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Capítulo II

Los niveles de conocimiento del aprendizaje y su relación 
con los procesos de investigación en contextos educativos

Juan Sebastián Alejandro Perilla Granados1

Los procesos de educación tienden a caracterizarse por generar 
aprendizajes pero sin tener plena conciencia del alcance de los 
mismos en relación con el conocimiento. Quienes enseñan asu-
men la tarea de plantear experiencias de formación vinculando 
objetivos, enfoques, estrategias pedagógicas y de evaluación, pero 
no en todos los casos existe plena certeza sobre la eficacia que los 
mismos tienen con los aprendizajes auténticos (Blázquez, 1991). 
Así, quienes aprenden y quienes enseñan no tienen seguridad en 
torno a cuál característica están atendiendo en el momento de 
formarse. Esto representa reconocer que existe una multiplicidad 
de posibilidades de formación, sobre las cuales no existe plena 
conciencia (Canales, 2006). Por esto: 

La práctica reflexiva es responsabilidad de cada uno y es vital 
que dentro del ámbito de la gestión se den los espacios para 
que esta se pueda desarrollar de manera colectiva, cooperativa 
y planificada, con el fin de generar cambios en las prácticas 
docentes e instalar una cultura de la mejora continua. (Muñoz, 
Villagra y Sepúlveda, 2016, p. 89).

1	 Decano de la Escuela de Educación de la Universidad Sergio Arboleda. 
Magíster en Educación, Magíster en Derecho Privado, Especialista en 
Derecho Comercial y abogado cum laude con minor en Educación y 
Estudios Críticos de la Universidad de los Andes. Gerente del Convenio 
282260 de 2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda y la Secretaría 
de Educación del Distrito de Bogotá.
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Una estrategia para superar esta falta de conciencia en torno a qué se 
aprende y qué se enseña está constituida por los objetivos de aprendizaje y 
de investigación (Tyler, 1973; Perilla Granados, 2016a). Así, un gran nú-
mero de autores que trabaja por delimitar el diseño curricular establece la 
necesidad de formular objetivos educativos que sean auténticamente me-
dibles (Castro, Correa y Lira, 2004). Téngase en cuenta que los objetivos 
toman mayor fuerza en la segunda mitad del siglo XX. Esto tiende a ser un 
acuerdo generalizado entre diferentes contextos educativos de occidente 
(Taba, 1962). No obstante, la formulación de objetivos puede desconocer la 
existencia de múltiples actores que plantean exigencias y alcances específi-
cos de su aprendizaje en relación con el conocimiento. Dicho incompren-
sión es vista por varios autores de la siguiente manera:

Los errores que más frecuentemente cometen los profesores son la in-
adecuación del nivel de objetivos de aprendizaje con el diseño de la 
evaluación. Probablemente, los profesores no reconozcan niveles de 
aprendizajes según su profundidad. Hemos observado que quienes 
diseñan los programas educacionales dedican tiempo significativo a 
la formulación de los objetivos y a adecuarlos permanentemente. Sin 
embargo, por motivos que desconocemos, no parecen ser considerados 
como una carta de navegación en el momento de diseñar la evaluación; 
vale decir, existe una intención formativa cuya consecución finalmente 
no es posible de estimar mediante los instrumentos sometidos a análisis. 
(Ayala, Messing, Labbé y Obando, 2010, p. 61).

Esto se justifica al considerar que los procesos de formación no deben 
contemplar un aprendizaje cualquiera, sino uno que se encamine de forma 
auténtica a los intereses, necesidades y exigencias de los diferentes actores 
(Elliott, 1993; Perilla Granados, 2016b). Una forma para asegurar que con-
fluyan todos estos elementos, se da al comprender cuáles son los niveles de 
aprendizaje que pueden ser vinculados en la relación del objetivo educativo 
y la investigación (Li y Chavelson, 2003). Conocer los puntos a los cuales 
se puede llegar con el aprendizaje, contribuye en medida significativa a for-
mular objetivos coherentes con las propias realidades sociales y personales 
(Condemarín y Medina, 2000). Si se sabe hasta qué punto se puede llegar 
con los procesos de formación, es dable que los esfuerzos de enseñanza y las 
posibilidades de aprendizaje no se limiten a lo básico sino que trasciendan 
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a lo que se considera útil en determinado contexto educativo (Posner, 1999; 
Perilla Granados, 2018a).

En este sentido, la pregunta de carácter exploratorio que pretende res-
ponder este capítulo es: ¿cuáles son los niveles de aprendizaje que se han 
consolidado desde contextos de investigación occidentales en relación con 
los procesos de formación en escenarios educativos? A manera de hipótesis, 
se plantea que estos niveles de conocimiento son cuatro y se refieren a la 
declaración, el procedimiento, la esquematización de razonamientos y la 
generación de estrategias propias del sentido de utilidad. Se trata de una 
hipótesis fundada en diferentes autores, norteamericamos principalmente, 
y complementada con el medio en el cual se gesta el presente trabajo acadé-
mico. En consecuencia, el objetivo general de investigación es determinar 
cuáles son los niveles de aprendizaje que se han consolidado desde contex-
tos de investigación occidentales en relación con los procesos de formación 
en ambientes educativos.

Para alcanzar el objetivo general de investigación, se desarrollan los si-
guientes objetivos específicos que se asumen como la estructura del trabajo: 
1) describir la consolidación de niveles de aprendizaje desde el origen de 
taxonomías generalmente aceptadas; y 2) plantear, como un avance en las 
taxonomías de los aprendizajes, cuatro niveles: la declaración, el procedi-
miento, la argumentación y la estrategia. Para el desarrollo de estos objeti-
vos se adopta un enfoque de investigación descriptivo analítico y reflexivo, 
fundado en métodos de investigación cualitativa con estrategias de recolec-
ción de información documental. Se trata de un trabajo que está llamado a 
ser debatido y complementado desde el contexto en el cual se lea, pues de 
múltiples interpretaciones es posible extraer nuevas teorías. 

