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Resumen

Desde el proceso de Bolonia, los resultados de aprendizaje (RA) se convirtieron en algo central en
la educacién, inicialmente en Europa y luego en todo el mundo, por lo que su uso se ha generali-
zado en educacién superior al tiempo que se han incrementado el debate sobre las ventajas y
desventajas de su aplicacién, principalmente por conflictos inherentes a la multitud de intereses y
funciones que se espera que estos cumplan y por la postura de académicos sobre la dificultad de
observar algin consenso actualmente, sobre el propésito especifico de los resultados de aprendi-
zaje en la educacién superior.

Como ventajas se plantea que el uso de resultados enfatiza el logro de los estudiantes y afirma que
la planificacién del curriculo debe comenzar con lo que se aprende y no con lo que se ensefiq,
cambia el enfoque del docente al aprendizaje de los estudiantes y facilita una alineacién construc-
tiva, que supone la concordancia entre los resultados del aprendizaie, la ensefianza, las activida-
des de aprendizaje y la evaluacién. La especificacién previa de los resultados de aprendizaje
ayuda a maximizar la efectividad de la educacién, al focalizar la consecucién de estos resultados
y evaluar la medida en que estos resultados se han alcanzado, igualmente a maximizar la eficien-
cia, al dirigir las actividades y recursos al logro de resultados deseados.

En la literatura critica sobre resultados de aprendizaje se plantea que cualquier proyecto educativo
complejo, como lo es un programa de educacién superior, estd destinado a tener dificultades al
encapsular los resultados de aprendizaje en enunciados simples y precisos, por el grado creciente
de complejidad en el uso de descriptores para declarar los RA segin nivel de formacién, con el
riesgo de trivializacién y cosificacién conceptual, al igual que se pierde la visién global de com-
prensién de la formacién de determinado profesional. De otra parte, el uso de RA detallados,
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concretos y explicitos podria trascender conceptos sobre el aprendizaje. Una versién predefinida
de RA podria fomentar el aprendizaje orientado al cumplimiento de estdndares, no valorando el ir
més alld de lo establecido, colocando un techo para el aprendizaje de los estudiantes. Los RA
abordan el conocimiento dominante y pueden desestimar el abordar la incertidumbre y el cuestio-
nar la verdad establecida como valor central de la educacién superior, al igual que fomentar la
operacién de un curriculo basado en la existencia de un supuesto conocimiento como verdad aco-

bada.

Desde estas perspectivas, el punto no es argumentar a favor o en contra de los RA, sino pedir un
enfoque critico sobre cémo se usan y se deben usar, en varios contextos, para diversos propésitos
y en diferentes niveles y sectores de la educacién.

Palabras clave: educacién basada en resultados; resultados de aprendizaje; evaluacién de re-
sultados de aprendizaje

Abstract

Since the Bologna process, learning outcomes (LO) became central issue in education, first in Eu-
rope, and then it was extended worldwide, becoming widespread in higher education, meanwhile
the debate around the advantages and disadvantage of its implementation is increasing increased,
mainly due to conflicts inherent to the multitude of interests and functions they are expected to fulfill,
on the other hand the teacher’s perspective regarding the difficulty of finding a specific purpose of
learning outcomes in higher education.

Regarding the advantages or LO, it is posited that the use of outcomes emphasizes student achieve-
ment and affirms that curriculum planning should begin with what is learned and not what is taught,
shifts the focus from the teacher to student learning.; enables constructive alignment, which means
coherence between learning outcomes, teaching, learning activities, and assessment. The prior de-
finition of LOs helps to maximize the effectiveness of education, by targeting the achievement of
these outcomes and assessing how these outcomes have been achieved, also to maximize efficiency,
by targeting activities and resources to the achievement of desired outcomes.

