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RESULTADOS DE APRENDIZAJE 
 (Vayamos a los bifes

1
) 

 

  

Ser es hacer (Sócrates) 

1. Introducción 

 

El presente documento tiene por objetivo el tratamiento de la Competencias a nivel de los 

espacios curriculares (en general denominadas Asignaturas) de una determinada carrera. Previo a 

ello debemos hacer una mención sintética sobre las Competencias de Egreso. 

CONFEDI (2018) ha propuesto, para 25 Terminales de Ingeniería, tres tipos de 

Competencias de Egreso: Competencias Específicas, Competencias Genéricas y Competencias 

Asociadas al Alcance del Título. En tanto, otras carreras comprendidas en el Artículo 43 de la Ley 

de Educación Superior (LES) tienen establecidas en la Res. ME 1254/18 las Actividades 

Reservadas al Título, de las cuales se pueden derivar las Competencias Específicas de Egreso, 

siguiendo la modalidad de trabajo adoptada por CONFEDI (2018). Por otra parte, para aquellas 

carreras no comprendidas en el Artículo 43 de la LES se pueden tomar directamente los Alcances 

del Título como equivalentes a las Competencias Específicas. 

Los conceptos de Competencia: “Son procesos complejos de desempeño con idoneidad” 

(Tobón, 2013) y “Es una construcción, es el resultado de una combinación pertinente de varios 

recursos” (Le Boterf, 2001) nos llevan a que las Competencias de Egreso se deben desarrollar 

gradual, progresiva y planificadamente a lo largo de la carrera, desde el primer día de clases. Para 

que ello sea posible, una alternativa es descomponerlas (no fragmentarlas) en Unidades Menores 

Operativas (UMO) de Competencias “manejables” en los Espacios Curriculares. Estos lineamientos 

pueden servir tanto para una asignatura que se quiera orientar a la Formación por Competencias, 

como para carreras que se encuentren trabajando en un rediseño curricular. 

Por otra parte, frente a la alternativa de esperar los tiempos institucionales, y/o considerando 

que una institución aún no tiene planeado nada ya que está “esperando” a ver “qué pasa” con los 

nuevos estándares, es posible comenzar a trabajar en cada asignatura por la vía del rediseño de la 

planificación (o programa), iniciando con la redacción de las UMO. 

Si la alternativa que se elige es comenzar a trabajar desde las asignaturas, se pueden lograr 

significativos avances, y sobre todo el entrenamiento adecuado que permita luego readaptar el 

trabajo realizado ante posibles diseños o rediseños de los Planes de Estudios. Vale decir, nada se 

pierde, todo se transforma. 

                                                        
1 Refrán popular. 
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2. Algunas Consideraciones previas 

 

De aquí en más, denominaremos a las Unidades Menores Operativas de Competencias como 

Resultados de Aprendizaje. El origen del concepto de Resultado de Aprendizaje proviene de los 

Estados Unidos de Norteamérica, en las décadas del 60 y 70. Según Kennedy (2007) en sus inicios 

estuvo vinculado con un enfoque conductista, pensado en una educación basada en resultados, muy 

asociada con las competencias laborales (Adam, 2004).  

La asociación de los Resultados de Aprendizaje con el conductismo, más allá de sus 

orígenes, es una visión totalmente estrecha y reduccionista, ya que fragmenta el análisis y lo enfoca 

en un solo aspecto, que no es conductista per se. Aquí los Resultados de Aprendizaje, como se verá 

en el capítulo siguiente, son uno de los puntos de apoyo de un modelo conceptual, junto a la 

mediación pedagógica y al sistema de evaluación. Uno de los ejes principales del modelo propuesto 

es el Aprendizaje Centrado en el Estudiante, y por otra parte la evaluación se comprende como un 

proceso de valoración integral tomando en forma integral, valga la redundancia, al estudiante 

(Tobón Tobón, Pimienta Prieto y García Fraile, 2010). Entonces, hablar de modelo conductista o de 

conductas observables en los estudiantes, realmente parece poco serio. Ir más allá en esta discusión 

no tiene mayor sentido. Lo que importa sobre los Resultados de Aprendizaje es: 

• ¿cómo se deben redactar? 

• ¿cómo se utilizan? 

• ¿cómo se los trata? 

 

La primera pregunta se refiere a que representen un norte claro, tanto para docentes como 

estudiantes, que le otorgue sentido y pertinencia a una asignatura dentro de un Plan de Estudios, y 

que además representen una integración de saberes equivalente a las Competencias de Egreso, 

Específicas y Genéricas, así como las Asociadas al Alcance del Título. 

La segunda pregunta se refiere a que deben ser utilizados en forma alineada con la 

mediación pedagógica y el sistema de evaluación, y no una mera expresión de deseo que figura en 

la planificación o programa de una asignatura. Esto implica considerar el logro de aprendizajes 

significativos, así como el aprendizaje y la evaluación centrados en el estudiante. 

Finalmente, la tercera pregunta alude a que deben ser tratados como la herramienta que, en 

conjunto con otros Resultados de Aprendizaje de otros espacios curriculares, den cuenta de que se 

está asegurando el desarrollo de las Competencias de Egreso, Específicas y Genéricas, así como las 

Asociadas al Alcance del Título, y por supuesto, las Actividades Reservadas. 
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También resulta pertinente explicitar aquí las ventajas y limitaciones de los Resultados de 

Aprendizaje, como los propone la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 

(ANECA) de España (2013). Entre las ventajas señala2: 

• Promueven el enfoque centrado en el estudiante en la planificación del currículo académico 

• Aportan claridad y transparencia en el sistema de educación superior, fomentando la 

coherencia entre formación, evaluación y resultados 

• Ofrecen mejor información tanto a profesores y estudiantes como a empleadores 

• Contribuyen tanto a fomentar la movilidad de estudiantes como a mejorar la comparación de 

las cualificaciones en términos internacionales 

 

En tanto la ANECA (2013) también identifica algunas limitaciones: 

• Puede limitar procesos de enseñanza-aprendizaje de carácter más exploratorio o 

experimental que se van adaptando en función de la diversidad de los estudiantes y que se 

consideran de interés 

• Lo que los estudiantes conocen, comprenden y son capaces de hacer al término de la 

enseñanza es, muchas veces, más amplio que lo que los resultados del aprendizaje alcanzan 

a describir 

• Definir el plan de estudios en términos de resultados del aprendizaje requiere dedicación, 

esfuerzo, recursos y obstáculos a sortear 

 

Además, en función de la experiencia de los autores del presente documento, los Resultados 

de Aprendizaje son un camino que permite que el docente de carreras de ingeniería se pueda 

apropiar rápidamente del proceso sin sentirse amenazado por las eventuales debilidades que pueda 

tener en su formación pedagógica. Pone en valor la formación no formal que ha adquirido a lo largo 

de su experiencia en la docencia, e inclusive se motiva más para aceptar un desafío que es inédito 

en la formación de ingenieros, representado por la Formación por Competencias.   

Por otra parte, la adecuada redacción de Resultados de Aprendizaje pone en contraste los 

contenidos, porque importa más qué es lo que debe ser capaz de hacer el estudiante con dichos 

contenidos, en función de lo que se espera de él, y no simplemente cargar la “mochila” del saber. 

No es competente el que “sabe mucho”, sino aquel que es capaz de resolver los problemas de la 

ingeniería, al servicio de la sociedad, a partir de los recursos que dispone, y buscando aquellos que 

le faltan. 

 

                                                        
2 Se recomienda al Lector abordar la Guía ANECA para clarificar con mayor profundidad las ventajas y limitaciones. 
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3. Marco General de Trabajo con los Resultados de Aprendizaje 

 

El Marco de Trabajo con los Resultados de Aprendizaje dentro de una Asignatura (o 

Espacio Curricular), que se propone aquí, se basa en dos modelos: uno Conceptual y otro Operativo. 

El Modelo Conceptual tiene tres pilares de apoyo: la Redacción de los Resultados de 

Aprendizaje, la Mediación Pedagógica y el Sistema de Evaluación: 

 

Figura 1. Modelo Conceptual para el trabajo con Resultados de Aprendizaje en una Asignatura. Fuente: elaboración 

propia. 

 

Los dos actores centrales son el Docente y el Estudiante. Y es justamente en las Asignaturas 

donde realmente se aplica el concepto de Aprendizaje Centrado en el Estudiante de Ingeniería 

(ACEDI). Por ello aquí cobra importancia la idea de que el Estudiante desarrolla Competencias 

tanto en la Mediación Pedagógica como en el proceso de Evaluación. 

