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RESUMEN  

 

Redactar un texto en inglés es una actividad complicada de realizar en el nivel superior, ya 

que el estudiantado desconoce las etapas necesarias para redactar un texto de manera óptima, 

así como los elementos que debe tomar en cuenta en su producción escrita. Por esta razón, 

esta investigación tiene como objetivo la implementación de rúbricas como herramientas de 

autoevaluación para fomentar el desarrollo del proceso de escritura en inglés en el 

estudiantado de cuarto semestre de inglés de las licenciaturas en Sistemas Computacionales 

y la licenciatura en Ingeniería en Desarrollo de Tecnologías y Software de la Universidad 

Autónoma de Chiapas.Lo anterior, se realiza mediante la adaptación de rúbricas analíticas, 

holísticas y de punto medio. Así pues, este estudio permitió al estudiantado realizar una 

autoevaluación de sus textos en el aula de lengua extranjera para que aprendieran a 

autoevaluarse lo que dio como resultado la autorregulación de su aprendizaje. La presente 

investigación se conduce bajo el método cualitativo siguiendo una ruta metodológica basada 

en el método investigación-acción. Se desarrollaron dos ciclos de investigación, cada uno 

compuesto por fases de planeación, acción, observación y reflexión (Kemmis y McTaggart, 

1988). Los resultados de esta investigación muestran que las rúbricas favorecen el desarrollo 

del proceso de la escritura del estudiantado tomando en cuenta condiciones tales como la 

redacción de descriptores cortos y claros en la lengua materna del estudiantado, el diálogo en 

el aula de clases acerca de la importancia de las autoevaluación, así como la implementación 

de las rúbricas durante el proceso de la escritura dentro y fuera del aula de lengua extranjera. 

 

Palabras clave: Escritura- Evaluación formativa- Investigación-acción- Rúbrica-

Autoevaluación – Desarrollo- Reflexión- Autorregulación. 

 

 

 

 

 



 

ABSTRACT 

 

Writing a text in English is a complex activity to do at the university and higher education 

systems due to the lack of knowledge of the university students about the necessary steps to 

write a text in a proper way. Also, the university students should know the elements needed 

to take in consideration in the writing process. For this reason, this research aimed at 

implementing rubrics as self-assessment tools to promote English writing development in 

fourth-semester students enrolled in the B. A in Information Technology of the Autonomous 

University of Chiapas. This objective is achieved by adapting analytic, holistic, and unique 

point rubrics. Therefore, this study allowed the students to do a self-assessment of their texts 

in the English classroom, as a result, the students self-regulated their learning and learn how 

to self-assess. In addition, the current study is conducted by the qualitative method, and 

Action Research paradigm that it is followed by two research cycles. The research cycles 

include planning, action, observation and reflection stages (Kemmis and McTaggart, 1988).  

Data analysis showed that rubrics can promote the development of the writing process in the 

university students considering conditions such as the writing of short and clear descriptors 

in the students´ first language, the dialogue in the class about the importance of self-

assessment, as well as the implementation of the rubrics during the writing process inside 

and outside the English classroom.  

 

Key words: Writing- Formative Assessment- Action Research- Rubric- Self-assessment- 

Development- Reflection- Self-regulate. 
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Introducción 

La presente investigación tiene como propósito analizar si las rúbricas coadyuvan en el 

desarrollo de la escritura en inglés en el estudiantado de cuarto semestre de la Licenciatura 

en Sistemas Computacionales y de la Licenciatura en Ingeniería en Desarrollo y Tecnologías 

de Software de nivel básico de inglés en la Universidad Autónoma de Chiapas. Esta 

investigación se orienta a la implementación de las rúbricas como herramientas de 

autoevaluación para el estudiantado para conducir al estudiantado hacia un aprendizaje 

autónomo en el aula por medio de la autoevaluación de su propio proceso de escritura.  

La idea de la implementación de rúbricas como herramientas de autoevaluación surge de la 

necesidad de adaptar estas herramientas para el estudiantado, es decir para cambiar el rol del 

docente y centrarnos en la participación activa del estudiantado sobre su aprendizaje ya que 

como menciona Giraldo Giraldo (2015) , que la situación de la enseñanza de la escritura en 

nivel universitario es confusa porque el estudiantado cree que el profesorado le enseñará a 

escribir, y el profesorado cree que el estudiantado ya tiene las herramientas y el conocimiento 

de como escribir. Además, se considera que la escritura es un medio de aprendizaje, para 

imaginar y crear libremente porque la persona escritora puede ampliar su mente, compartir 

sus emociones, dejar sus pensamientos y el alma (Rodríguez,2015). 

No obstante, en este proceso creativo requiere de la reflexión y de un análisis cognitivo ya 

que se llevan a cabo diferentes acciones que representan una actividad difícil de realizar ya 

que se infiere que el profesorado tiene poca conciencia de lo complejo que puede llegar a ser 

desarrollar la escritura en el estudiantado, más aún en una lengua distinta a la lengua materna. 

Así pues, la rúbrica puede ser una herramienta muy valiosa en el proceso de escritura que 

promueve el desarrollo de la misma.   

Planteamiento del problema 

Esta investigación surge a partir de las experiencias pedagógicas construidas como docente 

de lengua extranjera en aulas de nivel superior, en las cuales he tenido la inquietud de 

desarrollar las habilidades de expresión oral y escrita por medio de diferentes actividades y 

herramientas de evaluación que coadyuven al estudiantado al desarrollo de su competencia 

comunicativa. No obstante, me he percatado que el desarrollo de la escritura dentro del aula 
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supone un proceso de mucha práctica y aprendizaje continuo ya que es una actividad que 

puede enriquecer el aprendizaje de una lengua extranjera mediante la realización de 

diferentes acciones. Tal como menciona Giraldo (2015) la escritura “es la posibilidad de 

crecimiento continuo y no una simple destreza, ya que la escritura, además de servir de puente 

para conocer o dar a conocer, también reforma la conciencia” (p.42). Es por eso que en esta 

investigación se resalta la importancia de la evaluación formativa de la escritura para 

conducir al estudiantado hacia su autoevaluación por medio de herramientas que los orienten 

a la reflexión, es decir a tomar conciencia de lo aprendido o no aprendido, así como también 

al desarrollo de su escritura. 

Asimismo, de acuerdo a Niño (2006) hay diversas razones para impulsar la escritura en el 

aula, tales como el factor intelectual, social, cultural, y el factor moral, dichos factores dan 

como resultado múltiples beneficios como el aprendizaje significativo, la organización y 

clarificación de ideas, por mencionar solo algunos. Sin embargo, considero que la 

importancia de la enseñanza de la escritura en la educación superior, no es igual de valorada 

como otras habilidades como la expresión oral o la expresión auditiva (Cisneros y Vega, 

2011). Por ello, las oportunidades para desarrollar la escritura en el aula extranjera son pocas 

y el estudiantado no tiene el mismo desarrollo de la escritura en todos los semestres en donde 

cursan la asignatura de inglés.  

De acuerdo a mi experiencia como docente de inglés en diferentes licenciaturas dentro de la 

Universidad Autónoma de Chiapas, algunas de las causas para no desarrollar la escritura son, 

la falta de tiempo dentro del aula, el desconocimiento del proceso de escritura, el número 

elevado del estudiantado por aula para evaluar la escritura por etapas, así como la falta de 

adaptación de herramientas que favorezcan la evaluación de la escritura; tanto la evaluación 

por parte del profesorado como la evaluación por parte del estudiantado, es decir la 

heteroevaluación y autoevaluación. Sin embargo, desde mi experiencia existe una resistencia 

por utilizar herramientas de evaluación que sean utilizadas por el estudiantado ya que cambiar 

el rol tradicional del docente a un rol de guía u meramente observador se considera una 

actividad complicada o incluso imposible de llevar a cabo por la falta de confianza que existe 

en la relación docente-estudiante. Como consecuencia, el estudiantado desconoce cómo 

autorregular su aprendizaje y no reflexiona sobre lo que ellos realizan o no con respecto a la 
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escritura de textos en inglés. Debido a lo anterior, tienen dificultad para producir textos en 

inglés por lo que su desempeño no es favorable. Por ello, un área de mejora reside en 

autoevaluar con detenimiento su proceso de escritura en el aula para cumplir 

satisfactoriamente con las etapas necesarias para desarrollar su proceso de escritura de 

manera eficiente y cumplir con las necesidades que giran en torno a la escritura en la 

asignatura de inglés. 

Justificación 

Teniendo en cuenta el lugar en que se posiciona la escritura en las aulas universitarias, surge 

el interés de conducir esta investigación hacia el desarrollo de la escritura de nivel básico en 

la Universidad Autónoma de Chiapas en el estudiantado de cuarto semestre de inglés de la 

Licenciatura en Sistemas Computacionales y de la Licenciatura en Ingeniería en Desarrollo 

y Tecnologías de Software pertenecientes a la Facultad de Contaduría y Administración 

Campus Tuxtla durante el otoño del 2023 y la primavera del 2024. Primeramente, es 

fundamental enseñar al estudiantado el proceso de escritura para que puedan desarrollar su 

escritura de forma satisfactoria e involucrarse en su propio aprendizaje por medio de 

autoevaluación. Lo anterior, podría ser posible mediante el uso de las rúbricas, la cuales 

pueden ser adaptadas e implementadas para que el estudiantado lleve a cabo la 

autoevaluación de su proceso de escritura, es decir que puedan fortalecer su proceso de 

escritura por medio de un aprendizaje autónomo, pero también por el acompañamiento de la 

docente investigadora.  

En palabras de Sotomayor, Ávila y Jéldrez (2015) la rúbrica “facilita la reflexión sobre lo 

que se está́ aprendiendo, ya que, al delinear claramente los niveles, las dimensiones y los 

criterios de corrección permiten pensar mejor los aprendizajes” (p.18). Así ́pues, la rúbrica 

puede implementarse como un instrumento de evaluación formativa que ofrece una 

descripción del desempeño del estudiantado en diferentes criterios que aumentan de nivel 

progresivamente de acuerdo a los objetivos de aprendizaje que el profesorado delimite y que 

permitan la autoevaluación de la escritura. Es así como se puede justificar el uso de las 

rúbricas ya que de acuerdo a sus características son herramientas aptas para los objetivos de 

esta investigación.  
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Objetivo general 

 Analizar si la rúbrica analítica coadyuva en el desarrollo de la escritura en inglés en 

el estudiantado universitario de nivel básico de la Universidad Autónoma de Chiapas. 

Objetivos específicos 

 Conocer el procedimiento de escritura que el estudiantado utiliza para elaborar un 

texto en inglés. 

 Identificar el nivel de la escritura en inglés del estudiantado antes y después del uso 

de la rúbrica. 

 Adaptar e implementar rúbricas que promuevan el desarrollo de la escritura en inglés 

a través de una propuesta didáctica. 

 

Preguntas de investigación 

 

1. ¿Cuál es el procedimiento que el estudiantado lleva a cabo para elaborar un texto en 

inglés antes del uso de la rúbrica? 

2. ¿Cómo incide el uso de la rúbrica en el desarrollo de la escritura del estudiantado en 

inglés? 

3. ¿Qué adaptaciones e implementaciones son necesarias en la rúbrica para promover 

el desarrollo de la escritura en inglés? 

 

Panorama general del capitulado 

En los capítulos primero, segundo y tercero se presentan los referentes teóricos que sustentan 

el tema de investigación, en los cuales se discuten los tres constructos que fundamentan la 

investigación que son la escritura, la evaluación, y las rúbricas. En el primer capítulo se 

discuten las nociones que giran en torno al concepto de la escritura, se aborda la escritura 

como medio de aprendizaje, como el lenguaje escrito se contrasta con el lenguaje oral, la 

escritura como un proceso, los requisitos de la redacción, así como las perspectivas sobre la 
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enseñanza de la escritura en nivel superior y la didáctica basada en el proceso para llegar a 

las reflexiones sobre la enseñanza de la escritura en el aula de lengua extranjera, y los factores 

individuales que inciden en su enseñanza.  

En el segundo capítulo, se aborda la evaluación del aprendizaje desde el concepto de 

evaluación, el porqué de la evaluación, las cualidades y los tipos de evaluación tales como 

diagnóstica, formativa, sumativa y sus requisitos para después guiarnos a la autoevaluación 

del estudiantado y las herramientas dirigidas a la evaluación y autoevaluación. El tercer 

capítulo se conforma de los fundamentos sobre las rúbricas, los tipos de rúbricas tales como 

genéricas, específicas de la tarea, holísticas, analíticas, de rasgos primarios, múltiples y de 

punto único, así como la orientación de la autoevaluación heteroevaluación y evaluación por 

medio de las mismas. También, se abordan los alcances en el uso de las rúbricas, las 

dificultades que se presentan, su construcción y la implementación de las mismas.  

En el cuarto capítulo se aborda la metodología empleada en esta investigación. La 

importancia del método de investigación empleado, el contexto y las personas participantes 

que forman parte de esta investigación, además de las técnicas empleadas para recolectar la 

información que permitieron efectuar el proyecto de investigación-acción realizado con el 

estudiantado de la UNACH. En el quinto capítulo, se muestra el análisis de los hallazgos que 

se encontraron en el primer ciclo de investigación. Finalmente, en el sexto y último capítulo, 

se presentan las conclusiones finales y las respuestas a las tres preguntas de investigación, 

así como las implicaciones a futuro de este estudio. Para finalizar con la presentación de esta 

investigación, se presenta la propuesta didáctica que se compone de fichas de autoformación 

docente. Esta propuesta emergió gracias al contexto y las necesidades que surgieron durante 

el proceso investigativo y que son una alternativa para fomentar el desarrollo de la escritura 

en aulas universitarias.  
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Capítulo 1. La escritura como medio de aprendizaje, de lenguaje y proceso 

Introducción 

La escritura es un sistema que el ser humano desarrolla durante toda su vida escolar, ya que 

es el medio de comunicación más antiguo, a su vez, también es un medio de aprendizaje 

porque a través de la escritura se transmiten un sinfín de saberes. Así pues, en sus inicios se 

estudiaba a la persona escritora como actor central de la escritura, después al texto como un 

producto, pero tiempo después se estudió a la escritura como un proceso cognitivo y un 

proceso de aprendizaje. Es así como en el siguiente capítulo, abordaré a autores tales como 

Cuevas (2018), Giraldo Giraldo (2015), Rojas, Martínez, Martínez, Hernández y Vargas 

(2012), Rodríguez (2015), Emig (1977), entre otros quiénes han definido y reflexionado  

acerca de la escritura como un medio de comunicación, de lenguaje escrito en contraste con 

el lenguaje oral y también como un proceso, ya sea cognitivo o práctico. 

  

Además, argumentaré diferentes aspectos que acompañan a la escritura, tales como sus 

características, reflexiones su forma de enseñanza en el nivel superior en el aula extranjera, 

y las teorías que giran en torno a la escritura como proceso tomando en cuenta modelos que 

describen cómo los seres humanos aprendemos por medio de procesos cognitivos, tales 

como, el Modelo de Flower y Hayes (1981), las aportaciones de Sebranek et al. (2000) y 

Serafini (2006) quiénes describen a la escritura como un proceso que se desarrolla en 

diferentes etapas. 

 

1.1 Nociones entorno al concepto de la escritura 

 

El término escritura es muy amplio e inagotable, puede ser visto desde diferentes 

perspectivas, teorías y momentos en la historia, ya que como se ha visto, la escritura se ha 

transformado con el pasar de las épocas, al igual que su significado y su implicación. 

Primeramente, aspiro a dar una referencia general en lo que concierne al concepto de la 

escritura.  

 



 
 

7 

En palabras de Giraldo Giraldo (2015)  la escritura es una herramienta de comunicación que 

el ser humano ha construido y deconstruido para comunicar y comunicarse con otros, por 

esta razón en la actualidad se percibe a la escritura como una herramienta cultural que está 

en constante evolución. Es decir, la escritura en sus inicios, permitió otra forma de 

comunicación para los seres humanos por medio de los sistemas alfabéticos, a su vez, cuando 

los seres humanos comenzaron a reflexionar sobre dichos sistemas, se entiende que también 

son un medio de almacenamiento para guardar información previa y generar nuevos saberes. 

 

Asimismo, Cuevas (2018) plasma la cronología de la escritura que parte de la necesidad 

fundamental de la comunicación entre los seres humanos, por medio de la división de los 

inicios de la escritura por etapas; dicho autor menciona que, se debería de empezar por la 

primera etapa que fue la pictografía, que son aquellos dibujos esquemáticos en representación 

de objetos. La segunda etapa abarca los ideogramas que son imágenes estilizadas, que como 

el autor menciona son metáforas para la representación de objetos, situaciones o contextos.  

 

La tercera etapa da paso a la escritura cuneiforme, la cual permite representar imágenes y a 

su vez sonidos. Dicho sistema de escritura, en el año 2500 A.C. condujo a la creación de los 

primeros textos literarios, como el alfabeto griego que fue el primero de la historia, y dicha 

evolución trascendió a lo que hoy conocemos como el alfabeto latino que al principio 

constaba de 21 letras, pero fue evolucionando hasta el que se utiliza en la actualidad. Así, 

podríamos realizar una línea de tiempo sobre la historia de la escritura, sin embargo, no es 

propicio para los objetivos de este capítulo, ahondar en la historia sino más bien en las 

nociones que se tiene sobre la escritura.  

 

Por otra parte, Rojas, Martínez, Martínez, Hernández y Vargas (2012) argumentan que la 

escritura es la primera tecnología mental creada para ampliar la memoria, fijar conocimientos 

y registrar lo que una persona es, piensa, siente, e imagina. Con lo anterior, se entiende a la 

escritura como una tecnología porque es un proceso en el cual pasan diferentes fenómenos, 

tales como la comprensión de símbolos escritos que son representaciones llamadas fonemas 

del lenguaje oral, lo cual de acuerdo a Gutiérrez-Fresneda y Gilar (2021) es una actividad 
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que requiere de la reflexión y un análisis cognitivo, lo que representa una actividad difícil de 

realizar ya que no se tiene la conciencia de lo complejo que puede llegar a ser la escritura.  

 

Gutiérrez-Fresneda y Gilar (2021) también argumentan que la escritura vista como una 

actividad puede favorecer a la comprensión, la transmisión y el entendimiento del mundo 

porque es una práctica sociocultural que tiene su propia construcción, que sufre de 

transformaciones internas y a su vez, que está en constante desarrollo. Al mismo tiempo, se 

puede reconocer que la escritura es una actividad importante en la vida, ya que, por medio 

de su continua práctica en los años de escolaridad, el estudiantado puede acceder a la cultura, 

y darle una resignificación a las interacciones que se dan dentro del aula con sus compañeros, 

el profesorado y las experiencias que cada grupo social puede transmitir y comunicar. Por 

ello en el siguiente apartado, pretendo abordar a la escritura como un medio de aprendizaje. 

 

1.2 La escritura como medio de aprendizaje. 

 

Ahora bien, retomando los inicios de la escritura como un medio o instrumento de 

comunicación para el ser humano, podemos encontrar diferentes definiciones que propician 

su entendimiento como un medio de aprendizaje. El diccionario de la lengua española acuña 

el término de escritura al acto de escribir, lo que significa la representación de las palabras o 

ideas con letras u otros signos trazados en papel u otra superficie (Real Academia Española, 

2017).  A su vez, Giraldo Giraldo (2015) expresa que la escritura no es un fin en sí mismo, 

sino el medio para aprender o dar sentido a la propia existencia, ya que el acto de escribir es 

una forma de ser, una forma de construir y reconstruir el mundo propio.  

 

Con lo anterior, se puede interpretar que la escritura no es simplemente un acto por el cual 

se representan ideas o palabras, sino más bien ese conjunto de palabras y signos trazados 

como conducto que sirve para conocer o dar a conocer las significaciones que se tienen del 

mundo, por ello se puede decir que la escritura tiene efectos en quién la emite. Asimismo, 

Rodríguez (2015) expresa que la escritura puede ser entendida como un medio para imaginar 

y crear libremente, porque a través de la escritura, la persona escritora puede volar 

libremente, dejar sus pensamientos, emociones, ampliar su mente y su alma; expresar lo que 

siente y transportarse a un mundo distinto al que se vive. Así también, el lenguaje oral es un 
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medio para expresar y crear libremente, sin embargo el lenguaje oral no es permanente en el 

tiempo y es la diferencia con la escritura que sí puede permanecer a través del tiempo.  

 

No obstante, existen diferentes enfoques para entender cómo la escritura es un medio de 

aprendizaje para el escritor y requiere de tres elementos imprescindibles. Primeramente, se 

necesita que el texto como una construcción específica, es decir el texto físico, es el producto 

que se realiza cuando se escribe, este consta de diferentes elementos tales como su formato, 

estilo, su estructura gramatical, es decir sus componentes internos, entre otros. En segundo 

lugar, reside la idea de que el texto surge debido a un proceso cognitivo individual, que es 

interno y complejo para acceder a él porque es invisible, pero cuando la persona escritora 

escribe, es el resultado de un proceso cognitivo. Por último, la idea que gira entorno a que 

los textos se crean a través en contextos sociales y culturales, lo que supone un acto de 

comunicación, es decir la escritura tiene una función comunicativa (Casasa, 2023).  

 

Por otro lado, existe un enfoque actual que en palabras de Mostacero (2017) “ el centro del 

interés se desplaza a hacia los géneros discursivos y la especificidad con la que deben ser 

construidos en cada disciplina y a través del currículum” (p.257). Esta última tendencia 

cambia la forma de ver al texto y a la persona escritora ya que se toman en cuenta estrategias, 

modos de organización del discurso, los propósitos de la persona escritora, entre otras que es 

una forma de innovar en la enseñanza de la escritura.  

 

Todo lo anterior, coadyuva a la comprensión de la escritura como un medio de aprendizaje, 

que nos puede ofrecer una mirada sobre los enfoques y teorías que han evolucionado la forma 

en que vemos a la escritura. Además, es una forma de reflexionar sobre el papel que tiene el 

profesorado con el estudiantado, porque habría que recordar que la escritura es una práctica 

esencial en la vida académica, y el estudiantado necesita caminar hacia una escritura 

formativa, donde se llevan a cabo procesos y habilidades cognitivas, comunicativas (Navarro, 

2018, citado en Tarullo y Martino, 2019). 

 

Sin embargo, no es suficiente ver la escritura solamente como un medio de aprendizaje o 

comunicación como se ha dicho anteriormente, la escritura va más allá de ser solo un medio, 
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la escritura también es un lenguaje que es un sistema complejo ya que está vinculado al 

lenguaje oral; no obstante, comparten ciertas convergencias y divergencias. Por ello, se 

contrastará el lenguaje escrito y el lenguaje oral para comprender ambas modalidades y las 

diferentes funciones para profundizar más sobre ambos lenguajes.  

 

1.3 La escritura como un lenguaje escrito y su contraste con el lenguaje oral 

 

La lengua es un sistema de signos utilizado por el ser humano para hacer contacto con el 

mundo desde que nace. Barolo (1999) menciona que cuando el ser humano es capaz de 

desarrollar el lenguaje a través de una lengua determinada, el individuo adquiere una 

competencia lingüística y comunicativa que será un instrumento para interactuar con las 

personas que cohabitan a su alrededor. 

 

Es así, como el ser humano construye su mundo a través de la lengua oral y escrita, Ravid y 

Tolchinsky (2002) mencionan que las dos modalidades de lenguaje comparten un vínculo 

estrecho porque el desarrollo de una depende del impacto de la otra. Así también, ambas 

comparten características porque se complementan e influyen recíprocamente, pero también 

comparten ciertas diferencias debido a sus usos o funciones (Nelson, 2010).  

 

En palabras de Tribbe (1996, citado en Rodríguez y Pérez, 2019) el lenguaje oral y escrito 

comparten diferencias ya que cuando se habla de adquirir una competencia lingüística y una 

competencia comunicativa, es importante tomar en consideración las diferencias que existen 

entre ambas. Una de las diferencias que reside entre el lenguaje oral y escrito, es el género o 

subgénero discursivo, es decir cada género se define a partir del propósito específico y, por 

ende, los elementos lingüísticos son diferentes.  

 

Es muy diferente la redacción de un texto expositivo en inglés en donde se utiliza un 

vocabulario más complejo y distinguido, a comparación de un texto oral donde 

probablemente no se percate la complejidad del vocabulario utilizado. De la misma manera, 

la interacción es distinta. Ravid y Berman (2010 citados en Resina y Naymé, 2021) 

argumentan que “la interacción en diferido entre escritor y lector propia del medio escrito 

requiere de mayor precisión en la expresión, lo cual se consigue con un vocabulario más 
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riguroso y con estructuras sintácticas complejas” (p.3). Por tanto, la exactitud con la que una 

persona se puede expresar de manera escrita tiene que ser más exacta que si se expresara de 

manera oral.  

 

No obstante, considero que tanto el lenguaje escrito y el lenguaje oral comparten ciertas 

complejidades que radica en las dimensiones en las que se estén analizando y la habilidad de 

cada ser humano en desarrollar cada uno ellos, así como también la competencia 

comunicativa o lingüística que el ser humano ha logrado desarrollar durante su vida 

académica.  

 

Continuando con el contraste entre ambos lenguajes, para fortalecer dicha discusión, Emig 

(1977) realiza un listado de once diferencias entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito, sin 

embargo, en este apartado se toman en cuenta las diferencias más relevantes. La primera se 

fundamenta en que la escritura es un comportamiento aprendido, mientras que la expresión 

oral es natural, incluso un comportamiento incontrolable. 

 

Otra diferencia es que la escritura es un proceso artificial, pero la expresión oral no lo es, así 

también dicha autora menciona que la escritura es un proceso más lento que la expresión oral 

y la expresión oral está basada en el ambiente, mientras que la escritura provee su propio 

contexto por lo que conlleva que la escritura carece de una audiencia, pero en la expresión 

oral usualmente si está presente una audiencia. Por último, la diferencia que más puede llamar 

la atención, debido a los objetivos de esta investigación, es la escritura comúnmente es una 

forma de representar y visualizar el mundo de manera fácil convirtiendo lo anterior en un 

proceso que tiene como resultado un producto visible, por ello la escritura es más un medio 

de aprendizaje que la expresión oral o bien el lenguaje oral (Emig, 1977). 

Ahora bien, ya se han expuesto dos perspectivas de la escritura tanto como un medio de 

aprendizaje, como un lenguaje de forma escrita y su contraste con el lenguaje oral en donde 

se discutió como la escritura es un proceso que puede llegar a ser un medio de aprendizaje 

más fácil y visible que el lenguaje oral. Por dicha razón, es relevante entender y discutir a 

través de distintos autores como la escritura es un proceso que se guía de otros procesos 

cognitivos por quién la emite.  
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1.4 La escritura como un proceso 

 

Madrigal (2008) expresa que, como proceso, la escritura consiste en llevar conceptos, 

pensamientos a la forma escrita y que esto supone una actividad complicada, ya que el texto 

escrito representa una serie de actividades de operación mental. Así también, Giraldo Giraldo 

(2015) menciona que “la escritura es un proceso cognitivo que implica la posibilidad de 

descubrir y aclarar lo que se quiere comunicar” (p.48). Además, Cassany (1999) define a la 

escritura como un proceso comunicativo ya que tiene la intención social de expresarse ante 

otros, y a su vez es un proceso discursivo ya que el escrito participa de forma activa para 

establecer una interacción con otros miembros de una misma comunidad en un contexto 

específico.  

Asimismo, Madrigal (2008) expresa que el modelo más divulgado para entender la escritura 

como un proceso cognitivo es el modelo de Flower y Hayes (1981), el cual se basa en tres 

etapas, y más allá́ de entender que estas etapas se deben de seguir una tras otra, deben ser 

entendidas como operaciones mentales que el escritor aplica recursivamente. En este modelo 

se identifican tres etapas de la escritura: que son la planificación, la redacción y la revisión.  

De acuerdo a Caldera (2003), desde esta concepción cognoscitiva, el proceso de escritura 

requiere que el escritor tome en cuenta diferentes niveles textuales, los cuales integran varios 

aspectos, tales como el propósito del escrito, posible lector, el plan de acción de la actividad 

de escritura, el contenido, las características del tipo de texto, el léxico apropiado, la 

morfosintaxis, cohesión, ortografía, entre otros.  

Por su parte, Ivanic (2004) categoriza seis discursos sobre la escritura y la pedagogía de la 

escritura para visualizar las creencias y prácticas en relación con la enseñanza de la escritura. 

Dicha autora ejemplifica las categorías en la siguiente figura:  
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Figura 1.  

Categorización de los seis discursos sobre la escritura y la pedagogía de la escritura 

 

Fuente: Ivanic (2004, p.225) 

Con la información de la figura 1 es pertinente mencionar las categorías más relevantes para 

esta investigación, las cuales son el discurso por habilidades, el discurso por creatividad y el 

discurso del proceso, ya que, de acuerdo al contexto de la investigación, son los que tienen 

más presencia en el estudiantado universitario mexicano, ya que es posible que existan 

universidades en otros países que están más actualizadas en cuestión de las prácticas de 

enseñanza la escritura u otras que se encuentre en desactualización en relación a los discursos. 

En palabras de Ramírez Balderas et al (2024)  

para los docentes, conocer los distintos discursos les permite identificar aquél que 

predomina en su entorno, y que ha sido considerado para el diseño curricular, 

conociendo esto, la implementación en términos de las prácticas docentes, facilitarán 

la coherencia entre los programas, y las actividades, materiales y secuencias 

didácticas utilizadas (p.18). 
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Por ello, es necesario comprender que de acuerdo a Ivanic (2004) el discurso por habilidades 

representa la creencia de que la escritura es una actividad contextualizada y libre, y que sus 

reglas y características pueden ser aplicadas a todo tipo de escritura, es decir, cualquier tipo 

de texto tomando en cuenta los aspectos que Caldera (2003) menciona. Por otra parte, el 

discurso por creatividad se basa en la perspectiva de que las personas aprenden a escribir, 

haciéndolo considerando que los temas que escriben son interesantes, creativos y relevantes 

para la persona escritora. A su vez, la lectura de una buena escritura también provee un rol 

de estimulación para escribir.   

Asimismo, la autora discute el discurso del proceso ya que menciona a autores tales como 

Flower y Hayes (1988), y Stosky citado en Ivanic (1990,2024) quiénes como se ha explicado 

anteriormente son pioneros en la teoría de escritura como un proceso cognitivo. Stosky (1990, 

citado en Ivanic, 2004) argumenta que hay una noción sobre los procesos de planeación y 

escritura, y que se debe prestar atención en los dos tipos de proceso, los que son de la mente 

y los que son de práctica. Por ello, Ivanic (2004) argumenta que “es mejor reconocer que el 

proceso de escritura se puede referir a ambos procesos, ya sea el cognitivo y el proceso 

práctico” (231). Es decir, tener en cuenta que el proceso cognitivo es existente y es algo que 

se aprende de manera implícita, mientras que el proceso práctico, la escritura como un 

proceso de etapas, debe ser enseñado por el profesorado, y que se debe de tomar propuestas 

y estrategias pedagógicas para incitar al estudiantado a llevarlo a cabo. 

Debido a lo anterior, es importante conocer las características de un buen texto para tomar 

en consideración los aspectos que juegan un rol importante en el proceso de escritura. Por 

ello, puntualizaré las características de una buena redacción como autores tales como 

Carneiro (2014) y Zarzar (2017) tienden a llamarlo. 

1.5 Requisitos de la redacción 

Redactar consiste en organizar la información que se tiene y escribirla de una manera 

lógica, amena, y comprensible (Longas, Lóez, y Ramírez,2005). Dicho proceso de 

organización es complejo porque en él participan diferentes elementos que parten de una 

intención comunicativa, la cual exige un dominio adecuado de la lengua escrita, por lo que 

el texto debe ser pertinente al utilizar los signos de puntuación, el léxico, la conexión de 
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las palabras e ideas, entre otros elementos; por tanto, si un texto requiere una evaluación, 

existen criterios o características que se pueden considerar en cualquier tipo de texto.  

Carneiro (2014) en su manual de redacción superior establece que es necesario saber cuáles 

son las propiedades de una buena redacción y las define en la siguiente figura: 

Figura 2.  

Propiedades de una buena redacción 

 

Propiedades Definición 

Unidad 

temática  

Establecer un conjunto de ideas que parten del tema central, llámese conjunto de 

ideas relacionadas con el tema central, o ideas relacionadas. 

Corrección 

ortográfica 

y 

gramatical 

Proteger el significado y sentido de la palabra, frase u oración. El correcto 

manejo del lenguaje y la detección de los problemas de tildado frecuente, uso 

correcto de mayúsculas, la utilización adecuada de las homofonías, las normas 

de la construcción de la oración y la pertinencia de los signos de puntuación. 

Propiedad 

léxica 

Se basa en el empleo de las palabras con el significado que le corresponde, el 

uso de la acepción adecuada según el contexto. 

Coherencia Se concibe como un tejido donde las palabras e ideas están relacionadas, 

conectadas lógicamente y debidamente organizadas. 

Claridad La claridad permite leer sin necesidad de detenerse o retroceder para esforzarse 

en entender una idea redactada. 

Fuente: Carneiro (2014, p. 28) 

Del mismo modo, Zarzar (2017) afirma que cualquier texto que pretende comunicar una 

idea o mensaje debe poseer cinco características generales, las cuales son la unidad que se 

refiere a la idea o el mensaje, después la coherencia y cohesión que hemos visto 

anteriormente con Carneiro. Sin embargo, él menciona la adecuación, que significa la 

adaptación del texto, es decir, que se debe adaptar el texto a las personas a las que se dirige 

como a la situación en la que se expresa, y también menciona la autonomía del texto, el 

cual debe poseer una vida propia e independencia, es decir, el texto debe ser suficiente en 
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sí mismo para ser comprendido y para comunicar el mensaje que el escritor quiere 

transmitir. 

Por otro lado, Zarzar (2017) menciona que, dentro de las características o propiedades de 

la redacción, se pueden encontrar dos clases:  

las superficiales que son las que se notan a simple vista como la ortografía y el uso 

correcto de los signos de puntuación, así como las profundas, que van más allá de 

lo que capta la mirada y hacen que el escrito sea diferente a los demás (p.80).  

Dentro de las propiedades profundas se encuentra la adecuación, coherencia, cohesión, así 

como también la unidad temática y la disposición espacial que permite visualizar mejor el 

contenido del texto, tales como márgenes, sangrías, títulos, subtítulos, apartados, fechas, 

párrafos breves y claros, entre otros aspectos. A su vez, Ñañez y Lucas (2017) realizan una 

breve síntesis de los requisitos, los cuáles se muestran en la figura 3. 

Figura 3.  

Requisitos de la redacción 

Fuente: Ñañez y Lucas (2017) 

Como se puede observar en la Figura 3, los requisitos para llevar a cabo la redacción de un 

texto son cinco, los cuales requieren de diversos elementos para concretarse tales como: el 



 
 

17 

conjunto de ideas, uso adecuado de la ortografía y gramática, palabras adecuadas según el 

contexto y el propósito del mensaje, coherencia de ideas tomando en cuenta la organización 

y una lectura precisa basada en el propósito del texto y la audiencia seleccionada. Estos 

autores también afirman que es necesario reforzar los requisitos a través de la labor docente, 

lo cual optimiza la práctica de la escritura. 

Otro requisito de la redacción es la identificación del tipo de texto, considerando que la 

redacción de un texto parte de un proceso cognitivo, tomo como referencia al modelo de 

Werlich (1979, citado en Corbacho, 2006) quién menciona que existen cinco tipos textuales 

que están estrechamente conectados con la estructura cognitiva humana. La clasificación es 

la siguiente: 

1.Texto narrativo: Se refiere a la percepción de los hechos y cambios en el tiempo. Los textos 

narrativos son aquellos que transmiten hechos o acciones que sucedieron (cuentos, anécdotas, 

entre otros.  

2. Texto descriptivo: Relacionado con la percepción de hechos y cambios en el espacio. Se 

trata de textos que exponen lugares, animales, personas y acontecimientos (folleto turístico, 

cartel, etc). 

3. Texto expositivo: Relacionado con el análisis, síntesis y representaciones conceptuales. 

Los textos expositivos presentan una explicación detallada de una idea (reporte de 

investigación, ensayo, reportaje, crónica, etc). 

4.Texto argumentativo: Se refiere a la vinculación entre las ideas y conceptos. Su intención 

es  convencer a otro de la verdad de una idea o acción, también manifiesta una opinión, rebate 

un argumento o expresa duda (comentario, tratado científico, etc). 

5. Texto instructivo: Relacionado con las indicaciones en un orden y la previsión de 

conductas futuras. Los textos instructivos tienen la intención de provocar un comportamiento 

específico en la actitud del lector, es decir, aconsejar, proponer, advertir, obligar, etc (manual 

de instrucciones,leyes, etc.) (p.34). 
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Como se puede observar, la redacción es un proceso complejo que va acompañado de 

diferentes aspectos y va más allá de solo palabras. También es necesario enseñar que es un 

proceso cognitivo que se debe aprender y practicar en el aula para desarrollar las diferentes 

etapas necesarias para lograr una buena redacción. Por lo anterior, ahora puntualizaré sobre 

la enseñanza de la escritura en el nivel superior que es el contexto en el cual se desarrolla mi 

investigación.  

1.6 Perspectivas sobre la enseñanza de la escritura en el nivel superior 

Hasta ahora, se ha definido la escritura, los requisitos de la redacción y sus características, 

sin embargo, el propósito de esta investigación, se enfoca en la enseñanza del proceso de la 

escritura ,específicamente en nivel superior. Teniendo en cuenta lo anterior, me enfocaré en 

analizar diferentes perspectivas que, relacionadas a la enseñanza de la escritura en la lengua 

materna, tomando como lengua materna el español. Así como también, se discutirá la 

enseñanza de la escritura en la lengua inglesa. 

La enseñanza de la escritura en el nivel superior denota una gran importancia por múltiples 

razones, Mendoza (2012) menciona que “escribir correctamente es fundamental en el 

desarrollo profesional y personal, más aún en la vida escolar” (p.1). A su vez, Riera et al. 

(2013) argumentan que el acto de escribir cultiva ciertos hábitos mentales y estimulan 

habilidades cognitivas tales como el razonamiento lógico, la diferencia entre datos e 

interpretación, y a su vez estas habilidades cognitivas promueven la reflexión. 

Por su parte, Rus (2015) menciona que ,como docentes en la enseñanza de una lengua, el 

instructor necesita informar al estudiantado la importancia de la función de la escritura en 

situaciones reales, es decir en contextos de carácter profesional. Lo anterior, se puede lograr 

mediante la práctica constante de estrategias de escritura destinadas a una gran diversidad 

de contextos reales, y se puede iniciar desde textos sencillos a textos más elaborados que 

pueden requerir una mayor producción de párrafos, los cuáles serán producidos a través de 

la suficiente experiencia, tanto teórica como práctica lo que provocará que el estudiantado 

logré desarrollarse adecuadamente y profesionalmente en un ambiente laboral.  
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Sin embargo, otros autores como Ñañez et al (2017), Ferrucci y Pastor (2013) afirman que 

las y los estudiantes ingresan al nivel superior sin haber desarrollado las competencias 

necesarias de escritura, lo cual repercute en la producción de textos académicos, aunque su 

enseñanza esté contemplada en el currículum académico de forma explícita. Lo anterior, 

imposibilita en algunas ocasiones que las y los estudiantes tengan un buen desempeño en su 

formación académica debido a la incapacidad o el desconocimiento de los aspectos 

necesarios para realizar una buena redacción. 

Así también, Giraldo Giraldo (2015) plantea que la situación de la enseñanza a nivel 

universitario es confusa, porque el estudiantado piensa que aprenderán a escribir en la 

universidad y el profesorado considera que las y los estudiantes ya tienen las habilidades para 

escribir. Por lo tanto, se considera que existe una gran problemática en el desarrollo y en la 

enseñanza de la escritura ya que no se le ha dado la debida importancia en el aula en el aula, 

y por consiguiente el estudiantado no desarrolla su habilidad escrita de manera progresiva, 

lo cual afecta su desarrollo en las asignaturas en donde se le exige la redacción de textos. 

Del mismo modo, Salazar (2023) comenta que existe una idea general que las y los 

estudiantes universitarios deben saber escribir, pero el profesorado no implementa prácticas 

o acciones para verificar este hecho; más bien se asume que por el hecho de que el 

estudiantado ha pasado por diferentes niveles educativos ya deberán poder escribir un texto 

coherente. Sin embargo, escribir es una habilidad que se necesita desarrollar con una práctica 

continua y progresiva, más aún en el nivel superior en donde el estudiantado ya podría ser 

capaz de escribir textos especializados dirigidos a su área de estudio.  

Por otra parte, Camps y Castello (2013) plantean que otra problemática es la desinformación 

entre el profesorado y el estudiantado acerca del objetivo que tienen las prácticas de escritura. 

Es decir, es importante entender que la escritura tiene un significado en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y que tiene una función educativa en la universidad. No obstante, la 

función que se da a un texto no trasciende a un ejercicio meramente individual, y los textos 

se terminan convirtiendo en jitanjáforas, es decir textos carentes de sentido. Lo anterior, 

afecta al estudiantado, ya que no son conscientes que la escritura puede ser una forma de 
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fomentar su aprendizaje, sino que simplemente observan a cualquier texto como un producto 

que será evaluado por el docente. 

Otro aspecto a considerar por parte de las autoras anteriormente mencionadas, es que el 

profesorado no comunica al estudiantado lo que se espera de la producción de texto, lo cual 

genera tensión en la relación docente-estudiante, ya que en algunas ocasiones el propósito de 

una actividad escrita tiene que ser descubierto por la o el estudiante, y al desconocer el 

propósito el estudiantado no toma en cuenta criterios que pueden afectar su calificación final, 

ya que la o el docente en ciertas ocasiones evalúa dicha producción sin mostrar antes sus 

criterios de evaluación o incluso socializarlos con el estudiantado. 

Si bien, mucho se ha hablado sobre la realidad de la enseñanza de la escritura a nivel superior, 

que se asevera que en algunos casos es confusa, poco objetiva o incomprensible para el 

estudiantado. Es importante mencionar que dicha problemática ocurre debido al enfoque de 

enseñanza en el cual la escritura se ha situado por años y no solamente a nivel superior, sino 

en los niveles que anteceden a la universidad. A pesar que las personas docentes trabajan 

arduamente en mejorar sus estrategias de enseñanza y del desarrollo de la escritura en el aula, 

también deben de cumplir con las exigencias que cada nivel educativo exige. Por ello 

considero que el enfoque en el cual se ha llegado a orientar más la escritura  en español es el 

enfoque orientado al producto y no al proceso. Debido a lo anterior, pretendo contrastar la 

enseñanza de la escritura a través del enfoque orientado al producto y al proceso. 

1.6.1 La escritura orientada al producto y al proceso 

Con respecto a la enseñanza de la escritura, se han realizado diversas investigaciones que 

argumentan que la escritura es una habilidad muy compleja y que muchas disciplinas han 

tenido especial interés en comprender tal complejidad (Arías, 2012, Camps y Castello,2013 

y Salazar, 2023). Considerando que la escritura tiene una gran relevancia en la vida del ser 

humano, diversos enfoques y modelos de enseñanza han sido transmitidos y estudiados a 

través del tiempo. Al inicio, se hacía un especial énfasis en el texto por sí solo, es decir el 

producto de la escritura (García y Cruz ,2012). 
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Debido a lo anterior, Arias (2013) argumenta que los métodos de enseñanza se dividen en 

dos grupos: métodos que se centran en el producto escrito y aquellos que se centran en el 

proceso de escritura. En el primer método, el énfasis recae en el resultado de la escritura, 

el texto en sí. Mata (2008) expone que dichos modelos hacen hincapié en el desarrollo de 

la competencia textual del estudiantado, desde la lingüística se toman en cuenta las 

dimensiones microestructural y macroestructural para evaluar la escritura. En la dimensión 

microestructural se hace referencia al orden de las proposiciones que organizan el texto y 

su formación interproposicional y las reglas gramaticales. Mientras que en las 

macroestructural se hace referencia a la intención comunicativa (pragmática) y el uso de 

los diferentes tipos de texto (Moreno,2016).  

Por otro lado, Arias (2008) señala que existen dos variedades del modelo enfocado en el 

producto, el enfoque basado en la enseñanza de la gramática y el enfoque basado en 

funciones o enfoque didáctico-textual. Hernández y Quintero (2001) sostienen que el 

enfoque de la gramática consideraba en un principio el dominio de la sintaxis, el léxico, la 

morfología o la ortografía para que el estudiante desarrolle un texto, pero más adelante se 

agregaron los aspectos que mejoran al producto escrito tales como la cohesión, coherencia 

y la estructuración de los contenidos gramaticales que permiten el aprendizaje global de la 

lengua.  

En cambio, el enfoque basado en funciones supone la organización del currículum por 

medio de los tipos textuales, es decir la función del lenguaje, considerando a la escritura 

como un instrumento de comunicación y no solamente como un compendio de 

conocimientos gramaticales. El alcance de este enfoque supone que el texto adopte un 

significado en un contexto situado lo que permite la transmisión del contenido y la 

utilización de recursos gramaticales en una situación comunicativa real.  

Sin embargo, los enfoques mencionados anteriormente no pueden dar respuesta a las 

necesidades reales del estudiantado, ya que solo se orientan al estudio del texto y no 

manifiestan los procesos que acontecen durante la producción de la escritura, es decir el 

proceso de escritura y la exigencia de dichos procesos. A causa de esto, se dio paso al 

enfoque orientado al proceso. Caldera (2003) expresa que 
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 la escritura es entendida como producción de textos de diversos tipos y con variados 

fines, un proceso complejo de alto compromiso cognitivo, que necesita destinarle 

suficiente tiempo en el aula para atender a las diferentes fases por las que pasa la 

elaboración de un texto (p.365).  

Como había abordado anteriormente, el enfoque orientado al proceso ha sido investigado por 

el modelo cognitivo de Flower y Hayes (1981), el cual implica tres rasgos importantes en la 

escritura que son: el entorno de la tarea, la memoria a largo plazo de las personas escritoras 

y los procesos cognitivos que son la planeación, traducción y revisión (Díaz, 2002). Este 

modelo se puede ejemplificar en la figura 4:  

Figura 4. 

Modelo de producción escrita 

 

Fuente: Hayes y Flower, 1980 (citado en Arias,2013, p.36) 

Como se puede observar, la figura 4 representa las etapas de la producción escrita, así como 

los elementos que giran en torno a la tarea que son la memoria a largo plazo de la persona 

escritora, lo que significa el conocimiento del tema o de la audiencia a quién va dirigido el 

texto, el objetivo y el plan de escritura que realiza el escritor. Por otra parte, también se puede 

observar, que el paso que sigue es la de trasladar o traducir las ideas puestas en la 

planificación hacia el texto, y, por último, la revisión que conlleva la lectura, edición y 
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corrección del texto, todo por medio de un monitoreo general de la producción escrita (Arias, 

2013). 

Un aspecto importante a considerar en este modelo es la diferencia entre las y los escritores 

expertos y/o novatos. La persona escritora novata ejecuta una planificación escasa, es decir 

realiza una escritura por medio de preguntas y respuestas, por lo tanto, no hay una pre-

escritura o planificación previa. Mientras que las personas escritoras expertas si desarrollan 

los objetivos de  contenido, planifican ,revisan y textualizan la escritura, es decir llevan a 

cabo los procesos cognitivos necesarios para desarrollar un texto (Galbraith , 2009). 