As disadvantage it is argued that any complex educational project, as higher education programs
are, will have difficulties in encapsulating learning outcomes as simple and precise statements, due
to an increasing degree of complexity in the use of descriptors to declare LOs according to training
level, with the risk of trivialization and conceptual reification, as well as losing the global vision of
understanding the training of a given professional. On the other hand, the use of detailed, concrete,
and explicit LOs could transcend concepts about learning. A predefined version of LOs could foster
standard-oriented learning, not valuing going beyond what is established, placing a ceiling for
students' learning. LOs address dominant knowledge and may discourage addressing uncertainty
and questioning established truth as a core value of higher education, as well as encourage the
operation of a curriculum based on the existence of assumed knowledge as finished truth.
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From these perspectives, the point is not to argue for or against LOs, but to call for a critical ap-
proach on how they are and should be used, in different contexts, for different purposes, and in
different levels and sectors of education.

Keywords: outcome-based education; learning outcomes; learning outcome assesment

1. Introduccion

A continuacién, se presenta el resumen correspondiente a resultados en la revisién bibliografica
sobre publicaciones donde se investiga sobre las ventajas, desventajas y enfoques criticos del uso
de los resultados de aprendizaje en programas de educacién superior en general y particularmente
para programas del érea de ingenieria.

En el capitulo 2 se presenta la categoria superior a la que pertenecen los resultados de aprendizaie,
“la educacidén basada en resultados”. La educacién basada en resultados tiene su origen a nivel
tedrico en los objetivos instruccionales de Tyler en los afios cincuenta (Allan, 1996; Jerez Ydhez,
2012), pero se consolida mediante la promulgacién de esta como otra manifestacién del movi-
miento de estdndares, que surgié junto con el movimiento de eficiencia a principios del siglo XX
(Bennett, 2012). El desarrollo de este capitulo se centra en cémo se consolidé este enfoque en
programas de ingenierias.

En el capitulo 3 (Resultados de aprendizaije) se presenta como el proceso de Bolonia se configura
como el punto de inflexién para la difusién de los resultados de aprendizaje en educacién superior
a diferentes paises del mundo, consoliddndose mediante iniciativas Tuning alrededor del mundo.
Se presenta luego una definicién y categorias en las que se divide el termino para su discusién y
andlisis, y posteriormente se presentan los hallazgos en la literatura cientifica revisada, respecto a
ventajas y desventajas en su uso.

En el capitulo 4 (evaluacién de los resultados de aprendizaije) se presenta cémo la literatura focaliza
la evaluacién de resultados a nivel de programa, y se alerta sobre las dificultades y complejidades
que supone su evaluacién, al igual que se relacionan algunas iniciativas con avances al respecto
a nivel mundial. Se muestra igualmente como la evaluacién de resultados de aprendizaje a nivel
de programa se puede articular con la evaluacién de resultados a nivel de cursos en el plan de
estudios.

Finalmente, en el capitulo 5 (conclusiones) se presentan alternativas para superar las principales
dificultades que resultan en la implementacién y evaluacién de resultados de aprendizaie y orien-
taciones de cémo aprovechar la informacién contenida en el presente documento.

El capitulo 6 contiene las referencias bibliograficas consultadas para la realizacién del presente
documento.
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2. Educacion basada en resultados

Educacién basada en resultados significa organizar y enfocar todo un sistema educativo alrededor
de lo que es esencial para los estudiantes poder hacer de manera exitosa al final del proceso de
aprendizaje. Significa iniciar con una imagen clara de lo que es importante que los estudiantes
puedan hacer, luego organizar el plan de estudios, la instruccién y la evaluacién para asegurarse
de que este aprendizaije finalmente suceda. Como elementos clave para una educacién basada en
resultados se plantea: desarrollar un conjunto claro de resultados de aprendizaje en torno a los
cuales todos los componentes del sistema pueden ser enfocados; establecer las condiciones y opor-
tunidades dentro del sistema que permitan y animen a todos los estudiantes a lograr esos resultados

(Spady, 1994).

