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“La realidad de los diferentes actores educativos
presenta retos para el curriculo y la pedagogia, pues se
configuran de manera permanente multiples exigen-
cias que han de ser atendidas en los procesos de forma-
cién. Estas exigencias pueden gestionarse desde pers-
pectivas formalistas y antiformalistas, donde las prime-
ras se centran en la estructuracién de planes de estudio
rigurosos mientras que las segundas construyen posi-
bilidades eclécticas que vinculan diversidad de
elementos. Ninguna de estas dos perspectivas es posi-
tiva o negativa, pues han respondido a diferentes situa-
ciones a través del tiempo. No obstante, la presente
obra sistematiza experiencias que trascienden las
formas para dotar de sentido a pricticas reales perma-
nentes desde el antiformalismo. Asi, se encuentra en
un primer momento la conceptualizacién de la investi-
gacién antiformalista y su relacién con diferentes tipos
de conocimiento. A partir de ahi se consolidan expe-

m riencias en contextos educativos concretos que desde el
antiformalismo consolidan innovaciones desde los

Fondo de Publicaciones 0 2.9 .. ,
Universidad Sergio Arboleda enfoques, estrategias pedagdgicas y de evaluacién. Asi,

se plantea que la educacién estd llamada a transformar
realidades sociales permanentemente, donde se conso-
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desde el eclecticismo que empodera a los actores del
contexto educativo desde sus propias creaciones peda-
o TS an eIt gégicas y curriculares”.
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socializarse a través de productos de
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* Disefio curricular y transformacién de
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* Las nuevas generaciones como un reto
para la educacién actual.



EXPERIENCIAS DE
INNOVACION EDUCATIVA
DESDE INVESTIGACIONES

ANTIFORMALISTAS

Juan Sebastidn Alejandro Perilla Granados
Compilador

Escuela de Educacién - Universidad Sergio Arboleda.

Secretaria de Educaciéon del Distrito.
Bogotd, D.C.
2018

D

UNIVERSIDAD
SERGIO ARBOLEDA



-

Educacion del Distrito, 2018.
377 p.
ISBN: 978-958-5511-34-7 (.pdf)

comp. II. Titulo
370.7 ed. 22

Experiencias de innovacién educativa desde investigaciones antiformalistas /
Juan Sebastian Alejandro Perilla Granados, compilador — Bogota: Universidad
Sergio Arboleda. Escuela de Educacion; Alcaldia Mayor de Bogotd. Secretaria de

1.LEDUCACION - INVESTIGACIONES 2. INVESTIGACION CURRICULAR
3. INNOVACIONES EDUCATIVAS L. Perilla Granados, Juan Sebastian Alejandro,

~

/

Experiencias de innovacién educativa desde investigaciones antiformalistas

© Escuela de Educaciéon
Universidad Sergio Arboleda

Secretaria de Educacién del Distrito

Alcaldia Mayor de Bogota D.C.

ISBN: 978-958-5511-34-7 (.pdf)
Perilla Granados, Juan Sebastian Alejandro
Rey Arévalo, Gerardo
Garzén Torres, Mitchel Alexander
Lopez Malagon, César Alberto
Tinoco Rivera, Oscar German
Salazar Lépez, Blassius Stiver
Motavita Cardozo, Johanna
Leal, Luis Hernando
Botero Sandoval, Paola Alejandra
Espinosa Pineda, Yuly Caterine
Ramos Torres, Sandra Carolina
Lépez Sarmiento, Ménica Andrea
Mendoza Pulido, Floralba
Albaunza Camacho, Marco
Garzén Madero, Sharon Lorena
Medina Mosquera, Sindy Lorena
Santamarfa Valencia, Martha Lucia
Sierra Carvajal, Edwin Orlando
Sanabria Pineda, Néstor Javier
Puin Lépez, Jestis Gonzalo

Este libro tuvo un proceso de arbitraje doble ciego.
Primera edicién: diciembre de 2018.

Fondo de Publicaciones de la
Universidad Sergio Arboleda.

El contenido del libro no representa la opinién de
la Universidad Sergio Arboleda y es responsabilidad
del autor.

8881 icencia Creative Commons Atribucién-
NoComercial-SinDerivar 4.0 Internacional
(CC BY-NC-ND 4.0).

Edicién:

Direccion de Publicaciones Cientificas
Deisy Janeth Osorio Gémez
Coordinadora editorial

Director del Fondo de Publicaciones:
Jaime Arturo Barahona Caicedo
jaime.barahona@usa.edu.co

Correccién de estilo:
Jhon Jeiber Bocanegra Robles

Disefio y diagramacién:
Jimmy F. Salcedo Sénchez

Fondo de Publicaciones
Universidad Sergio Arboleda

Calle 74 No. 14-14.
Teléfono: (571) 325 7500 ext. 2131/2260.
Bogoti, D.C.

www.usergioarboleda.edu.co



ALCALDIA MAYOR DE BOGOTA

Secretaria de Educacién del Distrito

Alcalde Mayor de Bogota

Enrique Pefialosa Londofio

Secretaria de Educacién

Claudia Puentes Riafo

Subsecretario de Calidad y Pertinencia

Carlos Reverén Pefia

Director de Educacién Media

Germién Andrés Urrego Sabogal

2018



UNIVERSIDAD SERGIO ARBOLEDA
Escuela de Educacion

Rector

Rodrigo Noguera Calderén

Vicerrector Académico
German Quintero Andrade

Vicerrector de Gestién Académica
José Maria del Castillo Abella

Decano Escuela de Educacion

Juan Sebastidn Alejandro Perilla Granados

2018



Contenido

Presentacion ... 9

Capitulo I

Hacia una investigacion educativa antiformalista........................ 19
I. Las exigencias de los actores de cada contexto educativo.......... 21

II. Perspectivas formalistas y antiformalistas de investigacién..... 25

TLT . CONCIUSIONES - 34
Capitulo I1
Los niveles de conocimiento del aprendizaje y su relacién con
los procesos de investigacion en contextos educativos................. 43

I. Las taxonomias como aproximacién a la comprensién de los
Nniveles de CONOCIMIBIITO «uuueeeeeeeeeeeeee e e e et eeeeeeeeeeeeeeeeeens 45