I.	 Las taxonomías como aproximación a la comprensión de los 
niveles de conocimiento

La explicación de la taxonomía del conocimiento humano se ha rea-
lizado acudiendo a clasificaciones de ciencias naturales como la biología 
(Li, 2001). Los denominados científicos educativos, o expertos en áreas 
pedagógicas y curriculares, han generado múltiples categorías encaminadas 
a considerar acciones o desempeños concretos que pueden hacer quienes 
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aprenden (Brown, Kane y Echols, 1986). Así, se cuenta con taxonomías de 
verbos que pretenden ser un insumo para el diseño curricular a nivel macro 
y a nivel micro. Estas pretenden aclarar en un sentido lógico las tareas a 
desarrollar por parte de los estudiantes, generando así orientaciones que 
deberían asumir quienes enseñan para dotar de rigor y orden a la experien-
cia de formación (Duschl, 2000; 2003). En este sentido, Pantoja, Duque y 
Correa afirman que:

Diversos estudios en el transcurso del tiempo han buscado establecer 
la forma como las personas llevan a cabo los procesos de aprendizaje. 
Una amplia variedad de autores le han dado diversos enfoques al tema, 
lo que ha llevado a plantear múltiples teorías acerca de los aspectos que 
influyen en la manera como las personas aprenden. El entendimiento de 
esta diversidad de estudios facilita la profundización en el tema, pues, en 
la medida en que se tengan claros la forma como cada autor ha enfocado 
el tema y los modelos surgidos de dichos estudios, será más fácil basarse 
en estos trabajos previos para avanzar en el estudio y aplicación de los 
estilos de aprendizaje. (Pantoja, Duque y Correa, 2013, p. 80). 

Por lo tanto, las taxonomías no pueden ser catalogadas como buenas o 
malas, sino pertinentes o no para determinados propósitos (Rosales, 1990). 
Cuando la educación empieza a organizarse en el término cuestionado pero 
comúnmente utilizado, de educación formal en el siglo XVIII, se requiere 
de la delimitación de desempeños concretos y medibles (Bloom, Thomas 
y Madaus, 1982). Ese momento de la historia generó en el norte de Eu-
ropa un modelo educativo masificado, enmarcado en la Escuela de Prusia 
y consciente de las necesidades laborales que debía suplir la educación: los 
sujetos eran formados para cumplir tareas y engrosar las filas de la naciente 
clase proletaria. Así, era fundamental trabajar de manera consciente en que 
la educación contribuyera a la consolidación de experiencias conmensura-
bles y ocupaciones fjas.

Esta medición de desempeños se centró en tres actividades que de-
bían aprenderse: la obediencia, la lectura y la artimética (Perilla Granados, 
2017). Se evidencia de esta manera que los desempeños estuvieron bastante 
claros en torno a lo que debía hacer cada sujeto: seguir instrucciones de la 
forma más fiel posible y sin generar críticas. Incluso, tales directrices ya 
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estaban fijadas previamente, por lo que la lectura estándar era fundamental 
y los cálculos básicos fueron necesarios para el sistema productivo en el 
cual se estaba inmerso (Fernández y Granero, 2008). Todo este proceso se 
fundamentó en las exigencias del modelo productivo industrializado, en el 
cual cada uno de los sujetos estaba llamado a cumplir un papel específico.

Por lo anterior se hace fundamental que quienes, hoy por hoy diseñan 
el currículo, tengan la posibilidad de contar con categorías de desempeño 
que puedan ser utilizadas permanentemente para la planeación de las acti-
vidades de formación (Metcalfe y Game, 2008). Volviendo a la época an-
terior, reconocemos que si bien no se presentaron taxonomías complejas, sí 
era común encontrar lineamientos sobre qué hacer y qué no hacer en cada 
nivel de formación (González, 2001). La Escuela de Prusia se consolida en 
una experiencia tendiente a la unificación de la formación básica, pública, 
obligatoria y gratuita, cuyo principal criterio es responder a las exigencias 
del contexto laboral fundado en la industrialización. Para materializar estas 
experiencias unificadoras, se empieza a generar lineamientos que bien pue-
den clasificarse como categorías taxonómicas del conocimiento (McKee, 
1992; Mumba et al., 2009).

A partir de este antecedente, sin que sea el único origen de los procesos 
de creación de catalogación, la escuela empieza a tomar fuerza desde una 
perspectiva productiva (Stivers y Phillips, 2009). Los estudiantes toman 
clase en grandes grupos guiados por un docente, se evalúa desde categorías 
comunes a todos y se aprueba con estándares apenas mínimos que aseguran 
la promoción a grados superiores (Bermeosolo, 2005). La calidad no es la 
preocupación central, sino que lo es la cobertura de aquellos sujetos que 
requieren en una mayor medida de los procesos pedagógicos y curriculares 
específicos (Almaguer, 1998). Los índices de graduación se constituyen en 
una prioridad, independiente de si se alcancen o no aprendizajes signi-
ficativos por parte de quienes están siendo formados. Alcanzar objetivos 
mínimos y categorizados bajo este enfoque educativo es la principal preo-
cupación, más allá de la utilidad de este tipo de aprendizajes. 

Este modelo de educación prusiano es un logro loable en la educación, 
pues su impacto ha sido tal que aún continúa siendo implementado en 
diferentes contextos. Así mismo, ha sido el campo de investigación de di-
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ferentes autores en torno al fortalecimiento del mismo en y para prácticas 
concretas. Parte de estas investigaciones se han centrado en fortalecer las 
taxonomías de aprendizajes, de tal manera que la labor de quien diseña el 
currículo sea un ejercicio más inmediato y sin campo a aparentes subjetivi-
dades. Por lo mismo, los lineamientos de desempeño son complementados 
de manera rigurosa por propuestas en torno a acciones concretas que han 
de ser desarrolladas.

Las taxonomías más citadas y apropiadas en los contextos occidentales 
consisten en construir de manera artificial una serie de categorías de des-
empeño, colmada cada una de ellas de verbos que, al estar redactados en 
infinitivo, se constituyen en una hoja de ruta significativa para la construc-
ción curricular (McGuinness, 2005; Owen, 1997). En este sentido, quien 
pretenda construir el currículo tiene que remitirse a las categorías de su 
contexto y extraer de las mismas aquellos verbos que resultan ser el derrote-
ro para lo que sucede en el aula de clases (Owen, 1998; Trigwell y Ashwin, 
2006). Hay lineamientos que dejan de ser generales para centrarse en desa-
rrollos estrictos de lo que puede ser en determinados alcances específicos. 
Así, la educación puede convertirse un proceso automatizado en función 
de taxonomías concretas. 