En una educacién basada en resultados, los resultados de aprendizaje que deben alcanzar los
estudiantes se encuentran en el foco del proceso de aprendizaie. Las actividades y recursos educa-
tivos deben articularse con los resultados de aprendizaje, con el propésito de ayudar a los estu-
diantes a lograrlos al final de la experiencia de aprendizaje. La evaluacién igualmente debe estar
alineada con los resultados de aprendizaje, lo que significa que debe apoyar por un lado el pro-
greso y por ofro validar el logro de los resultados de aprendizaije previstos (Crespo et al., 2010)
El movimiento mundial hacia la acreditacién de programas basados en resultados, han orientado
la educacién en el érea de la ingeniera hacia una educacién basada en resultados. Un creciente
ndmero de escuelas de ingenieria han adoptado la acreditacién basada en resultados de aprendi-
zaje, en el modelo establecido por ABET - Accreditation Board of Engineering and Technology
(Felder et al., 2011; Valencia et al., 2020).

Los criterios para la acreditacién en ingenieria de ABET, incluyen resultados en habilidades de
ingenieria "duras" y habilidades "profesionales"; estas Gltimas incluyen habilidades de comunica-
cién, trabajo en equipo, ética y profesionalismo, denominadas habilidades de proceso; inge-
nieria dentro de un contexto global y social: comprende el aprendizaje permanente y el conoci-
miento de los problemas contemporéneos, denominadas conciencia de habilidades (Shuman
et al., 2005).

Equipar a los estudiantes de ingenieria con las habilidades para resultados especificos como la
comunicacién efectiva y el trabajo en equipo requieren métodos de ensefianza y evaluacién que
tradicionalmente no se encuentran en la educacién en ingenieria y que no son familiares para la
mayoria de los educadores en esta drea (Felder et al., 2011)

3. Resultados de aprendizaje
El proceso de Bolonia hace de los resultados de aprendizaje algo central para la educacién supe-
rior en Europa y posteriormente mediante organismos como la Unién Europea y la OCDE se insta

a diferentes paises del mundo a establecer politicas orientadas a incorporar el enfoque de resulta-
dos de aprendizaije en sus sistemas educativos (Dobbins et al., 2016; Erikson & Erikson, 2019).
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El proyecto Tuning en Europa se dio en el marco del proceso de Bolonia y fue dirigido desde las
universidades, con el propésito de desarrollar puntos de referencia en el contexto de las disciplinas,
al momento de elaborar programas de estudio comparables, compatibles y transparentes. Los pun-
tos de referencia se expresan en términos de resultados de aprendizaje y competencias (Tuning,
2006). Posteriormente se desarrollaron iniciativas similares en otros lugares del mundo, como el
caso del proyecto Tuning para Latinoamérica.

Los resultados del aprendizaje son lo que un alumno sabe o puede hacer como resultado de un
proceso de formacidn, pone el énfasis en el logro de los estudiantes y afirma que la planificacién
del curriculo debe comenzar con lo que se aprende y no con lo que se ensefia (Allan, 1996).

El uso del término “resultados de aprendizaje” se ha generalizado en la literatura educativa, al
igual que su uso en educacién superior, al tiempo que se ha incrementado el debate sobre las
ventajas y desventajas de su aplicacién. Hussey & Smith (2008) manifiestan que para su andlisis y
discusién los resultados de aprendizaje se suelen categorizar segin se apliquen a:

(1) un evento de ensefianza individual (clase, taller, seminario, conferencia).
(2) un médulo, asignatura o curso.
(3) un programa de estudio o programa completo de grado, conducente a una titulacién.

Hussey & Smith (2008), plantean que los resultados del aprendizaje utilizados en eventos de ense-
Aanza individual (1) son los mds dtiles si se emplean con flexibilidad, pero entendiendo que no se
pueden especificar exactamente ni utilizar para auditar el desempefio, y su relacién con la evaluo-
cién es compleja. Teniendo en cuenta este argumento los resultados de aprendizaje son Utiles
cuando los profesores los emplean para especificar lo que quieren que sus alumnos adquieran de
un determinado evento o sesién de ensefianza, con el propdsito de orientar su proceso de ense-
Aanza al establecer actividades, determinar los recursos educativos requeridos y definir criterios
para la evaluacién.

La especificacién de resultados a nivel de programa (3), o los descriptores de resultados en los
marcos nacionales de cualificacién, ofrecen poco més que pautas generales para mejorar la eva-
luacién del aprendizaje de los estudiantes (Coates, 2018).