II. Los niveles de conocimiento escalonados hacia la utilidad ..... 52

TIT. CONCIUSIONES e 61
Capitulo 111
La ensefianza de la investigacion: aportes de la Educacién Superior
parala formacién de investigadores en la Educacién Media............ 71

I. La necesidad de formar investigadores en el dmbito
EdUCALIVO .. 72

II. Pensando la formacién de investigadores para
la educacion media........ccoeviiiiiiiiiiiiniiii 85

III. Conclusiones: la investigacién como un imperativo curricular....91
Capitulo IV
Caracterizacién de unidades didacticas desde procesos

investigativos bajo el modelo pedagégico “ensefianza para
Ja comprension” .............cccoeieiiiiniinincineeee e 99

I. Metodologia........ccoiviiiiiniiiiiiiiiiiiciecccccea 101
I1. Planteamiento del problema......c..cccoeeveireniecinvincnieiinicnnenens 105



III. Estructura del plan de trabajo ........ccccecueiviiiiiniiiincnienns 107

TV, CONCIUSIONES ettt e e e eeeeeeaens 125
LATIEKOS ..ot e e e e et e et e s e e e e enans 131
Capitulo V

Formando investigadores a través de ambientes de aprendizajes:

El caso con estudiantes de Educacion Media de la IED CEDID

San Pablo ..o 141
I. Es momento de indagar sobre la IED CEDID San Pablo .... 144
II. Indagacién, construccién y aprendizaje de la experiencia ..... 153
III. Resultados de las experiencias.........ceceevevevenveienieniennennenne. 167
IV. Conclusiones .......coueeeerueiruinienieiniiieeeenteteeseeeeesaeeeneas 173

Capitulo VI

Ambientes de aprendizaje en la IED Reino de Holanda
desde la investigacion en contexto. Matemadticas en la cotidianidad,

el caso del TransMiCable en Ciudad Bolivar .................................. 179
I. La importancia de Ambientes de Aprendizaje significativo
en la IED Reino de Holanda .......cccocoeiiiiiiiiiiiiiniiiiiie. 181

II. Las matemiticas en la cotidianidad: una estrategia
metodoldgica en el aula para generar motivaciéon y un ambiente

de aprendizaje significativo........ceceeererireeieieieieieiceeeen 190
III. Conclusiones y recomendaciones..............ccocvvucuciruccnennnne. 204
ANEKOS ... 212
Capitulo VII
Locos por la quimica: una apuesta de investigacion por la ciencia,
la creatividad y el emprendimiento ...............ccccocoiniiiniinnnne. 217
I. Principios investigativos y disefio de la propuesta................... 218
II. Propuesta pedagégica para aprender haciendo:
locos por 1a qUIMICA......ccuiuiiiiiiiiiic e 223
III. Conclusiones. .....ccueeveuieuinieieiinieieineieeeeeet et 240

LTCXOS ..ot e e e et aeeenaaaaaen 247



Capitulo VIII
MAG - Moda de Alta Geometria: estrategia pedagégica desde

12 inVeStIGACION ... 251
I. Trayectoria del MAG en el Colegio Distrital
Marruecos y Molinos ........cccoevueiiiiiiiiiiniciiiiiciiciciccieens 255
I1. CONCIUSIONES ..veeeeevvieeeeiteeececiee et e e 270
Capitulo IX

La ensefianza del inglés con procesos investigativos:
Una aventura pedagégica desde la mirada de sus protagonistas en
el Proyecto 891 “Media fortalecida y mayor acceso a la educaciéon

superior en la IED Rafael Uribe Uribe” ...........cccccocccvniininnnn. 277
I. Proyecto Media fortalecida y mayor acceso a la Educacién
SUPETIOT ..ttt 279
II. La ensenanza de la educacién en la perspectiva del derecho
a1a educacion ......ccocevieiiiiiiniiiee e 280
III. Ensefianza del inglés y su perspectiva curricular, diddctica
y evaluativa para el siglo XXT ......ccccoiviiiiiiiiiiiiiiiin, 283
IV. Las pricticas letradas como précticas sociales en la ensefianza
del INGIEs ...oouiiiiiiiiii 291
V. Enfoque metodoldgico.....cueveuivienieiniinieininieiiiniciecnicinns 293
VI. Impacto, andlisis y discusién de resultados ............cceeeeeeees 295
VI COoncluSiONes ..c..coevvereererirerereieeeeteeeeereeeeeee e 302

Capitulo X

“El Dia de la filosofia” como proyecto transversal investigativo:

dela teoria ala praxis filosofica ..........c.ccooeiiininiiiiniininnn. 311
I. La miseria de la filosoffa ........cccoevveininieiinineiininiiiciicienns 313
II. La filosofia, una asignatura que va mds alld del curriculo .....316
III. Dia de la filosofia en movimiento ........c..ccccceeevueicirucnenens 326

IV. Conclusiones y lecciones aprendidas.........coceeeeeuerveenuenencns 336



Capitulo XI
Configuracién de las practicas evaluativas del docente sobre los
aprendizajes de los estudiantes de la educacién media del Colegio

Distrital Republica de IMéXico ..........ccccoveuinieineininciniccenenes 343
I. Planteamiento del problema ..........cccccooviiiiiniiiiiiiiiiiinn, 344
I1. Marco referencial .......c.ccecvieeieeeiiieeiieeeieecciee e 348
ITI. Disefio de la investigacion........ccueevveeveeerenieinenueieinienenens 358
IV. Implementacion .......cccceveveereniecininienieineieesieneeeieneneas 362
V. Conclusiones y recomendaciones..........cceoeeuevruivueicinucnenens 364

Capitulo XII

Conclusiones en torno a la innovacién educativa
desde investigaciones antiformalistas.............c..ccecevenieincnnennn. 371



Capitulo 11

Los niveles de conocimiento del aprendizaje y su relacién
con los procesos de investigacién en contextos educativos

Juan Sebastidn Alejandro Perilla Granados'

Los procesos de educacién tienden a caracterizarse por generar
aprendizajes pero sin tener plena conciencia del alcance de los
mismos en relacién con el conocimiento. Quienes ensefian asu-
men la tarea de plantear experiencias de formacién vinculando
objetivos, enfoques, estrategias pedagégicas y de evaluacién, pero
no en todos los casos existe plena certeza sobre la eficacia que los
mismos tienen con los aprendizajes auténticos (Blazquez, 1991).
Asi, quienes aprenden y quienes ensefian no tienen seguridad en
torno a cudl caracteristica estin atendiendo en el momento de
formarse. Esto representa reconocer que existe una multiplicidad
de posibilidades de formacién, sobre las cuales no existe plena
conciencia (Canales, 2006). Por esto:

La prictica reflexiva es responsabilidad de cada uno y es vital
que dentro del dmbito de la gestién se den los espacios para
que esta se pueda desarrollar de manera colectiva, cooperativa
y planificada, con el fin de generar cambios en las pricticas
docentes e instalar una cultura de la mejora continua. (Mufioz,

Villagra y Sepulveda, 2016, p. 89).

