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r e s u m e n

En este artículo se presenta el proceso de construcción y validación de una 
rúbrica para medir la expresión escrita de estudiantes universitarios de 
primer año de ingreso. Se recogieron 117 ensayos escritos por estudiantes 
universitarios (75 mujeres y 42 hombres) de la carrera de Filología Españo-
la de la Universidad de Costa Rica. Los ensayos fueron calificados por dos 
evaluadoras con base en una rúbrica, después de lo cual se calcularon dife-
rentes índices de concordancia entre jueces para evaluar la calidad técnica 
de ésta. Entre los resultados más importantes se observó un porcentaje de 
acuerdo absoluto [±3 errores] del 90% en la mayoría de los rubros evalua-
dos. Por otro lado, se observaron correlaciones pequeñas y moderadas entre 
los aspectos incluidos en la rúbrica. A partir de estos resultados se discute 
la utilidad de utilizar la lingüística textual como base teórica para construir 
rúbricas de evaluación. 
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A B s t r A c t

This article describes the process of construction and validation of a rubric 
to measure the writing of first-year university students. 117 essays written 
by Spanish Philology students (75 women and 42 men) of the University 
of Costa Rica were collected. Two evaluators, based on a rubric, rated the 
compositions after which different raters agreement coefficients were calcu-
lated to assess the technical quality of the rubric. Among the most important 
results, a 90% of absolute agreement was observed [± 3 errors] in most of 
the areas evaluated. On the other hand, small and moderate correlations 
between the aspects included in the rubric were observed. From these re-
sults the utility of using text linguistics as a theoretical basis for constructing 
written expression rubrics are discussed.
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Introducción

En este artículo se exponen los resultados obtenidos 
en el proceso de recabar evidencias de confiabili-
dad para una nueva rúbrica analítica con la que se 
busca evaluar la competencia comunicativa a través 
de la escritura. La perspectiva teórica que subyace 
a la creación de este instrumento de evaluación se 
basa en la lingüística textual y su aplicación en el 
ámbito de la medición educativa (Lomas, 1999). En 
este sentido, la competencia comunicativa se en-
tiende como lo que un hablante necesita saber para 
comunicarse de manera eficaz en contextos cultu-
ralmente significantes. Para el presente estudio, el 
interés fundamental fue evaluar esta competencia 
en la producción de textos adecuados al contexto 
universitario.

La importancia de esta competencia es funda-
mental si se toma en cuenta que buena parte de 
las labores de un estudiante universitario consiste 
en plasmar por escrito sus conocimientos. Ya sea 
en exámenes de respuesta construida, informes de 
investigación, reportes breves de laboratorio, cartas 
formales, correos electrónicos, entre otros, en los 
ambientes universitarios es imprescindible poder 
transmitir información a diferentes tipos de lecto-
res para lograr desempeñarse adecuadamente. No 
obstante, la expresión escrita en el estudiantado es 
una de las grandes debilidades de la población uni-
versitaria (Rodino & Ross, 1997; Sánchez, 2004a, 
2004b, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b, 2007).

Inclusive, este problema ha llegado a generar 
toda una línea de investigación sobre las mejores 
estrategias para enseñar a producir textos en con-
textos académicos. Un ejemplo de ello es el traba-
jo de Parodi y Núñez (2002), quienes, desde una 
perspectiva cognitivo-textual, proponen evaluar la 
capacidad para producir textos argumentativos por 
parte de estudiantes de secundaria. Tras la investi-
gación, se determinó que el principal problema de 
los textos argumentativos creados por los estudian-
tes radica en que estos desconocen las categorías 
esquemáticas del discurso argumentativo, lo que 
conlleva a inconvenientes como la ausencia de 
cohesión global en el texto, carencia de relaciones 
retóricas entre ideas y párrafos y ausencia de tesis, 

argumentos y conclusiones a la hora de estructurar 
el texto. Esta investigación permitió a los investiga-
dores determinar que la enseñanza de la escritura 
enfatiza solamente las habilidades y conocimientos 
en un nivel microestructural, dejando de lado el 
macroestructural, es decir, solamente se abordan 
aspectos como ortografía, sintaxis o léxico, mien-
tras que los aspectos de cohesión o coherencia se 
dejan de lado. 

Ahora bien, el objetivo fundamental de esta in-
vestigación no es indagar sobre las posibles causas 
de esta problemática. Sin embargo, para compren-
der los contenidos evaluados en la rúbrica mencio-
nada anteriormente, es necesario repasar somera-
mente algunos hallazgos sobre la producción textual 
y lo que ésta implica en términos de procesamiento 
cognitivo. Finalmente se expondrán algunas inves-
tigaciones en las que se ha intentado generar un 
baremo o rúbrica para evaluar la expresión escrita 
con base en su relación con la comprensión y pro-
ducción del lenguaje. 