Con la especificacién previa de los resultados de aprendizaije, se puede ayudar a mejorar la efec-
tividad de la educacién, al maximizar la consecucién de esos resultados (gestion) y evaluar la
medida en que estos resultados se han alcanzado, igualmente a mejorar la eficiencia, al dirigir las
actividades al logro de resultados deseados (Tam, 2014).

Como beneficios del enfoque por resultados, estd el comunicar a las partes interesadas los resul-
tados esperados (estudiantes, docentes, empleadores, responsables de politica piblica), orientar
en cuanto a los medios para conseguir los resultados (actividades, métodos, rutas), posibilitar com-
paraciones a nivel de programa e instituciones (benchmarking, rendicién de cuentas) y facilitar la
portabilidad o transferencia de créditos de un programa a otro, de una institucién a otra (facilita
movilidad e intercambio local e internacional) (Tam, 2014).
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Como desventajas del enfoque se plantean: los problemas de definicién, legitimidad, fracciona-
miento y serendipia. Definicién: la declaracién de resultados de aprendizaje estd sujeta al contexto,
y juicio de personas participantes, con la dificultad de no poder generalizarse o transferirse a otros
contextos, por las dificultades en cuanto a acuerdos y consensos. Legitimidad: pueden ser inade-
cuados para capturar aspectos inefables del aprendizaje, con el riesgo de resultar en reduccio-
nismo y reificacién (cosificacidn), al derribar concepciones holisticas del aprendizaje al reducirlas
a cambios observables y medibles. La limitada serendipia supone que "... todas las formas valiosas
e importantes en que un alumno puede construir significado en el contexto de una disciplina o
habilidad particular se conocen de antemano" (Tam, 2014).

El aprendizaje depende en gran medida del contexto, donde la naturaleza dindmica de los proce-
sos de ensefianza — aprendizaje produce numerosos resultados dificiles de prever, y por lo tanto

unos resultados preestablecidos son una minima indicacién de lo que puede suceder en el aula
(Hadjianastasis, 2017).

Otra critica planteada al enfoque, es la adopcién del término por los administradores educativos,
para su uso como indicador de desempefio, cambidndola de una herramienta educativa dtil a una
carga burocrdtica. Se afirma que el proceso ha sido un factor importante en el surgimiento del
gerencialismo en la educacién el cual desvia la atencién de lo académico y pone las précticas
administrativas en primer plano (Erikson & Erikson, 2019) limitando la autonomia de las institucio-
nes de educacién superior al cambiar el enfoque de una academia auténoma a una academia
administrada centralmente (Hadjianastasis, 2017).

Los resultados de aprendizaije estrictos, inflexibles y predictivos no sirven al estudiante; sirven para
la necesidad de poner todo lo relacionado con la educacién en ordenadas caijitas con etiquetas y
por lo tanto al servicio de la administracién antes que de los procesos de ensefianza — aprendizaie,
convirtiéndose en otro procedimiento burocrético que tiene poco impacto en el proceso de apren-
dizaje o en el disefio de programas (Hadjianastasis, 2017) igualmente dificulta tener una visién
global de comprensién de la formacién de determinado profesional (Aristizdbal & Agudelo Cely,
2021).

Erickson & Erickson (2019) plantean la siguiente categorizacién para organizar las limitaciones
que el enfoque basado en resultados de aprendizaje pueda presentar al momento de su implemen-
tacion:

a) las interpretaciones de los resultados del aprendizaje: la formulacién de los resulta-
dos de aprendizaje depende de suposiciones acerca de cémo los colegas profesores y estudiantes
pueden entender el resultado del aprendizaje. Existen igual, interpretaciones diferentes segin dis-
ciplinas: verbos iguales pueden significan cosas diferentes en diferentes disciplinas.