! Decano de la Escuela de Educacién de la Universidad Sergio Arboleda.
Magister en Educacién, Magister en Derecho Privado, Especialista en
Derecho Comercial y abogado cum laude con minor en Educacién y
Estudios Criticos de la Universidad de los Andes. Gerente del Convenio
282260 de 2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda yla Secretaria
de Educacién del Distrito de Bogota.
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Una estrategia para superar esta falta de conciencia en torno a qué se
aprende y qué se ensefia estd constituida por los objetivos de aprendizaje y
de investigacién (Tyler, 1973; Perilla Granados, 2016a). Asi, un gran nu-
mero de autores que trabaja por delimitar el disefio 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 formulacién de objetivos puede desconocer la
existencia de multiples actores que plantean exigencias y alcances especifi-
cos de su aprendizaje en relacién con el conocimiento. Dicho incompren-
sién es vista por varios autores de la siguiente manera:

Los errores que mds frecuentemente cometen los profesores son la in-
adecuacién del nivel de objetivos de aprendizaje con el disefio de la
evaluacién. Probablemente, los profesores no reconozcan niveles de
aprendizajes segin su profundidad. Hemos observado que quienes
disefian los programas educacionales dedican tiempo significativo a
la formulacién de los objetivos y a adecuarlos permanentemente. Sin
embargo, por motivos que desconocemos, no parecen ser considerados
como una carta de navegacién en el momento de disefiar la evaluacion;
vale decir, existe una intencién formativa cuya consecucion finalmente
no es posible de estimar mediante los instrumentos sometidos a andlisis.

(Ayala, Messing, Labbé y Obando, 2010, p. 61).

Esto se justifica al considerar que los procesos de formacién 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 cudles son los niveles de
aprendizaje que pueden ser vinculados en la relacién del objetivo educativo
y la investigacién (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
(Condemarin y Medina, 2000). Si se sabe hasta qué punto se puede llegar
con los procesos de formacién, es dable que los esfuerzos de ensenanza y las
posibilidades de aprendizaje no se limiten a lo bésico sino que trasciendan
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alo que se considera util en determinado contexto educativo (Posner, 1999;

Perilla Granados, 2018a).

En este sentido, la pregunta de cardcter exploratorio que pretende res-
ponder este capitulo es: ¢cudles son los niveles de aprendizaje que se han
consolidado desde contextos de investigacién occidentales en relacién con
los procesos de formacién en escenarios educativos? A manera de hipétesis,
se plantea que estos niveles de conocimiento son cuatro y se refieren a la
declaracién, el procedimiento, la esquematizacién de razonamientos y la
generacién de estrategias propias del sentido de utilidad. Se trata de una
hipétesis 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 investigacién es determinar
cudles son los niveles de aprendizaje que se han consolidado desde contex-
tos de investigacién occidentales en relacién con los procesos de formacién
en ambientes educativos.

Para alcanzar el objetivo general de investigacion, se desarrollan los si-
guientes objetivos especificos que se asumen como la estructura del trabajo:
1) describir la consolidacién de niveles de aprendizaje desde el origen de
taxonomias generalmente aceptadas; y 2) plantear, como un avance en las
taxonomias de los aprendizajes, cuatro niveles: la declaracién, el procedi-
miento, la argumentacién y la estrategia. Para el desarrollo de estos objeti-
vos se adopta un enfoque de investigacién descriptivo analitico y reflexivo,
tundado en métodos de investigacién cualitativa con estrategias de recolec-
cién de informacién documental. Se trata de un trabajo que estd llamado a
ser debatido y complementado desde el contexto en el cual se lea, pues de
multiples interpretaciones es posible extraer nuevas teorias.

I. Las taxonomias como aproximacién a la comprension de los
niveles de conocimiento

La explicacién de la taxonomia del conocimiento humano se ha rea-
lizado acudiendo a clasificaciones de ciencias naturales como la biologia
(Li, 2001). Los denominados cientificos educativos, o expertos en dreas
pedagdgicas y curriculares, han generado multiples categorias encaminadas
a considerar acciones o desempefios concretos que pueden hacer quienes
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aprenden (Brown, Kane y Echols, 1986). Asi, se cuenta con taxonomias de
verbos que pretenden ser un insumo para el disefio curricular a nivel macro
y a nivel micro. Estas pretenden aclarar en un sentido légico las tareas a
desarrollar por parte de los estudiantes, generando asi orientaciones que
deberian asumir quienes ensefian para dotar de rigor y orden a la experien-
cia de formacién (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 multiples teorias acerca de los aspectos que
influyen en la manera como las personas aprenden. El entendimiento de
esta diversidad de estudios facilita la profundizacién 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, serd mds fécil basarse
en estos trabajos previos para avanzar en el estudio y aplicacién de los

estilos de aprendizaje. (Pantoja, Duque y Correa, 2013, p. 80).

Por lo tanto, las taxonomias no pueden ser catalogadas como buenas o
malas, sino pertinentes o no para determinados propésitos (Rosales, 1990).
Cuando la educacion empieza a organizarse en el término cuestionado pero
comunmente utilizado, de educacién formal en el siglo XVIII, se requiere
de la delimitacién de desempefios concretos y medibles (Bloom, Thomas
y Madaus, 1982). Ese momento de la historia gener6 en el norte de Eu-
ropa un modelo educativo masificado, enmarcado en la Escuela de Prusia
y consciente de las necesidades laborales que debia suplir la educacién: los
sujetos eran formados para cumplir tareas y engrosar las filas de la naciente
clase proletaria. Asi, era fundamental trabajar de manera consciente en que
la educacién contribuyera a la consolidacién de experiencias conmensura-
bles y ocupaciones fjas.