Uno de los aspectos cruciales de un texto es-
crito es su coherencia. De acuerdo con Louwerse, 
McNamara, Graesser, Jeuniaux y Yang (2006), la 
coherencia es la consistencia de los elementos en 
la representación mental de quien lee o escucha un 
texto, esto es, la coherencia remite a los vínculos 
semánticos y pragmáticos entre las diferentes por-
ciones informativas de un mensaje verbal (Knoch, 
2007). Por su parte, McNamara, Kintsh, Butler y 
Kintsh (1996) afirman que medir el grado de cohe-
rencia requerido en un texto para que este propicie 
una comprensión adecuada representa una tarea 
compleja, pues esta característica no es únicamen-
te un asunto de la macroestructura del texto (de 
Beaugrande, 1984; Parodi & Núñez, 2002), sino 
que también incluye elementos externos al escrito, 
como el nivel de conocimiento previo con el que 
cuenta el lector acerca del tema específico del texto.

Ahora bien, la capacidad de un texto para trans-
mitir información no solamente depende de los 
conocimientos y habilidades de quien lo lee, sino 
que también se basa en algunas características del 
texto en sí. McNamara, Crossley y McCarthy (2010) 
encuentran que aspectos como la complejidad sin-
táctica, la diversidad léxica y algunas caracterís-
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ticas morfológicas de las palabras tienen un gran 
impacto en la forma en que el receptor procesa un 
texto escrito. Por tal motivo, en principio, tiene sen-
tido intentar evaluar la competencia comunicativa 
mediante la expresión escrita, por la existencia de 
elementos observables en el texto que permiten in-
ferir las capacidades, conocimientos y habilidades 
de quien lo produce. 

En los ambientes educativos, para fines de se-
lección y diagnóstico, muchas veces es importante 
evaluar la expresión escrita del estudiantado. En 
este contexto, es fundamental contar con eviden-
cia de que un estudiante podría desempeñarse 
adecuadamente, abstrayendo toda la complejidad 
inherente a la producción del lenguaje a nivel 
cognitivo (Olive, Kellog, & Piolat, 2008; Olive, 
2004). De este modo, aunque no se puede concluir 
que exista una única habilidad para expresarse por 
escrito (Carroll, 1993), sí es posible operacionalizar 
una serie de indicadores lingüísticos importantes 
en la producción textual que permitan la toma de 
decisiones en contextos aplicados como la selección 
de personal o el diagnóstico de posibles carencias 
para escribir textos (Crossley & McNamara, 2010; 
Beauvais, Olive, & Passerault, 2011).  

Con base en lo anterior, es posible concluir que 
la capacidad para comunicarse mediante el lenguaje 
escrito es ciertamente compleja, pero no por ello im-
posible de evaluar en contextos aplicados (laborales, 
educativos, etc.). No obstante, sí es necesario acla-
rar que la medición de esta competencia es mucho 
más compleja que la de otras habilidades, ya que 
para ello se requiere de calificadores expertos que 
proporcionen juicios consistentes y concordantes 
entre sí. En esta línea, Eckes (2005) realiza una in-
vestigación donde intenta determinar la influencia 
que pueden tener la severidad e incluso los prejui-
cios de género de un juez sobre la calificación que da 
a un texto producido por un estudiante o candidato 
a un puesto. Para ello, seleccionó a jueces expertos 
y los entrenó en el uso de la rúbrica empleada en la 
calificación del TestDaf (examen de alemán para 
hablantes no nativos). Este investigador identificó 
la presencia de una gran variabilidad en el nivel de 
severidad de los jueces, hecho que tiene consecuen-
cias en la calificación de los examinados. 

Debido a esta discordancia que suele existir 
entre jueces expertos que evalúan pruebas de res-
puesta construida (Bejar, 2012), la recolección de 
evidencias de validez de las pruebas de desempeño 
en la producción textual se basa en la necesidad 
de garantizar un mínimo de concordancia entre 
los evaluadores antes de utilizarlas para la toma de 
decisiones. En este sentido, a diferencia de los test 
de selección única, en el desarrollo de una prueba 
nueva de expresión escrita los esfuerzos van encami-
nados principalmente a garantizar la confiabilidad 
del instrumento: creación de una rúbrica, entrena-
miento de los calificadores, creación de un manual 
de calificación (con definiciones y ejemplos de cada 
aspecto evaluado), monitoreo constante durante 
todo el tiempo que tarden los jueces en calificar los 
textos, reuniones posteriores a la calificación para 
recibir recomendaciones por parte de los evaluadores 
y, en general, un control estricto de todos aquellos 
aspectos que puedan provocar sesgos no deseados 
en las puntuaciones de quienes realizan la prueba 
(Johnson, Penny, & Gordon, 2009; Breland, Bridge-
man, & Fowles, 1999). Para una revisión más deta-
llada, particularmente de los requisitos psicométricos 
que debe cumplir una prueba de este tipo, véase el 
trabajo de Jonsson y Svingby (2007).

