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Revista de Educación

Colección anual publicada por la División Educación 
del Comando de Educación y Doctrina del Ejército de Chile

La Revista de Educación tiene por finalidad difundir el quehacer institucional en el ámbito de 
la educación y áreas afines, como también  las corrientes educacionales del país y del extran-

jero, con el propósito de orientar al personal de la Institución que se desempeña en dicho campo, 
así como también intercambiar información y experiencias con otras entidades educacionales del 
país.

Contribuyen en su edición, personal de los institutos docentes del Comando de Educación y Doc-
trina, asimismo profesionales pertenecientes a otros organismos educacionales, tanto internos 
como externos a la Institución.

Esta revista acepta y agradece las colaboraciones, reservándose el derecho de publicar o rechazar 
los artículos.
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Durante el presente año se cumplió un hito importante para el Sistema Educativo Militar: nuestra 
Revista de Educación ha llegado a su edición número 40, desde que esta iniciativa se concretara 
en el año 1989. El 20 de marzo de ese año, la Jefatura de Docencia del Comando de Institutos 
Militares propició la emisión de un Boletín Informativo Docente, cuyo propósito principal era dar 
a conocer el nuevo Sistema Docente Institucional, y estaba dirigido fundamentalmente al cuerpo 
de profesores de las academias y escuelas, con el objetivo de mantener un canal de comunicación 
efectivo en aquellas materias propias de la educación militar.  

Desde esa fecha han transcurrido veinticuatro años, período durante el cual el Boletín Informativo 
Docente evolucionó a lo que hoy conocemos como la Revista de Educación del Ejército, cuyas 
ediciones cumplen con la normativa nacional y la reglamentación institucional para circular, tanto 
al interior de la Institución como en el ámbito externo. 

Su principal finalidad es: “difundir el quehacer institucional en el ámbito de la educación y áreas 
afines, con el propósito de orientar al personal de la Institución que se desempeña en dicho campo 
así como también intercambiar información y experiencias con otras entidades educacionales del 
país”. 

En ese contexto, anualmente se fija una línea editorial –siempre en el marco del sistema de educa-
ción militar–, que responde a los requerimientos del Escalón Superior y a los intereses e inquietu-
des de los autores y usuarios de la revista. De ese modo, para este año, el centro de interés se orientó 
a la educación militar como una temática genérica que permitió abordar una variada gama de tó-
picos educacionales, aportando a este enfoque las experiencias propias de cada academia y escuela 
como también la creatividad de cada autor para trabajar en torno a un tema de su preferencia.

En esa línea editorial, el primer artículo aborda el rol y la figura del profesor militar, a través de 
un seguimiento cronológico de la evolución de la docencia en el Ejército de Chile, ofreciendo una 
caracterización de este profesional de las armas y proponiendo un conjunto de competencias que 
lo identifican.  

Otro aspecto de interés que se presenta en este número, se refiere al derecho internacional hu-
manitario (DIH) en sus diversos aspectos. Su finalidad es, por una parte, entregar información 
general a quienes se introducen en este tema y, por otra parte, contribuir como material de apoyo 
complementario para los alumnos de los institutos docentes de la División Escuelas, que deseen 
profundizar sobre esta importante rama del derecho internacional. Al respecto, el DIH es un con-
tenido obligatorio que está incorporado en los programas curriculares de los cursos docentes que 
se imparten anualmente, tanto para oficiales como cuadro permanente.

Por otra parte, el liderazgo representa para cada miembro del Ejército una característica esencial 
que se debe desarrollar y fortalecer durante la carrera militar. En ese sentido, el lector podrá apre-
ciar los resultados de una investigación tendiente a determinar las características que los miembros 

E d i t o r i a l
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de una unidad, con rol netamente operativo, demandarían de sus comandantes a nivel táctico, 
para validarlos como líderes militares en un escenario hipotético de combate. 

Otras materias que se desarrollan en esta edición corresponden a aspectos del ámbito curricular y 
estrategias de aprendizaje como también sobre tecnología educativa, evaluación y entrenamiento. 

Para concluir, solo resta decir que la breve historia de nuestra revista es un fiel reflejo de la rele-
vancia que la Institución le otorga a la educación de calidad y a los procesos educativos en su con-
junto, porque el accionar del Ejército de Chile se sustenta en la mejor preparación, capacitación, 
instrucción y entrenamiento al que puedan tener acceso sus integrantes. De ese modo, la Institu-
ción siempre estará preparada para acometer con eficiencia y eficacia el mandato que le otorgan la 
Constitución y las leyes. 

CLAUDIO CUBILLOS LARENAS
General de Brigada

Comandante de la División Educación
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LA VOCACIÓN DOCENTE DEL EJÉRCITO DE 
CHILE EN LA PERSPECTIVA HISTÓRICA DE LA 

DOCTRINA INSTITUCIONAL

JOSÉ ARACENA LASSERRE*

Resumen

La educación en el Ejército y la figura del pro-
fesor militar significa concentrarse en una fun-
ción crítica, correspondiente a la preparación 
de la fuerza. Esta tarea constituye una acción 
inherente a la profesión militar, la que puede 
rastrearse desde la constitución de los primeros 
cuerpos armados. 

Este artículo realiza un seguimiento cronoló-
gico de la evolución docente en el Ejército de 

Chile, deduciendo los aspectos que identifican 
a quienes han ejercido la docencia y, así, ofrecer 
una caracterización del profesor militar, que 
como resultado propone un conjunto explícito 
de competencias y/o características que identifi-
can al profesor militar de escuela. 

Palabras clave: Profesor militar de escuela - 
perfil - formación docente - vocación - docen-
cia militar - mediación - liderazgo pedagógico - 
calidad de los aprendizajes - responsabilidad 
profesional.

*	 Profesor de Estado en Lengua Inglesa. Magíster en Ciencias de la Educación, mención Currícu-
lum y Evaluación. Actualmente, se desempeña como asesor educacional en la Sección Investiga-
ción y Memorias Militares en la Escuela de Infantería y en el Departamento de Currículum e 
Investigación en la Escuela de Suboficiales. (E-mail: jaracena1963@hotmail.com).
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LA VOCACIÓN DOCENTE DEL EJÉRCITO DE 
CHILE EN LA PERSPECTIVA HISTÓRICA DE LA 

DOCTRINA INSTITUCIONAL

La docencia militar a través de la 
historia

“La educación es un proceso fundamental en la 
preparación de la fuerza y una consecuencia de la 
doctrina operacional” ,1 entonces, desarrollar el 
concepto de profesor militar implica adentrar-
se en la historia docente del Ejército de Chile, 
en su esencia más profunda y en su contexto 
más amplio. 

La cita que precede a esta introducción, per-
tenece a una publicación doctrinaria del año 
2010; bastante reciente en el tiempo, sin em-
bargo, trasunta un atavismo que permite re-
montarse doscientos años en el pasado, es decir,  
dos siglos a través de los cuales la educación y el 
perfeccionamiento del arte de educar han sido 
elementos tan importantes en la institución 
como el entrenamiento y perfeccionamiento 
en el arte de la guerra.

La educación castrense, entremezclada en sus 
orígenes con la instrucción, puede ser conside-
rada desde una perspectiva diacrónica y consus-
tancial al desarrollo del hombre de armas; es una 
parte del ser militar que se remonta a los albores 
de la independencia del país y puede ser encar-
nada en la propia experiencia del capitán gene-
ral Bernardo O’Higgins Riquelme. Este prócer, 
aparte de impulsar y dar forma a los sentimien-
tos libertarios de aquella época, siempre mantu-
vo en su mente la necesidad de perfeccionar al 

1	  EJÉRCITO DE CHILE (2010). El Ejército y la Fuerza 
Terrestre DD-10001. P. 32.

hombre a través de la educación y, consecuente-
mente, convertir al militar no solo en un soldado 
capaz de reflejar el mérito, la virtud y el patriotis-
mo como él mismo lo declararía, sino que tam-
bién en un agente capaz de transformar a otros, 
mediante la educación. Quizás, este sentimiento 
se fue forjando en su fuero interno, paradójica-
mente, debido a que él mismo careció, dentro 
de las filas, de instructores debidamente forma-
dos que lo prepararan para conducir la guerra y 
actuar en ella. Prueba de esto son sus palabras: 
“A Miranda debí la primera inspiración que me 
lanzó en la carrera de la revolución para salvar a 
mi patria; a Mackenna soy deudor de aquellos co-
nocimientos sin los que esa inspiración habría sido 
un vano deseo. A los consejos que él me diera, no 
solo en el campo sino en el gabinete, debo mucho 
de lo que he hecho”.2

La cita anterior corresponde a parte de una 
carta escrita por el capitán general al almirante 
Hardy, desde su hacienda en Montalbán. Las 
reflexiones que emanan de su mente, ya como 
un soldado retirado de los campos de batalla 
hacen referencia a su propia experiencia como 
discente junto a un camarada y amigo, el gene-
ral Juan Mackenna O’Reilly, un avezado inge-
niero militar irlandés. 

Al destino se debe agradecer que estos dos hom-
bres de profundas convicciones personales y 
profesionales hayan cruzado sus caminos, ya que 

2	 ORREGO VICUÑA, Eugenio (2010). O”Higgins. 
Departamento de Historia Militar del Ejército. Jornada 
de Historia Militar III y IV. 1ra edición. P. 107.
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la naciente patria carecía de un ejército debida-
mente organizado y los procesos de instrucción, 
consecuentemente, eran de carácter informal su-
peditados principalmente a las características de 
las personas; basados en una educación refleja, la 
que puede llegar a ser la vía de transmisión para 
acabados conocimientos y nobles virtudes, pero 
que también puede ser el vehículo del descono-
cimiento y el camino a los vicios. 

Lo anterior no significa de ninguna manera que 
la educación refleja carezca de utilidad peda-
gógica, más bien debe tomarse como una me-
todología para reforzar en los aprendices lo ya 
alcanzado por el instructor o profesor, a través 
de un proceso educativo y de perfeccionamiento 
consciente y formal. Afortunadamente, siempre 
han existido aquellos guerreros con un acabado 
conocimiento de las artes de la guerra y con ca-
racterísticas personales sobresalientes que han 
influido en la formación de jóvenes soldados, a 
tal punto que esa experiencia queda grabada a 
fuego en la memoria de cada uno de ellos. 

Esa combinación de aspectos profesionales y 
personales ha caracterizado a los buenos ins-
tructores a través del tiempo. Válida es, enton-
ces, la siguiente pregunta: ¿Qué hubiese pasa-
do si tantos de los insignes héroes militares no 
hubiesen cruzado sus caminos con magníficos 
instructores, pero docentes en la contingencia, 
interesados en transferir conocimientos e in-
culcar los valores y el deber militar? A partir 
de estas experiencias se comienza a tejer una 
relación que será indisoluble en el devenir de 
la historia del Ejército de Chile: la preparación 
para la guerra y la función docente del militar.

Napoleón expresaba que las experiencias de 
guerra, el desarrollo de las mejores virtudes mi-
litares, el más profundo sentimiento patriótico 
o cualquier otro componente técnico o valóri-
co, no son suficientes por sí solos para formar 
un general. En un antiguo texto se lee: “Sin 

duda que son indispensables estas cualidades, 
pero no bastan por sí solas, exclamaba en rela-
ción a sus mariscales y generales. Necesitan un 
complemento de instrucción que no se adquiere 
en medio del fuego, sino que lo dan la estudiosa 
meditación, los profundos trabajos de gabinete, 
en una palabra, la ciencia de la guerra”.3

Este proceso docente al que hace referencia Na-
poleón, no podría darse con la sola participación 
del aprendiz, tampoco estaría completo si se agre-
ga el saber; sino que se completa con la necesaria 
acción mediadora del instructor o docente. Esta 
tríada es lo que en el ámbito educativo se conoce 
como el triángulo didáctico. (Houssaye, 1988).

De lo anterior se puede deducir que el compro-
miso de todo hombre y mujer de armas no ter-
mina al jurar servicio y fidelidad irrestricta a la 
patria, junto al compromiso de respetar las leyes 
y subordinación a la autoridad jerárquica; Na-
poleón, en su pensamiento, llama a un compro-
miso con la superación profesional, a través de 
la educación y por consecuencia “con el educar”.

Retomando la experiencia de O’Higgins, quien 
motivado por suplir la falta de preparación formal 
dentro de las filas, al asumir como Director Supre-
mo realiza una de sus primeras acciones: la crea-
ción de la Academia Militar, firmando el Decreto 
Supremo el 16 de marzo de 1817.  Así, O’Higgins 
da los primeros pasos hacia la profesionalización 
de la carrera militar e invariablemente con el per-
feccionamiento de la función de instruir. 

Posterior a la victoriosa gesta de Chacabuco, 
O’Higgins se dio cuenta de la falta de oficiales 
y personal instruido capaz de adiestrar a otros 
para llenar las vacantes en los regimientos exis-

3	 ALMIRANTE, D. José (1869). Diccionario Militar, 
Etimológico, Histórico, Tecnológico. Imprenta y litografía 
del Depósito de la Guerra. Madrid.
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tentes y en los que próximamente crearía. “El 
Director Supremo de la nación se vio enfrentado 
a la necesidad de transformar lo que había sido 
una fuerza militar circunstancial, motivada por 
aspiraciones patrióticas de corte coyuntural, en un 
aparato armado permanente e instruido”.4

La incipiente Academia Militar recoge el ejem-
plo francés en cuanto a la línea de mando, el 
armamento, la estructura y las orientaciones ge-
nerales. Es interesante destacar que este instituto 
matriz, en su acta de fundación original, recibe el 
nombre de “Academia Militar de Matemáticas”, 
reflejando la tendencia politécnica de la doctri-
na francesa, donde la ingeniería y la artillería jue-
gan roles principales. No obstante lo anterior, se 
puede resumir que el objetivo principal de esta 
academia era preparase para instruir. Francisco 
Encina, en su texto sobre la historia de Chile, se-
ñala lo siguiente: “no pretendía ambiciosamente 
formar técnicos profesionales, sino oficiales y clases 
capaces de instruir a los soldados y conducirlos en 
el combate”.5

Diversas situaciones de carencia en el ámbito 
educacional, a nivel nacional, ejercieron una 
influencia en la evolución de la Academia Mi-
litar, forjando desde sus inicios una impronta 
que amalgamó la instrucción militar con una 
permanente vocación docente. Antes que el go-
bierno del presidente Manuel Montt promul-
gara, en 1860, la ley de Instrucción Primaria, 
el Ejército de Chile ya había iniciado la educa-
ción de los soldados. De hecho, y junto con el 
Instituto Nacional, fundado en 1817, la Aca-

4	  PUIGMAL, Patrick (2005). Influencia francesa duran-
te las guerras de la independencia de Chile: de lo militar 
a lo político. En Centro de Estudios Militares. Segunda 
Jornada de Historia Militar siglos XIX-XX. Santiago de 
Chile.  P. 21.

5	 ENCINA, Francisco (1964). Resumen de la Historia de 
Chile. Santiago: Zig-Zag. Tomo I. P. 641.

demia Militar se ganó un importante prestigio 
educacional, especialmente en lo referido a lo 
conductual y valórico, refrendado en el interés 
de los padres por enviar a sus hijos a estudiar a 
dicha academia, aun cuando gran parte de ellos 
no siguieran la carrera de las armas. En aquellos 
tiempos, la instrucción se amplió para los cabos 
y sargentos, ya que estos estaban impedidos de 
participar de ella, tal como lo establecía el de-
creto del 23 de julio de 1845: “no se confiará, 
bajo pretexto alguno, a la clase la instrucción de 
los reclutas, debiendo esta hacerse precisamente 
por oficiales del cuerpo”.6

A pesar de los problemas económicos a nivel 
nacional que obligaron a reducir su plantel 
y, en algunas ocasiones, a cerrar sus puertas, 
el Ejército, a través de su academia, continuó 
mejorando sus metodologías y la preparación 
de su personal en el ámbito de la docencia y la 
instrucción. Cabe hacer notar que la Academia 
Militar cambia su denominación a Escuela Mi-
litar el 28 de septiembre de 1843.

Efectos de la Guerra del Pacífico

Inversamente a las consecuencias económicas y 
sociales para el país, el esfuerzo por mejorar la 
situación educativa de la nación siguió en au-
mento. Se incrementaron los estudios para per-
feccionar el currículum y la formación docente, 
basado en el análisis de experiencias extranje-
ras. El gobierno de don Domingo Santa María 
(1881-1886), comisionó a don José Abelardo 
Núñez para que recogiera experiencias en Eu-
ropa, siendo el modelo alemán el que impactó 
de manera importante en la opinión del gobier-
no de la época.

6	 SAN FRANCISCO, Alejandro (Editor) (2006). La 
Academia de Guerra del Ejército de Chile. 1886-2006. 
Santiago. Centro de Estudios Bicentenario.
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Para el Ejército, estos nuevos tiempos igual-
mente impactaron, no solo en el ámbito 
económico, traducido en fuertes restriccio-
nes presupuestarias, sino que también en 
cuanto a la organización y preparación de su 
personal. Las campañas victoriosas del Ejér-
cito prusiano en la Guerra Franco-Prusiana 
(1870), fueron el espejo que demostró que 
las actualizaciones y mejoras, a la luz de la 
doctrina francesa que se habían realizado 
hasta antes de la guerra, no fueron suficien-
tes para disimular el retraso organizacional, 
táctico-técnico y de instrucción en el que se 
encontraba el Ejército chileno.

La conclusión principal fue la necesidad de te-
ner un órgano preparado para actuar no solo en 
tiempos de guerra, sino que incluso en la paz, a 
diferencia de lo ocurrido durante la Guerra del 
Pacífico, oportunidad en que las organizacio-
nes superiores de mando debieron ser improvi-
sadas a medida que avanzaba el conflicto.

Habiendo observado experiencias alemanas, 
el Ejército de Chile contrató los servicios del 
entonces capitán del Ejército prusiano, Emi-
lio Körner Henze, como profesor de artillería, 
infantería, dibujo de planos, historia y tácticas 
militares. Este hecho marcará un antes y un des-
pués en lo que se refiere a la profesionalización 
de la carrera militar y al rol de educador en el 
Ejército. 

Una de las primeras reformas educativas se basa 
en la formalización de la enseñanza a nivel de 
escuelas matrices, aspecto que se reflejó en los 
cambios curriculares en la Escuela Militar y la 
creación de la Escuela de Clases. A nivel de en-
señanza superior, en 1886, se crea la Academia 
de Guerra. El énfasis que se le dio a la educa-
ción fue muy relevante, ya que se estimaba que 
toda reestructuración militar comenzaba por 
un proceso de reeducación. (Tapia F. Claudio, 
2012). 

El compromiso con el rol educacional que el 
Ejército había adquirido por medio de la ins-
trucción primaria de sus soldados cincuenta 
años antes, siguió siendo un aporte dentro del 
ámbito nacional. Una de las consecuencias 
lógicas fue el darse cuenta de la falta de per-
sonal calificado para impartir esta instrucción 
primaria. Para dar una pronta solución a esta 
carencia se incentivó a aquellos soldados, con 
algún tipo de educación, para que asumieran 
un rol colaborativo o de auxiliar en la instruc-
ción y para esto se dispuso como incentivo la 
obtención de ascensos. La instrucción estaba 
a cargo de los oficiales egresados de la Escuela 
Militar (EMGE, Historia del Ejército de Chi-
le, 1982). 

Las situaciones anteriormente descritas, lejos 
de frenar el desarrollo de los procesos educati-
vos en el Ejército, sirvieron para redoblar los es-
fuerzos en esa dirección y promover una mejor 
educación en la base institucional. Prueba de lo 
anterior es la creación de la Dirección General 
de Instrucción Primaria del Ejército. De esta 
manera, las iniciativas señaladas en el ámbito 
de la educación se formalizan en términos de 
la producción y publicación de textos educati-
vos que combinaban la instrucción militar, la 
alfabetización, aspectos valóricos y patrióticos. 
Una consecuencia importante de esto fue la 
necesidad de regularizar la instrucción de gran 
parte del personal de sargentos y cabos, ya que 
no todos provenían de la sección de cabos de la 
Escuela Militar.

“La idea principal de este proyecto se centra-
ba en la captación de personal de las unida-
des militares con alguna preparación inicial a 
partir de la enseñanza de las primeras letras, 
recibidas en los cuerpos en los que estaban des-
tacados, además que demostraran algunas ca-
pacidades en urbanidad. Una vez al interior 
de este nuevo plantel ellos recibirían una com-
plementación en su educación formal, a más de 
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ser formados en la instrucción moderna a nivel 
de sargentos y cabos, dando inicio a las activi-
dades docentes de la Escuela de Clases (Escuela 
de Suboficiales)”.7

El paso de instructor militar a 
profesor militar

Desde la formación de los primeros cuerpos 
armados, la instrucción y el entrenamiento de 
la fuerza para el combate han sido actividades 
principales dentro del quehacer militar. La 
doctrina del Ejército de Chile ha situado estas 
actividades en la función matriz preparar. Me-
diante esta función es posible lograr en gran 
medida la capacidad operativa que la fuerza te-
rrestre necesita para combatir (El Ejército y la 
Fuerza Terrestre, 2010). Por esta misma razón, 
los oficiales y clases, una vez egresados de sus 
respectivas escuelas matrices, se dedican inten-
samente a la instrucción y entrenamiento del 
contingente operativo. 

Paralelamente, y también dentro de la fun-
ción preparar, la doctrina institucional ha 
situado a la docencia y la capacitación. Así, 
en estos cuatro ámbitos de la función prepa-
rar están las raíces del instructor y del pro-
fesor militar. Como es posible notar en lo 
desarrollado, hasta este punto instructor y 
profesor han sido términos que, a través de 
la historia del Ejército, hacen referencia en 
muchas ocasiones a una misma función, a ve-
ces instruyendo, a veces haciendo docencia o 
bien ambas actividades a la vez. En virtud de 
un alineamiento con la doctrina actual y una 
mayor claridad de términos, a continuación 
se intentará dar respuesta a la siguiente pre-

7	 TAPIA F., Claudio (2012). Evolución de la Educación 
del Ejército chileno, bajo las influencias de los modelos 
franceses y alemán. Artículo en el Anuario de la Acade-
mia de Historia Militar Nº 26.

gunta: ¿Cuándo el instructor militar pasa a 
ser profesor militar?

Es usual que un importante porcentaje de 
los oficiales y clases pase gran parte de su 
carrera militar instruyendo y entrenando al 
personal en los diferentes niveles de ejecu-
ción, recibiendo el nombre de instructores. 
Algunos de ellos demostrarán cualidades so-
bresalientes en cuanto al nivel de resultados 
obtenidos; por la capacidad de ejercer una 
influencia significativa en sus instruidos o 
poseer facilidad para comunicar ideas e in-
teractuar con otros. Dichas características 
permitirán que aquellos instructores desta-
cados sean propuestos para integrar el cuer-
po docente de una escuela matriz, siendo ese 
el momento cuando el instructor pasa a ser 
denominado profesor militar, aun cuando 
no haya completado el proceso reglamenta-
rio conducente a ser reconocido formalmen-
te como tal. 

El concepto de instrucción y entrenamiento 
comienza a disociarse en sus raíces para dar 
a luz lo que se conoce como docencia mili-
tar. Es común pensar que un buen instructor 
será siempre un buen profesor militar, al igual 
que un prestigioso profesional será también 
un excelente profesor universitario. No hay 
evidencia que pruebe esa regla. Asimismo, se 
ha considerado que la experiencia es un ele-
mento determinante en la efectividad de la 
enseñanza. Sin embargo, estudios han demos-
trado que este elemento no es el único ni el 
más importante para ser un profesor efectivo 
(UNESCO, 1994). 

Entonces, ¿Qué es lo que asegura que un 
instructor militar que pasa a ser un profesor 
militar se convierta en un agente efectivo en 
la concreción de los mejores aprendizajes 
de sus alumnos? Esas son las competencias, 
capacidades y habilidades que se intentarán 
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identificar, deducidas de la doctrina del Ejér-
cito, así como también de la literatura espe-
cializada.

Alcances del Plan ‘Alcázar’: hacia 
una caracterización del profesor 
militar

En 1997 se difunde el texto “Sistema Educativo 
Institucional: Filosofía, Políticas y Alcances”; 
en este se introducen las bases para una refor-
mulación y reestructuración docente. Como 
se ha revisado hasta este momento y fiel al rol 
educador que el Ejército siempre ha tenido, se 
reafirma el concepto referido a que la educa-
ción es uno de los pilares fundamentales de la 
formación del profesional militar. 

Se hace referencia, entre otros aspectos, al me-
joramiento de la calidad de la gestión pedagó-
gica, la educación continua y adaptación a los 
cambios futuros. Es aquí donde el profesor 
militar tiene nuevas exigencias orientadas a un 
perfeccionamiento de su quehacer docente: 
“La intervención educativa debe proporcionar al 
individuo una adecuada apertura y disposición 
para buscar alternativas y aceptar nuevas ideas 
y explorarlas. Básicamente, es una disposición 
mental permanente, continua y creciente. Asi-
mismo debe formar su interés para participar, 
dando opiniones con una visión futurista”.8

Surgen al mismo tiempo conceptos como edu-
cación continua y calidad de la educación, ideas 
que se relacionan también con las responsabi-
lidades asignadas a los profesores militares y a 
todo aquel que ejerce la docencia. Este mismo 
texto, bajo el subtítulo Profesores Militares, 
señala a los que tienen responsabilidades admi-
nistrativas en el ámbito de la docencia militar: 

8	 EJÉRCITO DE CHILE (1997). Sistema Educativo 
Institucional: Filosofía, Políticas y Alcances. P. 39.

“Asegurar la existencia de un cuerpo docente 
y de profesionales de apoyo sólido y altamente 
eficiente”.9

Estas indicaciones pueden ser consideradas 
para sensibilizar a todos aquellos involucrados 
en la docencia, respecto a la necesidad de par-
ticipar en acciones de capacitación, situación 
que podría ser considerada como una respon-
sabilidad institucional. Sin embargo, y visto 
desde otro ángulo, alude a la responsabilidad 
personal y profesional de reflexionar sobre la 
propia práctica docente y mantenerse actuali-
zado en los aspectos relacionados con la educa-
ción, actividad final del profesor militar y con 
la que se ha comprometido voluntariamente.

Posteriormente, la obra “Sistema Educativo Ins-
titucional: Gestión Docente”, publicada el año 
2000, complemento del texto anterior, expande 
el planteamiento en términos de la necesidad de 
realizar una desconcentración administrativa 
y una descentralización curricular y enfatiza el 
cambio de paradigma, desde uno centrado en el 
cómo enseñar hacia otro, cómo aprenden mejor 
los alumnos. En este sentido, la referencia que 
se hace al profesor militar es un accionar más 
exigente: “El rol de cada profesor (civil o militar) 
también exige además, del dominio de la discipli-
na impartida, el manejo de los conocimientos bási-
cos del área curricular pertinente, que le permitan 
hacer aportes creativos, tanto al trabajo pedagógico 
general como a los propósitos particulares de cada 
proyecto educacional, en su instituto”.10

El rol del profesor militar cambia, desde una 
perspectiva de transmisor de contenidos y 
único evaluador que decide el qué y el cómo 
del proceso a un rol de planificador y creador, 

9	 Ibídem, p. 121.
10	 EJÉRCITO DE CHILE (2000). Sistema Educativo 

Institucional: Gestión Docente. P. 9.
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implicando así la responsabilidad de conocer y 
manejar aspectos relacionados con el diseño y 
desarrollo curricular. A partir de este texto, se 
pueden deducir las siguientes competencias: 
planificador y diseñador curricular, facilitador 
y guía, partícipe de las decisiones del proceso.

Finalmente, el año 2007 se publica un tercer 
libro doctrinario llamado “Sistema Educati-
vo Institucional: Gestión Pedagógica”. En su 
segundo capítulo, se refiere al profesor mili-
tar como: líder de la gestión pedagógica, in-
crementando sus competencias, cualidades y 
ámbitos de acción en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. El apartado comienza con lo si-
guiente: “Se ha definido al profesor como el lí-
der de la gestión de aula, como aquel profesional 
que tiene la responsabilidad de planificar, or-
ganizar, implementar y ejecutar las actividades 
que llevan a la consecución de los aprendizajes 
esperados...”.11

Deducido de lo anterior, y haciendo una sínte-
sis de lo expresado en el libro, se puede observar 
una complementación del perfil del profesor 
militar que se comienza a esbozar años antes. 
Se agregan otras competencias y características 
tales como: liderazgo, efectividad en la conse-
cución de los aprendizajes, la vocación hacia la 
actividad pedagógica, empático con sus alum-
nos, poseedor de una alta autoestima basada en 
el dominio de las estrategias de enseñanza y la 
didáctica de la disciplina.

De lo señalado anteriormente, cabe dedicar 
un espacio al concepto de la vocación y la di-
dáctica de la disciplina. Lo primero es un con-
cepto que se relaciona, generalmente, con la 
profesión militar, pero que debiese ser aplicado 
y desarrollado también en el ámbito de la do-

11	 EJÉRCITO DE CHILE (2007). Sistema Educativo Ins-
titucional: Gestión Pedagógica. P. 61.

cencia militar. Vocación viene del vocablo latín 
‘vocare’ que se refiere a un llamado, o bien, a la 
inclinación personal que siente un individuo 
para realizar algo. Este aspecto del ser profesor 
militar es sumamente importante y no debe ser 
referido solamente a quienes ejercen la docen-
cia como profesión de vida; la vocación como 
un valor es pertinente a todos quienes tienen la 
responsabilidad de educar. 

Por otra parte, la didáctica de la disciplina se 
relaciona con la capacidad para transformar el 
saber sabio en saber enseñable. Hoy en día, se 
valora en demasía la acumulación de saberes, 
dando poca importancia a cómo ese conjunto 
de conocimiento es acercado a los alumnos, 
tomando en cuenta su contexto particular y el 
momento histórico que viven. Estos procesos 
de transformación de los saberes se relacionan 
con la transposición didáctica, lo que constitu-
ye el resorte esencial de la vida de los saberes 
(Chevallard, 2005). 

La exigencia doctrinaria actual para 
el profesor militar

Después de observar cómo ha sido el desarro-
llo de la doctrina institucional en el ámbito de 
la preparación de la fuerza, no cabe duda del 
aumento y mejoramiento de las herramientas, 
enfocadas al perfeccionamiento de la gestión 
curricular y pedagógica. Un ejemplo concreto 
es el Curso de Capacitación Pedagógica que 
ha sido impartido por décadas en el Ejército. 
Igualmente, se debe reconocer la permanente 
difusión de material de apoyo, especialmen-
te a partir de la implementación del modelo 
curricular por competencias. En este orden 
de ideas aparece, también en el año 2006, la 
Evaluación del Desempeño Profesional Do-
cente. La definición de su propósito establece 
que “El Sistema de Evaluación del Desempeño 
Docente busca fortalecer la profesión docente, 
contribuyendo así al mejoramiento del desem-
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peño profesional y de los aprendizajes de los 
alumnos”.12

Este sistema se fundamenta en el modelo desa-
rrollado por el Ministerio de Educación, a partir 
del año 2003, y que se resume en el documento 
‘Marco para la Buena Enseñanza’ (MBE). El Mar-
co para la Buena Enseñanza contempla cuatro 
dominios. Cada uno hace referencia a un aspecto 
distinto de la enseñanza, completando así el ciclo 
total del proceso educativo. 

Figura n.º 1. Dominios del ejercicio docente.

El principal aporte que hace este sistema de 
evaluación, se orienta a la integración de indi-
cadores relacionados con el cumplimiento de 
las responsabilidades profesionales involucra-
das en el ejercicio de la docencia. 

Por otra parte, las exigencias primarias para el 
profesor militar también se pueden deducir 
de un breve análisis de las definiciones que la 
actual doctrina institucional entrega, respecto 
del Sistema Educativo Institucional (SEI). La 
docencia, la capacitación, la instrucción y el 
entrenamiento no cobran sentido en ausen-

12	 COMANDO DE INSTITUTOS Y DOCTRINA 
(2006). Sistema de Evaluación del Desempeño Docente.

cia de personal debidamente capacitado para 
preparar la fuerza terrestre en todos sus nive-
les de ejecución, demostrando un acendrado 
conocimiento de la doctrina, de los aspectos 
técnico-profesional y la didáctica. “Al foca-
lizar la atención en el proceso de la docencia, 
capacitación, instrucción y entrenamiento, este 
sistema se debe centrar en la promoción de es-
trategias y metodologías educativas que permi-
tan enseñar a pensar y resolver en situaciones 
de realismo, más que a repetir lo que otros han 
pensado y resuelto en situaciones conocidas y 
esquematizadas”.13

Lo citado anteriormente refleja de manera me-
ridiana el objetivo principal del SEI, el cual no 
es otro que promover los mejores aprendizajes 
en función de tener una fuerza terrestre debida-
mente preparada. Tal objetivo no podría alcan-
zarse sin la participación de todos aquellos hom-
bres y mujeres que detentan la responsabilidad 
de enseñar. Es por esto que la definición doc-
trinaria alcanza por extensión a los profesores 
militares. La exigencia impuesta por la doctrina 
actual pone de relieve un requerimiento tras-
cendental para los que enseñan, que es atender 
de manera importante a una forma diferente de 
hacer docencia, donde el objeto de aprendizaje 
es el alumno y no el contenido, al igual que la 
memorización no es la estrategia principal para 
rendir un buen examen y el profesor pasa a un 
segundo plano, convirtiéndose en un  mediati-
zador, siendo su actividad principal desarrollar 
el pensamiento y los aprendizajes significativos, 
innovadores y contextualizados. 

Tomando en cuenta que la acción que ejerce el 
profesor militar, es un elemento crucial den-
tro de los procesos docentes de la Institución, 
se puede inferir que los principios desarrolla-

13	 EJÉRCITO DE CHILE (2011). Reglamento de Edu-
cación Militar. RAE-01001. P. 52.
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dos atañen directamente a esta actividad, ca-
racterizando de una manera especial su perfil. 
Los principios que sustentan la doctrina de 
educación incluyen una serie de aspectos que 
aseguran su correcta ejecución. De ellos, se 
pueden mencionar dos que aportan de mane-
ra pertinente a la acción del profesor militar y 
la caracterización del perfil del profesor mili-
tar que se ha deducido hasta este momento, a 
la luz de la historia y la doctrina.

Primeramente, está el principio de continuidad. 
La capacitación como profesor militar debe 
atender a este principio, formando parte de un 
proceso progresivo y secuencial, de la misma 
manera como el militar se capacita permanente-
mente en la táctica y los sistemas de armas. Con-
trariamente a esto, la especialidad secundaria de 
profesor militar se visualiza como un elemento 
estanco que, una vez egresado del curso de capa-
citación, no progresa de acuerdo a los avances del 
conocimiento. Este proceso, relativamente cor-
to en el tiempo, debiese ser considerado como 
la puerta de entrada al mundo del conocimiento 
en educación, más que una instancia de certifi-
cación terminal. Por lo tanto, la continuidad en 
la capacitación debiera ser uno de los énfasis du-
rante el proceso de formación del profesor mili-
tar, entregándole herramientas que lo capaciten 
y motiven para convertirse en un agente activo 
en la búsqueda del perfeccionamiento y no pasar 
a integrar el universo del analfabetismo progre-
sivo (Zaki, 1989). 

Considerando la evolución constante del co-
nocimiento en todo ámbito, no solo el edu-
cativo, el perfeccionamiento continuo es una 
característica más que deseable en todo profe-
sional. En Estados Unidos se sugirió en algún 
momento la idea de exigir horas de perfeccio-
namiento para que los profesionales puedan 
mantener sus certificaciones profesionales y 
continuar ejerciendo la profesión (Encyclopae-
dia of Educational Reserch, 1982).

En segundo lugar, está el principio de la cali-
dad, “La calidad educativa se sostiene en proce-
sos estables en el tiempo, sistemáticos y de largo 
plazo, que basada en los tradicionales y actuales 
procesos de formación, especialización y de com-
plementación militar, sea asimismo evolutiva y 
novedosa, en camino a un mejoramiento con-
tinuo de la gestión docente y de capacitación, 
donde la innovación permanente guiada por 
el control de la gestión, el interés y la prioridad 
institucional, debe permitir mantener en el 
tiempo una estrategia educativa acorde con las 
exigencias del entorno del Estado y de las Fuer-
zas Armadas”.14

Aun cuando la calidad en educación puede ser 
definida en consideración a variados puntos 
de vista, esta enunciación de calidad educativa 
centra su interés en la estabilidad de los proce-
sos, la innovación y el mejoramiento continuo 
de la gestión docente, acción que nuevamente 
implica a los profesores militares. En el pun-
to anterior, se establecía la necesidad de una 
capacitación continua, siendo una condición 
necesaria para un mejoramiento continuo y 
consecuente incremento de los estándares de 
calidad. 

Sin embargo, no se puede perder de vista que 
la calidad, más que centrada en la eficiencia y 
continuidad de los procesos, debe reflejarse en 
el logro de mejores aprendizajes por parte de 
los alumnos o, en otras palabras, aprendizajes 
de calidad o significativos en los ámbitos del 
saber, el hacer y el ser (Espina y Aracena, 2011).

El hecho que los profesores militares del Ejér-
cito de Chile comprendan la importancia de 
los aspectos mencionados, es clave para lograr 
lo que se pretende a través de la doctrina Insti-

14	 EJÉRCITO DE CHILE (2011). Manual de Docencia 
Militar. P. 63.



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a20

La vocación docente del Ejército de Chile en la perspectiva histórica de la doctrina institucional

tucional, lo cual no es otra cosa, sino que tener 
una fuerza terrestre con la mejor preparación 
que se pueda entregar. 

En consecuencia y, a la luz de lo anteriormente 
señalado, se deben agregar otras características 
que complementan aún más el perfil del profesor 
militar que se está tratando de deducir, estas son: 
Capacidad para mantener un aprendizaje conti-
nuo (perfeccionamiento) en el tiempo, capacidad 
para lograr aprendizajes de calidad, responsabili-
dad frente a las demandas administrativas asocia-
das al proceso de enseñanza-aprendizaje.

A través del desarrollo de este artículo se han 
tratado de concluir las competencias y carac-
terísticas que pueden dar forma a un perfil de 
profesor militar y que no es posible encontrar 
de manera explícita en algún texto doctrinario. 
De la misma forma, la cartilla que regula la ac-
tividad de los profesores militares y civiles del 
Ejército no presenta una propuesta al respecto, 
tampoco lo hace la reglamentación docente. 
Sin embargo, el Comando de Personal (COP) 
a través de la Sección 1/3 “Psicología Militar” 
emitió el año 2011 una descripción de cargo 
genérico “Profesor Militar”. Este documento, 
entre otros requisitos, especifica los ‘conoci-
mientos técnicos o de gestión requeridos’. 

A continuación se presentan aquellas compe-
tencias y/o características que aportan a la ca-
racterización del profesor militar.

•	 Expresar conocimientos propios de la(s) 
disciplina(s) que impartirá.

•	 Demostrar habilidades para mediatizar los 
contenidos utilizando estrategias metodo-
lógicas atingentes al desarrollo de compe-
tencias en los alumnos.

•	 Manifestar conocimientos sobre proce-
dimientos evaluativos en el desarrollo de 
competencias.

•	 Exponer habilidades que le permitan emplear 

recursos tecnológicos para apoyar el aprendiza-
je y desarrollo de competencias en el alumno.15

Al comparar estas características con las enuncia-
das anteriormente, es posible darse cuenta que 
estas últimas se orientan, principalmente, a la 
preparación desde el punto de vista técnico, no 
considerando otros ámbitos como el actitudinal 
o valórico. Este mismo texto, en otro capítulo, 
menciona el liderazgo, desarrollo de los otros, 
comunicación, aprendizaje continuo y trabajo en 
equipo como competencias conductuales trans-
versales deseables, como un complemento a los 
requisitos especificados. Tales competencias con-
ductuales transversales definidas genéricamente 
por el COP, son aplicables también a otros pues-
tos de trabajo. La falta de una definición enfocada 
al ámbito educativo minimiza la esencialidad y 
particularidad que la función docente posee en 
virtud de la importancia que reviste el éxito de 
una de las funciones matrices del Ejército como es 
la preparación de la fuerza terrestre. 

A partir del perfil elaborado por el COP, el Dep-
to. II “Docencia” de la DIVEDUC, desarrolló 
el perfil de egreso para el Curso de Capacitación 
Pedagógica. Este perfil desarrolla las competen-
cias de una manera más integral, ya que no solo 
integra el ámbito técnico-pedagógico: “Demues-
tra conocimientos básicos de planificación, metodo-
logía de la enseñanza y evaluación en el desarrollo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje”, sino que 
también hace alusión del ámbito interpersonal: 
“generando ambientes interpersonales de confian-
za e influyendo positivamente a nivel individual y 
grupal” (Depto. II “Docencia”, 2012). 

En cuanto a la preparación continua, el Curso 
de Capacitación Pedagógica apunta a esta ca-
racterística entregando “nociones básicas para 

15	 COMANDO DE PERSONAL (2011). Descripción de 
Cargos.
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el desarrollo de investigaciones docentes”. Aun, 
cuando es un perfil que desarrolla competen-
cias de umbral en una fase inicial de la forma-
ción del profesor militar de escuela, constituye 
un punto de inicio interesante que marca la 
diferencia entre un profesor militar de escuela 
egresado del curso, respecto de aquel profesor 
de escuela que la Institución, junto a la práctica 
pedagógica, debe ayudar a formar o a madurar. 

Finalmente, y a la luz de lo expuesto por Ague-
rrondo: “Las experiencias de trabajo en equipo, 
las comunidades de práctica y las comunidades 
de aprendizaje, los procesos de liderazgo social, 
en el trabajo, las prácticas de participación social, 
todos estos espacios proveen, no solo la oportuni-
dad de seguir aprendiendo, sino que colocan a 
todos los individuos en el doble papel de aprendiz 
y enseñante”,16 el profesor militar debiese ser ca-
paz no solo de formar alumnos capaces de de-
sarrollar un aprendizaje continuo en el tiempo, 
sino que también una enseñanza continua. La 
comunicación y las formas de relacionarse en 
este siglo XXI son interactivas e instantáneas, 

16	 AGUERRONDO, Inés (2010). Enseñar y aprender en 
el siglo XXI. P. 6.

están presentes en la cotidianidad, ya sea en la 
casa, en lugares de esparcimiento o en el trabajo. 

Lo anterior lleva a pensar en la figura del pro-
fesor militar como un agente formador pro-
yectado, desde el aula misma hacia el futuro, 
teniendo en mente que sus alumnos ejercitan o 
ejercitarán la docencia. El profesor militar debe 
saber enseñar, pero también debe saber enseñar 
a enseñar. 

Asimismo, debe ser sensible a los rápidos cam-
bios culturales y tecnológicos, ya que quienes 
hoy día son alumnos tienen características 
diferentes a los que vendrán el próximo año. 
Atrás quedó la idea: ‘todos los alumnos son 
iguales’. El profesor militar de hoy en día está 
llamado a ser un profesional ciento por ciento 
innovador.

A continuación, se presenta un cuadro que 
resume las características y/o competencias 
deseadas en el profesor militar de escuela de-
ducidas, a través del desarrollo de este artículo.

Preparado para desarrollar el proceso de enseñan-
za aprendizaje, aplicando efectivas estrategias de 
aprendizaje y procedimientos de evaluación.

Apto para ejercer un liderazgo consecuente, basado 
en los principios y valores de la profesión militar.

Capaz de intervenir el modelo curricular para mejo-
rar la formación del alumno.

Capaz de proyectar un alto concepto de sí mismo y 
de su quehacer docente, basado en el conocimiento 
y experiencia profesional.

Efectivo en la obtención de aprendizajes de calidad. Motivado por una vocación docente comprometida 
con la excelencia.

Experto en su especialidad y en la didáctica para 
transformar su saber en un saber enseñable.

Responsable de sus obligaciones administrativas, 
como parte importante del proceso enseñanza-
aprendizaje.

Preparado para mediar entre el alumno y los conte-
nidos, facilitando y guiando el proceso.

Actualizado respecto de los recursos tecnológicos 
útiles para mediatizar contenidos.

Enfocado en el mejoramiento continuo de su propia 
práctica docente.

Empático con el alumno y su realidad interna y ex-
terna.

Cuadro N.º 1. Características y/o competencias deseadas en el Profesor Militar de Escuela.
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citación Pedagógica en cuanto a orientación 
y extensión? ¿Qué instancias existen para re-
forzar efectivamente el aprendizaje continuo? 
¿Se considera un plan de seguimiento y capa-
citación para que los egresados del Curso de 
Capacitación Pedagógica puedan consolidar 
las competencias de egreso? Estas interrogan-
tes se relacionan directamente con la defini-
ción del perfil del profesor militar, estable-
ciendo de manera concreta a lo que se quiere 
llegar.

Sin duda alguna que la figura del profesor mili-
tar de escuela seguirá siendo parte importante 
del quehacer del Ejército, ya que está enraizado 
junto con la vocación docente. En consecuen-
cia, no se deben escatimar esfuerzos para per-
feccionarla, ya que gran parte de la eficiencia 
de la fuerza terrestre depende del nivel de pre-
paración, profesionalismo y compromiso del 
profesor.   
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Resumen

Si bien el derecho internacional humanitario 
se remonta a las normas dictadas por las an-
tiguas civilizaciones y religiones, su codifica-
ción a nivel universal comenzó en el siglo XX. 
A partir de ese entonces ha debido enfrentar 
una transformación progresiva que se ha visto 
reflejada en la humanización del derecho in-
ternacional. 

La doctrina entendió que esta rama del derecho 
internacional, no podía seguir sustrayéndose 
de la dignidad del ser humano, dejando por lo 
tanto a cargo de los Estados y sus respectivas le-
gislaciones, la misión de proteger los derechos 
de las personas, tanto en conflictos armados 
como en tiempos de paz. 

Al término de la Segunda Guerra Mundial 
(SGM) y al constatarse la realidad de la Alema-
nia Nacional Socialista, como también de di-
versos factores políticos, económicos y sociales 

experimentados en distintos países de Europa 
Oriental, se concluyó que era de vital impor-
tancia llevar a cabo iniciativas concretas orien-
tadas a introducir en el derecho internacional 
un sistema eficaz que garantice el respeto y el 
ejercicio de los derechos fundamentales del ser 
humano en las legislaciones internas de cada 
Estado.    

El presente artículo aborda el derecho interna-
cional humanitario en sus variados aspectos, y 
tiene por finalidad contribuir como material de 
apoyo complementario para aquellos alumnos 
de los institutos docentes del Ejército de Chile 
que deseen profundizar sobre esta importante 
área del derecho.

Palabras clave: Derecho internacional hu-
manitario - derechos humanos - dignidad del 
ser humano y protección de sus derechos - 
derecho sobre la protección internacional de 
los refugiados - derechos del niño en conflictos 
armados.
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Introducción

El derecho internacional humanitario se fun-
damenta, principalmente, en salvaguardar a las 
personas que no participan en conflictos arma-
dos o que, habiendo participado, han dejado 
de hacerlo. Se materializa a través de distintas 
normas reflejadas en su mayoría en los Conve-
nios de Ginebra de 1949 y los protocolos adi-
cionales. 

Sus normas persiguen evitar y limitar el sufri-
miento humano en tiempos de conflictos arma-
dos. Tienen valor vinculante para los gobiernos, 
los ejércitos participantes y para los distintos 
grupos armados de oposición o cualquier cuer-
po que cumpla algún rol en el conflicto.
   
El derecho internacional humanitario tiene por 
finalidad limitar el uso de los métodos de gue-
rra, como asimismo el empleo de los medios 
utilizados en los conflictos. Sin embargo, no le 
cabe determinar si un país tiene o no derecho a 
recurrir a la fuerza, ya que sobre este punto se 
pronuncia la Carta de Naciones Unidas. 

Definición y contenido del Derecho 
Internacional Humanitario

Con el objeto de ilustrar el tema en estudio, es 
oportuno dar en primer lugar, una definición de 
derecho internacional humanitario: “Correspon-
de al cuerpo de normas internacionales, de origen 
convencional o consuetudinario, específicamente 

destinado a ser aplicado en los conflictos armados, 
internacionales o no internacionales y que limita, 
por razones humanitarias, el derecho de las partes 
en conflictos a elegir libremente los métodos y los 
medios utilizados en la guerra o que protege a las 
personas y a los bienes afectados o que pueden es-
tar afectados, por el conflicto”.1

Como es posible advertir de la definición, las 
partes en los conflictos armados deberán suje-
tarse, por razones humanitarias a ciertas limi-
taciones en el empleo de los medios y métodos 
utilizados, de manera que con esto se resguarde 
a las personas y sus bienes.

Ahora bien, en cuanto al contenido del dere-
cho internacional humanitario, denominado 
también como Derecho de Ginebra, es posible 
señalar que está compuesto esencialmente por 
los cuatro Convenios de Ginebra de 1949, de 
los que son parte la mayoría de los Estados, y 
que son:

-	 Convenio de 1864, referido al mejoramien-

1	 RANSON GARCÍA, John P. El Derecho Internacional 
Humanitario y su relación con otras ramas del Derecho 
Internacional Público; Derechos Humanos y Derecho de 
los Refugiados. Pp. 1-3.

	 Disponible en: http://www.revistamarina.cl/revis-
tas/1999/2/ranson.pdf. Definición extraída por el au-
tor, dada por Christophe Swinarski, Asesor Jurídico del 
Comité Internacional de la Cruz Roja.

EL DERECHO INTERNACIONAL 
HUMANITARIO COMO SISTEMA DE 

PROTECCIÓN DE LA PERSONA EN LOS 
CONFLICTOS ARMADOS
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to de la suerte que corren los militares heri-
dos en campaña.

 
-	 Convenio de 1906, para el mejoramiento 

de la suerte que corren los militares heridos, 
enfermos o náufragos en el mar.

-	 Convenio de 1929, que comprende a su 
vez, el Convenio de Ginebra, con el fin de 
mejorar la suerte de los heridos y enfermos 
de los ejércitos en campaña y el Convenio 
de Ginebra, relativo al tratamiento de los 
prisioneros de guerra.

-	 El Convenio de 1949, compuesto por cua-
tro convenios aprobados por la Conferen-
cia Diplomática, cuya misión es elaborar 
convenios internacionales para proteger a 
las víctimas de la guerra. Entró en vigor el 
21 de octubre de 1950 y contiene:

i)	 Primer Convenio de Ginebra, para aliviar 
la suerte que corren los heridos y enfermos 
de las Fuerzas Armadas en campaña.

ii)	 Segundo Convenio de Ginebra, para 
aliviar la suerte que corren los heridos, 
los enfermos y los náufragos de las Fuer-
zas Armadas en el mar.

iii)	Tercer Convenio de Ginebra, relativo al 
trato debido a los prisioneros de guerra.

iv)	Cuarto Convenio de Ginebra, relativo a 
la debida protección de las personas ci-
viles en tiempo de guerra.

     
Asimismo, a la Cuarta Convención se incluyen 
los protocolos adicionales, que son:

-	 Protocolo N.º 1, adicional a los Convenios 
de Ginebra, referido a la protección de las 
víctimas de los conflictos armados interna-
cionales. 

-	 Protocolo N.º 2, adicional a los Convenios 
de Ginebra sobre la protección de las vícti-
mas en los conflictos armados sin carácter 
internacional. 

En otro orden de ideas, se ha opinado que esta 
rama del derecho internacional, forma parte del 
llamado derecho de los conflictos armados, cuyo 
origen se deriva de la IV Convención de La Haya 
de 1907 y su Anexo, en virtud del cual se estable-
cen reglas tendientes a limitar el accionar de las 
partes beligerantes para combatir al enemigo.

Sin embargo, esta no se circunscribe solamente 
a las disposiciones de La Haya, ya que se advier-
te la existencia de otros textos que prohíben el 
empleo de ciertas armas y métodos militares o 
que protegen a ciertas categorías de personas o 
bienes. Efectivamente, dentro de este sistema 
de protección se encuentra, principalmente, el 
Protocolo de Ginebra de 1925 sobre prohibi-
ción del uso de gases asfixiantes, tóxicos o simi-
lares y de medios bacteriológicos en la guerra. La 
Convención de La Haya de 1954, destinada a la 
protección de los bienes culturales, en caso de 
conflicto armado y sus dos protocolos; la Con-
vención de 1972, sobre la prohibición del desa-
rrollo, la producción y almacenamiento de armas 
bacteriológicas (biológicas) y toxínicas y acerca 
de su destrucción. La Convención de 1980, so-
bre la prohibición o limitación del empleo de 
ciertas armas convencionales; la Convención de 
1993, relacionada con la prohibición de las ar-
mas químicas y su destrucción; la Convención 
de Ottawa de 1997, relativa a la prohibición del 
empleo, almacenamiento, producción y transfe-
rencia de minas antipersonal, con referencia a su 
destrucción, y el Protocolo Facultativo de 2002, 
sobre los derechos del niño, relativo a la partici-
pación de niños en los conflictos armados.

En razón de lo anterior, es menester referirse 
al contenido de cada una de las convenciones, 
a saber:
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Protocolo de Ginebra de 1925 sobre 
prohibición del uso de la guerra, de gases 
asfixiantes, tóxicos o similares y de medios 
bacteriológicos.

Este protocolo es el precursor de la Con-
vención relativa a las Armas Biológicas. En 
este se reitera la prohibición de emplear ga-
ses tóxicos, como también se extiende a las 
armas bacteriológicas. Al respecto, en el año 
1918 el Comité Internacional de la Cruz 
Roja (CICR) hacía un fuerte llamado, se-
ñalando que si se aceptaba el veneno como 
medio de combate, se libraría “una lucha en 
la cual la barbarie alcanzaría proporciones sin 
precedentes”.2

Dada la trascendencia de evitar conflictos ar-
mados de esta envergadura, las altas partes con-
tratantes de este protocolo se comprometen a 
efectuar todos los esfuerzos posibles para con-
seguir que los otros Estados se adhieran a este 
instrumento.

Convención de La Haya de 1954 para la 
protección de los bienes culturales en caso 
de conflicto armado y sus dos protocolos.  
 