Esta medicién de desempefios se centré en tres actividades que de-
bian aprenderse: la obediencia, la lectura y la artimética (Perilla Granados,
2017). Se evidencia de esta manera que los desempefios estuvieron bastante
claros en torno a lo que debia hacer cada sujeto: seguir instrucciones de la
forma mis fiel posible y sin generar criticas. Incluso, tales directrices ya
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estaban fijadas previamente, por lo que la lectura estindar era fundamental
y los cilculos bdsicos fueron necesarios para el sistema productivo en el
cual se estaba inmerso (Ferniandez y Granero, 2008). Todo este proceso se
fundamenté en las exigencias del modelo productivo industrializado, en el
cual cada uno de los sujetos estaba llamado a cumplir un papel especifico.

Por lo anterior se hace fundamental que quienes, hoy por hoy disefian
el curriculo, tengan la posibilidad de contar con categorias de desempefio
que puedan ser utilizadas permanentemente para la planeacién de las acti-
vidades de formacion (Metcalfe y Game, 2008). Volviendo a la época an-
terior, reconocemos que si bien no se presentaron taxonomias complejas, si
era comun encontrar lineamientos sobre qué hacer y qué no hacer en cada
nivel de formacién (Gonzilez, 2001). La Escuela de Prusia se consolida en
una experiencia tendiente a la unificacién de la formacién basica, publica,
obligatoria y gratuita, cuyo principal criterio es responder a las exigencias
del contexto laboral fundado en la industrializacion. Para materializar estas
experiencias unificadoras, se empieza a generar lineamientos que bien pue-
den clasificarse como categorias taxonémicas del conocimiento (McKee,

1992; Mumba et al., 2009).

A partir de este antecedente, sin que sea el Gnico origen de los procesos
de creacién de catalogacion, 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 evalia desde categorias
comunes a todos y se aprueba con estindares apenas minimos que aseguran
la promocién a grados superiores (Bermeosolo, 2005). La calidad no es la
preocupacién central, sino que lo es la cobertura de aquellos sujetos que
requieren en una mayor medida de los procesos pedagégicos y curriculares
especificos (Almaguer, 1998). Los indices de graduacién se constituyen en
una prioridad, independiente de si se alcancen o no aprendizajes signi-
ficativos por parte de quienes estdn siendo formados. Alcanzar objetivos
minimos y categorizados bajo este enfoque educativo es la principal preo-
cupacién, mds alld de la utilidad de este tipo de aprendizajes.

Este modelo de educacién prusiano es un logro loable en la educacién,
pues su impacto ha sido tal que ain continda siendo implementado en
diferentes contextos. Asi mismo, ha sido el campo de investigacién de di-
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ferentes autores en torno al fortalecimiento del mismo en y para practicas
concretas. Parte de estas investigaciones se han centrado en fortalecer las
taxonomias de aprendizajes, de tal manera que la labor de quien disena el
curriculo sea un ejercicio mds inmediato y sin campo a aparentes subjetivi-
dades. Por lo mismo, los lineamientos de desempefio son complementados
de manera rigurosa por propuestas en torno a acciones concretas que han
de ser desarrolladas.

Las taxonomias mds citadas y apropiadas en los contextos occidentales
consisten en construir de manera artificial una serie de categorias de des-
empefo, colmada cada una de ellas de verbos que, al estar redactados en
infinitivo, se constituyen en una hoja de ruta significativa para la construc-
cién curricular (McGuinness, 2005; Owen, 1997). En este sentido, quien
pretenda construir el curriculo tiene que remitirse a las categorias 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 especificos.
Asi, la educacién puede convertirse un proceso automatizado en funcién
de taxonomias concretas.

Como uno de los principales exponentes de esta generacién de marcos
estd Bloom (1956), quien plantea que los desempefios pueden estar ubica-
dos en cuatro categorias bésicas. 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 ciclica y no jerdrquica, pretenden generar cierto sentido légico
al conocimiento que puedan adquirir quienes aprenden. El primer nivel
se refiere a la necesidad bésica de recordar para repetir, la cual es una ca-
racteristica 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 critica propia de las taxonomias
que se refiere a si estos verbos no deberian estar en el primer nivel de recor-
dacién y repeticién. Se trata de un debate significativo, propio de la conso-
lidacién de categorias, pues unos querrdn 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 basicas 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 caracteristica 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 mds 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 disefiadores de curriculo puedan planear
las experiencias de formacién segin lo que consideren debido de alcanzar
por parte de los estudiantes. Asi, para recordar y reproducir se sugieren
verbos como memorizar, ilustrar, medir, identificar, recitar, repetir, entre
otros. Pero es ahi donde surgen equivocos significativos, puesto que lo que
se hace es asignar sinénimos de la categoria. Se tiene entonces que repetir
y recitar es sinénimo de reproducir. Por esto el disefiador del curriculo no
tendrd la perfecta posibilidad de comprender el sentido que se le debe dar
a cada accién especifica en un contexto concreto.

Para el segundo nivel se plantean verbos como graficar, clasificar, sepa-
rar, estimar, comparar, entre otros. Ademds de las criticas ya planteadas, lo
que empieza a suceder es que no es claro cudl es el enfoque educativo al
cual se adscribe cada nivel de la taxonomia. Empiezan a presentarse incon-
venientes para su materializacién con la estrategia pedagdgica adecuada,
pues un verbo puede ser comprendido de formas equivocas por diferentes
interpretes. Asi, para un mismo nivel se podrin generar estrategias peda-
gégicas diversas que no necesariamente van a corresponder entre diferentes
contextos. Esto hace que la posibilidad de materializacién se vea limitada,
dada la ambigiiedad con la cual estd siendo planteada.