Al respecto, Brown (2009) plantea que pa-
ra lograr resultados válidos en el uso de rúbricas 
es necesario que los jueces califiquen de manera 
equitativa y con base en los criterios presentes en la 
rúbrica. Para ello, los evaluadores (con una forma-
ción base que les permita realizar la labor de manera 
adecuada) han de ser entrenados con rigurosidad. 
Para este autor, la cantidad de ensayos que se cali-
fican, las distracciones presentes en el espacio físico 
donde se califica, la fatiga y el cambio constante de 
un tema a otro influyen en gran medida sobre los 
jueces. Respecto de la cantidad de jueces mínima 
requerida para obtener una calificación confiable, 
Brown recomienda la participación de al menos dos 
jueces para calificar una misma prueba. No obstan-
te, es posible utilizar otros diseños más complejos 
de juzgamiento, en función de la cantidad de textos 
por revisar, los recursos económicos para pagarles a 
los jueces y el tiempo disponible para llevar a cabo 
esta tarea (Eckes, 2009). 
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Así las cosas, se puede concluir que la tarea de 
crear una prueba de producción textual está so-
metida a dificultades particulares que es necesario 
resolver si se desea contar con un instrumento con-
fiable (Knoch, 2007; Sasaki & Hirose, 1999; East, 
2009). De esta manera, cabe señalar que el interés 
por evaluar la competencia comunicativa mediante 
un rúbrica fundamentada en las teorías contempo-
ráneas sobre el procesamiento del lenguaje escrito, 
involucra necesariamente una labor integradora de 
distintos enfoques, a saber: psicología cognitiva, lin-
güística y psicometría. Mientras que por un lado las 
perspectivas cognitiva y lingüística permiten com-
prender de qué manera los sujetos abordan la tarea 
de redactar un texto, por el otro las herramientas de 
la psicometría enfatizan un aspecto fundamental en 
todo esfuerzo por utilizar pruebas para la toma de 
decisiones: garantizar la confiabilidad y la validez 
de las puntuaciones derivadas del uso de la prueba.

Tal y como se expuso al inicio, el objetivo fun-
damental de esta investigación es el de generar una 
rúbrica para evaluar la producción textual de estu-
diantes en contextos académicos. En un estudio an-
terior (Moreira, 2008) se presentaron los resultados 
de un intento por desarrollar una rúbrica holística 
para medir la expresión escrita, sin embargo no fue 
posible alcanzar el nivel mínimo necesario de con-
cordancia entre los evaluadores. En dicho estudio 
se recomendó mejorar los procesos de capacitación 
de los jueces, así como la operacionalización de los 
aspectos por evaluar. A continuación se expondrán 
los resultados obtenidos en el desarrollo de una 
rúbrica analítica para medir la misma habilidad 
(competencia comunicativa), con base en los apor-
tes teóricos de la lingüística textual. 

Características de la escritura académica

En el contexto del Proyecto de Expresión Escrita 
(encargado de construir pruebas asociadas a la 
producción textual en el contexto del Programa 
de Pruebas Específicas), interesa evaluar las habi-
lidades y conocimientos que posee el estudiante 
para utilizar un registro formal adecuado respecto 
del contexto universitario. En este sentido, de un 
alumno de educación superior se espera el dominio 

de todas las estructuras lingüísticas propias de la 
norma de uso estándar del español de acuerdo con 
los criterios de la Real Academia Española. Cier-
tamente otras normas dialectales son igualmente 
útiles para comunicarse en el contexto universitario 
nacional, sin embargo, internamente se espera que 
el educando (tanto en su expresión oral y escrita, y 
en los niveles fonético, morfosintáctico, léxico y dis-
cursivo) utilice un conjunto específico de recursos 
idiomáticos asociados al registro formal. 

Dado que el objetivo de la rúbrica es el de ser 
utilizado en contextos universitarios, es impor-
tante exponer cuáles son las características de la 
escritura académica. Cabe señalar que la siguiente 
exposición corresponde a los rasgos principales 
del texto escrito académico (artículos científicos, 
ensayos, informes, cartas formales, etc.), el cual “se 
constituye como ejemplo de una escritura reflexiva 
que ha de cumplir los requisitos de imparcialidad, 
desapasionamiento, neutralidad y distancia” (Cal-
samiglia & Tusón, 2007, p. 82). Finalmente, en todo 
momento se mantiene la oralidad como punto de 
comparación para identificar los rasgos propios del 
texto escrito. 

En el nivel gráfico se utilizan los signos gráfi-
cos normalizados e impuestos desde un centro de 
poder (en el caso del español, estos corresponden 
a los lineamientos de la Real Academia Española). 
Al respecto, Rodino y Ross (1997) enfatizan que 
en el registro formal escrito se espera un estricto 
cumplimiento de la norma estándar sobre el uso 
“correcto” de la lengua. Por tal razón, existe la exi-
gencia de un empleo riguroso de las letras para repre-
sentar los fonemas, convenciones de espaciamiento, 
mayúsculas y otros signos especiales de notación. 