Comúnmente, las operaciones militares han 
ocasionado la lamentable destrucción de bie-
nes culturales de invaluable valor, producien-
do no solo su pérdida para el país de origen, 
sino que también para el patrimonio cultural 
de la humanidad. Derivado de esta destruc-
ción, la comunidad internacional aprobó la 
Convención de La Haya de 1954, en orden a 

2	 Quinta Conferencia de las Partes encargadas del examen 
de la convención sobre la prohibición del desarrollo, la 
producción y el almacenamiento de armas bacterioló-
gicas (biológicas) y toxínicas y sobre su destrucción. 
Disponible en: http://www.icrc.org/spa/resources/do-
cuments/misc/5tdldx.htm

dar protección a los bienes culturales en caso 
de conflicto armado. Si bien esta convención 
ha mejorado en relación a la protección de 
los bienes culturales, no se ha llevado a cabo 
una aplicación sistemática de sus disposicio-
nes. Para solucionar este problema, el 26 de 
marzo de 1999, se aprobó un segundo pro-
tocolo a la Convención de 1954. Además de 
estos instrumentos, es factible mencionar los 
protocolos de 1977, que son adicionales a los 
Convenios de Ginebra y que contienen dis-
posiciones que protegen los bienes culturales 
(Protocolo I, arts. 38, 53 y 85; y Protocolo 
II, art. 16).

Pues bien, en referencia al derecho de los 
conflictos armados, los bienes culturales se 
encuentran resguardados contra todo acto de 
hostilidad, es decir, robo, destrucción, requi-
sición, confiscación, represalias y otros. Ade-
más, no se pueden emplear bienes culturales 
en apoyo del esfuerzo militar (artículo 53 del 
Protocolo adicional N.º1, y artículo 16 del 
Protocolo adicional N.º 2). De acuerdo a lo 
previsto en el artículo 6 de esta convención, 
en caso de conflicto armado, los bienes cultu-
rales podrán tener un emblema, a fin de facili-
tar su identificación.

La Convención de La Haya de 1954 esta-
blece un sistema elaborado de protección, 
complementado por dos protocolos: de los 
años 1954 y 1999. En el artículo 1 de la con-
vención en comento, se encuentra la defini-
ción de bienes culturales. En efecto, dicho 
artículo señala que: “Los bienes culturales 
son los bienes muebles o inmuebles, que tienen 
gran importancia para el patrimonio cultural 
de los pueblos, como los monumentos de arqui-
tectura o de historia, los campos arqueológicos, 
las obras de arte, los libros, y los edificios cuyo 
destino principal y efectivo sea contener bienes 
culturales”. 
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Convención de 1972 sobre la prohibición del 
desarrollo, la producción y almacenamiento 
de armas bacteriológicas (biológicas) y 
toxínicas y acerca de su destrucción. 

Los Estados partes en esta convención resuel-
ven llevar a cabo iniciativas tendientes a lograr 
progresos concretos, con el fin de llegar a un 
desarme general y completo que incluya la pro-
hibición y eliminación de todos los tipos de ar-
mas de destrucción masiva, vale decir, químicas 
y bacteriológicas (biológicas), convenciéndose 
de que tal prohibición facilitará un desarme 
general y completo bajo el estricto y eficaz con-
trol internacional. 

Asimismo, al igual que la Asamblea General 
de Naciones Unidas, que ha condenado en va-
rias ocasiones todos los actos contrarios a los 
principios y objetivos del Protocolo de Gine-
bra de 17 de junio de 1925, los Estados partes 
reconocen el gran papel que ha desempeñado 
este protocolo para atenuar los excesos come-
tidos en los conflictos armados, adhiriéndose, 
en consecuencia, a estos e instando a todos los 
Estados a observarlos estrictamente.

La Convención de 1980 sobre la prohibición 
o la limitación del empleo de ciertas armas 
convencionales.  

El principal objetivo de esta convención y sus 
protocolos, es dar protección a la población ci-
vil frente a los efectos de las armas y proteger a 
los combatientes de los sufrimientos excesivos, 
producto de la necesidad de lograr un objetivo 
militar legítimo. En un principio, esta conven-
ción y sus tres primeros protocolos se aplicaban 
solo en caso de conflicto armado internacional.

En el año 1996, en la Primera Conferencia de 
Examen, se modificó el Protocolo II, relaciona-
do con las minas, armas trampa y otros artefac-
tos, con el fin de que se acrecentara su ámbito 

de aplicación a los conflictos armados no inter-
nacionales. Es así que, en el año 2001, en la Se-
gunda Conferencia de Examen, se enmendó el 
artículo 1 de este instrumento, con la finalidad 
de ampliar su ámbito de atención, así como tam-
bién el de sus actuales protocolos.  

Como elemento característico de la convención 
en análisis, se estima que es un instrumento di-
námico, lo que implica que los Estados partes 
pueden proponer la aprobación de nuevos pro-
tocolos, como sucedió con el Protocolo IV, so-
bre las armas láser cegadoras, añadido en 1995. 
En el año 2001, los Estados partes decidieron 
conformar un grupo de expertos gubernamen-
tales, a fin de tratar el problema de los residuos 
explosivos de guerra y examinar en profundidad 
la cuestión de las minas antivehículo.

Por otra parte, esta convención aplica dos nor-
mas consuetudinarias generales del derecho in-
ternacional humanitario, respecto de armas es-
pecíficas, a saber: 1º La prohibición de emplear 
armas que tienen efectos indiscriminados; 2º la 
prohibición de emplear armas que causan da-
ños superfluos. 

En otro orden de consideraciones, este instru-
mento constituye un marco en virtud del cual 
se han insertado los siguientes protocolos que 
regulan el uso de armas específicas, a saber: 

Protocolo I - Fragmentos no localizables.  

Prohíbe el empleo de cualquier arma, cuyo 
efecto principal sea lesionar el cuerpo humano 
con fragmentos que no puedan localizarse, a 
través de rayos X.

Protocolo II - Minas, armas trampa y otros 
artefactos.

El Protocolo enmendado II, tiene su ámbito de 
aplicación, tanto respecto a los conflictos arma-
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dos internacionales, como no internacionales 
(Art. 1). Este prohíbe o restringe el uso de minas 
terrestres, antipersonal y antivehículos, armas 
trampa y otros artefactos explosivos.

El Protocolo enmendado II, define las armas a 
las que se aplica. También, establece un conjunto 
de normas generales aplicables a todas las minas, 
armas trampa y otros artefactos, como asimismo 
normas especiales para cada tipo de armas.

Protocolo III - Armas incendiarias.

Las armas incendiarias son las concebidas prin-
cipalmente para incendiar objetos o producir 
quemaduras a las personas, por medio de la 
acción de llamas o del calor, por ejemplo: los 
lanzallamas (Art. 1) no deben emplearse bajo 
ninguna circunstancia, en contra de personas 
civiles, aun cuando se lancen por aeronaves 
contra objetivos militares situados dentro de 
una concentración de personas civiles. Tampo-
co deben emplearse contra los bosques u otros 
tipos de vegetación, a menos que estos elemen-
tos naturales se empleen para ocultar a comba-
tientes u otros objetivos militares (Art. 2).

Protocolo IV - Armas láser cegadoras.

Según lo establecido en el artículo 1 de este 
protocolo, queda prohibido usar o transferir 
a un estado o a cualquier otra entidad, armas 
láser, específicamente concebidas para causar 
ceguera permanente.

Por su parte, el artículo 2 expresa que en el em-
pleo de este tipo de armas, se deberán tomar to-
das las medidas posibles, a fin de evitar el riesgo 
de ocasionar ceguera permanente. Estas precau-
ciones incluyen la instrucción de las Fuerzas Ar-
madas y de otras medidas prácticas.

Finalmente, resulta útil señalar que esta con-
vención aplica normas tradicionales, respecto 

de armas específicas, no restringiendo la obliga-
ción de los Estados de abstenerse de usar otras 
armas que no se mencionan en ella, pero cuyo 
empleo no viole las normas del derecho inter-
nacional humanitario.

Convención de 1993 sobre la prohibición 
de las armas químicas y su destrucción. 

La Convención sobre la prohibición del desa-
rrollo, la producción, el almacenamiento y el 
empleo de armas químicas y sobre su destruc-
ción, queda ubicada en la categoría de aquellos 
instrumentos internacionales que prohíben el 
uso de armas, cuyos efectos son especialmen-
te nocivos. Desde el fin de la Primera Guerra 
Mundial, la comunidad internacional ha con-
denado el empleo de medios de guerra quími-
cos y bacteriológicos, materia que quedó codi-
ficada en el Protocolo de Ginebra de 1925. La 
aprobación de esta convención, confirma un 
principio básico del derecho respecto a la con-
ducción de las hostilidades, según el cual las 
partes en un conflicto armado no tienen dis-
crecionalidad para elegir los métodos y medios 
de combate. Este instrumento, cuyas negocia-
ciones se dieron en el marco de la Conferencia 
sobre el Desarme, se abrió a la firma el 13 de 
enero de 1993 y entró en vigencia el 29 de abril 
de 1997. En la actualidad, obliga a la gran ma-
yoría de los Estados.

Esta convención intenta descartar totalmente 
la posibilidad de empleo de armas químicas. 
De la misma forma que la Convención de 1972 
sobre las armas biológicas está completa y re-
fuerza en varios aspectos el Protocolo de Gine-
bra de 1925. 

Aparte del hecho de que no admite ninguna re-
serva (Art. 22), la convención hace extensiva la 
prohibición del empleo de las armas químicas 
al desarrollo, producción, adquisición, alma-
cenamiento, conservación y transferencia de 



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a32

El Derecho Internacional Humanitario como sistema de protección de la persona en los conflictos armados

estas, como también de exigir tanto su propia 
destrucción como la de las instalaciones donde 
se fabrican.

Por su parte, está basada en la idea de que 
los avances obtenidos por la química deben 
utilizarse solo en beneficio de la humanidad. 
De esta manera, este instrumento alienta y 
aboga por el desarrollo de la industria quími-
ca para fines no prohibidos. En consecuen-
cia con lo anterior, establece igualmente un 
mecanismo para prestar ayuda y protección 
a los Estados amenazados o atacados con ar-
mas químicas.

Convención de Ottawa de 1997 sobre la 
prohibición del empleo, almacenamiento, 
producción y transferencia de minas 
antipersonal y sobre su destrucción.  

La Convención de Ottawa entró en vigor el 
1 de marzo de 1999. Su génesis se remonta al 
año 1992, como respuesta internacional a la 
crisis humanitaria ocasionada por la prolifera-
ción del empleo de minas antipersonal, a nivel 
mundial. En febrero de 2009, 156 países la 
ratificaron y dos Estados la firmaron, pero sin 
corroborarla.

Es útil recordar que gran cantidad de estas ar-
mas se utilizó por muchos países en conflictos 
armados desarrollados en el siglo pasado, tam-
bién en el presente. Entre estos, se destacan: la 
Guerra de Vietnam, Camboya, Guerra Ruso-
Afgana, conflicto de los Balcanes, Ruanda, 
Mozambique, Colombia, entre otros. 

En este acuerdo se establecen algunas defini-
ciones generales que permiten tener una pers-
pectiva respecto a la manipulación y uso del 
armamento. Asimismo, en virtud de esta, se 
compromete a los Estados partes a tomar lo an-
tes posible, las medidas conducentes a demar-
car las zonas sembradas con minas y a excluir 

a civiles de dichas zonas, hasta que estas sean 
limpiadas en su totalidad. Por su parte, la se-
ñalización debe ajustarse, como mínimo, a las 
normas  fijadas  en  el  protocolo sobre prohi-
biciones o restricciones del empleo de minas, 
armas trampa y otros artefactos, modificado el  
3 de mayo de 1996, anexado a la convención 
sobre prohibiciones o restricciones del empleo 
de ciertas armas convencionales que puedan 
considerarse excesivamente peligrosas o de 
efectos indiscriminados.

Protocolo Facultativo de 2002 sobre la 
convención de los derechos del niño relativo 
a la participación de niños en los conflictos 
armados.

Los protocolos de 1977, adicionales a las cua-
tro Convenciones de Ginebra de 1949 y a la 
Convención sobre los Derechos del Niño de 
1989, son los antecedentes más recientes del 
protocolo facultativo de la Convención de los 
Derechos del Niño, relativo a la participación 
de estos en los conflictos armados. Son antece-
dente y base, ya que fijan la edad mínima para 
el reclutamiento en 15 años. 

Sin embargo, los defensores de los derechos 
humanos estimaron que la edad establecida era 
muy baja y que, por lo tanto, debía ser ampliada 
a los 18 años como edad mínima. Entonces, el 
problema se centró en la necesidad de formular 
un nuevo tratado internacional que permitie-
ra reflejar esta inquietud. Sin embargo, no fue 
necesario, ya que, a través de la Convención 
sobre los Derechos del Niño, se llevó a efecto 
la elaboración de un protocolo facultativo a la 
convención, mediante el cual abordaría de ma-
nera específica la participación de los niños en 
situaciones de conflicto armado.

En el año 1994, la Comisión de Naciones 
Unidas sobre derechos humanos resuelve 
constituir un grupo de trabajo conformado 
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por representantes de varios países, organi-
zaciones no gubernamentales, agencias de 
Naciones Unidas y expertos independien-
tes para la redacción del texto definitivo del 
protocolo facultativo, trabajo que concluyó 
en el año 2000. El 25 de mayo del mismo 
año, el protocolo facultativo sobre la partici-
pación de los niños en los conflictos armados 
es formalmente adoptado por la Asamblea 
General de Naciones Unidas, la que, al reci-
bir las primeras diez ratificaciones reglamen-
tarias para su vigencia, adquirió finalmente 
el carácter de obligatorio el 12 de febrero de 
2002.

Breve reseña sobre los ámbitos de aplicación 
del derecho internacional humanitario.

El derecho internacional humanitario solo 
procede en caso de conflicto armado. No abar-
ca  situaciones  de  tensiones  o  desórdenes de 
carácter interno, como los actos aislados de 
violencia. De este modo se aplica sin discrimi-
nación a todas las partes, sin tener en cuenta 
quien lo inició.

Este sistema de protección no hace distinción 
si se está en presencia de un conflicto armado 
internacional o de un conflicto armado que no 
tenga tal carácter. En los conflictos armados 
internacionales se enfrentan como mínimo dos 
Estados. En estos conflictos se deben observar 
diversas normas, incluidas las contenidas en los 
Convenios de Ginebra y en el protocolo adi-
cional N.º 1. En aquellos conflictos armados 
que no tienen el carácter de internacional se  
enfrentan en el territorio de un mismo Estado 
las Fuerzas Armadas regulares y los grupos ar-
mados disidentes o los grupos armados entre sí. 
En esta clase de conflictos, se aplica un conjun-
to de normas más limitado, particularmente las 
disposiciones del artículo 3, común a los cuatro 
Convenios de Ginebra y el Protocolo adicional 
N.º 2.

Ahora bien, en otro orden de ideas, es preciso 
señalar la diferencia que existe entre el derecho 
internacional humanitario y el derecho de los 
derechos humanos. Si bien algunas de sus nor-
mas son similares, estas dos ramas del derecho 
internacional se han desarrollado separada-
mente y están contenidas en tratados diferen-
tes. Precisamente, el derecho de los derechos 
humanos, a diferencia del derecho internacio-
nal humanitario, se aplica en tiempo de paz y 
muchas de sus normas pueden ser suspendidas 
durante un conflicto armado.

Por su parte, cabe hacer presente que el dere-
cho internacional humanitario cubre dos ám-
bitos de protección, a considerar:

-	 La protección de las personas que no parti-
cipan en las hostilidades o que ya han deja-
do de participar en ellas, y 

-	 Una serie de limitaciones de los medios de 
guerra, especialmente en lo referido a las ar-
mas y los métodos de guerra empleados.

Noción general sobre las herramientas 
de protección del derecho internacional 
humanitario. 

En primer término, está prohibido herir o ma-
tar a un adversario que se haya rendido o que 
esté fuera de combate. Los heridos y los enfer-
mos tendrán que ser recogidos y asistidos por la 
parte beligerante, en cuyo poder se encuentren. 
Se tendrá que respetar al personal y material 
médico, los hospitales y las ambulancias.

Asimismo, existen normas específicas que 
regulan las condiciones de detención de los 
prisioneros de guerra y el trato que se le debe 
otorgar a los civiles que se hallan bajo la auto-
ridad de la parte adversaria, lo que implica su 
mantenimiento, atención médica y el derecho 
a tener contacto con sus familiares.
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El derecho internacional humanitario conside-
ra también algunos signos distintivos emplea-
dos para identificar a las personas, lugares pro-
tegidos y los bienes. En especial se encuentran  
los emblemas de la Cruz Roja y de la Media 
Luna Roja, como así también, los signos distin-
tivos de los bienes culturales y de la protección 
civil.

Conclusiones

El derecho internacional humanitario, como 
rama del derecho internacional, a través de 
su constante evolución hasta la actualidad y 
en estrecha relación con los derechos esen-
ciales que emanan de la naturaleza humana, 
ha contribuido a través de sus diversos ins-
trumentos convencionales a proteger los de-
rechos de los individuos, tanto en tiempos de 
conflictos armados como en tiempos de paz.

La protección de estos derechos se ha visto 
reflejada mediante diversas normas, principal-
mente en los Convenios de Ginebra de 1949 
y sus respectivos protocolos adicionales, cuya 
aplicación tiene por finalidad proteger a las 
personas y sus bienes.

Estos instrumentos son de carácter vinculante, 
tanto para las legislaciones internas de cada Esta-
do, los ejércitos participantes, como para los dis-
tintos grupos armados de oposición o cualquier 
parte que cumpla algún rol en el conflicto.

De esta manera, las partes en los conflictos 
armados, por razones humanitarias, deberán 
respetar ciertas normas específicas que les im-
piden actuar de manera discrecional en el em-
pleo de los medios y métodos utilizados.
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Resumen

El presente artículo expone brevemente los prin-
cipales resultados de un estudio realizado por el 
suscrito, en el marco de una tesis para optar al 
grado académico de magíster, el que se orientó a 
determinar las características que los integrantes 
de una unidad, con rol netamente operativo, de-
mandarían de sus comandantes a nivel táctico, 
para validarlos como líderes militares en un es-
cenario hipotético de combate. 

Cuando la muerte es una posibilidad real, la 
autoridad basada en el rango no resulta sufi-
ciente. En el campo de batalla la gente exigirá 
de sus comandantes características específicas. 

Para identificarlas, se consultó la opinión de 
integrantes de las Fuerzas Especiales, porque 
poseen el entrenamiento y la experiencia que 
más se asimila al combate real. 

Palabras clave: Fuerzas Especiales - Manual 
de liderazgo del Ejército de Chile - liderazgo 
militar en combate - teoría de liderazgo situa-
cional - cualidades profesionales.
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de líderes empresariales, los que no necesaria-
mente tienen una correlación directa con el 
comportamiento de líderes militares, más aún 
cuando se considera el escenario particular en 
que les corresponderá actuar: el campo de ba-
talla. 

Este aspecto fundamental del liderazgo militar 
se expresa en las pequeñas unidades que tienen 
un rol netamente operativo, es decir, en aque-
llas que están llamadas a actuar en el comba-

Hoy, en el Ejército de Chile, dentro del marco 
de los numerosos cambios que ha debido en-
frentar, una de las cuestiones que ha generado 
un creciente interés ha sido el especificar los as-
pectos propios del liderazgo militar, utilizando 
como apoyo el marco teórico que entregan las 
recientes teorías y estudios relacionados con 
esta temática.

Dichas teorías se focalizan principalmente en 
aspectos individuales del comportamiento 

Imagen N.° 1. Especialidad secundaria de comandos.

Todos aspiran a ser líderes, pero solo unos pocos lo logran. Esa calificación solo la deben 
expresar quienes están bajo el mando de uno”.

GDB Eduardo Aldunate Herman.
“Liderazgo Militar: Carta a un Comandante”
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te. Los comandantes de esas unidades deberán 
contar con la capacidad de motivar a sus hom-
bres en circunstancias en que la autoridad –ba-
sada en el rango– no resulta suficiente para ser 
validado como líder. 

Este intento por asimilar las dos realidades ha 
llevado muchas veces a que se le otorgue mayor 
énfasis al entrenamiento administrativo que al 
táctico, perdiéndose el foco de la prioridad del 
militar: lograr la meta de derrotar al enemigo en 
combate.

Por tanto, en el contexto planteado, cabe hacer-
se la siguiente pregunta: ¿qué impulsaría a un 
militar a seguir a otro en combate, enfrentan-
do el riesgo evidente de perder la vida? O en 
otras palabras, ¿qué características valoran los 
subalternos en el comandante de una pequeña 
unidad, para validarlo como líder y seguirlo en 
condiciones de combate?

Es necesario recordar que el Ejército no cuenta 
con experiencias reales en combate moderno, 
siendo lo más cercano la participación de tro-
pas en las Misiones de Paz de Naciones Unidas, 
como la de Haití, cuyo objetivo guarda una ma-
yor relación con la cooperación internacional 
que con un conflicto armado. 

Por ello, como un aporte de esta investiga-
ción, se consideró pertinente identificar, 
a partir de la opinión de oficiales y cuadro 
permanente de las Fuerzas Especiales (este 
personal es el que posee el mayor nivel de 
entrenamiento para el combate de la Institu-
ción), aquellas características más valoradas 
en un comandante para su reconocimiento 
como líder, en el contexto de una situación 
de combate, en condiciones extremas y de 
gran incertidumbre. Con esto se buscó apor-
tar nuevos antecedentes prácticos a un tema 
de gran importancia institucional. 

Por la complejidad de las operaciones especia-
les, el entrenamiento debe ser lo más cercano 
a la realidad. Además, con el objeto de lograr 
el desarrollo de todas aquellas capacidades que 
requieren las unidades para el cumplimiento 
de su misión, contempla actividades conjuntas 
e incluye el uso de avanzadas tecnologías, con 
la finalidad de que sean interoperables, aprove-
chando la especialización y experiencia de las 
Fuerzas Armadas, aspectos que permiten la  ra-
cionalización de los recursos, logrando operar 
en diversos escenarios de conflictos armados.

Esta investigación en terreno buscaba permitir 
una mejor comprensión de las interpretaciones 
del fenómeno del liderazgo, por parte de las 
distintas jefaturas.

Liderazgo militar en el Ejército de 
Chile

Desde el año 2009, el Ejército de Chile cuen-
ta con una doctrina de liderazgo militar, for-
malmente escrita y difundida en el Manual de 
Liderazgo, MDM-90002, el que establece el 
concepto doctrinal sobre esta materia en la Ins-
titución, para ser empleado especialmente en 
una unidad de combate y/o menores.

Tal como lo señala el citado manual, el lideraz-
go es la capacidad de asumir responsablemen-
te la conducción de grupos y personas, hacia 
el logro de sus fines. Se destaca que “es mucho 
más que dar el ejemplo y ejercer la dirección o 
mando con valentía. Implica la habilidad de 
decir lo correcto, en el momento apropiado y en 
la forma debida” (MDM-90002, 2009, p. 13). 
Finalmente, indica que “no se considera líder 
a todo individuo que ejerce de comandante, ni 
a toda persona que, sin ser comandante consi-
gue influir en otros. Se considera líder a aquel 
comandante que consigue entusiasmar y arras-
trar fácilmente a sus subordinados, más allá de 
lo que sería esperable y exigible”. 
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Como característica del liderazgo militar, se 
estima que quienes ejercen el mando lo deben 
realizar apoyados en el verdadero liderazgo 
(influencia), más allá del respaldo jurídico que 
le otorguen las normas institucionales. En tal 
sentido, se puede decir que no todo comandan-
te será un líder; por el contrario, muy probable-
mente un líder se desempeñará eficientemente 
como comandante.

No existe ningún estilo de mando que garanti-
ce el éxito de un líder. En tal sentido, el MDM-
90002 señala que el liderazgo no sería una 
cualidad personal o rasgo de personalidad con 
la que se nace, sino una habilidad o comporta-
miento que se puede aprender.

Lo anterior resulta difícil de aceptar, ya que 
de ser así, toda persona estaría en condicio-
nes de ser líder, por medio del aprendizaje de 
habilidades y/o comportamientos. Pero, ¿qué 
pasa con aquellas personas que, ejerciendo el 
mando demuestran evidentes falencias no solo 
de habilidades y comportamientos, sino que 
demuestran rasgos de personalidad –expresa-
dos en su conducta diaria– contradictorios al 
concepto de liderazgo y más relacionados al del 
líder nocivo? Bastaría con efectuar una rápida 
encuesta entre las personas para encontrar este 
tipo de líder nocivo y de manera no tan aislada 
como se pudiera creer. Por otra parte, ¿es facti-
ble pensar que una persona que no demuestra 
características de liderazgo en un medio como 
una oficina (la que pudiera eventualmente co-
rresponder a un medio estable) pueda transfor-
marse en líder en una situación extrema como 
la del combate, a partir solo del aprendizaje de 
comportamiento y habilidades? Pero, incluso 
si así fuera, ¿cuánto tiempo se requeriría para 
formar líderes?
 
Al respecto, resulta poco factible generar 
líderes exclusivamente a partir del aprendi-

zaje de comportamientos, sin considerar las 
características de personalidad de cada indi-
viduo. El verdadero líder correspondería a 
una mezcla de ambos aspectos y, tal vez en 
situaciones extremas, a una supremacía de las 
características individuales. Así lo expresa el 
general (R) del Ejército de EE.UU., Norman 
Schwartzkopf: “el liderazgo es una potente 
combinación de estrategia y carácter; si deben 
carecer de alguna de esas dos virtudes, carez-
can de estrategia”. (“Frases de Guerra para los 
Negocios”, 2012).

Entonces, parece más lógico pensar que un lí-
der se hace, pero a partir de características pro-
pias con las que se nace, siendo el nivel de de-
sarrollo de dichas características el que definirá 
la brecha para reunir características de líder en 
determinadas situaciones. Porque, retomado el 
ejemplo anterior: podrá ser un líder en la ofici-
na, pero podría no serlo en el campo de batalla, 
si no cuenta con aspectos como el valor y el cri-
terio en la toma de decisiones.

Por otra parte, se sostiene que para ser líder 
debe ser reconocido y validado por sus segui-
dores. No se es líder, según el poder asignado 
por un cargo o grado o por la dictación de una 
norma. Relacionado con lo anterior, si se tiene 
el hecho que un conflicto bélico significa in-
certidumbre, caos, crisis, ¿cuál es el liderazgo 
militar en tiempos de guerra?

Como ya se mencionó, se considera que no 
existe ningún estilo de mando que garantice el 
éxito de un líder en toda situación. Estos linea-
mientos se recogen en la teoría situacional de 
liderazgo de Fred Fiedler, quien refuerza la idea 
de que no existe un estilo único y mejor que sea 
aplicable a todas las situaciones y circunstan-
cias, lo que obliga al líder a desarrollar una pru-
dente capacidad de estudio de estas para actuar 
en consecuencia y ser reconocido como tal.
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Las unidades menores del Ejército: compa-
ñía, pelotón, sección y otros, son aquellas que 
se orientan principalmente a tareas de tipo 
operativo, razón por la que los comandantes 
de este tipo de unidades siempre deben tener 
presente que en una situación hipotética de 
conflicto deberán, según lo señala el MDM-
90002 (2009), mandar personalmente a sus 
hombres a que arriesguen sus vidas, debien-
do incluso llegar a quitársela a otros. Los co-
mandantes de este nivel necesitarán más que 
la autoridad que les brinda su grado o cargo 
y sus conocimientos técnicos para lograr tal 
cometido.

En una situación extrema, como es la de 
combate, existirán determinados comporta-
mientos que los subordinados exigirán a la 
persona a cargo para ser reconocido como 
líder, de manera de seguirlo en la conquista 
de un objetivo específico, a riesgo de morir. 
Deberá ser diestro para motivar a sus hom-
bres para alcanzar los objetivos establecidos, 
necesitando mucho más que la autoridad 
formal que le confiere su grado. Según el  
MDM-90002 Manual de Liderazgo (2009), 
llegado el combate los líderes de pequeñas 
unidades, no solo deberán ponerse a la cabe-
za de sus hombres, enfrentando los peligros 
propios de la situación, sino que además de-
berán ser capaces de superar la tensión del 
combate –de forma tal– que sea evidente que 
los soldados ven en él a alguien que les trans-
mite confianza, que arriesgarán sus vidas por 
algo que merece la pena y que pueden tener 
la seguridad de contar con la mayor garantía 
de salir victoriosos. 

Estos aspectos son necesarios de identificar 
de manera clara, pero no desde la perspec-

tiva teórica del liderazgo, sino a partir de la 
opinión de las personas que poseen el entre-
namiento y la experiencia más asimilable al 
combate real, como es el caso de las Fuerzas 
Especiales, en un ejército que no experimen-
ta un conflicto armado desde el siglo XIX.

Resultados de la investigación

La investigación a la que se alude en este artí-
culo, se llevó a cabo en una unidad determi-
nada de las Fuerzas Especiales, cuyo nombre 
se mantendrá bajo reserva por razones de se-
guridad, considerando el rol netamente ope-
rativo de ella y la naturaleza de las tareas que 
desarrolla. 

Dentro de los procedimientos metodológicos 
diseñados para la investigación, se aplicó una 
encuesta de tipo abierta a los integrantes de 
dicha unidad, la que formulaba preguntas que 
permitían a los encuestados responder libre-
mente. Este instrumento se administró a una 
muestra estadísticamente representativa, que 
correspondió al 67% del total de la población, 
que estaba constituida exclusivamente por 
personal poseedor de dos o más especialida-
des secundarias del área de las fuerzas especia-
les del Ejército de Chile, es decir, al personal 
con el mayor grado de entrenamiento para el 
combate, con un mínimo de cinco años de ex-
periencia en esta clasificación. 

A continuación se presenta el gráfico y su co-
rrespondiente descripción, con el detalle de 
las cualidades del líder mencionadas por los 
encuestados. Los porcentajes indicados corres-
ponden a la frecuencia de este tipo de cualidad 
identificada, respecto del total de respuestas 
entregadas.
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Gráfico N.° 1. Cualidades que validan al líder militar en combate.

prensión, cada una de estas cualidades se 
detallará más adelante.

•	 Ejemplo personal: un 47,8% de las respues-
tas entregadas por los encuestados hicieron 
referencia a la importancia de predicar con 
el ejemplo, como requisito para validar-
lo como líder, tanto en combate como en 
tiempo de paz.

A continuación, se presenta un cuadro con el 
detalle de las cualidades de tipo profesional, 
mencionadas por los encuestados para validar 
a otro militar como líder en situación de com-
bate. 

•	 Cualidades profesionales: un 91,3% de las res-
puestas hicieron referencia a la necesidad que 
estas cualidades estén presentes en otro militar 
para validarlo como líder. Específicamente se 
mencionaron: la flexibilidad al cambio, el cri-
terio y la inteligencia en la toma de decisiones, 
el carácter y la capacidad de resolver. 

•	 Cualidades de tipo personal: en segundo lu-
gar, un 69,5% de las respuestas entregadas 
valoran este tipo de cualidades. Entre estas 
se consideran valores tales como: lealtad, 
compromiso y honestidad. También, se 
menciona el autocontrol, la capacidad de 
autocrítica y el valor. Para una mejor com-

Gráfico N.° 2. Cualidades profesionales exigidas al comandante.
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En este aspecto, en un 39,1% de las respuestas, 
se mencionó el carácter para no cambiar de ac-
titud o decisión ante los mandos y la capacidad 
de resolver  o de tomar decisiones, en forma 
oportuna, cuando se requiere.

Por otra parte, un 21,7% de las respuestas consi-
deran, además, que exista criterio e inteligencia 
en las decisiones que se adoptan, entendiéndose 
este aspecto como el tomar buenas medidas, ana-
lizando las realidades que se enfrentan, entregan-
do con esto confianza a los demás.

Finalmente, un 8,7% de las respuestas aluden a 
la flexibilidad al cambio, como cualidad pro-
fesional requerida, y entendida como la capa-
cidad de adaptarse de manera exitosa a las dis-
tintas situaciones que se enfrentan para el logro 
de objetivos.

Seguidamente, se presenta un cuadro con el 
detalle de las cualidades de tipo personal, men-
cionadas por los encuestados para validar a 
otro militar como líder en situación de com-
bate. 

Gráfico N.° 3. Cualidades personales exigidas al comandante.

Entre estas cualidades, destaca la honestidad,  
mencionada en un 34,8% de las respuestas, en 
el sentido de mantener el compromiso de la 
verdad por sobre todo.
 
En un porcentaje de 26,1% se consideran valo-
res, tales como: el autocontrol, entendido como 
el dominio de emociones ante situaciones ad-
versas, superar el fracaso y continuar, actuar 
de forma no temeraria; lealtad y compromiso, 
entendido como el conocimiento real de su 
personal en todas sus dimensiones (persona, 
trabajo, familia); seguridad en sí mismo, para 
transmitir información a sus subordinados, de-
mostrando claridad respecto a lo que se debe 
conocer en su rol de líder.

Por otra parte, en un 17,4% se menciona como 
cualidad personal requerida la capacidad de 
autocrítica para reconocer sus debilidades y 
fortalezas, así como el valor ante situaciones 
difíciles y/o complejas, permitiendo con esto 
levantar la moral del resto del equipo cuando 
se requiera.

Conclusiones

La revisión de los antecedentes obtenidos per-
mite concluir que para el grupo objetivo, en el 
contexto hipotético del combate, las cualida-
des profesionales de otro militar constatadas en 
la práctica constituyen aspectos indispensables 
a la hora de validarlo como líder. En términos 
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simples, estas dicen relación con el conoci-
miento de aquellos aspectos doctrinarios de la 
profesión militar en los que debiera estar capa-
citado un oficial o suboficial, según su rango y 
área de responsabilidad.
 
Se logró constatar en terreno, y no de acuerdo 
a una apreciación teórica, que los líderes logran 
cambios basados en valores, ideales e intercam-
bios emocionales. Cuando se comparten idea-
les y valores como el honor, lealtad y valor, se 
espera que se demuestren en la práctica; razón 
que mencionan ciertos atributos personales, ta-
les como: el carácter (para no cambiar de acti-
tud o decisión ante los mandos), capacidad de 
resolver o de tomar decisiones en forma opor-
tuna cuando se requiere, criterio e inteligencia 
en las decisiones que se adoptan, analizando las 
realidades que se enfrentan, con el objeto de 
entregar confianza a los demás.
 
De igual manera se identificaron valores como 
la honestidad, en el sentido de mantener el 
compromiso de la verdad por sobre todo; leal-
tad y compromiso, entendidos como el cono-
cimiento real de su personal en las diferentes 
dimensiones de su ser. 

También cobra importancia que el líder de-
muestre la cualidad personal capacidad de 
autocrítica para reconocer sus fortalezas y de-
bilidades, así como el valor ante situaciones 
difíciles o complejas, permitiendo con esto le-
vantar la moral del resto del equipo, cuando se 
requiera.

A partir de la información presentada surgen 
necesariamente interrogantes que ameritan 
una investigación posterior, por ejemplo: cabe 
preguntarse si estos resultados serían distintos 
para las nuevas generaciones que ingresan a la 
Institución, pues ¿qué tipo de liderazgo requie-
ren estos jóvenes que ingresan al Ejército con 
más edad que las generaciones anteriores, que 

poseen un mayor grado de deliberación ante las 
órdenes que reciben y, además, con una moti-
vación diferente?

Hoy, la principal motivación, expresada clara-
mente por los jóvenes, es la estabilidad laboral 
y no la vocación militar. En la actualidad, como 
fenómeno social, la juventud reclama el máxi-
mo de beneficios con el mínimo esfuerzo po-
sible. Ante esta realidad, ¿cómo motivar a los 
jóvenes “a prepararse para el combate”?; ¿es un 
escenario que se considera posible?; ¿cómo se 
complementa esta necesidad institucional de 
formar profesionales de las armas para defen-
der a la patria, con el legítimo desarrollo per-
sonal-profesional en otros ámbitos, tal como 
participar en misiones de paz o estudiar una 
carrera profesional paralela? 

Es importante plantearse estas interrogantes, 
pues encierran aspectos que, necesariamente, 
se relacionan con el liderazgo militar, ya que 
estas nuevas generaciones, una vez dentro de la 
planta institucional manifiestan estas inquietu-
des. 

Las consideraciones mencionadas son relevan-
tes al momento de pensar, por ejemplo, en un 
tipo de reclutamiento más eficiente para lograr 
que los mejores integrantes de la Institución se 
interesen en formar parte de las Fuerzas Espe-
ciales, pues son estos hombres quienes deben 
entrenar en las condiciones más intensas, rea-
listas y de alto riesgo, con un esfuerzo superior 
que, además, involucra a su familia.

Por otra parte, se puede concluir que las Fuer-
zas Especiales están integradas por seres huma-
nos con experiencias, necesidades, aspiraciones, 
ideas y diferentes capacidades de participación, 
por lo tanto es importante que el comandante 
de este tipo de hombres, aparte de utilizar su 
autoridad basada en el rango, también sea ca-
paz de motivar a sus subordinados, integrándo-
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los e impulsándolos a cumplir con la misión y 
tareas asignadas.

El comandante debe ser capaz de promover 
el desarrollo de sus hombres, atendiendo de 
igual manera a las necesidades particulares de 
cada uno  y, a la vez, del equipo. Es entonces 
y solo entonces, cuando podría llegar a cons-
tituirse en un líder para aquellos hombres. 
Debe tener plena conciencia de la estructura 
dinámica del liderazgo, así como de sus facto-
res y del perfil más adecuado en una determi-
nada situación, para ser valorado en instancias 
de conducción de sus subordinados.

Es claro que no se puede liderar imponiéndose 
por la fuerza, porque el único liderazgo posible 
es aquel que se origina en el reconocimiento 
de los seguidores: los subalternos con quien se 
comparte el día a día. El liderazgo no se basa en 
la persona, sino en hacer y elegir lo más correc-
to para los demás. Esto, combinado con buenas 
técnicas de liderazgo y carisma, conforman el 
líder más perfecto que se pueda encontrar.

Para finalizar, todo lo expuesto queda clara-
mente representado en las siguientes líneas: 

“El liderazgo es acción. La palabra convence, pero 
el ejemplo personal arrastra multitudes y de eso 
se trata el liderazgo. Se debe ser más “testigo” que 
“maestro”. ¿Qué se le pide a un líder? : hablar más 
por sus actos que por sus palabras. Todos aspiran a 
ser líderes, pero solo algunos lo logran. Esa califi-
cación solo la deben expresar quienes están bajo el 
mando de uno”. (Aldunate, 2006).

En palabras simples, el liderazgo no es solo de-
cirle a la gente qué hacer. El liderazgo es, esen-

cialmente, hacer. Entonces, ¿no será hora de 
dejar de teorizar y empezar a actuar?
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Resumen

La sistemática evolución del conocimiento y 
los cambios permanentes en los ámbitos eco-
nómicos, científicos y tecnológicos que carac-
terizan a la sociedad actual exigen una constan-
te renovación de las instituciones de educación 
superior, respecto de los procesos docentes, de 
investigación, de extensión y de gestión imple-
mentados para formar a sus alumnos. 

Responder con oportunidad y niveles recono-
cibles de calidad a estas transformaciones, de-
manda de las instituciones educacionales una 
gran capacidad para planificar su desarrollo y 
la formación de los nuevos profesionales y, por 
tanto, de instrumentos que orienten de manera 
coherente y articulada el quehacer en todas las 
áreas de la gestión educativa.

En este contexto, el Ejército, buscando desarro-
llar las competencias requeridas por su personal 

para innovar y crear nuevas doctrinas acordes 
con los avances tecnológicos, con las amenazas 
futuras, con el ambiente estratégico mundial y 
la evolución de los métodos de guerra, moderni-
za su Sistema Educativo Institucional (SIE) y lo 
adecúa a las demandas formativas que le impone 
la sociedad del siglo XXI.

Con el propósito de contribuir con una herra-
mienta concreta para implementar los cambios 
planteados, en este artículo se propone el mode-
lo educativo, como referente para la renovación 
de los procesos que desarrollan las academias y 
escuelas institucionales en el ambiente educati-
vo, de la investigación y apoyo a la elaboración y 
actualización de la doctrina operacional.

Palabras clave: Modernización de la educa-
ción militar - modelo educativo - gestión edu-
cativa de calidad.
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de como un conocimiento aplicado y aplica-
ble, un conocimiento útil, vinculado con la 
acción práctica, como el saber resultante de 
saber hacer y saber explicar lo que se hace, su-
perando la concepción tradicional de instru-
mento para explicar y comprender la realidad. 
Se lo visualiza como un sistema de acción ca-
paz de impulsar el desarrollo y dinamizar el 
cambio social, por lo que su valor radica en el 
uso que se le da, más que en su acumulación.

Asimismo, la capacidad ilimitada de generar 
nuevos conocimientos, producto de la cons-
tante evolución de la ciencia y de la tecnología, 
causa una rápida pérdida de su vigencia, gene-
rando la necesidad de la actualización perma-
nente del saber de las personas, de manera que 
sus competencias no se vuelvan obsoletas, si-
tuación que presupone la existencia de sujetos 
con una creciente capacidad para entender y 
aplicar estos conocimientos a los procesos pro-
ductivos que desarrollan.

Es labor de las instituciones de educación su-
perior aportar al desarrollo de esta nueva socie-
dad, entregando profesionales con las compe-
tencias para adaptarse a un universo cambiante 
y, desde esta perspectiva, el reto consiste en 
formar profesionales con capacidades y perfiles 
flexibles para cumplir con las exigencias y nece-
sidades emergentes, tanto de la sociedad como 
de los nuevos modelos de producción (Regetti, 
2009).

Antecedentes de contexto

El mundo actual, marcado por fenómenos tales 
como la globalización, el avance vertiginoso de 
la ciencia y  la tecnología, la utilización de las 
tecnologías de la información y de las comuni-
caciones, enfrenta hoy a un nuevo orden social y 
económico. Se trata de un nuevo paradigma cul-
tural, donde el saber científico y tecnológico, así 
como la capacidad para acceder a los medios de 
información pasan a constituir la base principal 
de la organización social, la economía, la cultura 
y los valores, los que en este nuevo contexto se 
centran en la eficiencia y en el predominio de la 
razón instrumental, la razón puesta al servicio 
de la productividad, del bienestar económico 
y del consumo (Hoyos, G., 1995), erigiendo al 
capital intelectual como rasgo fundamental de 
capitalización de las organizaciones (Cantón 
Mayo, 2001).

De acuerdo con Hargreaves (2003), “una socie-
dad del conocimiento es realmente una sociedad 
del aprendizaje (…) Las sociedades del conoci-
miento procesan información y conocimiento de 
formas que llevan al máximo el aprendizaje, 
estimulan la creatividad y la invención, y de-
sarrollan la capacidad para iniciar el cambio y 
enfrentarse a este”.

En esta racionalidad, el conocimiento pasa 
a ser el principal medio de producción y de 
competitividad y, en este sentido, se le entien-
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Hoy se requiere de personas con capacidad 
para aprender durante toda la vida, aspecto 
que lleva a cambiar sustancialmente el rol 
histórico que ha tenido la educación de trans-
mitir conocimientos, por uno, cuyo propósito 
fundamental es el desarrollo de las habilida-
des intelectuales requeridas para la aplicación 
y producción de nuevos conocimientos, como 
también de las capacidades que favorecen el 
aprendizaje permanente de las personas, sien-
do su tarea fundamental enseñar a aprender.

La actual sociedad se encuentra inserta en un 
momento educativo que pretende ser un gran 
espacio para la profesionalización continua, 
que en lo posible evite la obsolescencia de los 
conocimientos y, por tanto, de los desempe-
ños; que promueva, a través de la renovación, 
reconversión y reemplazo de las existentes res-
puestas, otras más atingentes a las demandas de 
desarrollo de las personas y de la sociedad.

Las reales demandas en educación impactan 
directamente en las organizaciones educativas, 
las que deben implementar una serie de cam-
bios, de orden estructural, organizacional, de 
gestión de sus procesos, así como de los con-
tenidos, metodologías y didácticas, a través de 
los cuales abordan la formación de los alumnos.

Los procesos de enseñanza-aprendizaje deben 
experimentar una completa transformación, 
dando lugar a una reflexión de los aspectos 
pedagógicos, en virtud de la socialización del 
conocimiento, de manera que frente a las ne-
cesidades de la sociedad actual se propicie un 
sistema de educación acorde a los modelos de 
la nueva economía, cada vez más digitalizada 
(Tapscott, 1997).

Hoy se requiere con urgencia que las institucio-
nes educativas transiten, desde el “Aprendizaje 
del mantenimiento”, centrado en la acumula-
ción de conocimientos, hacia el “Aprendizaje 

creativo-innovador”, fundamentado en los 
pilares del aprendizaje del siglo XXI: cono-
cer y aprender a aprender, saber hacer, saber 
ser y saber vivir en paz con los demás (Délors, 
1996), debiendo así replantear sus procesos 
formativos y orientarlos hacia una educación 
que, sin desconocer el resultado de los procesos 
educativos formales, considere los conocimien-
tos, habilidades y destrezas adquiridas fuera de 
las aulas; que tenga como meta formar a los 
alumnos no solo en conocimientos disciplina-
res, sino además, en la comprensión de aque-
llo que se les hace necesario para enfrentar las 
condiciones del mundo actual, permitiéndoles 
llegar a ser profesionales reflexivos, creativos y 
con una sólida base de conocimientos científi-
cos y técnicos;  una educación que se relacione 
de manera más efectiva con el mundo del tra-
bajo, a través de la utilización de espacios cu-
rriculares de integración y de metodologías de 
aprendizaje y enseñanza, conectadas con la rea-
lidad profesional en la que se va a desempeñar 
el alumno luego de su egreso, de modo de po-
sibilitar la transferencia de lo aprendido en las 
aulas, a situaciones de la vida real, consiguien-
do igualmente, un aprendizaje significativo, 
profundo y constructivo. Se trata, entonces, de 
una educación orientada a lograr el desarrollo 
integral de la persona, ampliando su capacidad 
mental, frente a la solución de problemas y la 
toma de decisiones, aspectos que dependen es-
trechamente de habilidades, conceptos, valores 
y actitudes que debe fomentar e inculcar la ins-
titución educativa.

En la Conferencia Mundial sobre Educación 
Superior (UNESCO, 1998) realizada en París, 
se declaró como unas de las misiones y funciones 
de la educación superior la de formar diploma-
dos altamente calificados y ciudadanos respon-
sables, capaces de atender a las necesidades de 
todos los aspectos de la actividad humana, ofre-
ciéndoles cualificaciones que estén a la altura de 
los tiempos modernos, comprendida la capaci-
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tación profesional, en las que se combinan los 
conocimientos teóricos y prácticos de alto nivel, 
mediante cursos y programas que estén constan-
temente adaptados a las necesidades presentes y 
futuras de la sociedad.

Lo expuesto da cuenta de la innegable relevan-
cia que en estos escenarios adquiere la educa-
ción como responsable de la formación del re-
curso humano, siendo de vital importancia que 
las organizaciones educativas se replanteen en 
función de los nuevos propósitos educativos y 
ajusten, tanto sus procesos como las carreras que 
imparten, a las necesidades de la sociedad. 

Modernización de la educación 
militar

Los cambios descritos también han influido en 
el ámbito de la defensa, demandando a las insti-
tuciones armadas nuevos roles, misiones y capa-
cidades, tales como: actuar en actividades de se-
guridad y cooperación internacional, por medio 
de su participación en operaciones militares, dis-
tintas a la guerra, destinadas a preservar la paz; 
estabilizar zonas en conflicto y brindar ayuda 
humanitaria en áreas afectadas por desastres na-
turales, además de realizar tareas que contribu-
yan al desarrollo nacional y a la cohesión social, 
y la actuación conjunta en caso de un conflicto 
armado. Esta situación ha llevado al Ejército 
a implementar procesos de modernización y 
adaptación sustentados, fundamentalmente, en 
la capacidad de su sistema educativo para desa-
rrollar en el personal militar las competencias 
que le permitan generar los cambios planifica-
dos, innovar y crear nuevas doctrinas, acordes 
con los avances tecnológicos, con las amenazas 
futuras, con el ambiente estratégico mundial y la 
evolución de los métodos de guerra.

Frente a estas circunstancias, la Institución, 
buscando favorecer la preparación de una fuer-
za terrestre (FT) eficiente y eficaz para la de-

fensa de la patria, la cooperación internacional 
y la responsabilidad social, asume un compro-
miso con la formación integral y permanente 
de su personal, para lo cual moderniza su siste-
ma educativo y lo adecúa a los requerimientos 
formativos que le impone la sociedad del siglo 
XXI.

El Ejército de Chile proyecta un nuevo concep-
to en el rol de la educación militar, orientado a 
la persona y al combate, como elementos funda-
mentales de su Sistema Educativo Institucional 
(SEI) y acomoda su estructura y organización 
de manera coherente con estos conceptos, para 
entregar una formación de calidad, que asegure 
la pertinencia de la preparación brindada por el 
SEI, con los requerimientos institucionales de 
competencias del personal que integra la fuerza 
terrestre y el Ejército Institución.

En este mismo orden de ideas, postula para su 
personal una sólida formación en los ámbitos 
militar, valórico, humanista, físico, científico y 
tecnológico, la que a través de procesos docen-
tes y de capacitación vinculados al sistema de 
instrucción y entrenamiento, y bajo un enfoque 
educativo por competencias busca desarrollar 
las capacidades requeridas por los integrantes 
de la FT para operar sofisticados sistemas de ar-
mas e integrar unidades altamente entrenadas y 
polivalentes. 

A partir de lo señalado, se puede deducir que 
los cambios implementados en el SEI respon-
den a los imperativos que la sociedad del cono-
cimiento le impone a la educación, en cuanto a: 

•	 Brindar una formación integral que consi-
dera el desarrollo de los conocimientos, las 
habilidades, las actitudes y las característi-
cas personales requeridas por el profesional 
militar para resolver con seguridad las tareas 
propias de la función profesional que cum-
pla en la fuerza terrestre.
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•	 Propiciar la educación permanente y la au-
topreparación, para asegurar el avance pro-
gresivo del personal en conocimientos y en 
la adquisición de niveles de competencia tác-
ticas y técnicas, cada vez más amplias, que les 
permitan un eficaz desempeño en los nuevos 
escenarios que deba enfrentar en las diferen-
tes etapas de su línea de carrera.

De igual manera, moderniza su gestión edu-
cativa y realiza acciones de descentralización 
curricular, de desconcentración administra-
tiva e implementa el uso de herramientas de 
planificación por parte de las academias y es-
cuelas, tales como: el Plan Educativo, el Plan 
de Estudios y la Programación Curricular. 

Dentro del marco de la gestión educativa de 
calidad, crea los mecanismos de control de 
gestión que permiten en un esquema descen-
tralizado, asegurar la eficiencia de las escuelas 
responsables de la formación del personal y la 
coherencia entre las actividades que realizan y 
las estrategias globales del Ejército.

A partir de lo descrito y, haciendo un análisis 
comparativo entre lo que plantean los modelos 
educativos vigentes y el proceso de moderniza-
ción de la educación militar se puede señalar 
que esta ha evolucionado en la línea correcta. 
Sin embargo, la implementación de las innova-
ciones resultantes de este proceso de moderni-
zación en las academias y escuelas ha resultado 
compleja, dado que los cambios constantes 
al interior del sistema demandan de estos un 
trabajo institucional organizado, compartido, 
con directrices concretas para adecuarse a ellos 
y cumplir con las funciones que les competen 
en el ámbito educativo, de la investigación y 
de apoyo a la elaboración y actualización de la 
doctrina operacional.
 
En este sentido, se visualiza la necesidad que los 
institutos docentes cuenten con un modelo que 

promueva uniformidad y sistematización a los 
procesos que implementan en estos diferentes 
ámbitos, y que orienten la toma de decisiones 
y el accionar de todos sus integrantes, favore-
ciendo de esta forma el logro de altos estánda-
res de calidad en la gestión educativa.

Entregar respuestas educacionales oportunas 
y de calidad a las demandas derivadas de los 
fenómenos mencionados con anterioridad, 
supone que las instituciones encargadas de la 
formación de las personas entiendan que lograr 
la transformación educativa requerida por este 
nuevo prototipo no depende solo de incorpo-
rar a los procesos educativos nuevas tecnolo-
gías de información que faciliten formas más 
interactivas y lúdicas de aprender y producir 
síntesis cognoscitivas, ni tampoco de contar 
con bancos de datos electrónicos que permitan 
prescindir de la memorización. Es una forma 
esencialmente diferente de relacionarse con la 
dinámica de la información y del conocimien-
to, que considera el paso de una cultura letrada 
a otra de múltiples soportes; también, la fluidez 
entre disciplinas, la velocidad de asimilación, la 
interacción en los procesos de adquisición de 
conocimientos, entre otros; sino más bien, sa-
ber hacia dónde se va y qué se quiere para una 
mejor formación de los alumnos, aspecto que 
exige capacidad para planificar el perfeccio-
namiento de la organización educativa y de la 
formación de los nuevos profesionales, debien-
do tener como referente un modelo educativo 
propio, adecuado a su realidad, que establezca 
las directrices para concretar el ejercicio de las 
diferentes funciones que desarrolla la comuni-
dad educacional, en el marco de una formación 
integral de los futuros profesionales. 

Con el propósito de contribuir a la calidad del 
proceso de transformación instructiva que ex-
perimentan los diferentes institutos docentes 
dependientes de la División Escuelas, en el pre-
sente artículo se propone un modelo educativo 
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para la renovación de los procesos que desarro-
llan en los diversos ámbitos que les competen, 
explicitando, además, los aspectos que en el 
contexto de preparación de la fuerza debe con-
siderar su diseño.

Modelo educativo, sus 
características e importancia para 
una gestión educativa de calidad en 
las academias y escuelas del Ejército 
de Chile

Según el Diccionario de la Real Academia Espa-
ñola (RAE), un modelo es un esquema teórico 
de un sistema o una realidad que se elabora para 
facilitar su comprensión y estudio.

El glosario del Sistema de Acreditación de la 
Calidad Educativa de la CNEP, respecto de 
un modelo educativo, señala que se entiende 
como “un esquema teórico del sistema educativo 
que elabora cada unidad educativa para facilitar 
su comprensión, visualizar la postura filosófica, 
epistemológica, psicológica y pedagógica; poner 
en marcha el propio sistema con la finalidad 
de lograr sus objetivos de la mejor manera. Los 
elementos de un modelo educativo, dan forma 
a lo que se constituye como un arquetipo para el 
aprendizaje y la enseñanza (modelo o enfoque 
pedagógico) y luego en técnicas y procedimientos 
para enseñar (modelo o enfoque didáctico), siem-
pre en armonía con el marco filosófico sintetizado 
en el ideario”. 

De este se derivan los instrumentos que conforman 
la propuesta educativa general de una institución; 
las que concretan las orientaciones teóricas y meto-
dológicas para desarrollar la enseñanza y el apren-
dizaje, tales como: el modelo curricular, el modelo 
pedagógico y el modelo didáctico.

