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como externos a la Institución.
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Tanto en el ámbito nacional como institucional, una de las mayores preocupaciones de las au-
toridades educacionales es la necesidad de mejorar la calidad de la educación, lo que, sin duda, 
pasa por el imperativo de mejorar la calidad de la formación de los profesores que se desempe-
ñan en las aulas de los establecimientos de educación de todos los niveles y en organizaciones 
educativas de diversa naturaleza, las que tienen la responsabilidad insoslayable de formar y 
preparar a los futuros profesionales que integrarán la fuerza laboral del país y, en el caso del 
Ejército de Chile, a los hombres y mujeres de armas.

En ese contexto, y dentro de lo que le concierne al Ejército en materia de educación de sus in-
tegrantes, su principal interés radica en la articulación de tres ejes que representan lo sustancial 
de su proceso educativo: mejorar la calidad de los profesores militares y civiles, mejorar la calidad 
de la enseñanza y, con ello, mejorar los resultados del aprendizaje, con el propósito final de poder 
contar con una fuerza preparada –eficiente y eficaz– para responder a las exigencias que puedan 
generarse en tiempos de paz, crisis o guerra.

En ese orden de ideas, y como una forma de atender y dar respuesta a los requerimientos –cada 
vez más exigentes– de formación de los oficiales y suboficiales de la Institución, durante el 
presente año se creó el Centro de Perfeccionamiento Docente, unidad que forma parte de la 
División Educación y que tiene por misión: “Dirigir y coordinar la formación, especialización y 
complementación de los profesores militares y civiles, para un mejoramiento continuo de la calidad 
educativa, los procesos pedagógicos y las metodologías de enseñanza-aprendizaje”.

Teniendo claridad de que los docentes son el factor más relevante para lograr cambios en 
educación, el Centro de Perfeccionamiento Docente ha centrado su acción en potenciar la 
preparación del profesor militar y civil, buscando otorgarles mayores herramientas para el 
fortalecimiento de las áreas que forman parte de sus competencias de desempeño profesional: 
conocimiento de la disciplina que imparte, metodologías de enseñanza, un proceso evalua-
tivo reflexivo, administración educacional y un liderazgo directivo docente, destacando su 
dimensión social como individuo inserto en una organización disciplinada y jerárquica, así 
como su rol ético dentro del espacio educativo. Resulta oportuno señalar que el modelaje 
del profesor militar y civil, dentro de la organización castrense, tiene un fuerte impacto en la 
formación de los alumnos, por el importante componente valórico que conlleva el ejercicio 
de la profesión militar, cuyo accionar obedece al mandato que le otorgan la Constitución y 
las leyes.  

Así, una vez identificadas las necesidades y prioridades existentes en la formación de nues-
tros profesores, se ha puesto en acción un plan de capacitación y perfeccionamiento docen-
te orientado a cubrir estas brechas en las diferentes áreas de desempeño de los profesores, 
siendo la Revista de Educación parte de las estrategias diseñadas, como un medio a través 
del que es posible difundir conocimientos y experiencias útiles para el profesor y su que-
hacer en el aula.

E d i t o r i a l
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Editorial

 
En este sentido, para el presente año, la línea editorial se focalizó en una temática general vincu-
lada al mejoramiento de los procesos educativos y docentes inherentes al quehacer pedagógico 
del profesor de aula, además de otros tópicos específicos que se derivan de este tema central.

Desde esta perspectiva, la revista en su versión 2014 ofrece al lector diversos aspectos y elemen-
tos pedagógicos que constituyen herramientas efectivas para innovar y cambiar la forma de 
enfrentar la práctica pedagógica, teniendo siempre presente que la meta de todo proceso edu-
cativo es el logro del aprendizaje de los alumnos. En este contexto, la investigación documental 
es un recurso que incentiva el desarrollo de habilidades de acceso y uso de la información en 
una sociedad global que está permanentemente generando nuevo conocimiento. Cabe agregar 
que la enseñanza de la escritura académica representa en la actualidad todo un desafío para las 
instituciones de educación superior, interesadas en fomentar el desarrollo de habilidades para 
crear textos académicos. Por su parte, la didáctica es mucho más que un concepto, es un cono-
cimiento pedagógico fundamental para realizar mejores clases, lo que se concreta en la manera 
de organizar, presentar y manejar contenidos, temas y problemas de la materia, considerando 
las necesidades e intereses del alumno.

Asimismo, otros temas de interés publicados en esta edición están orientados al logro del apren-
dizaje efectivo, al liderazgo del profesor como guía y facilitador, a la evaluación mediante el 
uso de rúbricas, y a otras materias que se vinculan directamente con el hacer del docente en el 
espacio educativo militar.

Prosiguiendo con la difusión de tópicos de interés para los profesores de la Institución, para el 
año 2015 se ha definido que la línea editorial de la revista se enfoque en torno a la temática: 
“Aspectos prácticos y experiencias docentes que contribuyan a mejorar la acción pedagógica del 
profesor militar y civil”.

En este caminar, como institución estamos comprometidos en un esfuerzo y desafío conjunto 
por mejorar la calidad de la formación de nuestros profesores, lo que implica crear las condi-
ciones e impulsar la planificación de estrategias y actividades de formación inicial docente y 
perfeccionamiento continuo; además, contamos con un cuerpo de profesores militares y civiles 
entusiastas, empeñosos, con liderazgo y con una actitud receptiva y colaboradora; todo ello 
hace posible transitar hacia el mejoramiento de la calidad educativa y de los aprendizajes, para 
que el Ejército de Chile continúe contribuyendo al desarrollo y a la defensa de la Patria. 

HERNÁN RAMÍREZ COYDAN
General de Brigada

Comandante de la División Educación
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LA INVESTIGACIÓN DOCUMENTAL: UN 
RECURSO PARA EL APRENDIZAJE

FABIOLA ROJAS ACEVEDO*

Resumen

Aprender a buscar información requiere de-
sarrollar en el estudiante las habilidades y 
estrategias, con las que pueda conocer y ex-
perimentar la organización, selección y con-
sulta de los documentos, desplegando en él 
un pensamiento crítico y creativo y el cono-
cimiento de la información documental, para 
que pueda dominar los recursos tecnológicos 
necesarios para la recuperación y transmisión. 
En otras palabras, que aprenda a buscar, orga-
nizar y razonar la información. 

En este contexto, el presente artículo preten-
de dar a conocer lo necesario que es para el 
profesor desarrollar en los estudiantes habi-
lidades de acceso y uso de la información, las 
que les permitirán desenvolverse de forma 
adecuada en la sociedad de la información. 
Además, la investigación documental puede 
ser utilizada como un recurso del docente 
hacia el aprendizaje del conocimiento cien-
tífico.

Palabras clave: búsqueda de la información 
- Modelo BIG6 - investigación documental.

*	 Profesora de Educación General Básica, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación. 
Magíster en Educación, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación. Magíster en 
Educación a Distancia,  Utem virtual de la Universidad Tecnológica Metropolitana. Actualmen-
te, se desempeña como asesora educacional en la Escuela de Ingenieros Militares, Tejas Verdes. 
(E-mail: fabirojasa@gmail.com).

mailto:fabirojasa@gmail.com
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La Información 

Una de las competencias básicas extractada 
de los nuevos currículos, es denominada “tra-
tamiento de la información”, la que requiere 
el uso de fuentes1 informáticas diversas y en 
distinto soporte, como el libro de texto (im-
preso o electrónico), y otros puntos de acceso 
a recursos digitales que puedan existir en las 
escuelas: aulas multimedia, puntos de acce-
so a internet en las aulas, video conferencias 
y otros. Esta competencia es la nueva herra-
mienta con que cuenta del docente para  apo-
yar al alumno en la búsqueda de la informa-
ción. (Delors, 1996, pp. 91-103).

Según la Real Academia Española, informa-
ción es la “comunicación o adquisición de co-
nocimientos que permiten ampliar o precisar los 
que se poseen sobre una materia determinada”. 
(www.rae.es).

Entonces, desde esa perspectiva, la informa-
ción es una capacidad que permite entender 
y enseñar a los estudiantes un conjunto de 
habilidades para reconocer cuándo y por qué 
se necesita información, dónde encontrarla, 
cómo evaluarla, utilizarla eficazmente y co-
municarla.

En este sentido, la información ha estado li-
gada a la vida intelectual, tecnológica, social, 

1	 Una fuente es aquella que concentra y transmite el 
dato y la información valiosa e idónea al proceso de 
investigación documental o bibliográfica. (Wikipedia).

cultural y común de las personas; dada su 
naturaleza de saber, de ver las cosas y enten-
der el por qué, lo que se traduce en buscar 
información, ya sea explorando, estudiando, 
investigando e indagando con distintos mé-
todos, sean estos científicos o no, para lograr 
la solución. 

Por ejemplo, para realizar un trabajo de inves-
tigación se han elaborado distintos modelos 
que establecen diferentes fases, los que se de-
tallan a continuación:

La primera opción es la propuesta de Paulette 
Bernhardt, que tiene seis fases en la búsqueda 
de la información.

1.	 Determinación de la materia
a.	 Se conoce el trabajo a realizar.
b.	 Se identifica qué se sabe.
c.	 Se obtiene una visión global sobre la 

materia.
d.	 Se elije el punto de vista sobre lo que se 

tratará.
e.	 Se elabora un plan de trabajo.

2.	 Búsqueda de las fuentes de información
a.	 Se identifican los tipos de documentos 

necesarios.
b.	 Se busca la información.

3.	 Selección de los documentos
a.	 Se clasifica y selecciona la información 

encontrada.
b.	 Se identifican los contenidos que se ne-

cesitan.
c.	 Se anotan las referencias.

LA INVESTIGACIÓN DOCUMENTAL: UN 
RECURSO PARA EL APRENDIZAJE
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La investigación documental: un recurso para el aprendizaje

4.	 Lectura de la información
a.	 Se hace una lectura rápida.
b.	 Se lee atentamente y se toman notas.
c.	 Se clasifican las notas y se revisa el plan 

de trabajo.

5.	 Tratamiento de la información
a.	 Se analiza la información recogida.
b.	 Se reflexiona sobre el trabajo.

6.	 Comunicación de la información
a.	 Se elabora el plan de redacción final.

b.	 Se respetan las normas de fondo y forma.
c.	 Se citan las fuentes.
d.	 Se corrige el trabajo. (Bernhardt, 

1996). 

La segunda opción es el modelo Big6, pre-
sentado en el cuadro N.°1, creado por Mike 
Eisenberg y Bob Berkowitz, el que pretende 
describir de forma general, el comportamien-
to de una persona cuando realiza una bús-
queda de información, para lograr soluciones 
significativas. (www.eduteka.org)

EL MODELO BIG6

1.
Definición del 

tema 
Enfocar 

¿Cuál es el
problema?