En el nivel sintáctico se observa una preponder-
ancia de oraciones cuyo orden se ajusta al canónico 
(sujeto - verbo - complementos). Asimismo, es 
frecuente el uso de construcciones impersonales y 
pasivas con las que se intenta expresar objetividad 
borrando la presencia de la primera y segunda per-
sonas gramaticales. A diferencia del discurso oral 
espontáneo, en el registro escrito formal también se 
suelen emplear las oraciones subordinadas.

Por su parte, en el nivel léxico se espera, por 
parte del escritor, la explicitud del mensaje. Dadas 
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sus características, el texto escrito debe presentar 
un mayor grado de autonomía respecto de quien lo 
enuncia, por lo que es necesario utilizar secuencias 
más explícitas (aplicables a menos cosas) y, por ello, 
que evite en la medida de lo posible la ambivalencia. 
Esto implica también el uso mayoritario de piezas 
léxicas semánticamente llenas (“hacer el examen” 
Vs. “contestar el examen”). Así pues, en general, 
el carácter diferido de la comunicación escrita im-
pone la necesidad de un mayor grado de explicitud 
con respecto a la comunicación oral. Al respecto, 
Núñez y del Teso (1996) enfatizan los dos factores 
definitorios de la incertidumbre involucrada en la 
producción y recepción de mensajes escritos:

Uno es la no coincidencia en el espacio ni en el 
tiempo de los procesos de emisión y recepción. Otro 
es el carácter no evanescente de las señales escritas, 
que hace que lo expresado por escrito pueda ser leí-
do un número indefinido de veces por un número 
indefinido de receptores en un número indefinido 
de situaciones. (p. 28)

En el nivel textual, un texto escrito se carac-
teriza por explicitar las relaciones semánticas y 
conceptuales entre los enunciados a través de mar-
cadores discursivos, uno de los mecanismos más 
importantes para elaborar textos cohesivos. Ade-
más, hay poca o nula presencia de redundancias y 
palabras repetidas innecesariamente. Se espera que 
cada pieza informativa sea pertinente (relevante), ya 
que la permanencia propia del medio escrito hace 
innecesaria la repetición constante de los referentes. 
En este sentido, Rodino y Ross (1997) plantean que, 
aun cuando sea necesario cierto grado de repetición 
para permitir que el lector no pierda de vista los re-
ferentes del texto, “este grado aceptable y necesario 
de redundancia de significados no implica repetición 
idéntica de los significantes (léxico y estructuras 
sintácticas)” (p. 31). En este sentido, quien escribe 
debe procurar un avance informativo continuo, lo 
cual provoca que la densidad informativa sea su-
mamente alta en comparación con los textos orales. 

Finalmente, en cuanto al nivel textual, cabe 
señalar que en todo discurso escrito se segmenta 
la información en párrafos, capítulos y apartados, 

lo cual obliga al uso de signos de puntuación para 
favorecer la comprensión. Desde una perspectiva 
normativista tradicional, estos han sido abordados 
como parte del nivel ortográfico de la lengua, sin 
embargo, desde un enfoque funcionalista (Halli-
day & Matthiessen, 2004), cumplen la función de 
marcar la estructura jerárquica de los textos: grupos 
oracionales o frases (comas), cláusulas (punto y co-
ma o punto y seguido), complejos clausales (puntos 
finales de párrafo) y apartados (punto final). 

En síntesis, la presente investigación plantea el 
desarrollo y validación de una rúbrica que permita 
operacionalizar el enfoque teórico expuesto. Por tal 
razón, es necesario acudir a las herramientas y me-
todologías que la psicometría moderna ha desarro-
llado en aras de construir instrumentos de medición 
de alta calidad que no solo se fundamenten en una 
propuesta teórica sólida, sino que también permitan 
un proceso de evaluación riguroso y objetivo. 

Método

Participantes

Los datos fueron recogidos en marzo de 2013. La 
muestra está conformada por 117 estudiantes uni-
versitarios (75 mujeres y 42 hombres) matriculados 
en el curso Introducción a la filología de la carrera 
de Filología Española de la Universidad de Costa 
Rica. Esta materia pertenece al bloque curricular 
correspondiente al primer semestre del primer 
año de estudio, por lo cual una gran cantidad de 
estudiantes eran de primer año de ingreso (41%) o 
llevaban a lo sumo un año (19%) o dos (11%) en 
la institución. De este modo, aproximadamente el 
70% de los participantes habían estado poco tiempo 
en la universidad. 