b) formato limitado de los resultados de aprendizaje como obstaculo: existen resul-
tados deseados de la educacién superior que no pueden expresarse como resultados de aprendi-
zaje ordinarios, ya sea porque se refieren a aspectos del aprendizaje de los estudiantes que no
pueden formalizarse o porque el aprendizaje de los estudiantes no puede medirse. Lo anterior, es
ejemplo de cémo los resultados de aprendizaje pueden desviar la atencién de los docentes de
objetivos importantes que no estdn cubiertos por estos resultados.
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c) los resultados de aprendizaje se convierten en un techo para las ambiciones de
los estudiantes: los estudiantes pueden ser desviados de su responsabilidad académica, por la
concepcién de que su formacién profesional esta descrita en una lista de resultados fijos. Cuando
todos los resultados se definen de antemano, el sistema dificilmente apoya a los estudiantes que
infentan hacer un esfuerzo adicional y los maestros apenas son alentados a recompensar a los
estudiantes que van fuera de la caja. El uso de los resultados de aprendizaje en este sentido fomenta
el cumplimiento (Havnes & Prgitz, 2016).

De ofro lado los resultados de aprendizaje abordan el conocimiento dominante y pueden desesti-
mar el abordar la incertidumbre y el cuestionar la verdad establecida como valor central de la
educacién superior (Havnes & Prgitz, 2016), al igual que fomentar la operacién de un curriculo
basado en la existencia de un supuesto conocimiento como verdad acabada (Castro Rubilar, 2005)
De ofra parte se plantea que la capacidad (o incapacidad) de los resultados para revelar la esencia
de lo que se debe ensefiar en un programa educativo, no es solo un problema préctico, sino que
resulta de las limitaciones del lenguaije (Allais, 2012), lo anterior teniendo en cuenta el nivel cre-
ciente de complejidad en el uso de descriptores segin se incrementa el semestre o nivel de forma-
cién del programa. A medida que aumentan los niveles de cualificacién, las capacidades y com-
petencias se vuelven mds complejas, subjetivas y, por lo tanto, més dificiles de evaluar (Soares

et al., 2020).

Finalmente, la adopcién del enfoque de resultados en las prdacticas educativas, estd limitada prin-
cipalmente por conflictos inherentes a la multitud de intereses y funciones que se espera que estos
cumplan y por la postura de académicos sobre la dificultad de observar algin consenso actual-
mente, sobre el propésito especifico de los resultados de aprendizaje en la educacién superior

(Dobbins et al., 2016).

4, Evaluacion de resultados de aprendizaje

La literatura sobre la evaluacién de los resultados de aprendizaje se centra en los resultados de
aprendizaje a nivel de programa. Los resultados de aprendizaje a nivel de programa identifican
lo que los estudiantes deben saber, valorar o ser capaces de lograr después de completar con éxito
su programa académico.

La definicién y evaluacién de resultados de aprendizaje a nivel de programa es un tema de interés
a nivel internacional como mecanismo para evaluacién de la calidad y mejora continua de los
programas educativos. La complejidad y dificultad de evaluar resultados de aprendizaje a este
nivel se evidencia en proyectos como NILOA!, AAGLO? y VALUE® donde se exploran métodos
para su realizacién. Las variaciones en contextos institucionales y regionales hace que sea muy

dificil formular enfoques Gnicos para evaluar efectivamente los resultados del aprendizaje a nivel
de programa (Goff et al., 2015).

! National Institute for Learning Outcomes Assessment (NILOA)
2 Assessing and Assuring Graduate Learning Outcomes (AAGLO)
3 Valid Assessment of Learning in Undergraduate Education (VALUE)
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Una vez que los resultados de aprendizaje deseados a nivel de programa son claros y apropiados,
el siguiente paso es garantizar que haya una alineacién constructiva a nivel de curso, programa,
institucién y referentes del orden nacional e internacional. Un enfoque utilizado para buscar que
las experiencias individuales de aprendizaje y las actividades de evaluacién aporten al logro de
los resultados de aprendizaje a nivel de curso, y estos a su vez se articulen para alcanzar los
resultados de aprendizaje de programa, es la alineacién constructiva (Biggs & Tang, 2011).