•	 Analizar el tema.
•	 Establecer los criterios de búsqueda.

2.
Estrategias
para buscar
información

Planear la
búsqueda 

¿Cómo debo
buscar?

•	 Libros, enciclopedias, vídeos, monografías, tesinas, 
memorias, tesis, CD-Rom.

•	 Saber utilizar las herramientas de acceso a la informa-
ción (bases de datos, catálogos, etc.).

3.
Localización y
acceso

Clasificar ¿Qué obtuve?
•	 Elegir los documentos que se van a utilizar, según el 

tema elegido y anotar todas las referencias bibliográficas.

4.
Uso de la
información

Seleccionar
¿Qué es lo
importante?

•	 Leer los documentos, analizando la información en los 
diferentes soportes (impresos, magnéticos y ópticos).

•	 Seleccionar la información contrastando los puntos 
de vista y enfoques de las diferentes fuentes.

5. Síntesis
Sintetizar y 
producir

¿Cómo
encajan juntos?
¿A quién va
dirigido?

•	 Exponer las líneas esenciales de la información obte-
nida.

6. Evaluación
Evaluar, re-
flexionar

Y entonces, ¿qué 
aprendí?

•	 Disponer los contenidos para su presentación, comu-
nicar los resultados del trabajo documental (paper, 
memoria, tesis, etc.).

Cuadro N.º 1 Modelo BIG6. (Adaptado por la autora).

En resumen, estos modelos enseñan la solu-
ción para problemas de información, indican 
qué se realiza primero, es decir, la definición 
del tema, y qué se debe hacer después y cómo 
está clasificada esta información, para así pre-

sentar: informes de trabajos de investigación, 
una memoria, trabajos académicos en cual-
quier ámbito e, inclusive, la divulgación de 
resultados a través de artículos científicos, 
presentaciones orales, entre otros.

http://www.eduteka.org
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La investigación documental: un recurso para el aprendizaje

La investigación documental

Según Barahona, investigación significa la 
acción a seguir a partir de una señal (pista, 

rastro, huella o sospecha), la búsqueda de algo 
desconocido, con el propósito de descubrir su 
explicación. (Barahona, 1984). En la figura 
N.°1, se ejemplifica para qué se investiga.

 

	
  

SE	
  INVESTIGA	
  PARA	
  
SABER	
  

Entender los 
fenómenos físicos y 

sociales 

Profundizar la 
información en 

un tema 
determinado 

Optimizar la 
cultura 

 
Averiguar la verdad 

Figura N.º 1 Se Investiga para saber. (Elaborado por la autora).

Investigar es entonces, en cualquier circuns-
tancia, una exploración, una búsqueda que 
puede ser científica o no, dependiendo del 
procedimiento que se utilice para realizarla. 
Por consiguiente, se debe recurrir a la biblio-
grafía, el concepto es recopilado por Louise 
N. Malclés, quien considera la bibliografía 
como aquella parte del libro que investiga, 
transcribe, describe y clasifica los textos im-
presos, con la finalidad de constituir los re-
pertorios bibliográficos o las bibliografías. Por 
otra parte, se considera la bibliografía como 
una fuente2 de referencia, en curso o retros-
pectiva, que se traduce en un valioso instru-
mento para la selección de la información ne-
cesaria para la investigación documental. 

En este sentido, la investigación documen-
tal puede ser la primera puerta al mundo del 

2	 Fuente documental es el origen de una información 
especialmente para la investigación, el periodismo, la 
historiografía o la producción de literatura académica 
en general. (Wikipedia, 2014).

conocimiento sistemático y universal (cono-
cimiento científico), todo dependerá de la 
disciplina, rigurosidad y agudeza que el estu-
diante sea capaz de desarrollar, esto le permiti-
rá decidir si se queda en el mundo científico o 
deserta, de tal manera que al pasar esa puerta, 
la posibilidad de maduración intelectual se 
abrirá ante nuevas perspectivas de trabajo y 
reflexión, las que sin duda, cumplirán su fun-
ción en la medida que muestren sus resulta-
dos.

La manera más utilizada para dar a conocer el 
resultado de una investigación documental, es 
a través de la monografía3 y el informe4. Sin 

3	 La monografía “es un documento que trata un tema en 
particular porque está dedicado a utilizar diversas fuentes 
compiladas y procesadas por uno o varios autores”. (Wiki-
pedia, 2013a).

4	 El informe es un documento escrito, en prosa informa-
tiva (científica, técnica o comercial), con el propósito 
de comunicar información a un nivel más alto en una 
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embargo, existen otros trabajos documenta-
les tales como memorias,5 ensayos,6 estudios 
comparativos,7 entre otros. (Baena, 1988 & 
Tenorio, 1992). En cambio, si la investiga-
ción pasa a otro nivel donde esté presente la 
experimentación, verificación científica, el re-
sultado se da a conocer mediante una tesis o 
un artículo científico. 

La investigación documental es entonces una 
investigación científica, que se “concreta ex-
clusivamente en la recopilación de información. 
Indagas sobre un tema de documentos –escri-
tos u orales; uno de los ejemplos más típicos de 
este tipo de investigación son las obras de histo-
ria…”. (Palella & Martins, 2010, p. 90).

Para los fines de la investigación documental, 
un documento remite a todo conocimiento 

organización. Por consiguiente, refiere hechos obteni-
dos o verificados por el autor (reconocimientos, in-
vestigaciones, estudios o trabajos). Además, aporta los 
datos necesarios para una cabal comprensión del caso, 
explica los métodos empleados y propone o recomien-
da la mejor solución para el hecho tratado. (Wikipedia, 
2013b).

5	 La memoria “es un estudio o trabajo individual de tipo 
académico, cuyo desarrollo representa una elaboración 
técnica rigurosa y un aporte relevante para la asignatura, 
la docencia, la investigación y la extensión”. (Manual de 
elaboración de “memoria” para optar al título de pro-
fesor militar de escuela, 2011).

6	 Ensayo es un “tipo de texto que brevemente analiza, 
interpreta o evalúa un tema de manera oficial o libre. 
El ensayo que se enfoca en cuestiones científicas requiere 
de un proceso que expresa conclusiones que son determi-
nadas por las pruebas, es decir, las pruebas son condicio-
nes necesarias para llegar a concluir algo”. (Wikipedia, 
2013c). 

7	 Estudio comparativo se utiliza para evaluar las seme-
janzas y diferencias de corrientes del pensamiento, au-
tores y teorías. (Bartolini, 1994, pp. 105-150).

fijado materialmente sobre un soporte sus-
ceptible de ser utilizado para consulta, estu-
dio o trabajo.

La importancia que tiene este tipo de inves-
tigación, entre otras, es que se convierte en 
el primer paso que, obligatoriamente debería 
tener un estudiante o un investigador que se 
inicie en el quehacer científico.

Por otra parte, cualquier investigación cien-
tífica que intente llegar a un nivel de teori-
zación o de generalización, necesariamente 
tiene que partir por un sustento documental 
que permita ubicar al investigador en el área o 
disciplina científica, para que le aporte las di-
rectrices básicas que más adelante profundiza-
rá, mediante la comprobación y verificación 
en un nivel avanzado de investigación, como 
por ejemplo, el experimental. 

De todas maneras, en la investigación docu-
mental es la reconstrucción de la información la 
que genera aportes teóricos y permite hacer pro-
puestas de trabajo. Esta es la importancia de este 
tipo de investigación, ya que no solo se queda 
en la recuperación de la información, sino que 
va más allá, recreando y redefiniendo nuevas si-
tuaciones, enfoques y criterios que enriquezcan 
y profundicen el bagaje del investigador. 

El realizar una investigación significa docu-
mentarse y esto es localizar, identificar, re-
gistrar, recuperar y analizar la información 
adecuada, de acuerdo con los objetivos de la 
investigación. A su vez, la sistematización de 
la información contempla la organización, 
clasificación y tabulación (figuras, cuadros, 
barras, tablas y otros) de los datos. 

En el caso de la investigación documental, el 
instrumento más común para la organización 
y clasificación de la información es el mane-
jo del fichero, actualmente existen las herra-
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mientas que tiene el computador, pero es ne-
cesario tener la experiencia de llevarlo, aun en 
forma artesanal.  

Varios autores tienen diferentes maneras de 
definir la investigación documental, según 
Garza (1988), expresa que “se caracteriza por 
el empleo predominante de registros gráficos y 
sonoros como fuentes de información, registros 
en forma de manuscritos e impresos”, en cam-
bio, Franklin (1997), la define aplicada a la 
organización de empresas, como una técnica 
de investigación en la que “se deben seleccionar 
y analizar aquellos escritos que contienen datos 

de interés relacionados con el estudio”, por otra 
parte, Baena (1988), señala que consiste en la 
selección y recopilación de información por 
medio de la lectura crítica de documentos y 
materiales bibliográficos, de bibliotecas, he-
merotecas, centros de documentación e infor-
mación. (Garza, 1988, p. 8; Franklin, 1997, 
p. 13; Baena, 1988, p. 72). 

La investigación documental la utilizan prin-
cipalmente los historiadores, sociólogos, psi-
cólogos, entre otros, y su proceso metodoló-
gico es como se señala a continuación en la 
cuadro N°2:

PROCESO METODOLÓGICO PROCEDIMIENTOS
Elección del tema. Recopilación de bibliografía básica sobre el tema.
Elaboración de fichas bibliográficas. Lectura rápida del material.

Delimitación del tema.
•	 Elaboración del esquema de trabajo.
•	 Ampliación del material sobre el tema ya delimitado.
•	 Lectura minuciosa de la bibliografía.

Elaboración de fichas de contenido.
Organización de las fichas de contenido y revisión del 
esquema. 

Organización definitiva del fichero. Redacción del trabajo final.

Cuadro N.º2 Proceso metodológico de la investigación documental.

Asimismo, en la cuadro N.°3 se muestran las fuentes que se utilizan en la investigación docu-
mental, las que se dividen en:

Primarias 
Se refieren a las fuentes de información completas: libros, publicaciones periódicas, artícu-
los páginas de internet, etc.

Secundarias
Se refiere a los abstract o resúmenes que muestran un poco del tema a tratar de la fuente 
de información.

Terciarias
Se refiere a los datos que ayudan a localizar la fuente de información, como por ejemplo, 
catálogos, índice, etc.

Cuadro N.º 3 Fuentes bibliográficas.

La fuente documental es entendida como el 
centro donde se pueda localizar la informa-
ción: sistemas de biblioteca, banco de datos, 
etc. Por otro lado, en términos generales, la 
documentación es el acto de reunir documen-

tos sobre un tema dado y el tratamiento de 
estos, previo a su difusión. 