Desde el modelo educativo, cada instituto ma-
tiza la forma en que entiende y aborda la tarea 
formativa.

Carlos Tünnerman (2009), afirma que un mo-
delo educativo es la concreción, en términos pe-
dagógicos, de los paradigmas educativos que una 
institución profesa y que sirve de referencia para 
todas las funciones que cumple (docencia, inves-
tigación, extensión, vinculación y servicios), a fin 
de hacer realidad su proyecto educativo. 

En la educación superior, el modelo educativo se 
expresa en las funciones de docencia, investiga-
ción y vinculación con la colectividad. Estos es-
tablecimientos deben plantearse el reto de lograr 
su calidad, tomando en cuenta tales funciones y 
construir su propio modelo educativo, buscan-
do la interconexión entre sus procesos, conside-
rando el entorno donde se desarrolla, y de esta 
forma dar respuestas formativas pertinentes a las 
necesidades de la sociedad, formando profesio-
nales que estén en condiciones de transformar 
ese contexto. 

Para propiciar una educación superior de cali-
dad es necesario, que al momento de elaborar 
el modelo educativo se asegure tanto su ade-
cuación a la realidad institucional a la que ha 
de servir como su pertinencia con los requeri-
mientos formativos del contexto en el cual se 
desarrolla, constituyendo de esta forma una 
herramienta útil para proyectar el cambio edu-
cativo requerido.

Las instituciones académicas que no tienen un 
modelo educativo explícito, conscientemente 
reflexionado y acondicionado, son institucio-
nes que corren el riesgo de que las decisiones 
adoptadas, respecto del proceso educacional, 
resulten heterogéneas, incluso contradictorias, 
porque solo a través de una comprensión clara 
de este proceso como una totalidad –la que no 
necesariamente tiene que ser idéntica para to-
das las instituciones educativas– se pueden evi-
tar las contradicciones en la concepción, acerca 
de para qué y cómo educar. Una organización 
educacional sin un modelo educativo, corre el 
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riesgo de asumir posiciones disímiles o contra-
dictorias y, de ese modo, limitar al máximo sus 
posibilidades y oportunidades de desarrollo.

Sobre la base de lo expuesto, no cabe duda 
que para las academias y escuelas del Ejército 
de Chile, contar con un modelo educativo ade-
cuado a su realidad, que establezca la forma en 
que llevarán a cabo las diferentes tareas enco-
mendadas por la Institución y que explicite los 
principales aspectos que constituyen el marco 
regulatorio de su quehacer, permite que cada 
uno de sus integrantes conozca el sentido y 
dimensión que tiene la actividad que realiza, 
identifique su rol y sus funciones específicas, 
así como los deberes y derechos que le asisten; 
elementos que facilitan el proceso de toma de 
decisiones en pos de la mejora y contribuyen a 
la calidad de los procesos implementados en el 
ámbito educativo, de la investigación y de apo-
yo a la elaboración y actualización de la doctri-
na operacional.

Propósitos y características del 
modelo educativo en el contexto de 
la educación militar

Los propósitos fundamentales a los cuales debe 
responder un modelo educativo en este contex-
to son: 

•	 Concretar las innovaciones educativas ema-
nadas desde el nivel central, en cada acade-
mia y escuela.

•	 Satisfacer con programas educativos de ca-
lidad los requerimientos institucionales de 
preparación del personal de oficiales y cua-
dro permanente que integra la FT y el Ejér-
cito Institución.

•	 Contribuir al incremento de la capacidad 
operacional de la FT al incorporar en sus 
procesos educativos, aspectos de los com-
ponentes intelectual, moral y físico del po-
der de combate.

•	 Orientar la formación de comandantes con 
las competencias para cumplir táctica y téc-
nicamente como líder y conductor militar.

•	 Orientar el desarrollo de estudios e investi-
gación aplicada que contribuyan a generar y 
actualizar la doctrina operacional.

•	 Contribuir, a través de procesos de capaci-
tación, a la actualización permanente de las 
competencias del personal militar.

•	 Orientar los procesos de capacitación, ac-
tualización y certificación de las competen-
cias docentes de los profesores de los insti-
tutos.

•	 Desarrollar procesos educativos de calidad 
que contribuyan a acreditar la formación 
impartida por las academias y escuelas.  

•	 Coordinar las tareas que desarrollan los ins-
titutos en los ámbitos que le competen.

•	 Contribuir a la vinculación con organismos 
intrainstitucionales, interinstitucionales, en-
tidades educativas civiles y otros organismos 
de la comunidad.

En cuanto a sus características destacan, entre 
otras, que: 

•	 Define las dimensiones que orientan el que-
hacer educativo del instituto.

•	 Favorece la evaluación y control, al estable-
cer dimensiones, componentes y procesos 
por considerar en la gestión educativa.

•	 Enfatiza el desarrollo de las competencias 
conductuales asociadas al desempeño de 
las funciones profesionales del personal y 
alumnos del instituto.

•	 Reconoce la participación y el rol de los invo-
lucrados en el proceso educativo: estudiantes, 
profesores, secretarios de estudio, directivos y 
de todo el personal que participe de una u otra 
manera en los procesos implementados.

•	 Contribuye al logro de los niveles y están-
dares establecidos por la Institución.

•	 Los componentes pedagógico y didáctico, 
constituyen un modelo para el aprendizaje 
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como también para las técnicas y procedi-
mientos de enseñanza.

•	 Responde a las actuales tendencias nacionales 
e internacionales de la educación superior.

Aspectos que debe considerar un 
modelo educativo en el contexto de 
la preparación de la fuerza

La educación en el Ejército de Chile, orientada 
a la persona y al combate, es la encargada de de-
sarrollar el poder de combate requerido por 
la Institución para enfrentar los desafíos que 
le impone la sociedad del siglo XXI, a través 
del funcionamiento integrado de los subsis-
temas que componen su Sistema Educativo 
Institucional (SEI): docencia, capacitación, 
instrucción y entrenamiento.

Del mismo modo, genera los espacios y crea 
las condiciones para el desarrollo de activi-
dades intencionadas, planificadas y sistemá-
ticas que promuevan procesos de desarrollo 
personal de los alumnos, en el marco de la 
cultura militar a la que pertenecen, de ma-
nera de asegurar una formación integral y 
permanente que despliegue las competencias 
requeridas por el personal para desempeñar-
se en los tres ejes de acción institucional.

Consecuente con lo señalado, a continuación 
se expone una representación gráfica que sin-
tetiza los elementos que deben ser considera-
dos para elaborar un modelo educativo que se 
ajuste a la realidad de los institutos y que sea 
pertinente a los requerimientos formativos 
de la institución.

Figura N.º 1.  Elementos que deben sustentar el modelo educativo de cada instituto.
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-	 Educación Basada en Competencias: 

Los actuales paradigmas educativos plan-
tean los modelos por competencia para la 
concreción de una educación basada en los 
pilares de conocer y aprender a aprender, 
saber hacer, saber ser y saber convivir. En 
este contexto, la formación de un militar se 
traduce en aspectos éticos, culturales y való-
ricos fundamentales de la Institución como 
además en el aprendizaje de las habilidades 
técnicas y tácticas para desempeñarse en 
la guerra o en la paz, con la sabiduría y el 
criterio para aplicar ese conocimiento en el 
ámbito de su desempeño.

-	 Componentes del Sistema Educativo 
Institucional:

Su funcionamiento interrelacionado con-
creta la incorporación de las actuales ten-
dencias educativas en los procesos educa-
tivos institucionales,  permitiendo abordar 
de manera integrada la formación de las di-
ferentes facetas que componen la profesión 
militar.

-	 Ejes de Acción Institucional:

Los ejes de acción se vinculan con las capa-
cidades que el Ejército requiere desarrollar, 
otorgando claridad respecto de las áreas en 
las que se debe formar para favorecer la po-
livalencia y la actuación eficiente, tanto del 
personal como de las unidades que integra.

-	P oder de Combate:

Desarrollar el poder de combate requerido 
por la FT para hacer efectiva la disuasión o 
la victoria en un conflicto armado y el lo-
gro de objetivos previstos en otras áreas del 

quehacer institucional, es el propósito fun-
damental de la educación militar y, en este 
sentido, es responsabilidad de todos los ins-
titutos docentes aportar a su incremento, 
a través del desarrollo de los componentes 
intelectual, físico y moral.

-	P lan Educativo del Instituto:

Elemento fundamental de considerar, ya 
que el modelo educativo debe contribuir al 
cumplimiento de la misión del instituto y la 
articulación de su visión.

Para concluir, el proceso formativo en las acade-
mias y escuelas debe plantearse el reto de lograr 
su calidad mediante la elaboración de un modelo 
educativo que, tomando en cuenta sus funcio-
nes en el ámbito educativo, de la investigación, 
de apoyo a la elaboración y actualización de la 
doctrina operacional, logre la interconexión en-
tre sus procesos y responda a los requerimientos 
formativos de la Institución, en cuanto a que sus 
egresados cuenten con las competencias para  un 
desempeño eficaz en los diferentes escenarios y 
circunstancias en las que les corresponda actuar, 
dando cumplimiento a diversas actividades en 
operaciones militares de guerra y distintas a la 
guerra.
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Resumen

Habiendo pasado más de siete años de fun-
cionamiento del Curso de Aspirante a Clase 
Técnico Profesional Especializado, dictado 
por la Escuela de Suboficiales del Ejército, 
con distintas promociones que ya sirven en el 
Ejército de Chile como integrantes del cuadro 
permanente, este artículo tiene como objetivo 
visualizar y comparar analíticamente su desa-
rrollo, en atención a los resultados obtenidos, 
nuevas necesidades y tendencias castrenses ex-
perimentadas a nivel nacional e internacional.

Sin embargo, no solo se pretende dar cuenta de 
este programa innovador que el Ejército de Chile 
ha ejecutado y promovido, en el contexto de sus 
políticas educativas institucionales, sino también 
mostrar algunos antecedentes estadísticos que 
podrían alterar su proyección a largo plazo.
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arriesgaron sus carreras para cambiar la cul-
tura profesional del Ejército”.1 

La definición sobre el tema del profesionalis-
mo en el ejército norteamericano, ha decan-
tado rápidamente desde mediados del siglo 
XX. Así, en esencia, la idea de profesionalis-
mo militar surge de un concepto social más 
amplio, acerca del profesionalismo como “un 
grupo ocupacional con alguna destreza espe-
cial”. “Dicho concepto ha evolucionado drás-
ticamente en el último siglo, desde el punto 
de vista funcional (…) dependiendo cada vez 
más, de profesionales altamente calificados con 
experiencia específica y destrezas técnicas”.2 De 
este modo, se puede observar que existe en-
tre los militares del país del norte el criterio 
que “para ser profesional, se debe contar con 
conocimientos especializados. Nuestros solda-

1	 COX, Edward; PARK, Kent; SONDHEIMER, Rachel 
y WILSON, Isaiah. “Incrementando el profesionalismo 
militar a través de las generaciones”, en Military Review, 
Tomo LXVI. N.º 1. Enero-Febrero 2012. P. 84. Fuerte 
Leavenworth. Kansas.

2	 LATHAM, William C. “Mi Trabajo No: La contratación 
y el profesionalismo en el Ejército de EUA”, en Military 
Review. Tomo LXXXIX. Julio-Agosto 2009. N.º 4. Pp. 
41-49. Fuerte Leavenworth. Kansas.

Introducción

La necesidad de adecuarse a la nueva realidad 
castrense mundial, ha generado en el Ejército 
de Chile diversas manifestaciones en su proce-
so de modernización, que no solo afectan los 
aspectos operativos y tecnológicos, sino tam-
bién la necesidad de aumentar la dotación de la 
fuerza terrestre, incorporando a sus filas hom-
bres y mujeres con conocimientos del ámbito 
técnico-profesional. 

Es posible observar múltiples experiencias 
castrenses en el extranjero. Al respecto, 
destacan los avances para la incorporación 
de clases al Ejército de Estados Unidos de 
América, las que se remontan a la época de la 
posguerra de Vietnam, en la década de 1970, 
cuando: “A fin de aumentar el número de re-
clutas calificados que se alistaran en el Ejército 
bajo el AVF (All Voluntary Forces), el general 
Max Thurman, alineó mejor la estrategia y 
tácticas de reclutamiento con las motivaciones 
e intereses de las generaciones más jóvenes con 
un nuevo mensaje de propaganda: “Sea todo 
lo que puede ser”. Estos líderes actuaban como 
defensores de ideas nuevas y progresistas emer-
gentes dentro de las filas. Invirtieron tiempo 
y energía escuchando y basándose en las opi-
niones de sus subalternos y, en algunos casos, 
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dos reciben este conocimiento, a través de su 
carrera en el ejército (de E.U.A.) en la forma 
de Educación Militar Profesional”.3 

Este tema de incorporación y especialización 
profesional en los clases del Ejército de Esta-
dos Unidos, guarda pleno sentido estratégi-
co y proyecciones respecto a los problemas 
bélicos contemporáneos, ya que el “éxito en 
la guerra del siglo XXI comienza con las expe-
riencias educativas que profundizan el compro-
miso del Suboficial profesional para liderar con 
carácter”.4

En tal sentido, la concepción de estos inno-
vadores modelos formativos externos y el es-
tudio de aquellas referencias internacionales 
de educación militar, que sustenten cambios 
en las áreas de docencia, instrucción, entre-
namiento y capacitación, han constituido 
parte de una política primordial. Una de es-

3	 CHANDLER, Raymond F. “La Profesión de las Armas 
y el Suboficial Profesional”, en Military Review. Tomo 
LXVI. N.º 5. Septiembre-Octubre 2011. P. 87. Fuerte 
Leavenworth. Kansas.

4	 En efecto: “Desde el año 2004, nuestro Ejército ha in-
troducido un diseño de fuerza completamente nuevo (la 
modularidad), docenas de nuevos tipos de equipos y uni-
formes, puestos de mando de comunicación digital y modi-
ficaciones en los programas de adiestramiento y capacita-
ción, así como en los métodos para llevarlos a cabo. Además 
de todo, combatimos en la vorágine de una revolución 
doctrinal sin precedente, en medio de la cual el Ejército a 
reescrito casi todos sus manuales de campaña. Esto impo-
ne cada vez, mayores exigencias sobre líderes de escuadra, 
sargentos de pelotón y de sección, Sargentos primeros y 
sargentos mayores para adaptar los estándares, requisitos 
y consideraciones de seguridad a la avalancha de cambios 
que hoy en día encara el soldado”. PROCTOR, John W. 
“Cómo desarrollar a los suboficiales líderes en el siglo 
XXI”, en Military Review. Tomo XC. N.º 3. Mayo-Junio 
2010. Pp. 83-84. Fuerte Leavenworth. Kansas. 

tas profundas y concretas transformaciones 
internas, propia de la Escuela de Suboficiales 
del Ejército de Chile, “Sargento 2º Daniel 
Rebolledo Sepúlveda”, tendiente a modificar 
en parte la tradicional estructura orgánica, 
en este caso de los clases, ha sido el Curso de 
Aspirante a clase Técnico Profesional Espe-
cializado.

En términos generales, la justificación de este 
nuevo programa educativo, se fundamenta en 
los propios cambios internos experimentados 
por el Ejército;   que valoraron la importancia 
del factor humano, pues:

“En los últimos años, el Ejército de Chile ha 
experimentado un profundo proceso de trans-
formación, cuyas consecuencias han afectado 
la estructura organizacional y, obviamente el 
recurso humano que la componen. La consoli-
dación de estos cambios tan profundos, requie-
ren de un desarrollo evolutivo de los procesos 
mentales de los integrantes de la institución, 
de quienes se demandará más precisión en su 
actuar cotidiano. Los cambios y el ambiente de 
competencia global, están obligando a las orga-
nizaciones a repensar y buscar nuevos horizon-
tes en orden a recuperar sus ventajas competiti-
vas. El Ejército no está ajeno a esta tendencia. 
La tecnología, la información, la mano de obra 
más calificada (…), dan cuenta de una nueva 
forma de gestionar los recursos humanos. La ex-
presión, ‘nuestra gente’, es el activo más impor-
tante, es una realidad muy vigente y cada vez 
más compleja. En la base de cualquier ventaja 
competitiva se encuentra el factor humano. La 
persona es la clave de las decisiones que pueden 
asegurar el futuro de una organización”.5

5	 EJÉRCITO DE CHILE. Comando de Institutos Mili-
tares. División Educación (junio 2006): Programa de In-
ducción para la inserción de Cabos Técnico-Especializado. 
P. 3.
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A esto se agregan otros aspectos que han mo-
tivado al Ejército a proporcionar un mayor co-
nocimiento tecnológico a todos sus efectivos 
y, a la vez, según la modernización del Sistema 
de Educación Militar, implica que el hombre 
constituye el primer factor de cambio e innova-
ción que afecta a la institución. 

Teniendo presente lo anterior, se analizarán 
y describirán aspectos relativos al origen del 
Curso de Aspirante a Clase Técnico Profe-
sional Especializado y su devenir histórico, a 
través de las estadísticas de: postulación e in-
greso, egreso, variantes y evolución de sus espe-
cialidades, bajas (como alumnos y en la planta 
institucional) e inserción en el campo laboral 
militar, mediante índices de fuerza final en el 
cuadro permanente. Además de definir estos 
aspectos recurriendo metodológicamente a 
mecanismos cuantitativos,6 este artículo tam-
bién pretende dilucidar cualitativamente di-
versos temas como, por ejemplo: reconocer 
tendencias y criterios de las políticas educacio-
nales de la Institución, o entender el interés de 
la sociedad civil por este tipo de “mecanismos 
de formación militar”, todo lo cual graficaría 
las problemáticas que debió enfrentar este pro-
grama con los requisitos de ingreso y aquellas 
que podrían amenazar sus posibilidades de real 
permanencia.

Este texto no considerará aspectos referidos a 
destinaciones, remuneraciones, difusión inter-
na y externa, entre otros temas, ya que por la 
extensión de dichos datos, correspondería rea-
lizar un nuevo estudio.

6	 Fue elaborado mediante la prospección de los datos es-
tadísticos oficiales para los años 2006 al 2013, emanados 
del “Sistema de Información de Antecedentes Persona-
les” (SIAP), un software especializado elaborado por el 
Departamento IV Informática del Comando General 
del Personal del Ejército de Chile.

Estructuración y primeros desafíos 
del Curso de Aspirante a Clase 
Técnico Profesional Especializado 
2005-2006: su adecuación desde la 
Educación Técnico-Profesional 
Civil al mundo militar

La importancia del alineamiento del Programa 
Educativo de la Escuela de Suboficiales con la 
Formación Técnica-Profesional,7 llevó a sus au-
toridades a investigar en este tema con la meta 
de implementar, según las políticas educativas y 
del Sistema de Educación Militar del Ejército, 
este tipo de formación especializada en sus aulas, 
dando cabida a un nuevo perfil como clases, lo 
que alteró en parte la tradicional misión de este 

7	 Históricamente, los institutos profesionales y los centros 
de formación técnica se inician en el país el año 1981, 
con la finalidad de permitir, en primera instancia, rever-
tir la pirámide ocupacional existente, acercándola a la 
realidad de los países en desarrollo y, además, como una 
forma que personas con menos recursos pudiesen acce-
der a carreras que entregasen un título técnico de nivel 
superior, en un período no superior a cuatro semestres, 
más la práctica profesional, con un mínimo de 1.600 ho-
ras de clases. Entre los tipos de organismos que entregan 
esta educación están los institutos profesionales autóno-
mos, que son instituciones privadas que han alcanzado 
su plena autonomía, a través de los sistemas de exami-
nación o acreditación; los institutos profesionales en 
acreditación en el Consejo Superior de Educación, que 
son entidades creadas con posterioridad a 1981, que aún 
no gozan de autonomía, encontrándose bajo el proceso 
de acreditación, desarrollado por el Consejo Superior 
de Educación; y los institutos profesionales en exami-
nación, que son institutos creados con posterioridad a 
1981, que aún no gozan de autonomía, cuyos planes y 
programas de estudios son examinados por instituciones 
autónomas. Escuela de Suboficiales del Ejército (2004): 
Estudio para la implementación del proyecto del Curso 
de Aspirante a Clase Técnico-Profesional Especializado. 
Pp. 2-3. Santiago.
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instituto matriz: el formar al cuadro permanen-
te en un lapso de dos años.8

Es en este marco referencial, donde se buscó 
integrar el Curso de Aspirante a Clase Técni-
co Profesional Especializado (cabo profesional 
con especialización externa)9 como una forma 
de completar la planta de clases de los Servi-
cios, por lo que hubo que adecuar esta idea al 
proyecto educativo10 de la Escuela de Subofi-
ciales del Ejército de Chile.

Los objetivos fundamentales de este curso, 
fueron cuatro y se proyectaron a partir del año 
2005:

1. Incorporar a la planta institucional técni-
cos profesionales, titulados en institutos 
profesionales reconocidos por el Estado.

2. Dotar a la institución de especialistas en 
diversas áreas técnicas previamente defini-
das, según las necesidades del Ejército de 
Chile.

8	 ESCUELA DE SUBOFICIALES DEL EJÉRCITO 
(2004): Proyecto de Programa Especial para la Forma-
ción de Clases Profesionales Especialistas del Ejército de 
Chile. Pp. 2-3. Santiago.

9	 FUERZAS ARMADAS, DE ORDEN Y SEGURI-
DAD (2006). “Educación en las Fuerzas Armadas, de 
Orden y Seguridad”. Edición Especial. Publicada en El 
Mercurio. Santiago, 29 de junio 2006. P. 9

10	 Es el documento esencial para ejecutar los cursos insti-
tucionales docentes, que han sido dispuestos por el Alto 
Mando para el instituto, en este se destacan algunos 
antecedentes generales, tales como: la reseña histórica, 
misión, políticas educacionales, intención educativa, las 
metas educacionales, marco legal, objetivos educaciona-
les, objetivos estratégicos y carrera profesional. Escuela 
de Suboficiales. Proyecto Educativo (2006). Santiago.

3. Insertarlos en calidad de técnicos profesio-
nales con grado.

4. Otorgar los beneficios económicos propios 
del grado y jerarquía que se les asigne.11

Para concretar su implementación en el Ejército 
de Chile, este curso fue ejecutado inicialmente 
siguiendo un preciso orden experimental, me-
diante tres etapas (difusión, reclutamiento y 
selección del personal), desde mediados del año 
2005 hasta febrero de 2006, las que fueron reali-
zadas por la Escuela de Suboficiales. Además, se 
articuló un programa de inducción, que fue ela-
borado en coordinación con la División Educa-
ción (DIVEDUC) y la Dirección del Personal 
del Ejército (DPE).

Para concretar esta acción, el personal de la Es-
cuela de Suboficiales planificó, gestionó e im-
plementó el curso, considerando tres sedes de 
postulación: Iquique, Santiago y Concepción. 
Los postulantes que cumplían con los requi-
sitos de ingreso fueron sometidos a exámenes 
médicos, dentales y psicológicos, de acuerdo a 
los parámetros institucionales. 

La primera cohorte estuvo compuesta por se-
senta alumnos, quienes iniciaron su formación 
el 3 de abril de 2006, entendida como un pro-
ceso especial que consideró tres fases: la prime-
ra, realizada en la Escuela de Suboficiales y en la 
actual Escuela de los Servicios (ESCSERV) du-
rante seis semanas en cada instituto, la segunda 
fase se ejecutó directamente en las unidades 
militares en que se incorporaron como cabos 
y, la tercera, consistente en el control y segui-
miento realizado por la Dirección del Personal 
del Ejército.

11	 ESCUELA DE SUBOFICIALES DEL EJÉRCITO 
(2004): Proyecto de Programa Especial para la Formación de 
Clases Profesionales Especialistas del Ejército de Chile. P. 2 
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Análisis cuantitativo del Curso 
de Aspirante a Clase técnico 
profesional Especializado 2006-
2013: evolución de sus áreas de 
interés y participación por grupos 
etáreos12

Originalmente, el proyecto de este nuevo sis-
tema formativo se inició, considerando tres

12	 EJÉRCITO DE CHILE. Comando de Institutos Milita-
res. División Educación (Junio 2006): Programa de Induc-
ción para la inserción de Cabos Técnico-Especializado. P. 3

año. El detalle se observa en el Cuadro N.° 1.
Haciendo un estudio más detenido, por núme-
ro total de alumnos ingresados, la especialidad 
más requerida del total ofertado durante estos 
ocho años, ha sido a gran distancia la de “En-
fermero Militar de Combate”, con 187 alum-
nos, cifra que representa el 49,08% del total 
de ingresos (381), presentando altos índices 

especialidades: “Mecánico de Vehículos Mo-
torizados”, “Técnico en Finanzas” y “Técnico 
en Administración”.12 Durante el año 2008, se 
agregó “Enfermero Militar de Combate”, en 
tanto en el año 2010, se dictaron solo dos es-
pecialidades. El resto de la oferta ha bordeado 
mayoritariamente en tres especialidades por 

ESPECIALIDADES
AÑOS

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Mecánico de Vehículos 
Motorizados

X X X --- X X X X

Técnico en Administración X X X --- --- X X X

Finanzas X X X --- --- --- --- ---

Auxiliar Dental --- --- --- X --- --- --- ---

Mecánico de Aviación --- --- --- X --- --- --- ---

Enfermero Militar de Combate --- --- X X X X X X

Cuadro N.° 1. Especialidades ofrecidas para el curso de Aspirante a Clase técnico profesional 
especializado 2006-2013.

de continuidad (seis años) desde el 2008 y con 
una cifra promedio equivalente a 31 alumnos 
por año. Este interés se derivaría de lo eminen-
temente práctico de esta labor del ámbito de la 
salud, a nivel interno como necesidad castrense 
y a nivel externo, derivada de las potenciales y 
concretas oportunidades de esta especialidad 
en el mercado nacional. (Ver Gráfico N.° 1)
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Gráfico N.° 1. Ingreso de alumnos y alumnas al curso de Aspirante a Clase técnico profesional 
especializado por especialidades. 

 años 2006-2013

Esta especialidad ha sido seguida a gran distan-
cia por el ingreso a “Mecánicos de Vehículos 
Motorizados” (77), “Técnico en Finanzas” (39) 
y “Técnicos en Administración” (38). Curiosa-
mente, los “Mecánicos de Vehículos Motoriza-
dos”, también han registrado una importante 
continuidad, desde que empezó el año 2006 y 
con un año sin oferta (2009) cuando se sumó 
la especialidad de “Mecánicos de Aviación”. Sin 
embargo, sus cupos presentan una alta varia-
ción: 33 casos como máximo y 3 como mínimo, 
por lo que tiene un promedio más exiguo equi-
valente a 12 individuos anuales. “Técnico en Fi-
nanzas” y “Técnico en Administración”, aunque 
muy parejos, también presentaron diversa conti-
nuidad anual; la primera, 3 años y la segunda, 5 
años. (Ver Gráfico N.° 1) 

Las especialidades con menos impacto numé-
rico en cifras de ingreso de alumnos son “Me-
cánico de Aviación” (25) y “Auxiliar Dental” 
(15), que se han dictado solo por un año, res-
pectivamente. (Ver Gráfico N.° 1)
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También resultó llamativo que las especialida-
des en que hombres y mujeres compartieron 
su interés, reflejado en la simetría de las cifras, 
han sido durante este lapso las siguientes: 
“Técnico en Administración”, con paridad de 
alumnos y alumnas, 5 respectivamente en el 
año 2011; una diferencia de solo 1 interesado 
en “Técnico en Administración” con 2 alum-
nos y 1 alumna en 2012, y “Enfermero Militar 
de Combate” con 10 alumnos y 9 alumnas en 
2013 y, por último, otras especialidades re-
gistran una leve diferencia de 2 alumnos por 
género, tales como: “Técnico en Administra-
ción”, 4 hombres y 2 mujeres en 2008 y Finan-
zas, 10 hombres y 8 mujeres en 2007. (Ver 
Gráfico N.° 1).

En definitiva, la aparición y continuidad de es-
tas especialidades se determinaría de acuerdo a 
las necesidades de personal especializado en la 
Institución.
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Proyecciones del Curso Aspirante 
a Clase Técnico Profesional 
Especializado, de acuerdo a los 
registros de bajas como alumnos y su 
fuerza actual en la planta del Ejército

Estadísticamente, es importante declarar las 
disminuidas cifras en los índices de bajas por 
alumnos y de bajas en la planta registradas en 
los ocho años de funcionamiento de este curso, 
aspecto que da cuenta del interés social, serie-
dad formativa y alto grado de continuidad de 
este programa educativo especializado, lidera-
do por la Escuela de Suboficiales. 

Respecto del interés que genera el curso, las 
cifras de las postulaciones han experimentado 
un interesante incremento entre los años 2006 
y 2010, destacándose, hasta ahora el proceso 
2009-2010 como un hito con 383 postulan-
tes.13 

Por otra parte, en un análisis por género esta-
dísticamente resalta que en las cifras de egre-
so las mujeres (193) superan a los hombres 
(178) y que también registran un casi nulo 
porcentaje o incidencia numérica en las bajas 
(1 mujer versus 9 hombres). (Ver Gráfico N.° 
2).

13	  ESCUELA DE SUBOFICIALES. Secretaria de Admi-
sión. Cuaderno de Estadísticas. Op. cit.
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Gráfico N.° 2. Egreso del curso de Aspirante a Clase técnico profesional especializado por 
especialidades años 2006-2013

La visión a largo plazo del impacto de las bajas 
(bajas como alumnos y en la planta) es mínima, 
ya que en los ocho años de funcionamiento del 
programa se han registrado 10 bajas de alum-

nos, que equivalen al 2,62%, y en la planta solo 
27, que representan un 7,28%; en ambos casos 
respecto del total del ingreso (Ver Gráfico N.º 
3).
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Gráfico N.° 3. Bajas como alumnos y bajas de la planta por años del Curso de Aspirante a Clase 
técnico profesional especializado años 2006-2013.

Las bajas se desglosaron anualmente de mayor 
a menor registro de la siguiente forma: las bajas 
por alumnos, el año 2007 fueron 3 alumnos, los 
años 2006 y 2010 fueron 2 alumnos, respectiva-
mente, y durante los años 2008, 2009 y 2012 fue 
de 1 alumno por año. Durante el 2011 y 2013 
no hubo bajas. En tanto, las bajas en la planta 
institucional son las que se indican: año 2006, 
7 cabos; años 2009 y 2010, 5 por cada año, los 
años 2007 y 2008 hubo 4 por cada año. Duran-
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te los años 2011 y 2012, 1, respectivamente y, al 
final, se destaca que el año 2013 no se registró 
ninguna baja (Ver Gráfico N.° 3).

Asimismo, sobresale el hecho que se haya cons-
tatado solo un total de 37 bajas, desde su in-
greso como alumnos (381), respecto de la cifra 
total de la fuerza actual (344) (Ver Gráfico N.° 
4), lo que equivale a un 9,7% durante estos 8 
años de funcionamiento. 
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Gráfico N.° 4. Fuerza actual de cabos técnico profesional especializado por especialidades 
años 2006-2013.
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Ante los positivos resultados expuestos, es pre-
ciso señalar que, a partir del año 2011, se ha de-
tectado una situación que si bien no es crítica, 
contrasta con los primeros cinco años de funcio-
namiento de este curso, correspondiendo a un 
leve descenso en el ingreso y egreso de alumnos, 
lo que ha incidido también en la fuerza actual 
de estos cabos técnicos profesionales especializa-
dos, dentro del cuadro permanente del Ejército. 
En efecto, en los primeros cinco años (2006-
2010), se registraron cifras totales de ingreso y 
de egreso anual que superaban o se acercaron a la 
sesentena, mientras que estas fueron decrecien-
tes a partir del año 2011 en que se registraron 38 
individuos, luego en el 2012 fueron 30 y 19 el 
2013. (Ver Gráficos N.° 1 y N.° 2)

Respecto de este cuestionamiento general, se 
podría considerar que el mayor punto de in-
flexión de esta diferencia, obedecería a un cam-
bio en los requisitos de ingreso, demandando 
–precisamente a partir del año 2011– la dismi-
nución de 35 a 30 años de edad y el ser solteros 
sin hijos. 

Comparativamente con esta realidad men-
cionada, entre las características de edad 
del perfil de la primera promoción de este 
curso (2006) (Ver Gráfico N.° 5), se detectó 
en torno a la estructura familiar que el 73% 
de los hombres eran solteros sin hijos, y solo 
un 25% con un hijo o más (7 solteros y 4 
casados).14

14	 EJÉRCITO DE CHILE. Comando de Institutos Milita-
res. División Educación. (Junio 2006): Programa de Induc-
ción para la inserción de Cabos Técnico-Especializado. P. 8
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Gráfico N.° 5. Composición etárea de alumnos del Curso de Aspirante a Clase técnico 
profesional especializado por especialidades año 2006.

Ciertamente, los cambios en los criterios de re-
quisitos han contribuido a la disminución en 
los índices de ingreso, alterando tanto las bajas 
de alumnos y bajas en la planta e impactando, 
finalmente, aquellos guarismos de egreso. Sería 
aceptable visualizar que estas condiciones no 

están acordes con las realidad social de la ac-
tual juventud chilena y con las condiciones de 
vida contemporáneas en que tales grupos etá-
reos, por lo general, ya cuentan con hijos y, por 
lo tanto, con grupos familiares dependientes. 
Esta realidad complejizaría las posibilidades 
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efectivas de postulación, participación y per-
manencia en tales cursos y programas, dismi-
nuyendo así el interés de ingreso, expresado en 
las estadísticas. 

Por último, no se debe olvidar que para el co-
rrecto funcionamiento de este Curso de As-
pirante a Clase Técnico Profesional Especia-
lizado, ha sido necesario considerar para su 
incorporación a la Institución, desde sus inicios 
como proyecto, que se está frente a un grupo 
humano con características particulares, ya que 
se trata de personal civil con estudios técnicos 
e, incluso, universitarios, generalmente, con ex-
periencia laboral previa y una importante hete-
rogeneidad en distintas áreas.

Conclusiones

Al finalizar este análisis, se destaca que el Cur-
so de Aspirante a Clase Técnico Profesional 
Especializado, ha constituido una acertada in-
novación educativa en el Ejército de Chile, lo 
que se ha sido demostrado, tanto cuantitativa 
como  cualitativamente. Primero, con la escasa 
deserción, ya sea en calidad de alumnos como 
de personal integrado a la planta y, segundo, 
por el importante aporte técnico profesional 
que realizan estas personas, a través de sus fun-
ciones como clases especializados. 

En este sentido, desde su inicio como proyecto, 
el curso ha cumplido con las expectativas im-
puestas, potenciándose, además, como una ins-
tancia concreta de inclusión laboral, dirigida a 
nuevos segmentos de ciudadanos preparados y 
que manifiestan interés por ingresar al Ejército.  

En definitiva, este análisis derriba el concepto 
de que este programa no lograba cumplir con 
las expectativas y no era sustentable en el tiem-
po; muy por el contrario, se ha demostrado con 
datos empíricos que institucionalmente ha sido 
posible formar a personal en un período de tres 

meses, consolidándolo operativamente en un 
mediano plazo en las unidades militares que 
requieren personal de los servicios.

Pese a esta positiva visión general, se ha ob-
servado que, a partir de la implementación de 
nuevos requisitos de ingreso, a contar del 2011, 
mermó considerablemente la postulación a las 
especialidades ofrecidas. Más aún, esta situa-
ción impidió la ejecución de dos de las tres 
especialidades programadas para el año 2013, 
Mecánico de Vehículos Motorizados y Técnico 
en Administración, al no cubrirse las diez va-
cantes mínimas por especialidad. Entonces, se 
puede colegir que estos cambios en los requi-
sitos de ingreso se transformaron en un impe-
dimento para las personas que tendrían interés 
en ingresar a la Institución.

De acuerdo con los resultados de este estudio, 
se estima importante modificar los requisitos 
de ingreso, en el bien entendido que quienes 
poseen un título técnico profesional, son per-
sonas que han probado otras opciones labora-
les, sin embargo sienten interés por ser parte 
del Ejército.

Asimismo, se advierten otros factores que pu-
dieron haber alterado estas cifras de ingreso. Se 
refiere a elementos externos, como las fluctua-
ciones en la economía chilena y el incremento 
de las remuneraciones en distintas actividades 
laborales, incidiendo sobre el interés de pos-
tular a las escuelas matrices de la Institución, 
como también al servicio militar y posterior 
contratación en la categoría de soldado tropa 
profesional. 

Además, en el último decenio se han advertido 
cambios en la oferta y demanda laboral, deri-
vados de la evolución del sistema educativo 
nacional, especialmente la educación técnico-
profesional, lo que también podría afectar en la 
postulación a este curso especializado. Al res-
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pecto, se debe recordar que, frente a la educa-
ción, ya se advierten diversas coyunturas relati-
vas a una alta competitividad, crecientes grados 
de especialización y tecnificación e interés por 
la continuidad de estudios.

Ante todo lo señalado, sería importante en-
frentar estos espacios de conflicto, orientán-
dose a promover e incorporar nuevas tácticas 
y procedimientos que optimicen el programa 
analizado, tales como: implementar medidas 
para incorporar otras especialidades que ten-
gan alcances para el ámbito militar y que resul-
ten atrayentes y financiables para el Ejército de 
Chile. Esto posibilitaría mayores prácticas for-
mativas interdisciplinarias e, incluso, interins-
titucionales, permitiendo cruces e interacción 
de saberes y actividades o incentivos específi-
cos, por ejemplo: perfeccionamiento median-
te convenios con instituciones de educación 
superior.

Se puede concluir que el desafío de profundizar 
este programa de Clases Técnicos Profesionales 
Especializados, consiste en reforzarlo, no tanto 
como un producto más, sino que reposicionar-
lo como una innovación educativa en apoyo al 
profesionalismo del Ejército de Chile, a través 
de la Escuela de Suboficiales.
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HUGO LO PRESTI ROJAS*

Resumen

Durante el año 2011, el autor fue designado 
para cumplir misión diplomática como Agre-
gado Militar Adjunto ante la República de 
Argentina. Asimismo, durante el año 2012, 
le correspondió desempeñarse como alumno, 
en tanto que  en el año 2013, le correspondió 
desarrollar actividades como Profesor Invitado 
en la Escuela Superior de Guerra del Ejército 
(ESGE) de ese país. 

Finalizada la primera etapa de esta interesan-
te comisión y, a través del presente artículo, el 
autor tiene el propósito de dar a conocer las 
experiencias obtenidas durante el año 2012, 
en su rol de alumno del Curso de Oficial de 
Estado Mayor (COEM). Durante el relato, se 
buscará entregar al lector antecedentes rela-
cionados con la estructura docente que posee 

este centro de estudios superiores y su misión 
dentro de la estratificación académica de la 
educación militar argentina, la que involucra 
la preparación del oficial de Estado Mayor.

Al respecto, se estimó de gran interés conside-
rar aspectos relacionados con el origen y la his-
toria de la ESGE, así como también su misión, 
organización, oferta académica y participación 
dentro de la estructura superior del Centro Edu-
cativo de las Fuerzas Armadas (CEFFAA), orga-
nismo que agrupa a los institutos de educación 
superior del Ejército, Armada y Fuerza Aérea 
Argentina, además de la Escuela Superior de 
Guerra Conjunta de las Fuerzas Armadas.

Palabras clave: Historia - Escuela Superior de 
Guerra - formación del oficial de Estado Mayor 
del Ejército Argentino - currículo - educación 
superior.

*	 Teniente Coronel, Oficial de Estado Mayor. Magíster en Planificación y Gestión Estratégica. Diplo-
mado en Gestión de Proyectos y Administración de Recursos de Defensa. Profesor de Academia en la 
asignatura de Logística y Personal. Oficial de Estado Mayor del Ejército Argentino. Actualmente, se 
desempeña como Agregado Militar Adjunto a la embajada de Chile en Buenos Aires y Profesor Invita-
do en la Escuela Superior de Guerra del Ejército Argentino. (E-mail: hugo.lopresti@hotmail.com).
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Introducción

Tal como se planteara en el resumen, se consi-
deró interesante dar a conocer una visión res-
pecto de cómo se desarrolla el proceso docente 
que conduce a la formación académica de los 
oficiales que ingresan a la Escuela Superior 
de Guerra del Ejército argentino. Al mismo 
tiempo, contar con otros antecedentes que 
pueden ser evaluados y valorados en el proce-
so de mejora continua de la calidad educativa 
en el Ejército de Chile. Del mismo modo, se 
sumarán a esta descripción los aspectos relati-
vos a la propia experiencia obtenida, fruto de la 
participación en aula junto a los camaradas del 
Ejército argentino, como también con oficiales 
de países extranjeros,1 invitados a esta instancia 
de perfeccionamiento.

La intención es iniciar el presente artículo con 
una breve reseña histórica del origen de este 
instituto de educación superior, el que se en-
cuentra ubicado en el sector de Palermo, en 
la Avenida Luis María Campos, junto al his-
tórico cuartel del Regimiento de Caballería 
N.° 1 “Granaderos” del General San Martín. 
Seguidamente, dar a conocer la organización 
de este para continuar con una descripción de 
las carreras que imparte. Además de lo anterior, 
mostrar la dinámica de desarrollo de las activi-

1	 En esta oportunidad, correspondió compartir con ofi-
ciales de los ejércitos de: Alemania, Brasil, Estados Uni-
dos de América (2), Paraguay y Perú. 

dades académicas; específicamente, en cuanto 
a la experiencia vivida como alumno del curso 
COEM para, finalmente, exponer la proyec-
ción que tiene el oficial argentino que egresa 
con el título de Estado Mayor.

Antes de iniciar el desarrollo de lo señalado, se 
estima necesario aclarar que la Escuela Superior 
de Guerra del Ejército argentino forma parte de 
la oferta educativa de enseñanza de nivel univer-
sitario. Depende académicamente del Instituto 
de Educación Superior del Ejército (IESE); este 
último organismo tiene por responsabilidad 
coordinar a tres unidades académicas de vas-
ta trayectoria, cada una con una sólida cultura 
institucional, una tradición y una función di-
ferenciada dentro del ejército.2 Estas unidades 
académicas son: El Colegio Militar de la Na-
ción, la Escuela Superior de Guerra y la Escuela 
Superior Técnica.3 Al mismo tiempo se suman 
a su ámbito de responsabilidad, los institutos 
de formación técnica, tales como: Seis  Liceos 
Militares,4 el Instituto Social Militar “Dr. Dá-
maso Centeno”, la Escuela de Suboficiales “Sar-

2	 http://www.iese.edu.ar/historia.
3	 Estos tres institutos de educación superior son los ho-

mólogos de la Escuela Militar, Academia de Guerra y 
Academia Politécnica del Ejército de Chile, respectiva-
mente.

4	 Los Liceos Militares, estuvieron en vías de incorpora-
ción a la educación civil. Finalmente, lo anterior no fue 
concretado debido a fuertes presiones realizadas por los 
apoderados.
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gento Cabral” y el Servicio de Educación a Dis-
tancia del Ejército.

Como parte componente de este organismo 
rector de la educación superior y técnica del 
Ejército argentino; a continuación se dará a co-
nocer una síntesis histórica de alma mater de 
los oficiales de Estado Mayor argentinos.

La Escuela Superior de Guerra del 
Ejército Argentino

Reseña histórica5

La creación de la Escuela Superior de Guerra 
del Ejército (ESGE), se inserta dentro del pro-
ceso de avanzada transformación que tuvieron 
todas las instituciones argentinas, a principios 
del siglo XX.

Las características de un mundo cambiante im-
ponían a fines del siglo XIX una rápida adapta-
ción a los tiempos. Los avances de la sociedad 
industrial, el afianzamiento de Estados-nación 
como estructuras políticas conformadas sobre 
espacios imprecisos, la confrontación de inte-
reses superpuestos, nuevas armas y novedosas 
tácticas revolucionaron el espíritu militar de la 
época. La ciencia de la guerra se tornaba cada 
vez más compleja, exigiendo a los comandan-
tes disponer de estados mayores integrados por 
hombres caracterizados por una sólida forma-
ción profesional.

El teniente general Luis María Campos, en ese 
entonces Ministro de Guerra del presidente 
Roca, consciente de las numerosas inquietudes 
e iniciativas de civiles y militares que instaban a 
un mayor perfeccionamiento dentro del Ejér-
cito argentino, es quien desarrolla la idea fun-
dacional de la escuela, enmarcándola en las co-

5	 http://www.escuelasuperiordeguerra.iese.edu.ar

rrientes educativas originadas en el Congreso 
Pedagógico de 1882.

Imagen N.° 1. Teniente General Luis María 
Campos.

Su fundación, decretada el 1 de enero de 1900, 
sintetizó uno de los tantos esfuerzos realizados 
por una generación que bregó por consolidar la 
unidad nacional, cuyo eje directriz registró, en-
tre otros aspectos, el desarrollo de una política 
educacional que abarcara todos los ámbitos de 
la nación.

Desde su creación, la Escuela Superior de Guerra 
del Ejército argentino, ha contribuido en forma 
permanente a la formación del pensamiento mi-
litar de su país, mediante la enseñanza superior 
e investigaciones científicas sobre defensa nacio-
nal, estrategia e historia militar, y la consecuente 
actualización doctrinaria.

Hoy, bajo el amparo de la Ley de Educación Su-
perior, la ESGE está organizada con criterio pe-
dagógico universitario, coherente con la calidad 
de las unidades académicas que integran el Insti-
tuto de Enseñanza Superior del Ejército (IESE).

La necesidad de darle el estatus que se me-
rece, originó la ampliación de su misión a 
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partir de la concepción de metas cada vez 
más significativas, acordes a las exigencias 
modernas que requiere el mundo de hoy y 
que se podrán apreciar más adelante en este 
artículo.

Organización

Para el desarrollo de sus actividades, este instituto 
de educación superior se encuentra organizado 
como sigue, con sus consecuentes finalidades:6

6	  http://www.escuelasuperiordeguerra.iese.edu.ar/

ORGANIZACIÓN FINALIDAD

Secretaría de 
Extensión

Planear, programar y conducir las actividades de extensión. Ejecutar la supervisión, evaluación y 
control de gestión necesarios para una efectiva inserción en el ámbito de la competencia de la uni-
dad académica, propendiendo al incremento de la calidad educativa.

Secretaría de 
Investigación

Contemplar a la actividad universitaria como lugar de adquisición, generación, apropiación y 
transferencia de conocimientos; atiende a la formación de profesionales e investigadores con sen-
tido crítico.

Secretaría 
Académica

Planificar, programar y conducir el proceso de enseñanza y aprendizaje de las carreras de grado, 
posgrado y cursos para asegurar la excelencia educativa, a fin de contribuir a concretar la Visión y 
la Misión de la ESGE.

Secretaría de 
Evaluación

Planear, programar, ejecutar y conducir el desarrollo del proceso de evaluación institucional para 
garantizar una cultura organizativa cohesionada en valores; hacer frente a los hechos en la toma de 
decisiones académicas institucionales, aportando información relevante, racional y útil, en térmi-
nos de eficiencia y efectividad con visión prospectiva, orientada a la excelencia académica.

Secretaría de 
Simulación

El Departamento Juegos de Simulación, está conformado por la División Ejercicios y la División 
Adiestrador Táctico. La División Ejercicios es responsable de la concepción, confección y desarro-
llo de los ejercicios que se realizan en la ESGE. La división adiestrador táctico, que desarrolla en 
forma integrada los ejercicios mediante el empleo de simulaciones bajo el concepto de Simulación 
Digital Interactiva (SDI).

El adiestrador táctico (ADITAC) es una instalación para el desarrollo de ejercicios, con y sin em-
pleo de simulación, apoyado principalmente por sistemas informáticos. En este sentido, se dispo-
ne como herramienta principal de simulación, del Sistema Batalla Virtual de origen y desarrollo 
nacional.

El empleo de sistemas de simulación entrena y adiestra a los alumnos en el proceso de comando y 
control, también en el proceso de apreciación de situación, impartición de órdenes y control de las 
operaciones. El empleo de ordenadores facilita el uso apropiado del terreno, la gestión de informa-
ción y el cálculo, proporcionando respuestas aptas a las decisiones de comando, en tiempo real y 
otorgando una probabilidad de aproximación a lo óptimo.

En materia de educación, el sistema de Simulación Batalla Virtual, responde a las prioridades del 
jefe de Estado Mayor institucional, para el entrenamiento y el adiestramiento, incorporando las 
nuevas tecnologías para la toma de decisiones. Se proyecta en el desarrollo del Sistema Táctico del 
Ejército Argentino (SITEA), como medio apto para un sistema de comando y control integrado, 
que vincula las organizaciones, la doctrina y el equipamiento de la fuerza.

El ADITAC proporciona apoyo a otras actividades académicas y de extensión de la ESGE, entre 
las que se cuenta el juego de simulación estratégica para manejo de crisis “General Belgrano”, desti-
nado a estudiantes universitarios.
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Oferta académica de la Escuela 
Superior de Guerra del Ejército

Para la formación del oficial de Estado Mayor, la 
ESGE considera capacitar a los oficiales llamados 
a cursar en ella, a base de un currículo de dos años. 
No contempla examen de admisión, aunque pre-
vio al ingreso se debe seguir un curso a distancia, 
cuya finalidad es diagnosticar el nivel de conoci-
mientos, permitiendo establecer los aspectos de 
nivelación que sean necesarios.

El currículo considerado para el año 2012, 
daba a conocer los siguientes objetivos:

•	 “Formar al oficial jefe como miembro de un 
Estado Mayor, capacitado para el desarro-
llo de funciones especializadas de su com-
petencia en comandos de grandes unidades 
de combate (GUC), grandes unidades de 
batalla (GUB), institutos y elementos del 
mismo nivel y simultáneamente, para el 
ejercicio de la conducción táctica y opera-
cional; integradas en la acción militar con-
junta y en el marco de la estrategia, militar 
y nacional.

•	 Proporcionar subsidiariamente las condiciones 
para la obtención del título de grado correspon-
diente (Licenciado en Estrategia y Organiza-
ción), acorde con el nivel del proceso de educa-
ción superior que realiza.

•	 Consolidar los valores permanentes sustenta-
dos por el Ejército argentino en cuanto a hom-
bre argentino militar y afianzar la personali-
dad del oficial jefe en cuanto a su condición de 
oficial de Estado Mayor, aspectos a evidenciar 
tanto en el servicio de Estado Mayor, como en 
el ejercicio del comando que corresponda”.7

7	 ESGE. Proyecto Curricular del Ciclo de Formación del 
Oficial de Estado Mayor - Licenciatura en Estrategia y 

Los alumnos del grado de capitán de las distin-
tas armas, de acuerdo a su origen profesional, 
provienen del ciclo normal de formación del 
Colegio Militar de la Nación, otros de cursos 
especiales, como también de cursos para oficia-
les de complemento de las armas.8 Durante el 
primer año todos ellos reciben los contenidos 
del currículo en forma similar, que contempla 
lo correspondiente a planificación del nivel 
Gran Unidad de Combate (GUC),9 más otras 
asignaturas que complementan este currículo, 
tales como: historia, organización, logística, 
etc., necesarias para enfrentar su propia reali-
dad institucional.

Imagen N.° 2. Alumno del COEM exponiendo al 
curso.

Organización / Orientación en Conducción Superior. 
Finalidad, perfiles y metas 2012.

8	  Estos oficiales ingresaban a un período corto de forma-
ción militar en el Colegio Militar de la Nación (CMN), 
ya que contaban con un título universitario o estaban 
cursando una carrera profesional en la universidad.

9	  Organización de nivel brigada.
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Los alumnos que aprueban las exigen-
cias académicas de este primer año, son 
promovidos para cursar un segundo año 
específico, y se separan en cuatro cur-
sos: Oficial de Estado Mayor (COEM), 
Oficial de Personal (CAALRRHH), 
Oficial de Inteligencia (CAGI) y Ofi-
cial de Material (CAALRRMM). Para 
el primero (COEM), quedan excluidos 
los oficiales que no provienen del ciclo 
normal de egreso del CMN, como también 
los que en su momento egresaron del CMN 
en forma regular y que por sus calificaciones 
obtenidas durante el primer año común, no 
alcancen un cupo en las vacantes establecidas 
para este curso. En consecuencia, los otros 
cursos que desarrolla la ESGE, paralelos al 
COEM, estarán conformados por los oficia-
les de cursos especiales, de complemento y el 
remanente que provenga del ciclo de forma-
ción normal del CMN.

Imagen n.° 3. Aula del COEM 2012 en la ESGE.

Respecto de la modalidad de organización de 
la capacitación y formación, se puede eviden-
ciar una diferencia en cuanto a la formación del 
Oficial de Estado Mayor (OEM) del Ejército de 
Chile, lo que se comentará posteriormente.
10

Tal como se planteara al inicio de este artículo, el 
cuadro que se presenta a continuación permite for-
marse una idea acerca de los títulos que se obtienen 
al término del ciclo de formación en los respectivos 
cursos que se imparten en la ESGE.

10	 http://www.escuelasuperiordeguerra.iese.edu.ar/carre-
ras.php

CICLOS DE FORMACIÓN10

Ciclo de formación del Oficial de Estado Mayor

Curso Actualización Doctrinaria (previo al ciclo)	 A distancia	 4 meses

Curso de Asesor de Estado Mayor			   Presencial		 1 año

Curso de Oficial de Estado Mayor			   Presencial		 1 año

Ciclo de formación del Oficial de Personal

Curso Actualización Doctrinaria (previo al ciclo)	 A distancia	 4 meses

Curso de Asesor de Estado Mayor			   Presencial		 1 año

Curso de Oficial de Personal			   Presencial		 1 año

Ciclo de formación del Oficial de Material

Curso Actualización Doctrinaria (previo al ciclo)	 A distancia	 4 meses

Curso de Asesor de Estado Mayor			   Presencial		 1 año

Curso de Oficial de Material			   Presencial		 1 año
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CICLOS DE FORMACIÓN

Ciclo de formación del Oficial de Inteligencia

Curso Actualización Doctrinaria (previo al ciclo)		  A distancia	 4 meses

Curso de Asesor de Estado Mayor			   Presencial		 1 año

Curso Avanzado de Gestión de la Información		  Presencial		 1 año

En relación a los antecedentes detallados pre-
viamente, es importante tener presente que ac-
tualmente en la ESGE conviven dos proyectos 
curriculares, derivados del otorgamiento del 
título profesional (Licenciado) entre el Cole-
gio Militar de la Nación y La Escuela Superior 
de Guerra del Ejército. A este último instituto 
están llegando a cursar las promociones que, al 
egreso del CMN, obtuvieron su título de nivel 
universitario, lo que obliga a replantear el títu-
lo que otorga la ESGE.