Como uno de los principales exponentes de esta generación de marcos 
está Bloom (1956), quien plantea que los desempeños pueden estar ubica-
dos en cuatro categorías básicas. Primero, recordar y reproducir; segundo, 
habilidades y conceptos; tercero, pensamiento estratégico; y cuarto, pensa-
miento extendido. Se trata de objetivos generales que si bien se presentan 
de forma cíclica y no jerárquica, pretenden generar cierto sentido lógico 
al conocimiento que puedan adquirir quienes aprenden. El primer nivel 
se refiere a la necesidad básica de recordar para repetir, la cual es una ca-
racterística generalizada de los modelos educativos tradicionales. Luego 
de recordar y reproducir se encuentra el hacer a través de habilidades y 
conceptos, permitiendo surgir una primera crítica propia de las taxonomías 
que se refiere a si estos verbos no deberían estar en el primer nivel de recor-
dación y repetición. Se trata de un debate significativo, propio de la conso-
lidación de categorías, pues unos querrán hacerla de una forma y otros de 
otra.
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En cualquier caso, el autor empieza a plantear dos niveles referentes a 
habilidades básicas en el primer nivel y una serie de habilidades con mayor 
fundamento conceptual en el segundo. En el tercer nivel se encuentra el 
pensamiento estratégico, refererido a generar conclusiones o resolver pro-
blemas. Es una característica importante, dado que se torna elemental para 
un modelo educativo centrado en los procesos productivos. En la fase de 
cierre, se encuentra un conocimiento mucho más argumentativo, en torno 
a lo que sucede con todos los anteriores conocimientos. 

Para materializar estos niveles, lo que hace Bloom es asignar una serie 
de verbos sugeridos para que los diseñadores de currículo puedan planear 
las experiencias de formación según lo que consideren debido de alcanzar 
por parte de los estudiantes. Así, para recordar y reproducir se sugieren 
verbos como memorizar, ilustrar, medir, identificar, recitar, repetir, entre 
otros. Pero es ahí donde surgen equívocos significativos, puesto que lo que 
se hace es asignar sinónimos de la categoría. Se tiene entonces que repetir 
y recitar es sinónimo de reproducir. Por esto el diseñador del currículo no 
tendrá la perfecta posibilidad de comprender el sentido que se le debe dar 
a cada acción específica en un contexto concreto. 

Para el segundo nivel se plantean verbos como graficar, clasificar, sepa-
rar, estimar, comparar, entre otros. Además de las críticas ya planteadas, lo 
que empieza a suceder es que no es claro cuál es el enfoque educativo al 
cual se adscribe cada nivel de la taxonomía. Empiezan a presentarse incon-
venientes para su materialización con la estrategia pedagógica adecuada, 
pues un verbo puede ser comprendido de formas equívocas por diferentes 
interpretes. Así, para un mismo nivel se podrán generar estrategias peda-
gógicas diversas que no necesariamente van a corresponder entre diferentes 
contextos. Esto hace que la posibilidad de materialización se vea limitada, 
dada la ambigüedad con la cual está siendo planteada.

A partir del tercer nivel empiezan a generarse debates aún más fuertes, 
no solo al interior de los verbos de cada grado sino entre verbos de dife-
rentes límites. A manera de ejemplo, en el nivel tres se acostumbra incluir 
la acción de usar conceptos para resolver problemas; y, en el cuarto, aplicar 
conceptos. Es ahí donde ocurre una fuerte ambigüedad de categorías dife-
rentes, dado que un mismo sujeto tendría la posibilidad de interpretarlas en 
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el mismo sentido. Por lo mismo, se desdibujan las pretensiones iniciales en 
torno a la consolidación de un proceso de clasificación de conocimientos.

Ahora bien, al tratarse de una propuesta académica, es posible gene-
rar tantas críticas como se quiera (Bleakley, 2006); en cualquier caso, es 
más fácil criticar que proponer estrategias de solución. Por lo mismo, las 
clases incluidas en taxonomías para el aprendizaje han estado colmadas 
de cuestionamientos pero no muchos avances para mejorarlas. La falta de 
estos causa que quienes aprenden se vean limitados pues quienes diseñan el 
currículo no otorgan las experiencias posibles de formación más enrique-
cidas (Perilla Granados, 2018b; 2018c; 2018d). Sin pretender entrar en la 
mencionada lógica de criticar sin solución, lo que se hace a continuación 
es reconocer una de las principales ventajas de las taxonomías desde el re-
ciente modelo por objetivos imperante en el diseño curricular. Esto mismo 
servirá como fundamento para generar la propuesta de conocimientos de 
este trabajo. 

A. Las taxonomías como aproximación significativa al modelo  
por objetivos

Las taxonomías son un complemento fundamental para el modelo por 
objetivos que ha sido adoptado recientemente en el diseño curricular. Tyler 
(1973), como uno de sus principales exponentes, planteó que un currículo 
requiere de una intención materializada en acciones medibles y reales con 
cada contexto específico. Los objetivos producen uno de los principales 
avances para la educación, pues no basta con generar experiencias al azar 
en los procesos de formación. Se requiere una finalidad concreta para los 
mismos (Young, 2008). La intención de quien diseña el currículo es fun-
damental para dotar de sentido al proceso formativo. No es posible que se 
realicen experiencias educativas sin fines, pues lo contrario tendrá un alto 
riesgo de fracaso (Butler, 1988).

En este punto es que las taxonomías cobran relevancia, dado que pue-
den contribuir de manera directa a permitir acciones lo suficientemente 
claras para planear las experiencias educativas (Perilla Granados, 2018d; 
2018e; Weimer, 2005). En consecuencia, en ocasiones los objetivos tien-
den a vincular los mismos verbos referentes a ‘formar’, ‘determinar’, ‘lograr’, 
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‘promover’, entre otros de uso recurrente. Así, las taxonomías dotan de ri-
queza lingüística al proceso de formulación de objetivos y orientan a quien 
diseña el currículo en torno a las posibilidades que pueden existir en torno 
al tema (Anderson y Krathworhl, 2001; Argyris y Schon, 1978). 

No obstante, debe analizarse con cuidado la sugerencia de cada taxono-
mía, pues, tal como se planteó antes, los verbos pueden ser interpretados en 
varios sentidos. Así, la única fuente de información no puede ser solamente 
el experto curricular que propone la taxonomía. La propuesta teórica debe 
ser validada y ponderada junto con los demás actores del contexto educa-
tivo: quienes aprenden, quienes enseñan, así como con el medio educativo 
y pares de especialistas curriculares (Perilla Granados, 2018e; 2018f ). Se 
trata de una sugerencia de actores no taxativa, pero que permite validar si 
la propuesta teórica de las categorías tiene la posibilidad concreta de ser 
materializada.