Las primeras iniciativas para la evaluacién de los resultados del aprendizaje a nivel de programa
infentaron separar la evaluacién de curso y de programa mediante pruebas estandarizadas. La
evaluacién mediante pruebas estandarizadas suelen estar aisladas tanto de los instructores como
del plan de estudios programdtico y no fomentan la participacién de los profesores ni facilitan una
mejora significativa de la ensefianza y el aprendizaje (T. L. Rhodes, 2012). Adicionalmente, existe
una creciente preocupacién de que la evaluacién estandarizada en general no evalde con precisién
el aprendizaje contextualizado dentro de una disciplina (Barrie et al., 2014).

Cuando los cursos de un programa estédn adecuadamente alineados con los resultados generales
de aprendizaje a nivel de programa, es posible utilizar evaluaciones integradas en los cursos para
evaluar el aprendizaje en todo el plan de estudios. Las evaluaciones de los cursos pueden disefiarse
para demostrar el logro de los resultados de aprendizaje a nivel de programa ademés de los
resultados a nivel de curso (Goff et al., 2015).

La alineacién constructiva posibilita la evaluacién integrada de los resultados de aprendizaje de
programa a nivel de los cursos, permitiendo que se desarrolle dentro del contexto disciplinario y
junto con las actividades de ensefianza - aprendizaije, lo cual permite igualmente la realizacién de
evaluaciones auténticas donde el estudiante puede hacer conexiones entre habilidades y destrezas
generales, el conocimiento disciplinario y los contextos especificos de aplicacién de este conoci-
miento.

5. Conclusiones

Para superar el formato limitado, los problemas de interpretacién y la evaluacién mediante pruebas
estandarizadas de los resultados de aprendizaije, en la revisién de literatura se plantea como alter-
nativa el uso de ribricas de evaluacién construidas de manera colaborativa por comunicades aca-
démicas disciplinares. En esta linea de trabajo se busca especificar los resultados de aprendizaije
a nivel de disciplina, e involucrar y desarrollar la capacidad académica dentro de contextos disci-
plinarios.

Este enfoque de trabajo un poco mds profundo involucra ribricas compartidas para comparar
tareas de evaluacién del desempefio de los estudiantes, como las ribricas VALUE (Valid Assessment
of Learning in Undergraduate Education) (Coates, 2018).

La Asociacién de Colegios y Universidades Estadounidenses (AAC&U), mediante el proyecto VA-

LUE para la evaluacién auténtica del trabajo de los estudiantes y el desarrollo de comprensiones
compartidas de los resultados del aprendizaje de estos, crearon ribricas para quince éreas
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especificas de aprendizaje de manera colaborativa, con participacién de profesores y otros profe-
sionales académicos de la educacién superior en los Estados Unidos. Las ribricas VALUE, desde

entonces, han sido aceptadas ampliamente en Estados Unidos y a nivel internacional (T. Rhodes &
Finley, 2013).

De ofro lado comprender los beneficios y limitaciones de los Resultados de Aprendizaje puede
ayudar a ser més concretos en la forma de aplicacién en el curriculo y el disefio de la instruccién,
al igual que ser més selectivos al momento de tomar decisiones en la préctica sobre lo que puede
funcionar y lo que no, y reconocer donde se deben focalizar los esfuerzos al momento de avanzar
en su implementacién.

Igualmente se debe reconocer que no es posible establecer de manera anticipada todos los resul-
tados de aprendizaje importantes que resultan de una experiencia de aprendizaje. No todos los
resultados estdn previstos: una discusidén puede tomar un giro inesperado; las preguntas y respues-
tas pueden sorprender al profesor y a la clase. Los buenos maestros aprovechardn estas ocasiones
como oportunidades para el aprendizaje (Hussey & Smith, 2008).

Desde estas perspectivas, el punto no es argumentar a favor o en contra de los resultados de
aprendizaje, sino pedir un enfoque critico sobre cémo usarlos y donde usarlos segun las caracte-
risticas del contexto, el propésito buscado, el nivel de formacién, el drea de conocimiento, y sector
de la educacién. Un adecuado uso de los resultados del aprendizaje depende de que los docentes
tengan la libertad académica necesaria para formular los resultados del aprendizaje e interpretar
los resultados del aprendizaje ya formulados.
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