A causa de la necesidad de comprender y explicar los procesos de redacción y las actitudes 

de las personas escritoras expertas y novatas, Scardamilia y Bereiter (1992, citados en 

Caldera, 2003) plantean dos modelos: el modelo de decir el conocimiento (personas 

escritoras novatas) y el modelo de transformar el conocimiento (personas escritoras maduras 

y expertas). El modelo de decir el conocimiento explica que escribir es el acto de vaciar 

información de la mente de la persona escritora en el texto, en otras palabras, escribir lo que 

se sabe sin enmarcar el acto general de escribir en una actividad compleja de resolución de 

problemas.  

Por el contrario, en el modelo de transformar el conocimiento (personas escritoras expertas) 

se basa en entender a la escritura como un acto complejo de resolución de problemas. La o 

el escritor debe abordar cuestiones relacionados con el contenido o temática del escrito así 

como aspectos lingüísticos o retóricos. De esta forma, la redacción es planificada, reflexiva, 

y autorregulada: consiste en saber decir el tema específico que se conoce previamente y que 

ha sido investigado según un determinado género y público en problema retórico. 

Se puede condensar lo dicho hasta aquí, que los dos enfoques, el enfoque orientado al 

producto y al proceso tienen su propio objetivo. El primero recae en el fortalecimiento del 

texto y los aspectos necesarios para llevar a cabo la redacción de un texto de manera 

satisfactoria considerando aspectos gramaticales, funcionales, entre otros. Por otro lado, el 

enfoque orientado al proceso se enfoca en la persona escritora y todo lo que concierne al 

proceso de escritura, que sucede o no en la mente de la o el escritor desde el inicio hasta el 

final de la redacción de un texto, y como dicha persona puede convertirse progresivamente 
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en una persona escritora experta si lleva a cabo diferentes etapas en donde ponga especial 

atención a la planificación, redacción, revisión y corrección del texto. 

1.6.2 Hacia una didáctica de la escritura basada en el proceso 

Partiendo de la idea que la escritura demerita  llevar a cabo procesos cognitivos por parte del 

estudiantado, es importante guiar su enseñanza al proceso, para que así las y los estudiantes 

sean más conscientes de las etapas que se deben de desarrollar para que su redacción sea 

planificada, reflexiva y autorregulada, lo que traerá como resultado que pasen de ser personas 

escritoras novatas a convertirse en personas escritoras expertas.  

Hernández et al (2003) expresa que la escritura es una habilidad que requiere una práctica 

activa, y que no es una labor sencilla. Es por eso la importancia de que la o el docente sea 

una guiá para las diferentes etapas de la escritura. Dichos autores también mencionan que la 

escritura es un proceso continuo guiado por etapas de planificación, organización de ideas, 

así ́como de revisión y evaluación que permitan controlar y cerrar el escrito.  

Sin embargo, estas etapas pueden dar origen a otros subprocesos. Tomando en cuenta dichos 

subprocesos para esta investigación se enfocará y tomará en cuenta el proceso de escritura, 

tal como lo describen Serefini (2006) y Sebranek, Kemper, y Meyer (2000). 

Serafini (2006) considera que existen tres etapas para redactar un texto, las cuales son la 

preescritura, la escritura, y la post-escritura. En la etapa de preescritura, existen los 

subprocesos tales como recolección de información, la creación de listas y agrupamientos de 

la información, creación de mapas o esquemas gráficos de manera textual, y el esbozo final, 

es decir la versión final del texto con su respectiva revisión y corrección.  

En el subproceso de recolección de información, la o el estudiante necesita indagar en 

diferentes fuentes de información, ideas y detalles sobre el tema central del que hablará para 

recolectar información objetiva. En cambio, en la creación de listas y agrupamientos de la 

información, el estudiantado debe de crear listas de ideas o lluvias de ideas para comenzar a 

organizar lo que desea escribir. Serafini (2006) comenta que  “es más fácil elegir y organizar 

una lista visible físicamente en un papel que una lista mentalmente” (p.38). Por ello, 

menciona la importancia de desarrollar una lista de ideas o mapas para que la persona 
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escritora  utilice bien su tiempo, y decida de manera fácil la organización de su texto. Por 

otro lado, en la creación de mapas o esquemas gráficos es la continuación de la etapa anterior 

para continuar con la organización de ideas y detalles. Por último, en el esbozo final, se 

pretende que la o el estudiante realice un mapa en donde organice por niveles la información 

para que el texto tenga una introducción, un cuerpo y una conclusión. 

Ahora bien, después de haber realizado la preescritura, la o el estudiante da lugar a la escritura 

ya que tengan organizadas sus ideas, puede empezar a redactar el texto en un borrador. 

Durante este subproceso, la o el estudiante puede escribir frases o estructurar su texto en 

párrafos, en los cuáles Serafini (2006) menciona que la o el estudiante debe prestar atención 

en las conexiones, es decir aquellas palabras que conectan, contrastan, ejemplifican, agregan 

o concluyen una idea, en este punto se deben de agregar los conectores de escritura. Otro 

aspecto a considerar en la escritura del borrador es la puntuación para permitir la 

comprensión del texto. 

Luego, la o el estudiante prosigue con la etapa de post-escritura. Durante esta etapa los 

subprocesos que lleva a cabo son la revisión y la redacción final del texto. En la revisión, 

Serafini (2006) menciona la o el estudiante debe realizar una revisión del contenido y de la 

forma para comprobar que sus ideas estén centradas y “expresadas de forma orgánica, clara 

y coherente” (p.93). El último paso es la redacción final que significa escribir el texto de 

forma limpia y tomando en cuenta todos los cambios observados durante la revisión.  

Por otro lado, Sebranek et al. (2000) mencionan que existen cinco pasos para llevar a cabo el 

desarrollo de la expresión escrita, los cuales son la pre-escritura, la escritura, revisión, edición 

y publicación; las cuales detallaré a continuación. La preescritura está centrada en escribir 

las posibles temáticas, ideas sobre un escrito, en esta etapa el estudiantado planea y detalla 

la utilización de sus ideas. La segunda etapa, es la escritura, que es el primer borrador que el 

estudiantado tendrá como guiá, durante este paso pueden escribir más de un borrador porque 

sus ideas aún se están formando. 

En la tercera etapa, que es la revisión, la o el estudiante revisa con detenimiento su borrador 

para cambiar u organizar partes que no están claras o completas, pueden solicitar la ayuda de 

una o un compañero para tener otro punto de vista. En la cuarta etapa, la edición, la persona 
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escritora revisa errores gramaticales y la precisión de su texto antes de publicarlo. En la 

última etapa, que es la publicación el escrito está listo para ser compartido con otros 

(Sebranek et al., 2000).  

Es importante recalcar que las etapas de la escritura no acontecen de forma lineal, o en orden 

específico o fijo. De acuerdo a Morles (2003) la operatividad del proceso de escritura  se rige 

por tres principios:  

1.  La sucesión de las etapas se rige por la recursividad, concurrencia e iteración.En la 

recursividad, una etapa no tiene que completarse para la siguiente fase o etapa;la 

concurrencia significa que dos etapas pueden ocurrir simultáneamente y la iteración 

significa que una etapa se puede repetir para lograr el objetivo del proceso. 

2. El desarrollo de cada etapa y de sus respectivas operaciones es afectado por la 

personalidad del escritor (creencias, valores, actitudes y motivaciones de la persona 

escritora), y por las competencias (dominio del tema, estilo o género). 

3. El tiempo y el esfuerzo invertidos en la ejecución de cada etapa son en función de las 

habilidades, competencias, control de contingencias, dominio de la temática y estilos 

de interpretación que posee la persona escritora, así como la complejidad del tema 

del que se está escribiendo. 

No obstante, el proceso de producción de un texto escrito en el aula supone formar un escritor 

comprensivo, reflexivo, crítico, creativo y autónomo ya que cuando el escritor o estudiante 

se hace consciente y controla sus actividades de escritura involucra estrategias 

metacognitivas (Caldera y Bermúdez, 2007). Las estrategias metacognitivas son acciones 

conscientes y controladas que son utilizadas para llevar a cabo una tarea o actividad de 

manera exitosa (Caldera de Briceño et al, 2010).  

Entonces, en la medida que la o el estudiante lleva a cabo un proceso de escritura, también 

involucra las estrategias metacognitivas que ayudan a hacer conciencia de lo que se sabe y el 

porqué de sus acciones, de esta manera se puede consolidar su aprendizaje y superar 

deficiencias en su proceso de escritura; la o el estudiante debe de seguir las estrategias de 

planificación, de redacción, de revisión, publicación e incluso de evaluación para apropiarse 
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de su propio aprendizaje lo cual favorecerá su formación para convertirse en una persona 

escritora experta o madura.  

Ahora bien, es importante enfatizar que en esta investigación la enseñanza no está enfocada 

a la escritura de la lengua materna que es el español, sino el interés recae en desarrollar el 

proceso de escritura en el aula de una lengua extranjera, que es el inglés ya que en el contexto 

en el cual se desarrolla la investigación, es un contexto en el que el inglés es la lengua 

extranjera que es un requerimiento para el estudiantado durante su licenciatura. Por lo tanto, 

es importante comprender la relevancia de la enseñanza de la lengua inglesa y la escritura en 

México y reflexionar sobre el alcance que dicha lengua extranjera ha tenido desde su inicio 

hasta los recientes años. 

1.6.3 Reflexiones sobre la enseñanza de la escritura en el aula de lengua extranjera 

Antes de hablar de la enseñanza de la escritura en el aula de lengua extranjera, es necesario 

contextualizar brevemente la situación de la enseñanza del inglés en el país, México. Reyes, 

Murrieta y Hernández (2011) en su estudio sobre la enseñanza del inglés en el país, 

mencionan que en México el inglés se enseñanza de forma obligatoria desde 1926 en escuelas 

secundarias públicas, y a partir de 1992 en algunos estados comenzaron a desarrollar 

programas de inglés en las escuelas primarias por iniciativa propia, tiempo después más 

entidades, entre ellas, Chiapas se sumaron al desarrollo de programas de inglés. 

Con respecto a la educación superior, de acuerdo a Rodríguez et al (2018) en México no 

existe una política educativa que imponga el dominio de otros idiomas. Sin embargo, la 

demanda social y laboral exige el aprendizaje de lenguas extranjeras y ello incrementa la 

oferta educativa en la enseñanza de lenguas extranjeras, ya sea de manera pública o privada. 

Por lo tanto, la Asociación de Universidades e Instituciones de Educación Superior 

(ANUIES) en el 2004 recomendó a sus universidades afiliadas la preparación de sus 

estudiantes para la internacionalización del mercado laboral a través de la comprensión de 

diversas culturas y el dominio de idiomas extranjeros, específicamente el inglés. Debido a lo 

interior, la relación del idioma inglés con los programas de estudios de universidades 

contempla la internacionalización y es la intención de las universidades el formar a 
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estudiantes integrales para cumplir con las exigencias del mercado laboral (Martinéz-Salas, 

2019).  

Y si bien una de las intenciones del aprendizaje de una segunda lengua en un contexto 

académico es el desarrollo de la competencia lingüística del estudiantado (Oñate,  2016), la 

enseñanza de la escritura completa el dominio de la lengua extranjera ya que como 

mencionan León-Jiménez et al (2018) “el objetivo es que los estudiantes consigan 

competencias equivalentes a los estándares internacionales para estar preparados frente a los 

cambios futuros de los sistemas de educación y de empleabilidad” (p. 93). 

Así pues, cuando se aprende un segundo idioma mediante la instrucción formal, la escritura 

desempeña un papel importante tal como lo realizan las habilidades de la expresión oral y 

auditiva (Navarro, 2005). A causa de la importancia que ha tenido la escritura, ha existido 

un cambio en el enfoque empleado para su enseñanza. Kroll (1991) afirma que la escritura 

ha cambiado de un enfoque en el producto, que era el paradigma tradicional, a un enfoque 

en el proceso de la escritura. 

En consecuencia, el autor sugiere al personal docente de inglés brindar cursos que aporten 

a los estudiantes un conjunto de estrategias para la escritura de textos, ya sea desde un nivel 

inicial por medio de párrafos o un nivel académico a través de la redacción de ensayos o 

textos especializados. Dicha práctica, favorecerá la comprensión de los objetivos y el 

desarrollo progresivo de los propósitos de la comunicación escrita. Así también, es 

fundamental que el estudiantado sea consciente y tenga claro las técnicas y estrategias de 

escritura, así como el apoyo del docente mediante la retroalimentación durante todo el 

proceso (Navarro, 2005). La retroalimentación y la supervisión de la construcción del texto 

es parte esencial del aprendizaje de una lengua extranjera, ya que es necesario que el 

profesorado se enfoque más en cómo el estudiantado produce un texto a el producto por sí 

solo. 

Por otra parte, cuando se habla acerca de la evaluación de la escritura en el aula de lengua 

extranjera, Leki (1991) sostiene que los estudiantes cuestionan los procedimientos de 

evaluación de los textos que se producen, porque hay una falta de supervisión y 

retroalimentación por parte del personal docente. Por ello, la o el docente puede aprovechar 
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la oportunidad de cambiar de rol en el aula. En lugar de ser solamente supervisor y 

preocuparse por el producto final, puede ser un facilitador que se interese por el proceso de 

escritura y aporte estrategias a las y los estudiantes, y así brindar retroalimentación sobre 

los diferentes aspectos que componen a la escritura. Hay muchas otras cuestiones que son 

importantes para tomar en cuenta en la enseñanza de la escritura en el aula extranjera y la 

importancia de tomar en cuenta el proceso de escribir, tal como indica  Bräuer (2000), la 

enseñanza de la expresión escrita tiene una función natural de cumplir con las necesidades 

de comunicación del individuo ya que inicia e incita el aprendizaje es cual es permanente. 

Por eso, considero que como docentes es necesario orientarse al proceso de escritura más que 

al producto final para así poder satisfacer las necesidades de aprendizaje de las y los 

estudiantes de nivel superior, ya sea desde los primeros niveles de inglés hasta niveles 

intermedios para procurar su desarrollo y la consideración de las etapas del proceso de 

escritura que pueden beneficiar su desempeño académico. Tal como indica Mota de Cabrera 

(2006): 

“La escritura, como uno de los elementos claves para la adquisición integral de la 

lengua, requiere de una mayor exploración tanto desde el punto de vista teórico como 

práctico y, al mismo tiempo, darlo a conocer a una audiencia mayor de docentes y 

aprendices. En este sentido, es necesario estimular la comprensión de la escritura 

como proceso y como un medio para el aprendizaje” (p.62). 

No obstante, si el profesorado lleva a cabo la enseñanza de la escritura basada en el proceso 

y facilita las prácticas necesarias para que la escritura se desarrolle progresivamente en el 

aula de lengua extranjera, se debe de considerar que existen factores que pueden incidir en el 

aprendizaje del estudiantado, los cuales son externos al docente. Algunos factores externos 

serán mencionados en el siguiente apartado considerando la teoría de la transferencia 

lingüística y problemas de aprendizaje tales como la dislexia, TDAH, entre otros que inciden 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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1.6.4 Factores individuales que inciden en la enseñanza de la escritura en inglés 

En relación a la enseñanza de la escritura en el aula de lengua extranjera, es importante 

reconocer que la adquisición de la lengua materna es parte fundamental para el aprendizaje 

de una lengua extranjera ya que desde la posición de Klein (1986) “el conocimiento de la 

lengua materna tiene influencia sobre la manera en que el estudiantado se acerca a otra 

lengua” (p.25). Esta influencia puede encontrarse en la producción de la lengua extranjera ya 

sea de manera oral o escrita, ya que en el aula no solo convive una lengua, sino que conviven 

las dos, en este caso, el español e inglés. Por ello, autores como Weinreich (1953) y Odlin 

(1989) hicieron estudios sobre la influencia lingüística que una lengua ejerce sobre otra y 

dicha influencia se ha conceptualizado con el término transferencia (Alonso Alonso, 2020).  

En un inicio, Weinreich (1953) conceptualiza el término interferencia, señalando que, debido 

al contacto entre lenguas, se originaron elementos que desencadenaban las normas 

lingüísticas de una lengua. Por su parte, Odlin (1989) postula que “la transferencia es la 

influencia que resulta de las similitudes y diferencias entre la lengua meta y cualquier otra 

lengua que haya sido previamente adquirida, y tal vez de manera imperfecta” 

(p.27).Considerando que la presencia de la lengua materna, español, puede influir en el 

aprendizaje de una lengua extranjera, inglés, es importante recalcar que a pesar que el 

profesorado elija un enfoque basado en el proceso de la escritura y practique por medio de 

distintas actividades para desarrollar la escritura, cabe la posibilidad de que ocurra el 

fenómeno de transferencia durante el proceso de escritura y que ello, tenga una influencia 

positiva o negativa para la producción del texto ya sea en la manera en que utilizan las 

estructuras gramaticales, el uso de la ortografía o la semántica por mencionar solo algunos 

ejemplos.  

No obstante, tal como menciona Alonso Alonso (2020) ,que, a causa del análisis contrastivo, 

se contemplaba que la lengua materna era la responsable de generar la transferencia ya sea 

negativa o positiva, dejando a un lado aspectos tales como la preferencia y la elusión que 

también son importantes para la producción lingüística. En resumidas palabras, la preferencia 

se relaciona a la elección de ciertas estructuras y tipos de palabras, mientras que la elusión se 

refiere a que las personas se rehúsan a producir elementos en la lengua extranjera.  
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Desde otro punto de vista, Cummins (2005, citado en Kartsevski, 2023) sostiene que además 

de la transferencia del conocimiento lingüístico, también se transfieren las habilidades 

lingüísticas, tales como la comprensión lectora, la habilidad auditiva, la expresión oral y 

escrita. Lo anterior se contempla en la hipótesis del umbral del mismo autor, la cual habla 

sobre el bilingüismo y el nivel de competencia lingüística mínima que debe existir para que 

la transferencia de habilidades ocurra. Es así como se pueden contemplar diferentes factores 

ya sea individuales o internos del aprendizaje en los que la transferencia puede intervenir.  

Por otra parte, también existen otros factores individuales tales como alguna diversidad 

funcional o problema de aprendizaje que pueden dificultar el proceso de enseñanza-

aprendizaje en el aula de lengua extranjera. Algunos trastornos del aprendizaje que están 

relacionadas con el desarrollo de la escritura es la dislexia, la disgrafía, así como también el 

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad y el Trastorno del Espectro Autista. Sin 

embargo, solo se considera la dislexia y el déficit de atención en este capítulo ya que se 

vinculan con el desarrollo de la escritura, y son discapacidades que prevalecen en la vida 

adulta, es decir, en el nivel universitario. 

Por lo que se refiere a la dislexia, De Beá (2014) expresa que comúnmente se define a la 

dislexia como un problema o trastorno de aprendizaje al leer y escribir. Más la dislexia no se 

trata sólo de la dificultad en desarrollar estas dos habilidades, sino que también existen 

aspectos sensoriales, auditivos, fonológicos, pedagógicos, y psicológicos que son estímulos 

para que las personas pueden organizar su mente y cimentar bases en su capacidad de 

aprender. El problema no tiene que ver con las facultades intelectuales del niño, sino de un 

déficit neurológico que toca regiones específicas del cerebro: la zona de Broca, asociada al 

aprendizaje de la lectura, o a la región parietal del cerebro, asociada al aprendizaje de las 

matemáticas (párr. 2, 2023, Centro R&A Psicológos). 

Por ello, cuando una persona tiene dificultad en organizar sus ideas, puede presentar una 

desorganización o falta de estructura mental, y como consecuencia tiene dificultad para 

aprovechar los estímulos, tanto ambientales, y las metodologías de enseñanza que se 

involucren en el desarrollo de la escritura. A pesar de que la dislexia se puede presentar en 

una edad temprana en aquellos niños y niñas que están en edad escolar, también prevalece 
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en la edad adulta, ya que de acuerdo a la Asociación Americana de Psiquiatría (American 

Psychiatric Association) (2014) se considera que un 4% de la población adulta manifiestan 

dicho problema de aprendizaje. 

Consideremos ahora, el por qué la dislexia incide en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 

la escritura. Tamayo (2017) manifiesta que el lenguaje oral es parte de nuestra carga genética, 

por eso se desarrolla con mayor facilidad comparado con el lenguaje escrito, ya que, para 

producir el lenguaje escrito, es decir, la escritura es necesario que se tenga una instrucción 

formal para que el cerebro vaya desarrollando esta habilidad. Asimismo, se toma en cuenta 

que hay distintos idiomas con diferentes sistemas de escritura.  

Por consiguiente, si se compara el español con el inglés son idiomas que tienen  un grado 

distinto de fonemas, y existe una correspondencia distinta entre grafema-fonema, por lo que 

dificulta la adquisición del proceso de lectoescritura en el estudiantado. Si esto es así, la 

similitud o diferencia con la lengua materna interviene en el proceso de lectoescritura de los 

aprendices. De este modo, el estudiantado puede aprender de manera lenta o no tan precisa 

la escritura ya que no emplea la ortografía, los puntos gramaticales, y más importante la 

lectura correcta del texto, entre otros aspectos que engloban el desarrollo del proceso de 

escritura. 

Por otro lado, el Trastorno de Déficit de Atención (TDAH) es latente en la vida adulta del 

estudiantado e incide en la enseñanza de la escritura. Ortiz y Jaimes (2016) señalan que el 

TDAH inicia en la infancia,  pero prevalece en la adultez, aunque sus características pueden 

cambiar en las distintas etapas. Isorna (2013) indica que las características del TDAH en 

adultos pueden ser dificultad en la concentración o la inatención, la falta de organización e 

incapacidad de realizar planes, dificultad en el comienzo y término de proyectos o 

actividades, el cambio de actividad antes de haber concluido la anterior, así como la dificultad 

para controlar el tiempo.  

Tomando en cuenta lo anterior, este trastorno puede afectar al estudiantado universitario 

porque si consideramos que la escritura es un proceso donde existe la etapa de planificación 

de ideas, redacción de un borrador, la revisión y corrección del texto antes de entregar al 

docente, es posible que al estudiantado tenga dificultad para terminar el proceso de escritura 
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y gestionar su tiempo también sería una limitante y si a esto le agregamos que todavía el 

profesorado no está preparado profesionalmente para atender de la mejor manera posible, su 

integración a la vida universitaria se obstaculiza aún más; en este sentido, Gutiérrez y 

Fentanes (2017) establecen que, 

Aunque muchos docentes carecen de capacitación por parte de las instituciones 

educativas en las que laboran, en algunos casos, investigan y buscan estrategias de 

apoyo que les facilite trabajar con niños con esta condición. La formación docente en 

necesidades especiales es indispensable, puesto que es un hecho hoy en día que la 

inclusión debe ser parte de nuestra práctica docente y que los estudiantes merecen ser 

atendidos con profesionalidad y realizar una labor significativa en su vida (p. 26). 

Como lo hace notar Isorna (2013) “en edad escolar,  se hacen notar las dificultades para la 

lectura y la escritura debido al cambio de letras o el orden de las sílabas problemas 

relacionados con la dislexia y disgrafía, así como problemas en el aprendizaje de una lengua, 

como inglés, todo lo anterior se traduce a la edad adulta” (p.66). 

Asimismo, Ortiz y Jaimes (2016) agregan otras manifestaciones en adultos que fueron 

diagnosticados en la infancia, estas manifestaciones son no leer o escuchar atentamente las 

instrucciones, fallas en la memoria, logros por debajo de su capacidad y dificultad para 

mantenerse despiertos en situaciones aburridas. Como resultado, una parte del estudiantado 

desiste ante los estudios universitarios, y abandona su vida académica obstaculizando su 

desarrollo profesional. 

Es por esto que, como docentes de lengua extranjera pertenecientes a la comunidad 

universitaria, debemos de estar conscientes que el estudiantado puede presentar factores 

individuales ajenos a la enseñanza de la escritura del inglés y que estos pueden repercutir en 

el resultado esperado y en el progreso del desarrollo de la escritura, por ello es importante 

señalar  que el manejo de herramientas de evaluación y/o autoevaluación en la lengua 

materna que en el contexto de esta investigación, es el Español pueden favorecer el desarrollo 

de la escritura en inglés.  
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Las herramientas tales como rúbricas, lista de cotejo, diarios, entre otros pueden ser 

herramientas que debido al fenómeno de transferencia lingüística pueden ser presentadas en 

español para coadyuvar en el desarrollo progresivo de la escritura en español para que el 

estudiantado comprenda en su totalidad el proceso de escritura y la lengua extranjera no sea 

una limitante para su entendimiento. Así también, es pertinente documentarse sobre las 

diferentes diversidades funcionales o trastornos de aprendizaje para que podamos ser una 

guía y apoyo a los estudiantes en su desarrollo personal y académico. 

1.7 Recapitulación 

En este primer capítulo se presentó de manera concisa las nociones que giran en torno al 

término de escritura y los aportes teóricos que diferentes autores han realizado sobre la 

escritura como medio de aprendizaje, como lenguaje escrito, y como proceso lo cual 

coadyuvó a la discusión sobre la complejidad del acto de escribir. Así también, encaminó 

hacia el entendimiento de los requisitos de la redacción y las perspectivas sobre la enseñanza 

de la escritura en nivel superior, tanto en español como en inglés. De este modo, las 

discusiones nos dirigieron hacía la didáctica de la escritura basada en el proceso y las 

reflexiones sobre cómo se ha llevado a cabo la enseñanza de la escritura en el aula extranjera.  

De igual manera, se abordaron algunos factores individuales que inciden en la enseñanza de 

la escritura en inglés, retomando definiciones sobre la transferencia lingüística, la dislexia y 

el TDAH para recalcar la importancia del componente inclusivo en el aula universitaria, no 

solamente para tomar las medidas necesarias con los problemas que se podrían tener en el 

desarrollo de la escritura, pero también en la comprensión de una herramienta como lo es una 

rúbrica con el estudiantado. Asimismo, es esencial generar estrategias que apoyen en el 

desarrollo eficaz de la escritura, ya que, generalmente los tipos mencionados de diversidad 

funcional requieren mayor apoyo en el desarrollo del lenguaje. Habiendo discutido estos 

constructos, el siguiente capítulo se conformará de las conceptualizaciones sobre la 

evaluación del aprendizaje.  
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Capítulo 2. La evaluación del aprendizaje 

Introducción 

Desde que el ser humano empieza el proceso de aprendizaje escolarizado, la evaluación 

forma parte de su diá a diá. En preescolar, los estudiantes llevan una evaluación continua que 

consiste en tareas, actividades didácticas y proyectos acordes a su desarrollo y habilidades. 

Cuando el estudiantado llega al nivel básico y superior, ve reflejado el cumplimiento de los 

objetivos asignados que hay en cada materia mediante una calificación. Probablemente en 

los primeros años de educación superior, los estudiantes no perciben la importancia de la 

evaluación de sus habilidades o actividades didácticas; sin embargo, el personal docente tiene 

la labor de guiar el buen desempeño de sus conocimientos y habilidades para demostrar la 

importancia que tiene la evaluación de su aprendizaje y el proceso que se ha llevado a cabo 

para cumplir con los objetivos. Más aún, la evaluación en la asignatura de inglés como lengua 

extranjera, ya que existe una evaluación continua de los aprendizajes y las habilidades a 

desarrollar en el aula de clase (Arías, Maturana, y Restrepo, 2012).  

Por ello, en este capítulo se aborda el concepto de evaluación que es de gran importancia 

para mi investigación y se parte a la discusión de diferentes definiciones tales como el porqué 

de la evaluación, las cualidades de la misma, tipos de evaluación como la diagnóstica, 

formativa y la que tiene más relevancia para los propósitos de esta investigación, la 

autoevaluación, así como herramientas dirigidas a la evaluación y autoevaluación; aspectos 

que coadyuvan en el desarrollo del proceso de la escritura. Todo lo anterior es necesario para 

entender que la evaluación es parte importante en el desarrollo del proceso de la escritura 

para que los estudiantes puedan evaluar su proceso a través del uso de la rúbrica como 

herramienta de autoevaluación de su aprendizaje.  

2.1 Comprendiendo el concepto de evaluación 

Si bien, la evaluación es un término que ha sido construido desde diferentes momentos y 

perspectivas de la educación, es importante abordarlo desde su concepción, para entender las 

necesidades de evaluación que surgen en el aula de lengua extranjera. La evaluación del 

aprendizaje del estudiantado es un proceso que el docente realiza constantemente y es un 

tema que tiene relevancia porque se estudia el cómo se debe evaluar en el mundo actual. 
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Anteriormente, se evaluaban los conocimientos memorizados y adquiridos de una materia 

otorgando una calificación, no obstante, diversos autores consideran que se debe de pensar a 

la evaluación como un instrumento que promueva la reflexión y la retroalimentación en el 

estudiantado y el profesorado (Castillo, 2016).   

Cabe recalcar, que existe una notable diferencia entre evaluar y calificar, ya que la evaluación 

significa que el profesorado valora el trabajo del estudiantado que ha realizado en una 

producción o un medio, eso es evaluación. Mientras que calificar significa que el profesorado 

tiene que transferir una valoración cuantitativa acerca del aprendizaje del estudiantado, es ahí 

donde existe una calificación ( Hamodi et al., 2015). Asimismo, dicho autor menciona que 

es necesario orientar al estudiantado hacia la evaluación, ya que es posible que el 

estudiantado no aprenda de los procesos de calificación, y desde esta perspectiva en la que 

se orienta esta investigación, que el estudiantado aprenda de los procesos de evaluación. 

Gutiérrez (2010) afirma que evaluar significa dar un valor. Ese valor se consigue mediante 

los objetivos establecidos de un contenido o aprendizaje. Sin embargo, Boliv́ar (2008) 

argumenta que la evaluación se debe dirigir a juzgar el valor tanto de los aprendizajes 

alcanzados, como de los procesos que los han desarrollado. Tomando en cuenta lo anterior, 

se considera que la evaluación es un proceso reflexivo, ya que puede orientar al estudiantado 

a ser más conscientes de los resultados y de los procesos que se llevan a cabo para cumplir 

los objetivos establecidos, y de esta manera involucrarse en la búsqueda de alternativas para 

mejorar su aprendizaje.  

Del mismo modo, Ruiz Esparza (2018) menciona que la comisión de educación del gobierno 

canadiense define a la evaluación como un proceso guiado por un conjunto de pasos para 

obtener información de lo que la o el estudiante conoce, realiza y está aprendiendo a realizar. 

Dicho proceso es cíclico porque cada etapa está guiada y depende de las otras, y las etapas 

pueden ser la preparación, evaluación, la evaluación en proceso y la reflexión sobre su 

aprendizaje. 

Por otra parte, Díaz Barriga (2023) argumenta que la evaluación es el resultado de una 

articulación entre la teoría y la práctica, y es importante comprender que el estudiantado es 

el responsable de su propio aprendizaje y el profesorado debe ser la guía de la evaluación. 
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Por tanto, la evaluación plantea cambios en la práctica docente y en el aprendizaje del 

estudiantado, es decir, la indagación de la mejora continua en su vida educativa. 

Por su parte, Alcedo et al. (2014)  afirman que: 

dentro de las múltiples responsabilidades asignadas al educador destaca la de ser un 

formador y evaluador. De alli ́la importancia que reviste en el ejercicio de su profesión 

un acompañamiento pedagógico continuo, que lejos de resaltar sus debilidades y 

desaciertos, consolide mediante una formación crit́ico-reflexiva, sus fortalezas; le 

ayude a reflexionar desde su acción y mejorar asi ́su práctica pedagógica, lo cual, sin 

duda, incidirá en los procesos de transformación y mejora del fenómeno educativo     

( p.484). 

Con lo anterior, se puede decir que el profesorado es el máximo responsable de que la 

evaluación sea una actividad continua y favorecedora para el estudiantado en su largo proceso 

de aprendizaje y que la superación, así como el reconocimiento de sus debilidades se 

transforme en el fortalecimiento de destrezas o habilidades para mejorar su desarrollo 

académico mediante la reflexión crítica. 

No obstante, se considera que la actividad de evaluación, no solamente es la acción del 

profesorado, sino también del estudiantado ya que las necesidades de la educación están en 

constante renovación y es necesario orientar al estudiante hacía una autoevaluación o 

coevaluación, que si bien es un camino extenso en el contexto mexicano es necesario 

proponer que el docente guíe al estudiantado universitario hacia una autoevaluación, la cual 

es muy necesaria para tomar conciencia y responsabilidad de su proceso de aprendizaje.Por 

ello, una característica de la evaluación del aprendizaje se enfoca en cambiar el rol de los 

sujetos involucrados en este proceso, es decir el profesorado y el estudiantado, ya que los 

roles se deben alternar, o apoyarse de manera simultánea (Clavijo, 2021). 

Debido a lo anterior, es relevante que tanto el profesorado como el estudiantado comprendan 

el por qué se evalúan los procesos de enseñanza, los aprendizajes y los contenidos que se 

enseñan en el aula para ser partícipes y responsables de dicho proceso. En el siguiente 

apartado, se realiza una breve discusión sobre el cuestionamiento del porqué de la evaluación 
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tanto para el profesorado como para el estudiantado para poder transformar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera. 

2.2 ¿Por qué evaluar? 

 

El porqué de la evaluación es un punto importante en mi investigación porque si defino la 

evaluación como un proceso es primordial entender cuál es el objetivo de la evaluación y que 

acciones pueden realizarse por parte del profesorado y del estudiantado. Por lo tanto, la 

evaluación debe desempeñar un papel más amplio y rico que el que ha tenido 

tradicionalmente, es decir, debe entenderse como un proceso y no simplemente como un 

conjunto de resultados (Souto Suárez et al, 2020). 

 

Entonces, como un proceso inherente al desempeño integral del estudiantado, la evaluación 

tiene como objetivo registrar sistemáticamente toda la información que ocurre en el espacio 

de enseñanza y proporcionar los datos necesarios para que el profesorado formule 

estrategias para promover el aprendizaje social, afectivo, cognitivo y evaluativo de las y 

los estudiantes (Alcedo et al., 2014). 

Así pues, Ruiz Esparza (2018) declara que uno de los objetivos de la evaluación es aportar 

al estudiantado una retroalimentación de sus fortalezas, debilidades y del progreso sobre lo 

que están adquiriendo. Como consecuencia, el docente debe de reconocer las áreas de 

oportunidad, así como las fortalezas del estudiantado para tomar decisiones sobre su proceso 

de enseñanza-aprendizaje. 

De igual modo, la retroalimentación es una cualidad que debe estar inmersa en el proceso de 

evaluación ya que por medio de la retroalimentación los estudiantes pueden tomar conciencia 

acerca del éxito obtenido en el trabajo realizado (Gutiérrez,2010). También se considera que 

la retroalimentación es parte esencial del proceso de evaluación porque ayuda a que la o el 

estudiante aprenda de si ́mismo, reflexione sobre su desempeño y que no vea la evaluación 

como un requerimiento o un listado de objetivos sino como dicho autor la ha llamado sea un 

motor de aprendizaje.  
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Por otra parte, Santos (2015) enfatiza que la evaluación, muchas veces es utilizada como un 

diagnóstico, para replantear el curso, y permite verificar los logros del curso. Además, la 

evaluación debe reflejar el enfoque pedagógico utilizado en clase. Dicho autor explica que la 

evaluación puede ser vista como un termómetro ya que el profesorado puede realizar una 

serie de cuestionamientos acerca de la función de las actividades, necesidades del 

estudiantado sobre sus habilidades, los refuerzos que son necesarios y con ello, decidir en 

qué momento es necesario llevar a cabo la evaluación. 

 

De igual manera, Díaz Barriga (2023) menciona que el objeto de la evaluación es analizar 

las causas de los errores de los estudiantes a través de la reflexión, de modo que se trabaja el 

error como una estrategia didáctica. Dicho en otras palabras, el estudiante debe ser capaz de 

observar y reconocer sus errores para mejorarlos y ser partícipe en su proceso de aprendizaje. 

En eso proceso, el profesorado tiene la labor de crear condiciones en las cuales el 

estudiantado pueda auto reflexionar sobre lo que está haciendo, y no solamente pensar en el 

puntaje que está obteniendo; y siguiendo el camino de la autorreflexión es posible llegar a 

una autoevaluación, de esta forma puede aprender de sus errores y mejorar su proceso de 

aprendizaje. Para eso, el profesorado se debe cuestionar el cómo evaluará en su asignatura, 

una habilidad o una competencia en el aula de clases y hacer partícipe al estudiantado de este 

proceso.  

 

Otro punto importante a considerar, cuando de evaluación se habla es que el profesorado 

necesita tomar en cuenta las necesidades del estudiantado y el desarrollo de habilidades, ya 

que normalmente se tomaba en cuenta solo el plan de estudios de una asignatura. Alcedo et 

al. (2014) expresan que la evaluación debe ser una actividad natural, democrática y continua 

para el favorecimiento de los aprendizajes del estudiantado y el profesorado necesita 

comprometerse con la diversidad existente en los diferentes contextos educativos ya que cada 

estudiante es diferente de forma biológica, física, cultural, social y merece una educación con 

calidad. 

Debido a lo anterior, Gutiérrez (2010) menciona que “la evaluación consiste en captar los 

resultados del curso en relación con los objetivos previamente fijados” (p.173). Es decir, 

antes de establecer los criterios de evaluación es importante socializar previamente los 
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objetivos con el estudiantado al inicio del curso para que estén informados sobre lo que se 

requiere en el aula y también considerar las necesidades del estudiantado, después sobre estos 

objetivos implementar y adaptar herramientas que favorezcan la evaluación y que puedan 

arrojar resultados o avances acordes a los objetivos establecidos.  

Por su parte, Morales (2001) plantea que “la evaluación permite razonar sobre los objetivos 

alcanzados, el grado de satisfacción de las necesidades establecidas, ver los puntos positivos 

y negativos para intentar darles soluciones” (p.177). La verificación de los objetivos es una 

necesidad, ya que, gracias a esto los estudiantes pueden conocer su avance conforme a los 

objetivos planteados y pueden reflexionar continuamente sobre que está siendo favorable o 

no en su aprendizaje. Asimismo, Ruiz Esparza (2018) menciona que existen tres tipos de 

contenidos que se pueden evaluar, en la figura 5 se describen los tres tipos de contenidos.  

Figura 5. 

Tipos de contenidos para evaluar. 

 

Conceptual Evaluar conocimientos teóricos del idioma, 

como un examen de gramática o 

vocabulario (saber conocer). 

Procedimental Se relaciona con la experiencia, el uso de la 

lengua meta y los procedimientos para 

realizar tareas, es decir las funciones 

comunicativas de la lengua (saber hacer). 

Actitudinal  Son las actitudes, valores y la aceptación de 

diferentes culturas (saber ser). 

Fuente: Ruiz Esparza (2018) 

Como se puede observar en la figura anterior, los tres tipos de contenido a evaluar se 

relacionan con lo establecido en el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER) que describe tres saberes en el aprendizaje por competencias, los cuáles son el saber 

conocer, saber hacer y saber ser. Cada saber está ligado a lo que se propone evaluar en un 
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aula donde se imparta una lengua extranjera. Por ello, es importante conocer el contenido 

que se puede evaluar en un aula de lengua extranjera. En esta investigación el contenido que 

se pretende evaluar es el procedimental porque se basa en el proceso de escritura en el aula 

de lengua extranjera, por lo tanto es primordial conocer  las cualidades de la evaluación en 

un aula de lengua extranjera. 

2.3 Cualidades de la evaluación en el aula de lengua extranjera. 

La evaluación puede tener diferentes cualidades de acuerdo a su objetivo o su función. Sin 

embargo, se pretende aportar cualidades generales de la evaluación dentro del aula de lengua 

extranjera para que el proceso de evaluación contribuya a la mejora del proceso de 

enseñanza-aprendizaje tanto para el profesorado como para el estudiantado y no sea un 

procedimiento que se limite, sino sea una evaluación formativa.  

López (2000) menciona que para que una evaluación sea correcta, es propicio seguir dos 

cualidades importantes, que son la verificación de objetivos y la retroalimentación del 

estudiante. La verificación de objetivos como su nombre lo indica se basa en comprobar que 

los objetivos fijados se hayan cumplido o no. El profesorado y la institución son los 

encargados y responsables de verificar el avance del estudiantado con respecto a las metas 

fijadas en la asignatura; a su vez la verificación se divide en tres aspectos importantes a 

considerar, que son: 

1.Responsabilidad de la institución: La institución debe de promover únicamente al  

estudiantado que haya logrado avanzar de acuerdo a lo propuesto en la asignatura. 

2.Conocimiento de resultados: Los resultados deben ser conocidos para comprender el 

proceso educativo en determinado tiempo y espacio ya que pueden dar una noción sobre el 

trabajo del profesorado, de la institución y los métodos de evaluación o aprendizaje.  

3. Proceso educativo: En el proceso educativo es necesario fomentar la responsabilidad de 

las y los estudiantes desde el momento en que comenzó el curso tomando en cuenta los 

objetivos específicos y comprobables. También, indagar los resultados es parte del 

procedimiento que integra el ciclo de acuerdo a los objetivos fijados.  
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Al mismo tiempo, la verificación tiene dos cualidades en la evaluación, la verificación debe 

ser objetiva y justa con respecto a los objetivos fijados; y debe ser oportuna, es decir la 

demostración de resultados debe ser al inicio, durante y al final de todo un curso o asignatura. 

De esta manera, se obtiene una corrección a tiempo de las debilidades y errores de los 

estudiantes.  

La segunda cualidad de la evaluación de acuerdo a López (2000) es la retroalimentación del 

estudiante. En esta cualidad, se debe de tomar en cuenta la toma de conciencia acerca del 

éxito obtenido en el desempeño realizado por el estudiante. Por ello, es importante que el 

estudiante observe sus resultados para compararlos con los objetivos previamente fijados ya 

que esto puede ser el motor de aprendizaje porque el estudiante puede sentir satisfacción al 

conocer un buen resultado, o reflexionar acerca de su desempeño para prestar más atención 

en su desempeño. 

Por otra parte, Arias et al. (2012) argumentan que para garantizar la calidad, relevancia y 

rigor de la evaluación del aprendizaje de lenguas extranjeras en el aula, es necesario adoptar 

diferentes criterios o cualidades de la evaluación. Bachman y Palmer (1996) toman en 

cuenta la validez del constructo, la interactividad y la autenticidad para la creación de 

actividades evaluativas, es decir pruebas o actividades que tengan la función evaluativa. La 

validez del constructo significa la relevancia de las interpretaciones o inferencias del 

evaluador sobre  las habilidades lingüísticas de un estudiante a partir de los resultados de 

una prueba o actividad. Esta correlación requiere una construcción de conceptos o 

intenciones específicas en actividades evaluativas en donde los estudiantes pueden 

desarrollar sus habilidades o competencias lingüísticas. 

Asimismo, la interactividad se define como la habilidad de involucrar al evaluado 

comprometiendo su habilidad lingüística, conocimiento temático y sus esquemas afectivos. 

Bachman y Palmer (1996) definen al conocimiento temático como la noción que se tiene 

del mundo a través de experiencias, anécdotas, actitudes o creencias y su importancia reside 

en las intenciones del lenguaje.  

Por su parte, el esquema afectivo involucra dos factores, por un lado, la vinculación 

afectiva, ya sea positiva o negativa que el estudiantado establece con su esquema de 



 
 

43 

conocimiento, y por otro, el conjunto de atributos personales que se derivan en el 

aprendizaje y en la evaluación. En cambio, la autenticidad se refiere a la relación existente 

entre las características de la actividad evaluativa y las situaciones cotidianas de la lengua. 

Sin embargo, Maturana (2015) expresa que “estas dos cualidades se desarrollan 

simultáneamente debido a la relación que se genera entre ellas” (p.46). 

Asimismo, Brown y Hudson (1998) mencionan como cualidad de la evaluación la 

viabilidad de acuerdo al diseño, la implementación y el resultado de los exámenes o 

actividades, y toman en cuenta el impacto relacionado al uso de los resultados. Dichos 

autores definen la viabilidad como la relación entre los recursos disponibles tales como el 

talento humano, espacio geográfico, los materiales y el tiempo, con el diseño, la 

implementación y la evaluación de un examen o actividad. Maturana (2015) indica que el 

impacto está relacionado con los usos, efectos y consecuencias de los exámenes 

estandarizados ya sean internacionales, nacionales, locales, institucionales, entre otros. El 

impacto de una prueba se deriva de su tipo y su forma con respecto a las creencias existentes 

que giran en torno a ellas, es decir, la familiaridad con su diseño, y otras circunstancias que 

juegan factores importantes en la habilidad lingüística de los estudiantes. 

Por otro lado, Carrollo (1993) expone que la transparencia debe ser parte del proceso de 

evaluación ya que la evaluación debe otorgar un grado de claridad y precisión en la 

información de un examen o prueba, es decir, se deben de mencionar los procedimientos, 

el propósito, ponderación, calificación, el tiempo entre otros aspectos. Maturana (2015) 

también argumenta que  la transparencia debe evocar el proceso de toma de decisiones, en 

esta cualidad es donde surge el uso de una rúbrica como herramienta de evaluación 

formativa, ya que aporta confiabilidad y puede promover la transparencia y responsabilidad 

en el proceso de evaluación.  

A su vez, Bustos (1997, citado en Maturana, 2015) expone que la justicia es una cualidad 

en el proceso de evaluación ya que se el proceso de evaluación debe tomar en cuenta el 

bienestar del otro y darse en un contexto determinado. Por ello, Maiese (2003) define la 

justicia procedimental como los procedimientos favorables para las y los estudiantes, para 

eso se deben implementar sus bases que son la imparcialidad, que se refiere a la objetividad 



 
 

44 

y honestidad en la toma de decisiones partiendo de la información adecuada, la consistencia 

que se basa en establecer criterios comunes, el reconocimiento o la valoración de la voz 

propia y del otro como integrantes de un colectivo social y la confianza, es decir, la 

seguridad de que el evaluado será tratado con consideración, tomando en cuenta su 

bienestar y sus necesidades en la evaluación. 

La última cualidad en la evaluación que considero importante tomar en cuenta es la 

democracia.  Shohamy (2001) señala que la democracia como principio es un modo de vida 

que se basa en el respeto a la dignidad humana, la libertad y los derechos de los integrantes 

de una comunidad, y en la evaluación es importante que se rige la democracia en los 

momentos de evaluación, la variedad de tipos y herramientas evaluación. 

Por ello en la siguiente sección de esta investigación, se aborda la clasificación o tipos de 

evaluación existentes de acuerdo a su función tomando en cuenta que si deseamos realizar 

un proceso de evaluación correcto con las cualidades que una evaluación debe de tener en el 

aula de lengua extranjera, es necesario presentar al estudiantado diversas formas o tipos de 

evaluación para coadyuvar en su proceso de aprendizaje y así favorecerlo.  

2.4 Tipos de evaluación 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje, existen diferentes tipos de clasificación de la 

evaluación. Morales (2013) distingue tres enfoques en la evaluación de acuerdo a su 

finalidad, y menciona que una misma evaluación puede atender más de una finalidad, los 

enfoques según sus finalidades son la evaluación diagnóstica, formativa y sumativa. Del 

mismo modo, Rosales (2016) expresa que los tipos de evaluación son acordes a los momentos 

en que se efectúan. Por ello, existe una evaluación inicial en función diagnóstica, cuando se 

reflexiona sobre la evaluación mientras tiene lugar, es una evaluación continua, llamada 

evaluación formativa y cuando reflexionamos sobre los resultados obtenidos nos 

encontramos ante una evaluación final, o con carácter sumativo, es decir una evaluación 

sumativa. Por su parte, Díaz y Barriga (2002) ejemplifican los tipos de evaluación en el 

siguiente mapa conceptual:  
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Antes 
Durante Después 

Figura 6. 