De esta forma, las clasificaciones contribuyen al modelo por objetivos 
planteado en este capítulo. Sin embargo, afirmamos que ellas no son de-
finitivas. No pueden ser la única fuente de diseño curricular, pues sería un 
equívoco pensar que pueden regular todo el proceso y de cualquier con-
texto (Perilla Granados, 2018g; 2018h). Las teorías son planteadas desde 
determinados ambientes hermenéuticos, por lo cual tienen una imposibi-
lidad significativa para poder funcionar en cualquier otro. Las propuestas 
teóricas se quedan en eso y su real materialización debe ser validada antes 
de poder ser aplicada. Por esta razón, es común que muchas propuestas 
teóricas se planteen desde los libros, pero no tengan utilidad práctica real.

Así, pensar en diseñar un currículo solo desde la teoría, teniendo como 
única fuente de información las taxonomías propuestas en los libros, puede 
llevar a errores irreparables en su implementación (Perilla Granados, 2018i; 
2018j). Sin embargo, se trata de una de las prácticas más comunes en los 
contextos educativos: se diseñan currículos desde perspectivas únicas y sin 
fundamento generando imposibilidades considerables para su real éxito. 
Los procesos que se diseñan desde el escritorio o desde el laboratorio para 
el aula de clases desconocen en una enorme medida la realidad concreta de 
cada lógica contextual y están llamados a ser infructuosos.
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De esta forma se puede concluir que si bien las taxonomías son un 
importante aporte para el modelo por objetivos, no son suficientes por sí 
mismas para planear en su totalidad el proceso de formación. Es necesario 
que ellas se tengan como un punto de referencia para determinar las accio-
nes medibles y reales que deben guiar el diseño curricular, pero deben ser 
complementadas por otros actores que interactúen de forma dinámica en 
la educación. Así, al responder a las realidades pedagógicas se evita caer en 
teorías abstractas. Teniendo en cuenta que el análisis realizado aquí a las 
taxonomías se trata de una de tantas fuentes de la validación, se procede 
ahora a presentar una propuesta que trasciende las taxonomías verbales al 
complementarlas con la estructura de preguntas que inspiran los procesos 
foramtivos en los que hay sujetos específicos participando cotidianamente.

II.	 Los niveles de conocimiento escalonados hacia la utilidad

Hasta este punto se ha evidenciado que los procesos de diseño curri-
cular no siempre han vinculado nociones concretas en torno al real alcance 
de los aprendizajes de quienes se instruyen. En este sentido, avances teó-
ricos en temas de cognición han planteado estrategias de taxonomías para 
delimitar los desempeños en los procesos de formación. Estos avances se 
constituyen en propuestas teóricas valiosas, pues son coherentes con los 
modelos por objetivos que han venido siendo adoptados de manera genera-
lizada por el diseño curricular. No obstante, las taxonomías solamente son 
propuestas teóricas que deben ser validadas con otras fuentes de informa-
ción que se encuentren en la cotidianidad de los contextos educativos. Las 
clasificaciones son categorías teóricas que deben ser avaladas en la práctica, 
so pena que se generen inconvenientes de posible materialización de las 
propuestas abstractas.

Como una respuesta a esta abstracción de las teorías, es fundamental 
alejarse de la pretensión en torno de formular verbos exhaustivos y adop-
tar una propuesta que pueda ser más práctica en su implementación. Pro-
ducir listas de verbos genera el error de dejar por fuera muchos de ellos 
que pueden ser relevantes en la enunciación de objetivos. Por lo mismo, 
se puede pensar en que el diseñador de un currículo, más que solamente 
buscar verbos, tenga la posibilidad de preguntarse en cada contexto por qué 
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quiere alcanzar el proceso educativo (Li, Ruiz-Primo y Shavelson, 2006). 
Este cuestionamiento se puede dar desde la acción de preguntar, ya que ello 
brinda mayor amplitud en la redacción de las metas. 

Las preguntas deberán corresponder a tipos de conocimientos que ma-
terialicen la intencionalidad del currículo. Si bien ellas pueden categorizarse 
como una especie taxonómica, no es así pues se alejan de la noción tradi-
cional de ‘clasificación’ por ser solo orientativas y no pretender ser directi-
vas. Se propone que el diseñador se pregunte qué tipo de conocimientos 
quiere enseñar y consecuentemente evaluar. Así, con preguntas descriptivas 
básicas se pueden establecer, en un primer momento, conocimientos decla-
rativos. Luego, plantear preguntas procedimentales para implementar los 
conocimientos declarativos. En tercer lugar, fijar preguntas en torno a la 
justificación de los conocimientos anteriores. Y, en cuarto lugar, formular 
cuestionamientos para dar sentido de utilidad a la misma estrategia. Según 
lo anterior, se propone una relación escalonada, tal como la Figura 2.1 lo 
revela: 

Figura 2.1. Relación escalonada de conocimientos. Elaboración propia

Se trata de una escalera, dado que los conocimientos del primer nivel 
son fundamento del segundo y de los sucesivos. Para conocer el proce-
dimiento se requiere primero saber el concepto. El concepto llevado a la 
acción contribuye a justificarlo y finalmente proveer sentido de utilidad. 
Si bien es posible que se hagan procesos sin determinar las nociones, es 
sugerible que estas sean sabidas para dotar de mayor conciencia a lo que 

CONOCIMIENTO 
DECLARATIVO

CONOCIMIENTO 
PROCEDIMENTAL

CONOCIMIENTO 
ESQUEMÁTICO

CONOCIMIENTO 
ESTRATÉGICO
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se hace y prevenir que se trate solamente de una actividad automática. Al 
mismo tiempo, para justificar y generar la utilidad, se requiere comprender 
los conceptos y las formas de implementarlos porque esto da rigor a la es-
tructuración de los razonamientos.