A partir del tercer nivel empiezan a generarse debates ain mds fuertes,
no solo al interior de los verbos de cada grado sino entre verbos de dife-
rentes limites. A manera de ejemplo, en el nivel tres se acostumbra incluir
la accién de usar conceptos para resolver problemas; y, en el cuarto, aplicar
conceptos. Es ahi donde ocurre una fuerte ambigliedad de categorias dife-
rentes, dado que un mismo sujeto tendria la posibilidad de interpretarlas en
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el mismo sentido. Por lo mismo, se desdibujan las pretensiones iniciales en
torno a la consolidacién de un proceso de clasificacién de conocimientos.

Ahora bien, al tratarse de una propuesta académica, es posible gene-
rar tantas criticas como se quiera (Bleakley, 2006); en cualquier caso, es
mids ficil criticar que proponer estrategias de solucién. Por lo mismo, las
clases incluidas en taxonomias 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 disefian el
curriculo no otorgan las experiencias posibles de formacién mds enrique-
cidas (Perilla Granados, 2018b; 2018¢; 2018d). Sin pretender entrar en la
mencionada légica de criticar sin solucién, lo que se hace a continuacién
es reconocer una de las principales ventajas de las taxonomias desde el re-
ciente modelo por objetivos imperante en el disefio curricular. Esto mismo
servird como fundamento para generar la propuesta de conocimientos de
este trabajo.

A. Las taxonomias como aproximacion significativa al modelo
por objetivos

Las taxonomias son un complemento fundamental para el modelo por
objetivos que ha sido adoptado recientemente en el disefio curricular. Tyler
(1973), como uno de sus principales exponentes, planteé que un curriculo
requiere de una intencién materializada en acciones medibles y reales con
cada contexto especifico. Los objetivos producen uno de los principales
avances para la educacién, pues no basta con generar experiencias al azar
en los procesos de formacién. Se requiere una finalidad concreta para los
mismos (Young, 2008). La intencién de quien disefia el curriculo es fun-
damental para dotar de sentido al proceso formativo. No es posible que se
realicen experiencias educativas sin fines, pues lo contrario tendrd un alto

riesgo de fracaso (Butler, 1988).

En este punto es que las taxonomias 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. Asi, las taxonomias dotan de ri-
queza lingtiistica al proceso de formulacién de objetivos y orientan a quien
disefa el curriculo 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-
mia, pues, tal como se planteé antes, los verbos pueden ser interpretados en
varios sentidos. Asi, la inica fuente de informacién no puede ser solamente
el experto curricular que propone la taxonomia. La propuesta tedrica debe
ser validada y ponderada junto con los demds actores del contexto educa-
tivo: quienes aprenden, quienes ensefian, asi 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 teérica de las categorias tiene la posibilidad concreta de ser
materializada.

De esta forma, las clasificaciones contribuyen al modelo por objetivos
planteado en este capitulo. Sin embargo, afirmamos que ellas no son de-
finitivas. No pueden ser la tnica fuente de disefio curricular, pues serfa un
equivoco pensar que pueden regular todo el proceso y de cualquier con-
texto (Perilla Granados, 2018g; 2018h). Las teorias son planteadas desde
determinados ambientes hermenéuticos, por lo cual tienen una imposibi-
lidad significativa para poder funcionar en cualquier otro. Las propuestas
tedricas se quedan en eso y su real materializacién debe ser validada antes
de poder ser aplicada. Por esta razén, es comin que muchas propuestas
tedricas se planteen desde los libros, pero no tengan utilidad préctica real.

Asi, pensar en disefiar un curriculo solo desde la teoria, teniendo como
unica fuente de informacién las taxonomias propuestas en los libros, puede
llevar a errores irreparables en su implementacién (Perilla Granados, 2018i;
2018j). Sin embargo, se trata de una de las pricticas mds comunes en los
contextos educativos: se disefian curriculos desde perspectivas tnicas y sin
fundamento generando imposibilidades considerables para su real éxito.
Los procesos que se disefian desde el escritorio o desde el laboratorio para
el aula de clases desconocen en una enorme medida la realidad concreta de
cada légica contextual y estdn llamados a ser infructuosos.

51



EXPERIENCIAS DE INNOVACION EDUCATIVA
DESDE INVESTIGACIONES ANTIFORMALISTAS

De esta forma se puede concluir que si bien las taxonomias son un
importante aporte para el modelo por objetivos, no son suficientes por si
mismas para planear en su totalidad el proceso de formacién. Es necesario
que ellas se tengan como un punto de referencia para determinar las accio-
nes medibles y reales que deben guiar el disefio curricular, pero deben ser
complementadas por otros actores que interactien de forma dindmica en
la educacion. Asi, al responder a las realidades pedagégicas se evita caer en
teorias abstractas. Teniendo en cuenta que el anilisis realizado aqui a las
taxonomias se trata de una de tantas fuentes de la validacién, se procede
ahora a presentar una propuesta que trasciende las taxonomias verbales al
complementarlas con la estructura de preguntas que inspiran los procesos
foramtivos en los que hay sujetos especificos participando cotidianamente.

II. Los niveles de conocimiento escalonados hacia la utilidad

Hasta este punto se ha evidenciado que los procesos de disefio curri-
cular no siempre han vinculado nociones concretas en torno al real alcance
de los aprendizajes de quienes se instruyen. En este sentido, avances te-
ricos en temas de cognicién han planteado estrategias de taxonomias para
delimitar los desempefios en los procesos de formacién. Estos avances se
constituyen en propuestas tedricas valiosas, pues son coherentes con los
modelos por objetivos que han venido siendo adoptados de manera genera-
lizada por el disefio curricular. No obstante, las taxonomias solamente son
propuestas tedricas que deben ser validadas con otras fuentes de informa-
cién que se encuentren en la cotidianidad de los contextos educativos. Las
clasificaciones son categorias teéricas que deben ser avaladas en la préictica,
so pena que se generen inconvenientes de posible materializacién de las
propuestas abstractas.

Como una respuesta a esta abstraccién de las teorias, es fundamental
alejarse de la pretensién en torno de formular verbos exhaustivos y adop-
tar una propuesta que pueda ser mds prictica en su implementacién. Pro-
ducir listas de verbos genera el error de dejar por fuera muchos de ellos
que pueden ser relevantes en la enunciacién de objetivos. Por lo mismo,
se puede pensar en que el diseiador de un curriculo, mas 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 accién de preguntar, ya que ello
brinda mayor amplitud en la redaccién de las metas.