Tipos de evaluación 

 

Fuente: Díaz y Barriga (2002) 

 

Como se observa en la figura 6, Díaz y Barriga (2002) ejemplifican los tres tipos de 

evaluación de acuerdo al momento en que acontecen y la función que estas realizan en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, así también estás tienen diferentes características. En la 

evaluación diagnóstica se observa que es al inicio de un curso o de la clase, de manera 

puntual, es decir, no podemos realizarla tiempo después de transcurridas las clases, mientras 

que la evaluación formativa acontece durante todo un curso o clase para evaluar de forma 

continua a los estudiantes y debe ser regulada de manera que el aprendizaje y la evaluación 

sean interactivos, retroactivos y proactivos. Por último, la evaluación sumativa es aquella que 

gira en torno a la evaluación, que usualmente es por medio de exámenes y tiene una 

evaluación cuantitativa. A continuación, se describirán de manera más específica cada una 

de las evaluaciones mencionadas por los autores. 

 

Tipos de evaluación

Evaluación diagnóstica 

Inicial Puntual

Evaluación formativa

Evaluación 
formadora,regulada,  

interactiva, retroactiva 
y proactiva

Evaluación sumativa 
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2.4.1 Evaluación diagnóstica. 

La evaluación diagnóstica es aquella que se realiza al inicio del curso o durante el mismo 

curso, y tiene la finalidad de informar al profesorado sobre: cómo se encuentran los 

estudiantes al comenzar el curso, que conocimientos tiene, que deficiencias, entre otros, 

cuando la evaluación diagnóstica es hecha durante el período de instrucción, su función es la 

de establecer las causas de los desaciertos, las circunstancias que influyen en que no se logren 

los objetivos fijados, entre otros (Morales,2013). 

A su vez, la evaluación diagnóstica puede tener otras funciones como la de asignar a los 

estudiantes a un grupo u otro; la asignación puede depender de los conocimientos adquiridos, 

por ejemplo, cuando se trata de aprender un segundo idioma. Otra finalidad, puede ser la de 

guiar al estudiante sobre qué licenciatura, programa es el adecuado para él. Díaz y Barriga 

(2012) sugieren que la evaluación diagnóstica puede ayudar a la asimilación y comprensión 

de forma significativa de lo que se presentará en el proceso educativo. Dichos autores, 

también mencionan otra intención de la evaluación diagnóstica es la de identificar el grado 

de adecuación de las capacidades cognitivas generales y específicas de los estudiantes en 

relación al programa de estudios al que se incorporan. Como resultado, se pueden obtener 

dos tipos de resultados.  

1. Los que exponen que los estudiantes son cognitivamente competentes y pueden, 

como resultado, acceder al grado escolar correspondiente. 

2. Los que presentan, un número significativo de estudiantes que no poseen las aptitudes 

cognitivas mínimas necesarias para comenzar con éxito el proceso educativo. 

Conviene subrayar, que la aplicación de una evaluación diagnóstica es de vital importancia 

para conocer los niveles de aprendizaje, así como los ritmos de aprendizaje. Tal como 

menciona Rosales (2016): 

A veces, al profesor le lleva tiempo conocer cuál es el nivel real de sus alumnos, las 

dificultades y aciertos de cada uno. En estos casos una prueba de evaluación 

diagnóstica puede quemar etapas y dar a conocer pronto las características de cada 

uno, sobre todo en niveles de enseñanza media y superior, así como en las grandes 
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concentraciones escolares, donde no se da continuidad del profesor con el mismo 

grupo de alumnos” (p.19-20). 

Con lo anterior, es pertinente mencionar que la evaluación diagnóstica es necesaria en esta 

investigación ya que, como docente en un aula de lengua extranjera, es necesario conocer el 

nivel y las posibles dificultades que se presenten en la escritura del estudiantado, para así 

reconocer la importancia de la enseñanza del proceso de escritura por etapas, y 

probablemente poner énfasis en alguna de las etapas en las cuales el estudiantado presente 

mayor dificultad. 

2.4.2 Evaluación formativa 

Arias et al (2012) describen a la evaluación formativa como la evaluación continua que se 

integra al proceso de aprendizaje por medio de actividades de evaluación realizadas a lo largo 

del curso, y cuya finalidad es la de remediar dificultades, afianzar aprendizajes y preparar al 

estudiante para cuando necesite practicar su competencia comunicativa de una lengua en la 

vida real. Dicha evaluación se lleva a cabo de manera regular durante el proceso de 

aprendizaje. 

Asimismo, Rosales (2016) señala que la evaluación formativa tiene la finalidad de 

perfeccionar el proceso didáctico en un momento en que aún puede producirse. La evaluación 

formativa conduce a la detección del nivel de desempeño del estudiante en cada habilidad de 

aprendizaje y permite reconocer los errores más frecuentes que se dan en el mismo. Así pues, 

la evaluación formativa es el reconocimiento permanente del nivel de aprendizaje de cada 

estudiante en cada nivel de instrucción; y dicho reconocimiento se puede realizar a través de 

procedimientos como la observación de las actividades, o la aplicación de pruebas habituales 

y específicas. 

Por otro lado, Maturana (2015) argumenta que la evaluación formativa presta atención al 

proceso y no al producto, ya que sea como un proceso continuo, el docente acompaña al 

estudiante para orientarlo en sus logros, avances, o tropiezos. A su vez, la evaluación 

formativa no solamente se ocupa de las competencias académicas, sino que su finalidad va 

más allá de ello. Tal como lo expresa Lafrancesco (2004, citado en Maturana,2015) “ hay 
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otros tipos de aprendizajes que se buscan en la escuela relacionados con el desarrollo humano 

desde lo social, lo biológico, lo estético, lo afectivo, lo ético, lo polit́ico, lo moral, lo 

espiritual, lo civ́ico y ciudadano. Dichos aprendizajes están en la esfera del aprender a: saber, 

ser, sentir, actuar, vivir y convivir” (p.27). 

Es así, que la evaluación formativa significa replantear el aprendizaje y la enseñanza, es decir, 

replantearse los roles como las intenciones ya que el estudiante necesita conocer los factores 

que repercuten en su aprendizaje, y beneficiarse de ello a través de una evaluación integral, 

que permita la descentralización del profesorado y que la y el estudiante se vuelva cada vez 

más reflexivo y responsable de su aprendizaje.  

2.4.3 Evaluación sumativa 

Ahora, bien si ya he descrito que la evaluación diagnóstica es la que se realiza al inicio o de 

manera puntual en un curso, y la evaluación formativa es la evaluación que se realiza de 

manera continua durante un curso, la evaluación sumativa es la que ocupa el último lugar, es 

decir al final del proceso de enseñanza-aprendizaje y su foco de atención es en el producto. 

Hadji (1997, citado en Arias et al, 2012) define a la evaluación sumativa como aquella que 

se conduce una vez que se culmina el momento de instrucción y aprendizaje, por lo tanto, su 

finalidad es la de verificar, tanto de manera parcial como definitiva los objetivos alcanzados 

por los estudiantes.  

Es decir, gracias a la evaluación sumativa el docente se percata si los aprendizajes 

establecidos en los objetivos fueron logrados de acuerdo a los criterios y las condiciones 

expresadas en ellos. Este tipo de evaluación otorga información que orienta a conclusiones 

relevantes sobre el grado de éxito y eficacia de la situación educativa que se realizó de manera 

global (Díaz y Barriga, 2002). 

Asimismo, Rosales (2016) argumenta que la evaluación sumativa coincide con la evaluación 

tradicional ya que es la más implementada en instituciones y que se conoce con mayor 

precisión. La evaluación sumativa puede ser realizada de manera periódica y hasta de manera 

continua, ya que, esta función es de carácter selectivo y determina la posición relativa del 

estudiantado. Así también, la característica que más se refleja en este tipo de evaluación, es 
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la generalidad del juicio que se formula a partir del aprendizaje de los estudiantes. En el aula 

de lengua extranjera, la evaluación sumativa establece un juicio global sobre la superación o 

no de la sumatoria del proceso didáctico, es decir no discrimina entre los tipos de habilidades 

desarrolladas en mayor o menor nivel; sino que selecciona los contenidos considerados como 

más significativos para el período de actividad que se evalúa.  

2.5 Requisitos de la evaluación formativa. 

Anteriormente, se ha definido la evaluación y las preguntas que surgen alrededor de ello, así 

como las cualidades y los tipos de evaluación existentes. Sin embargo, para los propósitos de 

esta investigación, la evaluación que presenta las características adecuadas para llevar la 

evaluación del proceso de escritura es la evaluación formativa ya que surge un interés por 

evaluar el proceso del desarrollo de la escritura y no solamente el producto, es decir el texto 

en sí; por ello es importante que se aborden los requisitos de la evaluación formativa para 

integrarlas al proceso de enseñanza.  

Para comenzar, uno de los requisitos de la evaluación formativa es la manera en que se debe 

de llevar a cabo, si anteriormente se ha definido como un proceso continuo, la evaluación 

formativa debe realizarse de manera sistemática y rigurosa. Maturana (2015) sostiene que,  

“la evaluación formativa es sistemática por su nivel de organización intencionada y 

metodología con principios; rigurosa por su formalidad y relación directa y espiral con el 

conocimiento temático, el esquema afectivo, la competencia comunicativa y la competencia 

estratégica” (p.28). 

Por otro lado, Rosales (2016) establece que para realizar la evaluación formativa es necesario 

una pormenorizada subdivisión o especificación de los grados de habilidad y de las unidades 

de contenido propios de cada unidad, con el fin de poder exponer en cada momento cuál es 

el progreso de cada estudiante respecto a ellos y poder reconocer las dificultades más 

habituales. Además, para que la evaluación sea formativa de manera auténtica, debe de 

presentarle al estudiante la oportunidad de diferentes alternativas para el aprendizaje. Dichas 

evaluaciones alternativas y complementarias pueden ser la autoevaluación, la coevaluación 

y la evaluación mutua (Díaz y Barriga, 2002). 
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 La autoevaluación es aquella evaluación que es conducida por el propio estudiantado.  

 La coevaluación es la evaluación de un producto del estudiantado realizada por ella/él 

mismo en conjunto con el docente. 

 La evaluación mutua es la que se conduce por los compañeros de clase sobre las 

producciones de los estudiantes o grupos de estudiantes. 

Por otra parte, Stiggins (2002) expresa que lo que hace más efectivo el aprendizaje es que los 

estudiantes se involucren activamente en el proceso de evaluación. Dicho lo anterior, una 

manera de involucrar al estudiante en su proceso de evaluación es mediante la 

retroalimentación ya que ayudará al estudiante a conocer su desempeño.  

Sánchez y Martińez (2022) mencionan que “la retroalimentación permite de manera 

consistente proporcionar la información que se puede utilizar para mejorar el rendimiento” 

(p.73). En otras palabras, es parte fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje el dar 

a conocer al estudiante su avance, que observe donde se encuentran en su aprendizaje y qué 

deben hacer después para que tengan control sobre su aprendizaje y modifique su 

pensamiento hacia su aprendizaje. 

Hay que mencionar, además que otro requisito indispensable para que exista un cambio en 

la evaluación de tipo formativo en el estudiantado, la o el docente debe de tomar en cuenta 

la planificación para tener un diseño pedagógico adecuado para revisar diferentes aspectos 

que favorezcan el seguimiento, la supervisión y la gestión de la carga de trabajo, tanto para 

ella o él como para el estudiantado (Zabalza, 2010).  Es decir, el docente necesita orientar 

sus tareas y roles hacia el diseño y definición de diferentes contextos de aprendizajes, tanto 

dentro del aula como fuera de ella, tomando en cuenta la asignatura, las características del 

estudiantado, las horas designadas al trabajo dentro y fuera del aula, las tareas y así la o el 

docente se convierte en un guía, orientador y observador del progreso en el aprendizaje y en 

el desarrollo de las habilidades o competencias de sus estudiantes. 

Así mismo, el profesorado requiere indagar sobre diferentes estrategias didácticas que 

coadyuven en la evaluación formativa y la faciliten. Tales como la autorregulación de los 

aprendizajes realizados por los estudiantes y la interacción social con pares. De esta manera, 
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el estudiantado se apropia de los criterios de evaluación y aprende a autorregularse en la 

evaluación y en su aprendizaje tomando responsabilidad en su autoevaluación. 

Cabe recalcar, que existen muchos más requisitos para orientar el aprendizaje hacia una 

evaluación formativa, lo que significa proporcionar una retroalimentación continua del 

proceso de aprendizaje del estudiantado para mejorarlo, haciéndolo activo y optimizando la 

calidad de la enseñanza para obtener un avance progresivo o elevar los resultados, ya sean 

individuales o de forma colectiva. (Hounsell, 2007). Así también, debido a los propósitos de 

esta investigación que se enfoca en el uso de la rúbrica como una herramienta de aprendizaje 

es necesario guiar al estudiantado hacia una autoevaluación de su aprendizaje en el proceso 

de escritura, porque se considera propicio que el rol del profesorado se pueda transformar del 

autor responsable del proceso de enseñanza-aprendizaje al facilitador del mismo. De este 

modo, en el siguiente apartado, se alude al concepto de autoevaluación y cómo el profesorado 

puede guiar al estudiantado a llevarlo a cabo.  

2.6 Guiando al estudiante hacia una autoevaluación 

Santos (2015) propone que existen dos formas de evaluación que es la evaluación a partir del 

profesor y la evaluación a partir del estudiante. La evaluación a partir del profesor se percibe 

cuando es el docente quién toma la decisión del momento y la forma en que el estudiante será 

evaluado, es decir se lleva a cabo una heteroevaluación. En cambio, en la evaluación a partir 

del estudiante, significa que es el estudiante quién decide de qué forma y en qué momento 

desea ser evaluado.  

En la evaluación a partir del estudiante, el estudiantado busca la independencia gracias a la 

selección de materiales en lo que se llevará a cabo su evaluación, durante esta forma de 

evaluación, se permite un proceso de andamiaje, es decir, el docente es el guía en el proceso 

de aprendizaje y coadyuva a la construcción de nuevos conceptos e información, mientras 

que el estudiantado escoge qué materiales se utilizarán para ser evaluado, tales como la 

entrega de borradores de trabajos y ejercicios, la interacción con sus compañeros de clase, 

entre otras actividades en donde el docente actúa como un mediador. Es así que la evaluación 

a partir del estudiante puede proporcionar el desarrollo de estrategias metacognitivas ya que 

los estudiantes incorporan hábitos de trabajo, de estudio, de organización e interpretación de 
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la información a través de diferentes herramientas tales como la retroalimentación, la 

autoevaluación y coevaluación. 

Retomando lo anterior, Despina y Konstantinos (2021) argumentan que, en la actualidad, en 

el contexto educativo, se debe orientar al estudiantado a que sean capaces de monitorear y 

controlar su propio aprendizaje. Por lo tanto, el objetivo de la autoevaluación es incrementar 

el conocimiento del estudiantado mediante una participación activa en el proceso de 

aprendizaje evaluando su desempeño y realizando una propuesta de los objetivos que se 

desean alcanzar. De la misma manera, Brown y Harris (2013) mencionan que la 

autoevaluación es una forma moderna de involucrar a los estudiantes en su propio aprendizaje 

y en los resultados que se obtienen del mismo. 

A pesar de que se habla de la autoevaluación como un proceso individual, no quiere decir 

que el profesorado deje de ser responsable del mismo, es decir si se habla de una guía y 

orientación en la evaluación, el docente debe acompañar al estudiante hacía la 

autoevaluación, ya que como Salamanca (2018) expresa 

 es necesario detectar los puntos fuertes, pero también trabajar en los débiles y ayudar 

a reforzarlos en el estudiante, esa es una responsabilidad por parte del educador que, 

a través de su experiencia educadora, contribuya a mejorar la formación en sus 

educandos (p.25). 

Y es en este acto de contribución, en donde el profesorado y el estudiantado pueden llegar a 

reflexionar sobre lo que se está haciendo o dejando de hacer en el aula, y es un momento en 

donde se puede llegar a aprender. Entonces, en esta oportunidad de aprendizaje, se pueden 

tomar en cuenta aspectos importantes para llevar a cabo la autoevaluación e informar al 

estudiantado los alcances que pueden lograr si se genera este proceso.  

De igual modo, García-Carrillo (2020) menciona que, es fundamental resignificar la 

evaluación del estudiante, y que se deben de precisar ciertos puntos en cuanto a la 

autoevaluación. La primera precisión habla sobre la responsabilidad que puede ser 

compartida por el estudiantado y el profesorado, así como también por la comunidad 

educativa, ya que es necesaria una vinculación estrecha entre todos los actores de la 
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educación. La segunda precisión, toma en cuenta la diferencia entre calificar y evaluar, que 

son procesos simultáneos y complementarios, los cuáles tienen diferente finalidad y formas 

distintas de accionar, por ello es importante comprender cada proceso para no confundirlos 

y ser consistente en lo que se requiere de una evaluación o autoevaluación.  

La tercera precisión, habla sobre el beneficio de una autoevaluación, que debe ser pertinente 

y de acuerdo al contexto social, cultural, educativo o didáctico del estudiantado para que sea 

un proceso formativo, es decir el profesorado puede tomar en cuenta dichos aspectos para 

favorecer el aprendizaje del estudiantado y guiarlo en su propia evaluación, todo lo anterior 

se puede convertir en una evaluación formativa. 

La cuarta precisión reconoce la participación activa del estudiantado en su proceso de 

evaluación, ya sea su participación en el cambio de actividades, de organización en su 

proceso de aprendizaje y su autonomía en relación a la autoevaluación. Por último, la 

precisión cinco, esclarece dos conceptos: la retroalimentación y “ feedfoward” [avance]. La 

retroalimentación, como ya ha sido explicado anteriormente es aquel momento en que el 

profesorado hace mención de los errores, y las áreas de oportunidad del estudiantado en su 

aprendizaje, es decir la autora menciona que se tiene una noción errónea sobre la 

retroalimentación ya que se ha utilizado para señalar los errores o los objetivos no alcanzados 

en el estudiantado. En cambio, el concepto de feedfoward retoma la evaluación formativa  

que es necesario que el profesorado establezca condiciones en el aula en donde se avance 

hacia una autorregulación, es decir que el estudiantado tome conciencia y responsabilidad de 

sus acciones y decisiones con respecto a su proceso de aprendizaje. 

Por ende, la autoevaluación puede ser encaminada hacia la toma de decisiones con el 

acompañamiento del profesorado y los compañeros de aula para llegar a la autorregulación 

del aprendizaje, como menciona García-Carrillo (2020) “ incluir acciones que permitan al 

estudiante analizar y revisar su propio proceso de aprendizaje” (p.8). Así pues, mediante la 

autoevaluación se busca la independencia en el proceso de aprendizaje y la autonomía del 

estudiantado. Del mismo modo, Rueda (2010) menciona que se pretende que el objetivo 

principal de la autoevaluación oriente a la autocrítica, y el desarrollo individual, por 

consiguiente, guiará al estudiantado hacía una reflexión crítica y un aprendizaje continuo, y 
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siguiendo las recomendaciones del profesorado y de comunidad estudiantil es posible que se 

logre llegar a un aprendizaje autónomo. 

No obstante, aproximarse hacia la autoevaluación no es un camino tan accesible debido a 

diversos factores en el estudiantado, si tomamos en cuenta el contexto de esta investigación, 

el estudiantado que aprende el inglés como una lengua extranjera está en desventaja porque 

no pueden autoevaluarse de la misma manera que un estudiante nativo hablante lo haría. Lo 

anterior, puede ser consecuencia de la interferencia de la lengua materna o lengua inicial, que 

es el español porque es un factor que incide en el aprendizaje y el desarrollo de habilidades 

tal como lo es la escritura, así como también factores emocionales que juegan un rol 

importante en el aprendizaje de una lengua extranjera ( Jamus y Razali, 2019).  

Por ello, el profesorado debe saber cómo orientar al estudiantado hacia la autoevaluación de 

la forma apropiada y de la manera correcta. Tal como señalan Andrade y Valtcheva (2009) , 

existen tres principios o pasos a seguir en la autoevaluación, los cuales son nombrados como: 

la articulación de las expectativas, la autoevaluación y la revisión. En el primer principio, el 

profesorado necesita dar a conocer los criterios de evaluación que serán empleados en la 

autoevaluación, no solamente en cada actividad sino durante todo el proceso de 

autoevaluación, es decir recalcar la importancia de la misma. 

Dichos autores mencionan la enseñanza de la escritura como un ejemplo valioso para esta 

investigación y que fortalece la importancia de conducir el desarrollo del proceso de la 

escritura hacia la autoevaluación. Jamus y Razali (2019) argumentan que el profesorado 

cuando enseña la escritura, puede recalcar los criterios de evaluación o socializarlos con el 

estudiantado en la clase antes de realizar cada actividad de escritura. Este criterio de 

evaluación puede incluir los diferentes aspectos de la escritura, tales como la organización 

de ideas, o la colocación de otros aspectos de la escritura para que el estudiantado llegue a 

un acuerdo con el o la docente encargada de llevar a cabo la evaluación y hacerlos conscientes 

de lo que se tomará en cuenta para la calidad de su trabajo. En este claro ejemplo, se puede 

retomar el proceso de escritura ya que, si guiamos al estudiantado hacia la autoevaluación, 

es primordial recalcar los pasos del proceso de escritura, socializarlos y entablar una 
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discusión sobre la importancia de realizarlo en el aula y al mismo tiempo, autoevaluar el 

desempeño del mismo.  

Por otro lado, en el segundo principio que es la autoevaluación,  siguiendo el ejemplo antes 

mencionado, el estudiantado realiza borradores de una actividad otorgada, ya sea un escribir 

una anécdota, o un correo electrónico y monitorea su propio progreso realizando 

comparaciones de diferentes actividades para evaluar su proceso y las expectativas que 

tenían, de esta manera pueden realizar cambios en sus escritos finales cada que escriben uno. 

Por último, en el principio de revisión, el estudiantado puede utilizar la retroalimentación 

para aportar a su revisión. En este principio, los autores mencionan que el estudiantado 

realiza una autoevaluación final que puede ser comparada con sus compañeros de aula y la o 

el docente a cargo de la clase.  

Considerando que la autoevaluación es un proceso que puede ser transitado de distintas 

maneras, siguiendo diferentes principios y objetivos, es substancial recalcar que el 

profesorado necesita de herramientas que coadyuven a la autoevaluación, tales como una 

rúbrica, una lista de cotejo,un portafolio o un diario del estudiante, herramientas que pueden 

favorecer el proceso de autoevaluación y el desarrollo del proceso de escritura. En el 

siguiente apartado, se hace mención de estos tipos de herramientas dirigidas a la evaluación 

y autoevaluación. 

2.7 Herramientas dirigidas a la evaluación y autoevaluación 

 

En relación con la autoevaluación, la elección y el diseño de las herramientas es una parte 

que se debe analizar con mucho detenimiento porque en ello reside la facilidad de la 

autoevaluación del aprendizaje. Andrade (1999) propone una lista de características en la 

instrucción que promueven el desarrollo de la autoevaluación, las cuáles son las siguientes: 

 

 El entendimiento sobre la importancia de la autoevaluación. 

 Señales dirigidas al cómo, cuándo y por qué de la autoevaluación. 

 El modelaje como una técnica de enseñanza. 

 La mediación para ayudar al estudiantado a regular y autoevaluar su aprendizaje. 



 
 

56 

 El contexto social como medio de internalización y colaboración entre el 

estudiantado. 

 La instrucción directa para monitorear al estudiantado en su autoevaluación. 

 La transferencia de habilidades para generar el aprendizaje. 

 Medidas correctivas para mejorar las áreas de oportunidad. 

 

Todo lo anterior, son características que pueden tomarse en cuenta antes de escoger las 

herramientas de evaluación y autoevaluación para saber cómo instruir al estudiantado para 

regular y autoevaluar su aprendizaje. Ahora bien, existen diferentes tipos de herramientas 

que coadyuvan a la evaluación y autoevaluación del aprendizaje de una lengua extranjera, 

sin embargo, para los propósitos de esta investigación, nos enfocaremos en las herramientas 

de autoevaluación dirigidas a la escritura y su desarrollo, tales como las listas de cotejo, los 

portafolios, los diarios de reflexión y/o aprendizaje y la rúbrica. 

 

De acuerdo a Lopes (2015) las herramientas que son distintas a los exámenes estandarizados 

son llamadas herramientas de evaluación alternativa ya que son una forma de reconocer el 

aprendizaje del estudiantado y promover la autoevaluación. Primeramente, las listas de cotejo 

ayudan al estudiantado a saber que incluir en su trabajo, la lista tal como su nombre lo indica 

sugiere un listado de una serie de elementos relacionados a la escritura para ser incluidos en 

cualquier actividad de escritura (Bechtel, y Vicent, 2018). Asimismo, una lista de cotejo 

puede ayudar al estudiantado a no cometer los errores comunes ya que por medio de 

afirmaciones sobre lo que hicieron o no en su escrito, tienen un recordatorio de las posibles 

omisiones en su escrito, las cuáles pueden examinarse y revisarse antes de entregar su trabajo 

final (Nelson, Range y Burck, 2015). Un ejemplo de esto, se puede visualizar en la figura 7. 
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Figura 7. 

Ejemplo de una lista de cotejo (checklist) 

Fuente: Bechtel y Vicent (2018) 

 

Así pues, las listas de cotejo son herramientas físicas que ayudan al estudiantado a evaluar 

una actividad de escritura tomando en cuenta aspectos como la redacción del texto, el tema 

y tipo de texto a desarrollar, el contenido, entre otros. Además, como se puede observar en 

el ejemplo de lista de cotejo, puede ser una herramienta que coadyuve a la reflexión sobre lo 

realizado, y pone énfasis en aspectos que pueden ser de interés en las siguientes actividades 

de escritura para obtener un avance en el desarrollo de la escritura. 

 

Por otra parte, el portafolio es una herramienta que también se emplea para evaluar o 

autoevaluar el proceso de escritura ya que es conocido como una colección de evidencias 

sobre el aprendizaje individual, los procesos cognitivos y metacognitivos que cada estudiante 

realiza dado que presenta una parte donde se juzgan los objetivos y áreas de mejora para 

redireccionar las metas personales y académicas del alumnado (Lunar, 2007). Asimismo, 

Brand (1992, citado en Lunar, 2007) menciona que “la gran ventaja del portafolio es el 

énfasis que permite hacer en el proceso de la producción escrita, y no sólo en el producto. 

(p.74). Es decir, es una herramienta que permite tanto al profesorado como al estudiantado 

observar de manera física el proceso de escritura que se lleva a cabo, y puede ser una forma 
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de autoevaluación porque es el estudiantado quién elige que material recopilar para su 

reflexión. No obstante, es una herramienta que consume más tiempo del deseado y es 

pertinente aclarar los objetivos del mismo para que su objetivo sea logrado en el aula de 

lengua extranjera, así también es propicio recopilar diferentes actividades de escritura en 

donde pueda ser observable el proceso de escritura y su desarrollo progresivo. 

 

Del mismo modo, los diarios de reflexión y/o aprendizaje son herramientas que permiten al 

estudiantado realizar entradas en donde describen su progreso, sus sentimientos, emociones 

y la reflexión sobre su aprendizaje (Navarrete et al., 2019). En este caso, un diario de 

reflexión y/o aprendizaje puede coadyuvar al estudiantado a reflexionar sobre el desarrollo 

de su escritura, ya que pueden expresar su sentir, actuar y pensar acerca del proceso de 

escritura mediante diferentes entradas y llevar un registro sobre su desarrollo. Habría que 

mencionar que el profesorado también puede indagar sobre lo que se hace o no en el aula y 

que aspectos considerar en futuras clases para brindar mayor apoyo al estudiantado en la 

realización de las actividades de escritura. De ahí que los diarios de reflexión y/o aprendizaje 

se pueden convertir en herramientas de evaluación formativa que inciten a la autoevaluación. 

En las figuras 8 y 9 se muestran ejemplos de diarios. 

 

Figura 8. 

Ejemplo de diario de reflexión y/o aprendizaje. 

Fuente:  Balbuena (2013) 
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Figura 9.  

Ejemplo de diario de aprendizaje. 

Fuente: Lunar (2007) 

 

Como se puede observar en los dos ejemplos anteriores de diarios de reflexión y/o 

aprendizaje, estos pueden tener diferentes estructuras o formatos, el primero incluye 

preguntas detonadoras que puede ayudar al estudiantado a reflexionar sobre una clase y así 

crear propuestas sobre la clase. En el segundo ejemplo es un diario dirigido a sesiones de 

escritura y sobre lo aprendido, en este caso es un diario libre en donde el estudiante narra lo 

acontecido, su sentir, su actuar sobre lo aprendido. Por ello, los diarios se pueden considerar 

como una herramienta viable de autoevaluación en la escritura ya que fomentan la reflexión, 

y la autorregulación del aprendizaje. 

 

Por último, la rúbrica puede cumplir con una función evaluativa y autoevaluativa 

dependiendo del diseño y del objetivo con que sea elaborada, es decir puede estar diseñada 

tanto para el profesorado como para el estudiantado. Nawrin y Sadek (2022) argumentan que 

la rúbrica es una herramienta que favorece la evaluación, ya que no solamente evalúa el 

contenido, sino también las habilidades del lenguaje, tomando en cuenta que la escritura es 

una habilidad. De esta manera, las rúbricas tienen un rol importante para preparar al 

estudiantado con una habilidad (escritura) y el contenido del idioma, en este caso el inglés. 

Por consiguiente, la rúbrica es una herramienta que a través de la evaluación formativa, apoya 

tanto al profesorado como al estudiantado no solamente con el contenido sino también a 
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desarrollar una habilidad de la lengua lo que  favorece el aprendizaje de la lengua (Nawrin y 

Sadek, 2022). 

 

Figura 10. 

Ejemplo de rúbrica sobre el proceso de escritura 

Fuente: Zavala (2015) 

 

En la figura 10, se observa parte de una rúbrica analítica que es utilizada para evaluar el 

proceso de escritura desde la preescritura que es la primera parte que se observa hasta la 

publicación del texto, es decir la entrega del mismo al docente encargado de la asignatura. 

Dicho ejemplo sirve de apoyo ya que como se ha expresado anteriormente, el objetivo de 

esta investigación es la implementación de la rúbrica para el desarrollo de la escritura en el 

estudiantado. Es por eso que, en el siguiente capítulo de esta investigación, se explica de 

manera más profunda y detallada el uso de la rúbrica como herramienta de evaluación 

formativa. 
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2.8 Recapitulación 

 

 

En este segundo capítulo, se presentó y reflexionó acerca del concepto de evaluación para 

comprender diferentes argumentos y conceptos entorno al propósito de la evaluación, el 

procedimiento que se lleva a cabo y cuáles son las características de la misma para llegar a 

una evaluación formativa que es el objetivo en la educación actual y de esta investigación. 

Por lo tanto, este concepto de evaluación formativa orientó hacia el concepto de 

autoevaluación que es vital para el aprendizaje autónomo del estudiantado. La 

autoevaluación se tomó en cuenta porque se considera necesario además del profesorado, que 

el estudiantado forme parte de una evaluación formativa y se responsabilice de su aprendizaje 

ya que, es otra manera de tomar decisiones sobre su aprendizaje y así mejorarlo. Puesto que 

la autoevaluación puede coadyuvar en el desarrollo del proceso de escritura del estudiantado.  

 

Considerando la evaluación formativa y la autoevaluación, es necesario el uso de 

herramientas que favorezcan la evaluación, tales como la lista de cotejo, el portafolio, el 

diario de reflexión y/o aprendizaje y las rúbricas Por ello, en el siguiente capítulo, se abordará 

de manera específica la conceptualización del constructo de la rúbrica como herramienta de 

evaluación formativa que es la herramienta seleccionada para desarrollar la escritura en 

inglés debido a sus características y su función. Es necesario que se puntualice porque dicha 

herramienta de evaluación puede coadyuvar al estudiantado durante el desarrollo de la 

escritura. 
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Capítulo 3. Las herramientas de evaluación: rúbricas 

Introducción 

La rúbrica es considerada como una herramienta de evaluación formativa en el proceso de 

enseñanza aprendizaje del estudiantado, ya que sus características y los aspectos que se 

involucran en ella coadyuvan a que el profesorado realice una evaluación clara y objetiva de 

los puntos a evaluar en una actividad de escritura, así como también puede ayudar al 

estudiantado a realizar una autoevaluación de su proceso de escritura. En este capítulo, se 

explora las distintas definiciones que surgen del concepto de rúbrica, los alcances del uso de 

la rúbrica, los tipos de rúbrica existentes tales como la genérica, específicas de la tarea, 

analítica, holística, de rasgos primarios y rasgos múltiples. Para después, ver el contraste 

entre el grupo más utilizado que es la analítica y la holística en el aula de lengua extranjera. 

Así también, profundizaré en la utilización de la rúbrica como herramienta de evaluación 

formativa y su construcción como rúbricas para la autoevaluación ya que se considera que es 

una herramienta adecuada para coadyuvar en el desarrollo de la escritura, para culminar, con 

la implementación de las mismas en un aula de lengua extranjera. 

 

3.1 Fundamentos sobre las rúbricas 

 

Diáz-Barriga (2006) enfatiza que “las rúbricas son guías o escalas de evaluación donde se 

establecen niveles progresivos de dominio relativos al desempeño que una persona muestra 

respecto de un proceso o producción determinada” (p.134). En efecto, las rúbricas son 

herramientas de evaluación para determinar criterios que están centrados en los aspectos 

cualitativos, y que otorgan información a los estudiantes para que identifiquen qué puntos 

deben estar presentes o no en una actividad de escritura, trabajo, proyecto u otra actividad 

que requiera una evaluación formativa.  

 

Se debe agregar que la rúbrica es de utilidad para el estudiantado puesto que en ella se 

observan los criterios que se toman en cuenta para mejorar gradualmente en una habilidad o 

actividad de aprendizaje, en este caso la escritura. Así pues, las rúbricas pueden ser un medio 

que permita evaluar y autoevaluar procesos y habilidades. (Díaz-Barriga, 2006). Y en este 

último argumento en que podemos ver a la rúbrica como un medio para evaluar y autoevaluar 
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procesos, es donde se debe hacer especial énfasis por los alcances que puede tener en la 

evaluación formativa del estudiantado. La rúbrica puede ser utilizada como una herramienta 

didáctica para orientar el desarrollo de la escritura en el estudiantado, tomar conciencia de lo 

aprendido, reflexionar en las mejoras que pueden realizar, y por ende fortalecer su proceso 

de escritura. 

Asimismo, Reddy y Andrade (2010) definen la rúbrica como “un documento que articula las 

expectativas de una actividad enumerando los criterios o lo que cuenta, y describiendo 

niveles de calidad de excelente a pobre” (p.435). A su vez, Oakleaf (2008) menciona que la 

rúbrica es un sistema de evaluación descriptivo, elaborado por el profesorado u otros 

evaluadores, que permite guiar el análisis de productos o procesos. Con lo anterior, la rúbrica 

se puede convertir en una guía para aprender y analizar el proceso de escritura, reconocer los 

pasos necesarios mediante los niveles de calidad para que el estudiantado practique el proceso 

mediante diferentes actividades y utilice la rúbrica para evaluar dicha práctica. No obstante, 

el profesorado es parte responsable de enseñar al estudiantado como realizar el proceso de 

escritura, realizar actividades que promuevan la escritura y que puedan estar acompañadas 

de la rúbrica para la autoevaluación; pero también es necesario la instrucción del profesorado 

en el momento de implementación de la rúbrica para conocer el objetivo de dicha 

herramienta. 

De esta manera, la implementación de la rúbrica  puede favorecer la aportación de evidencias 

para emitir un juicio de calidad sobre el esfuerzo realizado por el estudiantado sobre su 

proceso o contenido (Moskal, 2000). Del mismo modo, Ruiz Esparza (2018) comenta que la 

rúbrica es un medio para  acompañar al profesorado y/o estudiantado en la importante tarea 

que es la evaluación sobre el aprendizaje ya que la rúbrica se puede entender como un medio 

de información útil sobre el desempeño del estudiantado porque se enfocan en dimensiones 

para evaluar el desempeño, y los criterios o aspectos que se toman en cuenta en la evaluación 

de la tarea o actividad. 

En palabras de Ávila et al (2015), la rúbrica también aporta descripciones en diferentes 

criterios a partir de un aumento progresivo de niveles con respecto a los objetivos de 

aprendizaje definidos por el profesorado y que posibilita la consistencia a la evaluación, más 
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aún cuando se está enseñando una habilidad compleja tal como lo es la escritura. Dichos 

autores mencionan que las rúbricas son un modelo adecuado para compilar información sobre 

lo qué el estudiantado sabe hacer o necesita aprender ya que proveen una retroalimentación 

efectiva, con detalles sobre los aspectos que lograron y en los que necesitan mejorar, a su 

vez,  las rúbricas facilitan la reflexión sobre lo que se está aprendiendo, es decir favorece la 

metacognición ya que ayudan a ver claramente los niveles, dimensiones y los criterios de 

evaluación que permiten tomar conciencia sobre los aprendizajes. Es decir, la rúbrica si es 

utilizada correctamente permite afianzar el aprendizaje y se puede convertir también en un 

instrumento de reflexión.  

Con todo lo anterior, se puede enfatizar que la rúbrica es una herramienta útil en la evaluación 

tanto por el profesorado como por el estudiantado ya que es una herramienta que se puede 

alternar y tener diferentes objetivos siguiendo las cualidades de la evaluación formativa, ya 

que como lo indica Shabani y Panahi (2020) “el uso de rúbricas en la evaluación de la 

escritura ayuda al estudiantado a comprender mejor las expectativas del profesorado,les 

ayuda a juzgar y revisar con mayor éxito su propio desempeño, promueve la autoevaluación 

de su aprendizaje y mejora la calidad de sus actividades de escritura” (p.5). Por ello, en el 

siguiente apartado, se describen diferentes tipos de rúbricas para conocer la utilidad de cada 

una en la evaluación del aprendizaje de una lengua extranjera. 

3.2 Tipos de rúbricas de evaluación 

 

Las rúbricas son empleadas en la vida académica del estudiantado y del profesorado para 

guiar a la evaluación por eso cualquier rúbrica tiene elementos básicos como un título de la 

rúbrica, la descripción de la tarea o la actividad que se pretende evaluar y las dimensiones de 

la tarea o actividad a evaluar (López, 2020). Sin embargo, las rúbricas pueden variar en su 

formato y contenido dependiendo los objetivos por los que fueron elaboradas. En el ámbito 

académico, se pueden construir rúbricas dependiendo el nivel académico, el tipo de actividad 

o habilidad que se desea evaluar, los elementos o criterios que se desean incluir en ellas, la 

asignatura en donde se emplean, así como el tipo de evaluación que se desea llevar a cabo ya 

sea una rúbrica de evaluación, de autoevaluación, o coevaluación, por nombrar solamente 

algunos aspectos importantes para su elaboración. De acuerdo al Centro de Investigación 
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Avanzada en la Adquisición de la Lengua (CARLA,2019) existen tres grandes grupos, los 

cuales se muestran en la figura 11.  

 

Figura 11.  

Diagrama de los grupos de rúbricas propuesto por CARLA,2019 

Elaboración propia. 

 

Como se observa la figura 11, el primer grupo se conforma por rúbricas  genéricas y 

específicas de la tarea, el segundo por las rúbricas analíticas y holísticas, y el tercero las 

rúbricas de rasgos primarios y múltiples. Por tanto, son grupos de rúbricas que atienden la 

evaluación del desempeño, ya sean rúbricas que entienden la evaluación como un todo o 

aquellas que consideran a la evaluación por partes, es decir criterios específicos.  

 

3.2.1 Rúbricas genéricas y específicas de la tarea 

 

En primer grupo, las rúbricas genéricas pueden ser adaptadas con un conjunto de diferentes 

desempeños que pertenecen a una sola actividad con objetivo comunicativo, con un modelo 

de comunicación, ya sea interpersonal, interpretativo o en modo de presentación. (CARLA, 

2019). Es decir, cuando el profesorado desea evaluar el desempeño de una actividad 

comunicativa como lo es una conversación en un estudiantado perteneciente a diferentes 

grupos, este tipo de rúbrica es ideal para el profesorado ya que, evalúa de manera general la 

habilidad oral, sin tener que crear una rúbrica para cada grupo de estudiantes. En la siguiente 

figura se proporciona un ejemplo de una rúbrica específica de la actividad. 

 

Grupo 1 

Rúbricas genéricas y 
específicas de la 

tarea.

Grupo 3

Rúbricas de 
rasgos primarios 

y múltiples.

Grupo 2 

Rúbricas 
analíticas y 
holísticas.
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Figura 12.  

Ejemplo de una rúbrica genérica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: (CARLA,2019) 

 

Como se puede observar en la figura 12, cuando se crean las rúbricas genéricas, deben de 

tomarse en cuenta aspectos de la comunicación tales como: funciones, contexto, contenido, 

tipo de discurso, el control del lenguaje, vocabulario, estrategias de comunicación, entre 

otros. Este tipo de rúbrica se utiliza cuando las habilidades que son evaluadas son complejas 

y se puede generalizar el desempeño del estudiantado; su objetivo es ayudar al estudiantado 

a observar la calidad del trabajo con trabajos similares al suyo, pero solo son diseñadas para 

una actividad o evaluación en particular (Cortes, 2014). 

 

Por lo contrario, en las rúbricas específicas de la tarea, desde su nombre se puede comprender 

que son rúbricas que son adaptadas para evaluar una sola tarea o actividad en específico ya 

que contienen un criterio y descriptores que reflejan aspectos específicos de la actividad y 

que son requeridos en el estudiantado (Cortes, 2014). Este tipo de rúbricas son empleadas 

para evaluar una presentación o una actividad donde se lleve a cabo una habilidad en 

particular, ya sea de manera oral o escrita, o incluso cuando se produce un texto con 

determinadas características como un tiempo gramatical, vocabulario y tema en específico.  
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Figura 13. 

Ejemplo de rúbrica específica de la actividad llamada “Visitando monumentos en París” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: (CARLA,2019) 

 

Tal como lo muestra la figura 13, cuando se lleva a cabo la demostración de una habilidad o 

la producción de un texto, la rúbrica específica de la tarea debe contener características 

específicas per se, y probablemente técnicas para que la rúbrica realmente represente una 

buena adaptación de la tarea y los objetivos a alcanzar (DePaul University, 2015). Cabe 

recalcar, que pueden existir rúbricas híbridas de las rúbricas genéricas y de las rúbricas 

específicas de la tarea dado que se pueden combinar aspectos tanto generales como 

específicos para adaptarlos en una sola rúbrica  (Cortes, 2014). No obstante,  es decisión del 

profesorado la elección del tipo de rúbrica que desea implementar en el aula.  

 

3.2.2 Rúbricas holísticas 
 

En el segundo grupo, se categorizan dos tipos de rúbrica que son la rúbrica holística y la 

rúbrica analítica ya que,  de acuerdo a Torres y Perera (2010) son las más empleadas porque 

tratan de “evaluar el aprendizaje o competencia desde una visión más global, y las analíticas, 

que se centran en algún área concreta de aprendizaje” (p.14). Primeramente, se describe la 

rúbrica holística. 
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Cuando se habla de las rúbricas holísticas como herramientas de evaluación, Serafini (2006) 

menciona que existen dos tipos de evaluación para la escritura, retomando que es importante 

conducirnos hacía tipos de evaluación que coadyuven en la evaluación formativa de 

estudiantes de nivel universitario, existen una especial distinción entre dos grupos, que son 

la evaluación holística (general) y la evaluación analítica (específico). 

Las evaluaciones holísticas son aquellas que son generales, en las cuales se aportan una 

valoración general y final de un escrito basadas en la impresión del profesorado, es decir 

después que el profesorado realiza la lectura del escrito, procede a valorar el desempeño 

general de dicho escrito. Sin embargo, de acuerdo a Serafini (2006) es una evaluación 

particularmente criticada debido a la falta de su fiabilidad y objetividad que se pueden 

contrarrestar debido a la experiencia del profesorado para evaluar un escrito de manera 

general, sin tomar en cuenta aspectos específicos de la escritura. Por otro lado, en una rúbrica 

holística el estudiantado puede visualizar el criterio general de su escrito de acuerdo a una 

escala correspondiente. La rúbrica contiene del lado izquierdo niveles del 0 o al 5-6 y del 

lado derecho, una lista de criterios basados en el contenido que un escrito debe de tener 

(O’Malley Valdez, 1996). En la figura 14, se muestra un ejemplo de la estructura de la rúbrica 

holística. 

Figura 14.   

Ejemplo de rúbrica holística 

Fuente: (Pozo, 2016) 
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Con la figura anterior, la rúbrica holística describe de manera general el desempeño del 

estudiante, es decir, todos los criterios que forman parte de la evaluación están en una sola 

escala que puede ir del 0 al 5 o 6, tomando la escala del 5-6 como la más sobresaliente y el 0 

como el menos sobresaliente, basándose en un juicio completo del trabajo del estudiante. Es 

decir, una sola escala debe coincidir con un trabajo del estudiante donde se realiza una 

descripción general de lo que logró o no desarrollar en un escrito.  

Por ello la rúbrica holística permite al profesorado dar una vista general sobre lo que se evalúa 

al estudiantado de una manera más rápida ya que cada grado de dominio tiene una descripción 

de todos los aspectos en un solo grado, es por eso que en palabras de Mendoza (2023) “las 

rúbricas holísticas deben percibirse como una evaluación sumativa, ya que brindan 

información sobre lo que los estudiantes pueden hacer bien en un momento determinado” 

(p.3). 

Por otra parte, Lopes (2015) expresa que la rúbrica holística es usualmente empleada en la 

evaluación directa de la escritura, es decir que es un ejemplo del resultado de la escritura del 

estudiantado obtenido en condiciones controladas y que son actividades de escritura que se 

evalúan por más de un docente. Este tipo de herramienta es utilizada para evaluar un conjunto 

de textos escritos en el mismo tema y con procedimientos similares para luego ser 

comparados con otros en términos de calidad. Del mismo modo, el autor menciona que 

cuando se utilizan las rúbricas holísticas,  se necesitan dos evaluadores o dos docentes que 

evalúen los textos para garantizar la fiabilidad de la evaluación. Así también, mencionan que 

a pesar de no tener aspectos específicos a evaluar, el profesorado no ignora completamente 

aspectos como errores mecánicos del texto, porque si la persona lectora tiene dificultad para 

comprender el texto, los errores mecánicos del texto representarán una disminución en el 

resultado final que se asigne.  

De modo que, a pesar de que se vea la rúbrica holística de manera general, tiene diferentes 

alcances. Perogoy y Boyle (2013, citados en Lopes, 2015) argumentan que la rúbrica holística 

coadyuva al desarrollo del texto en conjunto con las y los estudiantes, ya que el profesorado 

selecciona lo que el texto necesita contener y después específica un grado ya sea bajo o alto 

del escrito, lo que se convierte en una evaluación transparente. También, la rúbrica holística 
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puede ayudar al estudiantado a enfocarse en que el texto tenga ideas claras y sea 

comprensible, y no solo a corregir el texto. Así también, la rúbrica holística provee modelos 

de una buena redacción para que el estudiantado ponga en práctica dichos modelos en sus 

propios textos y ellos puedan autoevaluar de manera holística su escrito, es decir los ayuda a 

reflexionar sobre su desempeño y alcanzar una evaluación alta conforme van superando sus 

errores. Con lo anterior, se puede inferir que la rúbrica holística también puede ser una 

herramienta de evaluación formativa y no solamente sumativa como anteriormente se había 

descrito. 