En la figura N.°3, se presentan las fuentes de 
investigación documental.
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Figura N.º 2 Ejemplo de fuentes de investigación documental. (Muñoz, 2004).

Finalmente, la proliferación de todo tipo de 
recursos de información hace imprescindi-
ble hoy, en cualquier disciplina, la existencia 
de guías o repertorios que dan cuenta de los 
existentes y que están dirigidos a todo tipo 
de usuarios, especialistas o no, que deseen 
iniciarse en un asunto determinado.

Conclusión

Aprender a buscar información es desarrollar 
en el estudiante las habilidades y estrategias, 
donde pueda conocer y experimentar la or-
ganización, selección y consulta de los docu-
mentos, lo que despliega en él un pensamien-
to crítico y creativo y el conocimiento de la 
información documental, para que pueda 

dominar los recursos tecnológicos necesarios 
para la recuperación y transmisión. En otras 
palabras, que aprenda a buscar, organizar y 
razonar la información.

La importancia que tiene el dominar y uti-
lizar la investigación documental, se resume 
en que esta cumple un doble papel: prime-
ro, actualiza y ubica al estudiante en el área 
científica seleccionada. Segundo, le ofrece 
los soportes metodológicos básicos para la 
siguiente consolidación de la línea de inves-
tigación que, de llevarse constante y soste-
nidamente, le transmita al investigador la 
necesaria prudencia y capacidad de discri-
minación y selección que debe caracterizar a 
todo investigador.
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De todas maneras, sea como fase o como tipo, 
la investigación documental es importante 
para la ubicación, orientación y formación del 
investigador. De allí el interés de enseñar al 
alumno a pensar, utilizando esta metodolo-
gía y dando respuesta a la nueva concepción 
constructivista y cognitivista del aprendizaje 
significativo.
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¿CÓMO ENFRENTAR LA ENSEÑANZA DE LA 
ESCRITURA ACADÉMICA?

GUISELA ROJAS ZEBALLOS*

Resumen

El presente artículo surge del interés por las 
iniciativas que algunas instituciones de edu-
cación superior han implementado en el área 
de la escritura académica, con el propósito de 
incentivar el desarrollo de las habilidades que 
se requieren para crear textos académicos. 

El objetivo de este documento es, por una 
parte, reseñar las principales dificultades 
que enfrentan los estudiantes cuando deben 

abordar el proceso de escritura y, por otro, 
exponer la importancia que se le debe asig-
nar a algunas consideraciones cognitivas y 
textuales, al elaborar un escrito del género 
académico. Por lo tanto, este artículo será 
útil para aquellos profesores que se propon-
gan apoyar a sus alumnos en la composición 
textual.

Palabras clave: escritura académica - educa-
ción superior - composición textual.

*	 Profesora de Castellano. Licenciada en la especialidad. Magíster en Letras con mención en Lingüís-
tica. Actualmente, se desempeña como asesora educacional en la Escuela de Telecomunicaciones, en 
la Unidad de Investigación y como profesora de Metodología de la Investigación y Trabajo de Título, 
en la Universidad Iberoamericana de Ciencias y Tecnología. (E-mail: GGROJAS@uc.cl).





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 21

¿CÓMO ENFRENTAR LA ENSEÑANZA DE LA 
ESCRITURA ACADÉMICA?

Introducción

El proceso de escritura en el ámbito de la 
educación, de la investigación y de la ciencia, 
constituye un desafío constante entre aque-
llos profesionales que no pertenecen al área 
de las letras. Las inquietudes surgen princi-
palmente, porque se ven enfrentados a la ta-
rea de enseñar a otros o de plasmar los resul-
tados de sus propios estudios, sin contar con 
las estrategias apropiadas. 

Actualmente en Chile algunas instituciones 
ya cuentan con seminarios, programas y cen-
tros dedicados a apoyar a sus estudiantes en el 
desarrollo de las competencias comunicativas 
necesarias para su formación profesional. Tal 
es el caso de la Pontificia Universidad Católica 
de Chile con un Programa de Lectura y Escri-
tura Académicas (PLEA UC), que trabaja en el 
desarrollo de las habilidades de lectura y escri-
tura, en el contexto de la educación superior. 
La Universidad de Tarapacá de Arica, es otro 
ejemplo de institución que posee un Centro 
de Escritura, cuyas funciones son asesorar a sus 
estudiantes en el proceso de la escritura acadé-
mica. Ambos centros se destacan a nivel inter-
nacional como unas de las escasas iniciativas 
enfocadas a potenciar a sus estudiantes.

La escritura es una de las actividades funda-
mentales para quien se relaciona con el mundo 
educativo. Es una tarea que requiere desarro-
llar competencias comunicacionales genéri-
cas, tales como el uso de la lengua materna y 
la capacidad de comprensión y producción de 
textos académicos, pues su manejo es impres-
cindible para acceder al conocimiento de las 
distintas disciplinas del saber.

El discurso escrito, en el ámbito de la edu-
cación superior, se ha visto innegablemente 
afectado por la multiplicidad de medios, a 
través de los cuales se puede obtener y com-
partir información. Por otra parte, las ilimi-
tadas posibilidades y la inmediatez con que 
es posible acceder a textos virtuales, ha im-
pulsado una relativización de las fuentes de 
información escrita de calidad. 

Por lo tanto, el desafío está en encontrar los 
recursos apropiados para enseñar a escribir en 
el contexto de la educación superior.

Concepto de escritura académica

El concepto de escritura académica es una ex-
presión muy utilizada entre educadores e in-
vestigadores, lo que no significa que esté abor-
dada en su totalidad, ya que todavía es una 
necesidad permanente en todos los niveles 
educacionales y profesionales. Carlino (2003) 
la describe como “…el conjunto de nociones y 
estrategias necesarias para participar en la cultura 
discursiva de las disciplinas así como en las activi-
dades de producción y análisis de textos requeridos 
para aprender en la universidad”.  Y, aunque es 
posible encontrar un número amplio de defi-
niciones de la escritura (o alfabetización) aca-
démica, todas coinciden en que es imperioso 
abordarla con los estudiantes para comprome-
terlos en su propio aprendizaje.

Dificultades en la enseñanza de la 
escritura académica

Las dificultades que enfrentan los educadores 
para desarrollar las habilidades comunicacio-
nales en estudiantes de educación superior 
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son múltiples, comenzando por el hábito de 
transcribir textualmente desde la fuente bi-
bliográfica, hasta la falta de coherencia con 
que desarrollan sus ideas. Carlino (2004) 
distingue cuatro dificultades en el proceso de 
escritura académica, en el contexto de la edu-
cación superior: 

a)	 La dificultad para escribir teniendo en cuen-
ta la perspectiva del lector: en este punto, 
la autora explica la diferencia entre un 
estudiante que escribe pensando en su 
destinatario, donde prevalece su propósito 
comunicativo, y aquel que escribe desde 
su perspectiva como autor. En este último 
caso, el resultado es un texto que sigue la 
estructura de su propio proceso de pen-
samiento, sin considerar las necesidades 
informativas de sus lectores.

b)	 El desaprovechamiento del potencial episté-
mico de la escritura: esta problemática se 
aborda desde las dos modalidades de re-
dacción que reconocen algunos autores 
como Scardamalia y Bereiter (1992), ci-
tados por Carlino (2004): la primera que 
se trata de “decir el contenido”, consiste 
en utilizar lo que se conoce del tema, sin 
procesar ningún tipo de análisis, y la se-
gunda, busca “transformar el contenido”, 
tomando en cuenta a su destinatario y el 
efecto que se pretende con el texto. Esta 
segunda modalidad es la dificultad que 
enfrentan los estudiantes que no cuentan 
con las habilidades para adaptar comuni-
cacionalmente lo que escriben. 

c)	 La propensión a revisar los textos solo en for-
ma lineal y centrándose en aspectos locales y 
poco sustantivos: cuando los estudiantes es-
criben sobre la base de su revisión biblio-
gráfica, generalmente conservan las ideas 
y modifican solo los aspectos formales. 
Es decir, su error está en no centrarse en 

el análisis del contenido ni ser capaces de 
aportar con una nueva perspectiva acerca 
del tema.

d)	 La dilación o postergación del momento de 
empezar a escribir: esta problemática se re-
fiere al método que siguen los estudiantes 
cuando se ven enfrentados a escribir. A 
partir de una exhaustiva recopilación bi-
bliográfica comienzan a redactar sin dete-
nerse a realizar una lectura profunda que 
les permita generar su propia postura ante 
el tema.

Dentro de las cuatro dificultades anteriores se 
analizarán dos: el papel de lector en el texto y 
las etapas del proceso de escritura, con el fin 
de guiar a los profesores que se integran a la 
enseñanza de la construcción de un texto.

Importancia del lector

La importancia del lector en el proceso de 
comprensión de un texto se puede compren-
der desde su competencia lingüística, es decir, 
el método como descifra el código en que está 
escrito dicho texto. El escritor –al planificar–
debe considerar al lector que se constituirá en 
el destinatario de la información que se ha 
propuesto transmitir. Un texto está constitui-
do por expresiones que el lector debe actua-
lizar, de ahí que sin que el lector cumpla su 
rol, un texto está incompleto. Sin embargo, 
un texto no solo está constituido por una es-
tructura superficial, sino que, además, por el 
conjunto de elementos que subyacen entre 
sus líneas (Eco, 1981).

Estos elementos que no están manifestados 
en la superficie del texto, deben ser actuali-
zados por los lectores. Se trata de una serie 
de acciones cooperativas y conscientes que 
deben realizar al inferir aquellos contenidos 
que el autor no explicó, pero que una lectura 



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 23

¿Cómo enfrentar la enseñanza de la escritura académica?

profunda permite descubrir. Por esta razón, 
el autor, al momento iniciar el proceso de es-
critura, debe considerar las características y 
competencias del lector que recibirá su texto.

Eco (ibídem) plantea que un texto postula la 
cooperación del lector como condición de su 
actualización, aquella que el autor debe anti-
cipar:

“…generar un texto significa aplicar una es-
trategia que incluye las previsiones de los movi-
mientos del otro… En la estrategia militar… el 
estratega se fabrica un modelo del adversario… 
Si hago este movimiento, argumentaba Welling-
ton, Napoleón debería reaccionar de tal mane-
ra. En ese caso concreto, Wellington… generó su 
estrategia mejor que Napoleón, se construyó un 
Napoleón Modelo que se parecía más que al Na-
poleón concreto”. (Eco, 1981:79)

Este ejemplo sirve para visualizar las precau-
ciones que debe asumir el escritor, no porque 
espere que el lector pierda, sino para anticipar 
sus competencias y tener cierta certeza de que 
sus objetivos se cumplirán.