Ahora bien, se esperaría que las formaciones de alto nivel, como la pro-
fesional, lleguen hasta el último nivel; asimismo, que las experiencias edu-
cativas más técnicas basten con el segundo nivel. Pero en cualquier caso se 
debe ser consciente de por qué se llega o no a determinado nivel de forma-
ción, vinculando para ello el reconocimiento de los intereses, las necesida-
des y las exigencias de los actores que participan en el proceso formativo. 
Se hace fundamental la determinación del nivel, no solo para quien diseña 
el currículo sino para quien decide hacer parte del desarrollo humano. Esto 
permite tener tanto correspondencia pertinente entre los perfiles pedagó-
gicos como responder a las vocaciones de quienes aprenden. El problema 
actual es que no hay plena conciencia sobre estos trasfondos educativos, por 
lo cual se aprende lo que se puede y no necesariamente lo que se quiere o 
se necesita. 

Para dar mayor rigor a este proceso de selección de conocimientos 
desde la conciencia de lo que se requiere, en seguida se delimita de manera 
más concreta cada uno de estos niveles de conocimiento. Se recuerda a los 
lectores que se trata de una propuesta que puede ser cuestionada pero no 
solamente despreciada. La controversia es admisible en contextos concre-
tos, pero no solo con opiniones de otro deber ser. Así, a continuación se 
plantean los diferentes niveles de conocimientos fundados en preguntas 
orientadoras. 

A. Conocimientos declarativos.

Se trata de conocimientos básicos que responden a las preguntas refe-
rentes a ‘¿quién(es)?’, ‘¿qué?’, ‘¿cuál(es)?, ‘¿cuánto(s)?’, ‘¿dónde?’, ‘¿cuándo?’ 
y otras análogas. Su fin es principalmente descriptivo, pues pretende narrar 
características específicas sobre una u otra situación. Su dificultad de res-
puesta es alta, dado que son conocimientos que exigen una alta memoria, 
más que otro nivel de habilidad o competencia. Los profesores, por regla 
general, centran sus clases en este tipo de conocimientos y los estudiantes 
se esfuerzan por tomar apuntes de los mismos para memorizarlos con pos-
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terioridad. Por lo tanto, aquellos cursos en que más se ocupan cuadernos 
con apuntes son los centrados en conocimientos declarativos. El objetivo 
de los estudiantes es copiar lo más fidedignamente lo que el profesor plan-
tea, pues seguramente deberá repetirlo con posterioridad. 

La memoria es importante para un desempeño pero no es esencial, 
dado el acceso amplio que existe a la información. Esta se halla disponible 
en diferentes fuentes, por lo cual se pueden desperdiciar valiosos recursos al 
centrar el aprendizaje totalmente en estos procesos. Los profesores tienden 
a forzar el reconocimiento de utilidad de estos conocimientos señalando 
que probablemente sean preguntados en un examen posterior, pero no ne-
cesariamente con una utilidad práctica más allá de los procesos artificiales 
de educación. Por lo tanto, el aprendizaje de muchos de las informaciones 
es forzado, más no naturalmente aprovechado.

Ahora bien, al momento de realizar los exámenes sobre este tipo de 
saberes es común que no se puedan utilizar apuntes o ningún tipo de ma-
terial diferente de la memoria. Esto se debe a que las respuestas pueden ser 
tan literales, que son fácilmente identificables en textos que cuentan con 
respuestas exactas. Por lo mismo, centrar el proceso de formación en estos 
conocimientos es propio del enfoque tradicional de la educación, donde 
no existe la posibilidad de generar documentos escritos sino que debe em-
plearse la tradición oral para que perdure el dato.

Centrar el proceso de formación en este tipo de conocimientos lleva a 
que el aprendizaje sea artificial, no necesariamente útil y que después del 
examen presente una alta probabilidad de ser olvidado fácilmente. La falta 
de provecho hace que no se adopten estrategias para aprender a futuro, 
sino solamente de repetir situaciones específicas para un momento concre-
to. Los estudiantes activan su memoria de corto o de mediado plazo para 
responder un cuestionario que es sencillo de olvidar. Por lo mismo, estos 
conceptos pueden tener mejor apropiación y beneficio si se les lleva al nivel 
siguiente de la clasificación que proponemos. 

B. Conocimientos procedimentales.

En nivel mayor del declarativo, los conocimientos procedimentales exi-
gen llevar a la práctica los conceptos y por lo mismo responder a la pregun-



56

EXPERIENCIAS DE INNOVACIÓN EDUCATIVA  
DESDE INVESTIGACIONES ANTIFORMALISTAS

ta acerca del ‘¿cómo?’. No basta con saber el concepto, sino que se requiere 
emplearlo en situaciones concretas. Lo interesante del asunto es que no se 
le proporciona una diligencia consciente o crítica, sino que se da un alcance 
meramente operativo en este caso. Por lo mismo, se adscribe a enfoques 
experienciales de la educación, donde lo más relevante es una habilidad y 
no necesariamente la conjugación de ella con contenidos específicos y ac-
titudes críticas. Sin embargo, los conocimientos procedimentales llevarán a 
consolidar procesos específicos en fines concretos.

Se trata de un conocimiento que ocupa el propósito final de la forma-
ción técnica u operativa, donde los sujetos deben atender una serie de ins-
trucciones sin necesidad de cuestionar las mismas o generar derivaciones 
significativas en tal sentido. Esto sugiere que la formación procedimental 
tiene ventajas por la experticia que otorga a los diferentes sujetos partici-
pantes, pero los limita a labores operativas y poco críticas. Los sujetos cuya 
formación final llega a este nivel, reproducen actividades pero no necesa-
riamente generan reflexiones en torno a las mismas. 

Esta formación se enmarca bien en los propósitos gestados desde la 
escuela de Prusia, tendientes a formar sujetos para el aparato industrial. 
Otorga un sentido fuerte para la mano de obra, pero no para los directores 
o emprendedores de empresa. Por el contrario, sugiere la existencia de ope-
radores obedientes y con habilidades fortalecidas que tengan la posibilidad 
de coexistir de forma dinámica con instrucciones claras y que no admiten 
propuestas alternas. Los operadores son la base del sistema productivo y 
sobre ellos existen apuestas políticas, económicas y sociales para mantener 
tales niveles de formación. 