3.2.3 Rúbricas analíticas 

Serafani (2006) argumenta que las evaluaciones analíticas aportan categorías aspectos a 

evaluar , que son previamente comprobadas y descritas para la evaluación de un escrito. Es 

decir, en las evaluaciones analíticas se evalúan de forma individual aspectos específicos de 

un escrito, con ciertas características que forman parte de una guía para la evaluación. Es por 

eso que en la rúbrica analítica O’Malley y Valdez (1996) mencionan que el criterio analit́ico 

separa los criterios de evaluación de forma individual y cada uno tiene una puntuación 

individual. Es decir, cada criterio puede tener diferentes puntajes de acuerdo a la relevancia 

o los rubros que el profesorado desea cubrir. Entonces en una rúbrica analit́ica el estudiantado 

puede visualizar de manera más clara su puntaje de acuerdo a cada criterio de evaluación, lo 

que permite una retroalimentación en puntos específicos de la escritura; lo que puede servir 

de guía para su aprendizaje y desarrollo autónomo de la escritura. 
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Figura 15. 

Ejemplo de rúbrica analítica 

 

Fuente: Pozo (2016) 

Como se observa en la figura 15, la rúbrica analítica se utiliza cuando el desempeño que se 

espera del estudiantado requiere de más de dos posibles comportamientos correctos, ya que 

el profesorado desea evaluar por separado los diferentes criterios que forman parte del 

desempeño, para después hacer la sumatoria de la puntuación de cada una de ellas y obtener 

un resultado final, ya sea de manera cuantitativa o cualitativa (Pozo, 2016). 

Asimismo, Lopes (2015) mencionan que esta herramienta se utiliza de mejor manera cuando 

el profesorado quiere evaluar diferentes objetivos de una actividad de escritura, para que los 

estudiantes sean capaces de reconocer sus fortalezas y debilidades conforme van usando la 

rúbrica. Tal como precisan  Wolcoot y Legg (1998) para lograr que el estudiantado 

identifique sus áreas de oportunidad, el profesorado puede utilizar cuatro niveles o más, en 

lugar de solo tres, y agregar comentarios de forma puntual, además de los criterios que ya 

eligió evaluar, estos comentarios en forma de retroalimentación para que el estudiantado 

pueda comprender lo que la persona lectora busca evaluar y darles otra perspectiva, en lugar 

de solamente otorgar una calificación. Dichos comentarios, pueden formar parte de otra 
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columna dentro de la rúbrica analítica para que el estudiantado lea la retroalimentación de 

acuerdo al criterio evaluado y posteriormente, el estudiantado pueda realizar un plan de 

mejora en su escritura. Por lo tanto, se puede decir que las rúbricas analíticas son 

herramientas de evaluación formativa porque otorgan una gran cantidad de retroalimentación 

al estudiantado. 

No obstante, Pozo (2016) menciona que la implementación de las rúbricas analíticas en el 

proceso de evaluación es más lento, porque al valorarse los diferentes aspectos en la escritura, 

se espera que el profesorado examine con detenimiento el desempeño del estudiantado varias 

veces, pero habría que recordar que las rúbricas analíticas no solamente pueden ser 

empleadas por el profesorado para evaluar, sino que también pueden ser empleadas por el 

estudiantado. Tal como expresa Esparza (2018) en una rúbrica analítica específica, se puede 

llevar a cabo la autoevaluación con la misma rúbrica que el docente evalúa, dicha rúbrica 

debe ser entregada al estudiantado para que se autoevalúen modificando las oraciones a 

primera persona del singular.  

Como se observa, desde la perspectiva de los autores que define al criterio analit́ico en el uso 

de la rúbrica para los propósitos de esta investigación, se profundizará en el uso de la rúbrica 

analit́ica como herramienta de evaluación formativa, ya que puede ofrecer una 

retroalimentación completa de cada criterio que será tomado en cuenta para el desarrollo de 

la expresión escrita en estudiantes de inglés fomentando su autoaprendizaje. Así como 

guiando su aprendizaje a la mejora, ya que en criterios de evaluación pueden identificar en 

qué aspectos son competentes o existen áreas de oportunidad.  

3.2.4 Rúbricas de rasgos primarios, múltiples y de punto único 

En el tercer grupo, se distinguen las rúbricas de rasgos primarios y múltiples de acuerdo a 

CARLA (2019). Las rúbricas de rasgos primarios están destinadas a una sola tarea específica, 

y evaluán el desempeño basado en una sola característica. Considerando lo anterior, las 

rúbricas primarias son usadas en la evaluación formativa para determinar el desempeño del 

estudiantado ante una función particular de la lengua (CARLA, 2019).  Es decir, si en el aula 

extranjera el profesorado ha estado trabajando la redacción de textos persuasivos, la rúbrica 
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de rasgos primarios debe evaluar un solo elemento de un texto persuasivo. Un ejemplo de 

ello se muestra en la figura 16. 

Figura 16. 

Ejemplo de una rúbrica de rasgos primarios para evaluar la persuasión de la audiencia 

 

Fuente: (Tedick, 2002 citado en CARLA, 2019) 

Como se puede observar en la figura 16, la rúbrica de rasgos primarios es específica en lo 

que busca evaluar en el estudiantado, y presenta un solo criterio de forma general, que se 

observa en niveles que van del 0 que representa el desempeño más bajo hasta el nivel 3 como 

el desempeño más alto. En el ejemplo, solo hay un criterio que para el profesorado que realizó 

la adaptación, se infiere que era lo más esencial por evaluar. Por tanto, es una forma de 

evaluación para enfatizar un solo criterio en la evaluación (Tedick, 2002). Considero que este 

tipo de rúbrica es apta cuando se desea puntualizar sobre un solo elemento que es necesario 

que sobresalga más que los demás elementos que se pueden considerar. 

Por otro lado, las rúbricas de rasgos múltiples evalúan el desempeño tomando en cuenta 

diferentes dimensiones o características, usualmente son  tres o cuatro en vez de tomar solo 

una dimensión (Tedick, 2002). De acuerdo al autor del término Hamp-Lyons (1991, citado 

en CARLA, 2019) la rúbrica de rasgos múltiples nacen de la necesidad de aportar una 

retroalimentación al estudiantado basados en criterios específicos y apropiados para un 

contexto, una tarea o un tema en específico. Lo anterior, se puede observar en la figura 17. 
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Figura 17. 

Ejemplo de una rúbrica de rasgos múltiples 

Fuente: (Petersen, 1999) 

Así pues, las rúbricas de rasgos múltiples proveen al estudiantado una retroalimentación de 

una o más dimensiones que son consideradas importantes en el contexto educativo en el que 

estén presentes, y el profesorado se enfoca en elementos específicos del desempeño para que 

guien al estudiantado a la integración exitosa de dichos elementos en una actividad (CARLA, 

2019). Habría que mencionar, que puede existir cierta similitud con las rúbricas analíticas y 

las rúbricas de rasgos múltiples, sin embargo, Tedick (2002) enfatiza que mientras que la 

rúbrica analítica considera dimensiones tradicionales tales como la gramática, contenido y la 

organización, las rúbricas de rasgos múltiples consideran dimensiones que están más 

relacionadas con características propias de la actividad para efectuar la situación lingüística. 

Por otra parte, hay otro tipo de rúbrica que se considera conveniente para orientarse a la 

evaluación formativa y la autoevaluación del estudiantado. La rúbrica de punto único es una 

herramienta reciente que representa una forma distinta de evaluar al estudiantado ya que su 

estructura es muy distinta a las demás rúbricas. De acuerdo a Hashem (2017), la rúbrica de 

punto único ofrece al estudiantado solo la guía en descripciones de un trabajo exitoso 
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eficiente, sin tener que mencionar el nivel o grado de desempeño La rúbrica ofrece dos 

apartados para que el estudiantado reflexione sobre los aspectos que tiene que mejorar y otro 

apartado sobre las cosas que estuvieron bien logrados.En la figura 18, se observa un ejemplo 

del autor. 

Figura 18.  

Ejemplo de rúbrica de punto único 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Hashem (2017) 

Como se puede observar en la figura 18, López (2020) argumenta que este tipo de rúbrica 

“posibilita la retroalimentación abierta mediante la descripción de lo que el estudiante hizo 

bien y aquello que puede mejorar” (p.15). Así también, Hashem (2017) menciona cuatro 

alcances que dicha rúbrica puede ofrecer, tales como la retroalimentación de fortalezas, y 

debilidades en la actividad realizada, orientación al estudiantado para realizar una actividad 

de manera creativa y autónoma, la elusión de la competencia entre el estudiantado, y la 

promoción del valor de la experiencia (proceso) sobre el resultado cuantitativo de la 

actividad. 
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Si bien, hasta ahora se han descrito tres grandes grupos de rúbricas existentes de rúbricas, 

más la rúbrica reciente de punto único para tener una perspectiva más amplia de otros tipos 

de rúbrica. Habría que recalcar que en esta investigación se pretende adaptar rúbricas 

analíticas y holísticas así como también la rúbrica de punto único como herramientas que 

posibiliten la evaluación formativa, es decir la autoevaluación del estudiantado, y se 

consideran estos tres tipos puesto que sus características pueden promover el desarrollo de la 

escritura.Teniendo en cuenta a Tedick (2002) “así como se debe utilizar una variedad de tipos 

de tareas en las aulas de idiomas, también se deben usar una variedad de rúbricas y listas de 

verificación para evaluar el desempeño en esas tareas” (p.37). Hecha esta salvedad, en el 

siguiente apartado se describen con mayor detenimiento las formas de participación en la 

autoevaluación para comprender cómo las rúbricas son herramientas en donde el 

estudiantado participa en su autoevaluación y el porqué de la autoevaluación.  

3.2.5. Rúbricas para orientar la autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación.  

 

Anteriormente, se discutió las distintas tipologías de rúbricas existentes para la evaluación 

de habilidades, actividades, o tareas que involucren la evaluación formativa del estudiantado 

haciendo énfasis en las actividades de escritura que necesitan una rúbrica para evaluar el 

progreso en dicha habilidad. No obstante, es necesario discutir cómo se pueden adaptar las 

rúbricas para orientar la autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación, es decir, se debe 

comprender las distintas formas de participación en donde esta herramienta de evaluación 

toma un lugar importante en el proceso de enseñanza aprendizaje.  

 

Tal como menciona Torres (2005) si conceptualizamos la evaluación como un proceso de 

aprendizaje se debe comprender que existen diferentes tipos de participación como la 

autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación para no solo la transmisión de saberes, sino 

también para considerar el quehacer individual del profesorado, así como del estudiantado 

en el aula de clase. Lo anterior nos puede dirigir al conocimiento de hábitos, opiniones, 

intereses, gustos sobre actividades, expectativas o necesidades del aula, y también se puede 

llegar a conocer el ritmo de aprendizaje que el estudiantado desarrolla de acuerdo a su edad 

cognitiva y desarrollo motriz. Por este motivo habría que entender la diferencia entre los tipos 

de participación.  
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Primeramente, la heteroevaluación es un modelo tradicional de evaluación que es realizada 

por el profesorado, es decir el docente encargado del aula de lengua extranjera es quién decide 

en este tipo de evaluación cómo se llevará a cabo, en qué momento y el por qué. En palabras 

de Jiménez et al. (2011) la heteroevaluación se define como 

 

 “la evaluación que habitualmente lleva a cabo el profesor con los alumnos, es un 

proceso importante en la enseñanza, rico por sus datos y por las posibilidades que 

ofrece y, por supuesto, complejo por las dificultades que supone valorar las 

actuaciones de otras personas” (p.10).  

 

Es decir, la heteroevaluación es aquella evaluación que se realiza comúnmente en el aula ya 

sea por medio de exámenes o actividades donde se evalúe una actividad al inicio, durante o 

al final del curso o asignatura de una lengua extranjera , así también se pueden incluir como 

heteroevaluación aquellas evaluaciones internacionales que provienen de una institución 

evaluadora y que se realizan por medio de personas o grupo de personas aptas para evaluar 

al estudiantado. En este tipo de evaluación donde se toman diferentes aspectos a evaluar ya 

sea de forma cualitativa o cuantitativa, es necesario la implementación de rúbricas que son 

adaptadas por la o las personas evaluadoras. Así pues, las rúbricas en la heteroevaluación, 

ayudan al profesorado porque proporcionan los diferentes aspectos a evaluar con su 

respectiva descripción que es orientada hacia los aspectos más relevantes de la tarea o 

actividad, y tomando en cuenta niveles de calidad o ejecución que se pretenden alcanzar hasta 

llegar al más alto (Fraile et al., 2017). 

Por otra parte, la autoevaluación surge como alternativa a la heteroevaluación para que el 

estudiantado pueda dirigirse hacia un aprendizaje autónomo, así también es una propuesta de 

evaluación en donde el profesorado cambia su rol de ser meramente un transmisor de 

conocimientos a ser un facilitador de este proceso (Fraile, 2009). Tal como indica Panadero 

y Tapia (2011) “La autoevaluación es, por tanto, un proceso clave para la autorregulación 

porque supone reflexionar y tomar conciencia de lo que se ha hecho permitiendo repetirlo si 

ha sido exitoso y alcanzar un modelo de ejecución experto” (p.4).  
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Es decir, la autoevaluación supone una actividad individual, donde el estudiantado pueda 

autorregular su aprendizaje, reflexionar y observar su propio progreso con una mirada crítica 

y honesta para llegar a alcanzar un nivel superior al que se tenía antes de realizar la 

autoevaluación. Por lo contrario, si el estudiantado durante el proceso de autoevaluación no 

considera que el resultado sobre una actividad ha sido satisfactorio, puede tomar conciencia 

de lo realizado y progresar continuamente (Panadero y Tapia, 2011). Es por eso que la 

autoevaluación se orienta a un proceso continuo de aprendizaje y más cuando se trata de una 

competencia o habilidad más compleja de desarrollar. 

Con lo anterior, es necesario que el estudiantado conozca los criterios de evaluación para 

desarrollar adecuadamente una habilidad en el aula, es decir que sea consciente de los 

criterios para evaluar su proceso y el resultado del mismo. Con lo anterior, es oportuno 

disponer de rúbricas para que tenga una herramienta de autoevaluación en donde pueda 

observar los aspectos o criterios importantes a evaluar y se enfoque en el progreso de mejora 

de la habilidad que se espera evaluar. De esta manera, el estudiantado puede comprender que 

necesita orientar su aprendizaje hacia la búsqueda de objetivos tomando en cuenta criterios 

de evaluación que coadyuvan al mejoramiento de su aprendizaje, y así poder emitir juicios 

sobre su trabajo que le permitan tomar decisiones, evaluar su proceso desde el inicio, durante 

o al final de su actividad, para después tomar aspectos en donde aún presentan dificultades y 

planear un plan de mejora en la siguiente oportunidad de práctica (Panadero y Tapia, 2011). 

Por otro lado, la coevaluación se refiere a la evaluación que se realiza entre pares o iguales, 

en otras palabras, es aquella que es realizada por los estudiantes sobre otros estudiantes en el 

aula (Fraile, 2009). Cabe recalcar, que este tipo de evaluación, puede permitir un contraste 

entre la autoevaluación ya que orienta a la colaboración, el diálogo de ideas, la crítica 

constructiva de otros y la cooperación (Jiménez et al, 2011). Asimismo, de acuerdo a 

González y González (2014)  

 

“ la coevaluación propicia un intercambio de propuestas y opiniones mediante un diálogo 

respetuoso de los aspectos positivos y negativos de las situaciones vividas en el aula con el 

fin de retroalimentar y mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes” (p.503). 
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Así pues, cuando se realiza una actividad en conjunto es importante que se lleve a cabo una 

coevaluación porque es una evaluación mutua que puede retroalimentar la actividad realizada 

y generar alternativas al aprendizaje o propuestas para la mejora, así como también analizar 

las dificultades que se presentaron durante el proceso de aprendizaje. Todo lo anterior 

posibilita la reorientación del aprendizaje y la toma de responsabilidad de las personas 

involucradas, en este caso puede dirigirse la coevaluación en el estudiantado para tomar 

conciencia sobre su rol en su quehacer educativo y conocer que más pueden aportar en sus 

actividades.  

 

A pesar de que la rúbrica ha sido utilizada para involucrar los tres tipos de participación en 

la evaluación, esta investigación se dirige primeramente a adaptar una rúbrica de 

autoevaluación porque se considera que primero cada estudiante debe tomar conciencia de 

lo aprendido o lo no aprendido y las rúbricas pueden ser herramientas que faciliten el proceso 

de autorreflexión, autorregulación y la autonomía.Además de que el estudiantado puede ir 

progresando mediante los diferentes niveles de desempeño que se establezcan en dicha 

rúbrica y valorar de manera pertinente su proceso de escritura. Después de que el 

estudiantado haya transitado por la autoevaluación, podrá dirigirse hacia la coevaluación ya 

que tienen que tener una noción clara sobre los aspectos que se evalúan en el proceso de 

escritura para también evaluarlos de forma recíproca en el momento que trabajen la escritura 

en pares o en equipos o en el momento que estén preparados de recibir críticas constructivas 

sobre cualquier actividad de escritura.  

 

Del mismo modo, es importante mencionar que el profesorado forma parte de la 

autoevaluación del estudiantado, aunque su rol cambie, el profesorado necesita acompañar 

al estudiantado a que la rúbrica de forma congruente, ya que como expresa Fraile (2009) “ 

hemos de reconocer que la autoevaluación no es ni infalible ni aplicable a todo el mundo. 

Partiendo de esto nos fijaríamos en unos principios: dignidad, democracia, autorregulación y 

auto determinación” (p.8).  Es decir, los principios mencionados por el autor son capacidades 

que no todos los aprendices han adquirido en su vida académica, es posible que si se 

encuentran en el nivel superior, aún no tengan desarrollados y en ello recae la importancia 
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de adaptar las rúbricas como herramientas de autoevaluación y del acompañamiento del 

profesorado durante la implementación de las rúbricas en el aula de clase extranjera.  

 

3.3 Ventajas en el uso de las rúbricas 

Ahora bien, el uso de las rúbricas puede presentar diversas ventajas para el proceso de 

enseñanza aprendizaje, no obstante, también existen desventajas que se deben de tomar en 

cuenta para implementarlas adecuadamente y considerar que pueden ser una herramienta 

efectiva para la evaluación y autoevaluación. Por ello, abordaré los principales alcances y  

dificultades para entender cómo estas herramientas de evaluación pueden coadyuvar o no en 

el aprendizaje de los estudiantes.  

Primeramente, Ruiz-Terroba et al. (2007) mencionan que hay varios alcances relacionados 

al uso de las rúbricas. Estos autores explican que existen tres grandes ventajas para emplear 

las rúbricas para desarrollar la escritura en el aula. La primera ventaja es que posibilita la 

descripción cuantitativa de los diferentes grados de logro que el estudiante debe alcanzar; la 

segunda ventaja es que facilita que el estudiantado pueda valorar y hacer revisiones finales a 

sus escritos, y establecer un proceso uniforme de análisis e interpretación de datos. La tercera 

ventaja es que las rúbricas pueden garantizar una mayor fiabilidad en la corrección tanto entre 

diversos docentes como en el docente a cargo de grupo; Jónsson y Svingby (citado en Ruiz-

Terroba et al, 2007) argumentan que “la fiabilidad de la corrección puede verse mejorada por 

el uso de las rúbricas y, más concretamente, si son analit́icas, centradas en un tema y se 

complementan con ejemplos y procesos formativos para su empleo” (p.141).  

Dicho en otras palabras, esta ventaja coadyuva al proceso de enseñanza del profesorado 

porque una rúbrica correctamente diseñada puede tener una influencia positiva en los 

resultados de los estudiantes. Por otra parte, Andrade et al. (2008) describen que cuando el 

estudiantado está familiarizado con la rúbrica su desempeño puede ser mayor, ya que, como 

resultado, puede fomentar a la obtención de un mejor rendimiento en su aprendizaje. 

Por otro lado, Cano (2015) narra cuatro razones para utilizar las rúbricas. La primera es por 

el criterio formativo y formador en contra del criterio sumativo. Esta autora aclama que 

cuando surgieron las rúbricas su propósito era cualitativo y permitían dar una 
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retroalimentación al estudiante, de manera que pudiera mejorar su proceso más adelante, sin 

embargo, existen algunos docentes que utilizan la rúbrica para la clasificación o rendición de 

cuentas. (Reddy y Andrade, 2010). Es decir, la clasificación u organización del desempeño 

de los estudiantes para así otorgar una calificación cuantitativa o como rendición de cuentas 

porque es la manera en que fueron evaluados por aspectos que incluía la rúbrica. No obstante, 

en muchas ocasiones no existe una retroalimentación global de dicha evaluación.  

Por ello, es necesario volver a orientar el uso de la rúbrica hacía el carácter formativo para 

ayudar al estudiantado en su aprendizaje, y encaminarlos en lo que se espera de ellos, cómo 

hacer un buen desempeño, a observar lo más importante y dónde deben de enfocarse. Es 

decir, los estudiantes deben de aprender a usar activamente una rúbrica y así lograr una 

mejora de forma gradual. La segunda razón que menciona la autora es la posibilidad de guiar 

un proceso en contra de valorar un producto. Tal como menciona Torres y Perera (2010): 

La rúbrica no sólo pretende evaluar los conocimientos del estudiantado, sino que, 

además, debe servir como herramienta de reflexión que le permita tomar conciencia 

de lo aprendido. De otra parte, también sirve al estudiantado como guiá para 

cumplimentar las partes en las que se estructura una actividad. Precisamente, esta 

última función apoya la acción tutorial del docente (p.148). 

La tercera razón es la construcción de la misma en contra de consumirla ya que la rúbrica 

puede fomentar la participación de los estudiantes, es decir, el estudiantado puede participar 

en la creación de los criterios o dimensiones que serán evaluados para valorar la calidad de 

un trabajo. Con lo anterior, el estudiantado puede ser responsable de su propio aprendizaje, 

aterrizando los criterios y mejorando su desempeño académico ya que, de aprendices pasivos, 

se convierten en aprendices activos (García y Benedito, 2012). 

Por último, la cuarta razón que menciona Cano (2015) es la existencia de algunos ejemplos 

valiosos. Es importante destacar que existen propuestas bien diseñadas por el profesorado, 

las cuáles pueden ser adaptadas y recuperadas para reducir el tiempo y la labor de crearlas 

desde cero. Es importante aclarar que las anteriores ventajas son solo algunas entre muchas 

otras que existen:  así como también hay más beneficios que aún no se han reflexionado 

acerca del uso de las rúbricas como herramienta para el aprendizaje. Hay que pensar que se 
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nombraron algunos alcances, existen autores que mencionan las desventajas o dificultades 

que existen en el uso de las rúbricas.  

3.4 Desventajas que se presentan ante el uso de las rúbricas 

Ahora bien, ya se ha expuesto que el uso de las rúbricas tiene diferentes alcances o ventajas 

gracias a sus características y a su valor formativo. No obstante, existen dificultades al 

utilizarlas, es decir pueden existir inconvenientes en su uso como herramienta de aprendizaje. 

Los siguientes autores que se presentan, mencionan que no hay una herramienta perfecta, 

pero si un mal uso o abuso de dicha herramienta. Cano (2015) expone que existen cinco 

dificultades en el uso de las rúbricas.  

La primera dificultad es que en las rúbricas no todo se puede encapsular, con lo anterior la 

autora quiere decir que hay aspectos que no se pueden evaluar con una rúbrica, como por 

ejemplo se mencionan los aspectos actitudinales que son complicados de incorporar en una 

escala de valoración, ya que son aspectos no observables, entonces lo ideal es utilizar la 

rúbrica únicamente para aspectos observables tomando en cuenta el aprendizaje que se quiere 

fomentar.  

La segunda dificultad reside en la creación de una buena rúbrica. Moskal y Leydes (2000) 

declaran que la rúbrica resulta difícil de hacer porque es probable que se pueda disponer de 

múltiples ejemplos de rúbricas ya creadas pero no se ajustan o se adaptan a un mismo 

contexto o una misma asignatura. Así como también, es difícil escribir los criterios en cada 

casilla y describir sin caer en lo valorativo. Por eso, las rúbricas deben describir un conjunto 

de acciones que sean objetivas, puntuales y que tengan una secuencia.  

La tercera dificultad se distingue en la elaboración de una rúbrica para una sola actividad ya 

que se necesita de mucho tiempo de elaboración solo para evaluación de una actividad. El 

tiempo de elaboración es considerable, además que el profesorado algunas veces quiere crear 

una rúbrica personalizada para cada estudiante y ese proceso es ineficiente y arduo. Además, 

que la rúbrica si no está bien diseñada, puede llegar a limitar la creatividad de los estudiantes 

porque restringen el desempeño de los estudiantes lo que conlleva a una evaluación inflexible 

(Cano, 2015). 
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La cuarta dificultad se relaciona también al diseño, porque el profesorado las diseña de forma 

individual, y no con ayuda del estudiantado. También existe una falta de pilotaje para 

confirmar que la descripción de los aspectos a evaluar es clara para los estudiantes. Por ello, 

el estudiantado no logra comprender algunos aspectos de la rúbrica y solo es implementada 

sin cuestionar si ellos comprenden todos los aspectos, lo que repercute en la utilización y la 

función de esta herramienta, ya que no existe una evaluación formativa y clara (Cebrían, 

2010). 

La última dificultad es por la existencia de alternativas de evaluación más eficaces que tienen 

la misma finalidad. Por su parte, la rúbrica da a conocer los criterios y disminuye la 

subjetividad de ciertas evaluaciones. No obstante, existen otras alternativas como las listas 

de cotejo, las anotaciones cualitativas, la retroalimentación interactiva que debe de otorgarse 

después de una actividad, así como la elaboración de portafolios que es un compendio de 

evidencias que orientan a la reflexión, entre otras funciones (Valle y Manso, 2013). 

Es necesario recalcar que para que el profesorado tome decisiones sobre el uso de rúbricas 

necesita conocer qué contenidos reforzar, cuáles serán sus objetivos al crear una rúbrica de 

evaluación y que tipos de actividades implementar, así como también escoger el tipo de 

rúbrica dependiendo la descripción que desea ofrecer a los estudiantes. Por ello, en el 

siguiente apartado, se hablará de la evaluación formativa que es la pretensión de esta 

investigación. 

3.5 ¿Por qué usar las rúbricas como herramientas de evaluación formativa? 

Para empezar, es necesario aclarar que los tipos de rúbricas: analíticas, holísticas y las de 

punto único son herramientas de evaluación para el profesorado y pueden convertirse en 

herramientas de autoevaluación para el estudiante, ya que aportan una recopilación de 

información sobre lo que los estudiantes saben hacer o no. No obstante, se considera que el 

profesorado tiene la elección de convertir estas herramientas en herramientas de evaluación 

sumativa o formativa considerando las necesidades del profesorado. En esta investigación, 

se elige a la rúbrica como instrumento de evaluación formativa. 
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Asimismo, Despina y Konstantinos (2021) expresan que, en su inicio, las rúbricas eran 

utilizadas para la evaluación del estudiantado por el profesorado, pero hoy en día muchos 

investigadores sustentan que las rúbricas no solamente pueden evaluar, sino enseñar. Es 

decir, al utilizar las rúbricas en la autoevaluación, es posible que el estudiantado pueda 

evaluar su nivel de aprendizaje y su desempeño en diferentes áreas, o en el caso de la 

escritura, en diferentes aspectos. Por ello, Despina y Konstantinos (2021) mencionan que la 

efectividad de las rúbricas reside en la redacción de la misma, debe ser redactada con un 

lenguaje amistoso para otorgar buenos ejemplos al estudiantado guiándolos a la actividad 

considerando los ejemplos mencionados. Con lo anterior, Phuong et al (2023) expresan que  

el profesorado debe iniciar un diálogo con el estudiantado acerca de los principios y las 

consideraciones de la autoevaluación, así el profesorado puede explicar claramente los 

procedimientos y las actividades en donde se deba involucrar una autoevaluación, y el 

estudiantado debe también sentirse involucrado con el criterio de evaluación asegurando 

que el estudiantado comprenda los estándares que se desean cumplir en ellos (p.3) 

Por otra parte, Ávila et al (2015) argumentan que existen tres razones para usar las rúbricas 

para la enseñanza de la escritura, las cuáles son las siguientes: la rúbrica permite la enseñanza, 

la práctica y la evaluación de cada dimensión de la producción de textos al publicar el 

desempeño esperado para cada dimensión por separado, en el caso de las rúbricas analíticas 

y holísticas, se puede observar el desempeño esperado, ya sea de manera general o específica. 

En cambio, en la rúbrica de punto único, solo se observan los criterios como forma de 

orientación, no obstante, se muestra como puede ser un desempeño efectivo. Así también, el 

estudiantado a través de una práctica sostenida y enfocada se puede concentrar en los 

aspectos complejos de la escritura. Por último, permiten una valoración más transparente 

porque se promueve el reconocimiento de avances o fortalezas, por ejemplo, un texto con 

mala ortografía, pero buena cohesión se clasifica como pobre en general. 

En pocas palabras, la primera ventaja de la utilización de las rúbricas prevalece en la 

desagregación de la información y es clave para ser vista como una herramienta de carácter 

formativo para el aprendizaje del estudiantado ya que permiten que las y los estudiantes 

clasifiquen y describan de manera precisa las fortalezas y debilidades para escribir. Además, 
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es una herramienta eficaz que puede ser utilizada en el aula para que los estudiantes puedan 

usarla libremente para autoevaluar sus escritos como apoyo para su aprendizaje.  

 

Por otro lado, Sánchez y Martínez (2022) declaran que las rúbricas aportan evidencia sobre 

el aprendizaje del estudiante, así como los pasos que debe seguir para continuar en el 

aprendizaje o en qué criterios o dimensiones debe enfocarse más, esto en las rúbricas 

holísticas o analíticas. Además, después que el docente reúne la evidencia sobre el 

aprendizaje debe proporcionar información mediante la retroalimentación para el 

aprendizaje, si recordamos las características de la evaluación formativa, una de ellas es la 

generación y recolección de información acerca de cómo se desarrolla el aprendizaje de los 

estudiantes. Es decir, existe una gran relación entre la evaluación formativa con las rúbricas 

porque centran su atención en el desarrollo del aprendizaje del estudiantado mientras que la 

enseñanza ocurre.  

 

Asimismo, Ruiz-Terroba et al. (2007) comentan que además de elevar las expectativas de 

aprendizaje y ayudar al profesorado a centrarse en medidas claras del progreso del 

estudiantado, también pueden describir cualitativamente los diferentes niveles de 

rendimiento que el estudiantado puede alcanzar y sería labor del estudiantado comprender y 

progresar en dichos niveles de desempeño para reflexionar sobre su progreso.  

 

Por otra parte, Raposo y Martínez (2011) expresan que, en el nivel de la Educación Superior, 

la rúbrica se convierte en:  

 

Una estrategia válida para la orientación y seguimiento del trabajo del estudiantado, 

con identidad suficiente y autónoma al servicio de un determinado proceso formativo; 

como en una escala de valoración asociada a la evaluación, con entidad propia o bien, 

al servicio de otros instrumentos como puede ser el portafolio ( p.20). 

 

Así pues, concuerdo con ambos autores al decir que las rúbricas, ya sean holísticas, analíticas 

o de punto único sirven para un determinado proceso formativo, en esta investigación es de 

gran valor ya que para llevar a cabo el  proceso de escritura en los estudiantes, es necesario 
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proporcionar niveles, o grados de desempeño que deben estar íntimamente relacionados a la 

mejora de la escritura, y además son herramientas autónomas que pueden ser guías para 

favorecer el aprendizaje y ser implementadas en diferentes momentos de la clase. 

 

3.6 ¿Cómo se construyen las rúbricas? 

 

Para la buena construcción de una rúbrica o una matriz de valoración como también es 

llamada la rúbrica , es preciso considerar los elementos generales que pueden contribuir a la 

creación de un formato eficaz. Habría que recordar que la rúbrica es un formato en forma de 

tabla con un listado de dimensiones, y niveles de desempeño  con su respectivo descriptor. 

Es necesario mencionar que en las rúbricas holísticas hay un descriptor general para cada 

nivel y en la analítica, hay diferentes descriptores porque hay distintas dimensiones u 

objetivos de aprendizaje.Caso contrario de las rúbricas de punto único en donde se puede 

encontrar un solo descriptor y un solo nivel alcanzado, ya que, solo es un medio de 

orientación para lo que se desea alcanzar en el estudiantado.  

 

Así pues, la rúbrica contiene niveles que pueden constar de tres y cinco niveles para que sea 

abarcable ( Ávila et al., 2015). Estos niveles pueden tener un nombre o llevar un rótulo, tales 

como: 

 

 Excelente-Satisfactorio-Satisfactorio con recomendaciones-Necesita mejorar. 

 Muy competente- Competente- Aceptable-No aceptable 

 Supera el estándar-Cumple con el estándar-Se aproxima al estándar- Por debajo del 

estándar. 

 Excelente-Bueno-Regular-Áreas de oportunidad para mejorar o un nivel número. 

Pueden ir ordenados de manera creciente o decreciente, depende de la preferencia del 

que elabore la rúbrica. 

(Pozo, 2016, p. 59) 

 

Asimismo, Pozo (2016) describe una serie de nueve pasos para diseñar las rúbricas, los cuales 

se resumen en cinco a continuación. 
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1. Precisar qué aprendizaje se va a evaluar, es decir, los criterios de evaluación que serán 

descritos para conocer el logro alcanzado y qué tipo de actividad es adecuada para constatar 

ese logro. 

2. Decidir el tipo de rúbrica que se utilizará: analítica, holística, de punto medio u otra.  

3. Determinar los niveles de valoración de cada uno de los criterios. El autor menciona que 

es preciso escribir al inicio una rúbrica de tres niveles para que en un extremo se visualice el 

máximo nivel que puede ser logrado, y en el otro extremo que será el más bajo, y uno 

intermedio para después incluir más niveles de valoración.  

4. Detallar los niveles de desempeño específicos de los criterios que serán utilizados para 

realizar la evaluación de la tarea. Es decir, escribir de forma objetiva los niveles de 

realización para que sea posible analizar el desempeño del estudiante. 

5. Elaborar una tabla que implique los aspectos a evaluar, los niveles de desempeño y la 

descripción de cada uno de los niveles. Usualmente, en la fila horizontal superior de la tabla 

se visualiza la escala de valoración de los aspectos a evaluar, con una progresión que va de 

mejor a peor. En la primera columna vertical se establecen los aspectos que se han elegido 

para valorar y en las celdas centrales se explica de forma más clara posible los indicadores 

que se utilizarán para valorar cada uno de los aspectos.  

 

Por otra parte, Sánchez y Martínez (2022) señalan que para construir una rúbrica es necesario 

pensar a quién se dirigirá la rúbrica, definir el título, la sección de datos de identificación, 

como nombre de la asignatura, temática abordada, fecha, entre otros. También es preciso 

redactar las instrucciones para su uso con claridad y precisión, y por último considerar un 

apartado para las observaciones el cual se puede incluir al final para que los estudiantes 

expresen sus dudas, inquietudes o comentarios sobre la tarea o actividad contemplada o para 

que el docente describa sus comentarios y sea más fácil la comprensión de los aspectos que 

el estudiante debe de mejorar.  

 

Fraile et al. (2017) argumentan que cuando se diseña una rúbrica, es esencial integrar los 

errores que suele cometer el estudiantado y los aspectos que se destacan en la tarea. 

Asimismo, si se parte que el aprendizaje está centrado en el estudiantado, existe la 

preocupación de saber si el estudiantado tendrá la capacidad de protagonizar su propio 
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aprendizaje. Dicho de otra manera, si aprovecharán la oportunidad de tomar decisiones sobre 

su aprendizaje como aprendices activos. 

 

Por su parte, Ávila et al (2015) ejemplifican que la rúbrica analítica consta de cinco 

elementos, los cuáles son  los objetivos de aprendizaje definido, las dimensiones de la rúbrica, 

los niveles de desempeño, nombres de los niveles y los descriptores que es similar a lo que 

se mencionaba anteriormente. Sin embargo, dichos autores mencionan que los descriptores 

son como el corazón de la rúbrica, ya que los define como progresivos y excluyentes de cada 

nivel previo, es decir cuando se evalúa la escritura, un texto no puede estar en dos 

calificaciones y de dificultad creciente. En la siguiente figura, se ilustran los elementos de 

una rúbrica analítica. 

 

Figura 19. 

Ejemplo de elementos de la rúbrica analítica 

 

Fuente: Ávila et al (2015) 

 

Como se puede observar en la figura 19, la construcción de la rúbrica involucra diferentes 

elementos que deben de escribirse y organizarse en niveles para formar parte de su estructura, 

y que se necesitan tomar en cuenta para diseñar rúbricas que estén bien estructuradas para su 

uso efectivo en el aula y en especial, para la evaluación y el aprendizaje de la escritura. Por 
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ello, los autores también mencionan que se debe de validar y asegurar que su uso sea el 

correcto para ello, se debe poner especial atención en la implementación de la misma. 

 

3.7 Implementación de las rúbricas 

 

Para comprobar que las rúbricas han sido construidas de la forma adecuada, Pozo (2016) 

menciona que debe ser verificada por otros docentes que impartan la misma asignatura, en 

este caso inglés como lengua extranjera, para confirmar que los aspectos agregados son claros 

y de fácil lectura y que cumplan con el objetivo por el cual se ha diseñado dicha herramienta. 

Es decir, antes de implementar la rúbrica con el estudiantado, puede existir el pilotaje de la 

misma por otro estudiantado y profesorado quiénes puedan aportar una retroalimentación o 

sugerencias antes de ser utilizada para la evaluación. 

 

Por otra parte, dicho autor también expresa que después de que el estudiantado realizó la 

tarea o su desempeño, se debe aplicar la rúbrica correspondiente para hacer las observaciones 

necesarias y justificar la evaluación otorgada. Así también, se debe solicitar al estudiantado 

que evalúe su propio rendimiento implementando la rúbrica, este punto es importante porque 

es el propósito de la evaluación formativa, que exista una autoevaluación. Después, el 

profesorado necesitará realizar una entrevista o una sesión individual para que se comparen 

y contrasten sus observaciones con las observaciones del estudiantado, de esta manera se 

puede llegar a un acuerdo sobre las fortalezas y áreas de oportunidad del estudiantado de 

acuerdo a su desempeño para así después crear un plan de mejora o llegar a la reflexión. 

 

Por otro lado, Sánchez y Martínez (2022) subrayan que, la rúbrica debe ser aplicada de 

acuerdo con el tema y el propósito de la evaluación, es decir puede ser implementada ya sea,  

de manera individual (por parte del estudiantado) o por el profesorado. Se debe de incorporar 

esencialmente a las actividades de enseñanza y aprendizaje. Además, la primera versión de 

una rúbrica no siempre es la más adecuada en todos sus aspectos, ya que es una herramienta 

que conforme se va utilizando se van encontrando faltas o mejoras para definir los 

descriptores, puesto que es necesario pedir una retroalimentación del estudiantado sobre la 

rúbrica para que sea revisada y mejorada.  
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Un punto importante de mencionar es que es preciso determinar en qué momento se realizará 

la entrega de la rúbrica, si antes de la actividad para que el estudiantado identifique el 

resultado de aprendizaje esperado y sea una guía para organizar su trabajo o bien, al final 

para que tomen en cuenta los niveles de desempeño y las dimensiones en la ejecución de una 

tarea. En esta investigación, la rúbrica será implementada desde el inicio ya que se pretende 

que sea una guia para el estudiantado en su proceso de escritura, y a su vez, una herramienta 

de autoevaluación que coadyuve a la evaluación y reforzamiento de su proceso de escritura. 

 

En contraste con los anteriores puntos para la implementación de las rúbricas, Ávila et al 

(2015) sugieren funciones específicas para implementar la rúbrica en el desarrollo de la 

escritura. Dichos autores mencionan las siguientes propuestas: En primer lugar, la rúbrica 

puede implementarse en conjunto con el estudiantado, es decir, después de enseñarles 

algunos parámetros básicos de la escritura, es posible que el estudiantado utilice la rúbrica 

con base a los criterios previamente enseñados y como referencia para escribir. En segundo 

lugar, la rúbrica puede ser otorgada como parte de las instrucciones de una tarea escrita. De 

modo que el estudiantado puede conocer qué criterios van a ser evaluados y las expectativas 

de su trabajo. En tercer lugar, puede ser transformada y segmentada en uno o un conjunto de 

criterios por cada unidad de aprendizaje, así el estudiantado puede enfocarse en aspectos 

particulares para trabajar en su escritura, ya que es difícil trabajar todos los aspectos en una 

sola clase. 

 

En cuarto lugar, puede ser utilizada en cualquier momento del proceso, es decir, posibilita la 

mejora del proceso a través del monitoreo de su escritura y aporta metas y objetivos claros 

por lograr y pautas para la reescritura. La última propuesta menciona que pueden utilizarse 

para definir la progresión de la escritura. Todas las propuestas anteriores, son decisiones que 

el profesorado puede tomar, se considera que se puede implementar de distintas maneras 

durante el proceso de escritura para mostrarles diferentes modalidades de la rúbrica al 

estudiantado y también cuestionarles de qué forma consideran más apropiado su uso. 
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Por lo tanto, el uso de la rúbrica para el desarrollo de la escritura puede tomar diferentes 

vertientes y ser implementada de diversas formas para acompañar al estudiante en su 

aprendizaje y el progreso de dicha habilidad, en esta investigación, la implementación de la 

rúbrica antes, durante y después del proceso de la escritura es importante para apoyar el 

aprendizaje del estudiantado y le otorgue las pautas durante su autoevaluación para saber en 

qué aspecto debe enfocarse y así mejorarlo durante las actividades de escritura. 

 

3.8 Recapitulación 

 

En este tercer capítulo, se abordaron fundamentos sobre el concepto de rúbrica como 

herramienta de evaluación para el profesorado y como herramienta de autoevaluación para 

el estudiantado en el desarrollo de la escritura, dicha herramienta orienta y favorece la 

evaluación formativa debido a las características que comparte, y los elementos que se toman 

en cuenta para su diseño. De la misma manera, se presentaron los diferentes tipos de rúbricas 

que existen para evaluar habilidades productivas tales como la expresión oral y la escritura. 

Estos tipos de rúbricas son beneficiosas para el profesorado porque tienen diferentes 

funciones que coadyuvan en el proceso del desarrollo del conocimiento, concientización y 

habilidades, así como en la enseñanza y/o aprendizaje de la evaluación de la escritura. 

 

Así también, se describieron diferentes tipos de rúbricas como las rúbricas de rasgos 

primarios, holísticas y analíticas, a su vez, se presentó un nuevo modelo de rúbrica que es la 

rúbrica de punto único, las cuales se utilizaron para esta investigación. Por otra parte, se 

realizó la discusión de las ventajas de las rúbricas y las desventajas o dificultades que se 

pueden presentar en su uso para orientarnos hacia la evaluación formativa. Seguido de eso, 

se realizó el cuestionamiento sobre la construcción de las rúbricas y su implementación en el 

aula; aspectos importantes que nos ayudan a comprender cómo se pueden implementar en el 

aula de lengua extranjera para que se conviertan en herramientas que promuevan la 

evaluación formativa. En el siguiente capítulo se presenta la metolodogía empleada en la 

realización de este estudio. 
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Capítulo 4. Descripción Metodológica 

En el capítulo 1,2 y 3 se presentaron los fundamentos teóricos que sustentan este estudio tales 

como los conceptos de escritura, evaluación y rúbrica. Este capítulo tiene como objetivo 

describir el proceder metodológico que se efectúo durante la investigación, la cual se conduce 

bajo el enfoque cualitativo. En este apartado, se presentan los fundamentos de la 

investigación cualitativa, el paradigma de investigación, que es el método de investigación-

acción, las técnicas de recolección de información aplicadas en el primer y segundo ciclo, así 

como los dispositivos elaborados y aplicados en ambos ciclos de investigación. Asimismo, 

se describe el contexto en donde se efectuó la investigación, los criterios para la elección de 

las personas participantes y sus características. Además, en este apartado se justifica el 

procedimiento que se llevó a cabo para realizar la triangulación, condensación y codificación 

de la información recolectada durante los dos ciclos de investigación, así como su 

organización por medio de categorías para dirigirnos a la categorización final posibilitando 

la interpretación del objeto de estudio.  

 

4.1. Diseño de la investigación: El paradigma cualitativo 

Una parte fundamental de la investigación, es la elección del enfoque por el cual será 

conocido el fenómeno de estudio. Chanona (2020) expresa una distinción entre el enfoque 

cualitativo y el cuantitativo. Mientras el enfoque cuantitativo tiene una rigurosidad en cuanto 

a la elección de técnicas y su proceder, el método cualitativo es más flexible y abierto en 

cuanto al acercamiento del objeto de estudio ya que permite que sea explorado y 

comprendido en diferentes momentos de la investigación, es decir en el enfoque cuantitativo 

las técnicas se determinan y se estructuran desde el inicio de la investigación, y en el enfoque 

cualitativo, se pueden agregar o cambiar las técnicas durante el tiempo en que se realice la 

investigación para que dichas técnicas posibiliten el profundo entendimiento del objeto de 

estudio. Por ello, la presente investigación se conduce bajo la perspectiva del enfoque 

cualitativo. 

De acuerdo a Sánchez-Flores (2019) "la investigación bajo el enfoque cualitativo se sustenta 

en evidencias que se orientan más hacia la descripción profunda del fenómeno con la 
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finalidad de comprenderlo y explicarlo a través de la aplicación de métodos y técnicas" 

(p.104). Es decir, este enfoque permite que el investigador se acerque al objeto de estudio 

desde el interior, el contexto, para que se pueda conocer las experiencias, sentimientos, 

opiniones o significados de las personas participantes que se encuentran en ese determinado 

contexto. Por ello se necesitan diferentes técnicas para analizar y comprender fenómenos 

sociales, experiencias, prácticas profesionales que provienen del quehacer cotidiano de los 

seres humanos. 

Por otro lado, dicho autor menciona que en el enfoque cualitativo no hay formulación de 

hipótesis ya que su objetivo no es de medición, o generalizar la información, más bien el 

propósito del enfoque cualitativo reside en orientar y encaminar el objeto o tema de estudio 

para que la persona investigadora tenga un panorama más amplio y perspectivas claras sobre 

lo que se pretende comprender. 

Lo anterior, justifica la razón por la cual este paradigma se ajusta a la investigación que aquí 

se presenta, ya que el desarrollo de la escritura es un proceso que está en constante 

transformación y desarrolla de manera distinta en los contextos educativo, por ello es 

necesario conocer la experiencia de las personas participantes sobre su proceso de escritura 

ya que ellas o ellos son las fuentes de información que coadyuvan a la comprensión del objeto 

de estudio y así, el  investigador puede aumentar el acervo de conocimientos que giran en 

torno al objeto de estudio. Por esta razón, es necesario que la persona investigadora 

seleccione las técnicas que guiarán su investigación para recopilar, organizar y analizar la 

información que sea encontrada. 

Burgos Piza et al. (2019) argumentan que: 

En la elección de las técnicas a utilizar el investigador tiene un papel esencial que 

debe valorar las características del escenario en que se desarrolla la investigación, las 

características de las personas, y las limitaciones de tiempo y recursos que puedan 

existir (p.459). 