Las preguntas deberan corresponder a tipos de conocimientos que ma-
terialicen la intencionalidad del curriculo. Si bien ellas pueden categorizarse
como una especie taxonémica, no es asi pues se alejan de la nocién tradi-
cional de ‘clasificacién’ por ser solo orientativas y no pretender ser directi-
vas. Se propone que el disefiador se pregunte qué tipo de conocimientos
quiere ensefiar y consecuentemente evaluar. Asi, con preguntas descriptivas
basicas 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
justificacién de los conocimientos anteriores. Y, en cuarto lugar, formular
cuestionamientos para dar sentido de utilidad a la misma estrategia. Segin
lo anterior, se propone una relacién escalonada, tal como la Figura 2.1 lo
revela:

CONOCIMIENTO
ESTRATEGICO
.
CONOCIMIENTO
ESQUEMATICO
||

CONOCIMIENTO
PROCEDIMENTAL

CONOCIMIENTO
DECLARATIVO

Figura 2.1. Relacion escalonada de conocimientos. Elaboracién 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
accién 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
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se hace y prevenir que se trate solamente de una actividad automatica. 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-
tructuracién de los razonamientos.

Ahora bien, se esperaria que las formaciones de alto nivel, como la pro-
fesional, lleguen hasta el dltimo nivel; asimismo, que las experiencias edu-
cativas mds 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-
cién, 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 determinacién del nivel, no solo para quien disefia
el curriculo sino para quien decide hacer parte del desarrollo humano. Esto
permite tener tanto correspondencia pertinente entre los perfiles pedagé-
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 seleccién de conocimientos
desde la conciencia de lo que se requiere, en seguida se delimita de manera
mds 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. Asi, a continuacién se
plantean los diferentes niveles de conocimientos fundados en preguntas
orientadoras.

A. Conocimientos declarativos.

Se trata de conocimientos bdsicos que responden a las preguntas refe-
rentes a ‘¢quién(es)?’, ‘cqué?’, ‘scudl(es)?, ‘scudnto(s)?’, ‘¢dénde?’, ‘scuindo?’
y otras andlogas. Su fin es principalmente descriptivo, pues pretende narrar
caracteristicas especificas sobre una u otra situacién. Su dificultad de res-
puesta es alta, dado que son conocimientos que exigen una alta memoria,
mds 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 mds se ocupan cuadernos
con apuntes son los centrados en conocimientos declarativos. El objetivo
de los estudiantes es copiar lo mds fidedignamente lo que el profesor plan-
tea, pues seguramente deberd repetirlo con posterioridad.

La memoria es importante para un desempefio pero no es esencial,
dado el acceso amplio que existe a la informacién. 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 sefialando
que probablemente sean preguntados en un examen posterior, pero no ne-
cesariamente con una utilidad practica mas alld de los procesos artificiales
de educacién. Por lo tanto, el aprendizaje de muchos de las informaciones
es forzado, mds no naturalmente aprovechado.

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

Centrar el proceso de formacién en este tipo de conocimientos lleva a
que el aprendizaje sea artificial, no necesariamente util y que después del
examen presente una alta probabilidad de ser olvidado facilmente. La falta
de provecho hace que no se adopten estrategias para aprender a futuro,
sino solamente de repetir situaciones especificas 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 apropiacién y beneficio si se les lleva al nivel
siguiente de la clasificacién que proponemos.

B. Conocimientos procedimentales.

En nivel mayor del declarativo, los conocimientos procedimentales exi-
gen llevar a la préctica los conceptos y por lo mismo responder a la pregun-
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ta acerca del ‘scémo?’. 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 critica, sino que se da un alcance
meramente operativo en este caso. Por lo mismo, se adscribe a enfoques
experienciales de la educacién, donde lo mas relevante es una habilidad y
no necesariamente la conjugacién de ella con contenidos especificos y ac-
titudes criticas. Sin embargo, los conocimientos procedimentales llevardn a
consolidar procesos especificos en fines concretos.

Se trata de un conocimiento que ocupa el propésito final de la forma-
cién 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 formacién procedimental
tiene ventajas por la experticia que otorga a los diferentes sujetos partici-
pantes, pero los limita a labores operativas y poco criticas. Los sujetos cuya
formacién final llega a este nivel, reproducen actividades pero no necesa-
riamente generan reflexiones en torno a las mismas.

Esta formacién se enmarca bien en los propédsitos 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 dindmica con instrucciones claras y que no admiten
propuestas alternas. Los operadores son la base del sistema productivo y
sobre ellos existen apuestas politicas, econdmicas y sociales para mantener
tales niveles de formacion.

Una proporcién significativa de personas se agrupa en este nivel. Tiene
un buen desempefio en los contextos educativos (mal llamados formales)
y en los contextos laborales vigentes en los cuales se desempefa una vez
finalizada la escuela. Lo que se sugiere es que se evite finalizar el proceso
de formacién en ese punto, salvo que el proceso dindmico y participativo
de disefo curricular indique que es absolutamente necesario plantear el co-
nocimiento procedimental como finalidad de la formacién. En caso en que
no sea absolutamente necesario que la formacién termine aqui, es posible
permitir que quienes aprenden y ensefian se pregunten por las justifica-
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ciones de los fenémenos a través de los conocimientos esquematicos que a
continuacién se analizan.

C. Conocimientos esquemidticos.

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 ‘spor qué?’. Esta pregunta enriquece
el proceso de formacién, 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 nocién cri-
tica, analitica y reflexiva mayor de la que los que permanencen en niveles
anteriores, pues logran comprender las dindmicas de consolidacién del co-
nocimiento y funcionamiento del mismo. Es posible generar estructuras de
razonamiento mds sélidas al momento de desempenarse, sin limitarse a un
mero proceso de reproduccién de lo que se conoce.