A contar del año 2013, el Curso Avanzado en 
Gestión de la Información ya no se imparte 
en la ESGE y quienes se especialicen en inte-
ligencia deberán continuar el segundo ciclo 
formativo en la Escuela de Inteligencia Con-
junta.

Para los cuatro cursos antes mencionados, en el 
currículo se consideraron materias que permitie-
ron entregar las competencias para la formación 
de estos oficiales. Las asignaturas incluidas en el 
COEM 2012, fueron las siguientes:

•	 Planeamiento, organización y dirección 
(POD) III y IV: en esta asignatura se im-
partieron los contenidos relacionados con 
la doctrina militar de empleo de los medios, 
análisis del pensamiento militar asociado a 
la doctrina, desde su origen. (Clausewitz, 
Jominí y Beaufré, entre los más importan-
tes). Esta asignatura se evaluó durante el 
año, siendo las principales dos evaluaciones 
orales al término de cada semestre.

•	 Organización: como parte constitutiva de 
la materia de POD, se trataron contenidos 
que orientaban a la comprensión y entendi-
miento del origen de las estructuras organi-
zacionales de las unidades que conforman 
el Ejército argentino, desde la perspectiva 
teórica del pensamiento de Henry Mintz-
berg, principalmente.

•	 Historia militar: en esta asignatura se trans-
fiere el conocimiento de la historia militar 
y sus pensadores (Napoleón, Clausewitz, 
Jominí, Beaufré y Pedro el Grande, entre 
otros). De la misma forma, se explica la his-
toria militar desde los orígenes de la I Gue-
rra Mundial (frentes oriental y occidental). 
También, de la II Guerra Mundial y sus dife-
rentes teatros de operaciones, para continuar 
con Indochina, Vietnam, Corea, las guerras 
Árabe Israelíes y Golfo Pérsico, finalizando 
con las Malvinas. La evaluación final de esta 
asignatura se materializó en forma oral, abar-
cando el cedulario el total de los contenidos 
abordados durante el año.

•	 Logística III y IV: esta asignatura se relacio-
na con la planificación del sostenimiento 
logístico en los niveles de la conducción 
de la táctica superior11 y la estrategia ope-

11	 Los niveles de la conducción denominados Estratégico 
Operacional y Táctico Superior, están en proceso de eli-
minación, quedando la conducción estratificada en lo 
militar, operacional y táctico.
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racional; lo anterior para grandes unidades 
de combate y de batalla (brigada y división, 
respectivamente).

•	 Inteligencia II: se impartió desde el punto 
de vista netamente doctrinario, sin llegar a 
la aplicación práctica en su desarrollo en el 
aula, ni tampoco profundizar acerca de los 
empleos y aplicación en el planeamiento. 
La doctrina impartida obedece a la genera-
lidad que se enseña, en forma teórica, en to-
das las academias, donde se forman oficiales 
de Estado Mayor.

•	 Estrategia y Defensa Nacional I, Factor 
Político, Factor Psicosocial, Factor Eco-
nómico y Factor Científico-tecnológico: la 
asignatura principal se refiere a la estrategia 
y defensa nacional. Inicialmente, se basó en 
el estudio de los pensadores ya nombrados 
y se centra en el estudio de casos de con-
flictos internacionales, donde se aplican las 
estrategias que podrían ser necesarias para 
enfrentar la crisis. 

	 Durante el año, esta cátedra desarrolla un 
ejercicio con alumnos universitarios de la 
carrera de relaciones internacionales de 
diferentes universidades de Buenos Aires, 
constituyendo un acercamiento a la civi-
lidad. En esta actividad, los militares que 
cursan o enseñan en la ESGE, se organizan 
como asesores de diferentes gabinetes de 
gobierno para enfrentar la situación plan-
teada. Estas materias fueron impartidas por 
profesores civiles, oficiales en retiro y en 
servicio activo. Seguidamente, en el segun-
do semestre se continuó con el estudio de 
los diferentes factores de poder. Durante la 
entrega de contenidos, se analizó y explicó 
el funcionamiento del Estado, los orígenes 
de la clase dirigente, el comportamiento e 
idiosincrasia del pueblo argentino, los as-
pectos económicos nacionales y su relación 

con las Fuerzas Armadas, para concluir con 
una exposición de los aspectos más impor-
tantes que se está desarrollando la industria 
militar argentina.

•	 Derecho Constitucional y de los Conflictos 
Armados: su estudio se funda en la Cons-
titución de Argentina y su relación con la 
legalidad del actuar de las Fuerzas Arma-
das. En cuanto al Derecho Internacional 
para los Conflictos Armados (DICA), esta 
asignatura tuvo una orientación general 
tendiente a revisar, mediante el estudio de 
casos reales e hipotéticos, la aplicación del 
DICA ante un conflicto de esta naturaleza, 
como también ante el empleo de las fuerzas 
en las operaciones militares distintas a la 
guerra.

•	 Geografía: esta materia fue impartida por 
un profesor civil; su contenido se refiere a 
las regiones geográficas de la República Ar-
gentina; se complementa con exposiciones 
dadas por los oficiales de países extranjeros, 
referidas a las características geográficas de 
cada uno de sus países. Se agregó una expo-
sición respecto de la aplicación militar de la 
geografía, por parte de personal de la Direc-
ción de Inteligencia y su SIGEA (Sistema 
de Información Geográfica del Ejército Ar-
gentino). Para el año 2013, esta asignatura 
fue modificada y orientada netamente a su 
aplicación militar, para lo cual el programa 
de estudios se basa, particularmente, en los 
textos publicados por el capitán general 
Augusto Pinochet Ugarte, quien se consti-
tuye como referente en esta materia para la 
EGSA.

•	 Ejercicios aplicados: el Departamento de 
Simulación, durante el año 2012, planificó 
y ejecutó tres ejercicios aplicados, con una 
duración de una semana cada uno. Estos 
tenían por objetivo que los alumnos eje-
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cutaran el proceso de planificación de co-
mando (PPC) en su rol como integrantes 
de un Estado Mayor. Cabe destacar que el 
último ejercicio consistió en una actividad 
de planificación logística, la que permitió 
visualizar con mayor profundidad la pro-
blemática de la logística de personal y de 
material, no obstante que, por lo general, 
la prioridad se enfoca en el área de opera-
ciones.

Tal como se mencionara anteriormente, la pre-
paración de los oficiales de este instituto está 
orientada a que el oficial, ya egresado como 
especialista de Estado Mayor, esté capacitado 
para la conducción superior de organizacio-
nes terrestres, continuando posteriormente su 
perfeccionamiento como alumno de un Curso 
de Estado Mayor y Planeamiento Conjunto, el 
que se realiza en la Escuela Superior de Guerra 
Conjunta de las Fuerzas Armadas, dependiente 
del CEFFAA.

Esta descripción de la etapa formativa del 
oficial de Estado Mayor argentino, permite 
realizar una rápida comparación respecto de 
la formación de los oficiales de Estado Mayor 
del Ejército de Chile, quienes al término de 
tres años de estudios, –orientados principal-
mente a aplicar los conceptos doctrinarios y 
experiencias internacionales–, desarrollan 
sus actividades de aula con una metodología 
eminentemente práctica, aplicándose los ni-
veles taxonómicos correspondientes al nivel 
académico requerido, a través del desarrollo 
de diferentes ejercicios en los niveles táctico, 
operacional y conjunto.

Lo anterior implica que el oficial de Estado 
Mayor del Ejército de Chile, adquiere las com-
petencias que le permitirán desempeñarse en 
el mando de unidades de diferentes niveles, 
como asimismo conformar un Estado Mayor y 
desempeñarse en el ámbito de la asesoría, en las 

diferentes funciones del mando, aplicando sus 
conocimientos y experiencia práctica. 

La experiencia obtenida como alumno invita-
do en este instituto, ha permitido confirmar 
que la alta conducción del Ejército argentino, 
está supeditada en gran medida a los oficiales 
egresados como oficiales de Estado Mayor del 
COEM y que luego cursan en la Escuela Su-
perior de Guerra Conjunta, en tanto que el 
resto de los oficiales que ha sido formado en el 
área de personal, recursos materiales (personal 
y logística) e inteligencia, no continúa con la 
capacitación en los otros niveles que entrega el 
CEFFAA.

Ahora bien, para los oficiales egresados del 
COEM, la instancia que sigue es continuar 
como alumno de la Escuela Superior de Gue-
rra Conjunta de las Fuerzas Armadas (ES-
GCFFAA), la que funciona en el mismo recin-
to educacional. 

Para una mejor comprensión del proceso for-
mativo de los oficiales de Estado Mayor del 
Ejército argentino, se darán a conocer algunos 
antecedentes del Curso de Estado Mayor y Pla-
neamiento Conjunto que, en el caso particu-
lar de las Fuerzas Armadas de Chile, no existe 
como tal. 

La ESGCFFAA fue creada12 con el fin de 
subsanar los inconvenientes que se generaban 
dentro del actuar conjunto, específicamente 
en relación a la preparación de los oficiales de 
Estado Mayor de las tres ramas de la Defensa, 
como asimismo lo inherente a las actividades 
de planeamiento y alta conducción, aspecto 
que se identifica claramente después del con-

12	 h t t p : / / i n f o l e g . g o v. a r / i n f o l e g In t e r n e t / a n e -
xos/115000-119999/119509/norma.htm
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flicto con Inglaterra por las Islas Malvinas.13 
Esta es la última instancia de capacitación y 
perfeccionamiento, en este ámbito, de los ofi-
ciales de Estado Mayor del Ejército, Armada y 
Fuerza Aérea de Argentina.

La misión de la Escuela Superior de Guerra 
Conjunta de las Fuerzas Armadas, es capaci-
tar a los alumnos en el ejercicio de la con-
ducción en el nivel estratégico operacional  y 
en el desarrollo de las funciones de Estado 
Mayor en los niveles estratégico operacional 
y estratégico militar, en el marco de la acción 
conjunta y conjunta-combinada, a fin de op-
timizar el empleo del instrumento militar de 
la nación y perfeccionar profesionales inte-
resados en la defensa nacional, mediante el 
desarrollo de ofertas educativas de posgrado, 
proyectos de investigación y actividades de 
extensión.14

Para finalizar, se entregan antecedentes re-
feridos al Centro Educativo de las Fuerzas 
Armadas (CEFFAA), el que fue creado me-
diante resolución MD N.° 1427/06,15 e in-
augurado en junio del 2012. En este centro 
funcionan La Escuela Superior de Guerra 
Conjunta de las Fuerzas Armadas (ESGC), 
dependiente del Estado Mayor Conjunto de 
las Fuerzas Armadas; la Escuela Superior de 
Guerra del Ejército Argentino (ESGE); la 
Escuela Superior de Guerra Naval de la Ar-
mada Argentina (ESGN), y la Escuela Supe-
rior de Guerra Aérea (ESGA) de la Fuerza 
Aérea Argentina.

13	 http://www.cescem.org.ar/informe_rattenbach/par-
te3_capitulo08_03.html

14	 http://www.esgcffaa.mil.ar/esgcffaa/mision_y_vision.
15	 http://www.mindef.gov.ar/institucional/marco_legal/

resoluciones/resol%201078.pdf

Imagen N.° 4. Frontis del CEFFAA.

Conclusiones

Respecto de los antecedentes expuestos en el 
presente artículo, cuyo propósito fue dar a co-
nocer los aspectos centrales de la formación del 
oficial de Estado Mayor en el Ejército Argenti-
no, se concluye lo siguiente:

Para el ejército de ese país, continuará siendo 
un desafío interesante el haber pasado a formar 
parte de una organización docente que incluye 
a las otras ramas de las Fuerzas Armadas, ya que 
lo obliga a integrarse en lo curricular y doctri-
nario, tendiendo a unificar criterios en cuanto a 
la conducción conjunta de las fuerzas.

La organización del CEFFAA y de la ES-
GCFFAA, ha obedecido a las experiencias obte-
nidas durante el último conflicto, en el que debió 
participar el Ejército argentino. Durante la “Gue-
rra de Malvinas”, el tema conjunto fue la principal 
falencia observada, entre aquellos aspectos que 
influyeron en la derrota ante las fuerzas inglesas.

La formación académica es coherente en rela-
ción con las otras instituciones que conforman 
las Fuerzas Armadas argentinas, observándose 
bastantes similitudes en cuanto a los conteni-
dos que imparten, en comparación con la for-
mación de los oficiales de Estado Mayor del 
Ejército de Chile. 
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En cuanto al currículo, se pudo constatar la 
asignación de una gran cantidad de horas aula 
al estudio de la historia militar, lo que eviden-
cia el interés por estudiar la experiencia de los 
grandes conductores y pensadores militares, 
sus aciertos y desaciertos, para finalmente ob-
tener conclusiones a la luz de la actual doctrina 
militar argentina.

Respecto de la metodología de enseñanza, 
cabe destacar que en el Ejército de Chile se 
utiliza un método eminentemente práctico, 
sustentado en el desarrollo de una variada 
gama de ejercicios aplicados, a base de la doc-
trina. Este aspecto es diferente en el Ejército 
argentino, ya que para este nivel de forma-
ción, utilizan metodologías, en su gran mayo-
ría, orientadas a entregar los contenidos con 
énfasis en la teoría.

Por otra parte, existen diferencias en ambos 
ejércitos derivadas de las necesidades institu-
cionales y de aspectos legales que regulan la 
obtención de los títulos profesionales. Lo an-
terior, en relación con los oficiales de comple-
mento de las armas que ingresan a la Escuela 
Superior de Guerra del Ejército, en compara-
ción con los que desarrollan su formación com-
pleta y con el ciclo normal de preparación en el 
Colegio Militar de la Nación.

En la actualidad, el oficial egresado de la Escuela 
Superior de Guerra del Ejército obtiene además 
del título de oficial de Estado Mayor, el de Li-
cenciado en Estrategia y Organización, recono-
cido como título profesional por el Ministerio 
de Educación de Argentina. A partir del año 
2014, esto será modificado, otorgándosele una 
maestría a la promoción 2013-2014, ya que es-
tos oficiales poseen un título profesional, desde 
su egreso del Colegio Militar de la Nación.

Para concluir, la adquisición de conocimientos 
que complementan la formación académica de 
un oficial de Estado Mayor chileno, sumado a 
la experiencia de compartir con camaradas de 
ejércitos de otros países amigos, representó 
una oportunidad para estrechar vínculos que 
van más allá de la tradición histórica que une 
al Ejército argentino y chileno, desde la génesis 
de ambas naciones.
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Resumen

La Escuela Superior Técnica del Ejército Argen-
tino es una organización de educación superior, 
en el ámbito de las ciencias de la ingeniería, con 
83 años de existencia, en la formación de profe-
sionales en todos los niveles académicos. Se ha 
insertado en el Sistema Educacional del Estado, 
constituyéndose en una Facultad de Ingeniería 
disponible para militares y civiles.

Este artículo entrega una visión descriptiva del 
quehacer de la escuela, en cuanto a su proceso 
de formación profesional, desde la perspectiva 
que entrega la posición de Profesor Invitado 
del autor.

Palabras clave: Ejército argentino - Escuela 
Superior Técnica del Ejército Argentino - cien-
cias de la ingeniería - ingenieros para la defensa 
- educación superior - posgrado. 
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ESCUELA SUPERIOR TÉCNICA DEL EJÉRCITO 
ARGENTINO, FORMADORA DE INGENIEROS 

PARA LA DEFENSA

ganizacional del sistema educativo del Ejército 
argentino. En este sentido, cabe señalar que 
todo el proceso de educación institucional se 
encuentra homologado y validado, a través del 
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología 
de Argentina, al amparo de la Ley de Educa-
ción Superior N.º 24.521, que en lo concreto se 
ve plasmado en una estructura organizacional 
liderada por el Instituto de Enseñanza Supe-
rior del Ejército (IESE), que tiene la misión de 
coordinar a todas las unidades académicas de la 
institución y constituye el instituto universita-
rio del ejército.

El instituto de enseñan-
za superior del ejército, 
no tiene solamente la 
responsabilidad de la 
educación superior que 
se brinda dentro del sis-
tema universitario na-
cional, sino que también 
es responsable de la edu-
cación técnico profesio-
nal militar del personal.

Bajo esta perspectiva, la 
EST es una unidad aca-
démica con dependen-
cia directa del IESE, 
por Resolución del Mi-
nisterio de Educación, 
Ciencia y Tecnología 
N.º 2024/90 de 29 de 

octubre de 1990. También es conocida como 
la Facultad de Ingeniería del Ejército Argen-
tino.

Introducción

La Escuela Superior Técnica del Ejército ar-
gentino (EST) es una organización de edu-
cación superior, que entrega formación de 
pregrado, grado y posgrado académico, que 
focaliza su actuar en el área de las ciencias de 
la ingeniería. Se encuentra ubicada físicamen-
te en Buenos Aires, en la Avenida Cabildo N.º 
15, en una zona donde se encuentran agru-
padas varias unidades, tales como: la Escuela 
Superior de Guerra, el Regimiento de Gra-
naderos, el Hospital Militar y el Regimiento 
Patricios.

Imagen N.º 1. Frontis de la Escuela Superior Técnica del ejército 
argentino.

Para entender de mejor forma la función y mi-
sión de la Escuela Superior Técnica es necesario 
primero, conocer el desarrollo conceptual y or-
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El objetivo fundamental de la escuela, es for-
mar profesionales a nivel de pregrado, grado 
y posgrado, en las áreas del conocimiento 
específico, aportando a la sociedad recursos 
humanos altamente calificados, capaces de 
participar en proyectos de producción, in-
novaciones y desarrollos tecnológicos e in-
vestigaciones en las áreas de su competencia, 
contribuyendo de esta manera al desarrollo 
nacional.

Para lo anterior, la EST cuenta con una estruc-
tura y organización que le permite cumplir con 
la formación en los distintos niveles académi-
cos, realizar investigación tecnológica y exten-
sión universitaria, mediante cursos, seminarios, 
pasantías y otros.

Un elemento distintivo de la escuela, está dado 
por ser una facultad de ingeniería abierta a la ci-
vilidad, a la que anualmente ingresan alumnos 
provenientes de la educación secundaria, a cur-
sar las distintas carreras de grado que se ofre-
cen, como también profesionales que optan 
por realizar cursos de posgrado. La escuela se 
ha posicionado como una de las universidades 
integrantes del sistema de formación superior 
de Argentina.

De esta forma, una de las metas de la EST es 
su inserción en la comunidad, a través de cur-
sos abiertos al público en general y mediante 
la respuesta que brinda a problemas específicos 
del ámbito de la ingeniería, con lo cual las acti-
vidades de extensión adquieren una destacada 
importancia.

Así se genera la posibilidad de que jóvenes se-
leccionados, mediante un examen de ingreso, 
cursen sus estudios de ingeniería en un am-
biente destacado por su nivel de exigencias y 
características relativas al proceso de enseñan-
za-aprendizaje que le son propias.

Asimismo, en las carreras de posgrado, por me-
dio del desarrollo de los contenidos y activida-
des curriculares que se dictan, pretenden lograr 
que los profesionales adquieran conocimientos 
teórico-conceptuales y metodológicos que los 
capaciten para el ejercicio de sus funciones en 
organizaciones diversas, en sus diferentes nive-
les, asegurando una formación intelectual de 
liderazgo.

Imagen N.º 2. Escudo de armas de la Escuela 
Superior Técnica.

Historia

La Escuela Superior Técnica del Ejército Ar-
gentino, fue creada por Decreto N.º 751 del 
Presidente del Gobierno Provisional de la Na-
ción Argentina, el 4 de noviembre de 1930, 
impulsado por el entonces teniente coronel 
Manuel Nicolás Savio, oficial visionario y con 
clara conciencia del futuro de su país y de las 
necesidades de las Fuerzas Armadas, con el fin 
de formar profesionales capacitados para po-
tenciar la industria nacional.

En un principio, la EST funcionó en el antiguo 
Colegio Militar. Las clases se iniciaron el 12 de 
mayo de 1931 y, desde el primer momento, se 



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 89

Escuela Superior Técnica del Ejército Argentino, formadora de ingenieros para la defensa

buscó la excelencia académica, pues los ingenie-
ros militares debían ser la piedra fundamental 
para el desarrollo tecnológico, industrial y del 
material asociado a la defensa nacional. De ese 
modo, se introdujeron especialidades de inge-
niería novedosas para la época y se elaboró un 
plan de industrialización inédito en la América 
Latina de ese entonces.

En el año 1990, los mandos del Ejército ar-
gentino, atendiendo a la sólida formación 
universitaria que entregaba la EST, ofrecen 
este servicio educacional a la comunidad. Es 
así que el año 1993, la Escuela abre sus puertas 
al ingreso de alumnos civiles, lo que permitió 
que la visión inicial de su fundador, TCL. Sa-
vio, favoreciera a toda la sociedad. A partir de 
ese momento, se comenzó a regir por la Ley 
N.º 24.195 “Ley Federal de Educación” y la 
Ley N.º 24.521 “Ley de Educación Superior”.

Misión de la Escuela Superior 
Técnica

•	 Formar y perfeccionar a sus alumnos, mili-
tares y civiles, argentinos y extranjeros, me-
diante actividades académicas correspon-
dientes a las carreras de grado de ingeniería 
y licenciatura en administración y diferen-
tes programas de posgrado afines, y cursos 
complementarios que se dicten.

•	 Desarrollar actividades de investigación, 
con diferentes diseños y técnicas, a fin de 
apoyar las actividades de docencia en los 
niveles de grado y posgrado y generar el co-
nocimiento, favoreciendo con sus logros al 
medio socioproductivo.

•	 Insertarse en la comunidad, atendiendo sus 
demandas, mediante actividades de exten-
sión que produzcan la capacitación y distri-
bución del conocimiento. 

Metas de la Escuela Superior 
Técnica

•	 Desarrollar, difundir e intercambiar cono-
cimientos con la fuerza a la que pertenece, 
con organismos del área de defensa, con 
otras Fuerzas Armadas y con la comunidad.

•	 Contribuir a la formación continua, opti-
mizando sus propuestas de capacitación y 
perfeccionamiento, tanto para sus egresa-
dos como para aquellos que hubieran cur-
sado sus estudios en otras universidades.

•	 Propiciar e incentivar la capacitación de sus 
docentes, a fin de suministrar una forma-
ción del más alto nivel académico. 

•	 Incentivar, incrementar y regular las acti-
vidades de investigación en el ámbito de la 
EST, desarrollando una carrera de docente-
investigador, a base a su categorización en 
ese régimen.

•	 Mantener un alto nivel de calidad educativa 
en todas las carreras de grado y  posgrado 
que se imparten en la EST. 

Proceso de formación profesional 
de la Escuela Superior Técnica y 
gestión educativa

A continuación, se realizará un análisis de la 
función y gestión de la EST, desde una mira-
da de “Proceso”, con la finalidad de modelar y 
simplificar el conjunto de actividades que con-
curren en la formación técnica de los alumnos 
de esta organización.
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Imagen N.º 3. Proceso de formación académica de la EST.

materia prima que será objeto de la formación 
profesional en la Escuela.

En el contexto del análisis de la fase de entrada 
al proceso, es necesario señalar que en esta eta-
pa asisten una serie de funciones que permiten 
planificar, ejecutar y evaluar la postulación e in-
greso de los futuros alumnos, con lo cual se esta-
blecen las distintas variables que son objeto de 
estudio y los atributos que se deben cumplir para 
asegurar que el elemento de entrada reúne los re-

Entradas del proceso

Desde el punto de vista de la descripción del 
proceso, en primer lugar están las entradas, las 
que no son otra cosa que los elementos que se-
rán transformados y, en este caso, lo constitu-
yen el personal de oficiales que postula a la EST 
para cursar las distintas carreras de ingeniería, 
suboficiales integrantes de las carreras técnicas 
y civiles que optan a las carreras de pregrado, 
grado y posgrado. Este recurso humano es la 
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quisitos básicos para iniciar el proceso de forma-
ción profesional, como asimismo identificar las 
falencias o debilidades y, de esta forma, ajustar 
y tomar las medidas correctivas que aseguren la 
calidad deseada.

Lo anterior se refleja en la práctica en un sis-
tema que considera un examen de admisión a 
todos los postulantes a las carreras de pregrado 
y grado, ya sean civiles o militares y un poste-
rior curso de ingreso, cuyo objetivo es nivelar 
conocimientos.

Un elemento interesante de señalar respecto al 
proceso de ingreso, es su flexibilidad de ejecu-
ción, ya que considera las particularidades, tanto 
de los civiles como de los militares, y posee las 
modalidades de cursos en presencia y a distancia.

Proceso de formación de pregrado, 
grado y posgrado

Una vez seleccionados y nivelados los alum-
nos que ingresan, se da inicio al proceso de 
formación profesional de los futuros técnicos, 
profesionales o magísteres. Esta etapa constitu-
ye la razón de ser de la escuela, y es aquí donde 
concurren los recursos y controles que permi-
ten generar el cambio, coordinar las distintas 
actividades, evaluar el desempeño, tanto de los 
alumnos como del proceso; corregir y mejorar.

Los elementos regulatorios, que permiten a la 
Escuela dictar las distintas carreras que ofrece, 
están dados por resoluciones y disposiciones de 
orden gubernamental, entregados por el actual 
Ministerio de Educación, la Comisión Nacio-
nal de Evaluación y Acreditación Universitaria 
(CONEAU), el Ejército argentino, IESE y la 
reglamentación interna.

En este contexto, la EST posee una oferta aca-
démica que está constituida por las siguientes 
carreras:

•	 Carreras de Pregrado

Tecnicatura en Geomática.

Título: Técnico en Geomática (militares y 
civiles)

Descripción: Carrera técnica de una dura-
ción de 5 semestres, dirigida al personal de 
suboficiales y civiles del nivel de pregrado, 
que se encuentra acreditada por Resolución 
N.º 496/09 del Ministerio de Educación.

•	 Carreras de Grado

La impartición de carreras de ingeniería 
constituye el centro de gravedad de la acti-
vidad formadora de profesionales, con una 
capacidad docente para dictar seis carreras. 
Todas cumplen con las recomendaciones y 
orientaciones de la CONEAU, en un plan 
de estudios general con una duración de 
cinco años (10 semestres) y estructurado en 
tres ciclos:

CICLOS
HORAS 

CRONOLÓGICAS

Introductorio de Nivelación 
(1er. Año).

648

Básico 
(2do. y 3er. Año).

1.824

Especialización 
(4º y 5º Año).

1.824

Carga Horaria Total de cada 
Carrera

4.296

Para lo anterior, se ha establecido que el inge-
niero será un egresado capacitado profesional e 
intelectualmente para aplicar sus conocimientos 
sobre ciencias y tecnologías, en distintos orga-
nismos y empresas de producción e investiga-
ción, desarrollando su dominio en la resolución 
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de problemas y en la ejecución de proyectos, con 
un enfoque sistémico e integral, a la vez que de-
berá poseer la capacidad para desempeñar su rol 
en grupos interdisciplinarios.

En el caso del oficial ingeniero militar, es un 
profesional con formación técnico-científica 
capacitado profesional e intelectualmente para 
el ejercicio de funciones en comandos y para 
el mando de unidades, organismos y estableci-
mientos de producción bélica, de investigación 
y desarrollo tecnológico militar, en el marco de 
la defensa nacional.

La oferta académica que entrega la EST es:

•	 Carrera: Ingeniería Mecánica - 
Orientación Armamento

Título Militar: Oficial Ingeniero Militar 
Mecánico - Orientación Armamento

Título Civil: Ingeniero Mecánico - 
Orientación Armamento

Descripción: La carrera se encuentra 
acreditada por Resolución N.º 260/11 
de la CONEAU, dirigida a lograr un 
egresado competente para el análisis de 
la lógica de los sistemas de armas, sean a 
reacción (cohetes y misiles) o de impulso 
(cañones), como también de los criterios 
de conocimientos específicos aplicables a 
su definición, parametrización, diseño y 
fabricación.

•	 Carrera: Ingeniería Mecánica - 
Orientación Automotores

Título Militar: Oficial Ingeniero Militar 
Mecánico - Orientación Automotores

Título Civil: Ingeniero Mecánico - 
Orientación Automotores

Descripción: La carrera se encuentra 
acreditada por Resolución N.º 261/11 
de la CONEAU y busca instruir un 
titulado competente para desempeñar-
se en la mecánica en general y de los 
vehículos automotores, en particular, 
proporcionando amplios conocimien-
tos sobre el planeamiento, cálculo, pro-
yecto, fabricación y mantenimiento de 
automotores en todas sus categorías, 
seguridad, impacto ambiental, normas y 
legislación relacionados.

•	 Carrera: Ingeniería Electrónica

Título Militar: Oficial Ingeniero Mili-
tar en Electrónica

Título Civil: Ingeniero Electrónico

Descripción: La carrera se encuentra acre-
ditada por Resolución N.º 262/11 de la 
CONEAU; está orientada a formar un 
profesional competente para desempeñar-
se en el ámbito de su especialidad, a partir 
de conocimientos teórico-prácticos acerca 
de medios y técnicas y operativos de elec-
trónica, sea que se encuentren aplicados 
en forma exclusiva, o que se encuentren 
integrados a otros sistemas para su control 
y optimización.

•	 Carrera: Ingeniería Geográfica

Título Militar: Oficial Ingeniero Mili-
tar Geográfico

Título Civil: Ingeniero Geográfico

Descripción: La carrera cumple con las 
orientaciones y recomendaciones de la 
CONEAU y busca lograr un graduado 
capaz de desempeñarse en actividades 
científicas, teóricas o prácticas vincula-
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das parciales o totalmente con el geopo-
sicionamiento, la producción cartográ-
fica y sus aplicaciones a los estudios de 
medioambiente.

•	 Carrera: Ingeniería en Informática

Título Militar: Oficial Ingeniero Mili-
tar en Informática

Título Civil: Ingeniero en Informática

Descripción: La carrera se encuentra 
acreditada por Resolución N.º 1103/11 
de la CONEAU; está orientada a for-
mar un profesional competente para 
abordar los problemas relacionados 
con las necesidades de captura, pro-
cesamiento y fusión de informaciones 
requeridas explícitas o implícitamente 
por la organización en que revista.

•	 Carrera: Ingeniería Química

Título Militar: Oficial Ingeniero Mili-
tar Químico

Título Civil: Ingeniero Químico

Descripción: La carrera se encuentra 
acreditada por Resolución N.º 1231/12 
de la CONEAU; está dirigida a la pre-
paración de un profesional capacitado 
para aplicar los conocimientos especí-
ficos de las distintas disciplinas de las 
ciencias químicas, completando los 
conocimientos para la organización, 
conducción y control de instalaciones 
industriales afines.

•	 Carreras de Posgrado

El área de posgrado es fundamental en cual-
quier institución de educación superior, y 

como tal, en la EST es una función activa 
dentro del proceso de formación profesio-
nal. Las maestrías que se entregan son las 
siguientes:

•	 Maestría en Conducción y 
Administración

Título: Magíster en Conducción y Ad-
ministración

Perfil del Egresado: Profesional califi-
cado para su desempeño en emprendi-
mientos del mundo actual, formado en 
el ámbito de la negociación sistemática, 
con los criterios de calidad vigentes en el 
orden internacional para que asuma en 
plenitud su responsabilidad comunita-
ria y el compromiso con el bien público 
de sus actividades, dispuesto permanen-
temente a la actualización de sus cono-
cimientos y con capacidad de gestión 
técnico-administrativa en la toma de 
decisiones e instrumentación de políti-
cas empresariales.

•	 Maestría en Seguridad e Higiene 
Ocupacional

Título: Magíster en Seguridad e Higie-
ne Ocupacional

Perfil del Egresado: Profesional capaci-
tado para prevenir y resolver situaciones 
y problemas vinculados con la seguri-
dad, la higiene en el trabajo y el medio-
ambiente, o ejecutar acciones preven-
tivas de mitigación y/o neutralización 
de riesgos a los que están expuestos las 
personas, el medioambiente y los bienes 
de la producción, de la comercialización 
y de los servicios.
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•	 Maestría en Transporte 

Título: Magíster en Transporte

Perfil del Egresado: Profesional capa-
citado para desarrollar sus actividades 
con profesionales independientes o en 
relación de dependencia, integrando or-
ganismos estatales o privados, con capa-
cidad para definir y ejecutar políticas de 
transporte orientadas al usuario –car-
gador o pasajero– y para desempeñarse 
en empresas de servicios, proyectando, 
evaluando, seleccionando y dirigiendo 
operaciones de transporte, de acuerdo 
con el requerimiento de cada tráfico, 
asegurando la solución más confiable, 
económica y segura para cada cliente y, 
a la vez, viable para el prestador.

Además de las maestrías, se ofrecen especia-
lidades de posgrado, orientadas a fortalecer 
y actualizar en nuevas técnicas y conoci-
mientos a profesionales del área de la inge-
niería. Las especializaciones que se ofrecen 
son las siguientes:

•	 Especialización en Criptografía y Segu-
ridad Teleinformática, acreditada por la 
CONEAU mediante Resolución N.º 
844/11 y tiene como objetivo entregar 
los conocimientos fundamentales que 
concurren en los sistemas de seguridad 
utilizados para resguardar la informa-
ción. 

•	 Especialización en Sistemas de Control, 
es un programa que aborda las temáticas 
de control industrial, lineal y no lineal, 
adaptativo, robusto, modelación y simu-
lación, además de control estocástico.

•	 Especialización en Materiales Explo-
sivos orientada a entregar los conoci-

mientos calificados sobre la fabricación, 
las propiedades, el empleo y la seguridad 
de los materiales explosivos.

Otros elementos concurrentes al proceso de for-
mación de pregrado, grado y posgrado, son la 
investigación y la extensión universitaria, las que 
en conjunto dan las características inequívocas a 
cualquier instituto de educación superior.

La investigación intenta planificar, programar 
y ejecutar las actividades de investigación, de 
desarrollo y de apoyo a la docencia, a través 
de los laboratorios existentes, con la finalidad 
de extender las fronteras del conocimiento en 
aquellos temas relacionados con las carreras 
que se cursan en la EST o demandadas por la 
comunidad.

Por otra parte, se incentiva la capacitación 
y desarrollo profesional de los docentes, así 
como la formación en aspectos prácticos de 
sus alumnos y favoreciendo la vinculación 
científico-tecnológica con las FAs, otros or-
ganismos oficiales y organizaciones privadas.

La extensión desarrolla actividades, empren-
dimientos y servicios orientados a afianzar, di-
vulgar y vincular a la EST con la comunidad; 
como así también, asistirla con los medios y 
conocimientos científicos y tecnológicos dis-
ponibles.

De lo detallado precedentemente, se puede 
constatar que en este proceso de formación se 
desarrollan y ejecutan las actividades funda-
mentales para el logro de las tres misiones que 
debe cumplir la EST, las que dicen relación con 
la formación de los futuros profesionales en 
cualquiera de los niveles académicos, la investi-
gación y la extensión universitaria. Lo anterior 
inserta a la organización en la sociedad a la cual 
sirve, constituyendo el proceso clave que define 
e identifica a esta escuela.
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Salidas del proceso

Desde la perspectiva de la definición de proce-
so, presentada para este artículo, el elemento 
resultante de la transformación de todas las 
actividades mutuamente  relacionadas o coor-
dinadas, es el alumno egresado y titulado de la 
Escuela Superior Técnica, en cualquiera de los 
tres grados académicos, los que constituyen el 
“Producto del Proceso” y son la razón de ser de 
toda la organización.

Por lo tanto, los productos esperados de la es-
cuela lo conforman los técnicos, los ingenieros 
en cualquiera de sus menciones, los magísteres 
y los especialistas que son formados o capaci-
tados en las aulas de la EST. Estos profesiona-
les deben cumplir con los requisitos de salida 
establecidos, los que tienen relación con los 
criterios de aprobación de las carreras, que es-
tán estrechamente alineados con los perfiles de 
egreso definidos previamente.

Retroalimentación y evaluación 

Un elemento fundamental para el éxito de la 
formación de profesionales y, en consecuencia, 
la obtención de un producto que cumpla con 
los requisitos de salida o perfiles de egreso, lo 
constituye la etapa de evaluación y retroali-
mentación, la que es transversal a cualquier eta-
pa del proceso y de la organización.

La evaluación y retroalimentación no son otra 
cosa que la identificación de distintos puntos de 
medición a lo largo de todo el proceso, los que 
permiten entregar indicadores útiles a los distin-
tos niveles de decisión, para que estos  tomen las 
medidas correctivas que aseguren la calidad del 
producto. Para estos efectos, la evaluación iden-
tifica brechas entre lo definido como ideal y el 
rendimiento obtenido en la realidad.

Conclusiones

La Escuela Superior Técnica del Ejército Ar-
gentino, es un organismo de educación su-
perior en el ámbito de la ingeniería que está 
posicionado a nivel nacional como una fa-
cultad de ingeniería más, dentro del sistema 
educativo del Estado, el que está validado por 
las distintas acreditaciones realizadas por la 
CONEAU.

El proceso de formación de profesionales de la 
EST, destaca el ingreso de civiles en los diferen-
tes cursos, aspecto que ha potenciado sólida-
mente su inclusión en la sociedad y, a su vez, ha 
permitido ocupar de manera más eficiente una 
capacidad del Ejército argentino.

Para concluir, la oferta educativa de esta escuela 
aborda todos los grados académicos y su que-
hacer educativo está respaldado por la acredita-
ción de la CONEAU, lo que le entrega un valor 
agregado que sustenta la rigurosidad, seriedad y 
competencias de la organización.
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EFECTOS DE UN AMBIENTE ACADÉMICO 
MILITAR EN LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

DE SUS ALUMNOS

MAURICO CANALES OYARZÚN*

Resumen

En este artículo se plantea que se observan in-
dicios que las condiciones existentes en un am-
biente académico militar, como el de la Escuela 
Militar, son de tal intensidad y exigencia que 
causan impacto en los enfoques de aprendizaje 
de los estudiantes, específicamente, en un des-
censo del número de alumnos con un enfoque 
de aprendizaje profundo. 

Como una forma de cambiar aquellas condi-
ciones que tienen mayor factibilidad de ser 
modificadas, se proponen algunas medidas que 
siguen ciertos principios establecidos. Estos y 
otros cambios podrían, eventualmente, evitar 
en alguna medida los efectos señalados.

Palabras clave: Ambiente académico - enfo-
ques de aprendizaje - aprendizaje profundo.
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EFECTOS DE UN AMBIENTE ACADÉMICO 
MILITAR EN LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

DE SUS ALUMNOS

El aprendizaje profundo

La comprensión es una etapa fundamental del 
aprendizaje, a la cual hay que dar especial im-
portancia si se quiere lograr aprendizajes de 
calidad. David Perkins explica qué es la com-
prensión, señalando: “en pocas palabras, com-
prender es la habilidad de pensar y actuar con 
flexibilidad a partir de lo que uno sabe. Para 
decirlo de otra manera, la comprensión de un 
tópico es la ‘capacidad de desempeño flexible’, 
con énfasis en la flexibilidad. De acuerdo con 
esto, aprender para la comprensión es como 
aprender un desempeño flexible, más parecido 
a aprender a improvisar jazz, mantener una 
buena conversación o trepar una montaña, 
que a aprender la tabla de multiplicar, las fe-
chas de los presidentes o que F = MA. Aprender 
hechos puede ser un antecedente crucial para el 
aprendizaje para la comprensión, pero apren-
der hechos no es aprender para la comprensión” 
(Perkins, 1999, p. 4).

El aprendizaje profundo contribuye al de-
sarrollo del pensamiento y se relaciona con 
buscar la comprensión más que el mero co-
nocimiento de los contenidos (Beas, Man-
terola & Santa Cruz, 1998). La diferencia 
está en que el conocimiento habilita para 
reproducir la información que se adquirió 
o para demostrar una habilidad para ejecu-
tar un procedimiento, mientras que la com-
prensión profunda es algo que va más allá del 
conocimiento: “es dominarlo, transformarlo 
y utilizarlo para resolver problemas reales. Se 
demuestra un aprendizaje profundo cuando se 
tiene la capacidad de realizar una variedad 

de acciones mentales con un tópico, tales como 
formular explicaciones, mostrar evidencias y 
ejemplos, generalizar, aplicar a situaciones 
nuevas, establecer analogías, representar ese 
conocimiento de una forma diferente, usarlo 
para resolver problemas de la vida cotidiana o 
avanzar en el conocimiento, estableciendo re-
laciones inusuales” (Beas, Santa Cruz, Thom-
sen y Utreras, 2001, p. 24).

La comprensión profunda implica profundi-
zar y extender el conocimiento y tiene como 
fundamento biológico la plasticidad del sis-
tema nervioso (Bergrado & Almaguer-Me-
lian, 2000). Se profundiza, identificando los 
temas relacionados al interior de la disciplina 
y se amplía, estableciendo las conexiones con 
otras disciplinas y con la vida cotidiana. La 
profundización lleva al expertizaje en una 
temática y, en cambio, la extensión permite 
relacionar el conocimiento con el resto de la 
cultura, haciéndolo cada vez más significati-
vo para las personas. Para desarrollar la com-
prensión profunda se requiere una metodo-
logía que contemple los siguientes elementos 
explicados en Beas et al. (2001): tópicos 
generativos, objetivos que exijan pensar, ac-
tividades que impliquen elaboración mental 
y evaluación paso a paso del proceso. A con-
tinuación se desarrollan estos componentes 
y factores del aprendizaje profundo.

•	 Tópicos generativos

Para que un tópico sea generativo, debe re-
unir tres características que se muestran en 
el siguiente diagrama: 
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Efectos de un ambiente académico militar en los enfoques de aprendizaje de sus alumnos


Figura N.º 1: características de un tópico 
generativo.

Fuente: Extraído de Beas, Manterola, & Santa Cruz,1998.

•	 Objetivos que exijan pensar

Los objetivos generativos apuntan a tres 
aspectos: la comprensión, la retención y 
el uso significativo del conocimiento. Es 
importante revisar los objetivos que habi-
tualmente se plantean y reformular aque-
llos que exigen solo un procesamiento su-
perficial.

•	 Actividades que impliquen 
elaboración mental

En un contexto de aprendizaje profundo, 
el profesor debe indagar cuál es el proceso 
intelectual que el alumno siguió para res-
ponder, solicitándole nuevamente que lo 
explicite frente a sus compañeros. Como 
esta respuesta no está en ningún libro, el es-
tudiante se ve obligado a recurrir a su pro-
pio vocabulario y comienza a independizar-
se del texto o deja de repetir las palabras del 
profesor. Estas estrategias para suscitar la 
metacognición permiten, además de los be-
neficios señalados más arriba, que el alum-
no reflexione no solo frente al contenido 
que está aprendiendo, sino también sobre 
su propio pensamiento, es decir, sobre sus 
propios recursos para aprender autónoma-
mente.

•	 Evaluación del proceso: 
retroalimentación paso a paso

El logro de la competencia y el aprendizaje 
profundo implican una retroalimentación 
permanente, paso a paso; el establecimien-
to de criterios y estándares cualitativos que 
permitan comprender las características de 
las metas que se persiguen. Lograr que los es-
tudiantes se involucren en el uso de conoci-
mientos de una manera flexible y novedosa, 
que desarrollen redes de conceptos, que uti-
licen lo que aprenden en el mundo real, etc., 
implica, por otra parte, emplear medios eva-
luativos que permitan observar no solo los 
resultados, sino también los procesos. (Beas 
et al., 2001, pp. 25-32).

Los enfoques de aprendizaje

John Biggs (2001) desarrolló un instrumento 
denominado The revissed two-factor study pro-
cess questionnaire: R-SPQ, el que se orienta a 
determinar el enfoque de aprendizaje adopta-
do por un estudiante con respecto a sus estu-
dios, en un momento dado, y según condicio-
nes determinadas. De esta manera, reconoce 
que un alumno puede adoptar un enfoque de 
aprendizaje superficial o profundo. El mismo 
investigador hace ver la relevancia de interve-
nir en el enfoque que ocupan los estudiantes en 
su aprendizaje, debido a que en la actualidad, 
en la enseñanza superior, hay una proporción 
menor de buenos escolares que antes (Biggs, 
2006). Hace 20 o 30 años, la proporción esta-
ba en torno al 85%; ahora, es menor al 60% en 
muchas áreas. Los estudiantes más brillantes y 
más comprometidos siguen estando allí, como 
estaban en el pasado, pero ahora se sientan al 
lado de estudiantes con aptitudes académicas 
muy diferentes. Las clases han aumentado en 
tamaño y diversidad. También, un número 
menor de profesores está enseñando a un ma-
yor número de estudiantes. A este respecto, el 
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mencionado autor hace ver que la buena ense-
ñanza consiste en conseguir que la mayoría de 
los estudiantes utilicen los procesos de nivel 
cognitivo superior que usan de forma espontá-
nea los estudiantes más académicos.

Se destaca que, en esta perspectiva, los distintos 
enfoques que pueden ocupar los estudiantes 
dependen de múltiples factores, entre los cuales 
están aquellos de tipo ambiental y los objetivos 
que persiguen los estudiantes. Es así como un 
estudiante que persigue tan solo aprobar ramos 
con el fin de lograr titularse, será más proclive 
a un enfoque de aprendizaje superficial y no a 
un enfoque de aprendizaje profundo, lo que 
implica interesarse por el contenido, detenerse 
a reflexionar, cuestionarse sobre lo aprendido y 
complementar la información recibida. 

Lo que hacen los estudiantes se ha vuelto más 
relevante que lo que hacen los profesores para 
lograr un aprendizaje (Lubin, 2010). Los estu-
diantes que asumen un aprendizaje profundo, 
tienen la intención de entender, relacionar, 
aplicar y valorar los conocimientos. Los estu-
diantes que usan un enfoque superficial, no 
tienen la intención de interesarse y compren-
der los conocimientos, sino más bien solo de 
sortear los obstáculos necesarios para alcanzar 
una buena calificación y un título. Cuando son 
consultados, los docentes suelen despreciar el 
enfoque de tipo superficial; sin embargo, sa-
ben que la mayoría de sus estudiantes tienden 
a usar este enfoque. Al estar sobrecargada, la 
gente reordena sus prioridades hacia lo que es 
más urgente, tendiendo a realizar un trabajo 
superficial, con el fin de satisfacer los reque-
rimientos, sin tener el tiempo necesario para 
involucrarse o interesarse (Lubin, 2010). Cual-
quier estudiante tendría una enorme carga aca-
démica durante un curso solo con cumplir con 
sus exigencias de asistencia, de lectura y con las 
distintas evaluaciones. Si a esto se agrega que 
algunos estudiantes trabajan de manera par-

cial, será muy probable que ellos digan que es-
tán sobrecargados y adopten, en consecuencia, 
un enfoque superficial para aprender con el fin 
de cumplir con sus obligaciones (Lubin, 2010).

Turner (2010), en su experiencia de docente 
de una academia militar de Estados Unidos, 
informa tras realizar estudios al respecto que 
sus alumnos se enfocan definitivamente en lo 
que necesitan saber para aprobar el curso, más 
que en el desarrollo de herramientas y conoci-
mientos para resolver los problemas y ejercicios 
que enfrentan. Esto le hace reflexionar en que 
el ambiente académico militar de sus estudian-
tes, refuerza el uso de un enfoque superficial de 
aprendizaje.

Estas referencias explicarían lo que ocurre en la 
Escuela Militar, donde se han constatado indi-
cios de sobrecarga académica (Canales, 2012) 
y donde, como se verá a continuación, los en-
foques de aprendizaje de los alumnos sufren de 
manera consistente un fuerte descenso al pasar 
de I a II año.

Situación del instituto con respecto 
a los enfoques de aprendizaje

El año 2012 se aplicó por tercer año consecuti-
vo el Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje 
(Biggs, 2001). Este cuestionario se aplicó a 292 
alumnos el año 2010, a 245 estudiantes el año 
2011 y a 129 alumnos el año 2012.

Al haber aplicado este test por tres años segui-
dos en la Escuela Militar, fue posible apreciar 
cierta evolución de los alumnos pertenecien-
tes a un mismo año escuela (Gráfico N.º 1), 
aunque no se trate de los mismos individuos, 
sí se trata de muestras tomadas a la misma 
promoción. Esto se puede evidenciar para 
los alumnos que estaban el año 2010 en I AE 
(Primer Año de Escuela) y II AE (Segundo 
Año de Escuela).
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Se pudo apreciar que el cambio fuerte ocurre 
al pasar de I a II AE, en el que se observó un 
descenso en el porcentaje de alumnos con en-
foque de aprendizaje profundo. Luego de este 
descenso, los porcentajes se mantienen.

Gráfico N.º 1. Evolución de los enfoques  
de aprendizaje en la promoción  

de alumnos que ingresó  
en 2010 hasta 2012.

El grupo que en 2010 estaba en II AE, mantuvo re-
lativamente homogéneo su porcentaje de alumnos 
con cada enfoque de aprendizaje.(Gráfico Nº2).

Gráfico N.º 2. Evolución de los enfoques  
de aprendizaje en la promoción  

de alumnos que se encontraba en ii ae  
en 2010 hasta 2012.

El brusco descenso en el porcentaje de alum-
nos con enfoque profundo al pasar a II AE, se 
puede corroborar en la Gráfico N.º 3, donde 
se muestra lo que ocurrió en la promoción del 
año 2011 al pasar a II AE en el 2012.

Gráfico N.º 3. Evolución de los enfoques  
de aprendizaje de los alumnos de primer año 

de 2010 y 2011 al pasar a ii ae.

Relación con las creencias de los alumnos 
con respecto a las condiciones para el estu-
dio y el desempeño académico.

Desde el año 2010 y hasta el 2012 se apli-
có al mismo grupo de alumnos, además del 
cuestionario de enfoques de aprendizaje, el 
“Cuestionario de Creencias de los Alumnos 
con respecto a las Condiciones de Estudio y 
Desempeño Académico” (CEDA) (Canales, 
2010), instrumento que permite verificar qué 
tan fuertes son algunas creencias detectadas 
en los estudiantes, con relación a las condicio-
nes de estudio y al desempeño académico del 
conjunto de alumnos.

Mediante la aplicación de pruebas de correla-
ción estadística (coeficiente de correlación de 
Pearson y coeficiente de determinación), fue 
posible determinar que existe una correlación 
positiva, estadísticamente significativa, entre 
algunas creencias de los alumnos relacionadas 
con las condiciones de estudio versus las creen-
cias sobre el desempeño académico.

Lo anterior implica que las creencias negati-
vas sobre el desempeño académico aumentan, 
cuando aumentan las creencias negativas sobre 
las condiciones de estudio.
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Condiciones de estudio negativas que son sostenidas en altos porcentajes de alumnos el año 2012

1.	 La falta de tiempo de estudio surge cuando hay pruebas solemnes, ya que generalmente están todas juntas (86%).

2.	 Creo que comparado con una universidad, nuestras asignaturas son fáciles  (64%).

3.	 Hay varias asignaturas de nuestra malla curricular que no son realmente necesarias (87%).

4.	 No están bien calendarizadas las pruebas; generalmente son en la misma semana (77%).

5.	 La principal dificultad en el instituto es la alta cantidad de actividades diarias (93%).

6.	 La gran cantidad de cosas que debo realizar me dejan cansado, afectando mi estudio personal (75%).

7.	 Podría rendir mucho más académicamente, si no tuviera tantas actividades de régimen interno (80%).

8.	 Después de las 22:00 hrs., el cansancio hace que no rinda bien en mi estudio personal (86%).

9.	 Cuando estudio, me dedico solamente a lo que es más urgente (25%).

Tabla N.º 1. Porcentaje de condiciones de estudio de los alumnos año 2012.

Correlación entre los resultados de 
los test aplicados

Se ha descubierto una correlación positiva y es-
tadísticamente significativa entre los enfoques de 
aprendizaje y las creencias de los alumnos (Cana-
les, 2012): (coeficiente de correlación de Pearson 
= 0,397 y coeficiente de determinación = 0,157).

En términos prácticos, se puede señalar que 
los enfoques de aprendizaje profundo expli-
can parcialmente la presencia de creencias po-
sitivas de los estudiantes acerca de las condi-
ciones de estudio y su desempeño académico, 
con una incidencia de un 15% esta presencia.

Se esperaría, entonces, que una metodología 
de enseñanza que favorezca la adopción de un 
enfoque de aprendizaje profundo, implicaría 
el desarrollo de creencias más positivas acerca 
de las condiciones de estudio y el desempeño 
académico. Así también, un mejoramiento en 
las condiciones de estudio traería de la mano la 

adopción de enfoques de aprendizaje profundo 
por parte de los estudiantes.

Aplicaciones de los hallazgos en 
un modelo de evaluaciones para las 
asignaturas de la Escuela Militar

Según los estudios presentados y como pro-
blemas prioritarios por mejorar las condi-
ciones de estudio para los alumnos, están los 
siguientes:

-	 Calendarización de pruebas poco efectiva, 
lo que hace que existan períodos en que se 
juntan varias de las evaluaciones.

-	 Existencia de pocas pruebas, cada una de las 
cuales con una alta ponderación, lo que lle-
va a un estudio discontinuado y a períodos 
de gran exigencia.

-	 Sobrecarga de actividades.
-	 Alta cantidad de contenidos en la malla cu-

rricular expresados en numerosas asignatu-
ras.
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En consideración a que hay algunas condicio-
nantes del estudio más susceptibles de cambiar 
que otras, se propone un sistema de evaluaciones 
de las asignaturas especialmente diseñado para 
la Escuela Militar. Este modelo de evaluaciones 
de las asignaturas se sustenta en principios que 
emanan de las investigaciones realizadas:

-	 Se necesita asegurar la existencia de un ritmo de 
aprendizaje continuo por parte de los alumnos, 
el que pueda ser efectuado en las pocas horas de 
estudio diarias de que se dispone (prácticamen-
te 2 horas diarias (Canales, 2010).

-	 Asegurar que los alumnos se mantengan al 
día y compenetrados de los conocimientos 
de las asignaturas y no que se esfuercen por 
entender y memorizar cada vez que se acer-
ca una prueba solemne. Una herramienta 
especialmente elaborada para este propósi-
to, la que debiera ser aún más aprovechada, 
es la metodología syllabus.

-	 Considerar que el principal modo de eva-
luar sea a través de trabajos en clases que 
permitan ejercitar o demuestren el logro de 
habilidades.

Para concretar parcialmente los principios de este 
modelo, se propone lo siguiente, en cuanto a ca-
lendarización y ponderaciones de las evaluaciones:

-	 Clasificar en dos grupos el total de asigna-
turas para las que se requiere estudio, por 

ejemplo: Asignaturas tipo A y Asignaturas 
tipo B. Haciendo esto, habría por semestre 
2 o 3 asignaturas por cada grupo.