Instrumentos

El instrumento utilizado para recolectar los datos 
constó de las instrucciones, dos hojas para que los 
estudiantes hicieran una versión preliminar de un 
ensayo y dos hojas más para la versión final. En la 
hoja de intrucciones se le indica al estudiante que 
dispone de una hora y 30 minutos para escribir un 
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ensayo de al menos 100 palabras con alguno de 
los siguientes temas: “la lectura como ventana al 
mundo”, “un personaje histórico importante”, “¿qué 
se puede esperar de la formación en la Universidad 
de Costa Rica?”, “Las tecnologías de comunicación 
actuales afectan la ortografía del español” y “la 
cultura ambiental y el desarrollo representan un 
desafío para la humanidad”.

Además, se construyó una rúbrica para evaluar 
los ensayos. Con base en el enfoque expuesto en 
la introducción, se decidió evaluar los siguientes 
aspectos: ortografía, morfología, sintaxis, léxico, 
construcción de párrafos, cohesión, registro y cohe-
rencia. Para cada uno de estos rubros se creó un es-
pacio donde se pudiera anotar el número de errores 
cometidos. Asimismo, en la rúbrica se presenta una 
serie de casillas para consignar el nivel alcanzado 
por el estudiante en una escala del 1 (deficiente) al 
5 (excelente), de modo que, a menor cantidad de 
errores, mayor es el nivel asignado en cada rubro. 

Finalmente se elaboró un manual de calificación 
en el que se explica en cómo debe interpretarse ca-
da aspecto de la rúbrica y se brindan ejemplos de 
errores representativos para cada rubro. El objetivo 
de este documento fue el de servir de guía en todo 
momento a las calificadoras, quienes lo tuvieron a 
su disposición (junto con la rúbrica) durante todo 
el proceso que se explicará a continuación.

Procedimiento

Una vez recogidos los ensayos durante la segunda 
semana de marzo de 2013, se procedió a contratar a 
dos calificadoras para que los evaluaran. Las perso-
nas encargadas de esta labor fueron dos estudiantes 
avanzadas (graduadas del bachillerato en Filología 
Española).

Antes de iniciar con la calificación de los ensa-
yos, ambas se reunieron con el investigador princi-
pal de este proyecto, quien les explicó cómo debía 
utilizarse la rúbrica, así como también la forma de 
utilizar el manual. Se realizaron dos sesiones para 
estas labores previas: en la primera, el investigador 
les presentó a las calificadoras los instrumentos y 
les proporcionó tres ensayos para que los evaluaran; 
en la segunda, se llevó a cabo un grupo de discusión 

para determinar si estos habían sido calificados co-
rrectamente, de acuerdo con la rúbrica.

Finalizada la capacitación, en la segunda sema-
na de abril de 2013 las calificadoras iniciaron con la 
evaluación de los ensayos. Esta etapa concluyó en la 
segunda semana de agosto de 2013. Es importante 
señalar que cada calificadora realizó su labor de ma-
nera independiente, sin que en ningún momento el 
investigador principal interviniera en el proceso ni 
hubiera ningún tipo de intercambios entre las cali-
ficadoras sobre la forma en que estaban evaluando 
los ensayos. Para garantizar la independencia de las 
evaluaciones, se les solicitó a estas personas que la 
calificación solamente podría hacerse dentro de las 
instalaciones del proyecto de investigación.

Análisis

Para evaluar la calidad técnica de la rúbrica, se cal-
cularon algunos estadíticos descriptivos, los porcen-
tajes de acuerdo absoluto entre las calificadoras para 
cada rubro así como los coeficientes correlación 
entre los diferentes aspectos evaluados. El objetivo 
de los tres tipos de análisis utilizados es el de brin-
dar evidencias de la confiabilidad de la rúbrica a la 
hora de ser utilizada para evaluar textos escritos. 

Resultados

Estadísticos descriptivos

En la Tabla 1 se presentan algunos estadísticos des-
criptivos para los diferentes aspectos incluidos en la 
rúbrica. Para interpretar adecuadamente la Tabla 1 
se debe tomar en cuenta que cada rubro se evaluó 
de acuerdo con el número de errores identificado 
por cada calificadora (señaladas como C1 y C2 en 
la Tabla 1). Así, por ejemplo, en la primera columna 
de la Tabla 1 se presenta la media de errores iden-
tificados por cada evaluadora, mientras que en la 
segunda columna se puede observar la mediana 
para cada rubro.

Es importante tomar en cuenta los altos valores 
de asimetría y curtosis en la gran mayoría de rubros. 
En general, la mayoría de sujetos cometió pocos 
errores (entre 0 y 10); sin embargo, en algunos en-
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sayos fue posible identificar una gran cantidad de 
errores. Esta situación provocó que la distribuición 
de las variables (los rubros) no fuera normal, así co-
mo también la variabilidad observada se redujo en 
gran medida debido a esta poca cantidad de errores 
de redacción en la gran mayoría de estudiantes. 
Otro aspecto que se debe destacar en la tabla es la 
consistencia entre los valores para cada calificado-
ra, lo cual indica que la concordancia entre ellas fue 
aceptable en la mayoría de los aspectos evaluados.