No obstante estas ventajas dichas, por lo general el proceso de forma-
cién no se centra en estos conocimientos. Las causas son multiples. Se
encuentra como una muy relevante el bajo interés de los estudiantes en
conocer la respuesta a esta pregunta o, ain queriéndola saber, quienes en-
sefian no tienen la informacién suficiente para contestarla. Asi, en muchas
ocasiones lo que sucede es que quienes aprenden preguntan acerca del por
qué y aquellos que les estin ensefiando acuden a errores argumentativos
presentando peticiones de principio. Estas pueden corresponder a ‘es asi
porque es asi’, ‘porque si’, ‘porque asi lo determiné la ciencia’ o ‘asi lo dice
el libro (o el profesor)’. En cualquiera de los casos ejemplificados, el edu-
cando se halla en una posicién de desilusién que le impide efectivamente
comprender este nivel de conocimiento, optando por no volver a preguntar.

Lo curioso es que los procesos de formacién generalmente limitan este
interés por la pregunta del por qué, forjando un interés, incluso de caricter
artificial, mas por el nivel uno; y, a veces, por el dos. Asi, por ejemplo, los
nifos 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 nifios no tienen la solucién 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 fenémenos. La imposibilidad
de acceder a los motivos reduce el interés por los mismos; e, incluso, deter-
mina un limite significativo para una plena formacién. Los nifos aprenden
qué es e incluso ellos descubren cémo funciona, pero su contexto formativo
muchas veces impide acceder al por qué en anos considerados de formacién
fundamental.

Ahora, la mediacién cultural familiar es primordial. Pero resulta ain
mis relevante en los procesos de formacién establecidos a través de planes
de estudio, puesto que cuando los sujetos comienzan su formacién con-
fian en que hallardn una gran proporcién de conocimientos debidamente
esquematizada. Asi, los estudiantes llegan, por ejemplo, a las facultades de
las universidades con la ilusién y el deseo de solucionar muchos cuestiona-
mientos acerca del por qué. Las clases de primer semestre estin 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. Asi, es comtn encontrar argumentos basados en premisas
como ‘esa es la realidad’, ‘asi se ha determinado a través del tiempo’, ‘dura es
la ley, pero es la ley’, entre otras férmulas abstractas que limitan la posibili-
dad de plena formacién.

Lo que sucede con estos estudiantes que inician sus planes de estudio
con todas las ilusiones posibles de aclarar la justificacién 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-
cién a manera de apuntes para repasar después y presentar exdmenes con
estindares de alta calidad. Los discipulos conviven en modelos educativos
en los que durante la carrera se vuelcan la mayoria de preguntas a cono-
cimientos declarativos que, incluso, causan definido rechazo por las pre-
guntas del ‘por qué’ que puedan plantear compaferos. La vida académica,
o por lo menos asi se presenta en muchas ocasiones, no tiene sentido de
justificacion, sino de repeticién. El énfasis en la educacién dogmatica lleva
a que la razén no tenga plena cabida.

Es posible que la imposibilidad por materializar estos conocimientos
de tercer nivel se deba a que quienes ensefian no tuvieron tampoco acceso a
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las justificaciones de lo que aprendieron. Asi, al pretender ensefiar a otros lo
que saben, pueden hacerlo solamente hasta el punto con el cual ellos fueron
formados. Es comun que a través de la historia acontezcan procesos for-
mativos de los primeros dos niveles, asi que exigirle a quien ensefia que los
supere sin las herramientas suficientes es muy dificil. La imposibilidad de
alcanzar este nivel de razonamiento superior por parte de quien aprende,
se debe a que quien ensefia no tiene la formacién 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 categoria de esquemiticos, tienen, en-
tonces, la vocacién de dotar de rigor a los estudios; pues, quienes aprenden
y quienes ensefian, aseguran a profundidad la comprensién de lo pretendi-
do como entendimiento. Es posible a partir de las justificaciones consolidar
procesos curriculares fundamentados en la reflexién y en la critica (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 pedagdgicos fundados en razones
que trascienden el dogmatismo. Si bien los limites para su implementacién
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 dltimo lugar se encuentra aquella recurrente pregunta de los estu-
diantes en el marco de sus procesos de formacién: ‘¢para qué?’. Es comin
que los discipulos pregunten a sus profesores para qué tienen que ver deter-
minada materia o cierto tema en el marco de su formacién. Esta pregunta
surge cuando quienes aprenden no encuentran con cierto nivel de obviedad
la utilidad pedagédgica de lo que aprenden y requieren que quien ensefia les
justifique, de una manera mds o menos rigurosa, el para qué de lo que estin
haciendo. Es como si responder esta pregunta permitiese enfocar mejor la
atencién o generar procesos de formacién mas 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 situacién de
este tipo, puesto que se pone en duda el trabajo, no solo de quien guia, sino
del conjunto del plan de estudios. Quienes disefian el curriculo tienden a
considerar que su planeacién es fuerte y muy sélida, pero ante la pregunta
de la utilidad parece que en muchas ocasiones tienen una real imposibili-
dad por resolverla. Estas imposibilidades hacen que la atencién e interés de
quienes aprenden se disperse, generando aprendizajes momentineos 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 detrds de estos conocimientos es asegurar impacto real
en los contextos de quienes aprenden. Los conocimientos estratégicos lle-
van a que la repeticién de contenidos o reproduccién de procedimientos
no sea el fin, sino la base para enfrentarse de forma efectiva a los desafios
cotidianos. La educacién estratégica hace que los estudiantes puedan llevar
lo aprendido a los retos de la vida real, la cual no pide repeticién de con-
tenidos sino, en gran medida, la solucién de auténticas problematicas. Es
fundamental que quienes aprenden trasciendan la literalidad para dotar de
sentido de utilidad a lo que conocen. Y esta utilidad no estd basada solo en
saber hacer, también lo estd en un hacer con rigor de contenido y de actitud
esperable.