-	 Establecer que las Asignaturas tipo A ten-
gan evaluaciones cada dos semanas en el se-
mestre, por ejemplo: las semanas impares; 
mientras que las Asignaturas tipo B ten-
drían también cada dos semanas, pero en 
semanas pares. Así, cada asignatura tendría 
alrededor de 7 evaluaciones previo al exa-
men del 30% y permitiría calendarizar las 
evaluaciones, manteniendo a los alumnos 
en un estudio continuo. No debieran que-
dar concentradas en un grupo u otro aque-
llas asignaturas que históricamente son más 
difíciles para los estudiantes. Esto permiti-
ría que los alumnos estudien para todas las 
asignaturas y no que prioricen solo algunas, 
como ellos reconocen.

-	 Otorgar una ponderación creciente a las eva-
luaciones, de modo que tengan menor pon-
deración las evaluaciones que abarcan habili-
dades más simples al comenzar el curso y más 
ponderación aquellas en que se requieren ha-
bilidades más complejas. Esto permitiría que 
los errores por inexperticia de los alumnos al 
principio tuvieran menos gravitación en el 
resultado final. Las ponderaciones más altas 
no debieran ser más allá del 20%, de modo 
que los alumnos den importancia a todas las 
evaluaciones y no solo a las solemnes como 
ocurre tradicionalmente.

Figura N.º 2. Ejemplo de calendarización de evaluaciones semestrales que considere las 
condiciones de estudio de los alumnos.
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A su vez, se propone que para las asignaturas 
anuales exista un sistema similar, aunque con 
períodos de 4 semanas.

A modo de conclusión, se puede señalar que 
hay indicios de que las condiciones existentes 
en un ambiente académico militar, como el de 
la Escuela Militar, son de tal intensidad y exi-
gencia que causan un impacto en los enfoques 
de aprendizaje de los estudiantes, lo que se pue-
de apreciar en concreto al comparar los alum-
nos de una promoción que estaba cursando el I 
AE y pasa al II AE, donde disminuye notoria-
mente la cantidad de alumnos con enfoque de 
aprendizaje profundo. Esto se ha observado en 
descensos entre un 19% y 32% en dos promo-
ciones de alumnos. Desde el II AE, estos por-
centajes se mantienen relativamente estables. 

Los resultados permiten especular que este 
fuerte descenso se debe a una especie de adap-
tación de los alumnos a las condiciones del 
instituto y que, por lo tanto, este ejerce una 
presión sobre muchos estudiantes que termi-
nan adoptando un enfoque de aprendizaje su-
perficial.

Las medidas propuestas, y en concreto el mo-
delo de evaluaciones para las asignaturas, pre-
tende realizar los ajustes más urgentes (Her-
nández, 2005), que permitan promover mayor 
proporción de estudiantes con enfoque de 
aprendizaje de tipo profundo.

La Escuela Militar es reconocida a nivel nacio-
nal e internacional por su formación de excelen-
cia. Además, es la sociedad chilena la que puede 
apreciar esta excelencia en los egresados y en los 
oficiales de Ejército, especialmente en momen-
tos de crisis, por ejemplo: la labor efectuada por 
el Ejército durante el último terremoto de febre-
ro de 2010. No es, por lo tanto, la esencia de la 
formación de los alumnos lo que se puede cues-
tionar mediante los resultados que manifiesta 

este artículo, sino que solo puntualmente el po-
sible efecto del sistema académico de la Escuela 
Militar en la adopción de enfoques de apren-
dizaje. Es la Institución la que debe responder 
a preguntas, tales como: ¿Es aceptable entregar 
una formación amplia y exigente, si una de sus 
consecuencias negativas es que muchos alumnos 
adoptan enfoques de aprendizaje superficiales? 
¿Existen modelos alternativos de formación en 
que con menos exigencias y un plan de estu-
dios que promueva el aprendizaje profundo, los 
alumnos logren las competencias de egreso que 
el Ejército y la sociedad necesitan?

Respondiendo a las anteriores preguntas se 
podrá abordar el fondo de los cuestionamien-
tos que puedan surgir en el lector, luego de re-
flexionar sobre los datos presentados.
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Resumen 

Hoy en día, los oficiales subalternos del Ejér-
cito de Chile cuentan con una experiencia de 
más de diez años de entrenamiento y capaci-
tación en el mando y conducción de la peque-
ña unidad. Sin embargo, es solo a partir de la 
participación en el Curso Avanzado para Ofi-
ciales de Armas (CAOA) y en el Curso Avan-
zado para Oficiales de los Servicios (CAOS), 
donde los oficiales-alumnos se ven expuestos 
a situaciones, problemas y ejercicios de mayor 
complejidad, de modo tal que estén preparados 
para encontrar respuestas y soluciones tácticas 
ingeniosas y creativas para cumplir la misión 
asignada.

Al respecto, en el grado de capitán, es funda-
mental contar con ciertas competencias espe-
cíficas para desempeñarse como comandante y 
asesor, lo que junto con un sólido conocimien-
to de la doctrina operacional, permite un alto 
dominio en la planificación y ejecución de las 
operaciones militares.

En el Ejército de Chile, los cursos CAOA y 
CAOS corresponden a una primera aproxi-
mación formal al arte y a la ciencia de la con-
ducción táctica, generando condiciones ideales 
durante el proceso de aprendizaje para la toma 
de decisiones.

¿Serán los cursos avanzados de la Institución 
la instancia pedagógica más adecuada para co-
menzar a desarrollar en los alumnos el pensa-
miento crítico y creativo orientado a la aplica-
ción de soluciones tácticas eficientes y flexibles 
para los problemas que enfrentarán en el cam-
po de batalla actual?

Este artículo busca entregar algunos antece-
dentes sobre el pensamiento crítico y creativo 
y sus beneficios, al incorporar el desarrollo ini-
cial de este tipo de pensamiento en el CAOA 
y CAOS.

Palabras Clave: Educación - pensamiento crí-
tico - pensamiento creativo - doctrina opera-
cional - toma de decisiones - soluciones.

*	 Capitán del Arma de Artillería. Licenciado en Ciencias Militares. Actualmente, se desempeña 
como Cdte. de Batería del Grupo de Artillería Nº 07 “Wood” de la 4ta. BRIACO “Chorrillos”. 
(E-mail: hepg1983@gmail.com).
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 DESARROLLO INICIAL DEL PENSAMIENTO 
CRÍTICO Y CREATIVO EN EL CURSO 

AVANZADO PARA OFICIALES DE ARMAS Y DE 
LOS SERVICIOS 

La educación no es solo llenar una cubeta. Es encen-
der un fuego.

 

William Butler Yeats
poeta inglés.

Introducción

El  Curso Avanzado para Oficiales de Armas 
(CAOA) y de los Servicios (CAOS)  ha evo-
lucionado, en conformidad con las actualiza-
ciones y modernizaciones de la doctrina ope-
racional de la fuerza terrestre, a fin de satisfacer 
las demandas y requerimientos necesarios para 
formar a un comandante de unidad fundamen-
tal (UF) y a un asesor de la unidad de combate 
(UC) que ejecute con éxito sus funciones, en la 
planificación y conducción de las operaciones 
militares.

La implementación del diseño curricular por 
competencias y la actualización de la doctri-
na operacional, han impactado y modificado 
profundamente los diversos procesos de la 
educación militar. Así, en el CAOA y en el 
CAOS, se han logrado sintetizar e incorporar 
los elementos más importantes para el futuro 
desempeño del capitán como comandante y 
asesor.

A la vez, es importante considerar que si bien 
estos cursos no marcan una transición entre el 
nivel de conducción táctico, operacional y es-

tratégico, sí requieren de un acabado dominio 
de los diferentes procesos de planificación de la 
doctrina operacional. 

En ese sentido, no basta con el aprendizaje, 
comprensión y mecanización de los diferen-
tes conceptos y procesos de la doctrina ope-
racional, mediante clases teóricas y ejercicios 
aplicados, ya que el nivel de complejidad y de 
dificultad no tiene comparación con el verda-
dero e incierto campo de batalla, lugar donde 
se desempeñará un capitán.

¿Cómo se puede optimizar aún más el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje para aquellos 
contenidos doctrinarios y ambientes difíciles 
de replicar? A manera de respuesta a esta inte-
rrogante, existen diversos enfoques de acuerdo 
con las tendencias y experiencias de expertos 
en diferentes áreas.

Sin perjuicio de lo anterior, resulta interesante 
para el autor centrarse en el desarrollo inicial 
del pensamiento crítico y creativo, corriente o 
predisposición que han adoptado algunos ejér-
citos extranjeros e instituciones de estudios su-
periores en sus respectivos currículos.
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Por diversas razones, los conceptos y relacio-
nes entre los términos crítico y creativo son 
generalmente mal entendidos por la sociedad, 
por lo que se tiende a ignorar la vinculación de 
ambos conceptos, impidiendo dimensionar los 
beneficios y ventajas de sus atributos.

El concepto “crítico”, en la carrera de las armas, 
es generalmente sinónimo de algo negativo, de 
disconformidad e, incluso, de desobediencia, 
lo que puede generar una baja aceptación den-
tro de la cultura militar.
  
Por otro lado, el concepto “creatividad” es con-
siderado, en la mayoría de las ocasiones, un tér-
mino casi imposible de alcanzar, delimitando 
su aplicación solo para aquellos casos en que se 
crea o genera algo extraordinario, percepción 
que limita o restringe el desarrollo de esta ca-
pacidad.

Este artículo intentará entregar algunos funda-
mentos del pensamiento crítico y creativo, con 
el objeto de desmitificar ambos conceptos, ex-
poniendo algunos antecedentes e identifican-
do ciertas fortalezas y su impacto en un posi-
ble empleo de este pensamiento, en los Cursos 
Avanzados para Oficiales.

Pensamiento crítico y creativo en 
una Fuerza Terrestre

Sin importar los grandes avances tecnológicos 
en el campo civil y militar, la responsabilidad de 
evaluar la información para tomar una decisión, 
continúa residiendo en el ser humano, ya que 
solo él puede transformar la información en co-
nocimiento, a través del pensamiento.

A medida que el volumen de información dispo-
nible en las operaciones militares se ha multipli-
cado exponencialmente, la dificultad y comple-
jidad para su selección y empleo en la toma de 
decisiones, también ha aumentado.
 

Existe un consenso general en los ejércitos mo-
dernos: que el desarrollo de una solución, a tra-
vés de la memorización o mecanización de un 
proceso de toma de decisiones, no es suficiente 
en el campo de batalla actual.

Por lo expuesto, la comprensión y claridad de 
los problemas en el campo de batalla continúa 
siendo un elemento clave para que el coman-
dante y sus asesores generen una solución y/o 
acción certera.

Para lograrlo, durante todo el proceso de ope-
raciones (planificar-preparar-ejecutar-evaluar), 
se requiere aplicar una metodología que permi-
ta la comprensión o entendimiento de la situa-
ción, la toma de decisiones y la conducción de 
la acción, conformando la mejor respuesta en 
aquellas situaciones donde no hay respuestas 
correctas.1

Según lo expresado, adquiere gran importancia 
el enseñar y desarrollar en los alumnos el cómo 
pensar en vez del qué pensar, a través de dife-
rentes cursos o instancias que permitan formar 
comandantes y líderes con la capacidad de ge-
nerar e implementar soluciones creativas e in-
novadoras, así como eficaces y exitosas, en un 
ambiente cambiante y complejo.

Paul y Elder (2003) sostienen que, de manera 
general, el ser humano piensa inconsciente-
mente de forma arbitraria, distorsionada, par-
cializada, desinformada y/o prejuiciada. Por 
lo tanto, se puede decir que de la calidad del 
pensamiento depende la calidad de vida y todo 
lo que se produce.2

1	 DREW, Christopher (2005). Critical Thinking and the 
Development of Innovative Problem Solvers. Newport. 
Naval War College. P. 1. 

2	 PAUL, Richard y ELDER, Linda (2003). La mini-guía 
para el Pensamiento Crítico: Conceptos y Herramientas. 
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Es así como, un pensamiento erróneo o de 
mala calidad puede traducirse, en la carrera de 
las armas, en un alto riesgo para las vidas de los 
subordinados o bien en un aumento en las po-
sibilidades de fracaso de la misión.
 
El uso del pensamiento crítico y creativo es de 
suma importancia, a fin de minimizar la difi-
cultad que enfrentan hoy el comandante y el 
asesor de una unidad durante la planificación y 
ejecución de una operación militar, cooperan-
do y facilitando al mando en la comprensión, 
visualización y descripción de los problemas, 
como también para generar soluciones eficien-
tes y realistas.3

Del mismo modo, es necesario aclarar que, a 
pesar de existir una tendencia general a pensar 
que el concepto crítico es opuesto al creativo, 
ambos están íntimamente relacionados, ya que 
en el proceso de pensamiento de calidad, la 
mente debe producir algo y evaluarlo simultá-
neamente, existiendo una íntima relación entre 
el pensamiento de nuevas ideas/soluciones y la 
respectiva crítica a esa creación.4 

El pensamiento crítico y creativo 
en los Cursos de Requisito para 
Oficiales del Ejército de Chile

Debido a que los Cursos Básico para Oficiales 
de Armas y de los Servicios (CBOA y CBOS), 
tienen un enfoque centrado en los procesos 
específicos o técnicos de cada arma y servi-

Fundación para el pensamiento crítico. www.critical 
thinking.org 

3	 EJÉRCITO DE CHILE (2012). Reglamento Planifica-
ción RDPL-20001. Santiago. Chile. P. 20.   

4	 PAUL, Richard y ELDER, Linda (2008). The Nature 
and Functions of Critical & Creative Thinking. Funda-
ción para el pensamiento crítico. www.critical thinking.
org. P. 7. 

cio, pareciera ser que el Curso Avanzado para 
Oficiales, es la instancia más apropiada para 
comenzar con un desarrollo inicial del pen-
samiento crítico y creativo, ya que el alumno 
debe relacionar diversos contenidos con los di-
ferentes procesos de planificación y ejecución 
de las operaciones militares.

La incorporación del desarrollo inicial del 
pensamiento crítico y creativo en los cursos 
señalados, permitiría entregar las herramientas 
para que los alumnos tomen el control de su 
aprendizaje, interrelacionen ideas y conceptos, 
animándolos a descubrir y a procesar los con-
tenidos disciplinadamente, para que lleguen a 
generar sus propias conclusiones. Igualmente, 
que defiendan y fundamenten sus posiciones 
en asuntos complejos, consideren diversos 
puntos de vista, resuelvan problemas, evalúen 
suposiciones, identifiquen información per-
tinente, reconozcan ambigüedades, exploren 
implicancias y consecuencias, con el objeto de 
aceptar las contradicciones e inconsistencias 
de su propio pensamiento y experiencias, ge-
nerando de manera innovadora, pero viable la 
mejor solución posible.5 

El pensamiento crítico y creativo es clave para 
una unidad en el campo de batalla; permitiría 
desenvolverse con éxito durante todo el pro-
ceso de operaciones. Por lo tanto, el adoptar 
un desarrollo de este tipo de pensamiento en 
el CAOA y CAOS, tendría un impacto posi-
tivo al preparar de mejor forma a los alumnos, 
quienes lograrían aplicar de manera flexible y 
dinámica los conceptos doctrinarios basados 
en el juicio y experiencia de cada persona, en 

5	 PAUL, Richard y ELDER, Linda (2005). Estándares 
de Competencia para el Pensamiento Crítico: Estándares, 
principios, desempeño, indicadores y resultados con una 
rúbrica maestra en el pensamiento crítico. Fundación para 
el pensamiento crítico. www.critical thinking.org 
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vez de tan solo aplicar la doctrina y seguir sus 
reglas.6

Figura N.º 1. Elementos del pensamiento.

 Fuente: PAUL, Richard y ELDER, Linda (2003). La mini-guía 
para el Pensamiento Crítico: Conceptos y Herramientas.

El pensamiento crítico

El concepto pensamiento crítico es definido 
por el Ejército estadounidense como el uso de 
habilidades cognitivas y estrategias para desa-
rrollar conocimiento que permite incrementar 
las probabilidades de una exitosa solución.7

Este tipo de pensamiento, centrado en el pro-
ceso de toma de decisiones, permite entender 
las situaciones cambiantes, obteniendo con-
clusiones prácticas, ejecutando buenos juicios, 
aprendiendo de las experiencias y examinando 
los problemas en profundidad, desde diferen-

6	 WILLIAMS, Thomas M. ( January, 2013). Education 
for Critical Thinking. Military Review. P. 50. 

7	 US ARMY (2012). Army Leadership ADRP 6-22. 
Headquarters. Department of the Army. Washington 
DC. Pp. 5-1.   

tes puntos de vista, permitiendo a los coman-
dantes influir sobre el personal y las organiza-
ciones.

El propósito del pensamiento crítico es me-
jorar el juicio propio, permitiendo verificar si 
la información procesada es verdadera, falsa o 
creíble, cuando la observación directa es insufi-
ciente, imposible o impracticable.

Las personas que piensan críticamente logran 
imponer estructuras para asegurar una solu-
ción detallada sin limitar la creatividad. A su 
vez, este tipo de pensamiento guía las acciones 
individuales, a través de un variado campo de 
posibilidades.  

Cuando el hombre ejecuta correctamente un 
pensamiento crítico, aumentan las posibili-
dades de que las decisiones sean certeras y al-
cancen el propósito deseado. También, deter-
minan si existe una adecuada justificación para 
aceptar conclusiones basadas sobre ciertas infe-
rencias o argumentos. 

El pensamiento crítico es clave para: entender 
situaciones, identificar problemas, encontrar 
causas, determinar conclusiones justificables, 
desarrollar planes de calidad y para evaluar el 
progreso de las operaciones, donde la retroali-
mentación es importante para que este tipo de 
pensamiento sea efectivo.8

Por lo tanto, se puede decir que el pensamiento 
crítico busca que los alumnos sean capaces de 
elaborar y preservar hipótesis y puntos de vistas 
propios, incluso, aunque estén en oposición a la 
doctrina operacional vigente.

8	 US ARMY (2010). The Operations Process. FM 5-0. 
Headquarters. Department of the Army. Washington 
DC. Pp. 1-6.   
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En síntesis, el pensamiento crítico es propio, 
por lo tanto autodirigido, autodisciplinado, 
autorregulado y autocorregido; en conse-
cuencia, si se busca desarrollar el pensamiento 
crítico, se debe considerar que la flexibilidad 
de inclinación no es solo prudente, sino que 
esencial.

Modelo del pensamiento crítico

Producto de los trabajos realizados por los in-
vestigadores Richard Paul y Linda Elder, de la 
Fundación Pensamiento Crítico, se ha elabora-
do un modelo del pensamiento crítico, el que 
desarrolla de manera secuencial los seis elemen-
tos que contiene: 

-	 Clarificación del problema.
-	 Puntos de vista.
-	 Suposiciones (hipótesis).
-	 Inferencias y o conclusiones.
-	 Evaluación de la información.
-	 Resultados.

De acuerdo con el desarrollo del modelo des-
crito, el  individuo debe definir, en virtud de 
una importancia relativa, si clarificará el pro-
blema, si tratará de entender las implicancias o 
los diferentes puntos de vistas.

Por ejemplo, las nubes en el centro de la Fig. 
N.º 2 (puntos de vista, suposiciones y conclu-
siones), reflejan los elementos que se pueden 
seguir en un proceso no secuencial.

Figura N.º 2. Modelo del pensamiento crítico.

Fuente: Colonel Stephen J. Gerras. (2006) Thinking critically about Critical Thinking: A fundamental guide for strategic leaders.

El pensamiento creativo

Todo superior debe enfrentar problemas que 
son totalmente nuevos o bajo condiciones y/o 

circunstancias diversas, que crean una situa-
ción única e irrepetible en el campo de batalla, 
donde se debe buscar constantemente aplicar la 
creatividad para cumplir la misión.
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El pensamiento creativo se genera para conso-
lidar en la imaginación nuevas ideas; significa 
crear cosas originales, diferentes puntos de 
vistas y nuevas formas de entendimiento, em-
pleando aproximaciones a nuevos ambientes 
y circunstancias. Existen dos tipos de aproxi-
maciones, las adaptadas y las innovadoras. Las 
primeras son aquellas generadas en circunstan-
cias previas, pero modificadas en relación a las 
características y necesidades de la situación es-
pecífica actual; las segundas son las aproxima-
ciones innovadoras que se generan con ideas 
completamente nuevas  y desconocidas.

Este tipo de pensamiento se caracteriza por el 
empleo de la intuición, experiencia, conoci-
miento y puntos de vistas de los subordinados, 
a través de la conformación de equipos de tra-
bajo, donde cada integrante tiene responsabi-
lidad durante el proceso creativo, vinculando 
conocimientos que parecieran no estar relacio-
nados, mediante el descubrimiento de relacio-
nes análogas.9 

Una analogía relaciona conceptos o ideas que 
tienen propiedades, características y/o funciones 
afines, permitiendo concluir que dos conceptos 
que tienen cierta similitud en una propiedad 
específica, también son equivalentes en otra. La  
sobreutilización de la analogía puede conducir 
a un error, pero explorar sus límites conduce a 
la generación de nuevas ideas, las que se pueden 
aplicar en la solución de problemas.

Se podría decir que el pensamiento creativo 
permite el cumplimiento efectivo de las fun-
ciones de todo comandante y asesor, mediante 
el empleo de adecuadas destrezas cognitivas en 
las múltiples demandas del complejo campo 

9	 US ARMY (2012). Op. Cit. Army Leadership ADRP 
6-22. Headquarters. Department of the Army. Washing-
ton DC. Pp. 5-2.   

de batalla actual, adaptándose con rapidez a si-
tuaciones cambiantes; característica que refleja 
la solidez de este método para formar líderes 
mentalmente ágiles y versátiles para analizar 
los asuntos en los contextos apropiados para 
generar soluciones innovadoras, pero viables.

Los conflictos armados, como los aconteci-
dos en la última década en Irak y en Afganis-
tán, han dejado en evidencia que el adversario 
posee una capacidad creativa para adaptarse a 
situaciones cambiantes, obligando a emplear 
el pensamiento creativo para identificar y defi-
nir un problema. Lo anterior, permite generar 
un amplio espectro de soluciones para nuevos 
ambientes, donde se emplean los conceptos de 
novedad, calidad y adecuación.10

Como conclusión se expone que el fin último del 
pensamiento creativo es la innovación, la que se 
puede definir como la combinación entre ideas 
nuevas y su aplicación práctica, teniendo un valor 
agregado al solucionar un problema.

Reflexiones finales

El desarrollo inicial, como también, la apli-
cación del pensamiento crítico y creativo en 
el CAOA y en el CAOS, pareciera amenazar 
erradamente las bases y cimientos de la doctri-
na operacional, al permitir la crítica destruc-
tiva en toda decisión u orden superior en un 
sistema que pareciera ser riguroso, con un li-
mitado espacio para la reflexión. Sin embargo, 
el pensamiento crítico no se vincula con de-
terminar defectos e imperfecciones, sino que 
por el contrario, busca relacionar, a través de 
la investigación, la creación de críticas cons-
tructivas junto con la adquisición de juicios 

10	 ALLEN, Charles D. and GERRAS, Stephen J. (Novem-
ber-December, 2009). Developing creative and critical 
thinkers. Military Review. P. 78.   
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fundamentados para una comprensión más 
allá de lo evidente.

En lo que respecta a la evolución de los con-
flictos bélicos en las últimas décadas, resulta 
imprudente negarse a aceptar que, ante la com-
plejidad y dificultad de encontrar soluciones 
tácticas, los ejércitos no requieren desarrollar 
nuevas tendencias en la búsqueda de caracterís-
ticas y capacidades que permitan optimizar el 
desempeño de sus comandantes y asesores.

Bajo la perspectiva de la revolución de la in-
formación, en la actualidad, los planificadores 
y ejecutantes de una operación militar tienen 
acceso a una fuente ilimitada de información 
–la cual se ha visto multiplicada por modernos 
sistemas de mando y control– siendo el pensa-
miento crítico y creativo una herramienta vá-
lida que facilita la discriminación de informa-
ción útil de aquella irrelevante. También sirve 
para generar soluciones nuevas y viables ante 
situaciones inciertas y cambiantes.

Por lo expuesto, se estima que la incorporación 
del pensamiento crítico y creativo como estra-
tegia de aprendizaje a desarrollar en los cursos 
CAOA  y CAOS, facilitaría a los alumnos la 
obtención de soluciones reales y oportunas a los 
problemas del campo de batalla, ya que ambos 
cursos tienen características pedagógicas ideales 
para iniciar el desarrollo y empleo de habilidades 
cognitivas como las descritas en este artículo.

No obstante lo anterior y, a pesar de ser bene-
ficioso el desarrollo y empleo del pensamiento 
crítico y creativo en estos cursos, existen algu-
nos factores que dificultan su desarrollo. Entre 
estos, la exhaustiva preparación y capacitación 
que debe tener el cuerpo docente, con el obje-
to de incentivar actividades que fomenten este 
tipo de pensamiento. Al respecto, los profeso-
res tienen un rol gravitante, pues son quienes 
deben guiar e impulsar activamente durante 

todo el proceso de aprendizaje, la capacidad de 
autoevaluación y de aceptación a la crítica de 
los alumnos. 

Además, habría que analizar y determinar los 
métodos y técnicas de enseñanza que se apli-
can en las clases, pues si el aprendizaje de los 
diferentes procesos de planificación se eje-
cuta mediante la lectura y presentaciones de 
textos doctrinarios, es fundamental generar 
instancias para que los alumnos desarrollen la 
capacidad de plantear sus propias opiniones, 
fundamentos y puntos de vista tendientes a 
optimizar las competencias adquiridas, lo que 
sin duda fortalecerá la toma de decisiones en el 
nivel táctico.

Para concluir, resulta necesario enfatizar que, a 
pesar de las dificultades identificadas, las ven-
tajas y virtudes de la incorporación formal del 
pensamiento crítico y creativo en los cursos 
mencionados en este artículo, tendrían un efec-
to positivo en la calidad y desempeño de los co-
mandantes  y asesores que la Institución forma, 
creando un impacto profundo en sus procesos 
de toma de decisiones, sumándoles la aplicación 
de herramientas que admitan un desempeño 
más eficiente en un campo de batalla complejo, 
donde reina la incertidumbre y la confusión oca-
sionada por elementos propios del momento.
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Resumen

La educación actual centrada en la adqui-
sición de conocimiento centró sus bases, a 
partir del siglo XX, en la potenciación de 
destrezas de alfabetismo y, con estas, la de la 
lectura, escritura y resolución de algoritmos. 
No obstante, a la luz de las nuevas demandas 
educacionales, se hace indispensable el desa-
rrollo de estrategias de pensamiento desde el 
currículum, que desarrollen e incrementen 
habilidades cognitivas transversales, a cual-
quier disciplina o línea de conocimiento.

Al respecto, el presente artículo pretende en-
tregar una visión técnica y pedagógica que pro-
mueva el desarrollo de habilidades en las aulas, 
a través de un proceso eficiente de gestión en las 
instituciones educativas, en espacios reflexivos 
de la tarea docente.

Palabras clave: Aprendizaje - gestión de aula - 
monitoreo mental - pensamiento de buena  
calidad - habilidades cognitivas.
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Introducción

La concepción de educación, como parte de 
un mundo globalizado, define una serie de exi-
gencias en el ámbito educativo, que incide en 
la formación de los estudiantes en las distintas 
disciplinas o áreas de formación en que estos se 
encuentren insertos. En este sentido, la deter-
minación de lineamientos formativos y la defi-
nición de competencias establecidas por la Or-
ganización para la Cooperación y Desarrollo 
Económico, OCDE, subyacen a la formación 
de los niños y jóvenes en los centros educati-
vos, centrando sus esfuerzos en aspectos, tales 
como: la selección y organización de la infor-
mación, la utilización eficiente de la tecnología 
y el trabajo en equipo.

Considerando estas exigencias, será el currí-
culum en los distintos niveles de concreción, 
el que materialice estas visiones en el sistema 
educativo. En esta perspectiva, el currículum 
define, desde el marco curricular oficial hasta 
su desarrollo en el aula, una serie de elemen-
tos y definiciones previas sobre las distintas 
disciplinas, las que son operacionalizadas y or-
ganizadas por el docente, a través de distintos 
elementos, entre ellos: aprendizajes esperados, 
estrategias metodológicas, actividades de en-
señanza y de aprendizaje, recursos y procedi-
mientos de evaluación.

La valoración social que se le ha otorgado a la 
adquisición del conocimiento, bajo un marco 
conceptual y referencial, socialmente aceptado 
y convenido, ha focalizado los esfuerzos edu-

cativos en la acumulación de datos y antece-
dentes en las distintas disciplinas, limitando el 
desarrollo de habilidades cognitivas a nivel de 
conocimiento. Será esta problemática el nuevo 
desafío que deberán enfrentar las aulas del siglo 
XXI, al incorporar como centro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, el desempeño intelec-
tual del estudiante y el desarrollo progresivo de 
habilidades cognitivas de orden superior.

La concepción actual de inteligencia derriba 
los mitos sobre un desarrollo intelectual que 
compile conocimientos y habilidades, de-
jando en la discusión académica sus nuevas 
variantes y, con ello, las pretensiones de una 
educación partícipe del proceso cognitivo del 
educando, a través de la sistematización de 
estrategias que permitan el desarrollo real y 
potencial de dichas habilidades. En este sen-
tido, las habilidades de pensamiento deberán 
ser concebidas de modo  transversal a la disci-
plina que el aprendiz se encuentre abordando 
y, por lo tanto, será el aula, el espacio propicio 
para su impulso.

Aprendizaje profundo y pensamiento 
de buena calidad

Las exigencias actuales definen una serie de 
elementos que, desde el currículum, se mate-
rializan en las distintas estrategias metodoló-
gicas que definen los profesores para llevar a 
cabo su trabajo pedagógico, las que abordadas 
al interior del aula potencian el desarrollo de 
habilidades cognitivas, actitudinales y procedi-
mentales.
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Al respecto, la evidencia sobre el aprendiza-
je permite establecer que el pensamiento, así 
como las conductas o el desarrollo cognitivo, 
es perfectible de ser enseñado en forma explí-
cita y deliberada, en el marco del desarrollo de 
la inteligencia, bajo la concepción de mutabili-
dad. Por ende, la inteligencia podría ser modi-
ficada, considerando entre otros elementos las 
experiencias que el aprendiz tenga en instancias 
formativas y de su interacción social con pares 
o profesores. 

Del mismo modo, la incorporación de la neu-
rociencia aporta una significativa visión res-
pecto a las capacidades del cerebro y sus poten-
cialidades. Bajo este mismo punto, Bransford 
(2000, p. 3) manifiesta que “la neurociencia está 
comenzando a aportar evidencia que sustenta 
muchos de los principios de aprendizaje que han 
surgido de la investigación en el laboratorio y va 
mostrando cómo el aprendizaje cambia la estruc-
tura física del cerebro y, con ello, la organización 
funcional del cerebro”, es decir, la estructura ce-
rebral del aprendiz estaría modificándose cons-
tantemente en cuanto existan estímulos que lo 
desafíen a resolver tareas de diversa compleji-
dad y en ambientes disímiles; en consecuencia, 
estas tareas significarán para el aprendiz nue-
vos alcances, herramientas y estrategias que le 
permitirán resolver problemas en situaciones 
reales.

En este sentido, el concepto de interacción 
social o de socialización incidiría, en parte, 
en la eficacia del aprendizaje de cada uno de 
los estudiantes. Este elemento, enunciado por 
Vigotsky en su teoría de la interacción social, 
establece como factor importante en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, el desarrollo real y 
potencial que puede experimentar un apren-
diz con ayuda de un par o maestro, según sea 
la instancia de socialización. En consecuencia, 
la socializaciación es concebida como “el proce-
so por el cual el niño adquiere normas, valores y 

conocimientos de una sociedad”. (Resnick, 1999, 
p. 23). 

Así, el aprendiz se desarrolla valóricamente, 
adquiere costumbres y tradiciones socialmen-
te establecidas, a través de los distintos agentes 
sociales y, paralelamente, adquiere y asimila 
conceptos, estableciendo relaciones y compa-
raciones para comprender el entorno social y 
cultural en el que se desenvuelve.

Atendiendo a estos elementos, la educación 
formal alcanza valor como un medio que pro-
mueve instancias de interacción social, obser-
vación y participación cooperativa que, unidas 
al modelado o aprendizaje observacional, fo-
mentan y desarrollan habilidades o competen-
cias que antes no se tenían individualizadas en 
los estudiantes.

Considerando los antecedentes expuestos y 
como ya se ha enunciado, el concepto de inteli-
gencia es mutable y, por tanto, perfectible. Esta 
aseveración se argumenta con el siguiente ex-
tracto: “Cuando la gente piensa en su inteligen-
cia como algo que crece, tiende a invertir energía 
para poder aprender algo nuevo o para mejorar 
su comprensión y su dominio de las actividades”, 
(Resnick, 1999, p. 26). Esto, asociado a la per-
cepción que tenga el docente sobre las capaci-
dades de los estudiantes, significaría que la ma-
yor o menor expectativa que tenga el maestro 
y el mismo estudiante sobre sus capacidades, 
potenciarán intrínsecamente el despliegue de 
estas, en cualquier disciplina.

En el mismo orden de ideas, cuando se habla 
de aprendizaje de buena calidad, se hace re-
ferencia a la relación existente entre el objeto 
de estudio y la significación que produce en la 
persona, de acuerdo a la disciplina propia de 
su especialización. De esta forma, la concep-
ción de conocimiento se basa en la conjun-
ción de hechos, valores y conceptos, los que 
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darán un marco referencial base para estruc-
turar y/o acrecentar habilidades cognitivas. 

Beas (1992) plantea una serie de características 
que debe cumplir un aprendizaje para que sea 
de calidad. Señala que deberá poseer al menos 
tres elementos esenciales: 

•	 Crítico, es decir, que el estudiante sea 
capaz de procesar y reelaborar la infor-
mación que recibe, a fin de promover el 
propio análisis de hechos y conceptos.

•	 Creativo, desarrollando habilidades para 
la generación de nuevas ideas y soluciones  
y, finalmente,

•	 Metacognitivo, es decir, debe estar capa-
citado para reflexionar sobre el mismo 
aprendizaje.

Desde la concepción educacional, un aprendi-
zaje activo supone que la construcción de un 
nuevo conocimiento que realiza el aprendiz, se 
efectuaría a partir de la adquisición conceptual 
de una determinada disciplina en instancias de 
aplicación, ante situaciones nuevas y que, por 
otro lado, requerirán la resolución de proble-
mas, desde la contingencia. En consecuencia, 
según los planteamientos de Levine (2003), 
surgiría el “pensamiento de orden superior”, ha-
ciendo referencia que este tipo de pensamien-
to, por sus características, es eminentemente 
complejo y elaborado a partir de la exposición 
del alumno a nuevas informaciones, tareas, so-
luciones y vías de resolver los problemas que se 
le presenten.

Los dominios del aprendizaje tienen una base 
teórica sustentada en los planteamientos de 
Benjamín Bloom, en la “Taxonomía del Co-
nocimiento”, reformulada por Marzano, quien 
establece una actualización en los últimos ni-
veles o niveles superiores, asociándose explicí-

tamente a la utilización del conocimiento, el 
sistema cognitivo y el sistema interno. (Marza-
no, 2001). 

Las nociones de aprendizaje bajo este dominio, 
estarían centradas en que el aprendiz, al finali-
zar su proceso de aprendizaje, sea capaz de pro-
fundizar el conocimiento a niveles superiores, 
desarrollando habilidades progresivas en com-
plejidad y nuevas formas de objetivar su propia 
realidad. 

En esta propuesta, Marzano sugiere cinco di-
mensiones que se articulan, según su nivel, en 
una concatenación de pensamiento complejo, 
donde el desarrollo del aprendizaje se produce 
desde abajo hacia arriba. Estas dimensiones de 
aprendizaje se inician con el desarrollo de ac-
titudes y percepciones que actúan como base 
para la adquisición e integración del conoci-
miento para, posteriormente, profundizarse 
reafirmándolo en la mente de la persona.

Considerando el proceso mediante el cual las 
personas llegarían a adquirir habilidades de 
pensamiento de orden superior, este se rela-
ciona con la capacidad que tenga el docente 
para incorporar estrategias que integren los 
conocimientos previos del aprendiz con el en-
trenamiento de habilidades cognitivas de ni-
vel superior, establecidas y especificadas desde 
el dominio cognitivo y enfocadas, específica-
mente, en el seguimiento y logro de objetivos 
relacionados con la comprensión, retención y 
uso significativo del conocimiento.

Al respecto, Levine (2003) plantea que los 
centros educativos deberían estudiar cuidado-
samente la calidad de su docencia, para deter-
minar si fomentan el crecimiento de funciones 
neuroevolutivas elevadas, ya que el desarrollo 
de estas destrezas intelectuales profundizarían 
y extenderían potencialmente el conocimien-
to y, por ende, el desarrollo de habilidades 
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superiores del pensamiento. En este sentido, 
sería función de la institución educativa, en 
un proceso de monitoreo y retroalimentación 
constante de la labor educativa de sus docen-
tes, asegurar el desarrollo de estas habilidades. 
El desafío de los docentes será, entonces, com-
prender y aplicar estrategias especializadas que 
conlleven a destrezas de pensamiento superior. 
Para esto es necesario transformar los centros 
educativos en lugares donde se invite y aprenda 
a pensar, mirando el conocimiento como base 
para establecer nuevas relaciones cognitivas.

La gestión de aula en el marco del 
desarrollo del pensamiento de buena 
calidad

La gestión de aula es un término educacional, 
cuyo foco está asociado a la conjunción de una 
serie de elementos definidos por un profesor 
o educador, quien selecciona estrategias para 
que el estudiante, en un ambiente de respeto y 
diversas interacciones, promueva una serie de 
aprendizajes en una materia determinada. Le 
Bortef (2001) plantea que un profesional sabe 
gestionar una situación técnica o específica 
compleja, actuando y reaccionando con perti-
nencia, cambiando los recursos y movilizándo-
los en un contexto determinado para modelar e 
interpretar los indicadores seleccionados.

En este sentido, se hace necesario hacer referen-
cia al Marco para la Buena Enseñanza (MBE) 
como orientador de la labor pedagógica. Desde 
su promulgación, hace hincapié en la sistema-
tización del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
centrando su atención en cuatro dominios que 
convergen en pro de una enseñanza de calidad, 
tendiente a la mejora continua. 

Al respecto, el MBE (2003, p. 7) reconoce: 
“la complejidad de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje y los variados contextos culturales 
en que estos ocurren, tomando en cuenta las 

necesidades de desarrollo de conocimientos y 
competencias por parte de los docentes, tanto en 
materias aprendidas como en estrategias para 
enseñarlas”.

A partir de la cita señalada, se hace necesario 
definir las instancias en las cuales el docente, 
en el ciclo del proceso de enseñanza-apren-
dizaje, orienta su labor pedagógica en torno 
al desarrollo de habilidades cognitivas y el 
desarrollo del pensamiento de buena calidad.

El Dominio A del MBE (2003, p. 8), hace refe-
rencia a la “Preparación para la enseñanza”, defi-
niéndola para tal efecto como “La disciplina que 
enseña el profesor o profesora, como los principios 
y competencias pedagógicas necesarias para orga-
nizar el proceso de enseñanza, en la perspectiva 
de comprometer a los estudiantes con los aprendi-
zajes”. Partiendo de esta definición, es plausible 
deducir que al establecer las características, co-
nocimientos y experiencias de los estudiantes, la 
tarea del docente es considerar los conocimien-
tos previos de los estudiantes, frente a la temáti-
ca a abordar, además de la motivación y el interés 
que manifiesten por aprender.

Otro elemento importante y necesario de ex-
poner, es la “Creación de un ambiente propicio 
para el aprendizaje”. En este sentido, los des-
criptores de dicho dominio hacen referencia a 
las expectativas que tiene el docente sobre las 
posibilidades de aprendizaje y desarrollo de to-
dos los alumnos. En tal sentido, este elemento 
se relacionaría directamente con la capacidad 
del docente de reformular la percepción que 
posee sobre el desempeño de todos y cada uno 
de sus estudiantes. 

La evidencia que aportan las investigaciones 
realizadas con docentes entregan anteceden-
tes que sustentan estos planteamientos. Al 
respecto, Dweck (2010, p. 28) manifiesta que 
“algunos profesores creían que la inteligencia de 
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sus alumnos era fija y que ellos, como educadores, 
no tenían influencia sobre las capacidades inte-
lectuales básicas de sus alumnos”. Así, plantea 
que “los profesores que tienen la actitud de que se 
pueden incrementar las habilidades intelectuales 
de sus alumnos, no solo creen que cada estudiante 
puede aprender más, sino que encuentran la ma-
nera de que esto ocurra”. 

Por otra parte, el Dominio C “Enseñanza para 
el aprendizaje de todos los estudiantes”, se 
centra en las estrategias que el docente utiliza, 
considerando los criterios de aplicación aso-
ciados al desafío, coherencia y significancia. 
Será entonces, bajo este dominio, donde el 
profesor establezca las estrategias metodoló-
gicas necesarias para desarrollar el pensamien-
to de buena calidad y con esto, las habilidades 
superiores de pensamiento. Para materia-
lizarlo, es necesario conducir al estudiante 
en un proceso progresivo que signifique un 
desafío, partiendo desde niveles iniciales de 
pensamiento (conocimiento) y encauzarlo 
hasta que logre analizar, sintetizar y evaluar, 
diseñando actividades que signifiquen retos y 
nuevas formas de construir el conocimiento.   

Sin duda, el monitoreo mental exige incor-
porar distintos elementos organizados en 
una gestión de aula eficiente, que potencien 
el desarrollo de habilidades y, consecuente-
mente, un profesor reflexivo que organice es-
tos elementos. Al respecto, Tischman (2001) 
propone una serie de estrategias de monito-
reo mental que permitirían a los estudiantes 
comprender los requerimientos del docente 
y establecer una metodología de pensamien-
to que le permita orientarlo y optimizarlo.

Considerando este último planteamiento, Tis-
chman (2001) manifiesta que el lenguaje del 
pensamiento permitiría orientar a los alumnos 
eficientemente, respecto a los procesos cogniti-
vos requeridos en la consecución de una tarea. 

Define, entonces, el concepto lenguaje del pen-
samiento como la constitución de “todas las 
palabras y modos de comunicación que posee una 
lengua natural para referirse a los procesos y pro-
ductos del pensamiento”, incorporando, además, 
aquellas palabras que describen una actividad 
psíquica o las que se derivan de esta. (Tisch-
man, 2001, p. 23)

La importancia de tal definición radicaría, 
entonces, en la posibilidad de centrarse, den-
tro del aula, en un vocabulario enriquece-
dor, orientado explícitamente a la actividad 
mental que se requiere del estudiante, como 
asimismo a concebir la educación desde el 
enriquecimiento de sus dinámicas e interre-
laciones, en torno al lenguaje utilizado, tanto 
para requerir como para responder.

Figura N.º 1. Esquema de interrelación entre 
la gestión de aula y el monitoreo mental. 

Fuente: Marco para la Buena Enseñanza.
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Es por esto que planificar actividades que pro-
muevan aprendizajes esperados desde el len-
guaje del pensamiento, significaría que en un 
proceso mediado por el profesor, los estudiantes 
estén constantemente respondiendo frente a 
escenarios en los que se estimulen estas habili-
dades y las perfeccionen constantemente. Para 
ello, la incorporación de la evaluación como 
proceso de monitoreo del logro y afianzamiento 
de estas habilidades, sería vital para establecer el 
avance del aprendiz respecto a sí mismo, sus po-
tencialidades y logros en el futuro.

En consecuencia, será un desafío de la educa-
ción actual, establecer procedimientos siste-
máticos para instaurar en las organizaciones 
educativas una gestión de aula eficiente, cen-
trando su foco en el desarrollo de habilidades 
de pensamiento que permitan el tránsito, des-
de el conocimiento hasta la utilización de este 
en contextos significativos.
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a su desarrollo.
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Resumen

La evolución de un paradigma educativo cen-
trado en la enseñanza hacia uno centrado en el 
aprendizaje, requiere una modificación cultu-
ral para las instituciones educativas. Así, surge 
la necesidad de renovar las metodologías  para 
satisfacer las necesidades derivadas de un dise-
ño curricular por  competencias.

La formación de competencias requiere de me-
todologías activas, entendiendo estas como un 

conjunto de requerimientos y posibilidades, es-
tructuradas de forma intencionada y metódica.

El presente artículo pretende entregar líneas 
orientadoras para la selección de metodologías 
que permitan eficacia en el proceso pedagógi-
co, estableciendo criterios para su selección.

Palabras clave: Metodologías activas - compe-
tencias - proceso pedagógico.
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Primeros alcances

La evolución de un paradigma educativo cen-
trado en la enseñanza hacia uno centrado en el 
aprendizaje, requiere, entre otras variables, un 
cambio cultural para las instituciones educa-
cionales. Entre las variables esenciales de dicho 
cambio se puede destacar la renovación meto-
dológica. Con esta transformación se pretende 
evitar el riesgo de realizar un cambio pedagógi-
co exclusivamente formal, prescindiendo de lo 
que ocurre en la realidad de las diferentes aulas. 
En este sentido, se plantea la necesidad de re-
novar o transformar las metodologías educati-
vas, con el propósito de satisfacer las actuales 
demandas de los procesos docentes basados en 
competencias.

De acuerdo a lo señalado, se requiere un enfo-
que integral del quehacer educativo, es decir, 
que incluya propuestas de innovación meto-
dológica, la aplicación de buenas prácticas 
pedagógicas, la capacitación permanente del 
profesorado y su acompañamiento o más bien 
supervisión continua. 

El propósito de este artículo es presentar crite-
rios técnico-pedagógicos que aporten marcos 
de referencia a los profesores que buscan mejo-
rar sus procesos metodológicos en el contexto 
de una mejora permanente.

Currículo por competencias… 
repercusiones para las metodologías 
aplicadas

Los cambios que constantemente experimen-
ta el entorno global de la educación, como 

un proceso sinérgico que debe adaptarse a un 
mundo global y a la sociedad del conocimien-
to, es una situación que justifica la necesidad de 
cambio en el cómo se enseña y en el cómo se 
aprende.

Entonces, se está frente a nuevos desafíos que 
plantean cambios que han sido objeto de va-
riados estudios, que señalan que esta sociedad 
del conocimiento es también la sociedad del 
aprendizaje. Lo anterior implica articular la 
comprensión de que todo proceso educativo 
está inmerso en un contexto más amplio, a 
saber, el aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
donde la persona debe ser capaz de apropiarse 
del conocimiento, de actualizarlo, de seleccio-
nar lo pertinente, de aprender constantemente, 
de comprender lo que aprende y, en consecuen-
cia, adaptarlo a nuevas situaciones que mutan 
recurrentemente.

En este sentido, las características de la nueva 
cultura del aprendizaje y la enseñanza se en-
marcan en la naturaleza de los saberes, debido a 
que el saber es cada vez más extenso y, además, 
que el conocimiento presenta una predisposi-
ción al fraccionamiento y a la especialización. 
Por último, el nivel  de generación de conoci-
miento se ha vuelto más exponencial y, por tan-
to, su obsolescencia también es creciente.

Por otra parte, es imprescindible tomar en cuen-
ta la naturaleza del conocimiento que se enseña y 
el que se aprende, es decir, se debe admitir su ca-
rácter referencial en un contexto de incertidum-
bre y complejidad. Por esto, la actual formación 
de los alumnos debe considerar una educación 
que favorezca  un aprendizaje flexible, orientado 
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por criterios confiables y válidos, con una pers-
pectiva del conocimiento como proceso prácti-
co y constructivo.

Se pretende, en consecuencia, avanzar desde 
una lógica academicista de las disciplinas a una 
mirada de un constructo formativo que rein-
tegre la visión académica y profesional, que 
actualmente debe ser concebida como multi y 
transdisciplinar, polivalente y flexible.

En este nuevo constructo, el objetivo es la gene-
ración de un proceso formativo que permita a los 
alumnos no solo apropiarse del conocimiento 
de las diferentes disciplinas, sino la comprensión 
de aquello que es asimilable en el contexto cog-
nitivo actual y en la construcción prospectiva de 
la evaluación de conocimientos y tecnologías, en 
un entorno cambiante e impredecible. De este 
modo, se minimiza la posibilidad de convertir a 
los alumnos en futuros profesionales  en exiguos 
y restringidos en su capacidad de adaptación. En 
este sentido, la línea orientadora de este modelo 
es la posibilidad formativa que permita la gene-
ración de profesionales reflexivos, creativos y 
con una sólida base de conocimientos en su área 
específica.

De este modo, este nuevo paradigma supone 
una mirada distinta de pensar la relación teo-
ría y práctica, que se traduce en la búsqueda de 
creación de espacios curriculares de integra-
ción, junto a metodologías de aprendizaje y en-
señanza, que permitan una aproximación hacia 
la realidad profesional, como un camino viable 
para la obtención de un aprendizaje significa-
tivo, permitiendo un aprendizaje continuo y 
permanente hacia la autoinstrucción, sustenta-
do en la adquisición de las estructuras cogniti-
vas que permitan afrontar desafíos y problemas 
complejos. 

Concretamente, en el ámbito del quehacer 
educativo, estos desafíos se traducen en:

•	 Orientar el aprendizaje, es decir: enseñar a 
aprender, a aprender y aprender a lo largo 
de la vida.

•	 Focalizar hacia los resultados de aprendiza-
je, expresados en términos de competencias 
genéricas y específicas adquiridas.

•	 Enfatizar en el trabajo cooperativo entre 
profesores y alumnos, como eje del proceso 
de aprendizaje-enseñanza.

•	 Generar una distinta reestructuración de las 
actividades de aprendizaje y  enseñanza.

•	 Diseñar un proceso de enseñanza con una 
organización modularizada de los apren-
dizajes propuestos, estableciendo espacios 
multi, inter y transdisciplinares.

•	 Considerar el proceso evaluativo, integran-
do las actividades de aprendizaje y enseñan-
za, con una permanente evaluación formati-
va y una revisión de la evaluación final.

•	 Valorar la importancia del uso de las tecno-
logías de la información y comunicaciones 
(TICs) como formas de aprendizaje edu-
cativo y sus posibilidades para desarrollar 
diversas condiciones para aprender. 

Sin lugar a dudas, lo expresado requiere proce-
sos de cambio en el pensar y el actuar del do-
cente y alumno, logrando de esta forma la ad-
quisición de competencias establecidas en los 
programas curriculares.

Las competencias y su aprendizaje

En este nuevo modelo, las competencias enten-
didas como un saber hacer complejo e integra-
dor, trae como consecuencia un cambio sustan-
cial en los métodos de enseñanza y aprendizaje 
que pasan a tener su centro de gravedad en los 
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alumnos, estableciendo situaciones de apren-
dizaje pertinentes y contextualizadas, cuyo eje 
articulador es el desarrollo en los estudiantes  
de la capacidad de resolución de problemas y 
la aplicación de estos a escenarios lo más reales 
posibles. 

Por esta razón, el diseño curricular debe ser el 
medio sine qua non para formular un amplio re-
pertorio de estrategias de aprendizaje y enseñanza 
que logren la integración del saber disciplinar res-
pecto del conocimiento teórico, procedimental 
y del conocimiento contextualizado. Desde esta 
perspectiva, la formación del alumno excede la sola 
transmisión de información, ya que el aprendizaje 
de competencias presume conocer, comprender 
y usar pertinentemente las habilidades cognitivas 
adquiridas y desarrolladas.

De esta forma, las condiciones necesarias para 
el aprendizaje eficaz se especifican en un pro-
ceso contextualizado, constructivo, dinámico 
y reflexivo, donde cobre sentido el aprendizaje 
significativo.

En consecuencia, el rol del profesor es guiar, 
apoyar y evaluar al alumno, fortaleciendo su 
autonomía e independencia. Además, como 
tarea fundamental, el docente debe enseñar 
al estudiante a aprender a aprender, a crear 
estructuras cognitivas que permitan operar la 
información adquirida, filtrarla, codificarla, ca-
tegorizarla, evaluarla, comprenderla y utilizarla 
de forma pertinente.
 
Metodologías activas en un 
currículo por competencias

Para la formación de competencias se requieren 
metodologías activas, entendiendo estas como 
un conjunto de requerimientos y posibilidades, 
estructuradas de forma intencional y metódica, 
procurando que se provoque el aprendizaje sig-
nificativo en los alumnos.

Las metodologías activas deben permitir un 
aprendizaje profundo, ya sea por comprensión 
o indagación, favoreciendo de esta forma el de-
sarrollo del pensamiento crítico y el aprendiza-
je autónomo. De este modo se puede afirmar 
que las metodologías activas con participación 
directa de los estudiantes, donde la responsa-
bilidad de su aprendizaje se basa directamente 
en sus actividades, su implicación y responsa-
bilidad, son más didácticas que las solamente 
informativas, dado que los procesos formativos 
producen aprendizajes más permanentes y sig-
nificativos, lo que facilita la transferencia a di-
versos contextos. 

En este mismo sentido, el aprendizaje provoca-
do por esta metodología debe propender hacia 
la reflexión del alumno sobre lo que hace, cómo 
lo hace y qué resultados logra, con el propósito 
de emplearlo en la mejora de su propio desem-
peño, permitiendo el desarrollo de aprender a 
aprender con sentido crítico sobre su actuación.

Según lo expresado, las actuaciones de los do-
centes en el ámbito metodológico se sintetizan 
de la siguiente forma:

•	 Diseñar experiencias y planificar activida-
des de aprendizaje en conformidad con los 
resultados esperados, considerando los re-
cursos necesarios.

•	 Motivar, guiar y facilitar el proceso de 
aprendizaje en los alumnos.

En consecuencia, las metodologías activas son 
el medio más pertinente para que los alumnos 
aprendan conocimientos, habilidades y actitu-
des de orden superior. Lo anterior no significa 
que exista un solo método, por el contrario, 
la unión adecuada de diversas situaciones, es-
tructuradas de forma sistemática e  intencional, 
permiten el logro de la eficiencia y eficacia en el 
aprendizaje. 
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En síntesis, la metodología por implementar 
debe preservar el equilibrio entre algunas situa-
ciones que sí pueden modificarse y otras que, en 
algunos casos, no es posible cambiar. Así, el dise-
ño de las metodologías activas permiten el desa-
rrollo de competencias, por lo tanto, el desafío 
es aumentar la variabilidad metodológica por 
medio del conocimiento cabal de las diferentes 
estrategias, e implementar su aplicación en el 
quehacer educativo, considerando de esta forma 
la adaptación de estas al contexto en el cual se 
desarrollan y a su naturaleza. 