Por esta razón, al conducir la investigación bajo el enfoque cualitativo es fundamental la 

parte de exploración del contexto para que la persona investigadora seleccione las técnicas 
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más pertinentes para llevar a cabo su investigación tomando en cuenta aspectos como la edad, 

el sexo, la cultura, percepciones, sentimientos, o actitudes que juegan un rol importante en la 

implementación de las técnicas (Chanona, 2020). Por consiguiente, el paradigma permite que 

se exploren las características más relevantes en las personas participantes dentro de un 

contexto específico para que la persona investigadora comprenda en el caso de la escritura, 

como desarrollar la escritura en el estudiantado y emplear herramientas didácticas que 

favorezcan su desarrollo.  

Finalmente, Ugaldae Binda y Balbastre Benavent (2013) mencionan que los hallazgos 

encontrados en la investigación cualitativa son interpretados como profundos y ricos, ya que 

atienden problemas sociales o educativos en los cuales la persona investigadora se puede 

aproximar. Por lo tanto, durante la investigación cualitativa, la persona investigadora necesita 

llevar a cabo diferentes procedimientos para que dicha información sea interpretada con 

detenimiento y refleje la realidad del contexto en el cual se lleva a cabo la investigación. 

Todo lo anterior se puede lograr a través de diferentes métodos que se rigen bajo el enfoque 

cualitativo, uno de ellos es el método investigación-acción que es el seleccionado en esta 

investigación. 

 

4.2. El método investigación-acción 

 

El método que será empleado en esta investigación es el método investigación-acción, ya 

que, como señala Botella Nicolas y Ramos Ramos (2019) a pesar de que existe una gran 

existencia de metodologías, diferentes autores argumentan que la investigación-acción es la 

solución más válida para conectar la teoría con la práctica. Ciertamente, en esta investigación 

lo que se pretende realizar es una conexión entre lo que los autores mencionan sobre los tres 

constructos de esta investigación que son: la escritura y su proceso de enseñanza en una 

lengua extranjera en el estudiantado universitario, la evaluación formativa y el uso de las 

rúbricas, para después llevar a la práctica el proceso de escritura para que el estudiantado 

pueda desarrollar su escritura utilizando una herramienta de autoevaluación que son las 

rúbricas. Por lo tanto, se considera que la investigación-acción es un método que puede 

orientar a la reflexión sobre mi práctica docente ya que es un proceso  que involucra ciclos 

de reflexión que propicien la búsqueda de alternativas y mejoras en la práctica docente.  
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Del mismo modo, LaTorre (2005) define a la investigación-acción "como una indagación 

práctica realizada por el profesorado, de forma colaborativa, con la finalidad de mejorar su 

práctica educativa a través de ciclos de acción y reflexión" (p.24). Mediante estos ciclos de 

acción y reflexión, el profesorado puede reconocer las acciones que deben de ser puestas en 

práctica en diferentes momentos de la investigación. Debido a lo anterior, esta investigación 

se sustenta con los ciclos de investigación-acción propuestos por Kemmis y McTaggart 

(1988) . A continuación, se ejemplifica su propuesta en la figura 20. 

 

Figura 20.  

Ciclos de investigación-acción 

 

 

 

Fuente: Kemmis y McTaggart (1988) 

 

Como se puede observar en la figura 20, los ciclos de investigación-acción involucran la 

identificación de un problema que se quiere investigar, la planeación, la acción, la 

observación y la reflexión, las cuales pueden efectuarse de manera recursiva en los ciclos que 

la persona investigadora considere propicio realizar. Como consecuencia en estos ciclos de 

Planear

Actuar

Observar

Reflexionar

Revisión del plan

Actuar

Observar

Ciclo 
1 
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acción, la persona investigadora puede realizar diferentes cambios en las técnicas de 

recolección de información de acuerdo a los hallazgos que emergen de la investigación para 

así generar un cambio en la práctica docente. Cabe recalcar que a pesar que la investigación-

acción puede conducirse mediante diferentes ciclos, en esta investigación se realizan solo dos 

ciclos de investigación debido al tiempo que se tiene estipulado para conducir la 

investigación. 

Por otra parte, Bausela (2004) expresa que la investigación-acción supone entender la 

enseñanza como un proceso de investigación, un proceso de continua búsqueda. Conlleva 

entender el oficio docente, integrando la reflexión y el trabajo intelectual en el análisis de las 

experiencias que se realizan” (p.1). Debido a lo interior, un paso importante que no se 

visualiza en los ciclos de acción de Kemmis y McTaggart, pero que sí forma parte del primer 

ciclo es la reflexión, en este caso la reflexión sobre la práctica docente para encontrar una 

problemática en la que se puedan guiar acciones para su entendimiento y la reflexión del 

mismo (Sandín, 2003).   

Tal como menciona LaTorre (2005) el profesorado debe estar críticamente informado sobre 

lo que está sucediendo en el aula y así reflexionar sobre una mejora. No obstante, no se puede 

afirmar que exista una resolución completa de la problemática, más bien la investigación-

acción nos encamina a la reflexión de la práctica  docente y esto conlleva a un cambio en el 

actuar docente con la intención de mejora continua. Así también, es necesario la planeación 

sobre los aspectos que pueden llegar a propiciar la optimización de los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. A continuación, se ejemplifica lo realizado en el primer ciclo de 

investigación-acción en la figura 21. 
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Figura 21.  

Representación del primer ciclo de investigación-acción 

 

Fuente: LaTorre (2005) 

En lo que respecta a esta investigación, en el primer ciclo de investigación, primeramente se 

identificó el problema que se deseaba estudiar,se reflexionó sobre la escritura y la falta de 

desarrollo de la misma, por ello  el primer objetivo fue identificar el procedimiento que lleva 

a cabo el estudiantado para comprender su sentir, pensar y actuar sobre la escritura, después 

se procedió a la planificación de acciones que el estudiantado pudiera realizar para el 

desarrollo de su escritura, es decir, se implementaron actividades de escritura y propuestas 

de rúbricas como herramientas de autoevaluación para que evaluarán su desempeño. Después 

se procedió a la reflexión sobre la información recolectada en el primer ciclo durante el otoño 

del 2023. 

Ahora bien, en el segundo ciclo, realizado en la primavera del 2024, se realizaron pasos 

distintos al primer ciclo, ya qué se reflexionó sobre la información recolectada en el primer 

ciclo y se hizo una revisión de las técnicas implementadas para recolectar información y 

sobre las actividades y las propuestas de rúbricas implementadas. En la siguiente figura, se 

visualizan las etapas del segundo ciclo.  
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Figura 22.  

Representación del segundo ciclo de investigación-acción 

 

Fuente: LaTorre (2005).  

Como se puede observar en la figura 22, se revisaron los efectos que tuvieron las primeras 

técnicas implementadas, es decir se valoraron y replantearon para confirmar que la 

información recolectada fue suficiente para responder a las preguntas de investigación que 

guían este estudio y después introducir nuevas técnicas para obtener información específica 

sobre el segundo objetivo y tercer objetivo  de investigación. Es decir, se realizó una 

supervisión tanto de las técnicas como del actuar docente para así poder reflexionar sobre la 

información recolectada e interpretar los resultados del segundo ciclo de investigación.  

Tal como menciona Sandín (2003) “se contrasta lo planeado y lo realmente conseguido. Se 

reflexiona sobre los cambios experimentados a nivel personal y grupal, y sobre los efectos 

de cambio experimentados en la propia realidad educativa” (p.170). De esta manera, la 

investigación-acción permite la transformación de la conciencia de la persona investigadora 

tanto del objeto de estudio como de su quehacer docente, porque la investigación-acción 
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propone la comprensión de la realidad educativa, nos permite profundizar de lo que acontece 

o de lo que no acontece y el porqué de ello.  

4.3. El diseño de la investigación 

En este apartado, se brinda la descripción de la ruta de investigación. Es decir, se describe  el 

contexto en el cual se situó la investigación, las personas participantes que son parte de la 

muestra, así como las técnicas empleadas para recabar información en el primer y segundo 

ciclo de investigación. También, se describe el procedimiento que se llevó a cabo para la 

exploración del objeto de estudio, así como el diseño de los dispositivos que se emplearon 

en  ambos ciclos a través de una detallada descripción de las estrategias metodológicas para 

la recuperación y el análisis de información mediante la triangulación, codificación y 

categorización de los datos obtenidos, todo lo anterior siguiendo el paradigma cualitativo.  

 4.3.1 El contexto 

 

La investigación tuvo lugar en la Universidad Autónoma de Chiapas (UNACH), Campus 

Tuxtla, en la Facultad de Contaduría y Administración Campus Tuxtla, específicamente en 

la Licenciatura en Sistemas Computacionales (LSC) y en la Licenciatura en Ingeniería de 

Tecnologías y Desarrollo de Software (LIDTS) (ver figura 23). La Facultad de Contaduría y 

Administración, Campus I está situada en la ciudad de Tuxtla Gutiérrez en el Boulevard 

Belisario Domínguez, colonia Terán. La Universidad Autónoma de Chiapas, Campus Tuxtla 

a través del Departamento de Lenguas perteneciente a la Facultad de Lenguas Campus Tuxtla 

(FLCT) ofrece cursos de inglés a los estudiantes de las diferentes licenciaturas de la 

Universidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

100 

Figura 23. 

 

Entrada de la Facultad de Contaduría y Administración, Campus 1 por el Boulevard 

Belisario Domínguez. 

 

En la figura 23, se puede observar la entrada por el boulevard Belisario Domínguez, cabe 

recalcar que a pesar que LIDTS y LSC son pertenecientes a la Facultad de Contaduría y 

Administración, no se encuentran localizados en los mismos edificios, sino que tienen 

edificios propios para albergar al estudiantado y en estos edificios se imparten las clases de 

la asignatura de inglés.  

 

En la LSC son requeridos cinco niveles de inglés y en la LIDTS son requeridos seis niveles 

de inglés. En la LSC, la asignatura de inglés es una materia curricular, mientras que en la 

LIDTS es una materia de requisito, es decir que en la LSC la materia de inglés está incluida 

en el plan de estudios de la licenciatura, pero en la LIDTS es un requisito necesario para 

egresar de la licenciatura. No obstante, en ambas licenciaturas se cursa el cuarto semestre de 

inglés que corresponde al nivel básico, nivel A2 de acuerdo al Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (MCER).  
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En cada nivel de inglés se imparten 60 horas de clase, cada sesión tiene una duración de 60 

minutos que puede ser impartida de lunes a viernes en horario matutino o vespertino, o en el 

caso de LSC, la asignatura puede ser impartida los días sábados de manera intensiva en una 

sesión con duración de 4 horas, en horario de 8 am a 12 pm. Por ello, en el primer ciclo de 

investigación, la clase de inglés se llevó a cabo los días sábados en el ciclo de agosto a 

diciembre del 2023. Cabe recalcar, que las horas de estudio se redujeron a 52 horas debido a 

la cancelación de dos sesiones por días festivos. En el segundo ciclo en la LIDTS, la clase de 

inglés se impartió de lunes a viernes en horario de 2-3 pm en el ciclo Enero a Mayo del 2024. 

No obstante, la LIDTS tiene una hora extra de clase el día viernes pero de manera virtual, 

por lo que esta sesión extra no se tomó en cuenta debido a la modalidad de la clase. Así 

también, es importante mencionar que en el segundo ciclo se cancelaron 6 sesiones debido a 

una semana de asueto, por lo que las horas de estudios disminuyeron en 54 horas (ver figura 

24). 

Figura 24. 

Salón de clases en el edificio C. 
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Como se puede observar en la figura 24, el aula de clases tiene un espacio cómodo a simple 

vista porque los salones son amplios, sin embargo, se puede observar que hay demasiados 

pupitres que no están en óptimas condiciones, poca accesibilidad a las filas lo que puede ser 

relevante para la enseñanza-aprendizaje de la escritura porque los pupitres no son un lugar 

cómodo para escribir. Así también, se considera importante mencionar que no se cuenta con 

aire acondicionado por lo que en algunas sesiones la temperatura es elevada lo que ocasiona 

que el estudiantado se sienta aún más incómodo y con poca disposición para escribir. 

 

4.3.2 Participantes 

 

Los grupos de LSC y LIDTS pertenecientes a la Facultad de Contaduría y Administración, 

Campus 1 son grupos mixtos los cuales oscilan entre los 10 y 35 estudiantes por aula, las 

edades del estudiantado rondan en un rango de 19 a 21 años de edad (ver figura 25). En su 

mayoría, los grupos se componen de estudiantes masculinos, así como también estudiantes 

foráneos a la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.  

Figura 25.  

Participantes en clase de lengua extranjera.  
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Como se puede observar en la figura 25, en el aula de clases hay mayoría de estudiantes 

masculinos,y solo se observa una estudiante. Debido a lo anterior, se realizó una selección 

del estudiantado para contar con la información necesaria en cada sesión de inglés en donde 

se enseñará y realizará el proceso de escritura, en la figura se puede observar que el 

estudiantado esta trabajando con una actividad de escritura y al mismo tiempo tienen una 

rúbrica en el proyector para evaluar su producción escrita. 

En el primer ciclo de investigación, el grupo de cuarto de LSC se constituyó de 33 

estudiantes, en el segundo ciclo, el grupo de LIDTS se constituyó de 21 estudiantes. Sin 

embargo, debido a las técnicas de recolección de información implementadas, se realizó una 

selección de 16 participantes, es decir 8 participantes en cada ciclo ya que fue el estudiantado 

quién respondió a todos los instrumentos de recolección de datos. La selección de 

participantes se realizó mediante un examen diagnóstico de escritura que se efectuó en la 

segunda sesión de la asignatura. Dicho examen, nos aportó el nivel de escritura del 

estudiantado mediante la evaluación de su desempeño realizada a través de una rúbrica 

holística. Así también se eligieron tres grupos de participantes: tres estudiantes con un nivel 

bajo, tres estudiantes con nivel intermedio y dos estudiantes con un nivel alto de escritura.  

Lo anterior se consideró para que los resultados de esta investigación sean pertinentes de 

acuerdo a la realidad del aula de lengua extranjera en donde es común encontrar al 

estudiantado con los tres anteriores niveles de escritura. Dentro de los ocho participantes del 

primer ciclo, formaron parte dos mujeres y 6 hombres. No obstante, al inicio del ciclo, se 

contempló la elección de cuatro mujeres y cuatro hombres, sin embargo, las dos estudiantes 

mujeres que formaban parte de la muestra, desertaron de la licenciatura en el segundo mes 

de clases, por tanto, se tuvo que reelegir a dos participantes masculinos ya que no había más 

participantes mujeres, como anteriormente se describió los grupos se componen de 

estudiantes hombres en su mayoría. En el segundo ciclo, los ocho participantes restantes se 

conformaron de 3 mujeres y 5 hombres. Cabe recalcar que de los 16 participantes, 6 

estudiantes son foráneos y los restantes son oriundos de la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, 

Chiapas.  
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Por otro lado, de acuerdo al programa de estudios de cuarto semestre de la asignatura de 

inglés del Departamento de Lenguas perteneciente a la FLCT, se espera que los estudiantes 

terminen el cuarto semestre adquiriendo un nivel A2 según el MCER (ver figura 26). 

Figura 26.  

Plan de estudios de cuarto semestre de inglés.Departamento de Lenguas  

 

Fuente: Departamento de Lenguas, Campus Tuxtla (sf). 
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Como se puede observar en la figura 26, en el plan de estudios del Departamento de Lenguas, 

Campus Tuxtla está estipulado que el estudiantado en el cuarto semestre de la asignatura de  

inglés sea capaz de redactar párrafos pequeños sobre cuatro diferentes temáticas que se 

enfocan en información básica sobre sí mismo, familia, lugares de interés, ocupaciones, entre 

otros. Por ello, se tomó en cuenta el plan de estudios para realizar las actividades de escritura 

que estuvieran enfocadas en las temáticas anteriores. 

 

4.5. La estrategia metodológica 

En el siguiente apartado, se exponen los distintos procedimientos que se llevaron a cabo 

durante el primer y segundo ciclo de investigación para recolectar la información del objeto 

de estudio. Se describen las técnicas seleccionadas de acuerdo a los objetivos de la 

investigación, así como los dispositivos elaborados orientados hacia el enfoque cualitativo 

de la investigación. A continuación, se describe la selección de técnicas de recolección de la 

información que son la entrevista a profundidad, el diario de campo del investigador, pre test 

y post-test, la escala de opinión, y un dispositivo de autoevaluación. También se describe el 

proceder en cada técnica. 

4.5.1 Entrevista a profundidad 

El objetivo de conducir esta técnica al inicio de la investigación fue para explorar y conocer 

el procedimiento que el estudiantado de cuarto semestre de LSC y LIDTS llevan a cabo para 

producir un texto en inglés, este objetivo responde a la primera pregunta de investigación, 

por tanto, la entrevista a profundidad es la técnica adecuada para obtener la información de 

viva voz del estudiantado mediante un diálogo de forma natural. En palabras de Rodriǵuez-

Gonzalo et al (2022):  

Las entrevistas permiten acceder a las concepciones del estudiantado sobre la 

escritura y sobre la función de los conectores discursivos y al mismo tiempo crean un 

contexto donde la reflexión sobre la lengua es posible y donde aparecen trazas de la 

actividad metalingüiśtica verbalizada de los estudiantes (p.106).  

Asi ́ también, Taylor y Bogdan (1987, citados en Blasco y Otero, 2008) expresan que la 

entrevista a profundidad puede ser entendida como encuentros frecuentes, cara a cara, entre 
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el investigador y los participantes, dichos encuentros orientan a la comprensión de las 

perspectivas o situaciones expresadas con sus propias palabras. Considero que, el discurso 

conversacional del estudiantado favoreció la comprensión del objeto de estudio que es la 

escritura, ya que se entrevistó a ocho participantes en el primer ciclo quienes pudieron 

expresar de manera natural como espontánea su experiencia en la redacción de escritos en 

inglés. 

Por esta razón, se elaboró el dispositivo de entrevista a profundidad que incluía una guía 

sobre los posibles temas a abordar, los cuáles fueron: la experiencia en la redacción de textos 

en inglés, el procedimiento de escritura que llevan a cabo y las nociones sobre las etapas de: 

organización de ideas, redacción del texto, revisión, y edición, así como los sentimientos ante 

una evaluación de escritura en inglés (ver anexo 1). No obstante, cada entrevista a 

profundidad dio la pauta para saber hasta que temática abordar, ya que como Barreda et al. 

(2020) en su guiá para el diseño y aplicación de la entrevista a profundidad mencionan que 

la entrevista puede adoptar varias formas tales como entrevista estructurada, o 

semiescructurada en las cuales existe una guiá de preguntas en orden o una alteración de las 

mismas.  

Sin embargo, el objetivo de la entrevista a profundidad y de la investigación cualitativa es 

lograr un diálogo flexible entre el entrevistador y la persona entrevistada, de esta manera, la 

persona entrevistadora puede elegir temas a abordar para replantear o repreguntar puntos a 

la persona entrevistada para esclarecer o profundizar en el tema que se aborda. Por tanto, la 

entrevista profundidad se convierte en una experiencia comunicativa (Torrralba, 2012 citado 

en Rodriǵuez-Gonzalo et al., 2022). Dicha experiencia comunicativa ayuda a que el 

participante active su conocimiento y su experiencia a través de la entrevista. Los ocho 

participantes aportaron la información necesaria en cada entrevista y compartieron su 

procedimiento de escritura, lo que justifica la utilización de esta técnica. 

4.5.2 Diario de campo del investigador 

 

Si bien, existen diferentes definiciones de lo que es un diario de campo del investigador, se 

tomó en cuenta definiciones que me ayudan a esclarecer su uso en la presente investigación. 

La Torre (2005) menciona que  
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Para registrar la información los observadores participantes utilizan registros abiertos, 

de tipo narrativo descriptivo, que contienen descripciones detalladas y amplias de los 

fenómenos observados con el fin de explicar los procesos en desarrollo e identificar 

pautas de conducta en contextos específicos (p.58). 

Dicho lo anterior, uno de los propósitos de esta investigación recae en la necesidad de 

registrar la información sobre el actuar de las personas participantes para entender las 

situaciones o hechos que se suscitan en el aula cuando realizan una actividad de escritura, 

por ende, se necesitaba utilizar un dispositivo que ayude a registrar todas las actividades, 

momentos o situaciones que se van manifestando en el proceso. Roa y Vargas (2009) 

mencionan que los cuadernos y diarios de campo se utilizan para observar, apreciar, dibujar, 

describir y sirven como un proceso de aprendizaje para el investigador. 

Asimismo, Monistrol (2007) argumenta que el diario de campo es “el instrumento de registro 

de datos del investigador de campo donde se anotan las observaciones (notas de campo) de 

forma completa, precisa y detallada” (p.3). Sin embargo, es importante esclarecer que el 

diario de campo no es una descripción sobre la observación, más bien, es el registro de hechos 

importantes que acontecen durante la investigación y son hechos objetivos (Chanona, 2020). 

Por ello, justificó la creación del dispositivo del diario de campo que fue necesario para que 

aportará información sobre los acontecimientos que se suscitan en el aula en torno a la 

escritura y las actividades que el estudiantado realiza antes, durante y después de producir un 

texto en inglés. Además, fue importante describir los hechos que se presentaban cuando se 

utilizaba la rúbrica como herramienta de autoevaluación durante el proceso de escritura (ver 

anexo 2). Por ello, realicé diarios de campo durante las sesiones en donde se trabajaba con la 

escritura y agregué las fechas para mantener la organización, ya que me ayudó a registrar los 

hechos específicos de mi práctica docente y reflexionar sobre lo que acontecía en las sesiones 

de escritura, así como la manera en que los estudiantes percibían a las rúbricas. 

4.5.3 Registros gráficos 

La implementación de la técnica de registros gráficos en esta investigación se justifica de 

acuerdo a las características que estos recursos pueden aportar al enfoque cualitativo, ya que 
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es necesario tener evidencia visual del objeto de estudio, en este caso, de la escritura. Es por 

ello, que se utilizó esta técnica para tener una evidencia visual del procedimiento de escritura 

que las personas participantes relataban de manera discursiva y que llevaban a cabo en la 

clase. Además, al ser la escritura un proceso en donde se llevan a cabo procesos mentales es 

necesario fortalecer la información con una herramienta que permita registrar lo que los 

participantes realizan. Sampiere et al (2014) mencionan que:  

los registros gráficos son una fuente valiosa de información cualitativa que ayuda al 

investigador a comprender el fenómeno central del estudio y conocer los antecedentes 

de un ambiente, asi ́ como las vivencias o situaciones que se producen en él y su 

funcionamiento cotidiano y anormal (p.415).  

Cabe recalcar, que la utilización de los registros gráficos no solamente se limita a tener 

evidencia visual del procedimiento de escritura de los participantes, sino que también  ayudó 

en el inicio de la investigación a entender el contexto en el cual se sitúa la investigación, 

conocer las relaciones sociales de los participantes, sus acciones cotidianas, las situaciones 

que se presentan y las interacciones que se suscitan. Así como también, del espacio en el cual 

los participantes se relacionaban cotidianamente (ver anexo 3). Por esta razón, se utilizó el  

registro gráfico de fotografía. Bonetto (2016) menciona que la fotografiá nos permite 

observar, analizar y teorizar la realidad social. Más concretamente, las imágenes como datos 

ayudan a contextualizar lo observado y permiten profundizar en aspectos menos evidentes 

que en otras formas de registrar lo observado.  

4.5.4 Pre-test y post-test  

El pre-test que se empleó en esta investigación tuvo dos usos: el primero para realizar la 

elección de las personas participantes y el segundo uso fue para visualizar la segunda 

pregunta de investigación, se empleó un examen pre-test y un post-test de escritura en inglés 

a los 8 participantes del segundo ciclo de investigación que es conocer el nivel de escritura 

de inglés antes del uso de las rúbricas. Dicho pre-test se elaboró tomando en cuenta los dos 

últimos temas de gramática y vocabulario del semestre anterior, es decir del tercer semestre 

de inglés. Morales Vallejo (2013) expresa que “la evaluación diagnóstica puede hacerse tanto 

al comenzar el curso, como durante el mismo curso, y tiene como función prevalente 
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informar al docente sobre dónde están los estudiantes al comenzar el curso: qué saben ya, 

qué deficiencias traen, etc” (p. 36). 

Por otro lado, dicho autor menciona que también puede tener otros objetivos como la de 

asignar a los estudiantes a un grupo en función de sus conocimientos. En este caso, el 

seleccionar a los estudiantes por medio del pre-test ayudó a que el grupo de participantes 

tuviera un balance, por consiguiente, los resultados podrán ser distintos de acuerdo a nivel 

de cada uno y así evitar la homogeneidad.  

Cabe señalar, que el pre-test siguió el formato de acuerdo a los criterios de evaluación de la 

coordinación de exámenes de FLCT (ver anexo 4). Los cuales mencionan que, para la 

elaboración de exámenes finales, los exámenes deben de cumplir con los siguientes 

principios: el propósito que deberá indicar cuál es la razón por la que se escribe el texto y la 

forma, es decir, si el texto será una carta correo electrónico, artículo, entre otros y solicitar 

un número de palabras de acuerdo a lo indicado para cada nivel de inglés. También debe 

indicar la audiencia y la estructura gramatical de acuerdo al nivel de inglés (Martínez e Iraís, 

2023).  

Por otro lado, el post-test se efectuó después de que el estudiantado realizó el proceso de 

escritura e implementó las rúbricas como herramientas de autoevaluación para el desarrollo 

de su escritura. La rúbrica fue un guía de apoyo en el aula para que el estudiante visualizara 

los aspectos a tomar en cuenta en la redacción de su texto, tales como la organización de 

ideas y detalles, la creación de un organizador gráfico o lluvia de ideas, la escritura de su 

borrador contemplando la elaboración de párrafos, conectores de escritura, la edición del 

texto y la revisión de su producción final.  

Al revisar la evaluación formativa en la investigación, el formato que se proporcionó para el 

post-test incluye el contenido que se vio durante el cuarto semestre de inglés  en las primeras 

tres unidades para que el estudiantado produjera un texto con vocabulario y punto gramatical 

que fuera familiar para ellos (ver anexo 5). También, se hizo la aclaración que no era parte 

de su evaluación formal en clase, sino que era una práctica de escritura antes del examen 

final de escritura. Los ocho participantes, realizaron su post-test en un tiempo de 50 minutos. 

Tal como menciona Morales Vallejo (2013) que “la evaluación menos formal tiene el 
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objetivo de informar, aportar retroalimentación útil a los alumnos y al profesor porque tiene 

una periodicidad establecida o puede tomar formas muy simples, espontáneas y es de carácter 

formativo” (p.41). 

4.5.5 Cuestionario 

Garciá et al. (2006) señalan que un cuestionario es un formulario que contiene preguntas 

enfocadas a los sujetos objetos de estudio, y debe recoger información sobre todas las 

variables consideradas de interés dentro de una investigación. Con lo anterior, para contestar 

a la segunda pregunta de investigación se elaboró un cuestionario para conocer la influencia 

que tuvo la utilización de las rúbricas en el desarrollo de la escritura en inglés en el 

estudiantado. Antes de realizarlo, también se elaboró un dispositivo de reflexión, sin 

embargo, los participantes no lograron aportar la información que se necesitaba recolectar 

sobre la influencia de la rúbrica. Por ello, se elaboró un cuestionario para realizar preguntas 

enfocadas a los aspectos que se consideraron en las rúbricas implementadas y que pudieron 

haber marcado una influencia en el desarrollo de la escritura. 

La implementación del cuestionario, se llevó a cabo de manera presencial en el aula de clases, 

después que el estudiantado trabajó en una actividad de escritura y utilizaron las rúbricas. A 

partir de las respuestas se pudo comprender lo que las personas participantes pensaban sobre 

el uso de la rúbrica, los aspectos de escritura en donde consideraban que la rúbrica influía 

para desarrollar la escritura, así como las desventajas de utilizar esta herramienta de 

aprendizaje (ver  anexo 6). 

Por otro lado, se implementó un segundo cuestionario, al inicio del segundo ciclo de 

investigación con el objetivo de conocer las preferencias del estudiantado sobre el tipo de 

textos para desarrollar su escritura, temáticas, etapas con dificultad en el proceso de escritura, 

aspectos a agregar en la primera rúbrica que se implementó en clase (rúbrica analítica) y la 

lengua que les resultará más eficaz para emplear en la rúbrica, español o inglés y el por qué   

(ver anexo 7). El cuestionario se implementó de manera virtual a través de un formulario de 

google para recabar la información de manera más eficaz. Este segundo cuestionario se 

implementó con 7 preguntas, 5 abiertas y 2 con opción múltiple, fue necesario para 

profundizar más sobre las temáticas de interés en el estudiantado de acuerdo a su edad y 
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preferencias para que las sesiones de escritura tuvieran un impacto positivo y consideraran 

que sus preferencias en cuánto a escritura fueron tomadas en cuenta. 

4.5.6 Escala de opinión 

El dispositivo de escala de opinión fue diseñado en el segundo ciclo de investigación con el 

objetivo de conocer si las rúbricas empleadas son claras, útiles y tienen las adaptaciones 

necesarias para desarrollo de su escritura en las personas participantes,por ello es pertinente 

recabar información de la opinión de las personas participantes después del uso de las 

mismas. De acuerdo a Castejón (2006), las actitudes implican sentimientos sobre ciertos 

objetos, ya sea fiśicos, personas, instituciones entre otros. Es decir, las actitudes constituyen 

una mezcla de pensamientos, sentimientos, opiniones y percepciones sobre una persona u 

objeto, en esta investigación, la rúbrica es el objeto del cual se infiere una opinión.  

Con lo anterior se justifica el objetivo de realizar una escala de opinión basándose en las 

nombradas escalas Likert. En palabras de Bertram (2008, citado en Matas,  2018) “las escalas 

Likert son instrumentos psicométricos, en donde el encuestado debe indicar acuerdo o 

desacuerdo sobre una afirmación, it́em o reactivo, lo que se realiza a través de una escala 

ordenada y unidimensional” (p.39). No obstante, la escala de opinión que aqui ́se presenta, 

no es una escala Likert, pero se tomó como punto de referencia e inspiración para diseñar un 

dispositivo que fuera útil para recolectar la información necesaria de acuerdo al contexto y 

las personas participantes (ver anexo 8). 

Del mismo modo, se tomó en cuenta que la redacción de las frases fuera clara y con un 

lenguaje comprensible para el estudiantado. Tal como mencionan Garciá et al (2011) en 

algunas ocasiones los enunciados pueden ser interpretados de manera distinta a la que el 

investigador desea indicando una actitud opuesta a lo que se desea expresar en el 

enunciado.En este dispositivo, las diez frases están redactadas de manera afirmativa. 

Además, como menciona Ospina et al (2005) las escalas de este tipo son utilizadas 

frecuentemente porque son de fácil elaboración y permiten altos niveles de confiabilidad, por 

lo cual requieren pocos it́ems mientras que otros dispositivos requieren de más para lograr 

los mismos resultados.  
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Por otro lado, las alternativas de respuestas que el dispositivo de escala de opinión presenta 

son cinco, que van desde definitivamente si ́ a definitivamente no, tomando en cuenta una 

alternativa intermedia llamada indiferente. En palabras de Matas (2018) la confiabilidad del 

dispositivo aumenta cuanto las alternativas de respuestas son de cinco a siete. Es importante 

señalar que  la opción intermedia se consideró para que el dispositivo tuviera una moderación 

en la validez. Como señalan Converse,1970, Schuman y Presser,1981 y Bradburno, 1989 

(citados en Matas, 2018) incluir las categorías intermedias es una forma de evadir que la 

persona que utilice el dispositivo se sienta forzado a elegir entre dos opciones. Cabe recalcar 

que la escala de opinión se utilizó en dos actividades de escritura en diferentes sesiones donde 

se utilizaron rúbricas analíticas y holísticas. 

4.5.7 Diario de autoreflexión  

Se diseñó un dispositivo de diario de autorreflexión para realizar una autoevaluación de las 

rúbricas y recuperar información sobre las percepciones de la autoevaloración que hace cada 

persona participante con respecto al uso de las rúbricas, el objetivo principal del dispositivo 

era recabar más información sobre adaptaciones e implementaciones en la rúbrica para 

promover el desarrollo de la escritura, lo que significa dar una posible respuesta a la última 

pregunta de investigación. Para ello, sirvieron como base algunos dispositivos diseñados en 

páginas web que orientaban al diseño de entradas de autoreflexión en un diario del estudiante. 

Es decir, mediante la redacción de preguntas dirigidas al uso de las rúbricas, el estudiantado 

puede autoevaluar las rúbricas que se proporcionan para conocer las futuras adaptaciones e 

implementaciones que promuevan el desarrollo de la escritura y su vez autoevaluar su 

desarrollo de escritura (ver anexo 9). 

Considerando la investigación desde la perspectiva cualitativa, el diario es un dispositivo útil, 

ya que Salgado et al. (2020) mencionan que el estudiante mediante el diario plasma su 

experiencia de aprendizaje, reflexiona sobre lo que aconteció en la clase, escribe con sus 

propias palabras acerca de lo que vivió y cómo lo vivió. Asi ́pues, el diario que se diseñó en 

un formato en lińea en google forms está orientado a que el estudiantado responda por medio 

de preguntas detonadoras y preguntas de opción múltiple lo que ha realizado o no con el 

apoyo de la rúbrica. Del mismo modo, de acuerdo al Centro Virtual Cervantes (2023) 
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El diario ofrece al alumno la oportunidad de expresar sus opiniones sobre aspectos 

implicados en su proceso de aprendizaje. Su uso contribuye de forma especialmente 

significativa al desarrollo de la autonomiá y de la capacidad de aprender a aprender 

del alumno (p.1).  

Con lo anterior, se pretende que el diario sea también una oportunidad de que el estudiantado 

reflexione sobre su actuar, sentir y pensar sobre la rúbrica ya que en la primera pregunta que 

es de opción múltiple, se espera que elija entre seis opciones de qué manera está coadyuvando 

la rúbrica para evaluar su texto, ya que, se pretende que la rúbrica sea una herramienta de 

autoevaluación, por consiguiente tienen que reflexionar si realmente les está ayudando o no 

en la mejora de su proceso de escritura. Posteriormente, la segunda pregunta se basa en 

asimilar el porqué considera que lo está ayudando en algunos de los aspectos antes 

mencionados.  

Por otro lado, la tercera pregunta se enfoca directamente en las adaptaciones que se pueden 

realizar en la rúbrica para desarrollar su escritura, la cuarta pregunta se basa en la reflexión 

sobre los momentos que se ha utilizado la rúbrica que se describe en antes, durante o después, 

y la opción que involucra todas las anteriores para conocer como se ha implementado la 

rúbrica. La pregunta cinco compete al por qué la rúbrica está ayudando al estudiantado en 

ese momento o momentos de la escritura. Por último, la sexta pregunta se relaciona a la 

implementación de la rúbrica en el aula, si el tiempo es suficiente o no, y el porqué de su 

respuesta. 

 Como se puede interpretar el diario que es presentado es semiestructurado, tal como 

menciona La Torre (2005), que el formato de los diarios puede variar, ya sea de un polo 

estructurado a uno abierto, o en forma de diarios semiestructurados. Esto con el objetivo de 

guiar al estudiantado hacia la reflexión y sea capaz de identificar en qué aspectos y en qué 

momentos el diario necesita alguna adaptación o de qué forma se puede implementar el diario 

en la escritura para promover su desarrollo. 
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4.6 Procedimiento de recolección de la información 

La recolección de la información consiste en recabar datos en dos ciclos de investigación. 

Primero, se comenzó con la parte exploratoria de la investigación para contestar la primera 

pregunta y vislumbrar la segunda pregunta de investigación. Durante el primer ciclo, se hizo 

la delimitación del objeto de estudio, se incorporaron los referentes teóricos que forman parte 

de la investigación y se elaboraron dispositivos durante los meses de agosto-noviembre.  

Después de haber implementado los dispositivos de recolección de información, se procedió 

al proceso preliminar de triangulación de la información, codificación y categorización.En el 

segundo ciclo que se realizó en los meses de enero a abril, se realizó la revisión de los 

referentes teóricos para ampliar los tres constructos de esta investigación y tener más 

sustento, así como también se realizó la revisión de técnicas y dispositivos empleados para 

replantear el plan de acción en el segundo ciclo, por ello se agregaron dos técnicas a la 

triangulación final de la investigación, se codificó y se categorizó la información recolectada 

en el segundo ciclo para así tener una interpretación final de ambos ciclos de investigación. 

4.6.1 Primer ciclo 

En esta primera etapa de la investigación, se efectuó la delimitación del objeto de estudio, lo 

cual nos orientó a la revisión y construcción de los referentes teóricos que sustentan la 

investigación. La construcción de los referentes teóricos se realizó en los meses de agosto a 

septiembre. Los constructos teóricos abarcan tres capítulos que están divididos en los tres 

constructos de la investigación, los cuales son la escritura, la evaluación formativa y la 

rúbrica. En el primer constructo de la escritura, se destacó la importancia de la escritura como 

medio de aprendizaje, de comunicación y como un proceso cognitivo. Así también, se analizó 

las características de una buena redacción, la enseñanza de la escritura en el nivel superior, 

la enseñanza orientada al producto y al proceso, así como la enseñanza de la escritura en el 

aula de lengua extranjera. 

Por otro lado, se integró definiciones de la evaluación del aprendizaje, donde se realizó un 

análisis de los tipos de evaluación, los cuestionamientos del por qué y el cómo se debe 

evaluar, las cualidades de la evaluación en el aula extranjera para llegar a la comprensión e 

importancia de la evaluación formativa, diagnóstica y sumativa. De igual manera, en el tercer 
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constructo, se tomó en cuenta la rúbrica, las diferentes definiciones, la construcción, su 

utilización, ventajas y desventajas para llegar a la elección de la rúbrica analíticas debido a 

sus características y los propósitos de esta investigación. Gracias a la construcción de los 

referentes teóricos se realizó el análisis, se organizó un plan para acercarnos al objeto de 

estudio y aproximarnos al objetivo de esta investigación. Es decir, al ser el primer ciclo 

exploratorio, se aproximó al campo para obtener información sobre las ideas planteadas y 

formular una propuesta didáctica acorde a las necesidades de los estudiantes. 

Cabe mencionar que durante esta fase exploratoria, también se tuvo el propósito de acercarme 

al contexto y a los participantes. Debido a esta exploración, se pudo comprender a los 

participantes, reconocer sus características, conocer su perspectiva y experiencia en la 

utilización de la rúbrica para entender cómo se puede desarrollar la escritura mediante esta 

herramienta. Con lo anterior, se procedió a recolectar información a través de las entrevistas 

a profundidad que fueron grabadas con el permiso de los participantes, con una duración de 

6-10 minutos. A través de esta técnica se obtuvo información sobre el procedimiento de 

escritura de los estudiantes, como se mencionó anteriormente, la entrevista se llevó a cabo 

con el guion de temáticas que permitió tener un diálogo conversacional y espontáneo para 

que la información fluyera de forma natural. 

Otra de las técnicas que fue empleada en el primer ciclo, fue el diario de campo del 

investigador, el cual se empleó después de la tercera sesión, y se realizaron entradas en donde 

estuviera una actividad de escritura involucrada durante las clases, estás fueron escritas un 

día después de la clase, para reflexionar sobre lo acontecido. Además, a lo largo del primer 

ciclo,se emplearon registros gráficos para recolectar información valiosa sobre las etapas de 

escritura de los estudiantes y así poder analizar la información.  

Por último, las técnicas que fueron empleadas para contestar la segunda pregunta de 

investigación: ¿Cómo incide el uso de la rúbrica en el desarrollo de la escritura del 

estudiantado en inglés?, fueron el pre-test y post, y el cuestionario que me posibilitó 

vislumbrar la posible respuesta a la pregunta. El pre-test se realizó al inició de la 

investigación, y el post-test días antes de culminar el semestre. Es importante mencionar que, 
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durante el semestre, se realizaron diferentes actividades de escritura para implementar la 

rúbrica analítica. 

Por otro lado, la técnica del cuestionario no fue tan exhaustiva ya que el tiempo fue una 

limitante para realizar más cuestionarios y más actividades que nos aportarán suficiente 

información sobre la influencia de la rúbrica en los participantes. Gracias a todas las técnicas 

empleadas, se procedió a realizar la triangulación, codificación y categorización preliminares 

de esta investigación, con el objetivo de considerar o reconsiderar las técnicas a emplear en 

el segundo ciclo de investigación con miras a identificar las categorías definitivas de análisis 

que nos permitirán llegar a la comprensión total del objeto de estudio.  

4.6.2 Codificación preliminar 

Vives y Hamui (2021) expresan que cuando los códigos o categorías nuevos surgen durante 

el proceso de recolección de información se denominan emergentes (proceso inductivo). Así 

pues, el tipo de condensación o codificación que se llevó a cabo fue emergente, es decir, un 

proceso inductivo porque se formaron los códigos de acuerdo a la información que surgió de 

los dispositivos de recolección de información. 

Primeramente, se realizó la transcripción de las ocho entrevistas a profundidad, después se 

organizaron las entradas del diario de campo del investigador, y se recabaron los registros 

gráficos para que toda la información fuera accesible y fácil de revisar. Sin embargo, se 

percató que, al tener toda la información  en los dispositivos, la revisión de cada uno de ellos 

tomaría demasiado tiempo. Por ello, se decidió representar toda la información de manera 

gráfica, y se utilizaron tablas para visibilizar, sintetizar y condensar la información.  

Otro procedimiento que se realizó para llegar a realizar la codificación, fue el subrayado de 

las ideas o conceptos que eran repetitivos en los segmentos de información y así llegar a 

encontrar los códigos. Sin embargo, considero que los códigos de mi segunda pregunta de 

investigación cambiaron en el segundo ciclo ya que se implementaron más dispositivos con 

el fin de responder a las preguntas de investigación y que me aportaron suficiente 

información para fortalecer la información recabada en el primer ciclo de investigación, de 

esta manera se encontraron códigos que están interrelacionados con mis tres preguntas de 
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investigación. A continuación, en las figuras 27 y 28, se presentan las codificaciones 

preliminares de la primera y segunda pregunta de investigación. 

Figura 27. 

Codificación preliminar de la primera pregunta de investigación. 

Código Descriptor 

Organización de ideas (ODI) Indicadores que denotan el planteamiento y 

organización de ideas, la organización de la 

estructura del texto y la comprensión del 

objetivo del texto. 

Creación de un borrador (CDB) Indicadores que señalan la escritura de un 

borrador o varios borradores del texto, el 

acopio de detalles y el uso del traductor para 

agregar palabras. 

Autocorrección (AUTCORREC) Indicadores que denotan la corrección de 

oraciones, traducción de palabras, deletreo 

de palabras, y corrección de puntuación.  

Revisión de la producción (RDC) Indicadores que denotan la lectura y revisión 

final del texto. 
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Figura 28. 

Codificación preliminar de la segunda pregunta. 

Código Descriptor 

Planificación de ideas 

(PDI) 

Indicadores que denotan la organización, el desarrollo y 

recolección de ideas. 

Claridad en el 

desarrollo de un texto 

(CDDA) 

Indicadores que señalan la claridad del objetivo del texto, en 

los aspectos que tienen que tomar en cuenta tales como lluvia 

de ideas, edición, revisión para desarrollar un texto.  

Corrección de errores 

en el texto (CDE) 

Indicadores que denotan que la rúbrica es una guía para la 

revisión y corrección de errores en el texto.  

 

Como se puede observar en las figuras anteriores, los códigos de la primera y segunda 

pregunta de investigación surgieron a partir de la información recabada en el primer ciclo, 

no obstante, los códigos cambiaron de nombre debido a la información que se recolectó en 

el segundo ciclo de investigación. Así también, se encontró mayor información para crear los 

códigos para la tercera pregunta de investigación. 

 

4.6.3 Segundo ciclo 

 

En el segundo ciclo tomó lugar la segunda intervención al campo para recolectar información 

con respecto a las tres preguntas de investigación partiendo de la triangulación y codificación 

preliminar realizadas en el primer ciclo. Primeramente, en los meses de enero y febrero se 

hizo la revisión de los referentes teóricos y se incrementó el sustento teórico para fortalecer 

la investigación. Así también, se revisó que la información recabada en el primer ciclo de 

investigación era suficiente para contestar a la primera pregunta de investigación y se 

procedió a la planeación del segundo ciclo de investigación. 
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Dicho lo anterior, se realizó el plan de acción con nuevas técnicas y elaboración de 

dispositivos que favorecieron la obtención de información necesaria para completar la 

investigación. Una técnica que se volvió a utilizar al inicio del segundo ciclo fue el 

cuestionario con el objetivo de conocer las preferencias de escritura en el estudiantado 

universitario y así adaptar las actividades de escritura utilizando las rúbricas como 

herramientas de autoevaluación. Así pues, se agregaron las dos nuevas técnicas que fueron 

la escala de opinión y los diarios de autorreflexión en tres sesiones donde se llevaron a cabo 

tres actividades de escritura utilizando tres diferentes rúbricas: analítica, holística y de punto 

medio. Al finalizar cada actividad de escritura en el aula, se implementaron los diarios de 

autorreflexión y el dispositivo de escala de opinión para identificar información sobre las 

adaptaciones e implementaciones necesarias en la rúbrica. Las tres actividades de escritura, 

más las rúbricas, se implementaron en una sesión de 60 minutos durante los días jueves donde 

se tenía mayor tiempo para realizar la actividad de escritura e implementar las rúbricas. Es 

importante señalar que, durante la primera sesión de escritura, se utilizó más de una sesión 

para culminar con la actividad de escritura e implementar la rúbrica. Sin embargo, conforme 

el estudiantado fue practicando su proceso de escritura, el tiempo de realización se adecuó a 

los 60 minutos en clase. Los dispositivos se implementaron un día después de realizadas las 

actividades. 

 

4.7. Procedimiento de análisis de la información 

En esta sección, se dan a conocer los procesos de triangulación,codificación y categorización 

que coadyuvaron a condensar y analizar toda la información obtenida en el primer y segundo 

ciclo de investigación. Fue necesario condensar la información recolectada de registros de 

audio, gráficos,escalas de opinión,entre otros para llegar al  análisis de la misma. Luego, se 

realizó la triangulación de las técnicas utilizadas para encontrar los distintos 

entrecruzamientos entre las técnicas que recopilaron información similar. A continuación, se 

describe a detalle cada procedimiento realizado durante el primer y segundo ciclo de 

investigación. 
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4.7.1 Triangulación  

Es importante señalar que antes de realizar la codificación de toda la información recolectada 

en ambos ciclos,es necesario realizar la triangulación de las técnicas empleadas en la 

investigación para asegurar la comprensión del objeto de estudio (ver figura 27). Hernández, 

Fernández y Baptista (2015) expresan que el propósito de recolectar información en el 

paradigma cualitativo es generar información basada en los datos para analizar y comprender 

profundamente el fenómeno en estudio. 

Por ello, se realizó el procedimiento de triangulación para encontrar los puntos de 

convergencia entre las cinco diferentes técnicas utilizadas para la recolección de datos. 

Okuda y Gómez-Restrepo (2005) mencionan que el término alude al objetivo del 

investigador que es encontrar patrones convergentes para desarrollar o fundamentar una 

explicación global del fenómeno u objeto de estudio que está bajo investigación y que no 

significa que literalmente se tengan que usar tres métodos de datos, fuentes, investigadores, 

teorías o entornos. 

En la investigación, se efectuó la triangulación de las técnicas de recolección de información 

que se emplearon en ambos ciclos de investigación. Primero, fue necesario percatarse que 

los dispositivos tuvieran hallazgos similares para saber si existían puntos de convergencia. 