Adoptamos dos definiciones para los Resultados de Aprendizaje: 

Es una declaración muy específica que describe exactamente y de forma medible qué es lo que un 

estudiante será capaz de hacer. Están directamente relacionados con el estudiante y con sus logros. 

Son evaluables y con frecuencia observables. (Observatorio de Innovación Educativa del 

Tecnológico de Monterrey, 2015). 

 

Resultados del aprendizaje: Describe lo que se espera que sepan los estudiantes y sean capaces de 

hacer al final de un cierto período de aprendizaje (Ciclo, módulo, unidad, etc.) o cuando se 

gradúan. Se relaciona con las habilidades, conocimientos y conductas que los estudiantes 

adquieren a medida que avanzan en su carrera. (CONFEDI, 2017). 
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4. Redacción de los Resultados de Aprendizaje 

 

La redacción de los Resultados de Aprendizaje sigue la misma estructura que el formato de 

redacción de las Competencias: 

 

Figura 2. Elementos necesarios para la Redacción de un Resultado de Aprendizaje. Adaptado de diferentes autores. 

 

Si las Competencias deben quedar explicitadas en un documento3, y por ello es 

recomendable que sea lo más claro posible, con los Resultados de Aprendizaje esta cuestión tiene 

aún mayor importancia. Un Resultado de Aprendizaje claramente redactado, además de aportar 

claridad y transparencia al sistema de educación superior, se transforma en el norte de los procesos 

que ocurren en el aula, y por ello se puede garantizar una mejor coherencia entre formación, 

evaluación y resultados. 

Antes de referirnos a la secuencia de redacción de los Resultados de Aprendizaje hay que 

aclarar que el orden del formato propuesto no es el único. Aunque la mayoría de los referentes 

utilizan el Formato 1, otros autores, utilizan el Formato 2 (Jérez, Hasbún y Rittershaussen, 2015): 

 

Formato 1: [Verbo] + [Objeto] + [Finalidad(es)] + [Condición(es)] 

 

Formato 2: [Verbo] + [Objeto] + [Condición(es)] + [Finalidad(es)] 

 

La secuencia de redacción no es el orden del formato, sino que trata del orden para abordar y 

redactar los elementos de la estructura. Por ejemplo, la secuencia 2°, 1°, 3°, 4°, implica primero 

seleccionar el Objeto, luego continuar con la selección del Verbo, pasar a definir la Finalidad y 

por último establecer las Condiciones (o una sola). Esta secuencia es la que recomendamos seguir.  
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En la Tabla 1 se resumen varias características de los cuatro componentes de los Resultados 

de Aprendizaje, entre los cuales se encuentra las secuencias de redacción.  

 Verbo Objeto  Finalidad  Condición 

Otras 
denominaciones 

Verbo de 

Desempeño 

También puede 

ser una Frase 
Verbal 

3ra Persona del 

Singular 

Objeto de Conocimiento 

Objeto Conceptual 

Contenido Conceptual 

Objeto de Desempeño 
Tema 

Asunto 

Integración de Recursos 

Saberes 

Condición de finalidad 

Objeto 
Situación / Problema 

Condición de 

Referencia 

Condición de Calidad 

Condición de Contexto 
Condición Disciplinaria 

Criterios de Ejecución 

Contexto de Desempeño 

Concepto y/o 

definición 
Acción concreta y 

observable 

Describe el objeto sobre 

el que recae la acción 

del verbo. 

Área del conocimiento 

en la cual recae la 

acción. 

El fin u objetivo que 

persigue la actuación 

referido siempre a un 

campo de aplicación 

del desempeño. 

Es prácticamente 

infaltable. 

El indicador con el cual 

se expresará la calidad, 

gradualidad, etc., del 

logro del desempeño  

Gramaticalmente 

actúa como, o le 

da el carácter de 

Verbo (el sujeto 

es el estudiante) 
Objeto directo 

Oración Subordinada 

Adverbial 

Oración Subordinada 

Adverbial 

Preguntas 
orientadoras 

¿Cómo el 

estudiante 

movilizará los 

saberes (objeto)? 
¿Qué esperamos 

que haga el 

estudiante? 

¿QUÉ? 

¿Qué tiene que saber el 

estudiante? 
¿Qué es lo que 

enseñamos? 

¿Cuál es el fin de esta 

actividad curricular? 

¿Para qué el estudiante 
tiene que aprender esto 

ahora? 

¿CÓMO? 

¿Bajo qué condiciones 

disciplinares, 

profesionales, 

contextuales se actúa? 
¿Qué debe considerar? 

¿Qué enfoque o bajo 

qué mirada? 

Frases de auxilio No hay No hay 

Para … 

Con ello … 

Con la finalidad de … 

Con la meta de ... 

Así como …  

Con base en … 

De acuerdo a … 

Tomando en cuenta ... 

En función de … 

Según ….  

Secuencias de 

Redacción 

2° 

2° 

1°  

1° 

1° 

2° 

3° 

4° 

3° 

4° 

3° 

4° 

Tabla 1. Características de los componentes necesarios para la Redacción de un Resultado de Aprendizaje. Adaptado 

de diferentes autores (*). 

(*): ANECA (2013); Dirección General de Docencia. Universidad Católica de Temuco. (2012); Jérez, O., Hasbún, B., 

Rittershaussen, S. (2015); Kennedy, D. (2007); Noriega, A. D. (2014); Pontificia Universidad Católica del Perú (2014); 

Sáez García, M. L. (2010); Tobón Tobón, S. (2013); Tobón Tobón, S., Pimienta Prieto, J., García Fraile, J. (2010); 

UNI-Universidad Nacional de Ingeniería. Vicerrectoría Académica. Dirección de Desarrollo Educativo (2013); 

Universidad del Bío-Bío. Vicerrectoría Académica (2013). 

 

4.1 Establecimiento del Objeto 

También denominado Objeto de Conocimiento, Objeto Conceptual, Contenido Conceptual, 

Objeto de Desempeño, Tema o Asunto, es el objeto o área del conocimiento sobre el cual recae la 

actuación o acción (el verbo). 

Se trata del ¿QUÉ? Es decir, debe responder a preguntas como ser: 

• ¿Qué debe demostrar saber conocer el estudiante?  

                                                                                                                                                                                        
3 Nos referimos los documentos internos que fueron mencionados en la Guía de Lectura de la Primera Parte. 
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• ¿Qué debe demostrar saber hacer el estudiante?  

• ¿Qué debe demostrar saber ser el estudiante? 

 

Aunque parezca sencillo en principio, porque se trata de lo que el docente viene enseñando 

desde hace tiempo, no debe perderse de vista que su redacción debe ser específica, claramente 

identificable y sobre todo comprensible por quien lea el Resultado (o los) de Aprendizaje(s) 

esperado(s). 

 

4.2 Selección del Verbo 

La selección del verbo no es una cuestión aleatoria. Si la Ingeniería es Verbo, no se trata de 

escoger cualquier verbo, sino aquél que manifieste claramente qué es lo esperamos que haga el 

estudiante (o el futuro egresado) con determinado Objeto de Conocimiento. Las siguientes acciones, 

o actuaciones, (verbo + objeto), por ejemplo, no son lo mismo: 

• [Recordar] [un Software] 

• [Describir] [un Software] 

• [Aplicar] [un Software] 

• [Analizar] [un Software] 

• [Evaluar] [un Software] 

• [Diseñar] [un Software] 

 

Ahora entonces podemos presentar tres preguntas más (Jérez, Hasbún y Rittershaussen, 

2015): 

• ¿De qué forma deseo que ese saber se logre como aprendizaje? 

• ¿En qué nivel de complejidad? 

• ¿En qué nivel de abstracción o movilización? 

 

Sobre el tiempo verbal generalmente se recomienda que se encuentre conjugado en presente 

del indicativo: calcula, diseña, controla, dirige, certifica, etc., ya que se está haciendo referencia al 

estudiante: El estudiante diseña (calcula, aplica, resuelve, etc.) … 

Otra recomendación de tipo general es incluir un solo verbo. También es recomendable no 

utilizar verbos tales como Saber, Conocer o Comprender ya que no necesariamente dan cuenta de 

una acción específica y “medible”. 

A los efectos de trabajar en forma organizada, y no por ello restrictiva, resulta conveniente 

tener en cuenta algunos criterios para la selección del verbo. Éstos se muestran en la Figura 

siguiente: 
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Figura 3. Criterios para la Selección del Verbo. Adaptado de diferentes autores. 