Repertorio de metodologías activas 
para el desarrollo de competencias

Con el propósito de entregar líneas orientado-
ras que permitan una mayor eficacia del proceso 
pedagógico, se puede realizar una clasificación 

de las diversas formas metodológicas o méto-
dos de enseñanza, de acuerdo a un continuo:
 
•	 Las menos activas, por parte del estudiante, 

por medio de clases frontales en las cuales 
la participación y el control del alumno es 
exiguo. 

•	 Las más activas, por parte del estudiante, en las 
cuales su aprendizaje es más autónomo y el gra-
do de participación junto al control es menor. 

A continuación, se señala una selección de me-
todologías activas1 que permiten en el contexto 
del diseño curricular por competencias respon-
der a las preguntas, tales como: ¿cuáles son los 
procedimientos involucrados en el proceso de 
aprendizaje? y ¿qué deben aprender los alum-
nos?, para el logro del perfil del egresado.

1	 Los métodos presentados precedentemente son inferidos a 
partir de la gestión del proceso de evaluación docente, reali-
zado por el Escalón Evaluación de la Escuela de los Servicios 
en los tres últimos años, considerando desempeño docente, 
asesorías y experiencia en el ámbito educacional. 

CUADRO N.º 1

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje de estudio de casos.
Estrategia que permite a los alumnos analizar y evaluar escenarios de posibles 
desempeños diseñados por el docente, con el propósito de arribar a una concep-
tualización experencial y contextualizada de soluciones eficaces.

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite el desarrollo de 
habilidades cognitivas tales 
como: análisis, síntesis y 
evaluación.

Para aquellas actividades 
que promuevan la investiga-
ción sobre ciertos temas y/o 
contenidos.

Se debe tener en cuenta el 
nivel de desarrollo cogni-
tivo de los alumnos, avan-
zando progresivamente en 
la adquisición y desarrollo 
de habilidades de orden su-
perior. 

Profesor: 
Diseña casos reales con pro-
bables soluciones y orienta la 
discusión y reflexión.
Alumnos: 
Investigan, discuten, pro-
ponen y comprueban sus 
hipótesis investigativas.
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CUADRO N.º 2

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje de proyectos. Estrategia de enseñanza en la cual se organiza el proceso de aprendizaje a través 
de un proyecto, donde se articulan las experiencias de aprendizaje.

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite aprender a partir 
de la experiencia.
Desarrolla el
autoaprendizaje
y el pensamiento creativo 
y crítico.

Para aquellas actividades 
de término de unidades de 
aprendizaje o de módulos, 
donde es posible integrar 
diferentes contenidos y  
realizar trabajos interdis-
ciplinarios.

Se debe establecer la ase-
soría y seguimiento por 
parte del docente en:
Definición del contexto 
del proyecto.
Selección de información 
relevante.
Establecer puntos críticos 
posibles.
Valoración crítica del 
aprendizaje esperado.

Profesor:
Acciona como mentor, 
evaluador y orientador.
Alumno: 
Gestor de su aprendizaje, 
de los recursos disponibles 
y del tiempo de ejecución.

CUADRO N.º 3

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje de simulación y jue-
go.

Estrategia que permite a los alumnos aprender de forma interactiva y empírica, 
confrontando situaciones propias de la especialidad y su solución.

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite motivar a los 
alumnos por medio de 
juegos y simulaciones, 
descubriendo de sus ex-
periencias las posibles so-
luciones.

Para aquellas actividades 
que desarrollen habilida-
des específicas para abor-
dar y resolver las situacio-
nes simuladas.

Se debe considerar en 
tipos de aprendizaje sus-
tentado en la experiencia, 
por ejemplo: proyectos o 
trabajo en prácticas.

Profesor:
Establece y dirige la situa-
ción.
Alumnos: 
Aplican y responden a la 
simulación o juego plan-
teado, considerando las 
variables intervinientes en 
escenarios imprevistos.
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CUADRO N.º 4

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje basado en proble-
mas.

Estrategia que permite a los alumnos gestionar la información necesaria para 
comprender un problema y obtener una solución plausible, bajo la supervisión 
del docente.

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite el desarrollo de 
habilidades de orden su-
perior, tales como: análisis 
y síntesis de la informa-
ción.

Para aquellas actividades 
que permiten la discusión 
de contenidos relaciona-
dos con problemas asocia-
dos a la especialidad.

Se debe promover: 
El desarrollo de  habili-
dades para la discusión y 
análisis crítico.
La reflexión en relación 
a la resolución de proble-
mas.
La descripción, análisis y  
delimitación del proble-
ma.
La comprobación y solu-
ción del problema.

Profesor: 
Supervisa y facilita el 
proceso de toma de deci-
siones en la resolución de 
problemas.
Alumnos:
Analizan y evalúan la 
información para la re-
solución de problemas. 
Investigan y desarrollan 
hipótesis en la solución 
del problema.

CUADRO N.º 5

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje de Exposición. Estrategia que permite a los alumnos presentar organizadamente la informa-
ción, incentivando la motivación y procesos cognitivos.

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite la comprensión 
de la información por me-
dio de su organización, lo-
grando la estructuración 
cognitiva de los conteni-
dos.

Para aquellas actividades 
de motivación o presen-
tación de un contenido de 
tipo informativo.

Se debe generar la partici-
pación de los alumnos por 
medio de preguntas abier-
tas y/o dirigidas, activida-
des y materiales de apoyo.

Profesor: 
Expone, informa y evalúa.
Alumnos: 
Receptores más o menos 
pasivos. Realizan las acti-
vidades propuestas y par-
ticipan.
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CUADRO N.º 6 

MÉTODO DESCRIPCIÓN DE LA ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA

Aprendizaje cooperativo.
Estrategias de enseñanza donde los estudiantes trabajan divididos en pequeños 
grupos en actividades de aprendizaje y son evaluados, según la productividad 
del grupo. 

FORTALEZAS EJEMPLOS SUGERENCIAS ROL PROFESOR - 
ALUMNO

Permite el desarrollo de 
habilidades de comunica-
ción interpersonal.

Para aquellas
actividades de
aprendizaje en
las que el trabajo
en equipo permite la rea-
lización de tareas consen-
suadas para la toma de 
decisión. 

Es importante considerar 
el aprendizaje cooperati-
vo, interdependencia, las 
habilidades interpersona-
les y de trabajo en grupo.

Profesor: 
Guía y orienta para la re-
solución de situaciones
problemáticas.
Entrega retroalimentación,
propiciando la reflexión 
del equipo.
Alumno: 
Utiliza la información de 
forma eficiente. Emplea 
estrategias de conoci-
miento con el propósito 
de aprender.

Algunos criterios esenciales para la 
selección metodológica

De acuerdo a las metodologías señaladas, el 
profesor necesita escoger cuál puede utilizar o 
quizá combinar algunas de ellas. Para esto, se 
sugieren los siguientes criterios de selección:

a.	 Nivel de los aprendizajes esperados progra-
mados: en este criterio se hace referencia a 
los niveles taxonómicos definidos por Ben-
jamín Bloom y L. W. Anderson (de lo sim-
ple a lo complejo).

b.	 Método escogido que favorezca un apren-
dizaje independiente y permanente: dice 
relación con incentivar a los alumnos en la 
adquisición y desarrollo de habilidades de 
trabajo, de planificación de tareas y con-
trol de su desempeño, categorización de 

la información e individualización de los 
puntos principales, distribución del tiempo 
y repartición del esfuerzo y revisión de la 
calidad del trabajo personal, entre otros.

c.	 Nivel de control desplegado por los alumnos 
en su aprendizaje: el hecho de que los alum-
nos planifiquen su proceso de aprendizaje, 
trae como consecuencia un estudiante res-
ponsable, que genera una mayor motiva-
ción, hace que los aprendizajes sean más 
significativos y transferibles.

d.	 Nivel de aplicación de los métodos rela-
cionados con la cantidad de alumnos: en 
relación a la aplicación de un determina-
do método, está condicionado a la canti-
dad de alumnos que conforman el curso, 
mayor o superior a 30, dado que a mayor 
cantidad de alumnos, la posibilidad de 
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interactuar y supervisar disminuye; por 
el contrario, con un número reducido de 
alumnos, menor o igual a 15, la posibili-
dad de retroalimentación y monitoreo del 
aprendizaje se incrementa.

De acuerdo a lo señalado, un docente debe, 
además de considerar los criterios descritos, 
tomar en cuenta las características de sus estu-
diantes, del contexto en el que se desempeñan y 
los recursos disponibles. 

En consecuencia, la eficiencia y efectividad de 
un aprendizaje depende menos de un método 
de enseñanza en sí mismo que de la calidad y 
cantidad de trabajo intelectual individual que 
permite generar por parte de los estudiantes 
(Zabalza, 2003).

Para el logro de la aplicación de las metodolo-
gías activas se requiere un docente que reúna 
ciertas habilidades y destrezas establecidas en 
un marco de calidad educativa, tales como: 

•	 Conocimiento de sus fortalezas en relación 
a los contenidos que imparte.

•	 Noción de sus fortalezas en relación a la 
metodología de enseñanza.

•	 Conocimiento de sus limitaciones meto-
dológicas y responsabilidad por su mejora-
miento.

•	 Establecimiento de adecuados estilos de co-
municación con sus alumnos.

•	 Creatividad en el diseño de las actividades 
de aprendizaje, para lo cual se requiere con-
tar con una infraestructura y material de 
apoyo técnico y didáctico, en conformidad 
a los requerimientos del desarrollo de deter-
minadas competencias.

•	 Generación de altas expectativas de los do-
centes respecto de sus alumnos. 

•	 Capacidad de creatividad y flexibilidad 
para diseñar y adaptar las actividades di-
dácticas.

•	 Impulsar actividades relacionadas directa-
mente con la acción.

•	 Construcción de relaciones de confianza, 
conformidad, desarrollo de seguridad y 
franqueza, disminución de amenazas e in-
terferencias, relaciones bien construidas.

•	 Confrontación expresión directa de infor-
mación negativa, sin provocar efectos de 
rechazo o situaciones contrarias.

Conclusiones

Para mejorar los procesos educativos en el con-
texto de la mejora continua y satisfacer las de-
mandas de un currículo por competencias, se 
requiere la implementación de metodologías 
activas, basadas en criterios técnico-pedagó-
gicos que aporten marcos de referencia a los 
profesores que buscan mejorar sus procesos 
metodológicos.

Para lograr la adquisición de las competencias 
establecidas en los programas curriculares, se 
requiere procesos de cambio en el pensar y el 
actuar de docentes y alumnos.

El rol del profesor es acompañar, guiar, apoyar 
y evaluar al alumno, fortaleciendo su autono-
mía e independencia. Además, como tarea fun-
damental, el docente debe enseñar al estudian-
te a aprender a aprender, a crear estructuras 
cognitivas que permitan operar la información 
adquirida, filtrarla, codificarla, categorizarla, 
evaluarla, comprenderla y utilizarla de forma 
pertinente.

El diseño de las metodologías activas permite el 
desarrollo de competencias, por lo tanto, el de-
safío es aumentar la variabilidad metodológica, 
por medio del conocimiento cabal de las dife-
rentes estrategias e implementando su aplica-
ción en el quehacer educativo, considerando de 
esta forma la adaptación de estas al contexto en 
el que se desarrollan y a su naturaleza. 
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La estructuración de las metodologías acti-
vas, satisface interrogantes tales como: cuá-
les son los procedimientos involucrados en el 
proceso de aprendizaje y qué deben aprender 
los alumnos para el logro del perfil del egre-
sado.
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Resumen

El sistema educativo del Ejército de Chile y el  
Sistema de Control de la Gestión Educativa, 
desde el año 2005 a la fecha, han evolucionado 
con el propósito de mejorar los procesos que lo 
conforman, siendo los docentes sus actores prin-
cipales, quienes han cumplido con la tarea de 
innovar, con la finalidad de optimizar la gestión 
y la calidad de las actividades que en educación 
son relevantes para lograr los objetivos propios 
de esta: “el desarrollo de la persona”1 que, para 
el caso militar, corresponde a la formación que 
reciben a lo largo de su carrera, los mandos de las 
diferentes unidades de la Institución. 

Algunos investigadores sostienen que la cultu-
ra organizativa resuelve los problemas básicos 
de la organización, respecto a su superviven-
cia y adaptación al medio que le rodea, junto 

a la integración de sus procesos internos para 
determinar y consolidar sus capacidades de 
supervivencia y adaptación, tal como queda 
reflejado en la investigación “El cambio de 
cultura en las universidades del siglo XXI”.2

Este artículo tiene el propósito de dar a cono-
cer la epistemología conceptual que se empleó 
en la creación del actual modelo de autoeva-
luación de la gestión de calidad de la docencia 
militar, mediante el “Manual de Control de 
la Gestión Educativa”,3 que se está aplicando 
desde octubre de 2011. Por otra parte, com-
prender su funcionamiento y contribuir a una 
mejor aplicación en el área docente. 

Palabras clave: Educación militar - gestión en 
educación - modelos de gestión en educación - sis-
tema de autoevaluación - mejora continua en edu-
cación - tecnología computacional en educación. 
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Introducción 

El 11 de octubre de 2011 se aprobó la regla-
mentación que integra la doctrina de educación 
militar en el Ejército de Chile, con una visión 
moderna que permite acercar la docencia a los 
desafíos del siglo XXI. En este nuevo cuerpo 
doctrinario se crea el sistema de Control de la 
Gestión Educativa, se establece como primera 
etapa el procedimiento de autoevaluación, que 
no es otra cosa que un modelo de gestión de 
calidad de educación, cuyo propósito es que 
los organismos ejecutantes de la docencia en 
las academias y escuelas puedan aplicar sus ins-
trumentos de evaluación y que estos se consti-
tuyan en una herramienta  válida para la toma 
de decisiones, por parte de las autoridades que 
conforman el estamento educativo.

Por lo tanto, la importancia de conocer los 
fundamentos que sustentan la teoría y la prác-
tica de este modelo, hace que se dé a conocer 
con el objeto de esclarecer sus raíces y la for-
ma en que fue concebido, aunque se reconoce 
que la idea de contar con modelos de gestión 
de este tipo, nace en la División Educación 
del Ejército en el año 2005. Ya han transcu-
rrido ocho años tratando de buscar una he-
rramienta válida que permita materializar 
en buena forma la gestión y la calidad en la 
educación militar, realizando modificaciones 
en el tiempo con el objeto de optimizarla; por 
tanto, esto no significa que con este prototipo 
no se propongan nuevas modificaciones en el 
futuro; por el contrario, son los actores del 
sistema educativo quienes deben aplicarlas y 
profundizar sus concepciones, con la inten-

ción de apoyar la complicada tarea de interna-
lizar el concepto de la mejora continua en los 
procesos de educación.

La Escuela Militar del Ejército de Chile, en su 
afán por optimizar los procesos en curso, es 
uno de los institutos que aplicó el modelo de 
autoevaluación de la gestión docente, durante 
el año 2011, en el contexto de la nueva doctrina 
de educación militar. Es por esto que el obje-
tivo del presente artículo es hacer presente la 
importancia de aplicar este tipo de herramien-
tas, con el fin de favorecer la mejora continua, 
tal como queda reflejado en el trabajo de tesis 
“Modelo de gestión de la calidad educativa, 
2003”, a partir de las necesidades y proyeccio-
nes en el sistema de docencia militar (2007).

Evolución de los tipos de gestión de 
calidad en el ámbito de la educación

La gestión de calidad en el país se ha hecho pre-
sente en la educación desde el inicio del siglo 
XX. Su evolución ha  contribuido a perfeccio-
nar los procesos y cambios que han exigido los 
desafíos, según su propia época y diferentes  ni-
veles educacionales. 

De acuerdo con Casassús (1999), las transfor-
maciones de las organizaciones educacionales 
que se han venido produciendo en estos últi-
mos años, a partir de la pérdida del monopolio 
del Estado, sin lugar a dudas, han requerido 
cambiar las formas de gestionar la educación. 
Más aún, estas transformaciones han delimita-
do también los focos de atención, de tal mane-
ra que el proceso educativo, por ejemplo, se ha 
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redefinido, desde un énfasis en la enseñanza a 
uno basado en el aprendizaje. 

A lo anterior, se suma que la educación, de ser 
vista como un proceso de escolarización con 
tiempos definidos, ha pasado a ser una edu-
cación que hoy se entiende como un proceso 
continuo y, de acuerdo con lo señalado, las or-
ganizaciones educacionales comprenden que 
no solo se aprende en las escuelas, institutos y 
universidades, sino que también fuera de ellas, 
a través de los medios de comunicación y la fa-
milia, entre otros. Por último, y un poco más 
allá de lo que el propio Casassús señala, hoy se 
reconoce que las tecnologías de la información 
y comunicaciones (TICs) tienen una fuerte 
incidencia en el qué se aprende y en el cómo 
se usan estas para  facilitar la gestión en forma 
eficaz y eficiente.

Para dar más sentido a lo que se ha destacado, 
respecto a las transformaciones en el ámbito 
educacional, los marcos conceptuales sobre 
dichas transformaciones permitirán dar cuen-
ta, de modo más evidente cuáles han sido los 
modelos de gestión que han imperado y cómo 
dominan hoy en la era del siglo XXI. 

La gestión es un elemento central para que 
cualquier organización se desarrolle y pro-
picie un mejoramiento continuo. De esta 
manera, y siguiendo los planteamientos de 
Casassús (1999), es factible distinguir siete 
marcos conceptuales que van, desde posturas 
netamente conceptuales a posturas más téc-
nico-instrumentales, las que han guiado los 
cambios en la gestión educacional. Estos mar-
cos conceptuales de gestión se muestran en la 
figura N.º 1 y se describen a continuación:

Figura N.º 1. Evolución de los modelos de gestión.
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•	 Visión normativa: esta visión se sitúa, prin-
cipalmente, en los años 50 y 60. Se orientó 
a una planificación en que se privilegió el 
crecimiento cuantitativo de los sistemas 
educacionales. Las reformas educativas de 
este período acentuaron la expansión de 
la cobertura del sistema educativo. En este 
contexto, el modo de gestionar las institu-
ciones educacionales y el sistema en su tota-
lidad consistió en la aplicación de técnicas 
de proyección del presente hacia el futuro, 
ya que predominaba una visión única y li-
neal del futuro, con un alto nivel de genera-
lización y abstracción, razón por la cual no 
era un modelo fácil de captar por parte de la 
sociedad y sus miembros. En todo caso, esta 
visión respondía a una cultura más bien 
normativa y verticalista del sistema educati-
vo tradicional. Según Casassús (1999), este 
modo de gestionar “…poco tenía que ver con 
la educación, puesto que en la práctica, bási-
camente, se trataba de una forma de diálogo 
con el Ministerio de Hacienda para la obten-
ción y asignación de recursos financieros”. (p. 
19).

•	 Visión prospectiva: una visión única de fu-
turo fue el punto para iniciar esta segunda 
visión de gestionar. De este modo, se co-
mienza a considerar, hacia los años 70, una 
visión de futuros alternativos con lo cual se 
intentó ampliar más de una alternativa de 
planificación y, así, reducir la incertidum-
bre. Por este motivo, se instala un tipo de 
gestión orientada a la planificación con cri-
terios prospectivos. Ahora, en la práctica, 
esta visión a nivel social y educacional man-
tuvo el carácter normativo cuantitativo, 
agregándose solo la aplicación de matrices 
de impacto para la construcción de distin-
tos escenarios, abriendo el campo tendien-
te a desarrollar soluciones alternativas para 
problemas similares. Lo anterior se limitó a 
un criterio de orden tecnocrático de costo y 

beneficio de aquello que se podía o no hacer 
en el ámbito educacional.  

•	 Visión estratégica: en los años 80 comien-
za a predominar una visión que delimita 
la gestión a una capacidad estratégica que 
contribuye a una mejor articulación de los 
recursos que posee una organización, ya 
sean humanos, técnicos, materiales y/o fi-
nancieros. También, como una forma de 
hacer emerger una organización a través de 
una identidad institucional, se instauran los 
análisis tipo FODA, en los que se coloca de 
manifiesto la misión, las fortalezas, debili-
dades, oportunidades y amenazas con las 
que cuenta una organización.  Esto, ade-
más, contribuyó a reconocer la influencia 
del entorno, que en tanto contextos cam-
biantes afectan a las organizaciones y hace 
por ello necesario contar con análisis como 
el FODA. Tal tipo de análisis se introdujo 
también en el ámbito educacional como 
una forma más concreta de operar con 
planificaciones que se gestionen apropia-
damente. Por último, cabe señalar que este 
tipo de visión estratégica tiene sus bases en 
el pensamiento de tipo militar.

•	 Visión estratégico-situacional: aproximada-
mente, a fines de los 80 y principio de los 
90 emerge esta visión de la gestión como 
un elemento complementario a la visión 
anterior, donde se comienzan a tratar los te-
mas de gestión con una postura estratégica 
y situacional; esto último en un intento de 
responder a la viabilidad política de aquello 
que se intentaba gestionar, contemplando 
la búsqueda de acuerdos y consensos so-
ciales como criterio principal de la gestión. 
Esta visión instalada en los sistemas educa-
cionales y con un acento de tipo instrumen-
tal, representó la generación de diseño de 
proyectos, en el que la gestión se presenta 
como el proceso de resolución de nudos crí-
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ticos a los diversos problemas entre la plani-
ficación, la gestión y el acontecer político.

•	 Visión de la calidad total: más concreta-
mente con los inicios de los años 90 se 
comienza a instalar en los discursos so-
ciales, educacionales y políticos la preo-
cupación por la calidad de los procesos y 
resultados, además, de una necesidad por 
exigir servicios de calidad. En educación, 
los mecanismos de gestión están clara-
mente orientados a evidenciar los resul-
tados del proceso educativo, con el fin 
de que la sociedad y quienes reciben los 
servicios educacionales puedan emitir 
juicios sobre la calidad de tales servicios. 
Para evidenciar estos resultados, surgen 
los sistemas de medición y evaluación 
de la calidad de la educación.  Entonces, 
con los resultados de estas mediciones 
se pretende orientar de mejor modo las 
políticas educativas. En términos más 
precisos, “…la perspectiva de gestión de 
calidad total en los sistemas educativos, se 
orienta a mejorar los procesos mediante ac-
ciones tendientes, entre otras, a disminuir 
la burocracia y disminuir costos, mayor 
flexibilidad administrativa y operacional, 
aprendizaje continuo, aumento de pro-
ductividad, creatividad en los procesos”. 
(Casassús, 1999: p. 23). 

•	 Visión de la reingeniería: en esta visión se 
destaca que no solo hay que mejorar lo que 
existe, sino que, además, se requiere de un 
cambio cualitativo, donde los usuarios co-
bran mayor poder para exigir el tipo y ca-
lidad de educación que requieren. A esto 
se suma que la visión de cambio implica 
justamente cambios en la manera de ver el 
mundo y, por tanto, de entender la educa-
ción. Contrapuesta a la visión de calidad to-

tal, este tipo de visión se concibe como una 
reconceptualización y rediseño, respecto al 
logro de mejoras en un orden sustantivo y 
drástico, pues se está valorando un cambio 
radical. Más aún, no implica solo un tema 
de mejorar lo que hay que mejorar, sino 
que se hace necesario replantear el cómo se 
están comprendiendo los procesos educati-
vos, a través de un cuestionamiento racio-
nal.

•	 Visión comunicacional: esta visión se inicia 
a partir de la segunda mitad de los 90.  Se 
caracteriza por contemplar a las organiza-
ciones, desde una postura lingüística, don-
de se hace notar que las destrezas comuni-
cacionales son las principales estrategias 
que ayudan a facilitar o impedir las acciones 
que se dan en las organizaciones. 

Las definiciones mencionadas anteriormente 
se pueden relacionar con otro concepto tan 
importante como el anterior: la calidad en 
educación, que es una variable que se comple-
menta con gestión por objetivos o metas que se 
deben alcanzar en los procesos docentes, como 
a continuación se explica y analiza con el fin de 
complementarlos.

Concepciones de la “calidad de 
la educación” en el nivel de la 
educación superior

De estas visiones de gestión y su asociación con 
el ámbito educacional, cabe inmediatamente 
hacer presente cómo estas visiones están en re-
lación, más o menos directa, con posturas de 
calidad que se tienen a nivel de educación supe-
rior.  Al respecto, Harvey y Green (1993) ana-
lizan cinco concepciones de calidad de la edu-
cación, en función de la educación superior, las 
que se representan en la siguiente figura: 
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En el caso de la primera concepción, la calidad 
de la educación como un fenómeno excepcional, 
se asocia a una noción de que es algo especial. 
Desde un punto de vista tradicional y a nivel 
de educación superior, es vista como exclusiva 
y elitista; gran ejemplo por mucho tiempo fue 
la tradicional educación proporcionada por la 
universidad de Oxford y Cambridge. También, 
se la concibe asociada al término excelencia o 
reputación.  Por ejemplo, una universidad que 
tiene y atrae a los mejores profesores y alum-
nos, que posee la mejor biblioteca y recursos 
(insumos), es de por sí de calidad y producirá, 
por lo tanto, egresados de alta calidad, casi in-
dependientemente de los procesos docentes o 
de investigación. Sin embargo, el énfasis aquí 
no es calidad, sino que reputación, con la cual 
algunas universidades se han sustentado por 
años. Actualmente, no es así, pues no se está 
evaluando la reputación que estas hayan poseí-
do o crean tener. Por último, la calidad como 
fenómeno excepcional está asociada al concep-
to de satisfacción de un conjunto de requisitos, 

donde los resultados requieren un control de 
calidad, frente a un cierto número de están-
dares por cumplir, lo que reflejaría que si una 
universidad quiere mejorar su eficacia, necesa-
riamente debe elevar sus estándares de calidad, 
particularmente, en lo referido a los productos 
finales.

En cuanto a la segunda concepción, la calidad 
de la educación como fenómeno de coherencia, 
su centro está en los procesos, por lo que se hace 
necesario especificar lo que se debe cumplir. El 
lema es “cero deficiencias”, es decir, sin defectos 
para ser perfectos en los procesos. Desde esta 
concepción, las universidades centrarán sus 
esfuerzos en los procesos, pues esto, sin duda, 
les asegurará calidad. En este caso, todos los 
miembros de las instituciones de educación su-
perior son los responsables de la calidad.

Respecto a la tercera concepción, la calidad de 
la educación como ajuste a un propósito, la ca-
lidad tiene sentido en relación con el propósito 

Figura N.º 2. Concepciones de la “calidad de la educación”, según Harvey y Green.
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del producto o servicio, por tanto, es funcional. 
De esta forma, el producto “perfecto” es total-
mente inútil si no sirve para satisfacer la nece-
sidad para la que fue creado. Entonces, mirado 
de esta forma, el cliente es soberano y para los 
efectos de la educación superior, el cliente es la 
sociedad, por lo cual se hace necesario escuchar 
qué es lo que quiere la sociedad. Ahora, el tema 
es cuánto quiere la sociedad y cuáles son los 
mecanismos que tienen las universidades para 
acoger todo cuanto se le solicite y en qué medi-
da está dispuesta a responder, eficientemente, a 
tales requerimientos.

En el caso de la cuarta concepción, la calidad 
de la educación como un valor-costo, se exige a 
las universidades que justifiquen los costos de 
inversiones y de operaciones. Se incluye como 
punto central, la idea de “accountability” (ren-
dición de cuentas).  Al respecto, las universi-
dades e institutos de educación superior han 
debido medir la calidad, a través de indicadores 
de desempeño y rendimiento, con el fin de jus-
tificar ante la sociedad y, particularmente, los 
aportes económicos de los gobiernos y el uso 
de los recursos que se han empleado.

Finalmente, en la quinta concepción, la cali-
dad de la educación como transformación, se 
parte criticando la noción de calidad centrada 
en los productos y la concibe como algo más 
cualitativo, por lo que la educación superior 
se debe orientar más a la transformación que 
al resultado por el resultado. En este aspecto, 
la universidad debe desarrollar las capacidades 
de sus estudiantes y, así, influir en su transfor-
mación, incrementando su lucidez, confianza 
en sí mismo y pensamiento crítico, entre otras 
habilidades.

En definitiva, las cinco visiones, desde fenóme-
no excepcional hasta la transformación, se refle-
jan, en mayor o menor grado, en los tipos de 
calidad de la educación que se conciben para 

la educación superior, destacando, además, su 
carácter evolutivo, el que responde a la cultu-
ra y requerimientos de la sociedad en un mo-
mento particular. Para lograr lo señalado, hoy 
es cada vez más necesario instaurar sistemas de 
gestión que posibiliten asegurar la tan anhela-
da calidad, en particular, en las instituciones 
de educación superior que forman a los líderes 
del futuro. Esto último permite introducir la 
siguiente sección, donde se describe el actual 
modelo en uso en la Institución y se unen los 
conceptos de gestión de calidad y los modelos 
que se han aplicado en el ámbito educacional. 

Características y descripción del 
modelo de autoevaluación de la 
gestión docente que se aplica en los 
institutos docentes del Ejército de 
Chile

El actual modelo de gestión de la calidad edu-
cativa, tal como se explicó en las secciones 
anteriores, cuenta dentro de su estructura de 
fondo con la aplicación de los dos conceptos 
descritos gestión y calidad. Ambos, al ser apli-
cados buscan, a través de instrumentos de eva-
luación, los resultados que permitan conocer 
científicamente la realidad educativa donde 
se administró. Hoy, más que nunca, se deben 
conocer las debilidades y fortalezas de los pro-
cesos que se están materializando, con el fin 
de corregir las debilidades y mantener lo bue-
no que se obtiene de estos. Como ejemplo, se 
puede señalar que al aplicar la evaluación del 
desempeño docente, el resultado puede arro-
jar que de los cinco factores claves, el profesor 
está dentro del estándar, en cuatro y en uno 
fuera de ese. Lo anterior permite aplicar una 
mejora y ayudar al desarrollo de la educación 
de los alumnos, porque el fin último es la me-
jora continua, filosofía y columna vertebral de 
la aplicación del modelo en sí; de lo contra-
rio, no se justificaría el contar con una ayuda 
como esta. 
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Para Cantú (2001), la gestión de la calidad se 
fundamenta en un proceso continuo, que ga-
rantiza que los estándares deseados para cada 
uno de los procesos, conllevan a la excelencia, 
pues todos se cumplen. Si no fuese así, se iden-
tifican áreas de oportunidad y se establecen las 
acciones correctivas y preventivas, junto a los 
planes de acción que permitan corregirlas. Las 
fortalezas deben ser controladas y mejoradas, a 
través de un mejoramiento continuo de están-

dares para lo que se requiere integrar todos los 
esfuerzos de quienes participan en las activida-
des del sistema educativo.

Desde una mirada general, el modelo en sí, se 
compone de tres fases: a) autoevaluación; b) 
plan de mejoramiento y c) acreditación de los 
cursos. En relación con la autoevaluación, el 
modelo se presenta conforme con los criterios 
que a continuación se señalan:

Figura N.º 3. Modelo de autoevaluación de la gestión docente 2013.

docente”; en el primero, su importancia se basa 
en la conducción de la gestión y, el segundo se 
relaciona con las prácticas docentes en aula; su 
fin es alinear el proceso de enseñanza con los 
contenidos, estrategias y aprendizaje del alum-
no, todo esto desarrollado en la acción, clave en 
el éxito de los objetivos que pretende alcanzar 
la calidad de la educación militar.

Por último, está el criterio del “resultado y satis-
facción del calificador directo y del egresado”, 
donde ambos actores retroalimentan el siste-
ma. Con sus opiniones, se corrigen debilidades 
y se mantienen las fortalezas. Son ellos los que 
reciben el resultado final del trabajo de todo un 

LIDERAZGO EN 
LA GESTIÓN 

DOCENTE

PROCESO 
CURRICULAR-
PEDAGÓGICO

Resultados de la Evaluación de la 
Gestión de los Cursos

DESEMPEÑO 
DOCENTE

RESULTADOS Y 
SATISFACCIÓN 

DEL 
CALIFICADOR 

DIRECTO Y 
EGRESADO

RESULTADOS Y 
SATISFACCIÓN 
DEL PROCESO 

DE ENSEÑANZA 
Y APRENDIZAJE

15%

35%

15%

25%

10%

En cuanto a los cinco criterios y tal como lo 
muestra la Figura N.º 3, cada uno de ellos 
cuenta con una ponderación específica, corres-
pondiendo la más alta al “proceso curricular 
pedagógico”, es decir, su importancia radica en 
la coherencia y alineación que debe existir en-
tre el perfil de egreso y la planificación docente 
que conduce a ese objetivo. Posteriormente, el 
criterio “resultado y satisfacción del proceso de 
enseñanza y aprendizaje”, se relaciona con los 
dos actores más importantes del proceso do-
cente: el profesor y el alumno, es decir, ambos, 
se complementan y los procesos tienen relación 
y armonía. Después, dos criterios presentan la 
misma ponderación “liderazgo” y “desempeño 



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a148

La inteligibilidad del modelo de autoevaluación de la
gestión docente – año 2013


sistema educativo y serán sus visiones aspec-
tos por tomar en cuenta en este mejoramiento 
continuo, columna vertebral de todos los pro-
cesos docentes en el área militar.

A continuación, se profundiza en la segunda 
etapa del entendimiento del modelo de gestión, 
asunto que tiene que ver con los factores claves 
que cada criterio contempla. Los factores claves 
son parte del instrumento que permite acotar y 
desarrollar el criterio; de ellos se desprenderán 
los indicadores o reactivos que permitirán con 
sus respuestas conocer los alcances, en especial, 
en relación con el estándar que será la medida 

de referencia para calificar si se está dentro de 
los parámetros de calidad o no. 

Como se aprecia en la Figura N.º 4, existen 
quince “factores claves” que son parte del mode-
lo. Cada uno de ellos, es un área específica que 
enmarca la acción de la docencia y que se desea 
investigar para detectar debilidades o fortale-
zas y, así, conocer la realidad. Es aquí, donde se 
complementa la teoría con la práctica, esencia 
fundamental en que descansa la investigación 
científica que, a través de la aplicación de los 
instrumentos, busca acercarse a la realidad de la 
acción educativa para conocerla o modificarla. 

Figura N.º 4. Representación de la estructura del modelo de autoevaluación de la gestión 
docente.

Funcionalidad técnica del modelo 
de autoevaluación de la gestión 
docente

A partir del año 2013, el Departamento de 
Control de la Gestión Educativa (CONGE-
DUC) depende del Comandante de la Di-

visión Educación (Departamento VI). Los 
motivos de esta resolución son relevantes 
para toda la organización, más aún, cuando 
los resultados de su trabajo tienen un efecto 
que involucra no solo a las escuelas e insti-
tutos que son revistados, sino también a las 
divisiones que componen la organización. Se 
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destaca esta nueva mirada, dado que el mo-
delo de autoevaluación de la gestión docente 
es administrado por la División Educación 
(DIVEDUC), a través del Departamento 
Control de la Gestión Educativa y las polí-
ticas administrativas para el funcionamiento 
del modelo son parte de su responsabilidad.

La filosofía inicial en el empleo del modelo es 
la misma, es una herramienta tecnológica que 
al ser ejecutada por las academias y escuelas les 
permite detectar debilidades y fortalezas de los 
procesos en curso, es decir, en corto plazo pue-
den reorientar un proceso que presenta alguna 
dificultad o, por el contrario, mantener aque-
llo que se encuentra funcionando muy bien. El 
sistema está apoyado por la plataforma de in-

tranet institucional, en especial, por el Portal 
SIAP (Sistema de Información de Apoyo del 
Personal). Por otra parte, existe un banner que 
se encuentra en la página web de la DIVEDUC 
y que permite su ingreso, previamente coordi-
nado y planificado con la CONGEDUC, así 
al trabajar con esta tecnología permite que sea 
más amigable su ejecución.

Al entrar a este sitio, el usuario se podrá encon-
trar con la información que se muestra en la 
Figura N.º 5, permitiéndole virtualmente tra-
bajar las bondades del modelo y navegar libre-
mente por sus componentes, en especial, para 
conocer su funcionamiento en la columna co-
rrespondiente, tal como se muestra en la figura 
a continuación.

Figura N.º 5. Presentación del modelo de gestión de la calidad educativa en la plataforma 
intranet de la DIVEDUC.



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a150

La inteligibilidad del modelo de autoevaluación de la
gestión docente – año 2013


Conclusiones

El contar con un modelo de autoevaluación en 
el área de la docencia es un acierto, porque apo-
ya directamente a los actores que en el ámbito 
de la educación militar, planifican o ejecutan 
diariamente los procesos que permiten formar 
a los futuros comandantes; es por ello que los 
antecedentes presentados no solo permiten 
conocer el origen del modelo de gestión sino 
motivar a los integrantes del sistema educativo, 
a emplearlo en beneficio de los alumnos que se 
forman en el ámbito militar.

El modelo es perfectible y para darse cuenta de 
aquello es importante emplearlo, pudiendo eso 
sí existir dificultades de tipo tecnológico, como 
es la capacidad de ancho de banda para el em-
pleo masivo de la intranet, pero con el tiempo 
esas dificultades se superarán, lo trascendente 
es que se puede ganar bastante en la gestión 
educativa cuando se masifique y se conozca 
aún más.

El modelo en general y tal como quedó esta-
blecido en este artículo, se compone de tres 
partes. El sistema de autoevaluación que reali-
zan los institutos es una de esas tres piezas; lo 
importante también es complementarla con 
el plan de mejoramiento y buscar la certifica-
ción docente de los procesos, que deben estar 
alineados con el contexto institucional; de lo 
contrario, no cumpliría su fin.

La mayoría de los sistemas o régimen de fun-
cionalidad de las escuelas e institutos en el Ejér-
cito, son del tipo internado. Esto contribuye a 
concentrar la información en corto tiempo, 
con el fin de tomar las medidas remediales en 
forma mucho más rápida que en otros sistemas 
educacionales de este mismo nivel, logrando 
así obtener datos científicamente comproba-
bles. El contar con un modelo de estas carac-

terísticas permite analizar en mejor forma el 
objeto en estudio lo que por sí constituye una 
ventaja científica.

La esencia del modelo de gestión y, en especial, 
el de autoevaluación, es dar cumplimiento al 
concepto de educación continua, que se al-
canza cuando todos los integrantes del sistema 
educativo emplean en conjunto los anteceden-
tes que se recogen en la práctica a través de los 
diferentes controles a los institutos militares, 
dejando claro que se entenderá como control 
una acción no punitiva, sino de acompaña-
miento con el objeto de alcanzar los estándares 
que se han definido en cada caso en particular.

El aporte que concretamente este modelo ha 
realizado, se puede visualizar en los diferentes 
informes que la CONGEDUC ha emitido 
después de visitar las distintas academias y es-
cuelas que dependen de la División Escuelas 
(DIVESC). Por otra parte, el modelo ha sido 
incorporado a la doctrina institucional de edu-
cación, plasmada en los reglamentos respecti-
vos enunciados en este artículo. El contar con 
un modelo levantado en una plataforma tecno-
lógica, permitió un avance, tanto cualitativo 
como cuantitativo, a esta labor de evaluación  
docente. Asimismo, ha favorecido a los 16 ins-
titutos, es decir, a los organismos que forman a 
los oficiales y cuadro permanente. Solo queda 
apoderarse de este y perfeccionarlo, pero en sí 
ha dado muestras de ser un aporte al desarrollo 
de los alumnos, razón de ser de la educación 
militar.
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Resumen

Este artículo resume los aspectos técnicos fun-
damentales de la estructuración de un estudio 
evaluativo que considera la técnica de recogida 
de datos o información, a través de encuestas 
de opinión y de las experiencias, desde la pra-
xis, de la administración de encuestas incluidas 
en el Sistema de Control de la Gestión Educa-
tiva, ejecutado por la CONGEDUC en una 
escuela de armas. 

Lo anterior, con la finalidad de reflexionar 
acerca del poder de opinión de los encuestados 
y la importancia de contar con las condiciones 
y requerimientos apropiados para el desarrollo 
de los cuestionarios, por parte de cada uno de 
los participantes en el estudio.
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A partir de la década de los sesenta, en los paí-
ses más desarrollados cobró auge la práctica de 
sondeo de opinión pública, mediante la aplica-
ción de encuestas, para determinar tendencias 
y generar tácticas políticas, financieras y guber-
namentales, entre otras. Prueba de esto es, en 
particular, el caso de John F. Kennedy, Presi-
dente de Estados Unidos, entre 1961 y 1963, 
quien fue el primer candidato a la Casa Blanca 
que se basó en encuestas para su estrategia de 
campaña, ya que comprendió la necesidad de 
estudiar las opiniones y actitudes del público 
en general y, partiendo de esta idea, utilizó las 
encuestas para definir los puntos fuertes y dé-
biles que le atribuía la gente a su candidatura 
y, también para evaluar, tanto a sus oponentes 
como los temas de actualidad y, así, ayudarse en 
la planificación de su campaña.

Con el transcurso del tiempo, esta actividad 
evaluativa se ha venido consolidando y tenien-
do un mayor impacto en todos los ámbitos, de 
lo que se infiere que resulta imperioso instalar 
una cultura de encuestas, en el sentido de edu-
car o preparar a los encuestados, respecto del 
valor de su opinión y del compromiso que de-
ben asumir en cuanto a lo declarado, ya que la 
suma de las opiniones puede influir en cambios 
que, de acuerdo a la tendencia, podrían mejo-
rar, mantener o aniquilar lo consultado.

A su vez, en esta misma línea, el poderoso y 
creciente impacto de la globalización sobre 
los sistemas educativos en general, ha abierto 
un nuevo terreno para la evaluación educacio-
nal: las encuestas de opinión, que implican la 
participación de los agentes que actuan de un 
sistema de formación.
 

Si se revisa el concepto encuesta, la RAE consi-
dera dos acepciones:1 

1.	 Averiguación o pesquisa.
2.	 Conjunto de preguntas tipificadas dirigidas 

a una muestra representativa, para averiguar 
estados de opinión o diversas cuestiones de 
hecho.

Desde estas definiciones se puede proyectar la 
esencia del proceso de evaluar, en su acepción 
de evaluación como juicio, que es el proceso 
de juzgar el valor de un hecho,2 que presenta, 
entre otras, algunas de las siguientes ventajas: 

1.	 Es práctica, porque no requiere gran elabo-
ración.

2.	 Es rápida, ya que no media mucho tiempo 
entre la recolección de informaciones y la 
evaluación misma.

3.	 Es amplia, pues es susceptible de ser utiliza-
da en cualquier esfera. 

No obstante lo anterior, sus desventajas po-
drían ser más influyentes, siendo principal-
mente las siguientes:

1.	 Es muy subjetiva, ya que un hecho puede 
ser interpretado de distinta forma, según 
sea el evaluador.

2.	 No es confiable, por tener resultados dife-
rentes.

3.	 Es difícil de comprobar.

1	  http://lema.rae.es/drae/
2	  BARROS D., Héctor y MIRANDA C., Aquiles 

(1977). Evaluación, currículum, tecnología educativa.
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En torno a las desventajas, se puede evidenciar 
la importancia que adquiere la opinión del su-
jeto encuestado, dentro de un estudio evalua-
tivo, a lo que además se debe agregar la inten-
cionalidad de las encuestas de opinión, las que  
deben considerar también la perspectiva emo-
cional del que responde dichas encuestas. Al 
respecto, la apreciación de un sujeto no será la 
misma si su estado emocional es de ofuscación 

o de alegría, condicionantes que, en definitiva, 
incidirán en los resultados del estudio que re-
quirió la opinión de este individuo.

De allí entonces, la necesidad de que quien 
proyecte un estudio, a base de encuestas, tenga 
claridad respecto de las cuatro grandes etapas 
que conlleva el trabajo de crear encuestas:3

datos y la determinación del contenido, según 
las siguientes conceptualizaciones:4

3	 http://www.fundacionfuturo.cl/index.php?option=com_
content&view=article&id=38&Itemid=53

4	 http://www.fundacionfuturo.cl/index.php?option=com_
content&view=article&id=38&Itemid=53

ETAPA ACTIVIDAD PRINCIPAL

Definición del objeto de la encuesta

Formular con precisión los objetivos a conseguir, desmenuzando el pro-
blema a investigar, eliminando lo superfluo y centrando el contenido de la 
encuesta, delimitando, si es posible, las variables intervinientes y diseñan-
do la muestra. Se incluye la forma de presentación de resultados así como 
los costos de la investigación.

Formulación del cuestionario

Estructuración del instrumento, el que debe ser realizado meticulosa-
mente y comprobado, antes de pasarlo a la muestra representativa de la 
población.
Es fundamental en el desarrollo de una investigación.

Trabajo de campo Obtención de los datos, propiamente tal.

Obtención de los resultados Procesar, codificar y tabular los datos obtenidos, para que luego sean pre-
sentados en el informe y sirvan para posteriores análisis.

Cuadro N.º 1. Etapas por desarrollar para la creación de encuestas.

Decidido lo anterior, el responsable del estudio 
deberá definir tres aspectos fundamentales: el 
ámbito que abarcará, la forma de obtener los
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TIPO DE ENCUESTA CONCEPTO

Exhaustivas y parciales
Se denomina exhaustiva cuando abarca a todas las unidades estadísticas 
que componen el colectivo, universo, población o conjunto estudiado. 
Cuando una encuesta no es exhaustiva, se denomina parcial.

Directas e indirectas

Una encuesta es directa cuando la unidad estadística se observa, a través 
de la investigación propuesta, registrándose en el cuestionario. Será indi-
recta cuando los datos obtenidos no corresponden al objetivo principal 
de la encuesta, pretendiendo averiguar algo distinto o bien son deducidos 
de los resultados de anteriores investigaciones estadísticas.

Sobre hechos y encuestas de opinión

Tienen por objetivo averiguar lo que el público, en general, piensa acer-
ca de una determinada materia o lo que considera debe hacerse en una 
circunstancia concreta. Las encuestas acerca de hechos se realizan sobre 
acontecimientos ya ocurridos, hechos materiales.

A nivel educativo, no siempre se cumplen de 
manera rigurosa los antecedentes técnicos pre-
cedentes, generando instrumentos sin un claro 
objetivo, con escasas o incompletas instruc-
ciones para quien responderá, con preguntas 
mal estructuradas, entre otras falencias, trans-
formándose esta instancia en una recopilación 
de información, sin un sustento teórico de re-
ferencia, que incide en que el encuestado res-
ponda sin mayor análisis ni profunda reflexión 
acerca de lo consultado.

A la luz de lo anterior, aflora, sin lugar a dudas, la 
importancia de planificar el proceso evaluativo, 
a través de encuestas, de tal manera que la infor-
mación recabada sea confiable y de utilidad para 
la toma de decisiones, respecto de lo consultado.

Se sabe que cada vez es más frecuente la admi-
nistración de encuestas de opinión en el ám-
bito educativo, razón por la cual los estudios 
evaluativos requieren de la participación de los 
agentes educativos, ya que la opinión de estos 
constituye el elemento clave para orientar las 
decisiones curriculares, definir los problemas 
en ese ámbito, realizar actuaciones concretas, 

emprender procesos de investigación didácti-
ca, generar dinámicas de formación permanen-
te del profesorado y, en definitiva, regular el 
proceso de adaptación y contextualización del 
currículum en cada comunidad educativa. 

Desde esta perspectiva, la evaluación como jui-
cio se entiende entonces como una actividad 
básicamente valorativa e investigadora y, por 
tanto, facilitadora de cambios y de desarrollo 
profesional docente. Afecta no solo a los pro-
cesos de aprendizaje de los alumnos, sino tam-
bién a los procesos de enseñanza desarrollados 
por los profesores y a los proyectos curriculares 
de las instituciones formadoras. 

La actividad evaluadora debe tomar en consi-
deración la totalidad de elementos que entran a 
formar parte del hecho educativo, considerado 
como fenómeno complejo e influido por múl-
tiples factores, previstos o no. También, aten-
derá  globalmente todas las áreas de la persona 
y no solo a los aspectos puramente cognitivos. 

En suma, el proceso educativo ha introducido la 
evaluación como juicio, a través de la adminis-

Cuadro N.º 2. Tipos de encuesta y su definición.



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a158

Evaluación y las encuestas de opinión: ¿armas de poder?


tración de encuestas de opinión o cuestionarios, 
siendo el instrumento válido para detectar opi-
niones, apreciaciones y/o valoraciones respecto 
de su desarrollo, tal como ocurre en espacios so-
ciales, políticos, culturales, comerciales, etc. En 
tal sentido, es frecuente que el usuario o cliente 
de un servicio, sea contactado por una empresa 
o por una consultora para responder preguntas 
orientadas a evaluar, tanto el servicio recibido 
como el esmero del personal por atenderlo.

En general, a nivel educativo, las instituciones 
aplican una serie de encuestas. Así, por ejemplo, 
en los establecimientos municipales, los profeso-
res son evaluados, mediante el Sistema Nacional 

de Evaluación del Desempeño Profesional Do-
cente, existiendo también otras organizacio-
nes que aplican evaluaciones a este nivel, tales 
como: Fundación Chile, universidades, centros 
de educación superior y entidades educativas, 
los que incluyen en su planificación evaluativa 
instrumentos dirigidos a los padres o apodera-
dos, alumnos, docentes, cuerpo directivo y a los 
propios docentes. Con esta activida se pretende 
hacer una evaluación holística e integral, para te-
ner un acercamiento a la realidad en que se des-
envuelve el contexto evaluado. 

Al respecto, la arquitectura de una encuesta 
tendrá dos tipos de preguntas:5

5	 http://www.fundacionfuturo.cl/index.php?option=com_
content&view=article&id=38&Itemid=53

TIPO DE PREGUNTAS CONCEPTO

Cerradas

Consiste en proporcionar al sujeto observado una serie de opciones para 
que escoja una como respuesta. Tienen la ventaja que pueden ser procesa-
das más expeditamente y su codificación se facilita; pero también, tienen 
la desventaja de que si las opciones están mal diseñadas, el sujeto encues-
tado no encontrará la opción que él desearía y la información se viciaría. 
Una forma de evitar esto es realizar primero un estudio piloto y así obte-
ner las posibles opciones para las respuestas, de una manera más confiable. 
También se consideran cerradas las preguntas que contienen una lista de 
preferencias u ordenación de opciones, que consiste en proporcionar una 
lista de opciones al encuestado y este las ordenará de acuerdo a sus interés, 
gustos u otros.

Abiertas

Consisten en dejar totalmente libre al sujeto observado para expresarse, 
según convenga. Tienen la ventaja de proporcionar una mayor riqueza en 
las respuestas; mas, por lo mismo, puede llegar a complicar el proceso de 
tratamiento y codificación de la información. 
Una posible manera de manipular las preguntas abiertas es, llevando a 
cabo un proceso de categorización, el que consiste en estudiar el total de 
respuestas abiertas obtenidas y clasificarlas en categorías, de tal forma que 
respuestas semejantes entre sí se encasillen en la misma categoría.

Cuadro N.º 3. Tipos de preguntas y su definición.
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considera las siguientes áreas que muestra la 
Figura N.° 1:7

7	 EJÉRCITO DE CHILE. Comando de Educación y 
Doctrina. División Educación (2011). Manual de Con-
trol de la Gestión Educativa.

Al respecto, cabe recordar que para evitar las 
interpretaciones de las preguntas, un buen estu-
dio evaluativo a base de encuestas, deberá velar 
por dos características fundamentales de la eva-
luación: confiabilidad y validez. En el primer 
caso, se refiere a que la pregunta esté lo suficien-
temente bien redactada para que todos los en-
cuestados comprendan lo mismo. Cuando una 
pregunta produce constantemente los mismos 
resultados al aplicarla a personas similares, posee 
confiabilidad, pero previamente el investigador 
deberá asegurarse de que la persona a la que se 
le hacen las preguntas tenga la información su-

ficiente para poder responderlas (hay que deter-
minar las razones por las que algunos sujetos no 
respondieron el cuestionario). También, posee 
confiabilidad cuando la encuesta no es extensa 
y resulte cansador responderla. La validez, a su 
vez, se refiere a que la pregunta debe ser relevan-
te y concreta y en esto, por supuesto, influye su 
redacción. 

En este sentido, se debe tener en cuenta que las 
preguntas pueden ser clasificadas también, de 
acuerdo a la función que cumplen en el cues-
tionario.6

6	 http://www.fundacionfuturo.cl/index.php?option=com_
content&view=article&id=38&Itemid=53

TIPO DE PREGUNTA FUNCIÓN EN LA ENCUESTA

Filtro 
Se utilizan mucho en los cuestionarios para eliminar a aquellas personas 
que no les afecten determinadas preguntas, es decir, que marcan la reali-
zación o no de preguntas posteriores.

Batería

Todas las preguntas tratan sobre un mismo tema y siempre deben ir in-
corporadas en el cuestionario en forma de batería, empezando por las 
más sencillas y luego las más complejas. Esto se denomina “embudo de 
preguntas”.

De control 

Se utilizan para comprobar la veracidad de las respuestas de los encues-
tados y, normalmente, lo que se hace en estos casos es colocar la misma 
pregunta, pero redactada de forma distinta, en lugares separados una de 
la otra.

Amortiguadoras 
Se refieren a que cuando se están preguntando temas escabrosos o se pien-
sa que serán reticentes a contestar, hay que preguntar suavizando la pre-
gunta y no preguntar de modo brusco y directo.

Encuestas institucionales de 
educación

Esta misma dinámica de la administración 
de encuestas, ha sido incorporada también, 
a nivel institucional en el Ejército de Chile, a 
través del “Sistema de Control de la Gestión 
Educativa”, que ejecuta el Departamento VI 
“Control de la Gestión Educativa” (CON-
GEDUC) de la División Educación, el que 

Cuadro N.º 4. Tipos de preguntas según función de la encuesta.
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Figura N.º 1. Subsistema de control de la gestión en los cursos docentes.

Como se puede observar en la figura, el sistema 
es integral y abarca todas las áreas involucra-
das en el desarrollo del proceso educativo, de 
lo que se infieren las ventajas de la aplicación 
de esta evaluación, ya que considera a todos los 
participantes, mediante su opinión, cuyos re-
sultados tienen valor de uso para el estamento 
evaluado.

A la luz de la experiencia, en la administración 
de encuestas de una escuela de armas, se pue-
den indicar algunas sugerencias a considerar 
para el éxito de esta evaluación:

-	 Los participantes deben estar en conoci-
miento del estudio evaluativo y de su apor-
te a este. Entonces, es necesario que revisen 
el contenido del Manual de Control de la 
Gestión Educativa (ver imagen N.° 1), de 
tal modo que cada uno de ellos domine sus 
propósitos y asuma que su aporte tendrá un 
impacto en el sistema, lo que proyectado en 
el resultado final, se traducirá en el logro o 

no, de un estándar de aprobación para la 
gestión de su institución.