El proceso de escritura

El proceso de escritura, como operación inte-
lectual, debe ser explicado desde sus compo-
nentes internos, a fin de iniciar la búsqueda 
de la metodología que requieren desarrollar 
los estudiantes que se están iniciando en el 
área académica. Aunque es importante indi-
car que no corresponden a etapas rígidas en 
el proceso de escritura, ya que cada autor le 
asigna el orden de acuerdo a sus propios obje-
tivos (Cassany, 1991).

Ante la particularidad con que cada escritor 
enfrenta la composición escrita, se han desa-
rrollado varios modelos para explicar sus pro-
cesos internos, uno de ellos es el de Flower y 

Hayes (1981), referido por Cassany (ibídem), 
el que presenta tres elementos interdepen-
dientes: la situación de comunicación, la me-
moria a largo plazo y los procesos de escritura.

a)	 La situación de comunicación: esta consi-
dera los elementos externos que rodean al 
autor, al momento de escribir: el problema 
de expresión que se plantea y el texto que 
escribe. El problema retórico está com-
puesto por los elementos de la situación 
comunicativa (la audiencia, la relación 
con el autor, los roles del emisor y del re-
ceptor, el tema, el canal de comunicación, 
el código, su propósito, objetivos, etc.). 

	 El análisis correcto de estos elementos le 
permitirá lograr con éxito el propósito 
de la elaboración del texto. La diferencia 
entre un escritor competente y uno in-
competente radica en la habilidad de los 
primeros en analizar y evaluar todos los 
aspectos del problema retórico. En cam-
bio, el escritor que no define o delimita 
parcialmente dichos elementos, no po-
drá concluir un texto que se adecue a la 
situación comunicativa. El texto escrito 
también constituye un elemento que suele 
complicar a los escritores, desde que se va 
formando paulatinamente a medida que 
se van combinando las palabras, las ora-
ciones y los párrafos, lo que requiere la 
toma de decisiones que algunos prefieren 
eludir.

	 “…una de las características principales de 
los escritores deficientes es una intensa preocu-
pación por redondear y acabar las frases an-
teriores o los párrafos empezados y, al mismo 
tiempo, una pereza desganada para saltar de 
cuestiones tan locales como estas a aspectos más 
globales del texto. O sea, están tan preocupa-
dos por solucionar los pequeños problemas de 
la redacción (la ortografía de una palabra, 
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enlazar dos frases, etc.). Y no se interesan por 
los aspectos más globales y generales del texto 
(si la estructura es coherente, si es convenien-
te añadir más información…)” (Cassany, 
1981).

b)	 La memoria a largo plazo: almacena to-
dos los conocimientos sobre el tema, la 
audiencia y las distintas estructuras tex-
tuales que se pueden emplear. Su fun-
cionamiento se puede explicar, a través 
del acceso que tiene el escritor, mediante 
claves, a distinta información que tiene 
almacenada. Así como a la estructura es-
table con que la mantiene almacenada y 
con la cual puede adecuarse a los propó-
sitos del texto.

c)	 El proceso de escribir: está compuesto por 
tres procesos mentales útiles para cons-
truir un texto eficaz: planificar, redactar y 
examinar.

-	 Planificar: comienza cuando el escritor 
se forma una representación mental de 
la información que incluirá en el texto, 
que no corresponde necesariamente a 
un esquema completo y desarrollado. 
Esta representación abstracta se de-
sarrolla en tres subprocesos: generar 

ideas (búsqueda de información de la 
memoria de largo plazo), organizarlas 
(según las características del texto) y 
formular objetivos (los que dirigen la 
composición escrita).

-	 Redactar: en esta etapa, el escritor or-
ganiza las ideas en un código compren-
sible para el lector. Es decir, se trata de 
convertir la primera representación del 
texto en una secuencia lineal por me-
dio del lenguaje.

-	 Examinar: en esta etapa, el autor relee 
todo lo que compone, desde las frases 
e ideas hasta los objetivos, con el pro-
pósito de modificarlos o evaluarlos. Se 
divide en dos subprocesos: la evalua-
ción (donde valora lo desarrollado en 
función de los objetivos) y la revisión 
(donde corrige de acuerdo a ciertos cri-
terios).

El proceso de escribir también considera un 
elemento útil para cumplir las tres etapas an-
teriores: el monitor. Su función es controlar y 
regular todas las etapas del proceso de com-
posición escrita, lo que trae como beneficio 
determinar si es necesario interrumpir y mo-
dificar la organización textual.  
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Figura Nº 1: Esquema de las etapas del proceso de escritura.
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El esquema anterior grafica cómo interac-
túan las tres unidades que considera este 
modelo en el desarrollo de una composición 
escrita. Esta relación es graficada por las fle-
chas que indican cómo la información tran-
sita de una etapa a otra: cómo los elementos 
del problema retórico y los almacenados en 
la memoria, son utilizados en el proceso de 
planificación, donde surge la representación 
mental del texto.

Finalmente, el proceso de escritura se puede 
enfrentar paulatinamente, de tal manera que 
cada etapa y subetapa vaya permitiendo tomar 
decisiones que involucren los componentes 
necesarios: tema, de acuerdo a los objetivos 
y los elementos lingüísticos, considerando 
las competencias de su lector.  Por otra parte, 
entender cada etapa permitirá construir un 
texto que no será el producto de la improvi-
sación, sino de un trabajo de planificación, de 
corrección y de evaluación.

Conclusiones

Como se ha explicado en este artículo, el éxi-
to de la tarea de escribir en la educación su-
perior se basa en la capacidad de los escritores 
para abordar esta actividad como un proceso 
que se construye con una serie de etapas, cada 
una de las cuales se compone de un número 
de relaciones entre los elementos que partici-
pan en la producción de un texto.

La enseñanza del proceso de la escritura im-
plica que los estudiantes afronten permanen-
tes decisiones, desde la selección de las expre-
siones verbales hasta el orden que le dará a sus 

ideas. Por esto, siempre requerirán del apoyo 
y la supervisión docente.

Una propuesta en este ámbito debería consi-
derar un programa a nivel institucional, den-
tro del cual, como una actividad transversal, 
todos los profesores promuevan permanen-
temente el ejercicio de la producción escrita. 
Realizar esfuerzos para mejorar el proceso de 
la escritura y no detenerse en requisitos for-
males, es una necesidad de todos aquellos que 
requieran comunicar, informar o plasmar los 
resultados de sus estudios e investigaciones 
por escrito.
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Resumen

El presente artículo tiene por objetivo re-
flexionar acerca de algunos de los principales 
factores de efectividad en instituciones educa-
tivas. En tal sentido, el texto ha sido organi-
zado mencionando, en primer lugar, algunos 
elementos fundamentales de la efectividad 
educativa. 

Posteriormente, se describe uno de los prin-
cipales factores de efectividad pedagógica: el 
liderazgo educativo, temática que se aborda, 
tanto desde la perspectiva de los directivos 
como de los docentes. 

Finalmente, se hace referencia a un mode-
lo de efectividad para el aula que considera 
como aspecto relevante las estrategias de un 
cambio efectivo, que incluye los materiales 
prácticos, los recursos y la infraestructura 
adecuados. 

Como corolario, se concluye que la unidad de 
cambio fundamental es la institución educa-
tiva y, en particular, el liderazgo y la organiza-
ción en la sala de clases.

Palabras clave: efectividad - liderazgo educa-
tivo - aprendizaje efectivo - modelo de efecti-
vidad en el aula.
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Efectividad en los procesos 
educativos

Con el propósito de establecer una gestión edu-
cativa que se enmarque en una educación de ca-
lidad y equidad, es necesario lograr que los alum-
nos adquieran aprendizajes significativos, a partir 
de una educación efectiva, a base de la integra-
ción de todo el sistema educativo institucional.

En conformidad con lo señalado se puede 
mencionar que diversos autores, tales como: 
Arancibia (1992), Sergiovanni (1984), Schee-
rens (1996), han realizado una ristra de es-
tudios que describen las características de las 
instituciones educacionales efectivas y cómo 
estas influyen en el proceso de enseñanza - 
aprendizaje y en sus resultados. 

Según Arancibia, las instituciones educativas 
efectivas son “aquellas que logran que sus alumnos, 
independientemente del medio socioeconómico del 
que provengan, puedan lograr las metas educacio-
nales propuestas por la sociedad”.  

Por su parte, Sergiovanni  señala que los indica-
dores de desempeño son observados como in-
formación externa, indicando la efectividad de 
la institución educativa, donde los programas 
de mejoramiento son percibidos como la base 
de las respuestas a las demandas de la sociedad.

Asimismo, Scheerens complementa su teoría 
con la concepción de la institución educativa 
como una organización dirigida hacia una de-
finición de efectividad, en términos de diver-
sos criterios que surgen, desde los elementos 

que son considerados como puntos de impac-
to en la acción y que están dirigidos a lograr 
un mejor desempeño. 

Estos autores se apoyan en los principios de la 
teoría de sistemas, entendidos como la trans-
formación de inputs en outputs. Los inputs del 
sistema educativo están constituidos por los 
alumnos, cada uno con características propias 
y beneficios financieros y materiales (conduc-
tas de entrada). Los outputs se constituirían, a 
su vez, por los logros de los alumnos al término 
de la enseñanza (conductas de salida).

Así, la efectividad puede ser descrita como el 
grado en el cual los niveles deseados de out-
put se alcanzan. La eficiencia, a su vez, puede 
ser descrita como el nivel deseado de output 
al menor costo posible.

Arancibia (1992) describe una serie de estu-
dios cualitativos y etnográficos, realizados en 
la década de los ochenta, donde se visualiza 
una caracterización de las instituciones edu-
cativas efectivas (Norteamérica, Canadá, Ale-
mania, Gran Bretaña, Australia y países en 
vías de desarrollo y tercermundistas). Algunas 
de estas características son:

•	 Sentido de misión: clima positivo, liderazgo 
académico y metas claramente establecidas.

•	 Actitudes frente al aprendizaje: altas expec-
tativas de profesores y alumnos, focaliza-
ción en lo académico, retroalimentación 
y evaluación permanente del desempeño 
docente, estrategias motivacionales.
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•	 Profesores que asumen su responsabilidad: 
focalización en el aprendizaje, utilización 
de variados recursos metodológicos, ade-
cuada articulación entre la didáctica em-
pleada y los procesos evaluativos.

•	 Una enseñanza efectiva: retroalimentación 
sistemática, organización del tiempo ins-
truccional, aprendizaje contextual, se-
cuencia lógica y sistemática de la enseñan-
za por parte de los profesores. 