Aún cuando hay una cierta consistencia entre 
los estadísticos descriptivos calculados para cada 
evaluadora, es necesario utilizar una técnica más 
informativa sobre el nivel de concordancia entre 
estas. Este aspecto es de suma importancia, ya que 
para garantizar un nivel mínimo de confiabilidad 
en el proceso de calificación se requiere que los 
encargados de calificar difieran lo menos posible 
en la calificación asignada a cada ensayo. Como 
se verá a continuación, algunos rubros generaron 
un alto nivel de concordancia entre las califica-
doras mientras que para otros, dicho nivel fue 
relativamente bajo.

Porcentajes de acuerdo absoluto

En la Tabla 2 se presenta un análisis descriptivo 
inicial de la concordancia observada entre las cali-
ficadoras. La primera columna contiene el código 

asignado a cada subrubro, a saber: O (ortografía), 
S (sintaxis), M (morfología), P (construcción de 
párrafos), CR (coherencia), CS (cohesión), L (lé-
xico) y R (registro formal o informal). Estos se 
organizaron en función de la concordancia obser-
vada: al principio los que permitieron un mayor 
acuerdo entre las calificadoras y al final los que 
generaron menos corcondancia. En el encabezado, 
se presentan las diferencias en cuanto al número 
de errores identificados por ambas calificadoras, 
de manera que cuanto más a la derecha, mayor 
es la cantidad de errores de diferencia para cada 
subrubro. Finalmente, los valores de esta tabla 
corresponden al porcentaje de estudiantes (para 
cada subrubro) en los que se presenta una discre-
pancia determinada. Por ejemplo, en el 65.5% de 
los ensayos no se observó ninguna discrepancia 
en el rubro S3 respecto del número de errores 
cometidos por los participantes. Como se puede 
observar, la máxima discrepancia en este aspecto 
de la sintaxis fue de dos errores.

Un indicador de que los ensayos fueron evalua-
dos de manera confiable es que en todos los rubros 
(excepto el CS2, correspondiente a los errores de 
signos de puntuación) aproximadamente el 90% de 
los ensayos muestran una discrepancia de apenas 
tres errores. En otras palabras, las calificadoras lo-
graron identificar los errores con un alto grado de 
concordancia entre ellas. Por otro lado, son espe-

tABlA 1.  
Estadísticos descriptivos (N = 117)

Rubro
Media Mediana Desviación estándar Asimetría Curtosis Mínimo Máximo

C1 C2 C1 C2 C1 C2 C1 C2 C1 C2 C1 C2 C1 C2
Ortografía 5.6 6.2 3 4 7.3 7.6 2.8 2.7 10.8 10.2 0 0 48 50
Morfología 0.9 1.6 1 1 1.3 1.4 2.6 2 9.5 1.5 0 0 8 7
Sintaxis 3.6 5 3 4 2.7 3.5 0.9 0.8 0.8 0 0 0 12 14
Vocabulario 2.2 2.3 1 1 2.3 2.5 1.8 1.7 4.7 3.1 0 0 14 13
Párrafos 3.2 4.2 3 4 2.2 3.1 0.8 0.8 0.3 0.6 0 0 10 16
Cohesión 10.5 8.1 9 7 7 5.7 2.5 1.6 13.7 4.4 0 0 56 35
Registro 1.3 0.9 0 0 2.4 1.7 3.9 2.9 21 10.1 0 0 18 10
Coherencia 2.2 4.5 2 4 2.3 3.9 1.8 1.2 5.9 1.8 0 0 14 18
Total 29.5 32.8 26 29 16 17.9 1.5 1.1 3.1 1.3 7 3 96 92

Fuente: elaboración propia
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rables los bajos porcentajes correspondientes a una 
discrepancia de 0 errores, ya que la escala utilizada 
por las calificadoras es continua (cantidad de erro-
res), sin que se restrinja a priori el rango posible de 
errores que podían ser identificados. 

En este punto es relevante señalar que los coe-
ficiente kappa (Cohen, 1960, 1968), tanto el que se 
utiliza en escalas nominales, como el ponderado, 
no son apropiados en este caso para determinar 
el acuerdo entre las calificadoras debido, precisa-
mente, a la corrección del azar que implica su uso. 
Dado que a las evaluadoras no se les dio una escala 
predeterminada para calificar, no es plausible que 
existan acuerdos por azar entre ellas. Para que 
tal situación hubiera sido posible, sería necesario 
haberles indicado que los errores oscilarían en un 
rango de 0 a n errores. 

Coeficientes de correlación de Spearman. 