Una proporción significativa de personas se agrupa en este nivel. Tiene 
un buen desempeño en los contextos educativos (mal llamados formales) 
y en los contextos laborales vigentes en los cuales se desempeña una vez 
finalizada la escuela. Lo que se sugiere es que se evite finalizar el proceso 
de formación en ese punto, salvo que el proceso dinámico y participativo 
de diseño curricular indique que es absolutamente necesario plantear el co-
nocimiento procedimental como finalidad de la formación. En caso en que 
no sea absolutamente necesario que la formación termine aquí, es posible 
permitir que quienes aprenden y enseñan se pregunten por las justifica-
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ciones de los fenómenos a través de los conocimientos esquemáticos que a 
continuación se analizan. 

C. Conocimientos esquemáticos.

Ubicados en el tercer lugar. Requieren de los conocimientos decla-
rativos y de los procedimentales como preconceptos para operar. Buscan 
responder a la pregunta acerca del ‘¿por qué?’. Esta pregunta enriquece 
el proceso de formación, pues no solamente describe aquello que existe o 
reproduce procesos, sino que explica a profundidad cada uno de los niveles 
anteriores. Las personas formadas bajo este nivel alcanzan una noción crí-
tica, analítica y reflexiva mayor de la que los que permanencen en niveles 
anteriores, pues logran comprender las dinámicas de consolidación del co-
nocimiento y funcionamiento del mismo. Es posible generar estructuras de 
razonamiento más sólidas al momento de desempeñarse, sin limitarse a un 
mero proceso de reproducción de lo que se conoce.

No obstante estas ventajas dichas, por lo general el proceso de forma-
ción no se centra en estos conocimientos. Las causas son múltiples. Se 
encuentra como una muy relevante el bajo interés de los estudiantes en 
conocer la respuesta a esta pregunta o, aún queriéndola saber, quienes en-
señan no tienen la información suficiente para contestarla. Así, en muchas 
ocasiones lo que sucede es que quienes aprenden preguntan acerca del por 
qué y aquellos que les están enseñando acuden a errores argumentativos 
presentando peticiones de principio. Estas pueden corresponder a ‘es así 
porque es así’, ‘porque sí’, ‘porque así lo determinó la ciencia’ o ‘así lo dice 
el libro (o el profesor)’. En cualquiera de los casos ejemplificados, el edu-
cando se halla en una posición de desilusión que le impide efectivamente 
comprender este nivel de conocimiento, optando por no volver a preguntar.

Lo curioso es que los procesos de formación generalmente limitan este 
interés por la pregunta del por qué, forjando un interés, incluso de carácter 
artificial, más por el nivel uno; y, a veces, por el dos. Así, por ejemplo, los 
niños en sus edades tempranas acuden mucho a preguntar el por qué de 
todo, pero solo en aquellos casos en que cuentan con ambientes hermenéu-
ticos ricos pueden encontrar respuestas propias del nivel tres. En muchas 
ocasiones los padres de los niños no tienen la solución a esta pregunta o no 
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se interesan por saberla. Esto da el mensaje a los menores que no se debe 
cuestionar acerca de las justificaciones de los fenómenos. La imposibilidad 
de acceder a los motivos reduce el interés por los mismos; e, incluso, deter-
mina un límite significativo para una plena formación. Los niños aprenden 
qué es e incluso ellos descubren cómo funciona, pero su contexto formativo 
muchas veces impide acceder al por qué en años considerados de formación 
fundamental. 

Ahora, la mediación cultural familiar es primordial. Pero resulta aún 
más relevante en los procesos de formación establecidos a través de planes 
de estudio, puesto que cuando los sujetos comienzan su formación con-
fían en que hallarán una gran proporción de conocimientos debidamente 
esquematizada. Así, los estudiantes llegan, por ejemplo, a las facultades de 
las universidades con la ilusión y el deseo de solucionar muchos cuestiona-
mientos acerca del por qué. Las clases de primer semestre están colmadas 
de participaciones tendientes a solucionar dudas, pero en gran medida los 
profesores acuden a respuestas con argumentos similares a los que se dan 
en la edad inicial. Así, es común encontrar argumentos basados en premisas 
como ‘esa es la realidad’, ‘así se ha determinado a través del tiempo’, ‘dura es 
la ley, pero es la ley’, entre otras fórmulas abstractas que limitan la posibili-
dad de plena formación.

Lo que sucede con estos estudiantes que inician sus planes de estudio 
con todas las ilusiones posibles de aclarar la justificación de lo que sucede, 
es que, al recibir peticiones de principio, entre otras falcias, paulatinamente 
agotan la probabilidad de preguntar. Luego se centran en copiar informa-
ción a manera de apuntes para repasar después y presentar exámenes con 
estándares de alta calidad. Los discípulos conviven en modelos educativos 
en los que durante la carrera se vuelcan la mayoría de preguntas a cono-
cimientos declarativos que, incluso, causan definido rechazo por las pre-
guntas del ‘por qué’ que puedan plantear compañeros. La vida académica, 
o por lo menos así se presenta en muchas ocasiones, no tiene sentido de 
justificación, sino de repetición. El énfasis en la educación dogmática lleva 
a que la razón no tenga plena cabida.

Es posible que la imposibilidad por materializar estos conocimientos 
de tercer nivel se deba a que quienes enseñan no tuvieron tampoco acceso a 
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las justificaciones de lo que aprendieron. Así, al pretender enseñar a otros lo 
que saben, pueden hacerlo solamente hasta el punto con el cual ellos fueron 
formados. Es común que a través de la historia acontezcan procesos for-
mativos de los primeros dos niveles, así que exigirle a quien enseña que los 
supere sin las herramientas suficientes es muy difícil. La imposibilidad de 
alcanzar este nivel de razonamiento superior por parte de quien aprende, 
se debe a que quien enseña no tiene la formación suficiente para conocer el 
por qué de las realidades. No se trata de asignar culpas o responsabilidades, 
sino de reconocer el porqué de la imposibilidad de materializar en estricto 
sentido las apuestas curriculares de los conocimientos argumentativos de 
tercer nivel. 

Estos saberes, enmarcados en la categoría de esquemáticos, tienen, en-
tonces, la vocación de dotar de rigor a los estudios; pues, quienes aprenden 
y quienes enseñan, aseguran a profundidad la comprensión de lo pretendi-
do como entendimiento. Es posible a partir de las justificaciones consolidar 
procesos curriculares fundamentados en la reflexión y en la crítica (lo que 
es propio de enfoques educativos cognitivos). De esta manera, es posible 
cuestionar para concebir los razonamientos que residen tras los contenidos 
y los procedimientos, creando procesos pedagógicos fundados en razones 
que trascienden el dogmatismo. Si bien los límites para su implementación 
son numerosos, es posible fortalecer su proceso poco a poco para trascender 
los modelos educativos tradicionales; y, al mismo tiempo, dar paso a los 
conocimientos de la estrategia que doten de sentido de utilidad al proceso 
formativo. 