A partir de lo mencionado, es posible deducir 
la importancia que adquiere el liderazgo edu-
cativo en el fortalecimiento de los procesos 
llevados a cabo, tanto por los niveles direc-
tivos como operativos de la organización, los 
que –en definitiva– repercuten en el mejora-
miento de los aprendizajes de los alumnos. 

Liderazgo educativo como factor de 
efectividad 

El liderazgo educativo consiste fundamental-
mente en establecer, sostener y expandir la ca-
pacidad de los profesores y alumnos para que 
se involucren en un aprendizaje de alto nivel 
y, a su vez, reflexionen sobre su propia expe-
riencia de aprendizaje.

En consecuencia, liderar es establecer las con-
diciones para que otros tomen el control de 
su propio aprendizaje, tanto a nivel personal 
como colectivo. Desde esta perspectiva, se 
considera fundamental crear un consistente 
soporte para el aprendizaje fortalecido por la 
mediación del profesor. 

También es importante enseñar, de manera más 
o menos directa, los conocimientos y destrezas 
para ser un buen aprendiz. Pero en última ins-
tancia, la efectividad del líder como profesor 
no está determinada por cuán bien transfiere 
su propio conocimiento a otras personas, sino 

en cuán bien prepara a otros para que asuman 
el control de su propio aprendizaje.

Del mismo modo se puede señalar que los de-
safíos del liderazgo consisten  en generar un 
entorno, donde el aprendizaje de los alumnos 
esté efectivamente relacionado con lo que ellos 
requieren aprender y que, posteriormente, la 
responsabilidad del progreso de ese aprendiza-
je se traslade a los propios educandos. Lo an-
terior exige ser un líder eficaz, experto en com-
prender, monitorear, demostrar y modelar el 
propio aprendizaje como líder, es decir, ser al-
guien profundamente inmerso en el aprendi-
zaje y que puede liderar, a través del modelo, a 
modo de lo que Bandura (2000) expresa como 
aprendizaje vicario, vale decir, considerar que 
parte del liderazgo se realiza mediante el ejem-
plo y que consiste en modelar el proceso utili-
zado para realizar lo que se pretende saber para 
ejecutar una tarea determinada. 

Liderazgo directivo: una breve 
caracterización

Por otra parte, los estudios y reflexiones de 
Hargreaves (2006), Leithwood (2009), Hop-
kins (2000), Fullan (2007), Robinson (2008), 
Elmore (2010), y MacBeath (2011), dejan de 
manifiesto el liderazgo educativo como fac-
tor estratégico para la mejora continua en el 
ámbito educativo. En este sentido, se identi-
fica lo fundamental del liderazgo como cua-
lidad organizativa, a diferentes niveles, para 
fines de innovación y mejoramiento de las 
instituciones educacionales. Varios estudios 
dan cuenta de los efectos y la influencia  que 
tiene este componente en la organización 
educacional. Estos presentan diversos enfo-
ques para conceptualizar y operacionalizar el 
liderazgo educacional (Hallinger y Murphy, 
1985; Leithwood, 1994; Sergiovanni, 1984; 
Volante, 2002; Carbone, 2008, entre otros). 
Así, los primeros estudios internacionales de 
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eficacia educativa (Edmonds, 1983; Purkey y 
Smith, 1985; Reynolds et al., 1997), destacan 
al liderazgo pedagógico como una variable 
consistente en los factores asociados al desem-
peño meritorio de instituciones  educativas. 

Más adelante surgen enfoques centrados en 
la organización y coordinación de acciones 
en cada instituto. Se destacan, en especial, 
aspectos asociados a la elaboración de la mi-
sión y visión. De este modo, enfoques como 
el liderazgo transformacional de Bass y Avolio 
(1997) y Leitwhood (1994, 2009), se sitúan 
de manera más concreta en el concepto de li-
derazgo y sus efectos en la mejora y reestruc-
turación. Asimismo, los Informes McKinsey 
(Barber y Moursshed, 2007), OCDE (Ponts et 
al., 2008) y el National College of School Lea-
dership (NCSL, 2006), señalan que, más allá 
de las diferencias culturales y de idiosincrasia, 
el liderazgo constituye uno de los factores de 
explicación de la calidad de los aprendizajes. 

Liderazgo para el aprendizaje

El enfoque del liderazgo para el aprendizaje 
(Bolívar, 2010), sostiene que el objetivo prio-
ritario de las políticas educacionales en el siglo 
XXI debiera ser garantizar a todos los estu-
diantes los aprendizajes imprescindibles que 
les posibiliten, sin riesgo de exclusión, una 
integración y participación activa en la vida 
pública. El liderazgo en la enseñanza está, sin 
duda, para hacerlo posible. 

Dentro del contexto reformista que se viene 
implementando década a década en los siste-
mas educativos, Alvarado (1997) sostiene que 
es fundamental desarrollar el rol de profesor 
líder, a base de estrategias de poder, de abajo 
hacia arriba, de involucramiento en el progreso 
educativo. Las funciones más relevantes de tal 
rol corresponderían, entre otras, a generar dis-
positivos para compartir conocimiento sobre la 

práctica pedagógica, difundir hallazgos sobre la 
enseñanza y el aprendizaje, entre otros aspectos. 

Considerando lo anterior, existen tres gran-
des tradiciones que han abordado esta temá-
tica (Cornejo y Redondo, 2007). En primer 
lugar, es posible identificar la tradición de es-
tudios de los procesos de enseñanza y apren-
dizaje basados en las teorías del aprendizaje 
por reestructuración. En esta tradición, por 
cierto, muy heterogénea, el foco está puesto 
en aquellos procesos de aprendizaje relevan-
tes, desde las llamadas teorías constructivistas 
del aprendizaje humano y su ocurrencia en el 
contexto de la sala de clases: significatividad 
de los aprendizajes, procesos de mediación, 
actividad mental de los estudiantes, sentido y 
pertinencia social de los aprendizajes.

No existe en esta tradición un afán comparati-
vo ni una mirada jerarquizadora, respecto de la 
importancia de ciertos factores asociados. En 
segundo lugar, se puede mencionar la tradición 
de estudios que intentan comprender la diná-
mica de la institución educativa como com-
pleja, junto a  los procesos de aprendizaje que 
ocurren en su interior. No se trata en este caso 
de una única escuela de pensamiento, sino de 
corrientes de investigación que comparten una 
mirada de causalidad no lineal de los procesos 
y resultados en la escuela, así como una visión 
no racionalista sino cultural de las institucio-
nes educativas. En este sentido se destacan los 
estudios de la mejora educacional (Hopkins, 
2000; Bolívar, 2000) y los saberes centrados 
en los procesos culturales de la escuela (Fullan, 
1993; Hargreaves, 1994). Por último, es po-
sible mencionar la tradición de estudios sobre 
eficacia instructiva, con sus distintos énfasis y 
áreas de investigación (Murillo, 2003). 

Todos los informes, tanto nacionales como 
internacionales, sobre efectividad y logros de 
aprendizaje en estudiantes destacan el papel 
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determinante de la calidad del profesor como 
el primer factor de explicación de la calidad 
de los aprendizajes. Si bien en este ámbito, 
se han elaborado importantes marcos para 
orientar a los profesores en la mejora de sus 
prácticas formativas, pocas han sido las apro-
ximaciones investigativas de las competen-
cias de liderazgo y sus efectos en variables, 
tales como: disposición para el aprendizaje 
o aprendizaje colaborativo, entre otras. No 
obstante, Figueroa y García (2010) describen 
un conjunto de investigaciones y reflexiones 
sobre la necesidad de un nuevo liderazgo. En 
particular, el trabajo de Jiménez et al. (2010) 
revela lo clave que es el liderazgo de los pro-
fesores en la contribución al logro de los estu
diantes, insistiendo en ámbitos asociados a 
dicha competencia; al respecto se señala que: 

“Para que el profesor sea un líder dentro del aula, 
este debe estar reconocido por sus alumnos como 

tal. La autoridad del líder docente proviene siem-
pre de los estudiantes con los cuales interactúa y 
con quienes comparte su posición, normas y valo-
res. Un profesor líder se caracteriza por su ascen-
dencia y autoridad moral sobre los estudiantes, la 
cual obedece a un proceso de influencia construi-
da por el ejemplo y las buenas prácticas del do-
cente” (Jiménez, Figueroa y García, 2010: 80).

Las características que conforman las compe-
tencias de liderazgo del profesor, Jiménez et al. 
(2010) las contextualizan en las dimensiones de 
facilitación del aprendizaje, agente de cambio, 
comunicador y motivador coherente, todas 
ellas conforman los rasgos de un docente que 
pretende ser reconocido como líder por sus es-
tudiantes. En el mismo sentido, el trabajo de 
Uribe (2005) profundiza sobre liderazgo do-
cente, identificando 11 de 21 responsabilidades 
asociadas al profesor como líder. El siguiente 
cuadro plasma dichas responsabilidades.

Ámbitos de responsabilidad Descripción

1. Cultura Junto a todos los miembros de la comunidad educativa, comparte 
creencias, sentido de comunidad y cooperación.

2. Orden El profesor tiene establecido los procedimientos y rutinas de sus cla-
ses, en otras palabras, planifica sus clases.

3. Disciplina Procura que los estudiantes no pierdan el foco hacia distractores y 
mantengan un clima adecuado para el aprendizaje.

4. Recursos Entrega y usa de manera adecuada y pertinente los materiales y recur-
sos a sus estudiantes.

5. Enfoque Establece objetivos claros y alcanzables para su clase.

6. Estímulo en lo cotidiano (recompensa)
El profesor posee amplio conocimiento del currículo, como también 
de estrategias y métodos de enseñanza y evaluación. 
El profesor reconoce y premia el logro de sus alumnos.

7. Comunicación Mantiene una fluida y continua comunicación con sus estudiantes, 
pares, director y tutor.

8. Incorpora Involucra y compromete a los tutores en el aprendizaje de los alumnos.

9. Agente de Cambio El profesor tiene la voluntad y lidera el cambio y la mejora continua, 
desafiando activamente el statu quo.

10. Optimizador Inspira y lidera nuevas y desafiantes innovaciones.

11. Ideales/Creencias El profesor comunica y opera desde fuertes ideales y creencias sobre 
la educación.

Cuadro N.º 1 Responsabilidades del liderazgo docente (Adaptado a partir de Uribe, 2005).
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Desde la perspectiva de la lógica de los estándares, Jiménez et al. (2010) establecen los siguien-
tes estándares para el ejercicio de la profesión docente en las escuelas estudiadas.