En palabras de Okuda Benavides y Gómez-Restrepo (2005), “la triangulación consiste en la 

verificación y comparación de información obtenida en diferentes momentos mediante 

diferentes métodos” (p.121). Es por eso que en el segundo ciclo de investigación se valoraron 

y replantearon las primeras técnicas utilizadas en el primer ciclo de investigación, para 

después agregar nuevas técnicas que proporcionarán información para la segunda y tercera 

pregunta de investigación. Dicho lo anterior, se dio paso a la triangulación final de las 

técnicas utilizadas en ambos ciclos de investigación.  

Como resultado, la triangulación aportó un enriquecimiento y profundidad a mi investigación 

porque valida los hallazgos obtenidos a través de las diferentes técnicas (Alzas et al, 2016). 

En la triangulación final, se puede observar el cruzamiento de las primeras técnicas utilizadas 

en el primer ciclo que fueron las entrevista de profundidad, el diario de campo, registros 
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gráficos, el pre-test, el post-test y el cuestionario con las técnicas utilizadas en el segundo 

ciclo que fueron el cuestionario, el diario de autorreflexión y la escala de opinión.  

Así pues, la triangulación orientó a la codificación y categorización de los datos de las tres 

preguntas de investigación que se deben de analizar individualmente, para después comparar 

y sustentar de acuerdo a los referentes teóricos (Charres et al., 2018). Por ello, después de 

realizar la triangulación, se realizó la codificación y categorización de los hallazgos 

obtenidos. 

Figura 29. 

Triangulación  del primer y segundo ciclo de investigación. 

 

 

4.7.2 Codificación final hacía la categorización 

 

Al término del segundo ciclo de investigación y después de haber terminado de 

implementar los dispositivos de recolección de información, se revisó el apartado de 

codificación preliminar ( ver 4.5.2.1). Lo anterior se realizó para llevar a cabo un análisis 
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completo de la información recabada en ambos ciclos y así orientarnos hacía la codificación 

final. Es decir, en este análisis se hizo revisión de los códigos encontrados en el primer 

ciclo. Realizando esta revisión, se encontró que los códigos de la primera y segunda 

pregunta de investigación necesitaban cambiarse porque se examinó información del 

segundo ciclo y se tomó en cuenta información que era más recurrente en las personas 

participantes. Los códigos que se eliminaron de la primera pregunta fue el de 

autocorrección, ya que se examinó que podía pertenecer al código de creación de borrador. 

En la segunda pregunta, los códigos que se cambiaron son claridad en el desarrollo del 

texto y corrección de errores en el texto, los cuáles fueron sustituidos por desarrollo del 

proceso de escritura y reformulación de la producción escrita. Así pues, en el segundo ciclo, 

se encontraron los códigos para la tercera pregunta de investigación que son el 

establecimiento de descriptores (EDD), la redacción de la rúbrica en la lengua materna 

(RDLRLM) y la implementación dentro del proceso de enseñanza de la escritura (IDPDEE) 

(ver figura 30). 

 

Figura 30. 

Codificación final.  

 

 

4.7.3 Categorización  

En este apartado, es importante recalcar que las categorías se determinaron de acuerdo a las 

recurrencias que se presentaron en la codificación de la información en ambos ciclos de 

CÓDIGO DESCRIPTOR

Organización de ideas (ODI) Indicadores que denotan la búsqueda de ideas, organización o planteamiento de las mismas.

Creación de un borrador (CDB) Indicadores que señalan la escritura de un borrador o varios borradores del texto, así como la corrección 
de oraciones, traducción de palabras,  deletreo de palabras, y corrección de puntuación. 

Revisión de la producción (RDP) Indicadores que denotan la lectura y revisión final del texto.

Planificación del texto (PDT) Indicadores que denotan la organización, el desarrollo y recolección de ideas o detalles antes de escribir 
un texto.

Desarrollo del proceso de la escritura 
(DPE)

Indicadores que señalan la reflexión sobre los aspectos a tomar en cuenta en el texto tales como la 
estructura, los criterios de autoevaluación y la claridad en el objetivo del texto.

Reformulación de la producción 
escrita (RDPE)

Indicadores que expresan que  la rúbrica es una guía para mejorar el texto, revisar y corregir errores en 
el texto. 

Establecimiento de descriptores 
(EDE)

Indicadores que señalan que los descriptores en las rúbricas deben ser cortos, claros y con información 
específica.

Redacción de la rúbrica en la lengua 
materna (RRLM)

Indicadores que expresan mejor comprensión de la rúbrica, motivación para aprender y mayor 
comodidad en la lengua materna.

Implementación dentro del proceso de 
la enseñanza de la escritura (IPEE)

Indicadores que señalan la preferencia del estudiantado sobre el uso de la rúbrica dentro del aula y la 
falta de autonomía para utilizar la rúbrica fuera del aula.
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investigación. Kanter-Flores y Medrano (2019) argumentan que la categorización se inicia 

identificando los temas o categorías en la información recabada, así como encontrar el 

significado a los mismos.  

En el proceso de categorización, considero que la primera categoría fue parcialmente lógica 

de encontrar ya que los dispositivos tenían el propósito de conocer el procedimiento de 

escritura y todas las recurrencias que se presentaron estaban enfocadas al procedimiento de 

escritura. No obstante, también se encontró información relevante sobre otros aspectos 

referentes a la escritura pero que no contestaban a mi primera pregunta de investigación. Por 

tanto, la primera categoría que surgió fue: Etapas de la escritura. Los códigos que dieron 

surgimiento a la anterior categoría se obtuvieron así: los participantes mencionaron que en 

su procedimiento de escritura, la primera actividad o etapa que realizan es el planteamiento 

de ideas, la organización de la estructura del texto y la comprensión del objetivo del texto, 

tales comentarios llevaron a la conformación del código: Organización de ideas. Asimismo, 

se pudo observar recurrencias acerca de la redacción de un borrador o varios borradores del 

texto que permite el acopio de ideas y detalles, así como el uso del traductor para agregar 

palabras, estas recurrencias forman del código de: Creación de un borrador. Además, en 

esta categoría se encontraron recurrencias en el discurso de las personas participantes que 

denotaban la corrección de oraciones, traducción de palabras, deletreo de palabras y la 

corrección de puntuación. Por último, las personas participantes mencionaban recurrencias 

acerca de la lectura y revisión final de texto que llevaron a la conformación del código: 

Revisión de la producción. 

Por otro lado, en la categorización para la segunda pregunta, se recurrió al uso de la rúbrica 

como herramienta de autoevaluación en el aula de clase extranjera, por lo tanto, la categoría 

que surgió fue: Incidencias de la rúbrica en la escritura. Conforme se fueron analizando 

los datos de los discursos de los participantes, se encontraron las recurrencias. En las primeras 

recurrencias que se encontraron en el discurso de las personas participantes se vislumbró que 

uno de los aspectos en donde  la utilización de la rúbrica tiene una influencia era en el 

planteamiento de las ideas, organización y recolección de ideas o detalles antes de escribir  

por tanto estas recurrencias dieron pie al código: Planificación del texto. 
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Del mismo modo, se localizaron recurrencias sobre las incidencias del uso de la rúbrica en el 

desarrollo del proceso de escritura. Las personas participantes hicieron mención de los 

aspectos a tomar en cuenta en el texto tales como los descriptores que señalan las etapas de 

la escritura, así como la autoevaluación que propicia la mejora continua del texto. Esta 

información dio lugar al código: Desarrollo del proceso de la escritura. En este mismo 

sentido, de los datos analizados surgieron recurrencias respecto a la implementación de la 

rúbrica como una guía para mejorar, revisar y corregir errores en el texto, lo anterior llevó a 

la conformación del código:Reformulación de la producción escrita. 

En último lugar, la última categoría que se encontró para contestar a la tercera pregunta de 

investigación , mostró recurrencias sobre las adaptaciones e implementaciones necesarias en 

la rúbrica. Por ello, la categoría fue nombrada como : Condiciones necesarias para el uso 

de la rúbrica. En esta categoría se visualiza que el discurso de las personas participantes 

expresa que la rúbrica debe de contener descriptores cortos, claros y con información 

específica que favorezca el entendimiento de lo que pueden realizar durante su proceso de 

escritura, con lo anterior se obtuvo el primer código que es: Establecimiento de descriptores. 

Luego,se identificaron recurrencias sobre la importancia de la redacción de la rúbrica en la 

lengua materna que orienta a una mejor comprensión por parte de las personas participantes, 

los motiva para aprender y les aporta una comodidad que en la lengua inglesa no podría tener, 

este código fue llamado: Redacción de la rúbrica en la lengua materna. Por último, pero no 

menos importante, las personas participantes aportaron información sobre su preferencia 

sobre el uso de la rúbrica dentro del aula, lo que se interpreta como la falta de autonomía que 

aún reside en las personas participantes para usar de manera autónoma per se la rúbrica. El 

código que se estableció para estas recurrencias fue: Implementación dentro del proceso de 

la enseñanza de la escritura. Cabe mencionar que cada categoría, consta de un plano de 

significaciones que están relacionados con las preguntas de investigación (ver figura 31). 
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Figura 31.  

Categorización final. 

 

 

 

4.8 Limitantes de la investigación 

 

De acuerdo a Avello et al. (2019) “nuestra base de conocimiento se basa en descubrir cada 

pieza del rompecabezas, una a la vez, y las limitaciones nos muestran dónde hay que hacer 

mayores esfuerzos en una próxima ocasión”  (p.12). Con lo anterior, es relevante comprender 

que mencionar las limitaciones de la investigación no tiene como objetivo minimizar nuestro 

proceso de investigación, sino de exponer información que puede servir de inspiración o 

como la búsqueda de oportunidades para otros docentes investigadores que se interesan por 

el objeto de estudio que en esta investigación se exploró.  

 

Primeramente, una limitación que surgió en el primer ciclo de investigación, fue el tiempo 

otorgado para implementar los dispositivos de recolección de información  tales como la 

entrevista a profundidad, ya qué, a pesar que se contó con la disposición por parte de las 

personas participantes, las actividades académicas y los horarios de su licenciatura 

imposibilitó en varias ocasiones que las reuniones se llevarán en tiempo y forma. Así como 

CATEGORIZACIÓN FINAL

Plano de significaciones Códigos Categoría

El procedimiento de la escritura • Organización de ideas (ODI)
• Creación de un borrador
     (CDB)
• Revisión de la producción 
     (RDP)

Etapas de la escritura

La rúbrica como herramienta de autoevaluación • Planificación del texto (PDT)
• Desarrollo del proceso de la escritura (DPE) 
• Reformulación de la producción escrita 

(RDPE)

Incidencias de la rúbrica en la escritura

Adaptaciones e implementaciones necesarias 
en la rúbrica

• Establecimiento de descriptores (EDD)
• Redacción de la rúbrica en la lengua 

materna (RLM)
• Implementación dentro del proceso de 

enseñanza de la escritura (IPEE) 

Condiciones necesarias para el uso de la rúbrica
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también encontrar un lugar favorable y cómodo para las personas participantes fue otra 

limitante, ya qué, si se realizaba dentro del aula, las personas participantes se sentían 

intimidados  y se necesitaba que el discurso libre y amigable para recolectar información de 

forma natural.   

 

Por otra parte, la falta de tiempo para implementar la rúbrica como herramienta de 

autoevaluación también fue una limitante ya que se obtuvo poca información por parte de las 

personas participantes debido a que estaban en un curso sabatino, y el tiempo para cubrir el 

contenido de la asignatura, y para realizar la investigación fue muy limitado. Lo anterior se 

debió a mi falta de organización en los últimos meses del primer ciclo, así como a mi falta 

de experiencia como investigadora. Es importante recalcar que se realizó un cronograma de 

actividades, no obstante, el factor tiempo si jugó un papel en contra en el primer ciclo, ya que 

se suspendieron dos sesiones lo que incidió en la implementación de la rúbrica. 

 

Además, otra limitante fue la falta de motivación por parte de algunas personas participantes 

pues tenían una actitud desmotivante ante la escritura porque el estudiantado no estaba 

acostumbrado a realizar todo el proceso de escritura desde la lluvia de ideas, hasta la edición 

o corrección de la producción. Asimismo, comprender la importancia de la escritura en su 

vida profesional fue un gran reto porque en su licenciatura no desarrollan esta habilidad y se 

asevera que no se le da la importancia que tiene, así como la correcta autoevaluación. Dando 

como resultado que en las primeras actividades de escritura el estudiantado observara el 

proceso de escritura como difícil o muy largo. A pesar de estas limitantes, se pudo 

comprender como llevar a cabo una investigación conducida bajo el método investigación 

acción y la realidad que el profesorado enfrenta en lo que concierne al desarrollo de la 

escritura en el nivel universitario.  
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4.9 Recapitulación 

 

En este apartado, se realizó la descripción del paradigma de investigación cualitativa que se 

seleccionó para desarrollar el estudio, el cual se adapta a las necesidades y a los alcances del 

objeto de estudio, ya que, se busca el entendimiento de las percepciones de las personas 

participantes desde su contexto académico para ser interpretados por la persona 

investigadora. Gracias a la selección del método, investigación-acción se logró la 

aproximación al objeto de estudio y su exploración mediante dos ciclos de investigación que 

nos aportó las etapas necesarias y las técnicas para orientarnos al campo educativo y asimilar 

el proceso de enseñanza que se llevó a cabo. Con lo anterior, se pudo comprender el cambio 

necesario por parte de la docente investigadora para generar las condiciones que favorecen 

el desarrollo de la escritura a través de la implementación de una herramienta de 

autoevaluación como lo es la rúbrica que posibilita la evaluación formativa, la toma de 

conciencia y la reorientación del rol docente en la vida académica del estudiantado.  

 

Del mismo modo, se brindó un recorrido del proceso metodológico durante los dos ciclos de 

investigación para llegar a la comprensión del mismo. Así también, se describieron las 

técnicas empleadas mediante el sustento teórico para justificar la implementación de las 

mismas,lo cual me permitió diseñar de un formato específico para cada técnica empleada. 

Por otra parte, se explicó la manera en que se recolectó la información y se implementaron 

los dispositivos y los alcances que tuvieron. En este grupo de técnicas se describieron la 

entrevista a profundidad, los registros gráficos, el cuestionario, la escala de opinión, el diario 

del investigador y el diario de autorreflexión. Todo lo anterior con el objetivo de demostrar 

el tipo de información que emergió de cada técnica. 

 

Finalmente, se presentó de manera descriptiva y gráfica los procesos de codificación y 

categorización utilizados, comenzando con la categorización preliminar de la información 

recabada en el primer ciclo de investigación, como resultado, se visualizaron los datos 

obtenidos en el primer ciclo, lo que nos condujo al replanteamiento de las técnicas de 

recolección de la información y de los códigos que emergieron en el primer ciclo. Realizando 

este replanteamiento, nos orientó al segundo ciclo de investigación para elaborar un nuevo 

plan y así recuperar más información del objeto de estudio para después conducirnos a la 
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categorización final de los dos ciclos de investigación. Así pues, se presentaron la 

triangulación de las técnicas de recolección de información, el proceso de codificación que 

se llevó a cabo estableciendo los códigos con sus respectivos descriptores,así como el proceso 

de reformulación de los códigos preliminares que nos llevó a la creación de categorías con 

sus respectivos planos de significación y los códigos finales para cada categoría. Por 

consiguiente, en el siguiente capítulo se presenta la discusión e interpretación de los hallazgos 

obtenidos en el estudio. 
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Capítulo 5. Análisis e interpretación de los hallazgos de la investigación 

En este capítulo se presenta el análisis y la discusión de los hallazgos que emergieron durante 

el primer y segundo ciclo de investigación. Realizados en el otoño del 2023 y la primavera 

del 2024, respectivamente. Para presentar la información que aquí se expone, se realizó la 

triangulación para asegurar la comprensión del objeto de estudio y encontrar los puntos de 

convergencia entre las técnicas utilizadas. Así también, se llevó a cabo la condensación de la 

información a través de la codificación y la categorización de la información para que nos 

permitiera la interpretación de las categorías encontradas del objeto de estudio (ver apartado 

4.6). Cabe recalcar que el nombre de las personas participantes se mantiene en el anonimato 

para salvaguardar su identidad y proteger su privacidad, por ello se utilizan números para su 

identificación.  

 

En primera instancia, se discute el procedimiento para elaborar un texto en inglés desde el 

discurso de las personas participantes, es decir el estudiantado. Desde su posición consideran 

la planeación de la producción, la redacción de borrador o borradores, la corrección del 

borrador y la revisión de la producción que conlleva la lectura y revisión de la misma. En 

segunda instancia se presentan las incidencias de la rúbrica en la escritura del estudiantado, 

es decir se presenta los aspectos en donde la rúbrica tuvo influencia positiva, los cuales son: 

la planificación del texto, el desarrollo del proceso de escritura, y la reformulación de la 

producción escrita. Finalmente, se discuten las condiciones necesarias para el uso de las 

rúbricas, las cuales fueron descritas por el estudiantado, de modo que se discute la elección 

de los descriptores de la rúbrica, características de los descriptores, el uso de la lengua 

materna en la rúbrica, así como la implementación de la rúbrica durante la enseñanza del 

proceso de escritura.  

 

5.1. El procedimiento de escritura desde la perspectiva del estudiantado 

 

Este apartado, se enfoca en el procedimiento de escritura que el estudiantado lleva a cabo al 

redactar un texto en inglés, el cual es similar al proceso descrito por Sebranek et al. (2000) y 

Serafini (2006) (véase apartado 1.5.3). Sin embargo, se encontró que los participantes 

realizan algunas de las etapas de manera distinta, es decir, hay etapas que las realizan de 
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manera simultánea o hay etapas que no realizan, lo que marca una diferencia en el resultado 

de su producción. En este sentido, uno de los objetivos de la investigación era explorar el 

procedimiento de la escritura que sigue cada persona participante. También, se identificó 

que, en las etapas de redacción de borradores el estudiantado realiza diferentes acciones como 

la corrección de palabras, oraciones, o la lectura del texto para encontrar errores gramaticales 

ya que tienen una manera distinta para llevar a cabo las etapas del proceso de escritura.  A 

continuación, se procede a discutir los hallazgos encontrados con respecto a las preguntas de 

investigación. 

 

5.1.1. Planeación de la producción 

 

En esta primera etapa que se identificó, encontramos recurrencias en el discurso de las personas 

participantes con respecto a la organización, la planificación de las ideas, y la comprensión de 

las características del texto para estructurar su producción antes de escribir. Todas las anteriores 

acciones se visualizan como la primera etapa de la escritura llamada preescritura (ver apartado 

1.5.3). A continuación, ilustramos el discurso de las personas participantes sobre lo que 

efectúan antes de escribir un texto en inglés (ver fragmento 1). 
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Fragmento 1. Entrevista a profundidad del estudiantado: Planeación de la producción. 

 

En el discurso de las personas participantes, interpretamos que la organización o planteamiento 

de ideas se refiere a la acción de ordenar sus ideas antes de empezar a escribir su texto, algunos 

mencionan recursos como un boceto o una lluvia ideas para plantearlas, mientras que otros 

participantes recurren a la organización de manera mental, lo cual desfavorece su proceso de 

escritura, ya que es más fácil tener dicha organización de manera textual (véase 1.5.3).   

 

Debido a lo anterior, en las notas del diario de campo de la investigadora registradas durante la 

etapa de exploración de la investigación, se ve reflejada la falta de una lluvia o lista de ideas de 

manera física, es decir en el papel o el cuaderno de la persona participante (ver fragmento 2). 

Como consecuencia de esta área de oportunidad para el desarrollo de la escritura, se incitó a los 

participantes a realizar la organización de sus ideas a través de una lluvia de ideas o la creación 

de un organizador gráfico para constatar que el discurso de las personas participantes concuerda 

Entrevistador: ¿Qué haces cuando escribes un texto?  

P1: Principalmente, trato de checar con que es lo que voy a iniciar, y para quién va dirigido, 

dependiendo que tipo de texto sea. Trato de que todo vaya acorde a lo que piden. 

 

P2: Primero organizo mis ideas, pero no siempre. 

 

P3: Por lo general, me hago una especie de borrador de mis ideas primero y veo si no está bien la 

manera en la que voy a escribir y ya lo cambio al final, en mi mente, no lo escribo. 

 

P4: En mi caso primero yo tengo que plantear que voy a decir o que voy a desengrosar en mi texto, 

para que así pueda ver en el momento que voy a escribir, hago una lluvia de ideas para que pueda hacer 

de la mejor forma el texto y así la otra persona lo pueda entender. 

 

P6: Pues normalmente inicio ordenando mis ideas para empezar sobre cuál va a ser el punto de mi texto, 

digamos el enfoque del texto, sobre que experiencia quiero hablar. 

 

P7: Organizo mis ideas antes para poder decir, a veces me cuesta para expresarme bien, organizo de 

forma mental. 

 

P8: Escribir mis ideas antes no, las voy organizando en la mente, primero voy estructurando lo que voy 

a hacer primero y al final, lo que voy a poner en el inicio, desarrollo y final.  
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con lo que efectúan en su procedimiento de escritura. Lo anterior, se realizó para evitar un sesgo 

en cuanto a la interpretación de esta etapa.  

 

 

 

 

 

 

Fragmento 2. Diario de campo del investigador: Planeación de la producción. 

  

Así pues, cuando la docente investigadora solicitó al estudiantado organizar sus ideas de manera 

visible, es decir de manera escrita, observamos que el estudiantado si realiza una planificación 

de ideas tomando en cuenta la organización y la búsqueda de sus ideas para planear su texto 

antes de escribir favoreciendo su proceso de escritura y considerando la importancia de esta 

etapa para con la creación de su texto (ver figuras 32 y 33). 

 

 

 

  Figura 32. Planeación de la producción. 

 

Los estudiantes durante la actividad de escritura necesitan una guía para llevar a 

cabo una lluvia de ideas o la generación de ideas, ya que no están acostumbrados a 

escribir sus ideas antes de empezar a escribir por lo que omiten información 

importante en sus textos y no cumplen con el contenido de la actividad. 
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Figura 33. Planeación de la producción. 

 

Como se observa en ambas figuras, la organización de ideas es una etapa que la mayoría del 

estudiantado realiza, es importante recalcar que necesitan desarrollar más sus ideas mediante 

la búsqueda de detalles para fortalecer el contenido de su producción y su estructuración, ya 

que en su discurso mencionan que es una etapa en la que presentan dificultades. A 

continuación, se presenta un fragmento de las respuestas que las personas participantes 

proporcionaron en el otoño del 2023, ejemplificamos su discurso (ver fragmento 3). 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 3. Cuestionario sobre las preferencias de la escritura: Planeación de la producción. 

 

Por lo tanto, como mencionan P10,P11, P13 y P16, el estudiantado necesita el apoyo de una 

herramienta de aprendizaje que les permita organizar sus ideas de una manera más favorable 

y centrarse en ellas para que la información que tienen en su mente no se pierda y se vea 

reflejada al finalizar su producción. De ahí que es de suma relevancia que se implemente una 

herramienta de aprendizaje durante el proceso de escritura para el estudiantado pueda 

comprender que la organización de ideas es una etapa que enriquece la producción, y que es 

 

En el proceso de escritura que has conocido en el salón. ¿Qué etapa se te dificulta?  

P10: El inicio 

P11: Ordenar las ideas  

P13: El orden de las palabras y que palabras escoger  

P16: Continuar con la escritura, al inicio empieza relativamente bien pero no sé cómo 

continuar y a veces eso. 
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necesario destinar más tiempo para efectuar la organización de ideas de manera física para 

utilizar esta planeación en la siguiente etapa del procedimiento que es la redacción del texto.  

 

5.1.2. Redacción de un borrador  

 

Con respecto a esta etapa de la escritura del estudiantado, se destaca que es la etapa de la 

escritura que más realizan y son más conscientes de su existencia, ya que se encontraron más 

recurrencias en su discurso. Sin embargo, se infiere que su desarrollo puede surgir durante 

la etapa de organización de ideas o después de esta, por lo que coincidimos con Morles 

(2003) en que dos etapas pueden ocurrir simultáneamente (véase apartado 1.5.3). Las 

acciones que se distinguen de esta etapa son la redacción del texto de uno o más borradores, 

el acopio de detalles, y la utilización del traductor para agregar palabras (fragmento 3): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 3. Entrevista a profundidad del estudiantado: Redacción de un borrador. 

 

Entrevistador: ¿Creas es un borrador para escribir? 

P1: Sí, por lo normal, siempre trato de pensar antes, o tratar de hacer un borrador, 

conforme yo vaya analizando la información que quiero escribir. 

 

P2: Si por lo general, siempre hago como borrador. 

 

P3: Si, necesito hacer un borrador antes de entregar mi actividad. 

 

P4: Sí, hago como un boceto de lo que voy a redactar en inglés, escribirlo en español, y 

después lo traduzco en inglés porque algunas palabras me cuestan de lo aprendido.  

 

P5: En dado caso, hago un borrador, como yo soy nueva en esto en hacer un texto, es un poco 

complicado para mí todavía, así que hago diferentes borradores.  

 

P6: Si, antes de hacer mi producto final, hago varios borradores, y en algunos utilizo el 

traductor para ver si me queda entendible o coherente el texto. 

 

P7: Sí hago un borrador, antes, para poder decir porque a veces me cuesta para decir mis 

palabras, para expresarme bien, y como que me olvido. Si me cuesta, tengo que utilizar 

traductor para no equivocarme. 

 

P8: Estructuro un borrador en mi libreta, primero. Lo utilizo para corregir algunas ideas en 

mi trabajo final. 
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Como se ejemplifica, todas las personas participantes del ciclo realizado en el otoño del 2024 

realizan de manera física un borrador o borradores del texto, ya que, la escritura de textos en 

inglés es una actividad que se debe practicar dentro del aula de clases porque está dentro del 

plan de estudios de la asignatura de inglés (véase apartado 4.3.2), así que se infiere que es 

una etapa que es considerada rutinaria e importante en el quehacer docente de lengua 

extranjera para el desarrollo de la competencia lingüística del estudiantado (véase apartado 

1.5.4). 

 

Por otro lado, cabe recalcar que durante esta etapa el estudiantado toma un tiempo 

considerable para realizar su borrador y para algunos aprendices el tiempo es insuficiente 

porque pretenden realizar más de dos etapas a la vez, tales como: la organización de ideas y 

del texto, la redacción de su texto en oraciones o párrafos, la traducción de palabras u 

oraciones para agregar más vocabulario o estructuras adecuadas en su texto, y la corrección 

del texto (véase fragmento 4). Cómo interpretamos, son múltiples acciones que el 

estudiantado se propone realizar, cuando redacta su borrador en un tiempo muy corto que 

normalmente se les aconseja redactar en un tiempo de 60 minutos, tomando en consideración 

que es el tiempo que se les otorga en una evaluación de escritura.  Además de la dificultad 

de realizar varias etapas a la vez, otra dificultad que aumenta la complejidad de la etapa de 

redacción de un borrador, es el número de palabras que se exige en las producciones escritas 

del cuarto nivel de inglés ya que el estudiantado necesita practicar o alcanzar la redacción de 

un texto de 100-120 palabras lo que resulta complejo para el estudiantado y desfavorece el 

contenido de la producción porque no están acostumbrados a redactar tantas palabras en una 

sesión de 60 minutos (véase  apartado 1.4). 

 

 

 

 

 

Fragmento 4. Diario del investigador: Redacción de un borrador.  

 

Los estudiantes comienzan con una pre-escritura a través de la traducción de palabras. 

Algunos estudiantes realizan borradores mientras escriben, pero redactan su texto por 

partes, cortan y vuelven a escribir su texto. Sin embargo, no leen o revisan su texto ya que 

al revisar la actividad aún se encuentran errores y algunos no cumplen con el objetivo de 

la actividad. 
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Si bien, coincidimos en que el proceso de escritura no acontece de forma lineal o en un orden 

específico (véase apartado 1.6.2), interpretamos que la redacción de un borrador es una etapa 

complicada para el estudiantado porque no se enfocan en desarrollar una sola etapa a la vez. 

Es decir, inferimos que existe un desconocimiento y una falta de práctica del proceso de 

escritura, así como la comprensión de lo involucra cada etapa. De ahí que optamos por 

implementar la rúbrica como una herramienta que facilite la autoevaluación de las etapas del 

proceso de escritura para que el estudiantado aprenda a desarrollar cada etapa de manera 

correcta y favorezca de manera progresiva la redacción de textos. De esta forma, a través del 

uso de la rúbrica el estudiantado reflexiona, tal como lo indica Mota de Cabrera (2006), que 

la escritura es un proceso y un medio para el aprendizaje (véase apartado 1.5.4). 

 

Por otra parte, en el discurso del estudiantado a través de un cuestionario se encontraron 

recurrencias sobre la falta de dominio de las temáticas abordadas en los textos, así como el 

vocabulario que se exige que el estudiantado conozca. Es importante mencionar que existe 

otra dificultad en la etapa de la redacción de un borrador debido a los temas y el vocabulario 

que se abordan en los textos. A continuación, ilustramos lo que el estudiantado menciona con 

respecto a las dificultades durante esta etapa: 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 5. Cuestionario sobre las preferencias de la escritura: Redacción de un borrador. 

 

En este sentido, coincidimos con Ivanic (2004) en que el discurso de creatividad es una 

perspectiva en donde la persona escritora aprende a escribir a través de temas interesantes y 

relevantes para dicha persona (véase apartado 1.4). Es así que, además de implementar la 

rúbrica como herramienta de autoevaluación, también se adaptaron las temáticas abordadas 

en el cuarto nivel de inglés, es decir se realizaron actividades de escritura en donde el 

contenido estuviera enfocado de acuerdo al contexto del estudiantado y con temáticas que 

¿Por qué consideras que tienes dificultad en esa etapa?  

P9:  Porque a veces se me dificulta los temas. 

 

P12: Quizás no conozco algunas palabras en inglés para poder explicar. 

 

P14: Porque no sé qué más decir en la etapa de desarrollo, me refiero a como 

expandir más el tema. 
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considerarán interesantes y fáciles de dominar para así facilitar el proceso de escritura y por 

ende la implementación de la rúbrica para la autoevaluación de la producción. De esta 

manera, se fomenta que el profesorado conozca e implemente distintos discursos que faciliten 

las actividades, los materiales y herramientas que orienten al desarrollo de la escritura (véase 

1.4). En el siguiente apartado, se presenta una etapa crucial del proceso de escritura, la cual 

coadyuva a la mejora de la redacción.  

 

5.1.2.1 Corrección de la producción 

 

Además de la redacción de un borrador o los borradores, como hemos mencionado 

anteriormente, existe una subetapa que acontece al mismo tiempo que la redacción de un 

borrador, esta subetapa es la corrección de la producción. Se puede indicar que esta subetapa 

se distingue por la corrección de oraciones, palabras, y la traducción que usualmente los 

estudiantes hacen de su texto para comprobar que lo que ellos quieren expresar esté 

correctamente escrito en inglés. Sin embargo, es una actividad en la cual solamente hacen 

una corrección gramatical y lexical, como expresa Carneiro (2014), porque no tienen la 

noción de corregir otros aspectos tales como la puntuación o el deletreo de las palabras (véase 

apartado 1.4.1). Además, que es una subetapa que se confunde con la revisión, nuevamente 

debido al desconocimiento, parece que el estudiantado considera que es una actividad 

simultánea a la redacción del borrador ya que desconocen lo que cada etapa de la escritura 

conlleva. Al respecto, presentamos los siguientes testimonios: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

138 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 5. Entrevista a profundidad de los participantes: Corrección de la producción. 

 

Hay que mencionar que la corrección que el estudiantado realiza es una corrección parcial 

del texto y no de todo el texto en sí, ya que como se observa en los testimonios del 

estudiantado (fragmento 5), ésta es una actividad que realizan, pero no de manera específica 

y no saben qué es lo que pueden llegar a editar de su producción. Inferimos que, debido a la 

falta de tiempo y la realización de más de dos etapas en el proceso de escritura, el 

estudiantado no sabe cómo autoevaluar su texto, es decir no sabe que debe efectuar durante 

esta etapa porque no tiene una noción clara sobre lo que representa la corrección, o más bien 

la edición del texto (figura 34). 

 

 

P1: Sí corrijo, por así decirlo, si se escucha bien una palabra antes que otra, si el 

texto es repetitivo, trato de revisar todo.  

 

P2: Checo las palabras que yo conozco, lo que más o menos conozco, y lo que pueda 

yo entender. 

 

P3: Si veo que es necesario, si lo llego a corregir, pero no están frecuente corregir. 

 

P5: Para el momento de leerlo lo corrijo. 

 

P7: A veces tengo que usar el traductor para que no me equivoque para saber si está 

bien lo que escribí cuando corrijo, corrijo el deletreo de las palabras también. 

 

P8: Lo utilizo para corregir algunas ideas en mi trabajo final, por ejemplo, voy 

corrigiendo lo que no va. Corrijo la estructura, las comas casi no, no me percato de 

eso, corrijo la gramática, voy checando las palabras, voy checando en el traductor.  

 

 

 

 



 
 

139 

 

 

Figura 34. Corrección de la producción. 

 

Además, como se puede observar en la figura 34, la persona estudiante tiene problemas con 

el deletreo de palabras tales como la palabra blous que en inglés es blouse, así como con el 

pronombre posesivo my, es decir no se percata que su producción textual carece de una 

corrección de propiedades superficiales y profundas que son necesarias para que un texto 

logre comunicar lo que la persona escritora desea transmitir (véase apartado 1.5). Es decir, 

no prestan atención al uso del lenguaje, el orden de la oración, la coherencia o la claridad de 

la producción. Lo anterior puede estar influenciado por razones tales como, el nivel de inglés 

que los participantes tienen, el desconocimiento de otros aspectos como la puntuación, la 

claridad del texto, la coherencia, y la falta de práctica del proceso de escritura ya que se 

perciben interferencias de la lengua materna y realiza una traducción literal sin tomar en 

cuenta la gramática del inglés. Por ello, de acuerdo a los propósitos de este estudio y a partir 

de estos razonamientos, consideré que el estudiantado aprenda a desarrollar su proceso de 

escritura autoevaluando su progreso mediante la utilización de las rúbricas. Así también es 

necesario que se realice una distinción puntual entre la revisión y la edición (corrección) 

como es llamada por Sebranek et al. (2000) en los descriptores de la rúbrica para que el 

estudiantado realice estas etapas de manera clara y conociendo la función de cada etapa a 

través de la redacción de textos (véase apartado 1.5.3). 
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5.1.3. Revisión de la producción 

Como se había dicho anteriormente, la corrección (edición de la producción) y la revisión 

son etapas que el estudiantado lleva a cabo mientras redacta su borrador. En consecuencia, 

hemos observado que existe una mínima diferencia entre lo que el estudiantado redacta en su 

borrador a lo que entregan en la versión o producción final de su texto (ver figuras 35 y 36). 

Coincidimos con Serafini (2006) quién argumenta que “esto sucede porque los estudiantes 

revisan sus trabajos sólo a través de una rápida y acrítica lectura de la primera redacción; sin 

embargo, la revisión tiene un papel fundamental en la realización de un escrito” (p 93).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 35 .Revisión de la producción. 
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Figura 36.Revisión de la producción. 

Con lo anterior, se infiere que parte del estudiantado no realiza con detenimiento esta etapa 

porque al ocupar el último lugar en el proceso de escritura, es algo que hacen de manera 

rápida y con poca precisión, incluso se asevera que no están acostumbrados a entregar una 

versión final de la producción, más bien solo entregan el borrador de su producción. No 

obstante, en el discurso del estudiantado, se interpreta que si tienen noción de las acciones 

que se deben de realizar, tales como la lectura del texto, la corrección de errores ortográficos, 

chequeo de la repetición de palabras, omisión de información, reorganización de las 

oraciones, y la transcripción del borrador a una versión limpia, más no corregida. Sin 

embargo, cuando el estudiantado pone en práctica esta etapa omite algunos si es que todos 

los pasos anteriores, probablemente por la falta de tiempo y el aprendizaje activo sobre ellos. 

Como resultado, la versión final de su producción no es una versión mejorada de su borrador, 

ya que, solamente realizan correcciones de errores superficiales y es más difícil reordenar el 

texto con cambios más profundos, por ende su desempeño no es favorable (véase  apartado 

1.5.3). 
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Fragmento 6. Entrevista a profundidad de los participantes: Revisión de la producción. 

 

Entonces, a partir de esta pesquisa reforzamos la necesidad de coadyuvar al estudiantado en 

el desarrollo de su escritura a través de la implementación de las rúbricas para que sean 

utilizadas por el estudiantado, así también considerar en el diseño de las rúbricas la 

integración de las acciones que se efectúan en la etapa de revisión para sean realizadas y 

tomadas en cuenta en las actividades de escritura (véase 3.6). No obstante, es necesario el 

acompañamiento de la docente investigadora porque es necesario que aprendan a autoevaluar 

su proceso de escritura mientras reciben apoyo y retroalimentación sobre su desempeño 

(véase apartado 3.7). 

 

Así pues, a partir de la triangulación de las herramientas y técnicas de recolección de 

información utilizadas se pudo percibir el procedimiento que los participantes realizan para 

elaborar un texto en inglés, el cual consta de tres etapas: la organización de ideas, la creación 

de un borrador, y la revisión de la producción. Dichos momentos fueron extraídos a partir de 

las actividades en que los participantes estuvieron involucrados. Si bien, algunas etapas no 

suceden de manera lineal, y algunas suceden simultáneamente, es necesario que los 

participantes reorienten estas etapas, no el orden, sino la forma en que las realizan para que 

Entrevistador: Cuando terminar de escribir. ¿Revisas tu texto antes de entregarlo? 

 

P1: Trato de volver a revisarlo, para ver si tengo errores ortográficos, o si he repetido una 

que otra palabra, repetir si se va una letra de más, o algo así. O sí las palabras coinciden o si 

van de manera formal, que no sea tan informal.  

 

P3: Suelo leer mi texto y lo reviso para ver en qué parte me faltó algo o si fallé en algo. 

  

P5: Si leo, trato de darle sentido a lo que estoy escribiendo, y después lo entrego. A veces 

reviso, si estoy bien. 

 

P7: Leo 1 o 3 veces para saber si está bien, cambio oraciones de lugar, leo para ver si está 

bien escrita, porque hay a veces que se cambia las palabras, entonces si tengo que ver si está 

bien mi escrito.  

 

P8: Leo mi texto, leo mi borrador. Transcribo lo que voy a entregar, por ejemplo, la tarea 

primero lo hago en borrador, y ya lo pasó a limpio, bien hecho, ya transcrito. 

 

 

 

, 
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su escritura sea eficiente y completen el proceso de escritura. De esta forma, como menciona 

Caldera y Bermúdez (2007) el estudiante puede convertirse en un escritor autónomo y 

consciente de su proceso de escritura, capaz de controlar las actividades que la escritura 

involucra (véase 1.5.3). 

 

5.2 Incidencias de la rúbrica en la escritura del estudiantado 
 

Este apartado emerge en particular de las actividades de escritura y de la implementación 

de las rúbricas que se realizaron en los dos ciclos de investigación-acción. Es importante 

señalar, que en el segundo ciclo se implementaron la rúbrica analítica, holística y de punto 

medio, esto como resultado del proceso exploratorio del primer ciclo en donde el 

estudiantado participó dando retroalimentación sobre la rúbrica analítica, y encontramos la 

necesidad de utilizar otros tipos de rúbricas para enriquecer la propuesta didáctica. Así que 

para ilustrar de mejor manera las incidencias que se fueron encontrando para desarrollar 

una propuesta, se acompaña este apartado con los registros gráficos, información obtenida 

de las escalas de opinión, y de las entradas de autorreflexión que se utilizaron en este 

estudio. Se hará la descripción de los aspectos del en los cuáles la rúbrica tiene influencia 

de acuerdo al discurso y al actuar del estudiantado. 

 

5.2.1. Planeación del texto antes de la redacción 

 

Como se había mencionado en la primera categoría, una de las áreas de oportunidad en el 

desarrollo del procedimiento de escritura del estudiantado, es la planificación del texto ya 

que los participantes presentan dificultad en esta etapa del proceso de escritura ya que 

realizan su planificación de manera mental, lo que repercute en el texto porque olvidan 

partes importantes de sus ideas y tienen que realizar este proceso mientras escriben un 

borrador, lo que supone una actividad que conlleva más tiempo de lo necesitado.  

 

Por ello, cuando se llevó a cabo la implementación de la utilización de las rúbricas en el 

aula, se tuvo que enseñar que era una rúbrica, su uso y la lectura de los descriptores de las 

rúbricas elaboradas, con el fin de guiar a las personas participantes en su proceso de 

escritura, así también se les cuestionó acerca de su utilización y el entendimiento de los 
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descriptores para asegurar su correcto uso (véase  apartado 3.3.2). Cabe mencionar que para 

no utilizar metalenguaje con el estudiantado, se optó por cambiar el nombre de rúbrica a 

guía de escritura. Después que se realizaron estas acciones, los estudiantes compartieron 

que la utilización de la rúbrica analítica repercutió en la planificación de las actividades de 

escritura (ver fragmento 7). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 7. Cuestionario sobre el uso de la guía: Planificación del texto 

 

Como se observa en el fragmento 7, las narraciones del estudiantado muestran que existe un 

cambio en la planeación del texto, es decir en la preescritura que ahora se encuentra realizada 

de manera física ya que el estudiantado es consciente de que tienen que organizar sus ideas 

con una lluvia de ideas, así como el orden de su texto favoreciendo su estructura. Con lo 

anterior, coincidimos con Serafini (2006) que la etapa de preescritura existe subprocesos tales 

como recolección de información, creación de listas y agrupamientos de la información, 

creación de mapas o esquemas gráficos de manera textual (véase 1.6.2). La primera rúbrica 

implementada que fue la analítica destacaba la creación de una lluvia de ideas u organizador 

gráfico para la generación y recolección de ideas. 

 

De igual manera, cuando se solicitó la opinión sobre el uso de la guía de escritura a 8 personas 

participantes, 3 personas participantes eligieron la opción de definitivamente sí lo que 

equivale al 37% y 5 personas participantes eligieron la opción de sí equivalente al 63%. Con 

¿Por qué la guía de escritura influye en (organización de ideas y detalles)?  

P4: Al utilizar una guía me ayuda a entender lo que realidad voy hacer, como ejemplo hacer una 

lluvia de ideas con toda la información que yo necesitaré, ya con ello saber expandir esa 

información de acuerdo al orden correcto, y pues ya cuando escribas no se te hará tan complicado 

porque ya tienes la información que necesitas. 

 

P7: Para saber organizar tus palabras e ideas y desarrollar tu escritura sin problema. 

 

P8: Porque me hizo pensar bien mis ideas y plasmarlas en el texto, la verdad que es de gran a 

ayuda al momento de escribir por qué te apoyas de tu lluvia de ideas. 

 

P9: La guía influye bastante en la parte de las ideas y el orden o coherencia que debe tener un 

texto bien redactado, de comprender. 
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lo anterior, interpretamos que, si existe una incidencia en la planificación del texto antes de 

que empiecen a escribir, ya que las opiniones reflejan la influencia positiva del uso de la 

rúbrica analítica (véase figura 37). 

 

 

Figura 37. Escala de opinión: Planificación del texto 

 

Cabe recalcar que, durante esta etapa, la rúbrica se implementó de manera parcial para que 

los participantes se enfocarán en su preescritura y tomarán en cuenta los aspectos que 

forman parte de esta etapa. Por ello, coincidimos con Ávila et al (2015), que la rúbrica debe 

ser segmentada para que los estudiantes puedan enfocarse en aspectos particulares para 

trabajar en su escritura (véase 3.3.2). 

 

5.2.1.2 Organización de las ideas a través del uso de organizadores gráficos 

 

Además de la influencia del uso de las rúbricas en la planificación del texto, la creación de 

organizadores gráficos fue un elemento que coadyuvó a que el estudiantado tomará en 

consideración la búsqueda de ideas y detalles, así como su organización. Por esta razón, 

fue importante la enseñanza de los organizadores gráficos y la lluvia de ideas porque 

facilitan la etapa de planificación, por tanto, la utilización de los mismos es un aspecto que 

se estableció en la rúbrica porque es necesario que los estudiantes practiquen la utilización 

de estos recursos y así, se familiaricen con ellos (véase fragmento 8). 

Definitivamente 
sí

37%

Sí
63%

Indiferente
0%

Definitivamente 
no 
0%

EL USO DE LA GUÍA FOMENTA LA PLANIFICACIÓN DE MI TEXTO 
ANTES DE QUE EMPIECE ESCRIBIR
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Diario  Fecha:4 de Noviembre de 2023. 

En esta sesión, implementé el uso de la rúbrica analítica para realizar un escrito por 

etapas. Enseñé las primeras dos etapas de la escritura que son la preescritura y escritura. 

Cuando les solicité que hicieran su lluvia o lista de ideas, observé que algunos tenían 

una cara de duda, así que les cuestioné si sabían cómo hacer una lluvia de ideas, así que 

la mayoría me dijo que no sabía cómo, les expliqué con ejemplos cómo hacer una y 

continuaron. Después enseñé organizadores gráficos para que ordenarán sus ideas y 

detalles. Así que les quedó un poco de tiempo para continuar con la escritura. En esta 

parte, noté que perdí mucho tiempo solamente en una etapa ya que no están 

familiarizados con los conceptos de lluvia de ideas u organizadores gráficos.  

 

Fragmento 8. Diario de campo del investigador. Organización de las ideas a través del 

uso de organizadores gráficos. 

 

Este aspecto sobre la creación de organizadores gráficos o lluvia de ideas se vincula con lo 

propuesto por Serafini (2006) quién comenta que “es más fácil elegir y organizar una lista 

visible físicamente en un papel que una lista mentalmente” (p.38). Así también menciona  la 

importancia de desarrollar mapas u organizadores gráficos para que la persona escritora 

organice con mayor facilidad su texto (véase 1.6.2). Ilustremos esta parte de la creación de 

organizadores gráficos o lluvia de ideas en el siguiente ejemplo de una persona participante 

(ver figura 38). 
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Figura 38. Organización de las ideas a través del uso de organizadores gráficos. 

 

Como observamos en la figura 38, la persona participante creó un organizador gráfico y una 

lista de ideas para plasmar sus ideas y detalles sobre su texto de manera física. Además, como 

se observa en la instrucción de la actividad de escritura, en cada escrito desarrollado en 

distintas actividades de escritura, se solicitó al estudiantado realizar la etapa de preescritura 

mediante la organización de sus ideas por medio de un organizador gráfico o lluvia de ideas 

lo que fomentaba la planeación del texto.  

 

No obstante, se asevera que no todo el estudiantado utiliza su creatividad o se dispone a crear 

organizadores gráficos, existieron personas participantes que optaron por elaborar lluvia de 

ideas o listado de ideas. Por tanto, el uso o el no uso del organizador gráfico no afecta la etapa 

de planificación del texto es un apoyo para aquellas personas escritoras que lo necesiten, pero 

lo importante es que el estudiantado realice esta etapa de manera física para plasmar las ideas 
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y detalles de su texto en papel o en la misma actividad ya que habría que recordar que la 

escritura es un una actividad libre y un medio para imaginar (véase apartado 1.2). 