D. Conocimientos estratégicos.

En último lugar se encuentra aquella recurrente pregunta de los estu-
diantes en el marco de sus procesos de formación: ‘¿para qué?’. Es común 
que los discípulos pregunten a sus profesores para qué tienen que ver deter-
minada materia o cierto tema en el marco de su formación. Esta pregunta 
surge cuando quienes aprenden no encuentran con cierto nivel de obviedad 
la utilidad pedagógica de lo que aprenden y requieren que quien enseña les 
justifique, de una manera más o menos rigurosa, el para qué de lo que están 
haciendo. Es como si responder esta pregunta permitiese enfocar mejor la 
atención o generar procesos de formación más delimitados.
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Sin embargo, el hecho que los estudiantes formulen este clase de pre-
guntas en torno a la utilidad es interpretado por los profesores como falta 
de respeto o impertinencia. Quienes se atreven a formular este cuestiona-
miento retan el proceso formativo y no se ve aceptable una situación de 
este tipo, puesto que se pone en duda el trabajo, no solo de quien guía, sino 
del conjunto del plan de estudios. Quienes diseñan el currículo tienden a 
considerar que su planeación es fuerte y muy sólida, pero ante la pregunta 
de la utilidad parece que en muchas ocasiones tienen una real imposibili-
dad por resolverla. Estas imposibilidades hacen que la atención e interés de 
quienes aprenden se disperse, generando aprendizajes momentáneos que 
no trascienden a lo largo del tiempo. Se aprende para el momento y no 
para la vida, dada la poca utilidad que se reconoce a los contenidos que son 
estudiados.

Pero lo que hay detrás de estos conocimientos es asegurar impacto real 
en los contextos de quienes aprenden. Los conocimientos estratégicos lle-
van a que la repetición de contenidos o reproducción de procedimientos 
no sea el fin, sino la base para enfrentarse de forma efectiva a los desafíos 
cotidianos. La educación estratégica hace que los estudiantes puedan llevar 
lo aprendido a los retos de la vida real, la cual no pide repetición de con-
tenidos sino, en gran medida, la solución de auténticas problemáticas. Es 
fundamental que quienes aprenden trasciendan la literalidad para dotar de 
sentido de utilidad a lo que conocen. Y esta utilidad no está basada solo en 
saber hacer, también lo está en un hacer con rigor de contenido y de actitud 
esperable.

Por lo anterior, se tiene entonces que la mayoría de estos conocimientos 
está alineada con enfoques educativos basados en competencias o en cons-
tructivismo. Se califica de falaz a la exactitud de la respuesta. Por tanto, se 
exigen soluciones diversas según el problema a analizar. La generación de 
estrategias exige que quienes aprenden acudan a preconceptos basados en 
conocimientos declarativos o procedimentales y que los validen con otros 
a través de ejercicios propios de los saberes estratégicos. Cuando se funda-
mentan los preconceptos a partir de la argumentación, se puede evidenciar 
en qué casos estos son o no útiles para cada circunstancia. Esta utilidad 
genera estrategias para la solución de las dificultades que plantea de forma 
permanente la realidad. 
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Si bien esta es una aspiración cultural para todos los sujetos, desde su 
educación básica y media hasta la superior, es especialmente exigible en 
la formación profesional. Por lo mismo, se reclama que los profesores que 
pretendan alcanzar estos niveles de formación estén altamente cualificados 
desde su formación inicial. Dicha competencia estará dada por educación 
de muy alta calidad, que ha de ser continua a través del tiempo. Quienes 
aprenden deben contar con sujetos que enseñen desde el rigor, para que 
trasciendan la educación dogmática al impartir sentido de utilidad a lo que 
se aprende. 

Llegar a materializar los conocimientos estratégicos, hace que se evi-
dencie el manejo conceptual, procedimental y esquemático en una relación 
dinámica de rigor y utilidad del proceso formativo. Se trata de un reto que 
debe ser enfocado desde la misma planeación del objetivo educativo, para 
que la formación pedagógica tenga una intencionalidad propia que no deba 
preguntar de manera expresa quien aprende, sino que sea resultado de un 
proceso común de quienes participan en el acto pedagógico. Los conoci-
mientos se enriquecen desde la utilidad del aprendizaje al promover sujetos 
rigurosamente formados para la realidad y no para construcciones artificia-
les de la educación. La estrategia puede conducir a crear transformaciones 
formativas que tienen un impacto no solo en la manera de aprender sino 
en los desarrollos que como sociedad son esperables. He ahí la cuestión, 
generar procesos educativos dinámicos que sean conscientes del nivel de 
conocimiento al cual quieren llegar, para dotar de experiencias significati-
vas al aprendizaje y posibilidad de real implementación del mismo. 

III.	Conclusiones 

Los procesos educativos generan experiencias de formación que no 
siempre son conscientes de sus dinámicas específicas en torno al apren-
dizaje. Esto sucede por cuanto se plantean diseños curriculares desde pre-
concepciones que no caracterizan plenamente lo aprendido por los sujetos. 
Frente a esto, se han generado diversas propuestas para medir los aprendi-
zajes o por lo menos tenerlos en cuenta para efectos de relacionarlos con 
la formación. Como un primer avance en la planeación de desempeños, se 
enunciaron intencionalidades que respondieron a los contextos en los cua-
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les interactuarían los diferentes sujetos especialmente en procesos de pro-
ducción industrial. Estos procesos se fundamentaron, en gran medida, en 
lograr obediencia por parte de quienes aprendieron o pretendieron hacerlo, 
aunque no se respondiera a los intereses, necesidades y exigencias de estos.

Con el tiempo, se crearon taxonomías inclinadas a que los desempeños 
pudiesen ser organizados de forma fidedigna por parte de quienes buscan 
diseñar el currículo. Esta consolidación curricular encuentra múltiples po-
sibilidades de organización, muchas de las cuales se relacionan con el es-
tablecimiento de verbos que pueden materializar la acción de cada uno de 
los cometidos pretendidos. Así, las taxonomías formulan una serie de cate-
gorías amplias que conciben predicados que pueden ser tenidos en cuenta 
para materializar la intencionalidad curricular.