 

4.2.1 Significado 

Cualquier palabra generalmente tiene una denotación y una connotación. Mientras la 

denotación está asociada a su significado en forma objetiva, la connotación hace referencia a otros 

significados, generalmente expresivos o de tipo indirecto. Además, un verbo puede tener diferentes 

acepciones. Por ejemplo, el verbo representar: representar un rol, o representar gráficamente algo.  

Cuando alguien tiene bien en claro estas cuestiones, y además un adecuado manejo de la 

lengua española, el significado de un verbo no tiene que ser un inconveniente. Sin embargo, no 

siempre es lo que ocurre, menos aún en los ámbitos ingenieriles, y con esto no queremos 

generalizar. Pero debemos tener la suficiente humildad, cuando algo nos hace ruido, y recurrir al 

Diccionario de la RAE cuando tengamos alguna duda sobre el significado de un verbo (Jérez, 

Hasbún y Rittershaussen, 2015; Universidad del Bío-Bío. Vicerrectoría Académica, 2013). 

Los verbos Distinguir y Diferenciar, muy utilizados en la redacción de Resultados de 

Aprendizaje, generalmente son tomados como sinónimos. No obstante, el significado final 

dependerá el Objeto de Conocimiento, y por ello hay que recurrir al Diccionario muchas veces para 

estar seguros si representa lo que realmente queremos decir. Lo mismo también podría pasar con los 

verbos Clasificar (RAE: ordenar o disponer por clases algo) y Categorizar (RAE: organizar o 

clasificar por categorías). En principio, pueden ser utilizados como sinónimos si pretendemos que 

un estudiante clasifique o categorice, por ejemplo, ciertos compuestos químicos o materiales de 

construcción. Sin embargo, si pretendemos que los clasifique, y que dicha clasificación conlleve un 

orden de importancia o jerarquía, tal vez el verbo Categorizar puede ser más apropiado, o recurrir a 

otros verbos, como ser Jerarquizar. También se podría utilizar Clasificar, pero en la Condición (4° 

Componente) debería indicarse el criterio de ejecución del verbo, con la frase “de acuerdo a cierto 

nivel de importancia”. Otro caso para ejemplificar es con los verbos Argumentar e Inferir. Si bien 



 

Ayudamos a los formadores de ingenieros a 

desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

su evolución institucional  

 

2019 Recursos de apoyo para Capacitaciones Presenciales en Competencias y ACEDI 9 

 

suelen ser utilizados como sinónimos, depende de si pretendemos que el estudiante, a partir de un 

ensayo de laboratorio, por ejemplo, infiera algo, o que además presente argumentos. 

Por estas razones, afirma Pimienta Prieto (2012): “Una cuestión relevante es que al escuchar 

o leer el verbo seleccionado, se debe evocar una imagen clara de la evidencia que se generará como 

producto de tal actuación”.  

 

4.2.2 Complejidad 

La complejidad se relaciona con el ejemplo que se ha presentado anteriormente: no es lo 

mismo, en términos de complejidad [Describir] [un Software], que [Aplicar] [un Software] o 

[Evaluar] [un Software]. Para ello existen diferentes Taxonomías de Aprendizaje, asunto del cual 

nos ocuparemos en un Capítulo específico más adelante. 

 

4.2.3 Disciplina 

Se refiere al significado del verbo visto desde una disciplina o profesión. Así, un mismo 

verbo, puede tener diferentes acciones o actuaciones concretas. Jérez, Hasbún y Rittershaussen 

(2015) ejemplifican esta cuestión con el verbo Analizar: “los ingenieros civiles analizan 

«calculando», mientras que los arquitectos lo realizan «observando»”.  

 

4.2.4 Contexto 

Más precisamente el Contexto Formativo, refiere al entorno donde se desarrollan los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, así como a los tres vértices del Triángulo Didáctico, ya 

presentado en documentos anteriores. En esta dirección, Jérez, Hasbún y Rittershaussen (2015) 

formulan la siguiente pregunta: ¿es posible desarrollar o lograr con mis estudiantes y los entornos 

donde se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje, la acción y el verbo que he establecido? 

El contexto en general es complejo, y pueden existir varias dimensiones a considerar. No 

obstante, lo vamos a ejemplificar con una pregunta muy sencilla: ¿Es posible que mis estudiantes 

analicen críticamente “algún asunto o tema” en el primer semestre de primer año?  

 

4.3 Finalidad 

La finalidad indica para qué se actúa, es decir responde a la pregunta ¿PARA QUÉ? Pero 

debe tenerse en cuenta que la finalidad no puede ser algo muy vago. En esta dirección, también en 

la Tabla 1 se expuso la frase: es el fin, u objetivo que persigue la actuación referido siempre a 

un campo de aplicación del desempeño. 

 

Por otra parte, entre las preguntas orientadoras figuran: 
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• ¿Cuál es el fin de esta actividad curricular? 

• ¿Para qué el estudiante tiene que aprender esto ahora? 

 

Jérez, Hasbún y Rittershaussen (2015) afirman, respecto de la finalidad, que: “cumple la 

función de establecer el sentido del objetivo, instituyendo los propósitos y/o resultados del mismo, 

de manera endógena”. Lo de endógeno remite a que necesariamente debe existir un carácter de 

integración, por lo menos parcial, en el Resultado de Aprendizaje, inclusive con dos de las 

características de las competencias que propone Roegiers (2007):  

• carácter finalizado (inseparable de la posibilidad de actuar) 

• lazo con una familia de situaciones (en las cuales es ejercida) 

 

Cabe destacar que lo endógeno no debe confundirse con “solo mirar hacia adentro”, la 

asignatura tiene una finalidad en una carrera y son los docentes los que deben encontrar la 

conexión, que resultará en la finalidad del Resultado de Aprendizaje. Además, el Resultado de 

Aprendizaje está vinculado a un hito temporal, que es el momento en que se desarrolla la 

Asignatura. En términos pragmáticos, si el estudiante pregunta al profesor, ¿PARA QUÉ ME 

SIRVE ESTO AHORA? la respuesta nunca puede ser: QUEDATE TRANQUILO, QUE MÁS 

ADELANTE LO VAS A UTILIZAR CON TODA SEGURIDAD.  

Decimos nunca porque el estudiante se desanima al tener que aprender algo que lo ve sin 

sentido (en dicho momento), y menos aún con las generaciones actuales, muy cuestionadoras, por 

cierto. Pero, por otra parte, es el mismo profesor que se desmotiva si no le encuentra sentido dentro 

del diseño curricular a lo que está enseñando.  

 

4.4 Condición 

La condición (generalmente puede haber más de una) también se denomina: Condición de 

Referencia, Condición de Calidad, Condición de Contexto, Condición Disciplinaria, Criterios de 

Ejecución, o Contexto de Desempeño. Para Pimienta Prieto (2012) es “una condición de idoneidad” 

y a la vez “un parámetro de la calidad del desempeño”. Es un indicador a través del cual se expresa 

la calidad del logro del desempeño, y responde a la pregunta general ¿CÓMO? 

Otras preguntas generales a las cuales puede responder la Condición son: 

o ¿Bajo qué condiciones disciplinares se actúa? 

o ¿Bajo qué condiciones profesionales se actúa? 

o ¿Bajo qué condiciones contextuales se actúa? 

o ¿Qué se debe considerar en la actuación? 

o ¿Qué enfoque o bajo qué mirada se actúa? 

Tanto Jérez, Hasbún y Rittershaussen (2015) como el material propuesto por la Universidad 

del Bío-Bío/Vicerrectoría Académica (2013) establecen dos categorías de Condiciones: 
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Condición de Entorno o Contexto 

Definición: especifican desde qué condiciones, circunstancias y/o contextos se debe considerar que 

se movilizará o ejecutará el aprendizaje. 

Preguntas orientadoras: ¿qué debe considerar el objeto para movilizarse? 

¿bajo qué condiciones de contexto se debe ejecutar? 

Conectores de ejemplo: en, de, según, a partir de, relacionado con, que puedan, en cuanto, referente 

a, y su vinculación, en cualquier, ya sea, al momento de, etc.  

 

Condición Disciplinaria o Profesional 

Definición: dosifican o colocan en la perspectiva del cómo se movilizará el aprendizaje, desde una 

visión conceptual propia, o bien a través del prisma de una determinada disciplina o acción 

profesional. 

Pregunta orientadora: ¿Qué enfoque o bajo qué mirada…?  

Conectores de ejemplo: desde, considerando, a partir de, a través, como base, en ámbitos, desde la 

perspectiva, en el campo, en el área, etc. 