Estándares Manifestaciones

1. Liderazgo
Los profesores demuestran liderazgo. Ellos guían en sus salas de 
clases.

2. Clima 
Establecen un ambiente respetuoso para poblaciones diversas de 
estudiantes.

3. Dominio de Contenidos Conocen y dominan los contenidos que enseñan.

4. Aprendizaje Efectivo Facilitan el aprendizaje de sus alumnos.

5. Práctica Pedagógica Los profesores se reflejan en sus prácticas cotidianas.

Cuadro N.º 2 Estándares Profesionales para la Enseñanza (Jiménez et al., 2010).

Sin lugar a dudas, cuando la prioridad es la 
mejora sustantiva de la calidad de los apren-
dizajes, las capacidades de influencia no solo 
sustentadas en el poder conferido por el títu-
lo profesional de profesor, sino también por 
el liderazgo, hacen la diferencia en el valor 
agregado a la tarea formativa, reconocida por 
los estudiantes y por el mismo docente.

En síntesis, es posible afirmar que el lideraz-
go en aula, es decir, la capacidad del profesor 
para influir en la adquisición de mayores y 
mejores aprendizajes, aparece como un foco 
de conocimiento relevante para dimensionar 
las características de efectividad docente. 
Desde esta perspectiva y adhiriendo al en-
foque de Bass y Avolio (2000), el profesor 
puede ejercer su liderazgo en una perspectiva 
más transaccional –recompensar de diversas 
maneras– o transformacional, que es el cam-
bio significativo en el aprender o dejar hacer 
y solo cumplir con el rol de instructor. 

Efectividad en la sala de clases: un 
modelo 

Otra vertiente reconocida en el marco de la 
investigación sobre efectividad de las institu-

ciones educativas, ha sido la contrastación de 
las prácticas de profesores instructivamente 
efectivos con aquellas de profesores menos 
efectivos. Recientemente, los hallazgos de los 
estudios proceso-resultado han sido incorpo-
rados en programas educacionales coherentes 
y evaluados  experimentalmente en terreno. 

Por otro lado, también se han incluido los 
descubrimientos de otros estudios, tales 
como: aprendizaje de dominio, aprendizaje 
cooperativo, tutorías, y métodos de instruc-
ción personalizada, los que también han sido 
evaluados a través de experimentos. Uno de 
estos estudios es el modelo CAIT, que cons-
tituye un modelo de instrucción efectiva cen-
trado en los elementos alterables del “Modelo 
de Aprendizaje Escolar” de Carroll (1963, 
1989). Estos son los elementos que los pro-
fesores y las escuelas pueden cambiar directa-
mente. Los componentes de este modelo de 
naturaleza alterable, de instrucción efectiva 
son los siguientes:

1.	 Calidad de la Instrucción: se refiere al modo 
en que la información o las destrezas son 
presentadas a los estudiantes, de tal mane-
ra que las puedan aprender fácilmente. La 
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calidad de la instrucción es en gran medida 
el resultado de la calidad del currículum y 
de la presentación de la lección.

2.	 Niveles Apropiados de Instrucción: dice re-
lación con el grado de habilidad del pro-
fesor para asegurarse de que todos los es-
tudiantes estén preparados para aprender 
una lección nueva, es decir, si poseen los 
conocimientos y destrezas necesarios para 
aprenderla, pero aún no la han aprendido. 
En otras palabras, el nivel de instrucción 
es adecuado cuando la lección no resulta 
ni muy difícil ni muy fácil para los estu-
diantes.

3.	 Incentivo: tiene que ver con el grado en 
que el profesor se asegura de que los 
alumnos estén motivados para traba-
jar en los ejercicios que se les exigirán 

y para aprender del material que se les 
presente.

4.	 Tiempo: se refiere a la necesidad de dar 
el tiempo suficiente para aprender el 
material que está siendo enseñado.

El modelo CAIT está concebido para asistir a 
todas las formas potenciales de organización de 
la sala de clase. Dado un conjunto de recursos 
relativamente fijos, cada innovación en la orga-
nización de la sala de clase resuelve algunos pro-
blemas pero, al mismo tiempo, crea otros nuevos 
que, por su parte, deben resolverse. Esta es una 
característica que estará siempre presente y que 
debe ser entendida adecuadamente para una 
mejor comprensión de la forma cómo construir 
modelos efectivos de organización de la sala de 
clase. A continuación se presenta un esquema 
que resume el modelo presentado por Slavin.

Figura N.º 1 Modelo que vincula elementos alterables de la instrucción con logros del estudiante.

Como se observa, este modelo está diseña-
do principalmente para establecer la relación 
entre la solución de algunos problemas y el 

surgimiento de otros nuevos, que se derivan 
de las distintas formas de organización de la 
sala de clase. 
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Las principales contribuciones en torno a la 
investigación en enseñanza efectiva y progra-
mas positivos, es que para hacer una diferen-
cia significativa en el logro de los aprendizajes 
de los alumnos, el cambio debe ser paulatino 
y transversal e incidir en el trabajo que a dia-
rio se realiza en las aulas. 

Lo anterior supone un cambio en las prác-
ticas educativas, el que no es fácil ni rápido. 
De este modo, las estrategias de un cambio 
auténtico deben considerar, además, la in-
corporación de materiales efectivos y contar 
con recursos e infraestructura adecuados. 
Como corolario se puede afirmar que la 
unidad de cambio fundamental es la insti-
tución educativa y, en particular, la sala de 
clase.

Conclusiones 

De todo lo expuesto, se puede concluir que: 

Con respecto a la efectividad en los procesos 
formativos, el liderazgo educativo contribuye 
al fortalecimiento de los procesos llevados a 
cabo, tanto por los niveles directivos como 
operativos de la organización, lo que en de-
finitiva repercute en el mejoramiento de los 
aprendizajes de los alumnos. 

Es fundamental desarrollar el rol de profe-
sor líder, comprometido en el mejoramiento 
educativo. Las funciones más relevantes de 
tal rol corresponderían, entre otras, a generar 
mecanismos para compartir el conocimiento 
sobre la práctica pedagógica y difundir los 
principales hallazgos sobre la enseñanza y el 
aprendizaje.

Las características que conforman las com-
petencias de liderazgo del profesor se centran 
en las tareas de facilitación del aprendizaje, 
agente de cambio, comunicador y motivador 

coherente, en pos de la mejora sustantiva de 
la calidad de los aprendizajes de los alumnos.

El liderazgo directivo consiste, fundamental-
mente, en establecer, sostener y expandir la 
capacidad de implicancia de los profesores y 
alumnos en un aprendizaje de alto nivel.

Del mismo modo, se puede señalar que los 
desafíos del liderazgo consisten en generar 
un entorno, donde el aprendizaje de los 
alumnos esté efectivamente relacionado con 
lo que ellos requieren aprender y que, en for-
ma posterior, la responsabilidad del progreso 
de ese aprendizaje se traslade a los propios 
educandos; en consecuencia, el liderazgo 
educativo y la organización de la sala de 
clases son los principales aspectos a conside-
rar para lograr los cambios en la institución 
educacional.

Diversos estudios respaldan la idea de que, 
más allá de las diferencias culturales y de la 
idiosincrasia, el factor liderazgo constituye el 
segundo factor de explicación de la calidad de 
los aprendizajes. 

Por otro lado, es posible afirmar que el li-
derazgo en el aula, es decir, la capacidad del 
docente para influir en mayores y mejores 
aprendizajes, aparece como un foco de cono-
cimiento relevante para dimensionar las ca-
racterísticas de efectividad docente. 

Lo anterior implica un cambio en las prácti-
cas educativas. De este modo, las estrategias 
de un cambio cierto deben considerar tam-
bién la incorporación de materiales efectivos 
y el contar con recursos e infraestructura ade-
cuados. 

En síntesis, es posible sostener que la unidad 
de cambio fundamental es la institución edu-
cativa y, en particular, la sala de clase.
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Resumen

El propósito de este artículo es, en primer lu-
gar, intentar una definición del concepto de di-
dáctica en un sentido amplio para visualizarla 
como una herramienta de análisis de la prácti-
ca docente. Al mismo tiempo, se hace una rela-
ción con el concepto de enseñanza para definir 
el ámbito de acción de la didáctica.  

A través de un breve análisis de los componen-
tes de la tríada didáctica y las interrelaciones 
que se producen, se enfatiza sobre elementos 
relevantes que se deben tener en cuenta para 
mejorar la práctica docente. Lo anterior, fun-
dado en una base epistemológica que atraviesa 
diversas áreas del conocimiento, tales como: la 
psicología, las ciencias cognitivas, la sociología 
y, por supuesto, la pedagogía. 

El énfasis final de este artículo recae en el do-
cente como gestor de aprendizajes y el uso de 

herramientas metodológicas. Por esta razón, 
y con la intención de obtener un producto 
concreto, posterior al análisis teórico, se iden-
tifican algunas estrategias de enseñanza rela-
cionadas con el momento de la clase en que 
pueden ocurrir.
 
La conclusión recomienda el permanente 
perfeccionamiento de quien imparte docen-
cia, especialmente para aquellos que no son 
profesionales de esta área. Ciertamente, el 
realizar mejores clases depende en gran me-
dida de la reflexión acerca de la teoría. Aun-
que esta reflexión se torna estéril si se pierde 
de vista el sustento principal, la práctica do-
cente.

Palabras clave: didáctica - análisis didácti-
co - docente - sujeto de conocimiento - co-
nocimientos disciplinarios - transposición 
didáctica - saber enseñable - estrategias de 
enseñanza.
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Introducción

“La reflexión crítica sobre la práctica se torna 
una exigencia de la relación Teoría-Práctica sin 
la cual la teoría puede convertirse en palabrería 
y la práctica en activismo”.1 Un artículo que 
desarrolle un tema relacionado con la docen-
cia, usualmente supone un trabajo reflexivo 
del autor en torno al ejercicio de esta. Freire, 
en la cita que abre esta reflexión, establece la 
necesidad de sustentar toda cavilación sobre 
la práctica docente, en el propio ejercicio de 
esta. De lo contrario, existe el riesgo de caer en 
una reflexión prescriptiva que, usualmente, se 
aleja del objetivo principal, el cual es proveer 
al alumno de las condiciones y herramientas 
para suscitar mejores aprendizajes, sin dejar 
de considerar el entorno y las características 
personales de los alumnos. En este sentido, el 
profesor debe revisar, asiduamente, su actua-
ción y cuestionar la pertinencia y eficacia de 
los métodos aplicados; o bien, revisar cómo se 
adecuaron los contenidos. 

En innumerables ocasiones, quienes ejercen 
la docencia habrán escuchado o planteado las 
siguientes preguntas y/o aseveraciones: ¿Ha-
brán entendido los alumnos lo que yo quería 
enseñar?, ¿quizás los contenidos estaban muy 
elevados?, ¿por qué les cuesta tanto entender 
algo tan fácil?, ¿siempre son los mismos alum-
nos los que trabajan sin problemas las activi-
dades que planteo?, ¿qué pasa con los demás? 