Imagen N.º 1. Portada del manual de control 
de la gestión educativa.
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-	 Los instrumentos deben presentar instruc-
ciones claras, que permitan al encuestado 
responder sin vacilaciones o sin interpre-
taciones sobre lo expuesto. Para esto, los 
integrantes de la institución deberían leer 
el texto que contiene los cuestionarios con-
siderados en el estudio evaluativo (ver ima-
gen N.º 2).

Imagen N.º 2. Portada de la cartilla 
instrumentos de evaluación para el control 

de la gestión docente.

-	 La aplicación se debiera hacer de manera 
guiada, cuidando las condiciones de tiempo 
y espacio, es decir, considerando el tiempo 
estimado para que el encuestado responda 
cada cuestionario y disponiendo un lugar 
habilitado con punto de intranet. Esta con-
dicionante tiene especial relevancia, dado 
que los cuestionarios deben ser respondi-
dos por esta vía (intranet), para lo cual los 
participantes tienen que tomarse su tiempo 
para responder, ya que no se trata de un acto 
mecánico de clickear opciones de respuesta, 
sino de una entrega de información fidedig-

na, que impactará al sistema educativo o a 
un docente en particular. 

-	 Difundir de manera oportuna a todos los 
participantes, las fechas, condiciones y 
plazos para responder los instrumentos, de 
tal manera que cada uno de los encuesta-
dos tome las previsiones del caso y no pier-
da la oportunidad de entregar su opinión.

-	 Idealmente, informar a los encuestados los 
resultados generales obtenidos, de forma 
que estos sientan que “su” opinión ha sido 
considerada y que formará parte de un cam-
bio, innovación o mantención de buenas 
prácticas, con lo cual también se logra res-
paldar el valor que se le asigna a la opinión 
de estos, para la toma de decisiones.

-	 Motivar a los encuestados a participar de 
manera informada, para que no respondan 
desde la emocionalidad, sino desde la obje-
tividad de su condición de participante del 
estudio.

-	 Evitar fijarle plazos perentorios a los en-
cuestados o prometer consecuencias puni-
tivas si no participan, ya que la obligación 
los dispondría negativamente, por lo que 
responderán desde ese estado de disconfor-
midad y enojo, opacando o desconociendo, 
a propósito, alguna condición o situación 
que a pesar de tener atributos positivos, será 
juzgada con una valoración baja o insufi-
ciente.

Encuestas de opinión y su poder

Si se analizan las preguntas de cada uno de los 
instrumentos que considera un estudio evalua-
tivo, basado en la administración de encuestas 
o cuestionarios, se pueden establecer algunos 
indicios que otorgan una suerte de poder a 
quienes responden, ya que las opiniones verti-
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das no son verificables; la información se basa 
en un acto de fe, se confía en quien responde y 
en la veracidad de sus opciones de respuestas.

Entre los casos más destacados que se pueden 
señalar del poder de la opinión, figuran:

-	 Evaluación del desempeño docente de 
un profesor, con resultado insuficiente, a 
causa de la colusión de los alumnos para 
evaluarlo de manera deficiente, no reco-
nociendo su real desempeño que –a la luz 
de su trabajo sistemático, es reconocido 
por los estamentos directivos como bue-
no– debido a su alto nivel de exigencia y 
rigurosidad en el cumplimiento de las dis-
posiciones docentes.

-	 Caso contrario al anterior, un mal profesor 
es bien evaluado por sus alumnos, debido a 
su afabilidad y cercanía con ellos y no por 
su competencia o habilidad docente, ubi-
cándolo por sobre el resto de los profesores 
que sí se esfuerzan por hacer un buen traba-
jo pedagógico.

-	 Determinación de falta de dominio de las 
materias por parte de los docentes, a juicio 
de los alumnos –consulta o afirmación que, 
en rigor, no está a nivel de los encuestados 
responder, sino de expertos–. Se infiere que 
si es una materia nueva, generalmente es 
desconocida para los alumnos y ellos, en su 
condición, difícilmente podrán distinguir 
cuánto sabe un profesor, por lo que el poder 
de los encuestados para evaluar al profesor 
en este ámbito puede ubicarlo en una baja 
valoración de su desempeño, aún cuando sea 
experto en el contenido.

-	 Definición de opciones de respuestas que 
implican intervalos, entre X% y X%, pue-
den arrojar resultados negativos, dado que, 
por ejemplo, si se le consulta a los alumnos 

grado o nivel de porcentaje en el cual cree 
que se manifiesta lo consultado, lo más pro-
bable es que su ubicación porcentual no sea 
objetiva y vacilará si su opinión está situada 
más hacia la derecha del intervalo (mejor) o 
hacia la izquierda (peor), resultando el as-
pecto evaluado, generalmente, con bajo ni-
vel de satisfacción, sin ser representativo de 
la realidad existente. Al respecto, entre los 
planteamientos de lo consultado figuran: 
Grado de coherencia, Nivel de efectividad, 
Grado de satisfacción, Grado de relevancia, 
entre otros.

-	 La determinación voluntaria de participar, 
puede ser una variable de poder que inci-
dirá negativamente en los resultados de un 
estudio evaluativo, si un alumno no se sien-
te motivado a participar o bien, de plano, 
rechaza este tipo de actividad, opción per-
sonal que incidirá en el resultado final de lo 
consultado y que, de haber sido incluida di-
cha opinión, tal vez esta habría impactado 
de manera significativa, de forma positiva o 
negativa.

Conclusiones

Siendo una herramienta válida para la obten-
ción de información, las encuestas de opinión 
debiesen ser estructuradas técnicamente y con 
respaldo teórico, de tal manera que un cuestio-
nario se adscriba a un objetivo claro y preciso, 
para que las preguntas aborden la problemática 
con interrogantes de verdadera relevancia y no 
con tecnicismos y lenguaje rebuscado. Desde 
esta perspectiva, la invitación es a leer y analizar 
cada una de las interrogantes de los cuestiona-
rios del “Sistema de Control de la Gestión Edu-
cativa”, de tal modo de tener la información y 
las herramientas para responder con el máximo 
de rigor, veracidad y objetividad, en beneficio 
de resultados transparentes y ajustados a la rea-
lidad.
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En la medida que se reflexione acerca de la 
forma cómo se están administrando los ins-
trumentos que recogen opiniones, se hace ne-
cesario contar con la instancia para hacer su-
gerencias tendientes a la mejora de estos y, en 
consecuencia, se podría hacer un aporte a los 
estudios que impliquen esta técnica de recogi-
da de información.

Se sabe que resulta difícil lograr la objetividad 
al momento de responder una encuesta de opi-
nión. Por ello, es imprescindible informar a la 
muestra o universo encuestado, respecto del qué, 
para qué, por qué y, también, por qué esa perso-
na ha sido seleccionada, con el propósito de des-
pertar en el encuestado el interés por participar.

Para concluir, sería conveniente congregar 
las opiniones de todos los institutos que eje-
cutan el estudio evaluativo planteado por la 
CONGEDUC, de tal manera que este esta-
mento pueda hacer un análisis –a la luz de las 
experiencias de los involucrados–, a objeto de 
introducir mejoras, especialmente, en cuanto 
al lenguaje y redacción de algunas preguntas, 
cantidad de estas, número de instrumento por 
agente, tiempo que requieren para ser respon-
didos, entre otras, con la finalidad de optimi-
zar el actual sistema y obtener resultados que 
representen los procesos desarrollados por las 
academias y escuelas del Ejército de Chile.
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LA TECNOLOGÍA EN EL AULA
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Resumen

Las tecnologías de la información y de las comu-
nicaciones (TICs), han comenzado a tener un pa-
pel decisivo en la educación, referidas al proceso 
de enseñanza-aprendizaje y a la innovación en 
las formas de transmisión del conocimiento. Por 
estas y otras razones, se han transformado en una 
herramienta de gran valor para las futuras genera-
ciones de estudiantes y docentes.

En este artículo se presenta un estudio sobre la 
valoración que los docentes y los estudiantes 
hacen sobre las ventajas que el uso de las TICs 
reporta a dicho proceso.

Palabras clave: TICs - docentes - estudiantes - 
educación - currículum - tecnología. 
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Introducción

A través de los años, la tecnología ha tomado 
un rol importante en el quehacer cotidiano de 
las personas e instituciones; es un avance que 
ha facilitado el desempeño profesional, en la 
totalidad de las áreas del desarrollo humano. 

El uso de las tecnologías de la información y 
las comunicaciones TICs en la educación, se 
inicia con la necesidad de cambiar el antiguo 
paradigma de clases frontales y optimizar los 
métodos de enseñanza de los docentes y el pa-
pel del alumno. 

Concepto de Integración

Intentando llegar a una definición propia  del  
concepto integración curricular de las tecno-
logías de la información y comunicaciones 
(TICs), parece importante revisar la definición 
del concepto integrar. De acuerdo al  Webster´s 
New World Dictionary (2012), integrar es “ser o 
llegar a ser completo”, “unir partes a un todo”.

Por  otro  lado, The Merriam-Webster Dic-
tionary (2012), define integrar como “unir, 
combinar, condensar a un todo funcional”. Por 
otra parte, el Diccionario de la Lengua Espa-
ñola (2010), define integrar como “constituir 
las partes en un todo”, “completar  un  todo  con  
las  partes que faltaban”, “componer, constituir, 
hacer un todo o conjunto con partes diversas, 
integrar esfuerzos dispersos en una acción con-
junta”.

De todas estas definiciones, se pueden extraer 
las siguientes ideas:

1.	 Integrar es completar algo, hacer un todo.

2.	 Integrar es articular partes para conformar 
un todo.

Con  este concepto se  concuerda  que  integrar  
las  TICs,  es hacerlas parte del currículum, en-
lazarlas armónicamente con los demás compo-
nentes  de este, es decir, utilizarlas como parte 
integral del currículum y no como un apéndice, 
no como un recurso periférico.

Integración Curricular de las TICs

Ya teniendo de manera preestablecida la defi-
nición que se ocupará para integración, surge 
entonces  la  necesidad  de  construir  una  de-
finición propia de integración para  e l  currí-
culum de las TICs. Es por esto que parece 
fundamental definir qué es y qué no es inte-
gración curricular de las TICs, es el primer 
paso para decidir cómo y cuándo integrarlas 
al currículum.

¿Qué es integración curricular de 
las TICs?

La integración curricular de TICs es el proceso 
de hacerlas enteramente parte  del curriculum, 
como el componente de un todo, permeán-
dolas con los principios educativos y la didác-
tica que conforman el engranaje del aprender. 
Fundamentalmente, implica un uso  armónico 
y funcional  para un propósito del aprender 
específico en un dominio o una disciplina cu-
rricular en particular. Asimismo, la integración 
curricular de las TICs implica: utilizar trans-
parentemente las tecnologías para planificar 
estrategias, a fin de facilitar la construcción 
del aprender, como asimismo aquellas que se 
aplican en el aula, en el apoyo de las clases, en 
el currículum, aquellas que se utilizan para 
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aprender el contenido de una disciplina y los 
software educativos de una disciplina.

Los expertos entregan una serie de definicio-
nes, señalando que este proceso de integración 
sucede de manera armónica cuando las TICs se 
ensamblan de manera espontánea con los pro-
gramas del profesor y se transforman en una 
extensión y no en una alternativa o una adición 
a ellas. (Sánchez, 2003).

Para Merrill et al. (1996), la ICT (Information 
and Communications Technology) implica 
una “combinación de las TICs y procedimientos 
de enseñanza tradicional para producir apren-
dizaje”, “actitud más que nada”, voluntad para 
combinar tecnología y enseñanza en una expe-
riencia productiva que mueve al alumno a un 
nuevo entendimiento.

Una integración efectiva de las TICs, se logra 
cuando los alumnos son capaces de seleccionar 
las herramientas tecnológicas correctas para la 
obtención de información en forma actualiza-
da.

Gros (2000), en una de sus publicaciones, 
señala que el utilizar las TICs en forma habi-
tual en las aulas para tareas tan variadas como 
escribir, obtener información, experimentar, 
simular, comunicarse, aprender un idioma, 
etc., más que el uso de un instrumento, más 
bien se sitúa en la innovación de un sistema 
educativo.

Otros expertos plantean la necesidad de la in-
tegración curricular de las TICs en la planifica-
ción curricular de aula, con la finalidad de que 
su uso responda a las necesidades y demandas 
educativas. (Reparaz, 2000; Escudero, 1992, 
1995; Martínez Sánchez, 1995). Por otra par-
te, Vásquez (1997) señala que “una adecuada 
integración curricular de las TICs se debe plan-
tear como las tecnologías acordes con los conceptos 

y principios generales que rigen las  acciones  y los  
procesos  educativos”.  

Finalmente, Escudero (1995 et al.) señala 
que una pertinente integración curricular de 
las TICs, implica una influencia de ambos 
elementos: el currículum y las TICs. Ello in-
cluye un proceso complejo de acomodación y 
asimilación mutua, donde el currículo ejerce 
operaciones de reconstrucción por sobre las 
TICs.

Requerimientos para la integración 
curricular de las TICs

Varios  autores  señalan  la  importancia  de  
definir  ciertos requerimientos  para  integrar  
curricularmente  las  TICs,  tales como:

1.	 Una filosofía de partida que valore sus posi-
bilidades didácticas en el  proceso educativo 
en el marco de los objetivos de las escuelas y 
que estén insertas en el proyecto educativo 
(Reparaz et al., 2000).

2.	 Asumir un cambio de rol del profesor y del 
alumno. 

3.	 Que el currículum oriente el uso de las 
TICs y no que las TICs orienten al currícu-
lum (Dockstader, 1999).

4.	 Implica una innovación educativa (Dede, 
2000);  (Gros, 2000).

5.	 La concreción de un proyecto curricular 
que incorpore las TICs como estrategia de 
individualización educativa (Reparaz et al., 
2000).

6.	 Las habilidades en el uso de las TICs reque-
ridas/desarrolladas, tienen que estar unidas 
a un modelo de aprender lógico y sistemáti-
co (Dockstader et al., 1999).
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Como ya se ha señalado, no es lo mismo usar 
que integrar curricularmente las TICs, así 
como tampoco es lo mismo “estar en la escuela” 
que “estar en el aula aprendiendo”, construyen-
do aprendizajes. En general, se pueden distin-
guir tres niveles para llegar a la integración de 
las TICs: apresto, uso e integración. Estos tres 
conceptos se detallan a continuación:

Apresto de las TICs, es dar los primeros pasos 
en su conocimiento y uso, y si la situación lo 
amerita, realizar algunas aplicaciones. Lo im-
portante en esta etapa es cruzar la barrera, ven-
cer el miedo y descubrir las ventajas de trabajar 
con las TICs.

Uso de las TICs, implica conocerlas y usarlas 
para diversas tareas, pero sin un propósito cu-
rricular claro. Significa que los profesores y 
alumnos vayan incrementando su cultura in-
formática y usen las tecnologías para preparar 
clases, apoyar tareas administrativas, revisar 
software educativos, crear redes de trabajo, 
etc. 

Integración  curricular  de  las  TICs,  es  in-
cluirlas en el currículum para un fin educativo 
específico, con un propósito explícito para el 
aprender. Por ejemplo: cuando los alumnos 
aprenden historia del arte utilizando un soft-
ware   educativo que simula diversos escenarios 
donde puede visitar e interactuar con una  serie  
de variables y visualizar lo que el profesor está 
enseñando. Lo anterior implica necesariamen-
te la incorporación y la articulación pedagó-
gica de las TICs en el aula. Conlleva también 
la apropiación de estas y su uso orientado a la 
tarea de aprender.
 
Alternativas curriculares de las 
TICs

Las alternativas que la tecnología ofrece son va-
riadas, pero en esta oportunidad se hará men-

ción especial a lo que son las tecleras y pizarras 
interactivas. 

Las tecleras son un efectivo método de ense-
ñanza-aprendizaje, que funciona a través de 
un software y que permite diseñar preguntas 
utilizando diferentes tipos de respuestas como: 
verdadero/falso, si/no, opciones múltiples, 
respuestas múltiples, respuesta numérica y 
respuesta breve. En esta interacción se puede 
identificar el nombre de los alumnos, lo que 
permitirá el seguimiento de cada educando, a 
través de este sistema computacional.

Algunos de los aportes que brinda este medio 
tecnológico, son los siguientes:

1.	 Es una herramienta que permitirá adaptar 
las clases, basándose en los resultados de 
cómo responde cada uno de los alumnos a 
las preguntas establecidas.

2.	 Es una ayuda que promueve dinamismo a 
las clases, usando test que aumentan la sana 
competencia en las clases.

3.	 Incrementa la participación del alumno, ya 
que este puede insertar también preguntas 
sobre sus dudas, mientras se avanza en los 
contenidos.

4.	 Permite manejar las pruebas y los resulta-
dos para que las clases sean una experiencia 
práctica y útil para los alumnos.

5.	 Contribuye a la retroalimentación clase 
a clase, fortaleciendo el aprendizaje de los 
alumnos.

Considerar estas tecleras en las aulas de las aca-
demias y escuelas dependientes de la División 
Escuelas, conllevará a favorables resultados 
para alumnos y docentes, permitiendo estar a 
la vanguardia de los nuevos sistemas de apren-
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dizaje y contribuyendo a clases más dinámicas 
e interactivas en los roles del profesor-alumno 
y, de esta forma, mejorar la calidad de la educa-
ción, a través de la tecnología en el aula. 

El cambio de paradigma en lo que a clases se re-
fiere, llevará a tener alumnos más capacitados y 
con más conocimiento sobre tecnología, cons-
tituyendo un desafío continuo para los docen-
tes, la actualización permanente y preparación 
personal para enfrentar a una nueva generación 
de alumnos que tiene acceso a mayores fuentes 
de información y un manejo competente de la 
tecnología.

Otra herramienta interesante de mencionar, es 
el uso de pizarras interactivas que permiten a 
los docentes realizar clases dinámicas e interac-
tuar con los alumnos de manera directa, com-
plementándose con el sistema de tecleras.  

Mediante la experiencia de los institutos de ni-
vel superior, se ha podido evidenciar el bene-
ficio que estas pizarras aportan a los alumnos, 
identificándose un aumento de la motivación y 
del aprendizaje de la siguiente forma:

•	 El incremento de la motivación e interés de 
los alumnos gracias a clases más activas, en 
las que se favorece el trabajo en equipo, los 
debates y la presentación de trabajos de for-
ma didáctica, lo que aumenta la confianza y 
el desarrollo de habilidades sociales.

•	 La utilización de pizarras digitales facilita 
la comprensión, especialmente en el caso de 
conceptos complejos, dada la potencia para 
reforzar las explicaciones utilizando vídeos, 
simulaciones e imágenes. 

•	 Los alumnos pueden repasar los conceptos, 
porque la clase o parte de las explicaciones 
han podido ser enviadas por correo a los 
alumnos por el docente.

Este recurso tecnológico permite flexibilidad y 
adaptabilidad a diferentes estrategias docentes 
en cuanto a que: 

•	 El recurso se acomoda a diferentes modos 
de enseñanza, reforzando las estrategias de 
enseñanza, sirviendo como una adecuada 
combinación con el trabajo individual y 
grupal de los alumnos.

•	 La pizarra interactiva es un instrumento per-
fecto para el docente constructivista, ya que 
es un dispositivo que favorece el pensamien-
to crítico de los alumnos. El uso creativo de 
la pizarra solo está limitado por la imagina-
ción del docente y de los alumnos.

•	 La pizarra fomenta la flexibilidad y la es-
pontaneidad de los docentes, ya que estos 
pueden realizar anotaciones directamente 
en los recursos web, utilizando diferentes 
tipos de marcadores.

Otro aspecto importante del uso de esta herra-
mienta, es que favorece la innovación y desa-
rrollo profesional de los docentes en cuanto al 
cambio pedagógico que involucra la utilización 
de esta tecnología. De la misma forma, el do-
cente se puede concentrar más en observar a 
sus alumnos y atender sus preguntas (no estar 
mirando la pantalla del computador o telón). 
Esta tecnología sirve también de motivación 
para el docente, ya que este cuenta con más 
recursos, por ende, la clase es más interactiva y 
obtiene una respuesta positiva de los alumnos.

Conclusiones

El incorporar la tecnología al aula no es un 
tema nuevo. A finales de los 80, Riding & 
Buckle (1987) señalan que la integración del  
aprendizaje basado en computadores en el 
currículum contemporáneo era la primera de 
las cuatro áreas principales de preocupación 
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educativa. Al pasar de los años y con la utili-
zación de otras tecnologías –además del com-
putador–, el tema de la integración curricular 
constituye aún una prioridad en el ámbito de la 
informática educativa.

Este análisis tuvo por finalidad presentar el 
concepto de integración curricular de las TICs 
sobre la base de una breve revisión de la literatu-
ra existente y proponer  una conceptualización 
propia. Un aspecto fundamental es la diferen-
ciación con el concepto de uso curricular de las 
TICs, concluyéndose que la integración incluye 
el uso, pero con una cierta intencionalidad curri-
cular, tras un objetivo asociado al aprender.

Para concluir, la  integración curricular de las 
TICs implica tener un proyecto de integración 
vinculado al proyecto educativo de la unidad 
educativa, que conlleva un proceso de cambio 
e innovación educativa.

Bibliografía

DEDE, C. (2000). Aprendiendo con tecnología. 
Barcelona: Paidos.

DOCKSTADER, J. (1999). Teachers of the 
21s century know the what, why, and how 
of technology integration. T.H.E. Journal 
73-74.

ESCUDERO, J. (1992). La integración esco-
lar de las nuevas tecnologías de la información. 
Infodidac.  Revista de Informática y Didáctica 
N.º 21. Pp. 11-24.

ESCUDERO, J. (1995). La integración de las 
nuevas tecnologías en el curriculum y en el siste-
ma escolar. En Rodríguez Diéguez, J.L. y Sáez Ba-
rrio, O. (eds). Tecnología educativa. Nuevas Tec-
nologías Aplicadas a la Educación. Alcoy: Marfil.

GROSS, B. (2000). El ordenador invisible, ha-
cia la  apropiación  del ordenador en la ense-
ñanza. Barcelona: Gedisa.

MERRILL, P.; HAMMONS, K; Vincent, 
B.; REYNOLDS, P.; CRISTIANSEN, L. & 
TOLMAN, M. (1996) (Third Edition). Com-
puters in Education. Boston: Allyn & Bacon.

REPARAZ, Ch.; SOBRINO, A. & Mir, J. 
(2000). Integración curricular de las nuevas tec-
nologías. Barcelona: Ariel S.A.

RIDING, R. & BUCKLE, C. (1987). Com-
puter developments and educational technolo-
gy. Educational Psychology N.º 7 (1). Pp. 5-11. 

SÁNCHEZ, I. J. (2003). Integración curricu-
lar de las TICs, concepto y modelo. Revista En-
foques Educaciones N.º 5 (1). Pp. 1-15. 





R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 173

GAMIFICACIÓN: UNA PROPUESTA VÁLIDA 
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Resumen

Este artículo se ha inspirado en las posibili-
dades que brindan las tecnologías de la infor-
mación y las comunicaciones (TICs) para su 
uso en forma educativa, presentando como 
elemento de conocimiento el término “gamifi-
cación”, derivado del inglés “gamefication”, que 
es la aplicación de las mecánicas de juego en 
actividades no lúdicas, con el fin de potenciar 
la motivación, la concentración, el esfuerzo y la 
fidelización, además de otros valores positivos 
presentes en los juegos.

El propósito es reflexionar sobre este concep-
to, en el contexto de la tecnología educativa 
y de las teorías del aprendizaje en general, re-
conociendo los fundamentos y proyecciones 
posibles en el ámbito de la educación técnico-
profesional y su posible inclusión sistematiza-
da en el aprendizaje de educación vial, resal-
tando la importancia de asumir el desafío de 
integrar las TICs en las prácticas educativas. 

Palabras clave: 	 TICs - gamificación - simula-
ción - entornos virtuales.
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Introducción

El uso de las tecnologías de la información y 
las comunicaciones (TICs) en la educación no 
ha estado exento de críticas planteadas por es-
cépticos y, por otro lado, de declaraciones de 
apoyo incondicional expresadas por sus adep-
tos. Lo anterior es concordante con lo expues-
to por Sánchez (2002), relacionado con que es 
frecuente encontrar en la sociedad actual dos 
tipos de personas que hacen uso de los compu-
tadores: los utópicos y los escépticos. Unos ven 
la tecnología como la panacea: “Los computa-
dores resolverán todos los problemas educativos 
de los niños”, los otros ven la tecnología como 
una afrenta: “Los computadores pueden ser no-
civos para los niños y estimulan un aprender 
light”. 

Sánchez afirma que ambos enfoques dan cuen-
ta de forma parcial sobre el rol de la tecnolo-
gía en la educación y responden a preguntas 
que no debiesen  hacerse, si se quiere usar esta 
constructivamente para apoyar el aprender y 
el pensar. Estos enfoques favorecen una visión 
tecnocéntrica del problema, en circunstancias 
que esto requiere de un análisis humano, cultu-
ral, contextual y no tecnológico.

Por otra parte, en la mesa redonda sobre “Pros-
pectiva de las políticas TICs en educación”, 
realizada en la CEPAL, en la que participó, 
entre otros, José Joaquín Brunner (2012), se 
expresó que la evaluación del impacto de las 
TICs en el campo educacional, tiene que ver 
con las expectativas de los diversos actores de la 

comunidad educativa y otras partes interesadas 
en esta; asimismo, con su potencial transfor-
mador que transcurre desde expectativas revo-
lucionarias hasta una suerte de grado cero de 
expectativas, pasando por todos los matices in-
termedios imaginables. Al respecto, y a modo 
de identificar una resistencia histórica hacia la 
innovación, se presenta un párrafo relacionado 
con una reforma educacional, citada en el libro 
“Historia Elemental de la Pedagogía Chilena” 
(Muñoz, 1918), y que representa un especial 
tipo de conducta ante las propuestas de cam-
bios o innovaciones:

“La reforma pedagógica ha traído apareja-
do un alud de innovaciones, de enmiendas, 
de instituciones nuevas, de organizaciones y 
perfeccionamiento en vía de realizarse, en 
colisión continua con tendencias obstruc-
cionistas. Contingencias de todo género han 
contrarrestado la normalización del incre-
mento adquirido en esta repartición de los 
servicios públicos.

Como quiera que los agentes adversos ha-
yan resistido la evolución producida por 
los nuevos principios ventilados, es lo cierto 
que se verifica lentamente una renovación 
completa de los medios de instrucción, y se 
imprime una faz diferente a los procedi-
mientos y formas pertinentes al tratamiento 
de las materias de enseñanza. Es esta una 
obra de largo aliento, una labor que se es-
tará repitiendo, rehaciéndose cada vez en 
mejores condiciones, por cuanto ninguna 
institución ha sido creada con elementos 
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nuevos ni se ha completado nunca en con-
diciones favorables”.

En coherencia con lo anterior y en el plano de 
las innovaciones tecnológicas, Rosales (2005), 
en su artículo “Educación: ¿Atrapada en la 
Red?”, propone su hipótesis en relación a que 
la educación posee valores y fundamentos per-
manentes y que cambia de apariencia, más por 
debajo permanece la misma. 

Este autor señala también que no se debe ol-
vidar que la educación no es información, 
aunque se valga de información ni tampoco 
tecnología, aunque se valga de computadores, 
inteligencia artificial o internet. 

En esa línea, resulta interesante hacer una re-
flexión en cuanto al significado de aplicar las 
TICs en el proceso educativo, teniendo un 
especial cuidado en los factores de resistencia 
a la innovación y en la conceptualización de 
educación en estos nuevos ambientes creados 
por las reformas e introducción de las nuevas 
tecnologías.

Educación y las tecnologías de la 
información y las comunicaciones

Con el propósito de buscar una propuesta para 
mejorar el proceso de formación en la educa-
ción técnico-profesional, incorporando el uso 
de TICs, se revisarán algunas conceptualiza-
ciones generales sobre educación y tecnología, 
exponiéndolas al lector no necesariamente 
en una línea de tiempo, sino que articuladas 
de manera argumentativa para crear una base 
teórica, orientada a  los fines y objetivo de este 
artículo.

En primer término, se revisará lo planteado por 
Trilla (2001), quien cita como “idea de educa-
ción” lo propuesto por Dewey, el que señala 
que esta es una ciencia que posee métodos, es 

arte y es autónoma. Trilla señala que Dewey 
realizó grandes aportaciones metodológicas y 
fue un gran teórico de la educación. Pretendía 
formular –sobre bases enteramente nuevas– 
una propuesta pedagógica en oposición a la es-
cuela antigua y tradicional, en conformidad al 
avance del conocimiento psicopedagógico de 
su tiempo. Planteaba que la nueva educación 
tenía que superar a la tradicional no solo en los 
fundamentos de los discursos, sino también en 
la propia práctica.

Por otra parte, considerando la visión sistémica 
de la sociedad y cultura y cómo esta se puede 
aplicar a un sistema de diseño instruccional 
basado en TICs, se debe considerar lo pro-
puesto por Austin (2003), quien expresa que 
lo que entra al sistema se denomina corriente 
de entrada, “insumos” o “inputs”, y todo lo que 
sale del sistema pasa a denominarse corriente 
de salida, “outputs” o “productos” y que estos 
últimos son el resultado obtenido al procesar 
las entradas, agregando que las salidas se con-
vierten, a su vez, en entrada de otros insumos, 
repitiéndose este ciclo de manera indefinida o 
recursivamente.

En esta relación dialógica que propicia el naci-
miento de nuevos paradigmas, se articula “La 
sociedad del conocimiento”. A partir de la dé-
cada de los ochenta, se origina un nuevo tipo 
de sociedad, basada en la tecnología e infor-
mación, trayendo consigo una nueva lógica de 
acción fundada en el cambio, la adaptación, 
la competencia y la innovación (Saavedra, 
2004).

Para estos cambios de modelos y bases de co-
nocimientos aceptados por toda la comunidad 
o parte de ella, Tomas Kuhn, mencionado por 
Saavedra (2004) acuña el término paradigma 
para caracterizar la base sobre la que suceden 
los cambios en las concepciones del conoci-
miento científico. Kuhn distingue tres momen-
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tos del paso de un paradigma a otro: la ciencia 
normal, la investigación científica y la revolu-
ción científica.

Estas transformaciones paradigmáticas impac-
tan significativamente en el estado del arte del 
conocimiento. Asimismo, se puede decir que 
en la actualidad estas transformaciones son 
coadyudadas e impulsadas con el advenimien-
to de la reforma educacional, la que intenta 
ponerse a la par con la transformación de la 
sociedad industrial, hacia una sociedad del co-
nocimiento. Este cambio significa la traslación 
desde las funciones mecánicas concretas hacia 
el ejercicio de un pensamiento abstracto e in-
novador. Como idea fuerza de esta reforma, 
es posible identificar la materialización de un 
cambio metodológico curricular, fundado en el 
constructivismo y con puentes hacia la pedago-
gía crítica.

De acuerdo a lo expuesto en el párrafo ante-
rior, refiriéndose al constructivismo, algunos 
autores no dudan en citar a Protágoras, como 
un antecedente del enfoque constructivista en 
cuanto a su máxima: “El hombre es la medida de 
todas las cosas, de las que son, en tanto que son y 
de las que no son, en tanto que no son”. 

En lo que respecta a la pedagogía crítica, 
esta recoge lo fundamental desde la teoría de 
Horkheimer y Adomo, aplicando la reformu-
lada por Habermas, citados por Austin (2003), 
en la que se asume y despliegan las categorías de 
actor crítico, aspecto a considerar por cuanto 
es la característica que identifica a los alumnos 
que proceden desde el ámbito escolar. 

Por otro lado, en cuanto a la razón tecnológi-
ca de la teoría de la educación, Colom (2002) 
formula que la racionalidad tecnológica se en-
cuentra presente en cualquier teoría de la edu-
cación, de tal manera que conforma supra pa-
radigmáticamente su razón definidora y que la 

vertebración teórica de la educación se sustenta 
en los puntos más importantes del enfoque tec-
nológico. 

En este mismo orden de ideas, el informe “Ha-
bilidades y competencias del siglo XXI, para 
los aprendices del nuevo milenio en los paí-
ses de la Organización para la Cooperación y 
Desarrollo Económico” (OCDE), fue el tema 
principal del Congreso Internacional sobre las 
Competencias del Siglo XXI, que tuvo lugar 
en Bruselas, en septiembre de 2009. Entre sus 
posturas principales conceptualiza y analiza los 
efectos de las nuevas tecnologías digitales en el 
desarrollo cognitivo de los jóvenes, así como en 
sus valores, estilos de vida y expectativas edu-
cativas, señalando que ante la explosión infor-
mativa desencadenada por las TICs, se requie-
ren nuevas habilidades de acceso, evaluación 
y organización de la información en entornos 
digitales. 

Se puede leer en ese mismo informe (OCDE, 
2009) que, en aquellas sociedades donde el co-
nocimiento tiene un papel central, no es sufi-
ciente con ser capaz de procesar y organizar la 
información, sino que, además, es preciso mo-
delarla y transformarla para crear nuevo cono-
cimiento o para usarla como fuente de nuevas 
ideas.

Sánchez (2002) señala que el problema con 
muchos de los juicios que se hacen en relación 
con el uso de las tecnologías y, en especial, de 
los computadores en educación, es que respon-
den a preguntas desacertadas, a preguntas que 
no atienden al uso inteligente de la tecnología 
en el aprender. Los juicios se direccionan a una 
forma genérica de pregunta tipo: ¿qué genera 
el computador en los niños?, ¿cómo afecta el 
computador en el aprendizaje de los niños?, 
¿qué aporta el computador y las tecnologías 
relacionadas a las habilidades y destrezas de 
alto orden? En su opinión, las preguntas que 
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deben plantearse son: ¿qué podemos hacer con 
el computador?, ¿qué demanda el aprender y 
qué puede hacer la tecnología para responder?, 
¿qué pueden hacer los aprendices y los profeso-
res para que el uso del computador les ayude a 
aprender significativamente?

La cuestión fundamental no es si la tecnología 
determina cómo piensan los niños, sino cómo 
los niños piensan determinar qué pueden hacer 
con la tecnología. No se puede preguntar ¿qué 
hacen los computadores  a los niños?, sino ¿qué 
pueden hacer los niños con los computadores? 
(Sánchez, 2002).

Este mismo autor propone, en definitiva, que el 
uso del computador y de las telecomunicacio-
nes no recaiga en las características y naturaleza 
de estos, sino que en cómo, para qué, cuándo 
y dónde se usen para fines de aprendizaje. La 
música no depende de la calidad del piano; de 
la misma forma como el aprender no está en el 
computador (Sánchez, 2002).

Sánchez también nos propone el concepto de 
la ubicuidad de la computación para el apren-
der, señalando que los computadores están 
gradualmente siendo un componente ubicuo 
del medioambiente de aprendizaje de la escue-
la. Esto es, se integran más naturalmente como 
elementos que ayudan a lograr ciertas tareas de 
mejor forma. Así, para utilizar inteligentemente 
los atributos distintivos y de gran valor agregado 
de los computadores, estos deben estar en el lu-
gar preciso, en el momento oportuno.

El futuro del rol de los computadores en la so-
ciedad actual está siendo redefinido. El nuevo 
diseño de los computadores intenta mapear 
las necesidades, intereses y, por sobre todo, 
los modelos mentales de los usuarios finales, 
nuevas ideas, nuevos conceptos y tendencias 
comienzan a tejerse en la interacción persona-
computador (Sánchez, 2001).

Se está ante un nuevo quiebre en las concep-
ciones sobre qué rol deben tener los computa-
dores en el hacer y saber hacer y cómo la nueva 
tecnología hace mapping de los intereses, nece-
sidades e idiosincrasia de las personas.

Respecto de lo anterior, Sánchez señala que 
es sabido que uno de los temas prioritarios en 
computación en el último tiempo es la ubicui-
dad de los computadores. La idea es que los 
computadores sean percibidos tan cotidiana-
mente como hoy se percibe la TV; está ahí, es 
parte de las herramientas de uso diario, inde-
pendientemente de lo que se esté viendo (Sán-
chez, 2001).

La ubicuidad de la computación en educación 
también se refiere a que los computadores es-
tén en la sala de clases, en los pasillos, donde 
sea que tengan una utilidad directa, en el lugar 
que sean percibidos como transparentes para 
el aprender, en contraposición a ubicar los 
computadores en los lugares donde solo ocu-
rre computación, o los lugares donde están los 
computadores, refiriéndose a la falta de ubicui-
dad de los laboratorios de computación en los 
colegios, esto es, visibilidad de la tecnología e 
invisibilidad del aprender. Tecnología primero, 
luego el aprender (Sánchez, 2001).

En el contexto de la ubicuidad, hoy se observa 
que cada vez es más ampliamente aceptado que 
el computador sea como algo transparente, o 
sea, que exista una invisibilidad. Esto significa 
que lo que se debe notar es la tarea de aprendi-
zaje y no la tecnología (Sánchez, 2001).

En este mismo sentido, Durán (2005) expresa 
que la informática educativa concibe la pre-
sencia de un computador como recurso, como 
un instrumento mediador de aprendizajes. Lo 
anterior significa que el computador tiene que 
ser percibido igual que cualquier herramienta o 
recurso que se usa en educación.
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Relacionando esta revisión de tecnología y 
educación con el ámbito educacional del Ejér-
cito de Chile, es preciso señalar que existe va-
riada documentación publicada con respecto 
al uso de las TICs en los procesos educativos. 
Al respecto, Dagach (2002) aborda los desafíos 
que presenta en el futuro la educación virtual 
y su aplicación en el entorno de la educación 
militar, pero no solo como una ayuda a la ense-
ñanza, sino como un medio de esta, plantean-
do este autor la siguiente interrogante: ¿pero es 
este sistema la solución para la entrega de cono-
cimientos en el futuro? 

Por otra parte, Moraga (2003) señalaba pros-
pectivamente que una de las innovaciones más 
relevantes en el Ejército de Chile, en el área 
educacional, sería la incorporación del sistema 
de educación a distancia institucional, el que 
se encargaría de llevar –a través de la red insti-
tucional intranet e internet– diferentes cursos 
en la modalidad a distancia y semipresencial 
en sus cuatro áreas: docencia, instrucción, ca-
pacitación y entrenamiento, cubriendo así los 
lugares más apartados de las unidades operati-
vas, con un mínimo de costo y un máximo de 
eficiencia. 

Para concluir esta revisión, es menester citar a 
Sánchez en relación a que uno de los temas de 
mayor preocupación de los sistemas educacio-
nales es la integración curricular de las TICs. 
Una vez que se posee la tecnología y los profe-
sores aprenden a usarla, surge la inquietud de 
cómo integrarla al currículo. Al respecto, Sán-
chez (2002) señala que la literatura sobre inte-
gración curricular de TICs no es del todo clara 
en su conceptualización y orientación, por lo 
tanto, su estudio tiene por finalidad revisar el 
concepto de integración curricular de tecno-
logías, proponiendo una conceptualización, 
requerimientos y niveles para la integración y 
apropiación curricular de las TICS.

Actores y contexto para la 
aplicación de las TICs en educación 

Prosiguiendo con el desarrollo del tema central 
de este artículo, es preciso describir el entorno 
y situación actual de la integración curricular 
de la “gamificación” y que, en este caso, se pro-
pone para el contexto de la educación militar, 
considerando de modo especial las característi-
cas del alumno como actor principal del proce-
so educativo. 

En este tenor, Marc Prensky, fundador y di-
rector ejecutivo de Games2train, compañía de 
aprendizaje basada en el juego, y de The Digital 
Multiplier, organización dedicada a eliminar 
o disminuir la brecha digital que subyace hoy 
en la enseñanza y en el aprendizaje en todo el 
mundo, plantea que los estudiantes del siglo 
XXI han experimentado un cambio radical 
con respecto a sus inmediatos predecesores. 
No se trata solo de las habituales diferencias en 
argot, estética, indumentaria y ornamentación 
personal o, incluso, estilo, que siempre quedan 
patentes cuando se establece una analogía entre 
jóvenes de cualquier generación, respecto a sus 
antecesores, sino que se refiere a algo mucho 
más complejo, profundo y trascendental: se 
ha producido una discontinuidad importante 
que constituye toda una “singularidad”; una 
discontinuidad motivada, sin duda, por la ve-
loz e ininterrumpida difusión de la tecnología 
digital que aparece en las últimas décadas del 
siglo XX.

Además, Prensky agrega que ya los universi-
tarios de ese entonces constituían la primera 
generación formada en los nuevos avances tec-
nológicos, a quienes se les había acostumbrado 
por inmersión, al encontrarse desde siempre 
rodeados de ordenadores, vídeos y videojuegos, 
música digital, telefonía móvil y otros entrete-
nimientos y herramientas afines, en detrimento 
de la lectura, en la que habían invertido menos 



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a180

Gamificación: una propuesta válida para la educación técnico-profesional


de 5.000 horas, dedicando, en cambio, 10.000 
horas a los videojuegos y 20.000 a la televisión. 
Producto de esta realidad, no era exagerado 
considerar que la mensajería inmediata, el telé-
fono móvil, internet, el correo electrónico, los 
juegos de computador serían inseparables de 
sus vidas.

Asimismo, este autor señala que resulta evidente 
que los estudiantes actuales piensan y procesan 
la información de manera significativamente 
distinta a sus predecesores, aspecto que no es 
circunstancial, sino que está llamado a prolon-
garse en el tiempo, que no se interrumpe, sino 
que se acrecienta de modo que su destreza en 
el manejo y utilización de la tecnología es supe-
rior a la de sus profesores y educadores (Prensky, 
2001).

Entonces, para educar a este renovado alumno, 
que escapa a los cánones tradicionales por los 
que se le concibe dentro del sistema educativo, 
y que evidentemente resulta un elemento diso-
nante dentro de él, surge la interrogante para 
el docente: ¿cómo operacionalizar la metodo-
logía y la didáctica para que responda científica 
y asertivamente al cómo enseñar en este nuevo 
escenario?

Para poder responder a esta interrogante es 
oportuno considerar que en el proceso de cons-
trucción del conocimiento, de acuerdo a lo evi-
denciado en un estudio realizado por Brown, 
Collins y Dugiuid (1989), citado por Valenzue-
la (2003), se advierte que el aprendizaje de las 
habilidades propias de un oficio se contextualiza 
en la práctica de este oficio; allí los aprendices 
adquieren un cuerpo de conocimientos signi-
ficativo y bien integrado. Por el contrario, los 
conocimientos que aprenden los niños en las 
escuelas son generalmente fragmentarios, los 
alumnos apenas manejan tareas complejas reales 
ni tampoco transfieren fácilmente lo que cono-
cen a situaciones nuevas.

En el contexto de lo señalado en el párrafo an-
terior, surge la interrogante de cómo se podría 
lograr un acercamiento desde la escuela a lo que 
se obtiene en el lugar de la práctica del oficio 
mismo. Hoy, esto podría ser posible con el uso 
de la tecnología, desarrollando entornos vir-
tuales de aprendizaje (EVA) y simuladores, los 
que acortarían la brecha entre lo que se aprende 
en la escuela y la práctica del oficio. 

Chávez (2001) hace mención a los docentes, 
respecto del beneficio que produce el empleo 
de los medios audiovisuales, instrumentos que 
resultan muy eficaces en el fortalecimiento del 
proceso enseñanza-aprendizaje. Además, en-
fatiza que la irrupción cada vez más acelerada 
de los medios audiovisuales en el aula, obliga 
al profesor a ponerse al día en el uso de estos y 
a emplearlos para reforzar el proceso educati-
vo, logrando captar en mejor forma la atención 
del alumno, en tanto que Garay (2001) aporta 
antecedentes para la reflexión sobre las posibi-
lidades que las redes informáticas ofrecen en 
el ámbito educativo, o sobre el papel que estas 
van a jugar en la configuración de los nuevos 
espacios de esta índole, los que surgen como 
consecuencia de la evolución de la tecnología 
y de la sociedad. 

En el ámbito del Ejército de Chile, la evolución 
técnico computacional que ha experimentado 
la simulación en el Centro de Entrenamiento 
Operativo Táctico (CEOTAC), ha queda-
do reflejada en una publicación, en la que se 
concluye que la simulación computacional 
constituye una efectiva herramienta para el 
entrenamiento de comandantes y de personal 
de cuarteles generales, fundamentalmente, 
porque permite recrear un ambiente bélico en 
tiempo real y generar, de esta forma, juegos de 
guerra en que los comandantes se enfrentan 
con todos los problemas inherentes al mando 
y luchan contra un adversario con voluntad de 
enfrentarlos (Academia de Guerra, 2001).
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En otra publicación, se da cuenta de una apli-
cación en la Escuela Militar (Gallardo, 2006), 
en la cual se destaca la experiencia positiva de 
este instituto, relacionado con el empleo de un 
software de simulación computacional para 
entrenar a sus comandantes, lo que se ha cons-
tituido en una alternativa viable y conveniente 
para algunos procesos de enseñanza del área de 
las ciencias militares. 

En el mismo tenor, San Martín (2011) reali-
za una descripción del significado de la simu-
lación y su incorporación en el nivel nacional, 
como herramienta de formación profesional en 
diversas áreas del saber. Al respecto, señala que 
el Ejército de Chile también lo ha estado uti-
lizando con fines formativos y entrenamiento 
de su personal, materializando los conceptos 
del aprender haciendo y el aprender a aprender. 
Agrega que se han obtenido resultados posi-
tivos a partir del uso de esta estrategia, lo que 
llevó a la creación del Centro de Modelación y 
Simulación del Ejército, organismo que se hace 
cargo de la investigación, desarrollo e imple-
mentación de estas estrategias de aprendizaje. 

Rosales (2006), en su artículo “Simulación: 
buscando el significado de lo real”, expone que 
la simulación es una herramienta de antigua 
data, pues ya los gladiadores romanos se entre-
naban con adversarios simulados, por medio de 
maniquíes. Rosales recoge elementos relativos 
al desarrollo de esta disciplina científica, su in-
corporación al Ejército de Chile, en particular, 
y plantea la alternativa real, de la que emerge 
un instrumento y medio de conocimiento de 
la realidad en todas sus formas. Este autor en-
trega una aproximación a la clasificación de los 
distintos tipos de simulación, realidad virtual y 
algunos alcances en relación al empleo actual de 
estas herramientas a nivel institucional. Señala 
que existe la simulación en vivo, constructiva y 
virtual, en tanto que en relación con la realidad 
virtual, señala sus tipos y sistemas.

Otro artículo escrito por Álvarez (2009), indi-
ca la forma en que se ha desarrollado la simula-
ción en los ejércitos, aclarando los conceptos de 
modelación, simulación y simuladores. Enfatiza 
que el avance tecnológico y los cambios en los 
paradigmas de entrenamiento y aprendizaje, 
han ocasionado una evolución en todas las áreas 
de simulación y que las crecientes restricciones 
presupuestarias, logísticas, ambientales, de terre-
nos de instrucción y la minimización de riesgos 
para el ser humano, han llevado a la creación de 
soluciones alternativas para realizar el entrena-
miento y la instrucción; asimismo que, derivado 
de esto, sumado a la tendencia de los ejércitos 
desarrollados, nace el nuevo sistema de simu-
lación del Ejército de Chile. Finalmente, junto 
con diferenciar los tipos de simulación existen-
tes, el autor expone una breve referencia de los 
centros de simulación en uso en la Institución. 

Prosiguiendo con la revisión de algunas pu-
blicaciones referidas a la implementación de 
ambientes educativos y de entrenamiento ba-
sados en las TICs, se destaca el sistema “SE-
TAC2WEB”, como un simulador de entre-
namiento táctico basado en la Web. Este fue 
diseñado y construido en el Centro de Entre-
namiento Táctico de la Academia de Guerra 
(CEOTAC) para el Ejército de Chile, con el 
fin de entrenar comandantes y asesores en el 
proceso de toma de decisiones, desde el nivel 
de escuadra hasta el nivel de brigada. Esta pu-
blicación fue aceptada en Lam Winter Simu-
lation Conference, realizada en diciembre de 
2006 en Monterrey, California, EE.UU, (Ro-
bledo, 2006).

En el libro II “Sistema Educativo Institucional 
del Ejército”, se señala que por simulación se en-
tiende la experiencia o ensayo que se realiza con 
la ayuda de un modelo. Al respecto, agrega que 
los modelos de simulación presuponen el con-
cepto de aprendizaje por descubrimiento y que 
basa  su concepción pedagógica de la enseñanza, 
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logrando que el alumno desarrolle su propia ma-
nera de pensar y aprender. Otro concepto implí-
cito en este arquetipo es su capacidad interacti-
va, que imita un verdadero laboratorio, creando 
la oportunidad de solucionar problemas. Final-
mente, aborda la importancia de la aplicación de 
los métodos de simulación de procesos, la que 
en la actualidad lleva al desarrollo de distintos 
modelos que se aplican en distintas situaciones 
reales (Ejército de Chile, 2000).

Como reflexión de lo expuesto, referido a la apli-
cación de las TICs, en estos ambientes educati-
vos de formación y entrenamiento, se puede per-
cibir que su uso en el sistema educativo actual va 
en aumento y se encuentra en franco desarrollo, 
así el quehacer educativo no puede abstraerse de 
este fenómeno; lo anterior, fundamentado en 
esta revisión bibliográfica, de la cual se pueden 
extraer algunas inferencias sobre las característi-
cas y ventajas de su uso.

En el contexto de esta presentación teórica-
conceptual de aplicación de las TICs, se ex-
pone a continuación una propuesta para tener 
en cuenta en los diseños instruccionales y que, 
desde hace algún tiempo, en diferentes foros, 
contextos y publicaciones se ha dado a conocer 
como “gamificación”.

La gamificación

Es necesario tener presente que la aplicación de 
las teorías de juegos, como didáctica en el aula o 
en los espacios factibles de curricularización, está 
basada en el principio de privilegiar la curiosidad 
y creatividad del alumno, a través del juego. Por 
sus características espacio-temporal, el juego es 
finito, por cuanto tiene un horizonte determina-
do, competitivo, en el cual el alumno-actor gana, 
pierde o iguala; es impulsor, por cuanto sirve a la 
plataforma de lanzamiento para activar las habi-
lidades de los órganos de los sentidos, como se 
aprecia al utilizar juegos creados con ambientes 

dinámicos en los dominios de los sentidos de la 
visión, audio, olfato gusto y tacto, simulando los 
fenómenos del mundo real. Derivado de las ca-
racterísticas del juego, el aprendizaje del alumno 
es abierto a la expansión, motivante y dinámico, 
permitiendo que aprenda casi sin darse cuenta. 

La “gamificación” (derivación del inglés “ga-
mefication”), se enmarca en lo señalado prece-
dentemente y corresponde a la aplicación de las 
mecánicas y dinámicas de los juegos en ámbitos 
que originariamente no son lúdicos, por ejem-
plo: el marketing, la formación o la gestión de 
proyectos, a fin de involucrar a la persona que 
participa y aumentar su motivación, concen-
tración, esfuerzo y fidelización. Se podría tra-
ducir la idea con la expresión “hacer lúdico”, de 
forma que una actividad aparentemente tedio-
sa o un proceso o producto complejo se hagan 
más atractivos, gracias a la apelación y a la bue-
na predisposición de las personas en relación al 
juego (Fundación Factor Humano, 2013). 

Conociendo una plataforma sobre 
gamificación

Existe variada información sobre el concep-
to de gamificación, al que se puede acceder a 
través de internet y mediante textos especiali-
zados que están publicados mayoritariamente 
en idioma inglés. Para este artículo, se ha uti-
lizado como fuente de información la página 
web “www.gamification.com”, que contiene 
conceptos y aplicaciones que facilitan el acer-
camiento al uso de las TICs en educación, aso-
ciado al término “gamificación”.

Este sitio web de referencia (http://www.ga-
mificacion.com), es un espacio que emplea 
diferentes mecánicas de juego para impulsar el 
aprendizaje de los usuarios a nivel personal o 
profesional. Señala que el objetivo de estos pro-
cesos, es obtener hábitos positivos que traerán 
consigo la consecución de metas. 
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¿Qué significa gamificación?

Gamificación es el empleo de las mecánicas de 
juego en entornos y aplicaciones no lúdicas, 
con el fin de potenciar la motivación, la con-
centración, el esfuerzo y la fidelización, además 
de otros valores positivos comunes a todos los 
juegos; así, la gamificación se trataría de una 
nueva y poderosa estrategia para influir y mo-
tivar a grupos de personas.

Por otro lado, la eclosión de la  web 2.0, otro 
hito importante de las TICs a tener en cuen-
ta, ha fomentado la creación de comunidades 
en torno a todo tipo de redes sociales, medios 
digitales o webs corporativas, presentándose 
como solución a la dificultad recurrente de es-
timular la actividad dinámica entre los miem-
bros de una colectividad.

Se estima que una correcta implementación 
de estrategias de gamificación permite  pa-
sar de una mera conectividad hacia el “enga-
gement”  (o compromiso), logrando que los 
miembros de una entidad, los trabajadores de 
una empresa, los estudiantes de un instituto, 
los habitantes de una ciudad o cualquier colec-
tivo participen de manera dinámica y proactiva 
en acciones que generalmente requieren un es-
fuerzo de la voluntad.

Se plantea que la integración de dinámicas de 
juego en entornos no lúdicos, no es un fenó-
meno nuevo, es algo que la mayoría de las per-
sonas percibe, agregando que el  crecimiento 
exponencial del uso de videojuegos en los últi-
mos años, ha despertado el interés de expertos 
en comunicación, psicología, educación, salud, 

productividad y casi cualquier área de la acti-
vidad humana. Este interés se centra especial-
mente en descifrar las claves que hacen del vi-
deojuego un medio tan eficaz, enfatizando que 
en estos últimos años ha comenzado el estudio 
de su aplicación a otros ámbitos, no necesaria-
mente lúdicos y que “gamificación” es el térmi-
no escogido para definir esta tendencia.

Claves de la gamificación

La gamificación se estructura sobre las mecá-
nicas y las dinámicas de juego, dos conceptos 
íntimamente relacionados que, a menudo, se 
utilizan de forma intercambiable. Sin embargo, 
conviene distinguirlos: 

Las mecánicas del juego son las distintas accio-
nes, comportamientos, técnicas y mecanismos 
de control que se utilizan para convertir en jue-
go una actividad. Se trata de los aspectos que, 
en conjunto, crean una experiencia atractiva y 
de fácil adhesión para el jugador.