No obstante, esta delimitación verbal puede reducir sus posibilidades 
de materialización al usar vocablos que, por lo general, son interpretables 
de forma diversa. La elucidación hace que la línea entre categorías se des-
dibuje, de tal manera que pierde plena utilidad en contextos reales. Por lo 
mismo, se consolida una teoría que no siempre tiene plena vocación de 
ser concretada. Lo manifestado trata una serie de críticas que puede ser 
superada a través de análisis reflexivos de diseño curricular. Estos exámenes 
pueden ser coherentes con el modelo por objetivos generalizado actual-
mente para el diseño curricular, en el cual debe existir una acción orienta-
dora, medible y alcanzable al finalizar el transcurso de formación.

Para diseñar ese modelo se recomienda realizar un proceso de investi-
gación holística por parte de los diferentes actores de la práctica. Esto per-
mite asegurar coherencia permanente entre lo que teóricamente se propone 
para las categorías y lo que efectivamente sucede en la realidad. Así, las 
propuestas taxonómicas se constituyen en una de las tantas fuentes posibles 
para el diseño curricular. En estas se vinculan de forma dinámica quienes 
aprenden, quienes enseñan, el medio educativo, los expertos disciplinares 
y los expertos curriculares. Las taxonomías hacen parte del trabajo de esos 
expertos que desde la teoría pretenden el mejoramiento de la práctica edu-
cativa, pero que no pueden ser adoptados de forma plena sin que medie un 
proceso de reflexión entre diferentes fuentes de información.
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Estos procesos de aprobación tiene validación multiactoral, de tal ma-
nera que la teoría no se aplica de forma directa sino que se gestan procesos 
pedagógicos multilaterales y significativos en la realidad en la que preten-
den ser implementados. Las taxonomías son un avance que, a pesar de ser 
criticado, puede ser tenido en cuenta para el mejoramiento de contextos 
educativos; esta vez, acompañado por múltiples fuentes de información 
para el diseño curricular. De ahí que ellas, como categorías con verbos adap-
tables al modelo por objetivos educativos, constituyen un insumo valioso 
pero insuficiente por sí mismo para hacer un diseño curricular específico. 

A partir de esas jerarquías planteadas, se pueden construir otras pro-
puestas para comprender los niveles de aprendizaje, no fundados en verbos 
sino en preguntas a resolver por los mencionados actores. Las preguntas 
pueden generarse, aceptando la hipótesis planteada para el presente trabajo 
de investigación, en cuatro niveles ascendentes y complementarios entre sí. 
El primero de estos corresponde con los conocimientos declarativos y está 
centrado en las preguntas acerca del ‘¿quién(es)?’, ‘¿qué?’, ‘¿cuál(es)?, ‘¿cuán-
to(s)?’, ‘¿dónde?’, ‘¿cuándo?’ y otras análogas. Estas preguntas corresponden 
a enfoques educativos tradicionales, donde la transmisión de los contenidos 
es fundamental para preservar los conocimientos. Así, en tanto los conoci-
mientos se enseñan con modelos centrados en la repetición, la evaluación 
exige procesos de memorización a corto plazo que no siempre cuentan con 
pleno sentido de utilidad para quien aprende. 

En segundo lugar se encuentran los conocimientos procedimentales 
referentes a la pregunta acerca del ‘¿cómo?’. Se refiere a una formación 
generalmente técnica, donde los enfoques experienciales de educación con-
ducen al fortalecimiento de habilidades. Las habilidades no siempre están 
mediadas por la reflexión o la crítica, sino por la necesidad de reproducir 
comportamientos a partir de instrucciones claras. Si bien estos modelos de 
educación pueden ser legítimos, lo que se requiere es que haya plena con-
ciencia de la pertinencia o no de los mismos en determinados contextos. Se 
espera que se supere la lógica de formación de que tiene que ser así, para 
responder a la vocación informada de quien aprende. 

Como un avance de los dos niveles anteriores de aprendizaje, se en-
cuentran los conocimientos esquemáticos que abordan el cuestionamiento 
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acerca del ‘¿por qué?’. Se enmarcan dentro de la reflexión y la crítica, ac-
ciones propias de enfoques educativos cognitivos. Se espera dotar con este 
sentido la justificación rigurosa de lo que existe y se aprende en los prime-
ros niveles para conocer las particularidades de cada experiencia educativa. 
Pese a la relevancia de estos conocimientos, los contextos formativos en su 
gran mayoría carecen del interés por responder a esta pregunta o por la im-
posibilidad de responderla. En una gran medida quienes enseñan no fueron 
formados en este nivel de conocimiento, por lo cual les es difícil enseñar a 
partir de los mismos; y, en consecuencia, tienden a plantear argumentos a 
partir de la petición de principio.

Pese a los límites para materializar estos procesos culturales, es posi-
ble centrar las formaciones en los conocimientos esquemáticos para que a 
partir de los mismos se logren superar los niveles declarativos y procedi-
mentales. Además, la consolidación de estos conocimientos permite pasar 
a otorgarles sentido de utilidad a través de la estrategia. Los conocimientos 
del último nivel corresponden con los estratégicos, los cuales exigen imple-
mentar lo visto en sus propios ambientes de manera rigurosa. Se vinculan 
habilidades, contenidos y actitudes propios de enfoques de competencias y 
constructivistas para generar significado a los aprendizajes. Por lo mismo, 
los conocimientos de los dos primeros niveles se constituyen en preconcep-
tos que pueden ser validados a partir de saberes esquemáticos al dárseles 
sentido de provecho junto con los estratégicos.

De acuerdo con lo expuesto, esta propuesta se trata del diseño conscien-
te y coherente de currículos según las posibilidades de aprendizaje aplica-
bles en cada contexto educativo. Se toman como referentes las taxonomías, 
complementadas por el modelo por objetivos y materializada en una pro-
puesta centrada en preguntas, más que en verbos con aspiración clasifica-
toria. Se trata de un proceso que puede ser tenido en cuenta como una de 
las tantas fuentes para construir currículos que, al ser validada y cotejada 
con otras de los actores educativos, asegura la consolidación de propuestas 
propias con vocación de ser plenamente materializadas desde y hacia la 
cotidianidad de los procesos pedagógicos.
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