 

5.2.2 Evolución del proceso de la escritura 

 

Otra incidencia que está relacionada al uso de las rúbricas es el desarrollo del proceso de 

la escritura, este aspecto emergió del análisis y la reflexión de información otorgada  por el 

estudiantado durante las actividades de escritura en el aula, del diario del investigador, las 

entradas de autorreflexión y de los registros gráficos de las actividades en donde era notorio 

que existía un desarrollo del proceso de escritura. Interpretamos que a pesar de que llevar 

a cabo el proceso de escritura y a su vez, la implementación de las rúbricas como 

herramientas de autoevaluación fue un proceso complejo tanto para el estudiantado como 

para la docente investigadora, sin embargo, resultó de gran beneficio tener en los 

descriptores las etapas del proceso de escritura y aseveramos que parte del estudiantado 

desarrolló su proceso de escritura alcanzando un nivel mayor conforme practicaban y 

autoevaluaban cada etapa con las rúbricas (véase fragmento 8). 

 

Diario  Fecha: 7 de Febrero de 2024 

Los estudiantes comenzaron a entender el proceso de escritura, tomaron más de 15 

minutos para realizar su organizador gráfico durante la clase, y leer las etapas en la guía 

de escritura. Algunos solamente hicieron una lista de ideas corta con 4 o 6 palabras ya 

que comentaban que tenían poco que decir del tema sobre la variedad de comida en la 

universidad porque no comían en la cafetería, sino que llevaban su propia comida. En 

los restantes minutos, empezaron a organizar sus ideas en párrafos, noté que para 

algunos estudiantes era fácil hablar sobre el tema porque estaban familiarizados con los 

platillos y con el tema, pero para otros era difícil conectar sus ideas en párrafos. Por 

ello, decidí mostrar unos ejemplos sobre un párrafo de introducción de un blog, un 

párrafo para hablar sobre el tema como las cosas negativas o positivas y por último un 

párrafo de cierre para que culminen su idea con una conclusión sobre el tema que 

estaban hablando.  

 

Fragmento 8. Diario del investigador. Desarrollo del proceso de escritura. 

 

Como se observa en el fragmento 8, el estudiantado reflexionó sobre el uso de las rúbricas 

para desarrollar su escritura ya que los descriptores de la rúbrica analítica los orientó a 
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conocer los criterios de evaluación, en este caso, las etapas de escritura que deben de llevar 

a cabo para fortalecer sus producciones, además que mencionan que les ayuda a estructurar 

su escritura, es decir les coadyuva a desarrollar su proceso de escritura. Ilustremos esta 

incidencia con los fragmentos de una pregunta de las entradas de autorreflexión (ver 

fragmento 9). 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 9. Entrada de autorreflexión. Desarrollo del proceso de escritura.  

 

Como se observa en el fragmento 9, encontramos que el estudiantado reflexiona acerca de 

los puntos o criterios, es decir las etapas de escritura que llevan a cabo y conocer que el 

propósito de realizar y autoevaluar su proceso escritura es para conseguir un mejor 

desarrollo en su escritura, y posiblemente llegar a alcanzar un nivel de desempeño 

satisfactorio. Al mismo tiempo, consideran que la rúbrica coadyuva a la revisión o 

evaluación de los criterios y que es una herramienta para tener conciencia, es decir para 

que de manera autónoma evalúen su texto. Aseveramos que el estudiantado se encuentra 

en un proceso de aprendizaje para llegar a su autoevaluación. 

 

Ahora bien, el discurso del estudiantado sobre la incidencia que tiene la rúbrica en el 

desarrollo del proceso de escritura es necesario para conocer su pensar y sentir, no obstante, 

era necesario observar e ilustrar de manera física tal desarrollo en los textos. Por ello, 

mediante las actividades de escritura y la implementación de la rúbrica durante el proceso 

de escritura, podemos ilustrar cómo el estudiantado fue desarrollando las diferentes etapas 

del proceso (ver figuras 39,40 y 41). 

 

 

5. De tu respuesta anterior, ¿Por qué?  

P1: Es una buena herramienta para tener conciencia de los puntos solicitados 

P3: Pues siento que ayuda en gran medida en nuestros escritos para poder mejorar 

nuestra escritura y evaluarla. 

P10: Porque me ayuda a recordar los puntos y tener un mejor desarrollo. 

P11: Antes de escribir, veo que se espera, cuáles son los criterios y después para 

revisar que esté conforme a lo que se espera. 
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Figura 39. Desarrollo del proceso de escritura: Planeación de la producción. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 40. Desarrollo del proceso de escritura: Redacción de un borrador. 
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Figura 41. Desarrollo del proceso de escritura. Transcripción de la versión final. 

 

Como se puede observar en las figuras anteriores, el proceso que se efectuó en las rúbricas 

fue el proceso que Sebranek et al (2000) y Serafani (2006) postulan (véase apartado 1.6.2). 

Es decir, tomamos en cuenta un proceso que consta de tres etapas: la preescritura, la 

escritura y la postescritura, a su vez, estas etapas se dividieron en siete subetapas tales como 

la generación de ideas, recolección de ideas, organización de ideas y detalles en párrafos, 

organización del borrador, revisión y edición del borrador, y la última etapa que es la 

transcripción final del texto. Todo lo anterior se definió en los elementos de la rúbrica y en 

los descriptores para que al estudiantado se le facilitará la comprensión y evaluación de 

cada subetapa. 

 

Si bien, en las figuras 39,40 y 41 no se pueden observar todas las subetapas ya que 

involucran actividades cognitivas que no se pueden reflejar en un texto, si notamos la 

transición de las etapas de preescritura, escritura y postescritura. Es evidente que la rúbrica 

tuvo una influencia en el desarrollo del proceso de escritura, a pesar que aún se perciben 

errores gramaticales u ortográficos que son parte de la subetapa de la edición que aún se 

encuentra en etapa de práctica, es importante recalcar que el objetivo de utilizar las rúbricas 
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no era la mejora completa de los requisitos de la redacción (véase apartado 1.5). Más bien, 

la implementación de la rúbrica reside en la orientación del estudiantado hacia su 

autoevaluación en el proceso de escritura, y es claro que aún falta pulir las subetapas de 

dicho proceso, pero el estudiantado se aproximó a desarrollar la mayoría de las siete etapas 

antes mencionadas.  

 

5.2.3 Reformulación de la producción escrita 

 

Después de haber implementado las rúbricas durante las sesiones en el aula de lengua 

extranjera, era importante hacer reflexionar al estudiantado sobre su uso en el aula para que 

conociéramos su perspectiva y observáramos la incidencia que la rúbrica tiene en la 

reformulación de la producción escrita, en otras palabras, que mejoras el estudiantado podía 

observar en sus textos o de qué forma la rúbrica podía guiarlos hacía la autoevaluación y 

que esto provocará un cambio en sus producciones. García-Carillo (2022) menciona que es 

importante que el estudiantado participe activamente en su proceso de aprendizaje ya sea 

para que reorganice su proceso de aprendizaje y tome decisiones sobre el mismo (véase 

apartado 2.6). A continuación, mostramos un ejemplo de una entrada de autorreflexión en 

donde se visualiza como el estudiantado reformuló su producción mediante la rúbrica.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 10. Entrada de autorreflexión. Reconfiguración de la producción escrita.  

 

Como se puede observar en el fragmento 10, la perspectiva sobre el uso de la rúbrica que 

el estudiantado expresa es que la rúbrica incide positivamente como una manera de 

reformar sus textos, es decir es una herramienta que les aporta criterios o aspectos a tomar 

3. Por qué la guía influye en el/los aspectos anteriores? 

 

P1: Porque es una base a seguir y me ayuda a mejorar en la escritura de mis textos.  

P2: Porque es una herramienta valiosa para abordar diferentes aspectos y fortalecer 

mi habilidad en la escritura 
P13: Porque al comparar mis textos se nota la diferencia y me cuestiona sobre 

cosas que podría poner en mis textos. 

P15: Porque me ayuda a darme cuenta de que debo hacer para mejorar mi escritura.  
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en cuenta para mejorar su escritura y a reconfigurar lo que hacían antes y lo que hacen 

después del uso de la rúbrica (véase apartado 3.3). Entonces, al utilizar la rúbrica de manera 

consciente y a través de una autoevaluación, el estudiantado indica que la rúbrica los hace 

cuestionarse sobre los aspectos que mejoran sus textos y hacer una comparación de sus 

textos para descubrir aspectos que están haciendo falta o donde tienen que prestar mayor 

atención, tal como la edición que hemos discutido anteriormente. Tal como indica 

Marinkovich (2005) “La reformulación es un proceso que permite el avance de la 

información en un texto mediante reconsideraciones de lo dicho anteriormente y retrocesos 

en los que se retoma total o parcialmente lo antes expresado” (p.191). 

 

Por otra parte, se debe de recalcar que llegar a la autorreflexión sobre el uso de la rúbrica 

no es una tarea fácil ya que el profesorado tiene que estar en constante participación con el 

estudiantado porque no todos pueden llegar a una autoevaluación, como hemos visto la 

autoevaluación no es infalible o aplicable a todo el mundo (véase 3.2.5). Es por eso que, 

durante las sesiones de escritura, hubo momentos en donde se orientó y se motivó al 

estudiantado a reflexionar sobre el uso de la rúbrica para que sus producciones de escritura 

no quedarán como una tarea más, sino como un proceso en donde podían llegar aprender 

incluso de su forma de aprendizaje (ver fragmento 11). 

 

Diario  Fecha: Jueves 21 de Marzo 

Hoy tuve una plática con los estudiantes porque necesito que comprendan que utilizar 

la rúbrica puede beneficiar sus escritos, y no solamente en el aula, sino también de 

manera autónoma antes de que entreguen un examen pueden evaluarlo y probablemente 

corregir aspectos en donde saben que tienen debilidad. Algunos mencionaron que si les 

ayuda porque es una guía para que escriban y recuerden que deben de incluir, otros 

dicen que se olvidan de utilizarla, pero que si les ha ayudado si revisan en qué nivel 

quisieran estar. 

Les hice el ejercicio de autoevaluarse, y después de haber leído sus escritos, la mayoría 

se autoevalúa de manera correcta, reconocen que aún no han practicado lo suficiente o 

que les falta pulir su escritura, pero es un buen comienzo estar conscientes de lo que 

pueden mejorar. 

 

Fragmento 11. Diario del investigador. Reformulación de la producción escrita.  
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Como se observa en el fragmento 11, en los diálogos con el estudiantado se observa que la 

autoevaluación del proceso de escritura generó en una parte del estudiantado, la 

reformulación de la producción escrita de manera consciente o inconsciente a través de la 

implementación de la rúbrica para guiar la autoevaluación (apartado 3.2.5). Al mismo 

tiempo, si queremos fomentar la autoevaluación, es preciso que se utilicen otro tipo de 

rúbricas para que el estudiantado llegué a una autoevaluación honesta y consciente de su 

proceso de escritura. Pero, sobre todo, que se familiaricen con el proceso de 

autoevaluación, ya que el profesorado muy pocas veces tiene la oportunidad de realizar una 

evaluación formativa enfocada en el estudiantado. 

 

5.2.3.1. La producción: Un antes y un después de las rúbricas 

 

Después de haber analizado las incidencias mencionadas por el estudiantado, valdría la 

pena que mostremos los cambios que se pueden observar de manera física, es decir en el 

texto en sí. Por ello, se realizó un pre-test y post-test para observar qué cambios se pueden 

observar en la producción después de haber implementado las rúbricas. Sin embargo, 

durante la aplicación de estos tests, no se utilizó ninguna rúbrica para que el estudiantado 

hiciera el proceso de escritura por sí solos, pero tomando en consideración los aspectos que 

habían mejorado como menciona su discurso. Lo anterior, lo ilustramos a través de un 

ejemplo del pre-test y el post-test realizados en el aula por una persona participante (ver 

figura 42 y 43).  
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Figura 42. Pretest. Reconfiguración de la producción. 

 

Como se observa en el pre-test, existen errores gramaticales tales como el uso del wanna 

que no debe utilizarse para un texto, así como la omisión del verbo ser o estar cuando utiliza 

el going to para expresar un plan, así como la falta de conectores de escritura para que el 

texto sea coherente ya que la persona participante en la introducción no utilizó correctamente 
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la puntuación porque dividió la introducción y el cuerpo del texto con una coma.Por otra 

parte, podemos ver que el texto carece de una organización por medio de párrafos, no 

obstante, se percibe una introducción, un cuerpo y una conclusión del post. Ahora veamos, 

el post-test (ver figura 43) donde se puede evidenciar la incidencia de la rúbrica después de 

su uso.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 43. Post-test. Reconfiguración de la producción. 
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Como se observa en la figura 43, en el post-test la persona participante en una sola oración 

introduce y utiliza el signo de puntuación de punto y aparte para terminar la introducción y 

comenzar con el desarrollo.  Asimismo, en el desarrollo interpretamos que existió una edición 

y revisión de las oraciones ya que no hay tantos errores en el orden de las oraciones, o falta 

de verbos, y son oraciones con ideas completas, es decir las oraciones permiten la 

comprensión del texto. Así también, la revisión de los signos de puntuación favoreció la 

coherencia del texto que se realizó en el post-test en contraste con el texto que se realizó en 

el pretest.  

 

En este sentido inferimos que la persona participante desarrolló su proceso de escritura desde 

la planificación hasta la revisión del texto, a pesar que como hemos dicho anteriormente 

existen subetapas que no son observables, el texto refleja un avance gracias a la 

implementación de la rúbrica y la posible autoevaluación realizada en cada actividad de 

escritura. Así pues, coincidimos con Caldera y Bermúdez (2007) quiénes mencionan que en 

medida que el estudiantado lleva a cabo el proceso de escritura controla sus actividades e 

involucra estrategias metacognitivas. Dichas estrategias son acciones conscientes y 

controladas que se utilizan para llevar a cabo una tarea o actividad de manera satisfactoria 

(véase 1.6.2). 

 

Es así que de la implementación de las rúbricas durante las actividades de escritura surgen 

incidencias en la planeación del texto, en el desarrollo del proceso de escritura y en la 

reformación del texto, lo cual favorece al desarrollo de la escritura y el estudiantado lleva a 

cabo una evaluación formativa de su aprendizaje (véase 2.4.2). A su vez, el uso de la rúbrica 

como herramienta de evaluación proporciona una independencia y es una forma de involucrar 

al estudiantado en su proceso de aprendizaje. Cabe recalcar que no en todas las personas 

participantes se lograron observar las incidencias que se nombraron sobre la implementación 

de la rúbrica, no obstante, aseveramos que hay diferentes factores que impiden que no se 

observen tales como el nivel de inglés, el tiempo otorgado para realizar las actividades, la 

implementación adecuada de la rúbrica en el momento de escritura, entre otras tales como la 

falta de motivación. Por ello, son aspectos que hay que tomar en cuenta en la práctica docente.  
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5.3 Condiciones necesarias para el uso de la rúbrica 

 

El uso de las rúbricas como herramienta de autoevaluación supone ir más allá de la selección 

de la misma, es necesario que se generen las condiciones adecuadas para que el estudiantado 

desarrolle su proceso de escritura a través de su autoevaluación. Dicho lo anterior, en este 

apartado se analiza los elementos que fueron señalados por el estudiantado para que las 

rúbricas sean la herramienta adecuada, los elementos expuestos fueron la elección de los 

descriptores, el uso de la lengua materna en la rúbrica y la implementación de la rúbrica 

durante la enseñanza del proceso de escritura. Para ilustrar estos elementos se muestran 

fragmentos de las entradas de autorreflexión, la escala de opinión y el diario del investigador.  

 

5.3.1 Elección de los descriptores de la rúbrica 

 

En la investigación, fueron implementadas tres tipos de rúbricas: la rúbrica analítica, la 

rúbrica holística y la rúbrica de punto de medio (ver anexos 13,14,15). En primera instancia, 

la rúbrica analítica se implementó en dos sesiones ya que debido a sus propiedades 

consideramos que era indicada para ser utilizada por el estudiantado en la primera práctica 

para autoevaluar el proceso de escritura de manera específica, es decir, autoevaluar cada 

etapa de acuerdo a sus respectivos descriptores así que la rúbrica analítica se dividió en dos 

sesiones para que de esta primera actividad el estudiantado pudiera autorregular cada etapa 

de manera más específica (véase 3.2.3). Después de la implementación de la primera rúbrica 

analítica, se solicitó al estudiantado reflexionar sobre los cambios que pudieran hacer en la 

rúbrica para que se autoevalúen de manera más eficiente (ver fragmento 12). 

 

 

 

 

 

Fragmento 12. Entrada de autorreflexión. Elección de los descriptores de la rúbrica.  

 

Como se puede observar en el fragmento 12, se infiere que el estudiantado consideró que 

necesitaban menos palabras para utilizar eficientemente la rúbrica, así como descriptores 

¿Qué cambios harías en la guía para poder evaluar de manera más eficiente 

tu texto? 

P12: Menos palabras pero que sea entendible. 

P15: Agregar más palabras claves y que sean más claros al leerlo. 
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más claros en la rúbrica, ya que no nos percatamos que se estaba utilizando metalenguaje 

en la rúbrica. Este ejemplo bastó para que ilustremos lo dicho con los descriptores de la 

rúbrica analítica, en el primer diseño de la rúbrica, habíamos descrito cada etapa del proceso 

de escritura de manera muy detallada, sin embargo, con los comentarios del estudiantado 

nos percatamos de la importancia de la redacción de descriptores cortos y claros.  

Considerando lo anterior, diferimos de lo propuesto por Esparza (2018), quién menciona 

que la autoevaluación se puede llevar a cabo con la misma rúbrica con la que el profesorado 

evalúa, modificando solamente las oraciones a primera persona del singular. No se 

considera que el cambio o la adaptación necesaria solo es la redacción de la rúbrica en 

primera persona del singular, más bien para que los descriptores sean claros debemos de 

redactar con un lenguaje más amigable para otorgar buenas descripciones sobre lo que con 

llevan las etapas de escritura (véase 3.5). 

 

Por otra parte, en la segunda actividad de escritura se implementó la rúbrica holística 

tomando en cuenta el discurso del estudiantado de agregar menos palabras para que sea 

entendible, optamos por utilizar la rúbrica holística con 5 niveles desempeño y seis 

descriptores. No obstante, cuando se solicitó al estudiantado que reflexionaran sobre los 

cambios que podrían realizarse en la rúbrica holística mencionaron que preferían los puntos 

más específicos (ver fragmento 12).  

 

 

 

 

 

 

Fragmento 13. Entrada de autorreflexión. Elección de los descriptores de la rúbrica.  

 

Como se observa en el fragmento 13, se interpreta que hay evidencia de que existe una 

preferencia por parte  del estudiantado para autoevaluar su proceso de escritura mediante 

una rúbrica, así también tienen una preferencia por la rúbrica analítica ya que presenta los 

aspectos a evaluar de manera puntual, contrario a lo que sucede en la utilización de la 

¿Qué cambios harías en la guía para poder evaluar de manera más eficiente tu 

texto? 

P10: No me gusta leer los pasos de la escritura en un solo texto, me gusta más punto 

por punto. 

P13: Cambiarlo por puntos exactos y no un texto completo. 

P16: Creo que prefiero la primera guía porque los puntos son específicos. 
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rúbrica holística que presenta una evaluación general de la escritura (véase 3.2.2). Con lo 

anterior, coincidimos con Serafini (2006) que expresa que la evaluación holística es 

criticada debido a la falta de objetividad que se puede contrarrestar debido a la falta de 

experiencia para evaluar un escrito de manera general, sin tomar aspectos específicos de la 

escritura. No obstante, no podemos aseverar que la rúbrica holística no pueda tener el 

mismo alcance que una rúbrica analítica, el punto aquí reside en que el estudiantado 

necesita más práctica para aprender cómo autoevaluar su proceso de escritura, es decir, 

para identificar y distinguir cada etapa y así poder realizar una autoevaluación por medio 

de una descripción general del mismo a través de una rúbrica holística.  

 

Por otro lado, la última rúbrica que se implementó fue la de punto medio con el propósito 

de que el estudiantado realizará una autoevaluación consciente y acertada de las etapas del 

proceso de escritura mediante la reflexión de las etapas (véase 3.2.4). Esta reflexión se 

realiza de manera textual en dos apartados que ofrece la rúbrica en donde el primero es el 

aspecto a mejorar y el segundo es el aspecto satisfactoriamente logrado. Es decir, en la 

rúbrica para autoevaluar el proceso de escritura, diseñamos un apartado de la etapa a 

mejorar y un apartado de la etapa realizada excelentemente reduciendo el número de etapas 

a cinco ya que el estudiantado había realizado el proceso en las dos ocasiones anteriores 

por lo que ahora podíamos reducir las etapas a cinco. Así pues, cuando solicitamos la 

opinión del estudiantado a través de la escala de opinión sobre la rúbrica las personas 

participantes dieron las siguientes respuestas (ver figura 44). 

 



 
 

161 

 

Figura 44. Escala de opinión. Elección de los descriptores.  

 

Como se puede observar en la figura 44, de las 8 personas participantes, 6 eligieron que no, 

2 eligieron que definitivamente no, con estas respuestas interpretamos que la elección de 

los descriptores, así como del formato de la rúbrica no fue lo suficientemente claro para 

que el estudiantado pudiera utilizar la rúbrica de modo que posibilitará la retroalimentación 

abierta mediante la redacción de lo que hizo bien y aquello que puede mejorar (véase 3.2.4). 

En vista que no realizamos una buena elección de los descriptores o del formato, es 

necesario que se revisen las instrucciones o la forma en que se ha implementado este tipo 

de rúbrica para que se implemente de una manera más adecuada y funcione para el 

estudiantado como una herramienta de autoevaluación. En otras palabras, tenemos que 

valorar la implementación de esta rúbrica de manera grupal, y esclarecer el objetivo de la 

misma para que así el estudiantado realice la autoevaluación de manera eficiente.  

 

5.3.2 El uso de la lengua materna en la rúbrica 

 

Continuemos con el análisis de las condiciones necesarias para promover el desarrollo de 

la escritura en inglés por medio de la rúbrica de autoevaluación. Otra condición que fue 

encontrada gracias al discurso del estudiantado fue la redacción de la rúbrica en lengua 

materna, es decir en español. La siguiente figura sirve de ejemplo para ilustrar la necesidad 

de esta condición (véase figura 45). 

Definitivamente sí
0%

Sí
0%

No
75%

Definitivamente no
25%

EL FORMATO DE LA GUÍA DE ESCRITURA ES CLARA PARA 
UTILIZARSE MIENTRAS ESCRIBO MI TEXTO EN INGLÉS
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Figura 45. Cuestionario sobre las preferencias de la escritura. El uso de la lengua materna 

en la rúbrica. 

 

En la figura 45, el 75%  equivale a 6 personas participantes que eligieron la guía de escritura 

en español y el 25% equivale a 2 personas participantes de los 8 participantes del segundo 

ciclo que eligieron la guía de escritura en inglés. Así pues, se puede observar que está 

condición resulta indispensable para el estudiantado, ya que hay participantes que tienen 

un nivel inferior al cual están inscritos, por ello es importante que comprendan los 

descriptores de la rúbrica en el idioma que más comprendan. Coincidimos con Sánchez y 

Martínez (2022) quiénes señalan que para construir la rúbrica se debe pensar a quién se 

dirigirá la rúbrica y redactar las instrucciones para su uso con claridad y precisión (véase 

apartado 3.3.1). Por ello para que las tres rúbricas fueran comprensibles para el 

estudiantado y el objetivo de utilizarse en el aula se cumpliera, se redactaron en español 

con un vocabulario cotidiano y claro para el estudiantado. 

 

Además, tomamos en cuenta el discurso del estudiantado para comprender con mayor 

profundidad el por qué prefieren una herramienta en lengua materna, porque al adaptar 

material como profesorado omitimos la importancia del contexto y de las características 

del estudiantado para el formato de las herramientas de enseñanza-aprendizaje, en este caso 

Guía de 
escritura en 

español
75%

Guía de 
escritura en 

inglés
25%

¿QUÉ TIPO DE GUÍA RESULTA MÁS 
EFICAZ PARA TI?
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la herramienta para dirigir la autoevaluación. A continuación, presentamos fragmentos 

ilustrativos del discurso recuperado donde se manifiestan comentarios sobre el porqué de 

la elección de la lengua materna (véase fragmento 14). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 14. Cuestionario sobre las preferencias de la escritura. El uso de la lengua 

materna en la rúbrica. 

 

Aunado al fragmento 14 que refleja lo que el estudiantado ha expresado, podemos inferir que 

la elección de la lengua materna es por la influencia que aún existe de la lengua materna 

sobre otra lengua (véase apartado 1.6.4). Es decir, en relación con la enseñanza de la escritura 

es relevante reconocer que la adquisición de la lengua materna es parte fundamental del 

aprendizaje de una lengua extranjera, a causa de la llamada transferencia, es decir ese 

contraste entre las similitudes y diferencias que existen entre la lengua materna y la lengua 

meta, que en este caso es el inglés, pues el estudiantado aún desconoce el léxico que gira en 

torno a la escritura y los aspectos que se toman en cuenta en el proceso de la escritura, en 

otras palabras, es posible que en el nivel de aprendizaje que se encuentra aún no procesen las 

transferencias negativas en cuestión de léxico, lo que trae como consecuencia confusión en 

el vocabulario, falta de comprensión y desmotivación al no poder comprender una lengua 

distinta a la suya. 

 

Por otro lado, coincidimos con Cummins (2005, citado en Kartsevski, 2023) quién argumenta 

que además de la transferencia del conocimiento lingüístico, también se transfieren las 

habilidades lingüísticas (véase 1.6.4). Por ello, el nivel de la competencia lingüística juega 

un rol importante en la redacción de la rúbrica ya que, si el estudiantado tiene un nivel de 

competencia lingüística mínima, la transferencia de la habilidad de escritura se obstaculiza 

al no comprender el proceso en una lengua donde su nivel de competencia lingüística no 

favorece y no coadyuva en su aprendizaje. Por todo lo anterior, esta condición fue una de las 

P9: Porque no entiendo el inglés, y aún estoy en proceso de aprenderlo, por el 

momento aún no sé y generalmente me pierdo. 

P10: Me siento más cómodo. 

P12: Porque así le entiendo totalmente a las instrucciones, y en inglés puede que 

algunas palabras no conozca su significado. 

P13: Es más motivadora. 

P16: Porque se me hace más entendible, la entiendo más fácil. 
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más importantes en el estudio ya que era un aspecto principal que incidía en el uso de la 

rúbrica. 

 

5.3.3 Implementación de la rúbrica durante la enseñanza del proceso de escritura 

 

Prosigamos con la segunda condición que fue encontrada en este estudio. Como se ha 

mencionado anteriormente el propósito de este estudio fue desarrollar la escritura a través de 

la autoevaluación del proceso de escritura, es por eso que se llevaron a cabo tres actividades 

de escritura con las tres rúbricas para que el estudiantado tuviera la oportunidad de ir 

mejorando y autoevaluando de manera efectiva cada actividad de escritura que realizaba en 

el aula. Es así como en su discurso expresan que utilizaron la rúbrica en diferentes momentos 

del proceso de escritura para autoevaluarse (ver figura 46). 

 

Figura 46. Entrada de autorreflexión. Implementación de la rúbrica durante la enseñanza del 

proceso de escritura. 

 

De este modo, podemos ver que la rúbrica se empleó en diferentes momentos del proceso de 

escritura, la mayoría del estudiantado optó por utilizarla durante la escritura, es decir durante 

la redacción de su borrador, mientras que un número mínimo del estudiantado (3 personas 

participantes) optaron por emplearla durante todo el proceso de la escritura (véase 6.6.2). Por 

esto, coincidimos con  Hernández et al (2003) quienes sostienen que la escritura es una 

habilidad que requiere una práctica activa y que no es una labor sencilla. A pesar de que el 
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estudiantado empleó la rúbrica, aún falta mucho trabajo en su aprendizaje para que 

comprendan que la rúbrica es una guía para mejorar cada etapa de su escritura, ya que se 

puede observar que le dan más importancia al borrador que a las etapas de post-escritura que 

son la revisión y la edición. Así también, por parte de la docente investigadora hizo falta 

mayor reflexión en el uso de la rúbrica ya que el objetivo que era que se utilizará durante 

todo el proceso de escritura para que existiera un balance en la autoevaluación de todas las 

etapas. 

 

Tal como indica Santos (2015) que, en la evaluación a partir del estudiante, la autoevaluación, 

se busca la independencia del estudiantado por medio de la búsqueda de material de 

evaluación, no obstante, el docente sigue siendo una guía en el proceso de aprendizaje para 

construir nuevos saberes y en este estudio construir nuevas formas de llevar a cabo una 

habilidad tal como la escritura. Y en esa construcción de nuevos procedimientos, inferimos 

que el estudiantado comenzó por autorregular su aprendizaje ya que mencionaron que eran 

conscientes en su escritura. Ilustremos este punto el siguiente fragmento (véase fragmento 

15). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fragmento 15. Entrada de autorreflexión. Implementación de la rúbrica durante la enseñanza 

del proceso de escritura. 

 

Como podemos interpretar, la función de la rúbrica que es autoevaluar el proceso, se logró 

en algunas personas participantes ya que, si implementaron la rúbrica en el aula de clase, y 

observaron los criterios, las etapas en sí que debían de evaluar para llegar al nivel de 

desempeño deseado que era el satisfactorio. Además, inferimos que la rúbrica fue un apoyo 

para ser más conscientes del proceso de escritura y lo que conlleva cada etapa. 

 

5. De tu respuesta anterior, ¿Por qué? 

P10: Porque me ayuda a recodar los puntos y tener un mejor desarrollo. 

P11: Mientras estoy escribiendo veo que se espera cuáles son los criterios y después 

para revisar que esté conforme a lo que se espera. 

P13: Porque lo que normalmente hago es leerlo, pero en el proceso se me olvida así que 

lo vuelvo a leer. 
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5.3.3.1 Falta de autonomía para implementar la rúbrica fuera del aula 

 

Si bien anteriormente se ha mencionado que la rúbrica incidió de manera favorable en 

aspectos tales como la planificación, el desarrollo del proceso de la escritura, la 

reformulación de la producción escrita y en el texto en sí, es importante mencionar que 

durante su implementación no se logró la autonomía por parte de todo el estudiantado para 

emplearla fuera del aula ya que el proceso de escritura no solamente se puede autoevaluar en 

el aula sino fuera de ella, a pesar que se motivó a que el estudiantado realizara una 

autoevaluación de todas las etapas del proceso de escritura, en especial la edición y la revisión 

que son las etapas en donde existe mayor dificultad para autoevaluar y en donde se necesita 

mayor tiempo para efectuar la evaluación, el estudiantado no autoevaluó sus textos fuera del 

horario de clases (ver figura 47). 

 

 

 

Figura 47. Escala de opinión. Falta de autonomía para implementar la rúbrica fuera del aula. 

 

Como se puede interpretar en la figura 47 del descriptor de la escala de opinión, el 

estudiantado aún no utiliza de manera autónoma la rúbrica fuera de la clase y no considera 

que sea útil para utilizarla fuera de clase porque el 75% equivale a la respuesta de 6 personas 

participantes y el 25% equivale a la respuesta de 2 personas participantes. Por consiguiente, 

Definitivamente 
sí

0%
Sí

25%

Indiferente
75%

No…

Considero que la guía es útil para evaluar mi 
propia escritura en mis actividades dentro y 

fuera de la clase

Definitivamente sí Sí Indiferente No
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aún no han hecho conciencia sobre el uso de la rúbrica de manera autónoma. Cabe recalcar 

que, para llegar a ese nivel de autonomía, consideramos que se necesita más tiempo para que 

ellos observen con mayor evidencia su mejora, además de la implementación de actividades 

que ayuden a la reflexión del estudiantado. Sin embargo, no es labor solamente del 

profesorado lograr la autonomía, es posible que incidan factores emocionales o la 

interferencia de la lengua materna en el desarrollo de la autoevaluación, tal como expresan 

Jamus y Razali (2019) (véase 2.6). 

 

En retrospectiva, me doy cuenta que en este estudio hicieron falta actividades de revisión es 

decir a pesar que el rol del docente es de un guía en el aprendizaje, también es necesario que 

retroalimente y revise cómo se está llevando a cabo la autoevaluación para que esta realmente 

cumpla su función. Entonces, debemos de enfatizar en esta parte la necesidad de ofrecer una 

retroalimentación y revisión de la autoevaluación para así recalcar los objetivos de la 

autoevaluación y socializarlos en clase, es decir estar en constante revisión y reflexión sobre 

lo que significa autoevaluarse. 

 

5.4. Recapitulación 

 

En este capítulo, se analizaron los hallazgos que se encontraron en el primer y segundo ciclo 

de investigación. Se observó el procedimiento de escritura antes del uso de la rúbrica del 

estudiantado, el cual era necesario de reformular y autoevaluar con el uso de la rúbrica 

analítica, holística y de punto medio para promover el desarrollo de la escritura. Debido a lo 

anterior, se encontraron las incidencias de la rúbrica en la escritura y como estas se veían 

reflejadas en el proceso de aprendizaje del estudiantado y en la redacción de sus textos 

generando nuevas áreas de oportunidad para orientar la autoevaluación de la escritura. Es 

necesario expresar que existe una inatención de las etapas de la escritura del estudiantado lo 

que resulta en un desempeño desfavorable, por ende, externamos la necesidad de mejorar el 

proceso de escritura por medio de la autoevaluación.  

 

Además, este proceso exploratorio y reflexivo que aquí se trabajó, nos permitió contemplar 

las condiciones necesarias para que la rúbrica sea una herramienta de autoevaluación, como 
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se ha informado, necesitamos atender los descriptores de la rúbrica, la redacción en lengua 

materna y la implementación de la misma. Todo lo anterior para que la rúbrica o las rúbricas 

cumplan con la función por las cuales fueron adaptadas por el profesorado. Así también, toda 

la información recabada sirvió de base para el planteamiento del diseño de una propuesta 

didáctica para fomentar la utilización de la rúbrica y la mejora del proceso de escritura en la 

lengua meta. Asimismo, atender aquellas condiciones que se encontraron en el contexto y en 

las personas participantes que son parte de esta investigación.  Esta discusión coadyuvó a dar 

respuesta a nuestras preguntas de investigación que giran en torno a esta investigación. Así 

pues, en nuestro siguiente capítulo presentamos las conclusiones de la investigación. 
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Capítulo 6.Conclusiones e implicaciones a futuro 

En lo que concierne a este último capítulo, se presentan las conclusiones sobre los hallazgos 

que surgieron de esta investigación a partir de la exploración del fenómeno de estudio 

durante el primer y segundo ciclo de investigación; ciclos articulados dentro de la 

metodología investigación-acción. Así también se da respuesta a los tres cuestionamientos 

que surgieron a lo largo de esta investigación sobre el uso de la rúbrica como herramienta 

de evaluación formativa para el desarrollo de la escritura en inglés en el estudiantado 

universitario de LSC y LIDTS de cuarto semestre en la asignatura de inglés. De igual modo, 

en este capítulo se justifica la propuesta didáctica que pudiera ser de gran utilidad para el 

profesorado que desee mejorar el desarrollo de la escritura de su estudiantado, así también, 

se presentan las implicaciones a futuro de esta investigación.  

 

6.1 Discusión final 

 

En lo que respecta a esta investigación, este trabajo refleja la necesidad de llevar a cabo  

una evaluación formativa en nuestro estudiantado puesto que, en la actualidad el 

estudiantado universitario necesita tomar conciencia sobre lo que realiza o no en el aula de 

lengua extranjera, más aún cuando el profesorado desea desarrollar la escritura de textos 

acorde a su nivel. Por ello, la enseñanza y la autoevaluación de las etapas dentro del proceso 

de escritura son fundamentales y van más allá de la evaluación cuantitativa del resultado, 

es decir el texto, lo significativo de esta investigación fue priorizar la evaluación cualitativa 

por medio de la rúbrica, que el estudiantado autoevaluará su proceso de escritura se 

consideró una prioridad para que autorregularan su aprendizaje del proceso de escritura.  

 

Esta investigación condujo hacia un proceso continuo de reflexión tanto para mí como 

docente de inglés, como para el estudiantado, pues para guiarnos hacia la autoevaluación 

por medio de las herramientas formativas como lo fueron las rúbricas, fue necesaria la 

indagación sobre el proceso de escritura para enseñar cada etapa que lo conforman, así 

como la orientación del estudiantado durante todo su proceso de autoevaluación. No 

obstante, se convirtió en una actividad retadora porque conducir al estudiantado hacia la 

toma decisiones sobre su aprendizaje y reflexionar sobre sus debilidades y/o mejoras de 
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manera crítica fue un proceso nuevo para ellos. Lo anterior, supone una actividad que no 

se logra desde el primer momento en que se realiza, sino que es un proceso de 

transformación, de avanzar y retroceder en los momentos de aprendizaje de ahí que, 

autoevaluarse es una actividad demandante que requiere tiempo y reflexión. Todo lo 

anterior, coadyuva para que el estudiantado interiorice constantemente lo que necesita 

mejorar con respecto a su proceso de escritura y su accionar se vea reflejado en sus 

producciones escritas. 

 

Sin embargo, es un proceso lento y con ciertos impedimentos en el camino que obstruyen 

el desarrollo del proceso de escritura, tales como el nivel bajo de inglés, lo que influye en 

la redacción de sus textos, y muy a pesar de conocer el proceso de escritura una parte del 

estudiantado se encuentra en un desbalance, es decir, por más que practiquen su proceso de 

escritura utilizando la rúbrica como herramienta de autoevaluación, en muchas ocasiones 

la competencia comunicativa sigue siendo un obstáculo para ellos.  

 

Es por eso que en esta investigación nos enfocamos a identificar las etapas que el 

estudiantado realizaba de manera consciente y fortalecer aquellas etapas que 

obstaculizaban su proceso de escritura en inglés. En este sentido, escuchar el discurso del 

estudiantado sobre como realizaban su proceso de escritura antes del uso de la rúbrica 

coadyuvó en la adaptación de las rúbricas de autoevaluación para el estudiantado, así 

mismo, el observar las evidencias de sus textos escritos me permitió a reflexionar sobre las 

necesidades que surgen en torno al proceso de escritura. Algunas de las necesidades fueron:  

la falta de práctica del proceso de escritura en el aula, la realización simultánea de dos o 

más etapas del proceso de escritura, lo cual nos ayudó a organizar la forma de trabajar la 

escritura en el aula y la forma de implementar la utilización de las rúbricas para favorecer 

el aprendizaje del estudiantado. Así también, los primeros encuentros con el estudiantado  

me permitieron explorar y recabar información relevante sobre las temáticas en los textos 

y la falta de implementación de herramientas de autoevaluación que frecuentemente se 

encuentran en el aula, así como el desconocimiento de aspectos a evaluar en un texto. De 

esta manera, el estudiantado a través del diálogo amigable asimiló la importancia de 

implementar las rúbricas dentro y fuera del salón de clases. 
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Así pues, por medio de la implementación de las rúbricas y el diálogo del estudiantado en 

este estudio se identificaron las condiciones necesarias de las rúbricas para que se 

convirtieran en herramientas de autoevaluación eficientes y comprensibles para el 

estudiantado en nuestro contexto. Esto permitió que el estudiantado practicara en diferentes 

sesiones su proceso de escritura, se autoevaluara y reflexionara sobre las etapas en donde 

tenían que poner especial atención y así incorporar acciones para que su producción escrita 

pudiera mejorar durante el transcurso de este estudio. En este sentido, para mí como 

docente fue necesario comprender la importancia de la retroalimentación y el uso del 

diálogo dentro del aula de lengua extranjera para fomentar la reflexión y la discusión de la 

implementación de las rúbricas lo cual incidió de manera positiva en aspectos tales como 

la planificación del texto, la redacción del mismo y la motivación para utilizar la rúbrica 

en sus sesiones en donde la escritura tomaba lugar.  

 

Aunado a ello, la implementación de las rúbricas de autoevaluación permitió que surgieran 

incidencias positivas en el proceso de escritura del estudiantado, lo cual fue interesante 

porque más allá de encontrar resultados observables en los textos, el discurso del 

estudiantado era motivador respecto al empoderar a los participantes durante el proceso de 

escritura, de ahí que, el estudiantado logró tener más confianza, sentirse cobijado y 

comprendido. Una consideración especial que se notó desde el momento en que la rúbrica 

fue redactada en español, lo cual tuvo un impacto positivo en su implementación en el aula 

de lengua extranjera. 

 

Por otra parte, es necesario mencionar que llevar a cabo la autoevaluación del estudiantado, 

significó un cambio del rol docente al que estaba acostumbrada, esto representó un proceso 

significativo e interesante en mi quehacer docente, dado que permitir que el estudiantado 

realice su propia evaluación significa una labor distinta por parte del docente, una labor 

que involucra acompañar al estudiantado y posibilitar que autorregulen su aprendizaje de 

manera autónoma y reflexiva considerando la retroalimentación y el diálogo sobre la 

autoevaluación. La labor realizada refleja uno de los propósitos de la investigación-acción 
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que es la mejora de la práctica docente y la participación colaborativa de los sujetos 

implicados en el estudio. 

 

Además, esta investigación  me permitió cambiar mi perspectiva sobre la forma de evaluar 

la escritura en el aula como se mencionó anteriormente, cambiar el tipo de participación en 

la evaluación de una heteroevaluación a una autoevaluación del estudiantado, es una forma 

de permitirnos conocer otro proceso de evaluación e involucrar el estudiantado en su propio 

aprendizaje, es decir el aprendizaje centrado en el estudiante. Es crucial hacer énfasis en 

este aspecto, pues, se infiere que si tenemos una cierta resistencia de convertir a nuestro 

estudiantado en seres autónomos y autosuficientes no tendremos resultados óptimos.  

 

No obstante, si incorporamos herramientas de autoevaluación eficientes y guiamos al 

estudiantado es posible que la adaptación de la rúbricas de autoevaluación sea de gran 

utilidad para el estudiantado, lo cual debe ser una prioridad en las aulas universitarias, 

debido a que considero que en la educación superior aún prevalece la enseñanza tradicional, 

donde el aprendizaje está centrado en el profesorado y es la figura protagónica, sin 

embargo, si nos enfocamos en la individualidad del estudiantado, es decir en convertirlos 

en los actores principales de su aprendizaje, ellos pueden descubrir diversas maneras de 

evaluar su escritura e identificar lo que realmente necesitan aprender y/o 

mejorar.Asimismo, como docentes de lengua extranjera se puede descubrir y adaptar 

herramientas de evaluación que solamente eran para nuestro uso y convertirlas en 

herramientas que puedan servir al estudiantado en su autoevaluación. 

 

Es así como en la propuesta didáctica emerge el proceso de reflexión por parte del 

profesorado sobre su práctica docente, la cual despierta el interés de enseñar el proceso de 

escritura que están primordial en el nivel universitario, así como proporcionar fundamentos 

teóricos sobre los diversos enfoques que giran en torno a la escritura, los cuales pueden ser 

considerados en las clases de lengua extranjera para enriquecer el desarrollo de la escritura. 

A su vez, los referentes teóricos que se incluyeron en esta investigación son de gran 

sustento para indagar sobre las formas de evaluación, la construcción y adaptación de las 

rúbricas, así como otros factores que pueden incidir en el desarrollo de la escritura. Cabe 
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recalcar, que la propuesta didáctica no contesta todas las inquietudes que el profesorado 

pueda tener con respecto a la escritura, o sea un material que solucione todos los problemas 

con respecto a las rúbricas o la autoevaluación, pero si es un aporte que ofrece alternativas 

que pueden ser incluidas en clases de lenguas extranjeras tomando en consideración los 

diferentes contextos que se pueden presentar y las condiciones que cada contexto pueda 

presentar. Más adelante, describimos dicha propuesta didáctica,pero por ahora, 

abordaremos las respuestas a las tres preguntas que se formularon en este estudio.  

 

6.2. Conclusiones finales del estudio  

 

Como toda investigación conducida bajo la metodología de investigación-acción ha sido 

posible llegar a las conclusiones y reflexiones que emergieron de esta investigación sobre 

el desarrollo del proceso de escritura en el aula de lengua extranjera. No obstante, habría 

que señalar que al inicio de la investigación se plantearon tres preguntas de investigación 

en torno al objeto de estudio. A continuación, se responden cada una de las preguntas que 

fueron guiadas bajo el paradigma cualitativo de nuestra investigación.  

 

6.2.1¿Cuál es el procedimiento que el estudiantado lleva a cabo para elaborar un texto 

en inglés antes del uso de la rúbrica? 

 

De acuerdo a los datos interpretados, las acciones que el estudiantado realizaban para 

producir un texto en inglés antes del uso de la rúbrica se identifican como: organización de 

ideas, creación de un borrador y la revisión de la producción. Durante la organización de 

ideas, el estudiantado realiza diferentes acciones, tales como: el planteamiento de sus ideas, 

la organización de la estructura del texto y la comprensión del texto. Para el planteamiento 

u organización de las ideas, el estudiantado recopila sus ideas o detalles sobre el texto de 

manera mental, tratan de identificar toda la información relevante de acuerdo a la temática 

del texto. A su vez, organizan la estructura del texto, de manera mental, toman en cuenta 

aspectos como la introducción, el desarrollo y la conclusión de su texto para también 

organizar sus ideas. Por otra parte, en la comprensión del texto, hacen lectura de las 

instrucciones para realizar el texto y cumplir con el objetivo. Sin embargo, en esta primera 

parte del procedimiento, pierden información porque no realizan esta etapa de manera 
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física, es decir de manera escrita, muchas veces omiten información relevante o la 

información adecuada para transmitir en su texto, por lo que esta etapa es inconclusa, y en 

su texto se percibe una desorganización o falta de información lo que provoca que su texto 

sea poco eficiente para cualquier persona lectora.  

 

Por otro lado, en la segunda etapa, que es la creación del borrador, el estudiantado realiza 

uno o dos borradores, además del acopio de ideas y detalles mientras redactan utilizan el 

traductor para elegir palabras que desconocen en el idioma inglés, pero necesarias de 

utilizar en su escrito. Las anteriores etapas repercuten en la elaboración del borrador al no 

tener claras sus ideas y detalles sobre el texto de manera textual porque realizan las dos 

etapas simultáneamente, tanto la etapa de planeación del texto, como la creación o 

redacción del borrador, lo que representa una dificultad para la redacción de párrafos 

sólidos y estructurados porque tienen que volver a recordar lo que habían organizado de 

manera mental y recurrir nuevamente a la generación de ideas para completar sus párrafos.  

 

Además, después de realizar las etapas de planificación del texto y la creación de un 

borrador, agregan una etapa que nombran como corrección del texto, en otras palabras, 

realizan la corrección de oraciones, el deletreo de las palabras y la corrección de 

puntuación. Durante esta fase, el estudiantado se enfoca en el contenido gramatical y de 

tipo léxico. El estudiantado lee párrafo por párrafo para detectar errores y mejorar la 

redacción de textos. No obstante, en esta etapa no se enfocan en la forma del texto, es decir, 

no corrigen  su texto de manera profunda, no revisan si su texto es claro y coherente, o si 

tiene la información necesaria para que el lector comprenda la idea principal del texto, es 

decir solamente es una corrección de manera superficial.  

 

Por otra parte, en la revisión de la producción, es decir, cuando el estudiantado culmina 

con la redacción de su texto, realizan una o varias lecturas del texto para revisar que cumpla 

con lo necesario o requerido en las instrucciones. No obstante, durante esta etapa es donde 

el estudiantado tiene mayor área de mejora, pues como se ha mencionado, no revisan la 

coherencia y cohesión de su texto, solamente realizan una revisión superficial, una lectura 

rápida y poco crítica de su texto. Así también, el estudiantado no presenta una versión 
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mejorada de su texto, es decir el texto final se encuentra en calidad de borrador ya que no 

transcriben su texto en limpio y no toman en cuenta cambios necesarios en el borrador lo 

que ocasiona que su texto sea en algunas ocasiones ilegible.   