 

Atendiendo al concepto de Condición como un indicador a través del cual se expresa la 

calidad del logro del desempeño, puede que la clasificación en Condición de Contexto o Entorno y 

Condición Disciplinaria o Profesional no sea suficiente. Por ello no es conveniente tratar de 

encuadrar la Condición en alguna de esas dos categorías antes de redactarla. Lo primero que 

debemos hacer es reflexionar sobre cómo pretendemos que el estudiante se desempeñe, frente al 

Verbo y al Objeto. Y sobre esto solamente el docente de la Asignatura es quien tiene la autoridad 

académica pertinente en función de su experticia. Luego se verá cómo se asocia a alguna de las 

categorías mencionadas. 



 

Ayudamos a los formadores de ingenieros a 

desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

su evolución institucional  

 

2019 Recursos de apoyo para Capacitaciones Presenciales en Competencias y ACEDI 12 

 

5. Taxonomías para la Selección del Verbo 

 

Para la selección del verbo existen numerosas taxonomías. La mayoría fueron desarrolladas 

para diversas carreras, muchas vinculadas a las ciencias sociales, y por ello en carreras de ingeniería 

hay que tener en cuenta la existencia de todas, como veremos en un ejemplo posteriormente. A 

continuación, se presenta un listado de las más renombradas: 

 

• Taxonomía Cognoscitiva de Benjamin Bloom (1956) 

• Taxonomía para el Dominio Afectivo (Krathwohl, Bloom, Masia, 1964) 

• Taxonomía Psicomotora de R. Dave (1970)  

• Taxonomía Psicomotora de Elizabeth Jane Simpson (1966/1972)  

• Taxonomía S.O.L.O. (Biggs; Biggs y Collis; 1982/1992) 

• Enfoque ICE de Young & Wilson (2000) 

• Taxonomía de Bloom, revisada por Lorin W. Anderson y David R. Krathwohl (2001) 

• Taxonomía Cognoscitiva de Robert J. Marzano (2001)  

• Taxonomía de Niveles de Profundidad del Conocimiento (DOK) (Norman L. Webb, 2002)  

• Taxonomía del Aprendizaje Significativo (L. Dee Fink, 2003) 

• Taxonomía Psicomotora de Ferris y Aziz (2005) 

• Nueva Taxonomía de Marzano y Kendall (2007) 

• Taxonomía de Bloom para la era digital, de Andrew Churches (2008) 

• Nueva Taxonomía del Dominio Psicomotor, de Paulo Roberto Brero de Campos (2012) 

• Clasificación de Verbos de Tobón (2013) 

 

Si bien cualquier sistema de clasificación nos puede conducir a planteos erróneos, algunos 

de los cuales pueden inclusive ser ridículos, es evidente que se necesita “ordenar” de alguna manera 

nuestros elementos de estudio para poder abordar su análisis, más allá de algunos “gustos”. Claro 

que, siempre hay un objetivo anterior que nos impulsa hacia ello, y allí se encuentra una de las 

principales fuentes que inducen al error, en la medida que no se encuentre suficiente claridad. 

Antes de comenzar a profundizar la cuestión de las Taxonomías, cabe aquí ALERTAR sobre 

algunas críticas: 

1. Las taxonomías surgen de los principios conductistas de la psicología. Además, la de Bloom 

tiene más de 60 años 

2. Las taxonomías tienden a fragmentar los diseños curriculares 

3. Se cae en el error de entenderlas como si fueran teorías del aprendizaje 

4. Se utilizan de manera ambigua conceptos como “conocer” y “recordar”, soslayando los 

avances de algunas disciplinas, como la neurociencia cognitiva 

 

Se podrían dar muchas respuestas a estas críticas, pero sintéticamente, y desde la ingeniería, 

no estamos para filosofar y discutir algunas cuestiones aún no resueltas por otras profesiones, y, en 

la medida que algunas cosas nos sean de utilidad para mejorar la enseñanza de la ingeniería, las 
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vamos a utilizar, pero siempre como herramientas, teniendo el recaudo fundamental de verlo desde 

un enfoque de integración de saberes, como amerita el propio concepto de Competencia. 

 

5.1 Taxonomía Cognoscitiva de Bloom 

En el año 1956, Benjamín Bloom (1913-1999) publica el libro Taxonomy of Educational 

Objectives: The Classification of Educational Goals. Handbook 1 Cognitive Doomain donde 

expone su taxonomía de objetivos de la educación. Su teoría de basa en tres dimensiones: Afectiva 

(relacionada con las emociones, las actitudes y los sentimientos), Psicomotora (relacionada con la 

habilidad para manipular físicamente un artefacto o utensilio) y Cognoscitiva o Cognitiva 

(relacionada con las operaciones mentales).  

En su teoría, las operaciones mentales se clasifican y ordenan en seis niveles progresivos: 

conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. Los tres primeros niveles 

son denominados categorías de orden inferior, en tanto los otros tres son de categoría superior, 

porque implican operaciones de pensamiento más complejas. Esta taxonomía “describe como 

construimos sobre lo anteriormente aprendido para desarrollar niveles más complejos de 

comprensión” (Kennedy, 2007), siendo el concepto central que cada nivel indefectiblemente 

involucra al anterior: no se puede comprender si no se conoce; no puede haber análisis, si 

previamente no se alcanzó la aplicación, y así sucesivamente. Corresponde ahora aproximar algunas 

explicaciones sobre el significado de cada uno de los niveles cognoscitivos. 

 

5.1.1 Nivel de Conocimiento 

Para Kennedy (2007) “El conocimiento se puede definir como la habilidad para retrotraer a 

la memoria o recordar hechos sin comprenderlos necesariamente”. En esta operación mental el 

estudiante recuerda diversas informaciones: conceptos, hechos, datos, principios, teorías, métodos, 

procesos, técnicas, etc., pero lo hace casi en la misma forma que los aprendió. Si bien es el nivel 

más bajo en la Taxonomía de Bloom, es claro que, si algo no se recuerda, difícilmente pueda ser 

comprendido, y menos aún aplicado. No necesariamente está asociado con un aprendizaje de tipo 

memorístico. Es más, el conocimiento para los estudiantes de Ingeniería, puede ser interpretado en 

base al concepto definido por Perkins (en Salomon, 2001) como la cognición distribuida, que hace 

alusión al conocimiento de la persona más allá de su mente, es decir que incluye sus recursos. En 

este sentido los profesores de Ingeniería debemos preocuparnos porque los estudiantes se apropien 

de los saberes, donde la memoria de largo plazo, no es una meta en sí misma, sino que surge como 

consecuencia del aprendizaje significativo luego de un proceso de formación.  

 

Ejemplo: [Describe] [diferentes Hojas de Cálculo comerciales]  
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5.1.2 Nivel de Comprensión 

En el nivel de Comprensión el estudiante es capaz de poner en sus propias palabras la 

información interpretada. Para Sáez García (2010) es “Captar el significado, sin establecer 

necesariamente un vínculo entre dicho conocimiento y otro, o sin la captación de todo su alcance”. 

También implica el traslado de la información a otros contextos ya conocidos, y eventualmente a 

nuevos contextos. 

Ejemplo: [Diferencia] [las utilidades de distintas Hojas de Cálculo comerciales] 

 

5.1.3 Nivel de Aplicación 

Este nivel implica hacer uso de la información en nuevas situaciones. Para ello la 

información recibida previamente tuvo que ser aprendida. Un ejemplo concreto en ingeniería es la 

resolución de problemas trabajando con los diferentes saberes. Así, todo lo que se dispone en forma 

abstracta puede ser llevado a la práctica. Para Sáez García (2010) “Supone la aplicación del 

pensamiento deductivo e inductivo” así como el uso del material ya estudiado para el “desarrollo de 

productos tales como modelos, … y simulaciones”.  

Ejemplo: [Utiliza] [una Hoja de Cálculo comercial] 

 

5.1.4 Nivel de Análisis 

Según el Diccionario RAE una de las acepciones de la palabra Análisis es: “Distinción y 

separación de las partes de algo para conocer su composición”, siendo aquí la información “el algo” 

de la definición. Entonces, la distinción, separación o subdivisión de la información, implica su 

descomposición en componentes y subestructuras, y simultáneamente buscando las relaciones entre 

ellas y su forma organizativa, así como algunos patrones que pueden existir, siempre atendiendo a 

que son parte de una estructura completa y compleja. Pero no subdivide algo per sé, sino que se 

hace de acuerdo a un objetivo predeterminado. 