La aplicación de mecánicas de juego a una ac-
tividad no lúdica, permite crear una serie de 
experiencias al usuario, aportando un mayor 
atractivo y motivación a la materia gamificada, 
permite incrementar la motivación y el com-
promiso de los jugadores, mediante la consecu-
ción de objetivos, con la finalidad de obtener 
reconocimiento por parte de la comunidad. 
Estas mecánicas se componen, según lo deta-
llado en la Tabla N.° 1, de herramientas, técni-
cas y programas que se utilizan de forma com-
plementaria para lograr que la consecución de 
objetivos sea precisa y completa, logrando una 
alta motivación en el usuario.
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Etapas en la historia o 
trama del juego

Pasar de una etapa a otra al margen de recibir puntos o subir de nivel tiene el atractivo 
de ir avanzando en la historia o trama que se le puede incluir al juego, algo similar a lo 
que ocurre, por ejemplo, en el juego “Medalla de Honor”.

Puntos

Los puntos son un gran atractivo para todos: tanto ganarlos como conservarlos, consi-
gue aumentar la motivación, La puntuación puede ser utilizada para recompensar a los 
usuarios por sus diferentes comportamientos u objetivos conseguidos, también como 
indicadores de estatus, para gastarse en el acceso a nuevos contenidos o invertirlos para 
obtener bienes y regalos. 

Niveles Los niveles aportan reconocimiento y respeto al cumplir hitos determinados. El avan-
ce de nivel se basa en la participación. 

Premios
Los retos y misiones que plantea un juego intentan hacer sentir al usuario que el juego 
tiene una finalidad, una meta, que está representada por los premios, siendo la recom-
pensa tangible, ya sea física o virtual.

Bienes virtuales
Para que la economía del juego sea efectiva en el tiempo, es necesario tener un lugar 
donde gastar los puntos para adquirir nuevas habilidades o para modificar la propia iden-
tidad. De esta forma, el jugador se ayuda a motivar e incentivar la obtención de puntos.

Clasificaciones
La mayoría de los juegos creados a lo largo de la historia, han implementado una clasifi-
cación con las puntuaciones más altas. Esta mecánica proporciona deseo de aspiración 
y fama, y que el nombre del usuario aparezca resaltado por encima de otros. 

Desafíos

Los desafíos permiten que los usuarios compitan y se enfrenten entre sí para obtener la 
puntuación más alta en alguna actividad. Una vez que cada uno ha finalizado el reto, el 
usuario con la puntuación más alta gana una recompensa, mientras que los perdedores 
recibirán un premio de consuelo o un castigo.

Misiones o retos

Los duelos y misiones que plantea un juego intentan hacer sentir al usuario que tiene 
una finalidad, una meta. Un juego está compuesto por una suma de misiones y me-
diante estas se adquieren habilidades, se progresa en la curva de aprendizaje. Se reali-
zan acciones y se desarrollan capacidades inherentes al objetivo específico del juego. 

Regalos

El ofrecimiento de regalos es un componente motivador. En la gamificación, regalar 
es una poderosa mecánica de adquisición y retención. De esta forma, cada vez que se 
recibe un regalo, incita al usuario a volver a la aplicación para agradecerlo, de tal forma 
que sirve también como un perfecto vehículo para la retención del objetivo.

Tabla N.° 1. Mecánicas del juego.

Por otra parte, las dinámicas de juego son los 
efectos, motivación y deseos que se consiguen 
en el usuario. Son aquellas necesidades e inquie-
tudes humanas que motivan a las  personas. Se 
sustentan en que las personas tienen deseos y ne-
cesidades fundamentales: deseo de recompensa, 
de estatus, de logro, de expresión, de competi-
ción y de altruismo, entre otros. Estas necesi-
dades son universales, atemporales, franquean 
umbrales demográficos, culturales y de género.

Envolviendo cualquier actividad con un con-
junto apropiado de mecánicas de juego, se lo-
gra crear una experiencia que fomenta un de-
terminado comportamiento, que mediante su 
cumplimiento consigue obtener una o más de 
estas necesidades humanas. Los detalles de es-
tas dinámicas del juego se pueden apreciar en 
la Tabla N.° 2.
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Recompensa
Para realizar algún tipo de acción, los seres humanos se motivan recibiendo recom-
pensas o premios. El mecanismo principal de recompensa es ganar puntos o su equi-
valente. 

Estatus

La mayoría de las personas sienten la necesidad inherente de obtener un estatus, re-
conocimiento, posicionamiento, fama, prestigio, atención y, finalmente, la estima y 
respeto de los otros. Todos los elementos de la mecánica de juego conducen a esta 
dinámica. 

Logro
Algunas personas se sienten motivadas por la necesidad de un logro, de com-
pletar alguna tarea compleja, a través de una serie de esfuerzos repetidos y pro-
longados. 

Expresión 
(o autoexpresión)

Muchas personas desean y necesitan oportunidades para expresar su autonomía y ori-
ginalidad, identificándose ellos mismos como poseedores de personalidades únicas y 
distintas de aquellos que le rodean. 

Bienes virtuales
El uso de bienes virtuales es una forma común de crear su propia identidad y es así, 
como el avatar de una persona, a menudo sirve como un rico cristalizador de la expre-
sión del ser.

Competición
La competición es por sí misma un elemento motivador para los individuos. Está de-
mostrado que pueden obtenerse mayores niveles de rendimiento cuando se establece 
un ambiente competitivo, en el que el ganador será recompensado. 

Altruismo

La consecución de objetivos por el bien común, por una mejora social o un hecho 
noble de forma desinteresada, presenta un gran atractivo para muchas personas. El 
realizar un pequeño sacrificio o labor para el beneficio de otros, es una dinámica del 
juego que puede atraer y motivar a muchos jugadores.

Tabla N.° 2. Dinámicas de juego.

El objetivo general de la gamificación es influir y 
motivar a los usuarios a adquirir hábitos y alcanzar 
objetivos. Para esto se incentiva al jugador a partici-
par, compartir e interactuar en alguna actividad, de 
forma individual o con la comunidad. Una gamifi-
cación eficaz, dinámica y con una rica experiencia, 
puede ser utilizada para llevar a cabo diversos obje-
tivos en todo tipo de ámbitos y sectores.

En el sitio web ya señalado, se puede eviden-
ciar una serie de enfoques ingeniosos que, a 
juicio del editor de esta página, no solo son 
para mejorar el proceso de aprendizaje, sino 
también la producción de ambientes educati-
vos más eficaces, tal como se puede apreciar en 
la Tabla N.° 3.
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Duolingo Aprende un idioma al traducir la web; combina un sitio web gratuito de aprendizaje de 
idiomas con una plataforma de traducción de texto pago. 

Héroe de la cinta
Juego épico que enseña cómo utilizar Microsoft Office, disponible como una descarga 
gratuita de Microsoft, para ayudar a educar a los usuarios en programas Office 2007 
y 2010.

ClassDojo
Activa clase, es un juego de recompensas y retroalimentación instantánea. ClassDojo 
es una herramienta de gestión de la clase para ayudar a los profesores a mejorar el com-
portamiento en el aula de forma rápida y sencilla. 

GoalBook
Muestra equipos de estudiantes, en torno a planes individuales de aprendizaje. Es una 
plataforma en línea que ayuda a los docentes, padres y estudiantes a realizar un segui-
miento del progreso, de manera colaborativa. 

El Juego de la Paz Mun-
dial

Simulación política, basada en el juego de aula, por ejemplo: el juego de la paz mun-
dial formado por cuatro o cinco naciones prominentes y cada país está dirigido por 
equipos de estudiantes. 

Tabla N.° 3. Herramientas para producir ambientes educativos más eficaces.

“Gamificación” en la educación vial 
para alumnos de la especialidad de 
Transporte de la Escuela de los 
Servicios

En el contexto de esta modalidad de aplicación 
de reglas del juego para incentivar el aprendi-
zaje, en la Secretaría de Estudios de Transpor-
te de la Escuela de los Servicios (ESCSERV), 
se está efectuando la planificación para llevar 
a la práctica, en forma exploratoria y experi-
mental, un programa de aplicación de esta 
modalidad para incorporarla a la metodología 
de aprendizaje en educación vial. Este conte-
nido es fundamental en la formación del es-
pecialista en transporte y primordial para su 
buen desempeño como conductor de vehícu-
los motorizados. 

En atención a que no hay un referente al cual 
ceñirse para un diseño tipo, se está desarrollan-
do un plan instruccional, basado en las reglas 
del juego, el que una vez consolidado y valida-
do se aplicará en la especialidad mencionada. 
Asimismo, se espera que pueda ser estructu-

rado y formulado para el desarrollo de otros 
contenidos referidos a las especializaciones que 
entrega la ESCSERV. 

A continuación, se mencionan algunas accio-
nes por desarrollar, antes de su aplicación:

•	 Explorar y priorizar los temas por desarro-
llar con la didáctica del juego.

•	 Diseñar el ambiente-espacio temporal en el 
que se desarrollará la clase, construyendo si-
muladores o actividades pertinentes al con-
tenido.

•	 Operacionalizar, a través de las reglas del 
juego, los conceptos por enseñar.

•	 Evaluar el aprendizaje antes, durante y des-
pués de la sesión.

•	 Articular y extrapolar las materias revisadas 
en la clase, hacia otras unidades de apren-
dizaje, con el fin de integrar este modelo al 
proceso educativo en forma sistemática.
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Reflexión final

Las diversas posibilidades que entrega la apli-
cación de las TICs en educación pueden ser 
para muchos docentes un elemento motivador, 
que los impulse a involucrarse con estas herra-
mientas, caracterizadas por el permanente uso 
de la tecnología. No obstante, estas han de ser 
consideradas solo como un medio y no como 
un fin, tal como lo expresa Sánchez en su li-
bro “Aprendizaje visible, tecnología invisible”. 
En este sentido, la tecnología y, en especial, el 
computador tendrá que plasmarse como ubi-
cuo, llegar a ser transparente, ser la herramienta 
alternativa para lograr el conocimiento que se 
obtiene en el lugar del oficio, representando el 
escenario ideal para aprender a aprender y para 
aprender haciendo.

Rosales (2010), en su libro “Una especulación 
sobre el recurso humano, las máquinas y el 
campo de batalla”, define el término Especular 
como poner espejos alrededor de algo para ob-
tener de ese algo múltiples visiones y perspec-
tivas. Haciendo una metáfora de lo anterior, se 
podrían usar como espejo las TICs, especulan-
do con el ambiente virtual y la simulación, el 
lugar de práctica para los alumnos, construyen-
do ese lugar de práctica del oficio especializado 
en forma virtual en las aulas. Hoy, la tecnología 
lo permite, porque conceptos como la realidad 
virtual, holograma, simuladores con tecnolo-
gía 3D, existen; no son ciencia ficción. Se po-
drían construir escenarios de aprendizajes re-
presentativos de la realidad, donde se propicie 
el hacer. 

La tarea no es fácil, pero es motivadora. Es difícil 
porque, si se hace un  análisis en cuanto a cono-
cimientos tecnológicos, la mayoría de los pro-
fesores están clasificados, de acuerdo a Prenski, 
como inmigrantes digitales que interactúan con 
alumnos nativos digitales, por lo que el diálogo 
se dificulta. Por eso, estas propuestas para el uso 

de las Tics pueden transformarse en instancias 
que estimulen al profesor a involucrarse con el 
idioma digital: solo hay que acercarse a la tecno-
logía y el problema tiene solución. 
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EL PROCESO DE TOMA DE DECISIONES 
ACADÉMICAS PARA LOS ALUMNOS DE 

ENSEÑANZA MEDIA
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Resumen

La motivación para presentar este artículo se 
originó en la falta de información disponible 
que, en general, enfrentan los jóvenes cuando 
deben tomar una decisión respecto de qué es-
tudiar, una vez egresados de la enseñanza me-
dia. Lo anterior, en ciertas ocasiones, tiene su 
raíz en la inmadurez del estudiante, a lo que se 
suma una ausencia del apoyo familiar que se re-
quiere para poder tomar la decisión correcta.

En estas circunstancias, la elección de una ca-
rrera o de un futuro laboral inmediato, puede 
generar en el joven un estado de estrés, porque 
debe lidiar con variables originadas, tanto en su 

entorno familiar como en el de sus amistades e, 
incluso, a propósito de cuestionamientos per-
sonales.

Por las razones señaladas, este artículo aborda 
diversos aspectos que invitarán al lector a re-
flexionar acerca del papel de los profesionales 
de la educación y de los padres, al momento de 
aconsejar, guiar y apoyar a sus alumnos e hijos, 
respectivamente. 

Palabras clave: Toma de decisiones académi-
cas - educación media - futuro académico - fu-
turo laboral - inmadurez - factor social - factor 
emocional - factor cognitivo.
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cación. English Training Program (University of California Irvine, Estados Unidos). Magíster en 
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Introducción

Uno de los aspectos que más llama la aten-
ción de los orientadores de colegios de en-
señanza media, es la falta de decisión voca-
cional de parte de los alumnos. Todas las 
ideas apuntan al cúmulo de circunstancias 
que pueden influir en el curso normal de un 
proceso de toma de decisión, así como en la 
definición de sus características y sus respec-
tivos orígenes.

Generalmente, la indecisión se ha observado 
como una problemática negativa específica; sin 
embargo, es prudente aceptarlo no como tal, 
sino como parte de un elemento intrínseco que 
forma parte del proceso de decisión.

Ahora bien, es necesario tener en cuenta una 
serie de factores que influyen en el proceso 
natural de vida de una persona y que los alum-
nos de educación media deben considerar du-
rante su proceso de enseñanza formal.

La educación y la toma de decisiones

La realidad de la educación media y la gran 
oferta existente, tanto académica como de fi-
nanciamiento y becas de estudio, contribuyen 
a que el alumnado tenga un mayor rango de 
elección al momento de tomar la decisión so-
bre qué estudiar.

Los ámbitos de decisión en este escalón educa-
tivo, son muy variados y afectan a una amplia 

gama de dimensiones: académica, profesional, 
personal y social.

Por tal motivo, se hace necesario tener en cuen-
ta los siguientes planteamientos:

•	 El trabajo que debe realizar el profesorado, 
a través de diferentes instancias y estamen-
tos educativos, por ejemplo: el Departa-
mento de Orientación y Jefaturas de Área, 
entre otras.

•	 La presencia continua de los tutores al mo-
mento de ayudar a desarrollar los procesos 
de toma de decisiones (académicas y socio 
- culturales).

•	 La preparación de los alumnos para la vida, 
cómo tomar decisiones correctas, aprender 
a aprender, saber afrontar los procesos de 
toma de decisiones y la resolución de pro-
blemas.

Precisamente, uno de los factores que determi-
nan la calidad de la educación en esta etapa, es 
el afrontar la preparación para los procesos de 
toma de decisiones de tipo personal, académi-
co y socio-laboral que los alumnos deben reali-
zar durante su formación, específicamente en 
la educación media.

Proceso de toma de decisiones

Se entiende la toma de decisiones como el pro-
ceso interno de resolver problemas y el procesa-
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miento de información necesaria que permite 
lograr una elección correcta. Siempre se debe 
considerar como un proceso continuo, cogniti-
vo, emocional y social.1

Por una parte, este proceso requiere una cons-
tante revisión en relación a la nueva informa-
ción que el alumno adquiere, derivado de su 
experiencia y, por otra parte, el propio interesa-
do desea interiorizarse y afrontar el problema, 
de manera de identificarse con cada una de sus 
decisiones. Al respecto, se sugiere cautelar los 
siguientes aspectos:

•	 Decidir en el momento apropiado. Una de-
cisión puede transformarse en fácil o difícil, 
teniendo directa relación con el tiempo y el 
momento en que se dispone llevarla a cabo. 

•	 Forma parte de una situación de cambio o 
ruptura con lo anterior. Toda decisión su-
pone un canje que, incluso, puede llegar a 
ser traumático si, en este caso, el alumno no 
se preparó adecuadamente. El cambio pro-
voca salir de un contexto y entrar en otro 
que, en la mayoría de las ocasiones, no es 
igual a lo anterior.

•	 Se deben analizar todas las alternativas, a 
fin de realizar una correcta toma de deci-
sión.

•	 La toma de decisiones implica un proceso 
de aprendizaje constante a lo largo de la 
vida, considera una adaptación personal y 
una contextualización a una nueva realidad.

Estilos para una toma de decisión

Según estudios llevados a cabo a lo largo de los 
años, se distinguen distintas personalidades 

1	 ÁLVAREZ GONZÁLEZ, M. (2006). Planificación y 
organización de la acción tutorial: PAT. En M. Álvarez 
González (Coord.) La acción tutorial: Su concepción y su 
práctica. Madrid: MEC.

que reaccionan de diferente modo al momento 
de decidir sobre un tema determinado. Auto-
res como Harren (1979), Krumboltz (1979), 
Corominas (1999) y Álvarez González (2005), 
han detectado los siguientes estilos:

•	 Estilo Activo: el alumno se involucra des-
de el principio en el proceso, asume la de-
cisión y toma la iniciativa desde el princi-
pio.

•	 Estilo Pasivo: el alumno tiene dificultades 
para tomar la decisión. Es influenciable 
por las personas que lo rodean a la hora de 
tomar sus propias decisiones. Prefiere sa-
tisfacer al resto, antes que a sí mismo.

•	 Estilo Lógico: el alumno manifiesta un 
propósito definido para tomar sus propias 
decisiones, escucha al resto, analiza los as-
pectos positivos y negativos de manera ob-
jetiva. Evalúa el proceso como un proyecto 
personal y profesional.

•	 Estilo Impulsivo y Emocional: el alumno se 
deja llevar más de manera emocional que 
de manera cognitiva, no madurando lo 
suficiente los pasos a seguir. Privilegia sus 
sentimientos antes que la lógica, dejando 
la respuesta final a merced de su estado de 
ánimo.

Enfoque teórico de la toma de 
decisiones

La toma de decisiones requiere de plantea-
mientos teóricos que van a fundamentar di-
cho proceso. Estos planteamientos se pueden 
clasificar en dos tipos. Los referidos a proble-
mas personales (modelo “Ideal” de Bransford 
y Stein, 1993) y los que se concentran en la 
elección vocacional (modelo de Pelletier y cols, 
1991). Ambos puntos de vista, se focalizan en 
la dimensión cognitiva o de competencias para 
enseñar a tomar decisiones, dejando de lado la 
dimensión afectiva, emocional y social. Ahora 
bien, el modelo más utilizado en los contextos 
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formativos, es el modelo “Decides”  (Krum-
boltz, 1977).

Este modelo aborda la toma de decisiones 
como un proceso de aprendizaje, donde el 
orientador es considerado un educador que 
coordina y estructura dicho proceso, identifi-
cando la siguiente secuencia:

•	 Definir el problema, explicando lo que se desea 
y estableciendo el tiempo para tomar la decisión.

•	 Establecer el plan de acción, describiendo el 
orden necesario para tomar la decisión.

•	 Clasificar los valores, condicionando los be-
neficios.

•	 Identificar las alternativas, comparando to-
das las opciones.

•	 Describir los posibles resultados, cotejando 
las diferentes opciones.

•	 Eliminar las alternativas que no correspon-
dan a las necesidades planteadas.

•	 Finalmente, llevar a cabo la opción elegida.

Figura N.° 1. Esquema de la fase “decides”.

Fuente: Revista de Orientación Educacional. Vol. 20, N.°38, año 2006. 

A.	 Definir el Problema:
I.	 ¿En qué consiste la decisión?
II.	 ¿Quién está implicado en ella?
III.	¿Cuál es la mayor dificultad?
IV.	 ¿Por qué es necesario tomar la decisión?

B.	 Establecer el Plan de Acción:
I.	 ¿Qué estoy decidido a hacer?
II.	 ¿Qué es lo que soy capaz de conseguir?
III.	¿Qué limitaciones tengo? (tiempo, dinero, etc.)
IV.	 ¿Qué riesgos soy capaz de asumir?

C.	 Conocer y Clasificar mis Valores:
I.	 ¿Cuáles son mis fortalezas y debilidades?
II.	 ¿Qué habilidades específicas debo tener?
III.	¿Qué cosas valoro como persona?
IV.	 ¿Son esos valores los mismos que valora el resto?
V.	 ¿Cuáles son mis intereses y preferencias?
VI.	 ¿Qué preparación necesito?

D.	 Identificar las Diferentes Alternativas:
I.	 ¿Qué opciones tengo?
II.	 ¿Cuáles son todas las alternativas?
III.	¿Cuál me interesa más y menos?
IV.	 ¿Qué es lo que más me interesa y me conviene?
V.	 ¿Qué soy capaz de afrontar?
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E.	 Analizar los Riesgos:
I.	 ¿Qué podría ocurrirme si tomo la decisión?
II.	 ¿Qué resultados puedo prever?
III.	¿Qué va a esperar el resto de mí?
IV.	 ¿Quién deberá pagar mis errores?
V.	 ¿Quién tiene la responsabilidad de mis decisiones?

F.	 Eliminar las Alternativas y Tomar la Decisión:
I.	 ¿Esta opción satisfará mis valores?
II.	 ¿Es la opción que más me conviene?
III.	¿Es la opción que coincide con lo que yo quiero?
IV.	 ¿Cómo empezaré a llevarlo a cabo?
V.	 ¿Qué ayuda necesito?
VI.	 ¿Es el mejor momento para tomar la decisión?

Cuadro N.° 1. Desarrollo de la fase “decides”.

Fuente: Revista de Orientación Educacional. Vol. 20, N.° 38, año 2006.

Enfoque comprensivo para la toma 
de decisiones

A fin de abordar de manera completa el proce-
so de toma de decisiones, se presenta un mode-
lo comprensivo que integra diversos factores:

Figura N.° 2. Modelo comprensivo para la 
toma de decisiones.

Fuente: Revista de Orientación Educacional. Vol. 20, N.° 38, 
año 2006.

•	 Factor cognitivo: este factor estudia el cómo 
se podría desarrollar una serie de compe-
tencias cognitivas en el individuo para que 
lo preparen para tomar decisiones. En otras 
palabras, el transmitir los pasos que se han 
de seguir para asumir correctamente dicho 
proceso. Este factor es considerado el más 
importante, ya que debe incluir los siguien-
tes aspectos:

1.	El conocimiento de sí 
mismo.

2.	La habilidad para or-
ganizar y evaluar la 
información.

3.	El conocimiento de 
los demás.

4.	La información apro-
piada sobre el proble-
ma.

5.	La habilidad o espacio para resolver problemas o 
situaciones de decisión.

•	 Factor emocional: este factor puede llegar a 
ser muy relevante si se desea desarrollar el 
proceso de toma de decisiones de manera 
comprensiva y plena. Es necesario tomar en 
cuenta otros aspectos de carácter emocio-
nal, que estarían presentes en la decisión y 
hacen que el individuo quiera o no tomarla. 
El dominio de estos factores puede hacer 
más fácil la toma de decisiones, en relación 
con: la autoestima y confianza en sí mismo, 
el tomar conciencia de las propias emocio-
nes, el control de la ansiedad ante la elec-
ción, y la resolución de conflictos psicoe-
mocionales. 

•	 Factor social: se debe tomar conciencia que 
en cada toma de decisiones se involucra a 
personas que están directamente relaciona-
das entre sí. Por tal motivo es importante 
tener en cuenta los puntos de vista u opi-
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niones de las personas cercanas al estudian-
te.

Es en este factor donde entran en juego las 
competencias interpersonales y el apoyo de 
las personas más cercanas, siendo relevan-
tes el apoyo afectivo y el respaldo familiar, 
el apoyo económico, el dominio de habi-
lidades sociales básicas, el respeto por los 
demás, etc.

Dimensiones de la intervención 
orientadora y tutorial en la toma de 
decisiones

Para poder desarrollar el proceso de la toma 
de decisiones vocacionales de un modo más 
completo se deben tomar en cuenta las dimen-
siones cognitivas, emocionales y sociales del 
individuo.

Dimensión Cognitiva

Conocerse a sí mismo, cada persona debe conocer sus intereses, valores, aptitudes, expectativas, experien-
cias, estilos cognitivos, etc.

Conocer a los demás; el afectado debe desarrollar competencias interpersonales que le permitan conec-
tarse con aquellas personas que, en algún momento, puedan ayudarlo en un proceso de decisión.

Informarse sobre el problema a decidir, debe analizar todas aquellas alternativas que sean necesarias al 
momento de tomar la decisión adecuada.

Habilidad para evaluar toda la información relevante orientada a tomar la decisión adecuada.

Habilidad y eficacia para resolver los problemas que puedan presentarse.

Dimensión Emocional

Autoestima y confianza en sí mismo.

Tomar conciencia de las emociones propias y de las de los demás.

Dimensión Social

Apoyo del contexto. Las posibilidades que ofrece el entorno, el nivel cultural y clase social de los que 
rodean a la persona que decide.

Apoyo afectivo y respaldo familiar. La familia no ha de imponer la decisión, sino dar el apoyo y la com-
prensión necesaria para hacerla más fácil y llevadera. Disponer del apoyo económico suficiente para que 
no interfiera, sino que favorezca la decisión.

Comunicación receptiva, capacidad para atender a los demás y comunicación expresiva. Capacidad para 
expresar, con claridad los propios pensamientos y sentimientos.

Cuadro N.° 2. Dimensiones a tomar en cuenta en la toma de decisiones.

Fuente: Revista de Orientación Educacional. Vol. 20, N.° 38, año 2006.
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Algunas consideraciones sobre la 
toma de decisiones vocacional

Para abordar este tipo de toma de decisiones es 
necesario conocer y tener presente una serie de 
aspectos relacionados con los factores que in-
fluyen en los procesos de toma de decisiones, es 
decir, aquellos factores que se asocian de forma 
directa o indirecta con la indecisión, las carac-
terísticas que manifiestan las personas indeci-
sas y el papel de las familias en el proceso de 
toma de decisiones de sus hijos. 

•	 Factores que influyen en la toma 
de decisiones vocacional

La toma de decisiones vocacional es un 
proceso complejo en el que intervienen una 
serie de factores que determinan el éxito del 
proceso.2 Se ha puesto de manifiesto que 
existen variados elementos que facilitan los 
procesos de toma de decisiones. Estos son 
los siguientes:

-	 De tipo personal: la autoestima y la 
autoconfianza, los valores, la persona-
lidad, las aptitudes, las experiencias, la 
conciencia de las emociones y el control 
emocional, entre otros.

-	 De tipo motivacional: corresponden a 
las preferencias, las expectativas, las as-
piraciones, los intereses y la satisfacción, 
entre otros.

-	 De tipo académico: el rendimiento, la 
duración de los estudios, la metodología 
de estudio, etc.

2	 ÁLVAREZ GONZÁLEZ, M. (2005). El proceso de toma 
de decisiones. Aspectos a tener en cuenta. Manual de Orien-
tación y Tutoría (formato electrónico). Barcelona: Praxis.

-	 De tipo profesional: las salidas labora-
les, el prestigio social, la seguridad, el 
sueldo y otros similares.

-	 De tipo ambiental: las posibilidades del 
entorno, la situación económica, el apo-
yo y el soporte familiar.

En síntesis, los factores que determinan la 
toma de decisiones son:

-	 La realidad que envuelve a la persona 
que ha de tomar la decisión.

-	 El conocimiento que ha de tener de sí 
mismo y de los demás.

-	 La información suficiente que debe te-
ner sobre el problema a decidir.

-	 Los aspectos afectivo-emocionales 
que ha de tener presente y que pueden 
ser favorecedores o no de la decisión.

•	 Factores que se asocian con la 
indecisión

Ya señalados los factores que favorecen la 
decisión, se pueden identificar también los 
factores que se asocian con la indecisión, 
siendo los más relevantes los siguientes: 

-	 Ansiedad ante la elección. Un nivel alto de 
incertidumbre puede bloquear el proceso 
de la toma de decisiones y provocar que el 
sujeto no actúe con objetividad, porque su 
estado emocional no es el adecuado.

-	 Dudas sobre las propias posibilidades. 
Una persona que no conoce sus pun-
tos fuertes o débiles, sus fortalezas y 
amenazas; no se encuentra en buena 
disposición para tomar decisiones vo-
cacionales de cierta trascendencia.
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-	 Dificultades para analizar alternativas. 
Hay personas que tienen dificultades 
para analizar y valorar las diferentes al-
ternativas que se razonan en un adecua-
do proceso de toma de decisiones.

-	 Excesiva dependencia. Un sujeto que es 
muy dependiente de quien le rodea, que 
está constantemente pidiendo ayuda a 
todas las personas próximas a él tiene 
serias dificultades para llevar a cabo su 
propio proceso de toma de decisiones.

-	 Inmadurez. Para realizar un proceso de 
toma de decisiones se ha de tener una 
adecuada madurez. En caso contrario, 
las decisiones las tomarán otros.

-	 Multiplicidad de intereses y de valores. 
Un sujeto que tiene poco cristalizados 
sus intereses, es disperso y diversificado; 
que sus valores son poco arraigados, no 
está en la situación adecuada para asu-
mir una toma de decisiones vocacional.

•	 Características de los sujetos 
indecisos

A continuación se detallan algunas caracte-
rísticas que manifiestan las personas que se 
podrían denominar indecisas: 

-	 Poseen altos niveles de ansiedad y bajo 
nivel de eficacia personal.

-	 Les falta habilidad para evaluar y orga-
nizar información relevante. 

-	 No disponen de suficiente información 
sobre sí mismos y sobre la decisión a to-
mar.

-	 Presentan bajos logros académicos 
y un reducido nivel de satisfacción; 

muestran un estilo cognitivo depen-
diente.

-	 Son pasivas, dependientes, ansiosas, in-
maduras y con locus control externo.

-	 Manifiestan una baja autoestima y una 
escasa autoconfianza.

-	 Atribuyen sus problemas a causas exter-
nas y plantean problemas de identidad e 
incompetencia interpersonal.

•	 Papel de la familia en el proceso 
de toma de decisiones de sus hijos

En el contexto de la toma de decisiones, 
cabe preguntarse: ¿cuál es el papel de la fa-
milia en este proceso?:

-	 Los padres tienen que ser conscientes de 
que son los hijos quienes han de tomar 
sus propias decisiones. Que solo han de 
colaborar y participar en ese proceso de 
toma de decisiones, pero sin interferir 
en su libre decisión.

-	 La intervención de los educadores, 
orientadores y familia será siempre la de 
orientar, asesorar, proponer y sugerir y 
no la de imponer.

-	 Se ha de evitar cualquier conflicto entre 
los intereses del hijo y las expectativas de 
la familia.

-	 Padres y madres han de fomentar un 
ambiente familiar que favorezca el pro-
ceso de toma de decisiones de sus hijos, 
mostrando una actitud dialogante, inte-
resarse por todas sus cosas, fomentando 
la confianza en sí mismos y en sus propias 
posibilidades, poniendo a su disposición 
los recursos y condiciones necesarios.
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-	 El hijo debe conocerse a sí mismo y debe 
conocer, a su vez, la realidad familiar y 
ambiental en la que se encuentra.

-	 Este ha de tener presente la opinión de 
su familia en su proceso de toma de de-
cisiones. Ha de hacerles partícipes de sus 
proyectos e intenciones.

Conclusiones

Este trabajo entrega las instancias para reflexio-
nar acerca de los principales aspectos a tener en 
cuenta en el proceso de toma de decisiones, el 
cual se caracteriza por ser un proceso continuo 
y sistemático, cargado de connotaciones perso-
nales de carácter cognitivo, emocional y social.

Este proceso se debe atender durante la ense-
ñanza media, por considerarse que es una etapa 
educativa clave, en la que los alumnos deben 
afrontar la toma de decisiones, no solo de tipo 
académico (trayectorias educativas), sino tam-
bién de tipo profesional (finalidad terminal de 
esta etapa) y de tipo personal (problemática de 
la adolescencia). Estas decisiones van a tener 
una repercusión relevante en el presente y fu-
turo proyecto de desarrollo personal del ado-
lescente. 

Una adecuada toma de decisiones, en la etapa 
formativa de enseñanza media, se convierte en 
un factor de calidad de la educación; en defini-
tiva, suma un valor de primer orden. De ahí, la 
necesidad de ayudar y acompañar a los alumnos 
en su proceso de decisión y, para esto, los profe-
sionales de la educación deben tomar concien-
cia de aquellos estilos, estrategias y modelos que 
más favorecen dicho proceso. 

Los diferentes modelos utilizados se centran 
prioritariamente en la dimensión cognitiva, es 
decir, saber tomar decisiones, obviando las di-
mensiones de carácter emocional y social. En 

este sentido, este artículo entrega una pequeña 
visión de un modelo comprensivo para plan-
tear, de manera integral, el proceso de la toma 
de decisiones. Toda decisión sensata y coheren-
te ha de integrar aspectos racionales, emocio-
nales y sociales.
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Resumen

El texto que se presenta a continuación consi-
dera una descripción resumida y actualizada del 
sistema de entrenamiento para operaciones de 
mantenimiento de la paz de Naciones Unidas. 

Este sistema de entrenamiento se hace realidad 
con la existencia de módulos secuenciales, ac-
tualizados, adecuados y realistas, que orientan 
el actuar de países, instituciones, centros de 
entrenamiento y, principalmente, de todo su 

personal, para cumplir adecuada y coordinada-
mente con las tareas propias de una misión de 
mantenimiento de la paz, cuyo texto orienta-
dor del proceso es la “Doctrina Capstone para 
Operaciones de Paz de Naciones Unidas”.

Palabras clave: Operaciones de paz - Nacio-
nes Unidas - Doctrina Capstone - Core Prede-
ployment Training Materials (Materiales Prin-
cipales de Entrenamiento para Predespliegues) 
- Specialized Training Material (Materiales de 
Entrenamiento Especializado).
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Introducción

Las operaciones de mantenimiento de paz 
de la Organización de Naciones Unidas 
(ONU), se basan en el principio de que una 
presencia imparcial puede aliviar las tensio-

nes entre partes hostiles y crear espacio para 
negociaciones políticas. Inicialmente fueron 
desarrolladas como un medio para enfrentar 
conflictos interestatales y, en la actualida son 
utilizadas cada vez más en este tipo de pro-
blemas. 

Figura N.º 1. Misiones de paz de Naciones Unidas. 

En este contexto y luego de situaciones negati-
vas ocurridas en algunas misiones en la década 
del 90, tales como los genocidios en Ruanda y 
en Bosnia y Herzegovina, el Secretario Gene-
ral de Naciones Unidas, Kofi Annan, encargó a 
una comisión externa investigar la situación de 
las operaciones de paz y las formas de mejorar 
su eficacia. 

El “Informe Brahimi”,1 presentó, en gene-
ral,  57 recomendaciones explícitas para el 
Secretario General, el Consejo de Seguridad, 

1	 Forma en que se conoce comúnmente el informe de 
la investigación del panel presidido por el Sr. Lakhdar 
Brahimi, ex ministro de Relaciones Exteriores de Argelia 
y actual enviado especial de Naciones Unidas en el con-
flicto de Siria.
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la Asamblea General y los Estados miembros. 
El informe se centró en cuestiones operativas, 
estratégicas, políticas y básicas. Muchas de las 
reformas de mantenimiento de la paz se han 
incorporado producto del diálogo que se pro-
dujo tras la emisión del informe y la continua 
aplicación de sus recomendaciones, siendo 
una prioridad muy alta para el Departamento 
de Operaciones de Mantenimiento de la Paz 
(DPKO) y el Secretario General. 

Un importante aspecto del informe se refiere 
a la formación del personal que se despliega en 
operaciones de paz. A continuación se presen-
tan las recomendaciones relacionadas con la 
educación:2 

El Consejo de Seguridad debe garantizar que el 
mandato sea alcanzable. Debe autorizar el des-
pliegue de un número apropiado de tropas para 
hacer cumplir el mandato de la misión y la obli-
gación, por parte de los Estados miembros, de 
proporcionar tropas entrenadas y equipadas. 

El personal civil internacional de ONU en 
todos los niveles, tanto en la sede como en 
terreno, debe realizar sus funciones con pro-
fesionalismo, competencia e integridad. Por 
lo tanto debe prestarse mucha atención para 
seleccionar al personal más calificado, desde 
quien trabaja en la dirección de la misión hasta 
los niveles más bajos. 

Actualmente, la Doctrina Capstone,3 do-
cumento orientador de NU para las opera-
ciones de paz, considera lo anteriormente 
expuesto y –aunque en el pasado estas opera-

2	 Comprehensive review of the whole question of peace-
keeping operations in all their aspects. United Nations 
Security Council. Nueva York. 2000.

3	 Capstone doctrine. United Nations Department of Pea-
cekeeping Operations. Nueva York. 2006.

ciones han incluido también tareas no mili-
tares– un número creciente son multidimen-
sionales, compuestas por una amplia gama 
de componentes policiales, militares, civiles, 
políticos, de asuntos civiles, de derechos hu-
manos, humanitarios, de reconstrucción, de 
información pública y de género, entre otros. 
Algunas de estas operaciones, no tienen 
componente militar, pero llevan a cabo sus 
mandatos junto a fuerzas de paz regionales 
(bajo el capítulo VIII de la Carta de Nacio-
nes Unidas) o multinacionales. 

En este contexto es necesario, desde el punto 
de vista educacional, conocer las tareas que se 
realizan para identificar los contenidos o ma-
terias que deben ser incluidos en los currícu-
los de los cursos. Dependiendo de su manda-
to, las operaciones de paz multidimensionales 
pueden ser requeridas para asistir en la imple-
mentación de un acuerdo de paz integral, con-
trolar un alto al fuego o el cese de hostilidades 
para dejar espacio a negociaciones políticas y 
solución pacífica de controversias, proporcio-
nar un entorno seguro, fomentar un retorno 
normal de combatientes a la vida civil, evitar 
brotes o desbordes de conflictos en las fron-
teras, conducir Estados o territorios, a través 
de una transición de gobierno estable, basado 
en principios democráticos, gobernabilidad y 
desarrollo económico y, a su vez, administrar 
un territorio durante un período transitorio, 
desarrollando funciones que normalmente 
son responsabilidad de un gobierno. 

Mientras que los militares continúan siendo 
vitales para la mayoría de las operaciones, los 
civiles han adquirido un creciente número de 
responsabilidades, entre las que se consideran: 
ayudar a las partes en la implementación de 
acuerdos de paz complejos, mediante enlaces 
con los actores de la sociedad política y civil; 
entrega de asistencia humanitaria; asistencia 
en el desarme, desmovilización y reintegración 
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(DDR) de ex combatientes; supervisar y llevar 
a cabo elecciones; fortalecer el estado de dere-
cho, incluyendo asistencia en reformas judicia-
les y la formación de la policía civil; promover 
el respeto de los derechos humanos e investigar 
supuestas violaciones; asistencia en recupera-
ción y rehabilitación posconflicto; y crear una 
administración de transición de un territorio 
que avanza hacia la independencia. 

Lo anterior requiere del apoyo del componente 
militar en muchos casos, por lo que se hace ne-
cesario la preparación de contingentes en estas 
áreas ajenas a su labor normal, como “cascos 
verdes” para transformarlos en “cascos azules”, 
bajo los estándares exigidos por el Departa-
mento de Operaciones de Mantenimiento de 
la Paz y que aplican los Centros de Operacio-
nes de Paz de los países contribuyentes de tro-
pas en el mundo. 

Responsabilidades y diseño

La educación y entrenamiento para las ope-
raciones de paz de los países contribuyentes 
de tropas se rigen por las leyes, reglamentos y 
disposiciones emanadas por los Estados, minis-
terios de defensa y de educación que incluyen 
orientaciones4 del Departamento de Operacio-
nes de Mantenimiento de la Paz para la prepa-
ración de los alumnos.5

4	 Un peacekeeping training strategy. UN Departamento 
de Operaciones de Mantenimiento de la Paz Integrated 
Training Service. Nueva York. 2008. 

5	 Naciones Unidas, por medio del Departamento de Ope-
raciones de Mantenimiento de la Paz y su Servicio de 
Entrenamiento Integrado (ITS), certifica la preparación 
del personal y puede rechazar despliegues si la prepara-
ción es deficiente. Lo anterior lo efectúa en forma perió-
dica en las misiones y en la acreditación de cursos en los 
centros de operaciones de paz.

El Servicio de Entrenamiento Integrado del 
Departamento de Operaciones de Manteni-
miento de la Paz, tiene la responsabilidad del 
entrenamiento y educación, por parte del De-
partamento de Operaciones de Mantenimiento 
de la Paz de Naciones Unidas. Utiliza un ciclo 
de seis pasos que detalla el proceso para deter-
minar si es necesario efectuar entrenamiento 
para solucionar un problema identificado y, si 
es del caso, la cantidad de entrenamiento ne-
cesario que debe ser diseñado, entregado y eva-
luado para asegurar el mayor efecto.

Figura N.º 2. Ciclo de entrenamiento de 
naciones unidas: proceso de seis pasos.

El objetivo de los materiales de formación de 
predespliegue, es la base que debe propor-
cionar una comprensión compartida de los 
principios, directrices y políticas de mante-
nimiento de la paz de NU, por lo que el Ser-
vicio de Entrenamiento Integrado monitorea 
permanentemente y mejora el ciclo, a fin de 
actualizar el proceso para reflejar los cambios 
de situación en las misiones, en las políticas de 
mantenimiento de la paz y en las orientacio-
nes. Realiza una revisión exhaustiva, cada dos 
años aproximadamente, para asegurar que la 
formación cumple con las necesidades identi-
ficadas en las evaluaciones estratégicas.

1. Analizar vacíos 
en el desempeño

2. Definir 
necesidades de 
entrenamiento

6. Monitorear y 
mejorar

5. Evaluar 
resultados de 
aprendizaje

3. Diseñar 
y planificar 

entrenamiento

4. Entrega de 
entrenamiento
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La educación de NU se basa en la enseñanza 
para adultos,6 cuyo modelo está centrado en el 
alumno. En cuanto a la planificación de sesio-
nes, se sustenta en el modelo BOPPPS, similar 
al que está en uso en el Ejército de Chile, el que 
considera:

Bridge In (relación del tema con el anterior y su 
contextualización).
Objective (objetivo). 
Pre-Assessment (diagnóstico de conocimiento 
previo de los alumnos).
Participatory Learning (aprendizaje participa-
tivo).
Post-Assessment (evaluación del logro del 
aprendizaje esperado).
Summary (resumen).

6	 Información proporcionada en el Curso “Training of 
Trainers”, impartido por Naciones Unidas (Departa-
mento de Operaciones de Mantenimiento de la Paz/
Integrated Training Service) en Itaipava, Brasil 2013

Ejecución del entrenamiento

Para el entrenamiento se establece un sistema 
modular desarrollado y proporcionado por el 
Servicio de Entrenamiento Integrado (ITS)7 del 
Departamento de Operaciones de Mantenimien-
to de la Paz, considerando que los alumnos deben, 
primero, conocer los aspectos principales (bási-
cos) de las misiones de paz que se incluyen en los 
“Materiales Principales de Entrenamiento para 
Predespliegues” (CPTM)8 como módulo obliga-
torio; luego, dependiendo del puesto a desempe-
ñar, se suma un módulo específico de “Materiales 
de Entrenamiento Especializados” (STM).9 Fi-
nalmente, los cursos terminan con Entrenamien-
tos Específicos de Predespliegue (EEPD) para el 
área de misión.10

7	  Del inglés: “Integrated Training Service”.
8	 Del inglés: “Core Predeployment Training Materials”.
9	 Del inglés: “Specialized Training Materials”.
10	 Este modelo es ampliamente utilizado por los Centros 

de Operaciones de Paz en el mundo y requisito para 
ser certificado por el Departamento de Operaciones de 
Mantenimiento de la Paz de Naciones Unidas.

Figura N.º 3. Módulos de entrenamiento.



R e v i s t a  d e  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 209

Educación y entrenamiento para las Operaciones de Paz de Naciones Unidas


A continuación se presentan los contenidos 
de los módulos de los Materiales Principales 
de Entrenamiento para Predespliegues y de los 
Materiales de Entrenamiento Especializados. 
El módulo de Entrenamiento Específico de 
Predespliegue es de responsabilidad de cada 
país contribuyente de tropas, por lo que no se 
detalla en este artículo.

Materiales principales de 
entrenamiento para predespliegues11

Estos materiales fueron diseñados por el Depar-
tamento de Operaciones de Mantenimiento de 
la Paz y el Departamento de Apoyo de Campo 
(DFS), con el apoyo de los Centros de Opera-
ciones de Paz y otras instituciones de los Esta-
dos miembros, la Oficina de Asuntos Militares 
y División Policial, el Equipo Consultivo de 
Género, el Consejero de Protección del Niño, 
el equipo asesor de VIH/SIDA, el Punto Focal 
de Seguridad y la Unidad de Conducta y Dis-
ciplina, el Alto Comisionado para los Derechos 
Humanos, la Oficina para la Coordinación de 
Asuntos Humanitarios, la Acción de Naciones 
Unidas contra la Violencia Sexual en conflicto y 
el Comité Internacional de la Cruz Roja.

Representan la base de los conocimientos esen-
ciales requeridos por todo el personal de man-
tenimiento de la paz, sea militar, policial o civil, 
para funcionar eficazmente en una operación de 
mantenimiento de la paz de Naciones Unidas. 
Los materiales podrían ser usados como recur-
so central para cualquier curso de capacitación, 
previo al despliegue. Sustituyen a los módulos 
de capacitación genéricos estandarizados, pre-
viamente emitidos por el Departamento de 
Operaciones de Mantenimiento de la Paz.

11	 Core Predeployment Training Material. UN Departa-
mento de Operaciones de Mantenimiento de la Paz/
Integrated Training Service. Nueva York. 2009.

Las normas orientan sobre objetivos forma-
tivos y los resultados del aprendizaje, y sobre 
cómo los materiales principales de entrena-
miento para predespliegues deben combinar-
se con materiales pertinentes de formación 
especializada, durante el entrenamiento antes 
del despliegue. Se han racionalizado para per-
mitir su entrega dentro de una semana para 
que los cursos de capacitación, previos al des-
pliegue, dispongan de tiempo suficiente para 
cubrir la capacitación especializada, además 
de cuestiones específicas y operativas de la 
misión, según sea necesario. Respecto de los 
materiales, los instructores apoyan también 
con orientaciones acerca de dónde encontrar 
información adicional, materiales de refe-
rencia, dan ejemplos específicos de la misión 
–basados en herramientas de gestión de co-
nocimiento–, y consejos sobre cómo incluir 
información específica de la misión.

El contenido también ha sido actualizado por 
el Departamento de Operaciones de Manteni-
miento de la Paz y el Departamento de Apoyo 
de Campo, a fin de reflejar la evolución política 
y legislativa del sistema de Naciones Unidas, 
junto a requisitos de formación establecidos 
en las resoluciones del Consejo de Seguridad. 
La actualización de los contenidos se ha guia-
do por los conocimientos sustantivos de ambos 
departamentos y, así, asegurar que estos mate-
riales de capacitación reflejen la opinión de la 
entidad en su conjunto.

Los materiales intentan proporcionar a todo 
el personal involucrado una visión comparti-
da de los principios, directrices y políticas de 
mantenimiento de la paz  para asegurar que las 
operaciones puedan funcionar eficazmente de 
manera coherente.

La estructura general de la formación corres-
ponde a los tres niveles de autoridad y mando 
y control en las operaciones multidimensiona-
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les: estratégico, operacional y táctico. Siendo 
los instructores libres de cambiar el orden de 
las unidades, deben estar conscientes de los vín-
culos dentro de estas y destacar la interdepen-
dencia de las cuestiones de nivel estratégico, 
operacional e individual.

Presentación del material

El material se presenta con notas preparatorias, 
símbolos, diapositivas, actividades de apren-
dizaje, evaluación del aprendizaje, preguntas 
frecuentes y recursos adicionales. Lo anterior 
permite a los instructores contar con antece-
dentes importantes y necesarios para entregar 
los contenidos. 

Las notas preparatorias de cada unidad, pro-
porcionan orientación para las diferentes 
partes de la unidad. Incluyen información 
sobre el objetivo de la sesión, los resultados 
del aprendizaje previstos, secuencia de for-
mación, duración de la sesión y metodolo-
gías. Hay, además, orientación sobre perfiles 
del instructor, materiales y equipos y los pre-
parativos para la información específica de la 
misión.

En cuanto a símbolos, al comienzo de cada 
unidad hay una descripción de los utilizados en 
el documento. Pueden encontrarse en los már-
genes izquierdos y tienen características, tales 
como: la expresión de puntos, notas para el 
instructor, ejemplos y puntos de inserción para 
información específica de la misión.

Las presentaciones en PowerPoint, se propor-
cionan para los materiales de formación. Estos 
pueden ser encontrados, junto con las unida-
des, en la página Web de Mantenimiento de la 
Paz. Una foto de cada diapositiva se muestra en 
el texto del manual directamente sobre los tex-
tos explicativos. Son una guía para el conteni-
do estandarizado; sin embargo, los instructores 

son alentados a utilizar sus propias palabras y 
ejemplos, evitando la lectura del texto.

Las actividades de aprendizaje proporcionan 
orientaciones opcionales. Aparecen en la par-
te posterior de cada unidad. A los instructores 
con experiencia se les recomienda usar sus pro-
pias actividades y recursos. 

El aprendizaje se evalúa mediante preguntas 
y respuestas, al final de cada una de las cuatro 
unidades. Los instructores pueden elegir, entre 
usar algunas o todas estas preguntas, y hacer 
evaluaciones escritas formales o informales. 
Tanto las preguntas como las respuestas han 
sido incluidas al final de las diapositivas de 
PowerPoint y también en el texto.

Una herramienta útil para los instructores 
son las preguntas frecuentes, identifican algu-
nas de las preguntas que más comúnmente se 
presentan con sus respuestas; estas pueden en-
contrarse al final de cada unidad. El Servicio 
de Entrenamiento Integrado está interesado 
en continuar desarrollando estas secciones y, 
si existen instructores que tienen injerencia en 
cuestiones que son frecuentes, se les anima a 
proporcionar esta información por correo elec-
trónico.

Como parte de los recursos adicionales que 
se proporcionan, se ha creado una “caja de 
herramientas” para almacenar recursos adi-
cionales. Es una base de datos de recursos y 
materiales que los instructores pueden incor-
porar en su formación, antes del despliegue. 

Al principio de cada unidad, hay información 
sobre el contenido específico y de conocimien-
tos para entregar el contenido. Asimismo, 
menciona la experiencia y requisitos que deben 
reunir los instructores. Esta información es útil 
para el personal responsable de identificar y de-
signar instructores.
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Materiales de entrenamiento 
especializados (STM)12

La situación que viven las misiones actuales y 
la introducción, por parte de Naciones Uni-
das de una aproximación multidimensional al 
mantenimiento de la paz, ha significado nue-
vos desafíos para el desempeño del personal 
integrante de las misiones de paz. Concor-
dante con lo anterior, varios informes de tér-
mino de misión han informado que algunos 
problemas podrían ser evitados o aminorados 
con un adecuado entrenamiento de predes-
pliegue especializado. 

Por lo tanto, el desarrollo de estos materiales es 
parte de una iniciativa conjunta del Departa-
mento de Operaciones de Mantenimiento de 
la Paz y el Departamento de Apoyo de Cam-
po, con el propósito de mejorar el rendimiento 
en terreno. Específicamente, este proyecto fue 
dirigido por el SEI y apoyado por el Depar-
tamento de Apoyo de Campo, la Oficina de 
Asuntos Militares (OMA) y la Sección de Me-
jores Prácticas para el Mantenimiento de la Paz 
(PBPS).13

Cabe destacar que este material se ha basa-
do en la presunción de que el personal que se 
desplegará habría completado (al menos) sus 
cursos básicos nacionales como parte de su ca-
rrera profesional. Corresponden a un entrena-
miento genérico y son el punto de partida para 
orientar el enfoque de ambos departamentos 
sobre las operaciones de paz.  

Por otra parte, cabe señalar que no se preten-
de sustituir las doctrinas de formación nacio-

12	 Specialized Training Materials. UN Departamento de 
Operaciones de Mantenimiento de la Paz Integrated 
Training Service. Nueva York. 2009.

13	 Del inglés: “Peacekeeping Best Practices Section”.

nal de los países que contribuyen con contin-
gente, sino orientar a los instructores, con el 
fin de armonizar las diferentes perspectivas 
doctrinales y, también, establecer una base es-
tándar de formación, previa al despliegue del 
personal en puestos específicos en misiones li-
deradas por el Departamento de Operaciones 
de Mantenimiento de la Paz y DFS. 
	
En este módulo de entrenamiento, es esencial 
haber desarrollado previamente el módulo de 
los Materiales Principales de Entrenamiento 
para Predespliegues, que proporciona al per-
sonal una visión compartida de los principios, 
directrices y políticas del mantenimiento de la 
paz para garantizar la coherencia en la aplica-
ción del mandato de Naciones Unidas. Con 
respecto a la formación específica de la misión, 
los instructores se deben regir por los Paquetes 
de Información Predespliegue (PiPs) y alinear 
los cursos para reflejar las particularidades de 
la misión.

A modo de ejemplo, el material de entrena-
miento especializado para el personal que des-
empeñará funciones en un Estado Mayor, es 
conformado por ocho módulos especializados 
doctrinarios: Organización y Procedimien-
tos Básicos de un Estado Mayor de Misión, 
Aspectos Legales, Logística, Introducción 
al Proceso de Planificación Integrado de Mi-
sión, Búsqueda de Información, Introducción 
al Proceso de Planificación del Componente 
Militar e Introducción al Manejo de Crisis, 
para terminar con el último módulo corres-
pondiente a un ejercicio integrado.

Conclusiones

La formación que recibe el personal que se 
despliega en operaciones de paz se actualiza 
permanentemente, tomando en considera-
ción las necesidades de las misiones, las me-
todologías más adecuadas de enseñanza, en-
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tregando herramientas útiles a los Centros de 
Operaciones de Paz, instructores y alumnos.

El uso de módulos permite, en primer lugar, 
dar a conocer una visión general de las opera-
ciones de paz para, luego, en los siguientes mó-
dulos, introducirse en lo específico de las tareas 
a realizar por los individuos en cada misión, 
que es única. 

Las herramientas que se exponen en este artícu-
lo pueden ser adaptadas y aplicadas en las activi-
dades de formación del personal del Ejército de 
Chile,  apoyando a los instructores, de modo que 
el alumno y la organización sean los principales 
beneficiados con una correcta preparación. Con 
lo anterior, se logra  mantener la paz, proteger 
vidas, prestigiar al país, al Ejército de Chile y, fi-
nalmente, contribuir al crecimiento profesional 
y personal de los integrantes de la Institución.
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