1	  FREIRE, Paulo (1997). En Pedagogía de la autonomía. 
México: Edición Siglo XXV.

La mayoría de estas interrogantes se originan 
debido a que se identifica una debilidad y 
el docente trata verdaderamente de encon-
trar una solución. Toda esta reflexión es, sin 
duda, pertinente y recomendada cuando se 
trata de mejorar la práctica docente; sin em-
bargo, a veces se presenta de manera aislada, 
circunscribiendo al alumno en su estrategia 
de aprendizaje, al profesor con sus métodos 
de enseñanza y los contenidos en parcelas 
independientes. Incluso se cae en el error de 
responsabilizar estos componentes de manera 
individual al tratar de explicar un fracaso pe-
dagógico. Al alumno se le responsabiliza de 
estar mal preparado o no demostrar interés. 
El profesor puede ser poco entretenido o no 
ser capaz de transmitir con claridad lo que 
sabe. O también, es posible responsabilizar 
del problema a los contenidos en el sentido de 
presentar una alta complejidad. En definitiva, 
el problema puede ser alguno de los aspectos 
mencionados, o bien todos en conjunto. Pero, 
sin duda alguna, la solución no se encontrará 
en el análisis de cada uno de manera aislada, 
sino que en la reflexión que se pueda hacer 
respecto de los tres aspectos como un todo; es 
decir, el alumno, el profesor y los contenidos.

A través de la reflexión fundada en el conoci-
miento y la experiencia, este artículo intenta 
dar una breve mirada integradora a los tres 
elementos esbozados anteriormente que, de 
manera conjunta, estructuran la base del ejer-
cicio docente, ya que no puede haber docen-
cia sin un cuerpo de contenidos que enseñar, 
un profesor coordinando, utilizando herra-
mientas metodológicas para movilizar estos 
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contenidos y uno o más alumnos con todas 
las circunstancias que lo forman y rodean. Las 
interrelaciones que se pueden dar entre estos 
elementos se trabajarán bajo la perspectiva 
amplia de la didáctica.

¿Qué es didáctica?

Este artículo trabajará a base de dos definicio-
nes de didáctica que, a juicio de los autores, 
abarcan de manera amplia el sentido que se 
le quiere dar a este concepto. Ginoris (2001) 
señala que la didáctica se ocupa del estudio 
de las leyes, regularidades, principios, estruc-
turas, planteamiento y desarrollo del proce-
so de enseñanza-aprendizaje, cuyo objetivo 
es descubrir leyes, fundamentos y principios 
que caractericen el funcionamiento y desa-
rrollo del proceso de la enseñanza. Por otra 
parte, la función de la didáctica es valiéndose 
de los descubrimientos anteriores, estructurar 
un sistema sólido y coherente que posibilite 
a quienes hacen docencia, planificar, poner 
en funcionamiento y evaluar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

A partir de esta definición es posible dedu-
cir que, para generar sus teorías, la didácti-
ca se beneficiará de los constructos teóricos 
disponibles en diferentes ciencias, tales como 
la psicología, la sociología, la lingüística, la 
neurociencia y la pedagogía, entre otras. Esto 
supone aceptar una concepción holística del 
ser humano como objeto del quehacer educa-
tivo, compuesto de una realidad interna psi-
cobiológica que se manifiesta e interactúa en 
un medio social. 

Adicionalmente, este artículo considera lo que 
el Ministerio de Educación bajo el gobierno 
de don Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1994-2000) 
propuso en el programa ‘Desarrollo Profesio-
nal Docente’. El cuadernillo N.° 2 define di-
dáctica de la siguiente manera: “La didáctica es 

definida como teoría de la enseñanza. Es, además, 
una teoría crítica y constructiva. Crítica, porque 
pone en tensión, problematiza, una práctica con 
diversos constructos teóricos y constructiva, por-
que su acción se orienta hacia la formación de 
las nuevas generaciones”.2 Esta definición señala 
que la didáctica es una herramienta de análisis 
que permite a quienes hacen docencia, revisar 
críticamente la práctica docente, descompo-
niéndola en las partes que la forman. Al mismo 
tiempo, la crítica permite construir nuevamen-
te un quehacer pedagógico de mejor calidad, 
enfocado en la meta última de todo docente, 
la que es entregar a los alumnos las herramien-
tas necesarias para que puedan construir más y 
mejores aprendizajes.

La didáctica y la enseñanza

En virtud de una mayor precisión conceptual, 
es oportuno definir con claridad la relación 
existente entre el concepto de didáctica y en-
señanza. Lo anterior para, de alguna mane-
ra, situar la didáctica en la dimensión que le 
corresponde, ya que muchas veces su ámbito 
de acción se reduce a solo las formas o méto-
dos utilizados para entregar los conocimien-
tos. No es poco común escuchar lo siguien-
te: “Tuve un profesor muy didáctico, aprendí 
mucho con él”. Usualmente, el aserto anterior 
proviene de personas sin una formación en el 
área pedagógica, por lo que sería aceptable, 
previa interpretación del mensaje que se quie-
re entregar. No obstante lo anterior, y en rei-
teradas ocasiones, profesores discuten sobre 
la didáctica de una determinada disciplina, 
en términos del cómo se va a tratar metodo-
lógicamente. Para estos autores y a la luz de 
la dimensión dada a la didáctica, lo anterior 
significaría reducir el concepto a solo meto-
dologías o técnicas de enseñanza.

2	 MINEDUC.



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 43

La didáctica como elemento de análisis para mejorar la práctica docente

La enseñanza siempre va unida al concepto 
de aprendizaje, identificando con esto la parte 
del proceso educativo que se orienta hacia el 
alumno. Para cumplir con el propósito de este 
artículo, el énfasis se pondrá en el concepto 
enseñanza. Primeramente, es necesario revisar 
algunas definiciones de este concepto. El sitio 
en internet The Free Dictionary, desde una 
perspectiva generalista, dice lo siguiente en la 
acepción 1. “Comunicar conocimientos, habili-
dades, ideas o experiencias a una persona que no 
las tiene, con la intención de que las comprenda 
y haga uso de ellas”.3 Desde una mirada más 
academicista se pueden encontrar las siguien-
tes definiciones. Nótese que estas se originan 
en diferentes ciencias aplicadas a la educación. 
Vygotsky (1979), en su teoría socio histórica 
cultural, señala que la enseñanza tiene por mi-
sión descubrir lo que el educando puede hacer 
con ayuda (usualmente un mediador y el en-
torno que lo rodea). Así, identifica una Zona 
de desarrollo próximo, donde están las poten-
cialidades del educando en términos de habili-
dades y competencias. Por su parte, la escuela 
piagetana define la enseñanza como el medio 
que debe proveer a los niños las oportunidades 
y materiales para que aprendan, descubran y 
formen sus propias concepciones y nociones 
del mundo que los rodea. Desde la ciencia cog-
nitiva, Bruner (1966) dice que la enseñanza es 
un diálogo que se establece entre educador y 
educando, donde la información debe ser tra-
ducida para que logre llegar a su destino final. 

La metodología didáctica, en la misma línea de 
pensamiento, identifica este diálogo como una 
comunicación entre la mente del docente y la 
del alumno, en que los diferentes métodos o 
formas de enseñar se convierten en el transpor-
te que movilizan los saberes. Esta corriente de 
pensamiento establece que las formas o méto-

3	 www.es.thefreedictionary.com/enseñar

dos pueden ser objetivos, aquellos que emplean 
objetos o imágenes sensibles para la enseñanza 
o verbales, las más universalmente utilizadas 
(Nicoletti, 2006). Como se puede deducir de 
las definiciones expuestas, la enseñanza gene-
ralmente implica los tres elementos que se co-
mentaron en la introducción de este artículo. 
Siempre debe haber un profesor o mediador, 
dependiendo de la concepción pedagógica que 
se defina, debe haber un mensaje, conocimien-
to que transmitir, o bien habilidades o compe-
tencias que desarrollar y, finalmente, un recep-
tor o educando objeto de la acción de educar.

Siguiendo este orden de ideas, el concepto de 
didáctica proviene de varias palabras griegas, 
una es didasko y significa ‘yo enseño’. Es im-
portante hacer notar que estos vocablos grie-
gos han derivado al latín y dado origen a las 
palabras docere y discere, enseñar y aprender, 
respectivamente. De ahí entonces, la relación 
indisoluble entre enseñanza y aprendizaje. En 
términos generales, la didáctica se ocupa de la 
problemática relacionada con la enseñanza y 
los métodos. Se acepta que la didáctica se divi-
de principalmente en una didáctica general que 
analiza y reflexiona sobre la enseñanza, a partir 
de una perspectiva holística, en la búsqueda de 
una normativa común que pueda dar cuenta de 
la mayoría de los procesos y situaciones propios 
de la enseñanza. Por otra parte, está la didáctica 
especial que centra su atención en la enseñanza 
de las diferentes disciplinas, de manera parti-
cular, demostrando así que existen situaciones 
de aprendizaje específicas y que pueden consti-
tuir una categoría propia. Sin embargo, en los 
dos casos mencionados, la didáctica va más allá 
de la respuesta al cómo enseñar algo, sino que 
también incluye el quién enseña y quién apren-
de (De Camillioni, 1995).

Respecto de enseñar: etimológicamente, ense-
ñar proviene del latín in-signare que significa 
señalar hacia, mostrar algo, poner algo “in sig-
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no”. Esto significa que alguien debe apropiarse 
intelectualmente de algo, lo que implica un 
docente y un discente. Como se puede deducir, 
esta raíz etimológica es considerada por algu-
nos autores como la ciencia del aprendizaje y 
la enseñanza o también llamada didáctica for-
mal. Una definición sencilla, pero no menos 
ajustada a la realidad es la que plantea que la 
didáctica es la ciencia del aprendizaje y de la 
enseñanza en general (Dolch, 1952). Se ob-
serva que como ciencia cumple con criterios 
básicos, tales como racionalidad científica, un 
cuerpo de conocimientos sistemáticos, posee 
un carácter explicativo y presenta la posibili-
dad de verificación de los principios y leyes que 
se deducen (Bunge 1981). En el mismo senti-
do, la didáctica como ciencia, tiene un objeto 
material (quod) y un objeto formal (quo). El 
primero corresponde al proceso de enseñanza-
aprendizaje como acto didáctico, identificando 
las interrelaciones que se dan entre los actores 
del proceso y en segundo lugar, el objeto for-
mal que sugiere los métodos y estrategias para 
entender y mejorar el proceso (Mallart, 2001).