Ejemplos: [Analiza] [una Hoja de Cálculo comercial]; [Compara] [distintas 

automatizaciones posibles en una Hoja de Cálculo] 

 

5.1.5 Nivel de Síntesis 

Según el Diccionario RAE una de las acepciones de la palabra Síntesis es: “Composición de 

un todo por la reunión de sus partes”, es decir lo que se opone al Análisis. En el marco del 

conocimiento, Sáez García (2010) afirma que la Síntesis es la “Habilidad intelectual para organizar 

elementos y partes de una información con el fin de generar otra nueva y diferente a la 

aprehendida”. Sin embargo, esta reunión por partes no significa colocar cada parte una al lado de la 



 

Ayudamos a los formadores de ingenieros a 

desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

su evolución institucional  

 

2019 Recursos de apoyo para Capacitaciones Presenciales en Competencias y ACEDI 15 

 

otra, sino que tiene que hacerse atendiendo a una finalidad donde el resultado tenga coherencia y 

funcionalidad, generalmente en una nueva estructura, modelo o patrón. Esto implica ya una 

categoría cognoscitiva muy superior, aplicando la creatividad y disponiendo de una visión más 

holística. 

Ejemplos: [Diseña] [una Hoja de Cálculo]; [Diseña] [distintas aplicaciones para Hoja de 

Cálculo] 

 

5.1.6 Nivel de Evaluación 

Toda Evaluación supone emitir un juicio, cualitativo o cuantitativo, sobre algo, pero siempre 

atendiendo un objetivo predeterminado. No se puede emitir un juicio sobre algo por cuyo camino 

aún no se ha transitado, es decir, por lo menos haber alcanzado el nivel de Análisis. Para Evaluar 

adecuadamente se deben tener referencias objetivas (estándares, normas, etc.) y se debe disponer de 

criterios, pero además se debe ser capaz de argumentar las valoraciones finales. 

Ejemplos: [Evalúa] [una Hoja de Cálculo]; [Evalúa] [macros y otras funciones programadas 

en una Hoja de Cálculo] 

 

Como ya se mencionó, esta taxonomía suele ser criticada y resistida. Pero la realidad es que 

es una de las más utilizadas y recomendadas en diversas Guías de Redacción de Resultados de 

Aprendizaje de universidades iberoamericanas, así como de Europa.  

Sin embargo, algunas críticas que merecen alguna atención, son las que presenta Hans Peter 

Christensen. La primera se encuentra entre los niveles 2 y 3: “¿Puede una persona comprender algo 

sin ser capaz de aplicarlo? ¿O es la comprensión algo más que la capacidad?” (Christensen, 2008). 

La segunda es entre los niveles 4 y 5: “En los análisis se toman las cosas separadas; en la síntesis se 

ponen juntas, realmente no hay diferencia de nivel” (Christensen, 2008). 

Otra crítica generalizada es la que realiza Sue Fostaty Young. Esta autora, refiriéndose en 

particular a la Taxonomía de Bloom, sostiene que4 “compartimentan el aprendizaje en dominios 

separados como si el aprendizaje cognitivo, psicomotor y afectivo son procesos discretos, 

mutuamente excluyentes entre ellos” (Young, 2005). 

En esta línea se podrían exponer muchas críticas, así como algunos aspectos confusos de la 

Taxonomía de Bloom, cuestión que no es de nuestro interés en este momento. Esta taxonomía, al 

igual que otras, son válidas en tanto nos auxilien a seleccionar adecuadamente un verbo, y que éste 

represente lo que entendemos que el estudiante de ingeniería debe poder hacer. 

 

                                                        
4 Traducción nuestra. 
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5.2 Taxonomía Cognoscitiva de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl (2001)  

Esta Taxonomía en realidad fue desarrollada por Lorin W. Anderson, David R. Krathwohl, 

Peter W. Airasian, Kathleen A. Cruikshank, Richard E. Mayer, Paul R. Pintrich, James Raths y 

Merlin C. Wittrock. Lleva el nombre de Anderson y Krathwohl, porque fueron los Editores del 

Libro en que fue publicada en el año 2001: Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing: A 

Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives. Esta taxonomía es la que corrientemente 

se utiliza, pero algunas veces suele confundirse con la de Bloom. En la Figura siguiente se muestran 

ambas taxonomías: 

 

Figura 4. Comparación entre la Taxonomía de Bloom (izquierda) y la revisada por Anderson y Krathwohl (derecha). 

Fuente: adaptado de Anderson y Krathwohl (2001). 

 
Hay dos diferencias importantes, en principio, entre ambas taxonomías. La primera es que se 

pasa de los sustantivos a los verbos, y la segunda es que se invierten los dos niveles superiores: 

Evaluación se renombra Evaluar pasando del sexto lugar al quinto, y Síntesis se renombra por 

Crear, pasando del quinto lugar al sexto. Además, en su tratado, Anderson y Krathwohl (2001) 

proponen en la revisión un análisis bidimensional, siendo las dos dimensiones el proceso cognitivo 

y el conocimiento. Esto se presenta con una matriz de doble entrada donde la dimensión del proceso 

cognitivo contiene las categorías que pueden observarse en la figura 4: Recordar, Comprender, 

Aplicar, Analizar, Evaluar y Crear. Respecto a la dimensión conocimiento, los autores proponen 

una clasificación que no abordaremos dado que en su propuesta se refieren al uso de la taxonomía 

para redactar objetivos de aprendizaje. En ese esquema, la clasificación de saberes que hemos 

presentado tendría ciertos paralelismos con la dimensión conocimiento propuesta por Anderson y 

Krathwohl (2001). Sin embargo, debemos recordar que, para la redacción del Resultado de 

Aprendizaje, el objeto de conocimiento debe implicar integración de saberes.  
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A continuación, se presentan las Categorías y los Procesos Cognitivos asociados a cada una 

de ellas, de acuerdo a cómo lo propusieron Anderson et. al (2001)5: 

 

RECORDAR COMPRENDER APLICAR 
Los dos procesos cognitivos 

asociados son reconocer (identificar) 

y recordar (recuperar). 

Reconocer implica localizar el 

conocimiento en la memoria a largo 

plazo que sea consistente con el 

material presentado. 
Recordar implica recuperar el 

conocimiento relevante de la 

memoria a largo plazo. 

Los procesos cognitivos en esta 

categoría incluyen interpretar, 

ejemplificar, clasificar, resumir, 

inferir, comparar y explicar. 

Implica determinar el significado de 

mensajes instructivos. Los 

estudiantes entienden cuando 
construyen conexiones entre el 

"nuevo" conocimiento que se obtiene 

y su conocimiento previo 

Esta categoría consta de dos procesos 

cognitivos: ejecución e 

implementación. 

Ejecución es cuando la tarea es un 

ejercicio (para el estudiante).  

Requiere poca reflexión. 

Implementación es cuando la terea 
representa un desafío: un problema. 

El estudiante inicialmente no sabe 

qué procedimiento usar 

ANÁLISIS EVALUAR CREAR 
Esta categoría incluye la 

diferenciación, la organización y la 

atribución.  

Dividir el material en sus partes 

constituyentes y detectar cómo ellas 
se relacionan entre sí y con una 

estructura o propósito general. 

 

Esta categoría incluye los procesos 

cognitivos de revisión, que es la 

verificación de juicios sobre la 

coherencia interna y la crítica de 

juicios basados en criterios externos. 
Hacer juicios basados en criterios y 

estándares.  

 

El proceso creativo comienza con una 

fase divergente en la que se 

consideran varias soluciones posibles 

cuando el estudiante intenta 

comprender la tarea (generar). A 
esto le sigue una fase convergente, en 

la que el estudiante diseña un método 

de solución y lo convierte en un plan 

de acción (planificar). Finalmente, el 

plan se ejecuta a medida que el 

estudiante construye la solución 

(producir).  

Tabla 2. Categorías y Procesos Cognitivos. Fuente: adaptado de Anderson et al. (2001). 

 

Si todo esto lo tenemos claro, recién a partir de allí podemos pensar en cuáles estrategias de 

enseñanza debemos utilizar para alcanzar estos logros. Si bien esto es tema de la Mediación 

Pedagógica, podemos pensar que para la categoría Recordar es suficiente, por ejemplo, la 

presentación de una situación problemática (problematización), o una clase magistral. En cambio, si 

pretendemos que el estudiante sea capaz de Aplicar, Analizar, o Crear, por ejemplo, difícilmente 

una clase magistral pueda servir para alcanzar estos logros. De igual manera, la resolución de 

ejercicios y problemas en la pizarra, por parte del profesor no resuelve la cuestión, ya que esta 

modalidad no es nada más ni nada menos que otro tipo de clase magistral. La única y más efectiva 

manera es que sea el estudiante quien aplica, analiza o crea, trabajando sólo o con sus pares, Es 

decir, se transforma en un Estudiante Activo, y los profesores pasan a ser facilitadores de 

aprendizaje. 