Por lo anterior, se tiene entonces que la mayoria de estos conocimientos
estd 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 segin el problema a analizar. La generacién 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 argumentacién, se puede evidenciar
en qué casos estos son o no utiles para cada circunstancia. Esta utilidad
genera estrategias para la solucién de las dificultades que plantea de forma
permanente la realidad.
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Si bien esta es una aspiracién cultural para todos los sujetos, desde su
educacién basica y media hasta la superior, es especialmente exigible en
la formacién profesional. Por lo mismo, se reclama que los profesores que
pretendan alcanzar estos niveles de formacién estén altamente cualificados
desde su formacién inicial. Dicha competencia estard dada por educacién
de muy alta calidad, que ha de ser continua a través del tiempo. Quienes
aprenden deben contar con sujetos que ensefien desde el rigor, para que
trasciendan la educacién dogmatica 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 esquematico en una relacién
dindmica de rigor y utilidad del proceso formativo. Se trata de un reto que
debe ser enfocado desde la misma planeacién del objetivo educativo, para
que la formacién pedagégica tenga una intencionalidad propia que no deba
preguntar de manera expresa quien aprende, sino que sea resultado de un
proceso comun de quienes participan en el acto pedagégico. 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 educacién. 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 ahi la cuestion,
generar procesos educativos dindmicos que sean conscientes del nivel de
conocimiento al cual quieren llegar, para dotar de experiencias significati-
vas al aprendizaje y posibilidad de real implementacién del mismo.

II1. Conclusiones

Los procesos educativos generan experiencias de formacién que no
siempre son conscientes de sus dindmicas especificas en torno al apren-
dizaje. Esto sucede por cuanto se plantean disenos 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 formacién. Como un primer avance en la planeacién de desempeiios, se
enunciaron intencionalidades que respondieron a los contextos en los cua-
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les interactuarian los diferentes sujetos especialmente en procesos de pro-
duccién 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 taxonomias inclinadas a que los desempenos
pudiesen ser organizados de forma fidedigna por parte de quienes buscan
disefar el curriculo. Esta consolidacién curricular encuentra multiples po-
sibilidades de organizacién, muchas de las cuales se relacionan con el es-
tablecimiento de verbos que pueden materializar la accién de cada uno de
los cometidos pretendidos. Asi, las taxonomias formulan una serie de cate-
gorias amplias que conciben predicados que pueden ser tenidos en cuenta
para materializar la intencionalidad curricular.

No obstante, esta delimitacién verbal puede reducir sus posibilidades
de materializacién al usar vocablos que, por lo general, son interpretables
de forma diversa. La elucidacién hace que la linea entre categorias se des-
dibuje, de tal manera que pierde plena utilidad en contextos reales. Por lo
mismo, se consolida una teoria que no siempre tiene plena vocacién de
ser concretada. Lo manifestado trata una serie de criticas que puede ser
superada a través de analisis reflexivos de disefio curricular. Estos eximenes
pueden ser coherentes con el modelo por objetivos generalizado actual-
mente para el disefio curricular, en el cual debe existir una accién orienta-
dora, medible y alcanzable al finalizar el transcurso de formacién.

Para disefiar ese modelo se recomienda realizar un proceso de investi-
gacién holistica por parte de los diferentes actores de la practica. Esto per-
mite asegurar coherencia permanente entre lo que teéricamente se propone
para las categorias y lo que efectivamente sucede en la realidad. Asi, las
propuestas taxonémicas se constituyen en una de las tantas fuentes posibles
para el disefio curricular. En estas se vinculan de forma dindmica quienes
aprenden, quienes ensefan, el medio educativo, los expertos disciplinares
y los expertos curriculares. Las taxonomias hacen parte del trabajo de esos
expertos que desde la teoria pretenden el mejoramiento de la practica edu-
cativa, pero que no pueden ser adoptados de forma plena sin que medie un
proceso de reflexién entre diferentes fuentes de informacién.
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Estos procesos de aprobacién tiene validacién multiactoral, de tal ma-
nera que la teoria no se aplica de forma directa sino que se gestan procesos
pedagégicos multilaterales y significativos en la realidad en la que preten-
den ser implementados. Las taxonomias son un avance que, a pesar de ser
criticado, puede ser tenido en cuenta para el mejoramiento de contextos
educativos; esta vez, acompanado por multiples fuentes de informacién
para el disefio curricular. De ahi que ellas, como categorias con verbos adap-
tables al modelo por objetivos educativos, constituyen un insumo valioso
pero insuficiente por si mismo para hacer un disefio curricular especifico.

A partir de esas jerarquias 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 hipétesis planteada para el presente trabajo
de investigacién, en cuatro niveles ascendentes y complementarios entre si.

)
El primero de estos corresponde con los conocimientos declarativos y estd
y
., .z >’ <, UK . ¢, .

centrado en las preguntas acerca del ‘;quién(es)?’, ‘¢qué?’, ‘scudl(es)?, ‘scudn-
to(s)?”, ‘¢dénde?’, ‘scudndo?’y otras andlogas. Estas preguntas corresponden
a enfoques educativos tradicionales, donde la transmisién de los contenidos
es fundamental para preservar los conocimientos. Asi, en tanto los conoci-
mientos se enseflan con modelos centrados en la repeticién, la evaluacién
exige procesos de memorizacién 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 ‘;cémo?’. Se refiere a una formacién
generalmente técnica, donde los enfoques experienciales de educacién con-
ducen al fortalecimiento de habilidades. Las habilidades no siempre estin
mediadas por la reflexién o la critica, sino por la necesidad de reproducir
comportamientos a partir de instrucciones claras. Si bien estos modelos de
educacién pueden ser legitimos, 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 légica de formacién de que tiene que ser asi, para
responder a la vocacién informada de quien aprende.

Como un avance de los dos niveles anteriores de aprendizaje, se en-
cuentran los conocimientos esquematicos que abordan el cuestionamiento
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acerca del ‘spor qué?’. Se enmarcan dentro de la reflexién y la critica, ac-
ciones propias de enfoques educativos cognitivos. Se espera dotar con este
sentido la justificacién 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 mayoria carecen del interés por responder a esta pregunta o por la im-
posibilidad de responderla. En una gran medida quienes ensenan no fueron
tormados en este nivel de conocimiento, por lo cual les es dificil ensefiar a
partir de los mismos; y, en consecuencia, tienden a plantear argumentos a
partir de la peticién de principio.

Pese a los limites para materializar estos procesos culturales, es posi-
ble centrar las formaciones en los conocimientos esquemdticos para que a
partir de los mismos se logren superar los niveles declarativos y procedi-
mentales. Ademis, la consolidacién de estos conocimientos permite pasar
a otorgarles sentido de utilidad a través de la estrategia. L.os conocimientos
del dltimo 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 esquematicos al dérseles
sentido de provecho junto con los estratégicos.

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