 

Por tanto, la distinción entre las etapas de redacción del borrador, la edición y revisión del 

texto se toman en cuenta en la propuesta didáctica para la adaptación de rúbricas de 

autoevaluación para autoevaluar de manera consciente cada etapa del proceso de escritura 

e identificar la diferencia entre las etapas de la post-escritura que son fundamentales en el 

texto y son etapas que por falta de tiempo o desconocimiento no se llegan a realizar de 

manera satisfactoria. Del mismo modo, convertir su producción final en un texto nuevo, es 

decir, transcribir su borrador para presentar una versión mejorada es de vital importancia 

para culminar el proceso de escritura.  

 

6.2.2. ¿Cómo incide el uso de la rúbrica en el desarrollo de la escritura del 

estudiantado en inglés?  

 

Ciertamente, en esta investigación se encontró que la implementación de las rúbricas como 

herramientas de autoevaluación inciden de manera positiva en el estudiantado, visto que el 

discurso del estudiantado y las evidencias de las producciones escritas reflejan que los 

participantes se empoderaron al encontrar la planificación del texto, el desarrollo del 

proceso de escritura y la reformulación de la producción escrita. Primeramente, en la 

planificación del texto, se observó que mediante el uso de la rúbrica así como el uso de 

organizadores gráficos o lluvias de ideas, el estudiantado mejoró la etapa de planificación 

de su texto porque se percibe una organización de ideas y de párrafos, así como también el 

estudiantado externó que observaron una mejora en la etapa de preescritura al tener mayor 

conocimiento de lo que podían hacer durante esta etapa ya que ahora plasman sus ideas de 

forma física coadyuvando en la redacción de su texto.  

 

En cuanto al desarrollo del proceso de escritura del estudiantado, es importante mencionar 

que su proceso de escritura todavía presenta dificultades o posibles áreas de mejora como 

la implementación de estrategias para utilizar diccionarios en vez de un traductor en línea 

debido a su bajo nivel de inglés. También, el estudiantado necesita apoyo para tomar en 
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cuenta aspectos necesarios para la edición y la revisión profunda del texto. Sin embargo, 

fue motivador que durante la segunda sesión de escritura en donde se implementó la 

rúbrica, el estudiantado ya realizaba todo el proceso de escritura de manera autónoma, 

desde la preescritura hasta la post-escritura.  

 

Ahora bien, en la incidencia sobre la reformulación de la producción escrita, el estudiantado 

reflejó que la formulación de la producción escrita significaba darle importancia a los 

aspectos a mejorar en la escritura de sus textos, de ahí que, mencionaban que notaban la 

diferencia, se cuestionaban solo los aspectos en donde prestaban especial atención y 

tomaban conciencia sobre cómo mejorar su escritura a través del uso de la rúbrica porque 

al tener criterios o aspectos a evaluar, reconfiguran lo que hacían antes y lo que hacen 

después del uso de la rúbrica durante y después de la redacción de sus textos. Es decir, 

realizan su proceso de escritura de manera consciente gracias a la autoevaluación del 

mismo.  

 

6.2.3.¿Qué adaptaciones e implementaciones son necesarias en la rúbrica para 

promover el desarrollo de la escritura en inglés?   

 

Una vez más, gracias al discurso del estudiantado y la implementación de tres tipos de 

rúbricas, se encontraron las adaptaciones e implementaciones que son necesarias en la 

rúbrica, de esta manera en esta investigación se identifican como condiciones necesarias 

que promueven el desarrollo de la escritura en inglés. En primer lugar, se encontró que la  

adaptación de la rúbrica comienza desde su redacción, es decir, la selección del idioma en 

que se presentan las rúbricas fue el español ya que el estudiantado expresaba que no 

comprendían el idioma inglés en su totalidad, el léxico sobre la escritura aún es 

desconocido para ellos y resultaba más motivador tener una herramienta que pudieran 

entender para facilitar su lectura y su utilización.  

 

En segundo lugar, la redacción de los descriptores de la rúbrica me permitieron como 

investigadora utilizar los tres tipos de rúbrica que fueron la analítica, la holística y la de 

punto de medio. Estas implementaciones arrojaron una preferencia ante el uso de 

descriptores cortos, claros y específicos, lo que me permitió reflexionar sobre la preferencia 
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en el uso de la rúbrica analítica, y debido a sus cualidades es el tipo de rúbrica que más 

favorece a la autoevaluación del proceso de escritura. Sin embargo, la rúbrica holística y la 

de punto medio fueron de ayuda para que el estudiantado continuará autoevaluándose y 

reflexionando acerca de cada etapa del proceso de escritura.  

 

En tercer lugar, se encontró que la implementación de la rúbrica durante la enseñanza del 

proceso de escritura también fue fundamental, puesto que el estudiantado tiene mayor 

oportunidad de autoevaluar su proceso de escritura al implementar la utilización de la 

rúbrica en diferentes momentos del proceso. En otras palabras, fue necesaria la 

implementación de la rúbrica antes, durante y después de la escritura de un texto.No 

obstante, prevalecía la necesidad de implementarla, sobre todo durante el proceso de 

escritura, es decir en la etapa de la redacción de su borrador. Se infiere que al ser la fase 

donde se toman en cuenta más aspectos a evaluar que en otras fases, es la parte en la que 

necesitan cotejar lo que su texto necesita en cuestión de organización y redacción de los 

párrafos por mencionar sólo estos dos aspectos. 

 

Cabe recalcar que, si bien las anteriores condiciones promueven el desarrollo de la escritura 

gracias al uso de las rúbricas, existe un aspecto importante a tomar en cuenta si adaptamos 

las rúbricas como herramientas de autoevaluación que es la autonomía del estudiantado. La 

autonomía se generó dentro, pero no fuera del aula. Durante la realización de esta 

investigación me di cuenta que se necesita mayor tiempo para que el estudiantado 

reflexione sobre el valor de la rúbrica como una forma de autorregular su aprendizaje, lo 

cual toma más tiempo y práctica; así como ahondar en aspectos tales como factores 

emocionales o la interferencia de la lengua materna que aún está presente en el 

estudiantado. Asimismo,  para promover el desarrollo autónomo de la escritura es necesario 

recalcar y construir un diálogo sobre los criterios de evaluación para socializarlos en clase, 

así como la constante guía y retroalimentación por parte del profesorado para acompañar 

al estudiantado en su proceso de autoevaluación utilizando la rúbrica, y así se puede llegar 

a un buen desarrollo de la escritura.  
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6.3. Propuesta didáctica 

 

El objetivo de este apartado es justificar la propuesta didáctica que emerge de la investigación 

realizada con miras a fortalecer la escritura del estudiantado, así como, transformar la 

evaluación formativa del estudiantado a través del uso de rúbricas de autoevaluación para 

evaluar la escritura. Se propone la elaboración de un conjunto de 10 fichas de autoformación 

docente que sirvan como apoyo al profesorado para conocer cinco aspectos que giran en 

torno a la evaluación formativa de la escritura. Estos aspectos son: la enseñanza del proceso 

de escritura para el desarrollo de la misma, los tipos de evaluación y los tipos de participación 

en la evaluación, los beneficios de la autoevaluación, el conocimiento de tres tipos de rúbricas 

como herramientas de evaluación (analítica, holística y de punto medio), así como la 

adaptación de las rúbricas para guiar la autoevaluación en el estudiantado. Antes de redactar 

las fichas didácticas que se presentan, fue necesario profundizar en lo que significa la 

autoformación docente. Ferry (1997) argumenta que la autoformación docente significa:  

 

Adquirir una cierta forma para actuar, para reflexionar y perfeccionar esta forma 

(formación). La formación es diferente de la enseñanza y el aprendizaje. La 

enseñanza y el aprendizaje pueden entrar en la formación, pero la formación consiste 

en encontrar formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio o una 

profesión. El hablar de formación profesional presupone conocimiento, habilidades, 

cierta representación del trabajo a realizar, la concepción del rol, etc. (p.55). 

 

Así pues, el objetivo de las fichas didácticas es que el profesorado indague en su quehacer 

docente para cuestionarse sobre la forma en que enseñamos la escritura, el tipo de evaluación 

que se puede llevar a cabo, cómo podemos integrar herramientas de evaluación tales como 

las rúbricas, así como también reflexionar sobre tres tipos de rúbricas y su posible adaptación 

como herramientas de autoevaluación. Por esta razón, como el autor menciona encontrar 

alternativas es parte de la autoformación docente, es por eso que se comparten las cinco 

cuestiones mediante fichas didácticas para la búsqueda de alternativas que puedan fortalecer 

el proceso de enseñanza- aprendizaje de la escritura. 
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Por otra parte, Tárraga et al (2020) mencionan que el material destinado a la  autoformación 

docente debe ser  autónomo y flexible para que el profesorado tome sus propias decisiones 

en su proceso formativo. Por consiguiente, las fichas didácticas que se incluyen son 

autónomas y flexibles a través de diferentes actividades interactivas que permitan al 

profesorado seleccionar en qué temáticas desea profundizar y adaptarlas a sus necesidades 

formativas, así como adaptarlas a su contexto en el aula de clases. Por lo tanto, se 

seleccionaron tres etapas a desarrollar en las fichas didácticas. A continuación, se presenta la 

estructura de cada ficha en la siguiente figura. 

 

Figura 48. 

Etapas a desarrollar en la ficha didáctica 

 

Elaboración propia. 

 

Como se observa en la figura 48, las fichas didácticas contienen tres etapas a desarrollar por 

el profesorado, las cuales llevan una secuencia por la manera en que están organizadas, es 

necesario que el profesorado primero active sus conocimientos previos, reflexione sobre 

ellos, para leer y discutir la temática abordada y por último llevarla a la práctica o una 

reflexión crítica. La organización anterior está inspirada en el trabajo realizado por García 

(2018) quién expresa que “la organización y selección de los contenidos son un reflejo del 

proceso de aprendizaje o resignificación, como lo entendemos nosotros, del objeto de estudio 

en pro de la mejora de nuestra práctica pedagógica” (p.179). Es decir, está organización es la 

forma en que el profesorado puede orientar su quehacer llevando un seguimiento del objeto 

de estudio que en este caso es la escritura, por medio de diferentes actividades.  

 

Etapa 1

Activación de 
conocimientos 

previos.

Etapa 2

Lectura de la 
temática a 
abordar por 

medio de 
lecturas 
cortas.

Etapa 3 

Práctica o 
reflexión 
sobre la 
temática 
abordada.
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Es por eso que, en la primera etapa, se ofrece la activación de conocimiento previos a través 

de preguntas de reflexión para que el profesorado indague en su experiencia docente y la 

concepción que tienen sobre cada aspecto o temática a tratar. En las fichas 1,5,7,8, y 11 se 

redactaron tres o cuatro preguntas de reflexión. Por otra parte, en las fichas 2,3,4,6,9 y 10 se 

seleccionaron actividades como lluvia de ideas, cuadros conceptuales, tablas, lecturas cortas 

o imagénes para relacionar o complementar información sobre las temáticas. 

 

Posteriormente, en la etapa dos, se ofrecen actividades como lecturas informativas cortas, 

ejercicios para relacionar conceptos y/o teorías para descubrir cuáles conocen o no. Esta 

información es presentada de manera sintetizada para que el aprendizaje sea práctico y 

amistoso para cualquier docente, puesto que, como menciona Alfaro y Chavarría (2003), las 

fichas didácticas individualizan la enseñanza porque ven al ser humano de manera holística 

como una sola persona sin dejar de lado sus intereses y actitudes. A excepción de las fichas 

9 y 10 donde las lecturas cortas se encuentran como parte de la activación de conocimientos 

previos. Cabe recalcar que la información que es compartida, tales como teorías o conceptos 

vinculadas a la escritura y la rúbrica están sustentadas por medio de diversos autores que se 

han enfocado a los constructos antes mencionados. Por ende, la información es confiable y 

veraz evitando la tergiversación de la información. 

 

Por otro lado, la tercera etapa incluye preguntas de reflexión sobre la información compartida 

o el ejercicio realizado para que el profesorado indague sobre su aprendizaje y reflexione 

sobre su quehacer docente y así pueda implementar el proceso de escritura y las rúbricas de 

autoevaluación en su contexto educativo. El propósito de esta última etapa es contestar, 

contrastar o comparar la información compartida con las concepciones que la o el docente 

tienen del tema a tratar (ficha 1 a la 10). También es importante mencionar que todas las 

anteriores etapas pueden ser realizadas de manera individual o en compañía de un compañero 

docente para fomentar el diálogo entre el profesorado y una comunidad de aprendizaje. 

 

Por ende, la propuesta didáctica consta de 10 fichas con diferente número de páginas para 

abordar las cinco temáticas que se han mencionado. La ficha 1 aborda dos enfoques para la 

enseñanza de la escritura: el enfoque del proceso y del producto para digirir al profesorado 
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hacia la enseñanza del enfoque del proceso. Después, la ficha 2 aborda las etapas del proceso 

de escritura ejemplificado en un diagrama donde se observan cuatro etapas o fases de la 

escritura. La ficha 3 plantea los tipos de evaluación: diagnóstica, sumativa y formativa para 

discutir el objetivo de cada una y reconocer la importancia de la evaluación formativa. La 

ficha 4 discute los tipos de participación en la evaluación tales como: heteroevaluación, 

autoevaluación y coevaluación con su respectiva definición.  

 

Por otro lado, la ficha 5 habla sobre la autoevaluación del estudiantado y los beneficios que 

puede otorgar. La ficha 6, aborda el uso de las rúbricas para evaluar la escritura en inglés y 

sus elementos básicos. La ficha 7 menciona el primer tipo de rúbrica que es la analítica y su 

definición, así como un ejemplo. La ficha 8 aborda la rúbrica holística y sus características. 

La ficha 9 aborda la rúbrica de punto medio con su respectivo ejemplo. Por último, la ficha 

10 presenta las condiciones que favorecen la autoevaluación en la rúbrica agregando un 

ejemplo de una rúbrica de autoevaluación.  

 

Para culminar, se espera que el profesorado amplíe su perspectiva sobre el desarrollo de la 

escritura en el aula de clases, visto que, el propósito de esta propuesta didáctica es fortalecer 

la escritura del estudiantado mediante una forma de evaluación distinta en donde el rol 

docente cambie y se oriente al estudiantado hacia su autoevaluación. Camargo et al (2004) 

afirman que la formación docente implica un saber pedagógico en el profesorado, 

instrumentos teóricos y prácticos que coadyuven a comprender su práctica y orientarla. Es 

decir, desde esta perspectiva que domine reglas, enfoques pedagógicos guiados con la 

didáctica y los elementos fundamentales del proceso de enseñanza y aprendizaje por medio 

de contenidos, recursos, materiales o evaluaciones.  

 

6.4 Recomendaciones para futuras investigaciones 

 

Esta investigación ha sido una experiencia fructífera como docente investigadora gracias a la 

colaboración de las personas participantes y del comité de investigación que aportó en todo 

momento sugerencias y propuestas para conducir de la manera más correcta posible dicha 

investigación. No obstante, en el camino de la investigación cualitativa pueden surgir 
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diversos factores que es necesario tomar en cuenta para emprender o llevar a cabo una 

investigación guiada por la investigación-acción. Es por eso que, en este apartado, se 

externan recomendaciones o sugerencias para el profesorado de una lengua extranjera que 

esté interesado por el mismo objeto de estudio: 

 

Primeramente, sugerimos que el profesorado conozca el contexto en donde desea realizar su 

investigación con el propósito de explorarlo para considerar todos las posibles factores que 

puedan llegar a limitar la investigación, tales como el nivel de inglés del estudiantado, la 

disponibilidad de tiempo así como las herramientas con las que se puede o no contar en el 

aula para llevar a cabo diferentes actividades, es decir tener la noción de que el profesorado 

tendrá el espacio y las herramientas digitales o físicas para registrar la información necesaria 

para la investigación.  

 

En segundo lugar, reflexionar a consciencia el tipo de técnicas a utilizar para conducir la 

investigación de tipo cualitativa, puesto que, se necesita una organización del tiempo para 

efectuar técnicas como entrevistas a profundidad, cuestionarios, diarios de campo y del 

estudiantado, entre otras técnicas que conllevan más tiempo debido a la transcripción de la 

información y la lectura de las mismas para poder analizar la práctica docente, así como la 

interacción que se vive dentro del aula de clases. Así también, se sugiere que se seleccionen 

diferentes técnicas para diversificar y facilitar el análisis de la información tales como las 

escalas de opinión, que son dispositivos o entradas de autorreflexión que se pueden adaptar 

de acuerdo al contexto educativo y que son apropiados para realizar un proceso reflexivo 

sobre la investigación 

 

En tercer lugar, es necesario realizar un cronograma para realizar el diseño de los dispositivos 

de recolección de información, la aplicación y el análisis de los mismos, así como tomar en 

cuenta las actividades dentro del aula para que todo se realice en tiempo y forma. Cabe 

recalcar que la investigación-acción coadyuva a realizar en diferentes momentos todas 

acciones que se necesitan llevar a cabo para implementar herramientas de evaluación y 

actividades para desarrollar la escritura en el estudiantado, pero si debe prevalecer la 

organización en todo momento de la investigación.  
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En cuarto lugar, se sugiere proseguir con el pilotaje de esta propuesta didáctica en un tercer 

ciclo de investigación para ahondar sobre la efectividad de las fichas de autoformación 

docente y promover el desarrollo de la escritura en inglés en las aulas universitarias. Del 

mismo modo sería conveniente, socializar la propuesta didáctica con el profesorado para que 

compartan su experiencia y consensuar la influencia que puede surgir en las aulas al 

implementar el material. Adicionalmente se sugiere, conducir una investigación sobre las 

estrategias para realizar las etapas de preescritura y post-escritura, es decir estrategias que 

fomenten el uso de diccionarios en inglés para aumentar el léxico de las personas 

participantes, actividades en donde el estudiantado pueda involucrar actividades 

metacognitivas, así como el uso de listas de cotejo para la correcta edición y revisión de las 

producciones escritas.  

 

Por último, gracias a mi poca experiencia y los conocimientos adquiridos durante mi 

maestría, me di cuenta de puntos importantes a seguir que funcionaron en el desarrollo y 

adaptación de las rúbricas, tales como la exploración, adapatación y la diversificación. Así 

también, es importante acudir a  ponencias en donde se pueda compartir la investigación en 

curso para fomentar la utilización de las rúbricas y recibir sugerencias de los asistentes sobre 

este objeto de estudio. 
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Anexo 1.Guion de la entrevista a profundidad. 

 

Anexo 2.Entrada del diario de campo del investigador. 

 

Diario de campo  Fecha: 9 de Septiembre de 2023. 

Los estudiantes trabajaron nuevamente la escritura en el salón, sin embargo, no fue un 

texto completo, solamente un comentario corto sobre una situación específica para que 

practicarán como dar un consejo. Noté que dar un ejemplo y escribirlo en el pizarrón es 

importante para ellos porque se pueden guiar y facilita más la redacción de un párrafo, 

les di ejemplos de cuatro situaciones que se suscitan durante la universidad para que 

fuera sencillo de escribir, y considero que si les ayudó plantearse una situación real en 

su contexto porque varios estudiantes completaron la actividad en el tiempo solicitado. 

También tomé en cuenta el tiempo necesario para redactar un párrafo que es entre 10-

15 minutos para considerarlo en futuras actividades de escritura en donde se necesite 

redactar más de un párrafo. 
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Anexo 3.Momentos de escritura del estudiantado. 
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Anexo 4.Ejemplo de pre-test. 
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Anexo 5. Ejemplo de post-test. 
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Anexo 6.Ejemplo del cuestionario. 
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Anexo 7.Cuestionario sobre las preferencias sobre la escritura 
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Anexo 8.Ejemplo del dispositivo de escala de opinión. 
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Anexo 9.Entrada de diario de autoreflexión del estudiantado. 
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Anexo 10. Muestra de ficha pedagógica para la actividad de escritura sobre la comida 

en la universidad. 
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Anexo 11. Muestra de actividad de escritura: Food at the university. 
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Anexo 12. Rúbrica analítica utilizada por el estudiantado en el segundo ciclo de 

investigación. 

 

 

 
 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Guía de escritura 
Objetivo: La siguiente guía de escritura tiene como próposito mejorar tu proceso de escritura a través de una serie de etapas que 
necesitas tomar en consideración. 
 

Etapas de la 
escritura  

    
Generar ideas 
basadas en el 
tema el texto. 

No realice una lista de ideas o elaboré un 
organizar gráfico que me ayudé a 
relacionar ideas con el tema.  

No realice una lista de ideas u elaboré 
un organizar gráfico con ideas sobre el 
tema, pero no termino la lista o el 
organizador. 

Realizo una lista de ideas u 
organizador gráfico que se 
relacionan con el tema. 

Realizo una lista de ideas o elaboro 
un organizador gráfico con ideas 
concretas relacionadas al tema. 

Recolectar más 
ideas. 

No recolecté o seleccioné más ideas 
relacionadas al texto.  

Recolecto y selecciono algunas ideas, 
pero no están completamente 
relacionadas al tema. 

Incluyo algunas ideas, pero 
necesitan más detalle de acuerdo 
al tema. 

Mis ideas están correctamente 
seleccionadas y son de acuerdo al 
tema. 

Organizar las 
ideas y detalles 
en párrafos. 

Mis ideas están desorganizadas de 
acuerdo al tema y no están desarrolladas 
en forma de párrafos. 

Intento organizar mis ideas, pero 
necesito organizarlas de una manera 
clara para poder desarrollarlas en 
forma de párrafos.  

Mis ideas y detalles están 
organizados de manera clara y 
están desarrollados en párrafos.  

Mis ideas y detalles están muy bien 
organizadas de manera clara y están 
desarrollados en párrafos 
coherentes. 

Organizar el 
borrador 

En mis párrafos, falta utilizar conectores 
de escritura para unir correctamente mis 
ideas y tener un borrador organizado. 

Mi borrador no es suficiente coherente 
porque repito algunos conectores que 
hacen que los párrafos no sean claros.  

Mi borrador es organizado porque 
las ideas están conectadas por 
medio de conectores. 

Mi borrador es organizado y 
coherente por el buen uso de 
diferentes conectores de escritura. 

Revisar el 
borrador 

No revisé el borrador porque hay 
oraciones confusas y poco enfocadas al 
tema. 

Hay evidencia de mi revisión, pero 
tengo que estructurar más mis ideas y 
su organización. 

Hay evidencia de mi revisión 
porque hay un orden correcto de 
ideas y suficiente información. 

Hay una fuerte evidencia de mi 
revisión porque el orden de mis ideas 
es favorable y con información 
específica. 

Editar el 
borrador 

No edité el texto porque tiene varios 
errores de: deletreo, signos de 
puntuación y/o uso incorrecto de 
conectores, y mayúsculas.  

Hay evidencia de mi edición, pero aún 
existen errores de: deletreo de 
palabras, signos de puntuación y/o uso 
incorrecto de conectores, y 
mayúsculas. 

Hay suficiente evidencia de mi 
edición porque no hay errores de 
deletreo o puntuación. Pero, 
algunas ideas o palabras podrían 
ser más claras. 

Hay una edición completa del 
borrador porque es coherente, utilizo 
signos de puntuación, conectores y la 
organización de ideas es clara. 

Transcribir el 
texto 

No hay un cambio en mi borrador y la 
versión final del texto, ya que los 
cambios necesarios no se hicieron. 

Transcribo mi texto, pero no realice 
todos los cambios que se consideraron 
en la edición.  

Transcribo mi versión final pero 
solo hago cambios en la 
puntuación y deletreo de palabras, 
falta revisar la coherencia de mi 
texto.   

Transcribo mi texto tomando en 
cuenta cambios de organización, 
deletreo, puntuación, por lo tanto, 
texto es una versión mejorada del 
borrador. 
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Anexo 13. Rúbrica holística utilizada por el estudiantado en el segundo ciclo. 

 

 

 
 

 

Guía de escritura 
La siguiente guía es un apoyo para elaborar tu anuncio sobre un objeto de tu preferencia y 

tomar en cuenta etapas necesarias durante tu proceso de escritura. Cuando termines de 

redactar, evalúa en que grado de desempeño consideras que tu proceso de escritura se 

encuentra.  

 

Grado de desempeño  Aspectos 

No logrado Aún no domino el proceso de escritura porque mi texto carece de las etapas 
necesarias tales como generar ideas, organizar ideas y detalles, revisar la 
coherencia y claridad de mis ideas para persuadir al lector, editar la 
puntuación, deletreo de palabras, uso de conectores; así como la 
transcripción de mi texto para presentar una versión final de mi anuncio. 

Por lograr En mi texto se refleja el proceso de escritura, pero aún presenta dificultades 
para generar ideas en una lista de ideas ya que no recolecto o selecciono ideas 
relacionadas al anuncio. También, mis ideas están desorganizadas y no están 
desarrolladas en párrafos; no considero la coherencia y claridad de mis ideas 
cuando las reviso. En la edición de mi texto no tomo en cuenta la puntuación, 
deletreo de palabras, y/o uso de conectores. No hay una versión final de mi 
anuncio. 

Logrado parcialmente Demuestro un poco de dominio del proceso de escritura porque genero ideas 
y detalles en una lista de ideas relacionadas al objeto del anuncio, pero la lista 
necesita más ideas. Organizo mi información en oraciones cortas, sin 
embargo, necesito organizarlas de una manera clara. En la revisión, mi 
borrador aún no es suficiente coherente porque repito algunos conectores 
que hacen que los párrafos no sean claros, por lo tanto, en la edición aún se 
encuentran errores de puntuación, deletreo de palabras, y/o uso de 
conectores. En la transcripción de mi texto no considero los cambios 
necesarios para mi anuncio. 

Logrado Demuestro un buen dominio para generar ideas y detalles en una lista de 
ideas de acuerdo al objeto del anuncio, recolecto ideas, pero necesitan más 
desarrollo. Organizo mi información en oraciones de manera clara; también 
reviso que mi borrador tenga ideas coherentes, por ello hay evidencia de la 
edición porque no hay errores de puntuación, deletreo de palabras, y/o uso 
de conectores. Transcribo mi texto con cambios necesarios pero mi anuncio 
puede ser más coherente de acuerdo al objeto del que hablo. 

Satisfactoriamente 
logrado 

Demuestro un dominio excelente porque genero ideas y detalles concretos 
en una lista de ideas de acuerdo al objeto de mi anuncio. Recolecto 
satisfactoriamente más ideas y detalles, organizo mi información en párrafos 
en el borrador de manera clara y coherente porque hay evidencia de una 
revisión y edición correcta de mi texto ya que no se encuentran errores. 
Transcribo mi texto con los cambios necesarios, con una versión mejorada del 
anuncio. 
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Anexo 14. Rúbrica de punto único utilizada por el estudiantado en el segundo ciclo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Guía de escritura de punto único 

 
Objetivo: Esta guía de escritura te puede ayudar a evaluar tu texto después de tu proceso de escritura.  
Instrucciones: Primero, identifica que etapas consideras que has realizado excelentemente y escribe el porqué, después escribe 
comentarios sobre las etapas a mejorar y el porqué.  
 

Etapa a mejorar Etapas a autoevaluar Etapa realizada excelentemente  

 Generación de ideas para mi texto  
Antes de redactar mi texto, realizó una lista de ideas o elaboró un 

organizador gráfico que me ayuda a generar ideas concretas para mi texto. 

 

 
 
 
 

Recolectar más ideas o detalles y organizarlas  
 
 
 
 

Busco y selecciono más ideas y detalles relacionados al tema de mi texto de 

manera consciente y precisa. Antes de redactar mi borrador, ordeno mis 

ideas y detalles de manera clara y organizada.  

 

 

 

 
 

Redacción de mi borrador en párrafos.  

Redacto un borrador en párrafos cortos (3-4 oraciones) de manera 

coherente y organizada utilizando conectores de escritura. 

 
 
 
 

Revisión del borrador  
  

Existe una evidencia de la revisión de mi borrador porque tengo al menos 3 

párrafos organizados: un párrafo de inicio, un párrafo o dos párrafos 

intermedios y un párrafo de cierre con información específica y ordenada. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Edición del borrador y reescritura del texto  
 
 
 
 
 
 

 

Hay una edición completa del borrador porque hice una lectura de mi texto 

para verificar la coherencia de mi texto. Así también, reescribo mi texto con 

letra legible tomando en cuenta cambios necesarios en la organización de mis 

ideas, uso de conectores de escritura, signos de puntuación y deletreo de 

palabras. Mi texto presenta una versión mejorada del borrador. 
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Anexo 15. Fichas de autoformación docente. 
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6

Desp ués d e leer, cont est a la siguient e p regunt a.

2. Ahora, lee la siguiente información para dist inguir los dos 
enfoques.

Enfoq ue d el p rod uct o

Se hace especial énfasis en el texto por

sí solo,es decir el producto de la
escritura (García y Cruz,2012). En este

enfoque se toma en cuenta aspectos del

texto tales como las reglas gramaticales,

el léxico,la ortografía, la cohesión,

coherencia, entre otros que hacen que el
estudiantado desarrolle una

competencia a nivel textual (Arias,2013,

Mata,2008, Moreno,2016).

Su objetivo es el fortalecimiento del

texto y los elementos necesarios para
realizar una redación satisfactoria.

Enfoq ue d el p roceso

El enfoque del proceso atiende las

diferentes fases cognitivas o las etapas
que se desarrollan para elaborar un

texto, es decir se enfoca en las etapas

tales como la planificación, del texto, la

redacción, la revisión y la corrección.

(Arias et al ,2012). Así pues, este enfoque
se orienta a entender lo que la persona

escritora realiza en su proceso de

escritura desde el inicio hasta el final de

la redacción de un texto.

FICHA 1

1. ¿Qué t ipo de enfoque consideras que ut i l izas en tu clases? ¿Por qué?

________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________

Referencias: 

García, M.L. y Cruz, M. (2012). El valor de la Escritura. Papeles Salmatinos de Educación.(16). 103-140.

Arías,C., Maturana,L.,Restrepo,M.I.(2012).Evaluación de los aprendizajes en lenguas extranjeras: hacia prácticas justas y 

democráticas. Revista Lenguaje,40(1),99-126.

Mata, F. (2008): Psicopedagogía de la lengua escrita, Madrid, EOS.

Moreno, C.B. (2016). Escritura de textos narrativos en niños escolares: la importancia de la memoria de trabajo y la memoria a 

largo plazo. Revista de Psicología.12 (24)- 7-27
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2. Ahora, ob serva el siguient e d iag ram a sob re las et ap as d e la 
escri t ura.

FICHA 2

Proceso 

de 

escritura

Pre escritura

(planeación de la 
producción)

Recolección y 
generación de 

ideas y detalles

Uso de lista de ideas u 
organizadores 

gráficos

Escritura

Redacción de un borrador o 
borradores

Organización del borrador 
por medio de párrafos 

utilizando conectores de 
escritura

Post-escritura

Revisión: Coherencia y 
cohesión en las ideas del 

texto, revisar que la 
información sea suficiente.

Revisión: Corrección de la 
ortografía, signos de 

puntuación, punto 
gramátical o estructura 

correcta de las oraciones

Publicación de la 
producción

Transcripción del 
texto para ser 

compartido con más 
personas

Referencias:

Sebranek, P., Kemper, D., y Meyer, V. (2000).Write source 2000.A guide to writing,thinking and 

learning. Great Source Education Group.5-45.

Serafini, M.T. (2006). Como redactar un tema. Didáctica de la escritura. (1ra Ed).Editorial Paidós.
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Tip os d e evaluac ión

FICHA 3

Propósito: Reconocer los tipos de evaluación que existen en el proceso enseñanza-aprendizaje 

de una lengua extranjera. 

1. Observa el siguiente cuadro conceptual y escribe el nombre de 

cada t ipo de evaluación de acuerdo a sus característ icas.

Tipos de evaluación

1.___________________

Es inicial, se 
implementa al inicio de 
un curso o de la clase 

de manera puntual.

2.___________________

Es formadora, regulada, 
interactiva, retroactiva y 
proactiva,coadyuva a la 

regulación del aprendizaje. 
Se puede realizar durante 

todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

3.___________________

Usualmente se realiza por 
medio de exámenes y es 

un tipo de evaluación 
cuantitativa que se puede 

realizar en diferentes 
momentos del proceso de 

enseñanza-aprendizaje.

Referencias:

Díaz, F. y Barriga, A. (2002) Estrategias Docentes para un Aprendizaje Significativo: una 

interpretación constructivista. México: McGraw Hill. 

Respuestas correctas: 1.diagnóstica, 2. formativa, 3. sumativa.
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En el proceso de enseñanza-aprendizaje se han clasificado diferentes tipos de clasificación

de la evaluación. Rosales (2016) expresa que los tipos de evaluación son acordes a los

momentos en que se efectúan. Por ello, existe la evaluación diagnóstica, cuya función es

que el profesorado y el estudiantado reflexione sobre lo aprendido antes de facilitar el

contenido de un curso o clase que esta por iniciar, mientras que la evaluación que es

continúa y con el objetivo de regular el aprendizaje es llamada evaluación formativa. Por

otra parte,cuando el profesorado desea conocer los resultados obtenidos de manera

cuantitativa, es decir por medio de una calificación nos encontramos ante una exámen o

evaluación con carácter sumativo, es decir la evaluación sumativa.

FICHA 3

2. Lee la siguiente información sobre los tipos de evaluación.

Sin embargo, cuando hablamos de la enseñanza de la escritura, es importante mencionar 

que la evaluación formativa puede ser la más adecuada gracias a sus características, ya que 

si nos orientamos a enseñar el proceso de escritura y no solamente enfocarnos en el 

resultado, es decir el producto, el estudiantado puede obtener mayores beneficios. Así pues, 

en la evaluación formativa el profesorado acompaña al estudiantado para orientarlo en sus 

logros, avances o tropiezos aportando retroalimentación para remediar los tropiezos y 

afianzar sus conocimientos (Arias et al, 2012). A su vez, la evaluación formativa requiere que 

el estudiantado replantee su aprendizaje para mejorar su escritura y obtener avances 

(Maturana, 2015). Lo dicho aquí, no supone desmeritar la importancia de la evaluación 

sumativa o diagnóstica, más bien es una oportunidad de concientizar sobre la importancia de 

la evaluación formativa y los alcances que puede tener en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de la escritura.

Referencias:

Rosales, C. (2016). Criterios para una evaluación formativa.Narcea Ediciones.  

https://elibro.net/es/ereader/uachiapas/46051?page=15

Maturana,L.M. (2015). Evaluación de aprendizajes en el contexto de otras lenguas.Funlam. 10-49

Arías,C., Maturana,L.,Restrepo,M.I.(2012).Evaluación de los aprendizajes en lenguas extranjeras: hacia prácticas justas y 

democráticas. Revista Lenguaje,40(1),99-126.

Los tipos de evaluación
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LA AUTOEVALUACIÓN  DEL 

ESTUDIAN TADO

FICHA 5

Propósito: Reflexionar sobre los beneficios que aporta la autoevaluación en el 

estudiantado. 

1. Has leído sobre la autoevaluación anteriormente. Completa la siguiente

tabla sobre las ventajas y las desventajas que surgen en la

autoevaluación.

Ventajas Desventajas

LA AUTOEVALUACI ÓN
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Elem ent os  b ásicos d ent ro  d e una rúb rica.

FICHA 6

Observemos los elementos básicos que una rúbrica debe de contener

para ser ut i l izada como una herramienta de evaluación.

Díaz-Barriga (2006) enfatiza que “las rúbricas son guías o escalas de
evaluación donde se establecen niveles progresivos de dominio

relativos al desempeño que una persona muestra respecto de un

proceso o producción determinada” (p.134). A su vez, Oakleaf

(2008) menciona que la rúbrica es un sistema de evaluación

descriptivo, elaborado por el profesorado u otros evaluadores, que
permite guiar el análisis de productos o procesos.

Aspectos 
a evaluar

Nivel 1
Excelente

Nivel 2
Satisfactorio 

Nivel 3 o más
Necesita 

mejorar

Ejemplo: 
Puntuación

Descriptor 

Título
Título de la rúbrica o la 

descripción de la tarea o 
actividad que se pretende 

evaluar.

Criterios o 
aspectos a evaluar

Niveles de desempeño

 o rendimiento, los 

niveles pueden tener el 

rótulo de tu preferencia 

tales como: Excelente-

Bueno-Regular u otros.

Los descriptores se detallan de 

manera específica ya que caracterizan 
cada nivel de desempeño para el 

aspecto o criterio a a evaluar.

Sugerencias: En cualquier rúbrica es necesario que existan 

como mínimo 3 niveles de desempeño y que sean de 
manera creciente o decreciente, es opción del docente la 

manera en que serán ordenados. Asimismo, es posible que 

se le de un puntuaje o no a los niveles.

Referencias:
Díaz-Barriga,F. (2006). Enseñanza situada. Vínculo entre la escuela y la vida. México: Mc Graw Hill.

Oakleaf,M. (2008). Dangers and Opportunities: A conceptual map of information literacy Assessment Approaches. 

Portal: Libraries and the Academy, 8(3), 233-253

2. Lee la siguiente información sobre los elementos básicos dentro 
de una rúbrica.
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3. De acuerdo a los elementos básicos de la rúbrica, podrías 
escribir un ejemplo de una rúbrica donde evalúes las etapas de 

la escritura antes mencionadas.

2. De tu ejemplo anterior, ¿Identificas que tipo de rúbrica es? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

FICHA 6
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La rúb rica analít ica 

FICHA 7

La rúbrica analítica se utiliza cuando el desempeño que se espera del estudiantado requiere de más de

dos posibles comportamientos correctos, ya que el profesorado desea evaluar por separado los

diferentes criterios que forman parte del desempeño, para después hacer la sumatoria de la

puntuación de cada una de ellas y obtener un resultado final, ya sea de manera cuantitativa o

cualitativa (Pozo,2016).

2. Lee la siguiente información acerca de la rúbrica analítica.

Asimismo, Lopes (2015) mencionan que esta herramienta se utiliza de mejor manera cuando el 

profesorado quiere evaluar diferentes objetivos de una actividad de escritura, para que los estudiantes 

sean capaces de reconocer sus fortalezas y debilidades conforme van usando la rúbrica.

Por su parte, Ávila et al (2015) ejemplifican que la rúbrica analítica consta de cinco elementos, los 

cuáles son  los objetivos de aprendizaje definidos, las dimensiones de la rúbrica, los niveles de 

desempeño, nombres de los niveles y/o calificación cuantitativa y los descriptores. Sin embargo, dichos 

autores mencionan que los descriptores son como el corazón de la rúbrica, ya que los define como 

progresivos y excluyentes de cada nivel previo. Veamos el siguiente ejemplo de una rúbrica analítica: 

Fuente: Ávila et al. (2015)

Referencias:
Pozo, J. A. D. (2016). Competencias profesionales: herramientas de evaluación: el portafolios, la rúbrica y las pruebas situacionales.Narcea Ediciones. 

https://elibro.net/es/ereader/uachiapas/46120?page=60

Lopes, L, S. (2015). Alternative Assessment of Writing in Learning English as a Foreign Language: Analytical Scoring and Self-assessment. In BSU Master’s Theses and 

Projects. Item 13. https://vc.bridgew.edu/theses/13/
Ávila,N., Bedwell, P., Correa, M.,Cox,C., Domínguez,A.M., Fuentes,L., Gómez,G., San Martín, E., Sotomayor,C., y Veas, M.G.(2015). Rúbricas y otras herramientas para 

desarrollar la escritura en el aula. (1ra ed.). Santillana del Pacífico S.A. de Ediciones.83-143. https://repositorio.uchile.cl/handle/2250/136701
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La rúb rica ho líst ica
FICHA 8

Propósito: Conocer el contraste entre la rúbrica analítica y la rúbrica holística a través de 
una lectura corta y preguntas de reflexión.

1. Lee la siguiente información sobre la rúbrica holística y sus 

características.

La rúbrica holística y sus características

De acuerdo a Torres y Perera (2010) son las más empleadas porque tratan de “evaluar el aprendizaje 
o competencia desde una visión más global, y las analíticas, que se centran en algún área concreta de 

aprendizaje” (p.14). 

Las evaluaciones holísticas son aquellas que son generales, en las cuales se aportan una valoración 

general y final de un escrito basadas en la impresión del profesorado, es decir después que el 

profesorado realiza la lectura del escrito, procede a valorar el desempeño general de dicho escrito 

(Serafini,2006).

Así pues, en una rúbrica holística el estudiantado puede visualizar el criterio general de su escrito de 
acuerdo a una escala correspondiente. La rúbrica contiene del lado izquierdo niveles que pueden 

empezar del 0 hasta el 6 y del lado derecho, una lista de criterios basados en el contenido que un 

escrito debe de tener (O’Malley Valdez,1996). Veamos el siguiente ejemplo de los elementos de una 

rúbrica holística:

Fuente: Pozo (2016).

Referencias:
Pozo, J. A. D. (2016). Competencias profesionales: herramientas de evaluación: el portafolios, la rúbrica y las pruebas situacionales.Narcea Ediciones. 

https://elibro.net/es/ereader/uachiapas/46120?page=60

Torres Gordillo, J. J., y Perera Rodríguez, V. H.  (2010). La rúbrica como instrumento pedagógico para la tutorización y evaluación de los aprendizajes en el foro online en 

educación superior. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación,  (36), 141-149.
Serafini, M.T. (2006). Como redactar un tema. Didáctica de la escritura. (1ra Ed).Editorial Paidós.

O’Malley,M., Valdez,L. (1996). Authentic Assessment for English Language Learners. Practical Approaches for Teachers.Longman,135-159 
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Conociend o  la rúb rica d e p unt o  m ed io

FICHA  9

Propósito: Conocer una rúbrica tipo analítica que coadyuva en la reflexión del estudiante 
sobre su aprendizaje. 

Anteriormente, hemos distinguido entre la rúbrica analítica y holística, ahora te proponemos 
una rúbrica llamada de punto medio que es un tipo relativamente nuevo para reorientar el 

aprendizaje del estudiantado. 

1. Lee la siguiente información sobre la rúbrica de punto medio.

Rúbrica de punto medio

La rúbrica de punto único es una herramienta reciente que representa una forma distinta de evaluar de

manera formativa al estudiantado ya a su singular estructura que es distinta a las demás rúbricas. De

acuerdo a Hashem (2017) la rúbrica de punto único ofrece al estudiantado solo la guía en

descripciones de un trabajo exitoso eficiente, sin tener que mencionar el nivel o grado de

desempeño.De esta manera, la rúbrica ofrece dos apartados: el primero apartado tiene el objetivo de

hacer reflexiónar el estudiantado sobre los aspectos que tiene que mejorar y el segundo apartado tiene

el objetivo de reflexionar sobre los aspectos que estuvieron bien logrados en un texto escrito.

Por otra parte, Hashem (2017) menciona cuatro alcances que dicha rúbrica puede ofrecer, tales como la

retroalimentación de fortalezas y debilidades en la actividad realizada,orientación al estudiantado para

realizar una actividad de manera creativa y autónoma, la elusión de la competencia entre el

estudiantado, y la promoción del valor de la experiencia (proceso) sobre el resultado cuantitativo de la

actividad.Es decir, por medio de esta instrumento de evaluación formativa el estudiantado puede tomar

conciencia de lo realizado realizando una autoevaluación del proceso de escritura tomando en cuenta

cada aspecto que llevo a cabo para la producción de su texto escrito, más allá de aportar una

calificación, este tipo de rúbrica fomenta la autoregulación de las acciones del estudiantado. Veamos un

ejemplo de este tipo de rúbrica.

Referencias:

Hashem, D. (2017). 6 Reasons to Try a Single-Point Rubric. Edutopia: https://www.edutopia.org/article/6-reasons-try-

single-point-rubric
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Ejem p lo  d e rúb rica d e 

aut oevaluac ión

FICHA 10

Guía de escritura 
Objetivo: La siguiente guía de escritura tiene como próposito mejorar tu proceso de escritura a través de una serie de etapas que 
necesitas tomar en consideración. 
 

Etapas de la 
escritura  

    
Generar ideas 
basadas en el 
tema el texto. 

No realice una lista de ideas o elaboré un 
organizar gráfico que me ayudé a 
relacionar ideas con el tema.  

No realice una lista de ideas u elaboré 
un organizar gráfico con ideas sobre el 
tema, pero no termino la lista o el 
organizador. 

Realizo una lista de ideas u 
organizador gráfico que se 
relacionan con el tema. 

Realizo una lista de ideas o elaboro 
un organizador gráfico con ideas 
concretas relacionadas al tema. 

Recolectar más 
ideas. 

No recolecté o seleccioné más ideas 
relacionadas al texto.  

Recolecto y selecciono algunas ideas, 
pero no están completamente 
relacionadas al tema. 

Incluyo algunas ideas, pero 
necesitan más detalle de acuerdo 
al tema. 

Mis ideas están correctamente 
seleccionadas y son de acuerdo al 
tema. 

Organizar las 
ideas y detalles 
en párrafos. 

Mis ideas están desorganizadas de 
acuerdo al tema y no están desarrolladas 
en forma de párrafos. 

Intento organizar mis ideas, pero 
necesito organizarlas de una manera 
clara para poder desarrollarlas en 
forma de párrafos.  

Mis ideas y detalles están 
organizados de manera clara y 
están desarrollados en párrafos.  

Mis ideas y detalles están muy bien 
organizadas de manera clara y están 
desarrollados en párrafos 
coherentes. 

Organizar el 
borrador 

En mis párrafos, falta utilizar conectores 
de escritura para unir correctamente mis 
ideas y tener un borrador organizado. 

Mi borrador no es suficiente coherente 
porque repito algunos conectores que 
hacen que los párrafos no sean claros.  

Mi borrador es organizado porque 
las ideas están conectadas por 
medio de conectores. 

Mi borrador es organizado y 
coherente por el buen uso de 
diferentes conectores de escritura. 

Revisar el 
borrador 

No revisé el borrador porque hay 
oraciones confusas y poco enfocadas al 
tema. 

Hay evidencia de mi revisión, pero 
tengo que estructurar más mis ideas y 
su organización. 

Hay evidencia de mi revisión 
porque hay un orden correcto de 
ideas y suficiente información. 

Hay una fuerte evidencia de mi 
revisión porque el orden de mis ideas 
es favorable y con información 
específica. 

Editar el 
borrador 

No edité el texto porque tiene varios 
errores de: deletreo, signos de 
puntuación y/o uso incorrecto de 
conectores, y mayúsculas.  

Hay evidencia de mi edición, pero aún 
existen errores de: deletreo de 
palabras, signos de puntuación y/o uso 
incorrecto de conectores, y 
mayúsculas. 

Hay suficiente evidencia de mi 
edición porque no hay errores de 
deletreo o puntuación. Pero, 
algunas ideas o palabras podrían 
ser más claras. 

Hay una edición completa del 
borrador porque es coherente, utilizo 
signos de puntuación, conectores y la 
organización de ideas es clara. 

Transcribir el 
texto 

No hay un cambio en mi borrador y la 
versión final del texto, ya que los 
cambios necesarios no se hicieron. 

Transcribo mi texto, pero no realice 
todos los cambios que se consideraron 
en la edición.  

Transcribo mi versión final pero 
solo hago cambios en la 
puntuación y deletreo de palabras, 
falta revisar la coherencia de mi 
texto.   

Transcribo mi texto tomando en 
cuenta cambios de organización, 
deletreo, puntuación, por lo tanto, 
texto es una versión mejorada del 
borrador. 
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