A continuación, se presentan algunos verbos de esta taxonomía: 

Taxonomía Cognoscitiva de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl (2001) 
RECORDAR COMPRENDER APLICAR ANALIZAR EVALUAR CREAR 

Anotar  

Bosquejar 

Decir  

Asociar 

Cambiar 

Comparar  

Aplicar  

Bosquejar  

Calcular  

Agrupar  

Analizar  

Asociar 

Aprobar 

Argumentar  

Evidenciar  

Combinar  

Componer  

Construir  

                                                        
5 En base a: traducciones nuestras de Anderson y Krathwohl (2001), con algunos agregados; y Bonyacán Oré (2013). 
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Deducir  

Definir  

Describir  

Encontrar  
Enumerar  

Escribir  

Especificar  

Identificar  

Indicar   

Listar  

Llamar  

Localizar  

Memorizar  

Mencionar  

Nombrar  
Recitar  

Reconocer  

Recordar  

Registrar  

Relatar  

Repetir  

Seleccionar  

Señalar  

Subrayar  

Computar 

Contrastar  

Determinar  

Diferenciar  
Discutir  

Distinguir  

Explicar  

Expresar  

Formular 

Identificar  

Ilustrar  

Informar  

Interpretar  

Manifestar  

Opinar  
Predecir 

Preparar  

Reconocer  

Referir  

Relacionar  

Relatar  

Resumir   

Revisar  

Traducir  

Clasificar  

Completar 

Delinear   

Efectuar  
Ejemplificar  

Elaborar  

Emplear  

Examinar   

Extrapolar   

Modelizar  

Operar  

Organizar  

Predecir  

Preparar  

Producir  
Programar  

Realizar   

Relacionar  

Resolver  

Solucionar 

Traducir 

Transferir  

Transformar 

Utilizar 

Calcular  

Categorizar  

Clasificar  

Comparar  
Concluir 

Contrastar  

Debatir  

Deducir   

Descomponer  

Determinar  

Diferenciar  

Distinguir  

Elegir   

Estimar 

Examinar  
Experimentar  

Explicar 

Inferir  

Plantear    

Reconocer  

Relacionar  

Separar  

Señalar  

Solucionar  

Calificar  

Categorizar  

Comparar  

Comprobar  
Concluir  

Contrastar  

Criticar  

Decidir   

Diagnosticar  

Discriminar  

Estimar  

Evaluar  

Hipotetizar  

Jerarquizar  

Justificar  
Juzgar    

Predecir 

Recomendar  

Reglamentar 

Rechazar  

Revisar  

Seleccionar  

Tasar  

Valorar  

Crear  

Desarrollar  

Desenvolver 

Diseñar  
Elaborar   

Especificar  

Esquematizar  

Establecer  

Formular  

Generalizar  

Gestionar 

Hipotetizar 

Integrar  

Modificar  

Organizar  
Planificar  

Preparar  

Producir  

Proponer  

Proyectar   

Reconstruir  

Resumir  

Proponer  

Sintetizar  

Tabla 3. Ejemplos de verbos para los seis niveles cognoscitivos de la Taxonomía de Bloom, revisada por Anderson y 

Krathwohl (2001). Adaptado de diferentes autores. 

 

Un detalle a observar en la Tabla 3 es que hay verbos que aparecen en más de una categoría. 

No se trata de un error. La razón de esto se encuentra en el sentido del Verbo, en el significado del 

mismo, así como también en cuál es el objetivo final acerca de lo que esperamos que el estudiante 

sea capaz de hacer con el Objeto de Conocimiento. 

Tomemos como un caso para analizar el verbo Explicar. De las seis acepciones que presenta 

el Diccionario RAE, dos interesan en particular: 

• Declarar o exponer cualquier materia, doctrina o texto difícil, con palabras muy claras 

para hacerlos más perceptibles. 

• Dar a conocer la causa o motivo de algo. 

 

Se puede advertir que la segunda acepción va más allá de una declaración o exposición de 

algo, ya que implica considerar las causas. 

 

Ejemplo del Verbo Explicar en el Nivel de Comprensión (caso de Física Mecánica de 1er año) 

[Explica] [el funcionamiento de las máquinas simples] 

En el nivel de comprensión, para el caso de la palanca (una de las máquinas simples, así 

como la polea, el plano inclinado, etc.), el estudiante debería manifestar la relación que existe entre 

las fuerzas que actúan en una palanca. Además, debe exponer que existe una relación entre la carga, 

la fuerza aplicada y las distancias entre los puntos de aplicación de dichas fuerzas y el punto de 

apoyo, denominado fulcro. También debe manifestar que esta relación presenta una ventaja 
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mecánica que resulta más favorable en función de la relación entre dichas distancias. Es decir, será 

una explicación general y el estudiante con sus propias palabras, esquematizando una palanca puede 

identificar cada elemento que la compone. 

 

Ejemplo del Verbo Explicar en el Nivel de Análisis (caso de Física Mecánica de 1er año) 

[Explica] [el funcionamiento de las máquinas simples] 

En el Nivel de Análisis el estudiante debe aplicar las leyes de la Física necesarias para 

construir diferentes modelos de la situación (simbólico, gráfico, etc.). Luego, descomponer en 

partes la situación estableciendo las relaciones entre ellas. Además, debe ser capaz de explicar las 

consecuencias que puede haber ante cambios en los parámetros que se consideren como variables 

del sistema. 

 

En este sencillo ejemplo, se observa que, aún cuando el Verbo y el Objeto de Conocimiento 

son los mismos, para el estudiante representa logros diferentes. Vemos entonces que, para 

manifestar claramente la diferencia entre los niveles de complejidad, es fundamental una adecuada 

redacción de la Finalidad y la Condición. 

 

5.3 Consejos y Recomendaciones Generales 

Estos Consejos o Recomendaciones que se presentan no tienen que ser interpretados como 

recetas a aplicar. Lo importante es la claridad, ya que de ello dependen la Mediación Pedagógica y 

el Sistema de Evaluación. Los consejos o recomendaciones que siguen fueron tomados y/o 

adaptados de: ANECA (2013), Dirección General de Docencia. Universidad Católica de Temuco 

(2012), Jérez, O., Hasbún, B., Rittershaussen, S. (2015), Kennedy, D. (2007), Pontificia 

Universidad Católica del Perú (2014), Tobón (2013), Universidad del Bío-Bío. Vicerrectoría 

Académica (2013), entre otras fuentes. Además, se incluyen aportes propios de los autores. 

• No hay que quedarse “pegados” a los Verbos de esta Tabla, ni de ninguna otra. Son 

solamente una referencia, muy útil, por cierto. Pero es el propio docente, experto en su 

disciplina, quien debe determinar qué Verbo utilizar, y qué significado le pretende dar, 

siempre pensando y reflexionando sobre qué espera que el estudiante sea capaz de lograr 

con determinado Objeto de Conocimiento, con qué Finalidad y bajo qué Condiciones. 

• Evitar el uso de los verbos Saber, Aprender, Conocer, Comprender y Familiarizarse, ya que 

son ambiguos o indeterminados 

• Utilizar un único verbo por cada Resultado de Aprendizaje 

• Incluir únicamente aquellos Resultados de Aprendizaje que el estudiante vaya a ser capaz de 

alcanzar al término de la asignatura o enseñanza, evitando ser demasiado ambicioso, pero 

cuidando también de que supongan un reto realista para el estudiante que lo motive en su 

trabajo. No pueden ser “una lista de deseos” 

• Considerar el tiempo real disponible del periodo de aprendizaje para valorar si se han 

incluido demasiados Resultados de Aprendizaje imposibles de alcanzar 
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• Establecer cuidadosamente el nivel de ejecución correspondiente al resultado pertinente para 

un determinado nivel académico, describiendo los criterios que permitirán calificarlo 

• Considerar cómo se pueden medir y evaluar los Resultados de Aprendizaje definidos, 

identificando cómo podemos saber si los estudiantes han alcanzado los Resultados de 

Aprendizaje descritos, así como la calidad de su ejecución, lo que permitirá calificarla 

• Incluir únicamente aquellos Resultados de Aprendizaje que se consideren elementales para 

definir el aprendizaje esencial de la asignatura o programa 

• Se recomienda una cantidad entre 5 y 10 Resultados de Aprendizaje. Esto depende de la 

carga horaria de la asignatura 

• Tener en cuenta el nivel o año de la carrera donde se encuentra la asignatura. Es muy difícil 

que un alumno de primer año, por ejemplo, pueda alcanzar el nivel 5 o 6 en la Taxonomía de 

Anderson y Krathwohl. Esos niveles (Evaluación y Crear) generalmente están concentrados 

en las asignaturas de los últimos años de la carrera, e inclusive se asemejan, o directamente 

son, Competencias de Egreso 

• Los Resultados de Aprendizaje de una asignatura, podrán ser tomados como logros previos 

del estudiante para otras asignaturas. Por ello deben escribirse de tal forma que sean 

comprensibles fácilmente por los otros profesores, los estudiantes y la sociedad en general. 