En este punto es importante señalar que se utilizó el 
coeficiente de correlación de Spearman porque los 
rubros presentan distribuciones sumamente asimé-
tricas, con valores altos de curtosis y con un rango 
reducido. Dado que esta situación afecta considera-
blemente el cálculo del coeficiente de correlación de 
Pearson, se prefirió utilizar la técnica de Spearman 
para brindar una idea más clara sobre la asociación 
entre los diferentes contenidos de la rúbrica.

En la Tabla 3 se presentan los coeficientes de co-
rrelación de Spearman entre los aspectos evaluados 
en la rúbrica. Para brindar una idea más clara de los 
patrones de correlación entre los contenidos evalua-
dos, se sumaron los 21 subrubros presentados en la 
Tabla 2 de acuerdo con su relación con las diferentes 

tABlA 2.  
Porcentajes de acuerdo absoluto entre calificadoras

Rubro
Discrepancias

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 ≥ 10
S3 65.5 89.7 100
S5 46.6 92.2 99.1 100
S1 52.6 81 96.6 99.1 100
S2 52.6 85.3 95.7 99.1 100
S4 56.9 88.8 95.7 98.3 100
P2 51.7 83.6 94.8 98.3 100
M1 35.3 71.6 88.8 94.8 99.1 100
P3 47.4 78.4 89.7 94.8 98.3 99.1 100
O3 75.9 90.5 94 97.4 98.3 99.1 100

CR1 33.6 56 73.3 89.7 95.7 99.1 100
P1 52.3 80.2 90.5 94.8 98.3 99.1 99.1 100
O1 56 83.6 92.2 97.4 97.4 98.3 99.1 100
O2 37.9 69 87.9 96.6 97.4 98.3 99.1 100
CS3 39.7 65.5 91.4 98.3 98.3 98.3 98.3 100
L2 44 77.6 89.7 94.8 96.6 98.3 99.1 99.1 100
S6 34.5 74.1 86.2 93.1 96.6 98.3 98.3 99.1 100

CS1 36.3 69.8 84.3 92.2 96.6 98.3 99.1 99.1 99.1 100
L1 39.7 73.3 83.6 92.2 93.1 93.9 94.8 98.3 98.3 100

CR2 32.8 62.9 75.8 89.7 94 96.6 97.4 98.3 98.3 98.3 100
CS2 12.9 34.5 51.7 63.8 79.3 85.3 89.7 94 95.7 97.4 98.3*
R1 46.6 78.4 87.9 94 96.6 96.6 97.4 99.1 99.1 99.1 99.1**

*13 errores de discrepancia para abarcar al 100% de los sujetos.
**16 errores de discrepancia para abarcar al 100% de los sujetos.
Fuente: elaboración propia
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áreas incluidas en la rúbrica. Por ejemplo, los rubros 
S1, S2, S3, S4 y S5 en su conjunto se relacionan con 
los errores sintácticos cometidos por los estudiantes, 
lo cual justifica crear una única variable denominada 
Sintaxis en la Tabla 3. Por otro lado, esto mejora los 
cálculos de los coeficientes de correlación dado que 
una variable calculada como la sumatoria de dos o 
más variables siempre mostrará una mayor variabi-
lidad que la de las variables que la componen.

En general, la Tabla 3 muestra que para ambas 
calificadoras los contenidos evaluados muestran 
correlaciones moderadas o bajas y en muchos ca-
sos cercanas a cero. Tal situación es esperable por 
cuanto los contenidos (todos ellos indicadores de 
la competencia comunicativa de los estudiantes) 
evaluados en la rúbrica difieren en cuanto a los 
conocimientos y destrezas requeridos para su uso. 

Conclusiones

La expresión escrita continúa siendo un aspecto que 
se valora como importante para el logro académico, 
sin embargo, es una de las grandes debilidades de la 
población estudiantil universitaria. De hecho, las 
mismas calificadoras fueron enfáticas en reportar 
que la tarea de evaluar los ensayos fue sumamente 

difícil debido a la falta de claridad que mostraron 
los estudiantes para exponer sus ideas. Otro aspecto 
que dificulta la lectura de textos escritos por estu-
diantes es la caligrafía, la cual en ocasiones se vuel-
ve ininteligible. Por ello, es necesario implementar 
procesos de enseñanza-aprendizaje más efectivos 
que se enfoquen en la expresión escrita.