Una recomendación muy “sana” es hacer que lo lea otro colega, preferentemente de otra 

asignatura. Si para él es claro, lo será para los estudiantes, y la comunidad académica de la 

carrera 

• Evitar, en la medida de lo posible, los verbos que aparecen en más de una columna en las 

Tablas de las Taxonomías. De no poder evitarlo, hay que concentrarse en la Finalidad y en 

las Condiciones de Referencia, para que no queden dudas sobre qué es lo que se pretende 

que el estudiante logre 

• Las Taxonomías son HERRAMIENTAS. Por lo tanto, no hay que “pegarse” a ellas a 

rajatabla. Tienen que servir para que el docente reflexione y analice qué es lo que pretende 

del alumno 

 

5.4 Consejos Operativos 

Como ya se ha planteado, se van a redactar Resultados de Aprendizaje para asignaturas que 

están vigentes en Planes de Estudio que no fueron diseñados bajo un Modelo de Formación por 

Competencias. No obstante, ello no implica que haya que cerrarse hacia dentro de la asignatura 

como si fuera una “isla”. Siempre es posible conversar con otros colegas de asignaturas 

relacionadas, sean anteriores o posteriores a la propia, así como también con referentes en cada 

institución, entre los cuales se encuentran los Directores o Coordinadores de Carrera. 

Aclarado esto, la primera pregunta que surge es: ¿por dónde comenzar? Es recomendable 

hacerlo con los contenidos del Programa Analítico con los cuales el docente se siente más seguro. 

Tome dicha Unidad Temática del Programa Analítico, y reflexione arduamente sobre qué es lo que 

Usted espera que el estudiante haga con dichos contenidos al finalizar la asignatura (aprobarla). 

Analice qué tipo que saberes (conocer, hacer y ser) están vinculados, y en función de ello proponga 

un Verbo de Acción. Vuelva a reflexionar sobre la frase Verbo + Objeto. Si tiene una mínima 

seguridad, avance con la Finalidad, teniendo en cuenta todo lo expuesto en los capítulos anteriores. 

Si no le convence, avance primero con las Condiciones. ¡Reflexionar mucho no significa quedarse 
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paralizado! Lo importante es seguir avanzando, experimentando, consultando, haciéndolo con el 

equipo de la cátedra si es posible. Recuerde que no es un proceso lineal. Probablemente volverá a 

redactar varias veces un mismo Resultado de Aprendizaje hasta que quede convencido. 

Otra cuestión muy importante es que no necesariamente tiene que haber una relación entre 

Resultados de Aprendizaje y Unidades Temáticas del Programa Analítico. Por ejemplo, 

supongamos que uno de los Objetos de Conocimiento de la asignatura sea cierto tipo de Software. 

Casi siempre existe una Unidad Temática introductoria, donde se presentan diferentes tipos de 

software, y el objetivo allí es que el estudiante sea capaz de [Recordar] [un Software] o [Describir] 

[un Software]. Pero, si en una Unidad Temática posterior el objetivo es que el estudiante sea capaz 

de [Aplicar] [un Software] o [Analizar] [un Software], entonces el último Resultado de 

Aprendizaje, por ejemplo, [Aplicar] [un Software], está redactado en el tercer nivel de las 

Taxonomías de Bloom, o de Anderson y Krathwohl: el Nivel de Aplicación. Si el estudiante es 

capaz de aplicar un saber, está claro que ya lo ha recordado y comprendido. Por tal razón, el 

Resultado de Aprendizaje [Recordar] [un Software] o [Describir] [un Software] no tiene sentido por 

estar ya incluido. Dicho vulgarmente quedaría “pisado” por el Resultado de Aprendizaje [Aplicar] 

[un Software]. Como observación está claro que en este ejemplo no se han incluido ni la Finalidad 

ni la Condición, porque el objetivo era señalar estas cuestiones de jerarquía entre posibles 

Resultados de Aprendizaje. 

Finalmente, la única manera de aprender es HACIENDO. Por lo tanto, más allá de los 

consejos y recomendaciones, es el docente responsable de la asignatura, y su equipo, quienes tienen 

la autoridad académica en el tema. 
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7. Taxonomías para el Dominio Afectivo y el Dominio Psicomotor 

 

La Taxonomía Cognoscitiva de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl (2001), tal 

como su nombre lo indica, en principio es una de las taxonomías para el dominio Cognitivo (o 

Cognoscitivo). A continuación, presentaremos sucintamente otras taxonomías, una para el dominio 

afectivo y otra dos para el dominio psicomotor. En rigor de verdad, ninguna de las taxonomías es 

pura en relación a los tres dominios mencionados, ya que generalmente en un cierto desempeño se 

están articulando los tres dominios. No obstante, en general predomina uno de los dominios, y, por 

ello, es conveniente recurrir a los verbos adecuados. 

 

7.1 Taxonomía para el Dominio Afectivo, de Krathwohl, Bloom y Masia 

Esta Taxonomía, también denominada del Dominio Emocional o Subjetivo, se enfoca en las 

Actitudes, Sentimientos y Valores, es decir se relaciona estrechamente con los Saberes Ser. 

Son aspectos que van desde la mera predisposición para escuchar al otro, mostrar interés 

por la materia o el respeto hacia las diferencias culturales hasta la capacidad para resolver 

conflictos, tener un comportamiento responsable, aceptar, mostrar y justificar criterios éticos 

profesionales o tener un sistema propio de valores. (ANECA, 2013). Se han establecido cinco 

niveles, que se muestran en la siguiente Figura: 

 

Figura 5. Taxonomía para el Dominio Afectivo, de Krathwohl, Bloom y Masia. Fuente: adaptado de Krathwohl, Bloom 

y Masia (1964). 

 

7.2 Taxonomías para el Dominio Psicomotor 

Existen diversas taxonomías para este dominio, la cuales fueron desarrolladas con 

posterioridad a la Taxonomía de Bloom de 1956. Bloom y su equipo plantearon este dominio, pero 

no lo profundizaron porque ellos mismos entendieron que esta área excedía su formación 

académica. En este dominio se coordinan actividades mentales con las destrezas físicas. Kennedy 

(2007) sostiene que este dominio se enfoca “generalmente en áreas como temas científicos en un 
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laboratorio, ciencias de la salud, arte, música, ingeniería, artes dramáticas y educación física”. Aquí 

destacamos dos taxonomías: 

• Taxonomía Psicomotora de R. Dave (1970)  

• Taxonomía Psicomotora de Elizabeth Jane Simpson (1966/1972)  

  

Figura 6. Taxonomía Psicomotora de R. Dave (izquierda) y Taxonomía de Psicomotora de J. Simpson (derecha). 

Fuente: adaptado de Kennedy (2007). 

 

7.3 Algunos verbos de ejemplo 

A continuación, en las Tablas 4 y 5 se presentan algunos verbos para las taxonomías 

mencionadas: 

Taxonomía para el Dominio Afectivo (Desarrollo de Actitudes) de Krathwohl, Bloom y Masia 

RECIBIR RESPONDER VALORAR ORGANIZAR CARACTERIZAR 

Acatar 

Aceptar 

Cumplir 

Escuchar 

Preguntar  

Señalar 

Asistir  

Consentir 

Cooperar 

Conversar 

Ofrecer 

Reportar   

Argumentar 

Asistir 

Compartir 

Debatir 

Informar  

Renunciar  

Asumir 

Defender 

Discutir 

Ordenar algo 

Preparar 

Reafirmar 

Actuar 

Debatir 

Manejar 

Respetar 

Resistir 

Revisar 

Tabla 4. Ejemplos de verbos para los cinco niveles de la Taxonomía para el Dominio Afectivo, de Krathwohl, Bloom y 

Masia. Adaptado de diferentes autores. 

 

Taxonomía Psicomotora de E. J. Simpson (1969/1972) 
Percepción Posicionamiento Rtas Guiadas Mecanización Rtas Complejas Adaptación Creación 

Aislar 

Describir 

Detectar 

Distinguir  

Elegir 

Palpar 

Percibir 
Presionar 

Pulsar 

Ajustar 

Armar 

Colocar 

Esparcir 

Explicar 

Monitorear 

Mover 
Preparar 

Situar 

Ajustar 

Calibrar 

Ensamblar 

Esquematizar 

Fijar 

Manipular 

Medir 
Mezclar 

Sujetar 

Arreglar 

Calibrar 

Desmantelar 

Diseccionar 

Ejecutar 

Ensamblar 

Esquematizar 
Manipular 

Medir 

Calibrar 

Demostrar 

Desmantelar 

Ensamblar 

Esquematizar 

Medir 

Mezclar 
Operar 

Reparar 

Adaptar 

Ajustar 

Alterar 

Cambiar 

Construir 

Rediseñar 

Reorganizar 
Revisar 

Variar 

Combinar 

Componer 

Construir 

Diseñar 

Edificar 

Iniciar 

Producir 
Originar 

Rediseñar 

Tabla 5. Ejemplos de verbos para los cinco niveles de la Taxonomía Psicomotora de E. J. Simpson (1969/1972). 

Adaptado de diferentes autores. 
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8. Algunos Ejemplos 

 

A continuación, se presentan algunos ejemplos de Resultados de Aprendizaje (RA). El 

primer caso muestra cómo un mismo objeto de conocimiento tiene un tratamiento diferente según la 

carrera. Posteriormente se presentan dos RA de Matemática, disciplina común a todas las carreras 

de ingeniería. 

Finalmente, se presentan 5 RA para el Trabajo en Equipo, en 5 niveles diferentes, para ser 

tratados uno por cada uno de los años de una carrera de ingeniería. 

 

Caso 1 

Ingeniería Industrial 

[Compara] [diferentes elementos de máquinas transmisores de par y velocidad a través de 

elementos rígidos] [para proponer alternativas de utilización y mantenimiento], [en procesos 

industriales de producción de bienes]. 

Ingeniería Electromecánica 

[Dimensiona] [diferentes elementos de máquinas transmisores de par y velocidad a través de 

elementos rígidos] [para que cumplan las funciones que demanda el diseño de los equipos 

mecánicos], [aplicando los fundamentos de la ciencia de los materiales]. 

María Cristina Haupt; Mecanismos y Elementos Máquinas, UNaM-FI 

 

Caso 2 

 

[Utiliza] [Software de Cálculo Matemático] [para el gráfico y cómputo de área entre curvas planas] 

[en situaciones básicas aplicadas a la ingeniería o economía (relacionadas con el cálculo de cambio 

total conocida la razón de cambio) dónde las técnicas algebraicas revistan mayor complejidad o no 

sean posibles] 

Juan Pablo Parvanoff; Análisis Matemático I; Ingeniería en Sistemas de Información; UTN-FRRe 

[Aplicar] [el criterio de la 1° y 2° derivada] [para seleccionar modelos de recipientes] [mediante el 

análisis de optimización de modelos matemáticos, considerando el criterio de minimización de 

cantidad de materiales necesarios, respetando medidas de capacidad estándar] 

Mariela Amarilla; Análisis Matemático I; Ingeniería Electromecánica; UTN-FRRe 

 

Caso 3 

Para “formar” la Competencia de Trabajo en Equipo es necesario establecer Resultados de 

Aprendizaje, relacionados con dicha Competencia, a nivel de asignatura. A su vez la formación 

debe ser gradual. Tal como señalan Johnson y Johnson (2014), es un error frecuente pretender que 

los alumnos trabajen como equipos en forma competente, sin que cuenten todavía con las 

habilidades para ello. Esto implica que la formación de esta competencia requiere una adecuada 

estrategia (Enriquez, Kowalski y Erck, 2017). 
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Para la redacción de los Resultados de Aprendizaje se recurre a la Taxonomía para el 

Dominio Afectivo, de Krathwohl, Bloom y Masia (1964). 

 

Recepción 

[Identifica][actitudes de comunicación, valores y respeto por las diferencias culturales y de 

género][para consensuar ideas comunes al grupo][desarrollando debates en las actividades 

propuestas por la cátedra]. 

 

Respuesta 

[Participa][en la implementación de técnicas y/o metodologías][para el logro de las metas 

propuestas en el seno del equipo][en el marco de las actividades propuestas en la mediación 

pedagógica]. 

 

Valoración 

[Critica][el funcionamiento y el desarrollo del trabajo realizado][para mejorar las producciones y/o 

establecer estrategias que generen sinergia y mayor cohesión en el equipo][mediante determinadas 

técnicas de evaluación, en el marco de las actividades propuestas en la mediación pedagógica]. 

 

Organización 

 [Resuelve][conflictos][para lograr celeridad y mejora continua en el desempeño del equipo] 

[respetando los diferentes puntos de vista y asumiendo responsabilidades]. 

 

Caracterización 

[Actúa][distintos roles][para contraer responsabilidades y delegar tareas][en equipos 

interdisciplinarios, integrando las perspectivas de las diversas formaciones]  
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9. Conclusiones 

 

En el presente documento se ha intentado exponer en forma sintética lo referente a los 

Resultados de Aprendizaje, que son los objetos conceptuales y pragmáticos con los cuales los 

docentes de carreras de ingeniería deberán enfrentarse en forma directa para el trabajo en las aulas 

dentro de un Modelo de Formación por Competencias. 

Si la carrera diseña un nuevo plan de estudios, o lo rediseña, o inclusive lo “dibuja” para que 

pueda “pasar una acreditación”, con las documentaciones mejor preparadas, todo ello quedará en 

“los papeles”. Sin embargo, es en los Programas de Asignaturas, y luego en las aulas, donde se 

podrán mostrar evidencias concretas de la formación de las Competencias de Egreso, a través del 

aporte de cada uno de los Resultados de Aprendizaje de las distintas asignaturas. 

Por ello, a la “hora de los bifes” son los docentes los que tendrán la máxima responsabilidad 

para mostrar que las Competencias de Egreso realmente se están formando, evaluando y 

acreditando. 

Hay mucho para aprender, mucho para trabajar, mucho para crear, pero, infelizmente, muy 

poco para copiar. La realidad muestra que hay mucha teoría dando vueltas, pero muy poco know-

how para transferir, en el campo de las ingenierías. 

Los autores del presente documento hemos presentado “una forma” de abordar la temática, 

tratando en todo momento de hacerlo lo más palpable y asimilable para que los colegas docentes de 

carreras de ingeniería del país tengan una herramienta útil para encarar el futuro cercano.  

La historia no termina aquí, sino solamente la historia de uno de los tres pilares del modelo. 

No obstante, bien definido el norte, se podrá abordar luego la mediación pedagógica y el sistema de 

evaluación. 

Pero, esto no es un proceso lineal. Nuestra experiencia nos permite afirmar que seguramente 

se volverá sobre los Resultados de Aprendizaje luego de haber recorrido los otros dos pilares del 

modelo. 
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Laboratorio MECEK 
 

Misión 
Ayudamos a los formadores de ingenieros a desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

evolución institucional.  

 

Visión 
Pretendemos liderar un espacio abierto de innovación y producción de soluciones efectivas para la 

innovación en la formación de ingenieros en Latinoamérica.  

 

Valores 
✓ Ideas, diseño, investigación y práctica: Innovación. 

✓ Generosidad en el conocimiento y experiencia: Cooperación. 

✓ Soluciones creativas y efectivas: Compromiso. 

✓ Pasión por la Ingeniería; Pasión por la educación: Vocación. 

 

Integramos MECEK 
MECEK es el resultado del trabajo, metas y vocación compartida de un grupo de docentes con 

reconocida trayectoria en el ámbito universitario de Argentina, que fue creciendo y consolidándose 

en base al genuino compromiso con la mejora de la formación de ingenieros. 

 

 
 

Las diferentes experiencias y proyectos de los integrantes de MECEK y las realidades particulares y 

generales conocidas a través de las capacitaciones realizadas en todo el territorio nacional le brindan 

a MECEK un conocimiento acabado sobre el Sistema Nacional de Formación de Ingenieros. Esto 

permite un abordaje y diseño de soluciones de alto valor agregado a las diversas problemáticas de la 

Enseñanza de la Ingeniería. 
 

 