La capacidad para comunicarse mediante el 
lenguaje escrito es ciertamente compleja, lo que 
no significa que sea imposible de evaluar en con-
textos aplicados. No obstante, la medición de esta 
competencia demanda más recursos que la de otras 
habilidades, puesto que se requiere de calificadores 
expertos que proporcionen juicios consistentes y 
concordantes entre sí. Ciertamente, el interés por 
desarrollar un instrumento de evaluación que fo-
calice habilidades complejas demanda una mayor 
cantidad de recursos, por lo cual los formatos de 
pruebas de selección única prevalecen en el ámbi-
to de pruebas estandarizadas. Sin embargo, en la 
presente investigación se demuestra que es posible 
generar evidencias de validez y confiabilidad en 
pruebas de respuesta construida, sabiendo que la 
subjetividad de la evaluación de los jueces siempre 
será un factor que en mayor o menor medida afecta 
los puntajes de los sujetos. 

tABlA 3. 
Coeficientes de correlación de Spearman

Ortografía Morfología Sintaxis Vocabulario Párrafos Cohesión Registro

Morfología 0.33
0.37

Sintaxis 0.34
0.36

0.25
0.38

Vocabulario 0.18
0.14

-0.05
0.25

0.27
0.50

Párrafos 0.04
0.04

0.07
0.06

0.18
0.24

0.03
0.15

Cohesión 0.44
0.41

0.20
0.31

0.35
0.41

0.35
0.25

0.05
0.15

Registro 0.01
0.01

-0.16
0.03

0.07
0.27

-0.05
0.04

0.21
0.21

0.10
0.26

Coherencia 0.02
0.03

0.03
0.06

0.21
0.33

0.28
0.10

0.04
0.49

0.21
0.20

0.13
0.25

*En cada rubro, la correlación superior corresponde al Juez 1 y la inferior, al Juez 2.
**Los coeficientes en negrita son estadísticamente significativos (p < 0.05) 
Fuente: elaboración propia
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Evaluar la competencia comunicativa mediante 
una rúbrica fundamentada en las teorías contempo-
ráneas sobre el procesamiento del lenguaje escrito 
involucra necesariamente una labor integradora 
de los enfoques de la psicología cognitiva, la lin-
güística y la psicometría. El interés fundamental de 
esta investigación fue el de desarrollar una rúbrica 
que no solo permitiera llegar a un cierto nivel de 
concordancia entre los jueces, sino que también 
tuviera un sustento teórico en las propuestas con-
temporáneas sobre los aspectos importantes en la 
producción escrita de lenguaje. Aún cuando existe 
una gran variedad de constructos y enfoques teó-
ricos en el ámbito de la medición de la expresión 
escrita (Jeffery, 2009; Behizadeh & Engelhard, 
2011), la lingüística textual mostró ser una pro-
puesta lo suficientemente sólida como para que 
se pueda operacionalizar en rubros de evaluación, 
lo cual redunda en una mejor integración con los 
estándares psicométricos que debe cumplir todo 
instrumento de medición educativa. 

Para evaluar la producción escrita mediante jue-
ces, no solamente se requiere de una rúbrica, sino 
que también se necesita un manual con definiciones 
y ejemplos de cada contenido evaluado, así como un 
también un proceso de entrenamiento adecuado. 
Es importante señalar que el proceso de validación 
expuesto cumplió en términos generales con las 
recomendaciones usuales para construir este tipo 
de instrumentos. Sin embargo, al ser consultadas 
sobre cómo mejorarían el proceso de calificación 
de los ensayos, las evaluadores recomendaron lo 
siguiente: 1) aclarar aún más cómo deben inter-
pretarse los errores de morfología y sintaxis, 2) 
aumentar el tiempo de entrenamiento previo a la 
calificación, 3) tomar en cuenta el número total de 
palabras empleado a la hora de calcular la nota de 
cada estudiante, 4) incorporar un rubro que evalúe 
si el estudiante siguió las instrucciones a la hora de 
redactar el ensayo y 5) sugerir posibles temas para 
que el estudiante escoja uno y que se le solicite es-
coger un título relacionado con ese tema.

Finalmente, en lo que respecta a la concordan-
cia entre las calificadoras, es importante mencio-
nar que los valores observados apuntan a que las 
evaluadoras calificaron básicamente lo mismo. 

Esto último no solo se relaciona con la confiabili-
dad del instrumento, sino que también se vincula 
con el tema de la validez de las inferencias que se 
pueden realizar a partir de los puntajes obtenidos 
en esta prueba. A diferencia de los test de selección 
única, en los cuales la confiabilidad y la validez son 
temas que deben abordarse por separado, en esta 
prueba los coeficientes de confiabilidad indican no 
solamente que el error de medición se mantuvo en 
un nivel aceptable, sino que también fue posible 
medir el constructo de interés. Si cada calificadora 
se hubiera concentrado en evaluar diferentes cons-
tructos, es poco probable que hubieran llegado al 
nivel de acuerdo alcanzado.

En futuras investigaciones se incluirán las ob-
servaciones de las calificadoras, así como también 
otras mejoras para disminuir los desacuerdos obser-
vados en los referidos a la sintaxis y a los signos de 
puntuación. Además, se incorporarán tareas más 
específicas como las de redactar textos argumen-
tativos, narrativos y descriptivos en aras de indagar 
sobre posibles carencias para construir diferentes 
tipos de textos.
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