¿Dónde se sitúa entonces la didáctica? Se puede 
decir que este concepto está en un nivel superior 

a la práctica educativa, que se desarrolla dentro 
del aula ya que se convierte en una herramienta 
práctica que hace uso de la teoría de la enseñan-
za para observar, analizar, hipotetizar y concluir 
ideas generales sobre la problemática del proceso 
enseñanza-aprendizaje. En suma, esta reflexión 
fundada en lo conceptual, no debe significar 
desligarse de la práctica misma. La didáctica es la 
teoría de la praxis docente (Titone, 2006).

El triángulo didáctico como 
herramienta de análisis

Los tres componentes inherentes al proceso de 
enseñanza-aprendizaje que se han menciona-
do: profesor, alumno y saber fueron organi-
zados en lo que se conoce como el triángulo 
didáctico (Chevallard, 1982). Este es útil en 
el sentido que aparte de visualizar los compo-
nentes en sus vértices, permite establecer re-
laciones hacia su interior. A continuación, se 
comentarán algunos aspectos de este sistema 
didáctico, teniendo en mente que la reflexión 
con base en la teoría, debe traducirse en un 
producto práctico que mejore la calidad del 
ejercicio docente en las aulas, lugar donde 
ocurren efectivamente los aprendizajes.

SABER

ALUMNO
Apropiación significativa,
activa y constructiva en

interacción con sus pares

Transposición
Didáctica

Contrato Didáctico

DOCENTE

Figura N.º 1 El triángulo didáctico.
Fuente: http://bitacoradianaciencias.blogspot.com/p/apuntes.html
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El saber y la relación con el alumno
 
En términos de este artículo, el saber se 
entenderá como el cuerpo de conocimientos 
disciplinarios. La relación principal que se 
establece entre estos dos vértices del triángu-
lo constituye las estrategias de apropiación 
por parte de los alumnos. En otras palabras, 
los mecanismos internos que consciente o 
inconscientemente los alumnos usan para 
adquirir los conocimientos disciplinarios. 
Es importante señalar que la adquisición del 
conocimiento se entiende como algo que va 
más allá de la concepción conductista, que 
asigna la mayor responsabilidad a los proce-
sos y mecanismos que residen en el ambiente 
externo del alumno. La adquisición de co-
nocimientos que se postula aquí, dice rela-
ción con la postura constructivista, como se 
muestra en la relación saber-alumno en la 
Figura N.º 1.

Dicho lo anterior, la reflexión en esta par-
te se centrará en el alumno como sujeto 
activo, en la apropiación o adquisición de 
los contenidos. La teoría educativa mo-
derna aporta elementos importantes al 
respecto de los cuales se tomarán dos: el 
constructivismo y los estilos o canales de 
aprendizaje.

a. El constructivismo

En oposición al conductismo, el constructi-
vismo establece que el proceso de enseñanza-
aprendizaje no se remite solo al efecto que el 
medio externo ejerce sobre el educando. “El 
planteamiento de base en este enfoque es que el 
individuo es una construcción propia que se va 
produciendo como resultado de la interacción de 
sus disposiciones internas y su medioambiente y 
su conocimiento no es una copia de la realidad, 
sino una construcción que hace la persona mis-
ma. Tal construcción resulta de la representación 

inicial de la información y de la actividad, ex-
terna o interna, que se desarrolla al respecto”.4 
Esta corriente de pensamiento está sustentada 
en los estudios de Baldwin, Dewey, Piaget, Vi-
gotzky y Ausebel, entre otros, quienes abrieron 
las puertas para explorar los procesos de pensa-
miento del alumno, las construcciones previas 
que el alumno trae consigo y cómo el medio 
social facilita también el aprendizaje. Este cam-
bio de paradigma significó un giro dramático 
en el devenir de las ciencias de la educación con 
alcances que hasta el día de hoy se discuten. En 
la línea de pensamiento de esta corriente, los 
diversos procesos cognitivos que ocurren en la 
mente de los alumnos posibilitan posicionar al 
que aprende en un rol activo dentro del proce-
so de enseñanza-aprendizaje. “La Escuela hace 
accesible a sus alumnos, aspectos de la cultura que 
son fundamentales para su desarrollo personal y 
no solo en el ámbito cognitivo; la educación es el 
motor para el desarrollo globalmente entendido, 
lo que supone incluir, también las capacidades de 
equilibrio personal, de inserción social, de rela-
ción interpersonal y motrices”.5 

Lo anterior supone ver la adquisición de co-
nocimientos mucho más allá de uno o más 
aprendizajes específicos. “Supone imaginar al 
alumno como un sujeto que al mismo tiempo 
que aprende, está forjando su propia forma de 
verse, de ver el mundo y de relacionarse con este, 
a través del aprendizaje”.6 Esta expresión esti-

4	 CHADWICK, Clifton. La psicología de apren-
dizaje del enfoque constructivista. Tomado de: 
http://www.tochtli.fisica.uson.mx/educacion/la_
psicolog%C3%ADa_de_aprendizaje_del.htm. Fecha 
de consulta: mayo de 2014.

5	 COLL, César y otros (1995). El Constructivismo en el 
aula. Barcelona, España: Ed. Graó. 4ta. Edición. P. 15.

6	 ESPINA, C. Henry (2005). Constructivismo y Apren-
dizaje Significativo. Revista de Educación del Ejército.  
Ejército de Chile. Comando de Institutos Militares.
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ma que el profesor, acepta que la construcción 
del conocimiento es algo real, que no es igual 
para todos y que es influenciada por elemen-
tos motivacionales, aprendizajes previos y ca-
racterísticas psicológicas particulares, como se 
mencionará en el siguiente punto.

b. Estilos o canales de aprendizaje

Dentro de la misma corriente cognitiva, los 
estudios de Gardner (2005) plantean que no 
todas las personas son iguales al acercarse y 
apropiarse del conocimiento. Este autor plan-
tea que existen diversos estilos de aprendizaje, 
en función de los tipos de pensamiento, por 
lo que en consecuencia se deberán organizar 
diversas estrategias de enseñanza. Igualmente, 
sostiene que se puede establecer una relación 
entre las estrategias de enseñanza y los esti-
los de aprendizaje. No obstante lo expuesto, 
Gadner señala que el estilo de aprendizaje es 
la tendencia global de un individuo cuando 
aprende; estas quedan en constante evolu-
ción, de modo que deberán estar en constan-
te adaptación al estilo de aprendizaje de los 
alumnos.     

Todo lo expuesto admite una tarea adicional 
para el educador, una  preparación personal, 
en cuanto a las tendencias en educación y lue-
go hacer consciente al alumno de sus propias 
circunstancias y realidades y que el rol que le 
cabe en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
es fundamental para lograr aprendizajes signi-
ficativos o de calidad.

El saber y la relación con el docente

El aspecto principal en la relación del docen-
te con el saber, es la capacidad que debe te-
ner para adecuarlo a la realidad del alumno. 
Esta transformación, dentro del contexto de 
la teoría didáctica, se conoce como transpo-
sición didáctica (Chevallard, 2005). Esta idea 

supone una clasificación del saber, que mar-
ca una diferencia entre el saber académico y 
el saber enseñable. Ambos tipos responden a 
funcionamientos distintos, por esta razón es 
posible observar que un profesor experto en 
su especialidad, no necesariamente logra que 
sus alumnos aprendan.

El docente y la relación con los 
alumnos

En esta parte se pretende hacer hincapié en el 
cómo el docente moviliza el saber enseñable 
para promover el aprendizaje de los alumnos. 
La reflexión, entonces, se centrará en el mé-
todo o en otras palabras, en las estrategias de 
enseñanza. Este aspecto es relevante, ya que 
mientras más versátil sea el profesor en el co-
nocimiento y en el uso de las metodologías de 
enseñanza, más posibilidades de éxito tendrá 
en la ejecución de sus clases. Entiéndase que 
el éxito siempre estará ligado al logro de los 
aprendizajes.

Antes de hacer referencia a las estrategias de 
enseñanza, se explicará qué es y qué supone el 
uso de estrategias de enseñanza, a partir de la 
distinción entre técnicas, estrategias y estrate-
gias de enseñanza:

•	 Estrategia: se considera una guía de las ac-
ciones a seguir. Por lo tanto, las estrategias 
son siempre conscientes e intencionales, 
dirigidas a un objetivo relacionado con la 
enseñanza. 

•	 Estrategias de enseñanza: se refiere a los 
procedimientos que utiliza el profesor en 
forma reflexiva y plástica para promover 
el logro de aprendizajes significativos en 
los alumnos. Las estrategias corresponden 
a una forma determinada de enfrentar la 
práctica docente, responden a la pregunta 
¿Cómo enseñamos?
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•	 Técnicas: son actividades específicas orga-
nizadas por el profesor, el medio con que 
busca cumplir su objetivo, a la vez, con el 
uso de estas refleja la concepción de edu-
cación que tiene, así como también la for-
ma de llevar a cabo la praxis docente. 

Como se ha mencionado, siempre es importan-
te considerar las características generales de los 
alumnos al aplicar las estrategias de enseñanza. 
Cada alumno posee características distintivas 
que afectan la actuación durante el proceso de 
aprendizaje (nivel de desarrollo cognitivo, co-
nocimientos previos, factores motivacionales, 
etc.). También se debe considerar el tipo de do-
minio del conocimiento, en general y del con-
tenido curricular que se pretende abordar. Por 
otra parte, es importante considerar,  de mane-
ra previa, el tipo de aprendizaje que se pretende 
que logren los alumnos, esto para adecuar las 
actividades cognitivas y pedagógicas. Y por últi-
mo, no se debe olvidar el monitoreo constante 
del progreso y aprendizaje de los alumnos.

Adentrándose más a la planificación de la cla-
se, y como una forma de concretar los resul-
tados de esta reflexión, se presenta la siguiente 
clasificación de las estrategias de enseñanza, 
con la intención que puedan ser de utilidad al 
lector, en caso de ejercer la docencia:

•	 Estrategias de enseñanza preinstruccionales.
	 Por lo general, preparan y alertan al estu-

diante en relación con qué y cómo apren-
derá; esencialmente tratan de incidir en la 
activación o en la generación de conoci-
mientos y experiencias previas relevantes. 
Igualmente, se usan para ubicar al alumno 
en el contexto conceptual apropiado para 
que genere expectativas adecuadas. Dentro 
de esta clasificación se pueden encontrar:
-	 Los organizadores previos.
-	 Las actividades generadoras de infor-

mación previa.

•	 Estrategias de enseñanza coinstruccionales.
	 Estas estrategias apoyan los contenidos cu-

rriculares durante el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Permiten que el aprendiz 
mejore la atención e igualmente detecte 
la información principal, logre una mejor 
codificación y conceptualización de los 
contenidos y, a la vez, organice, estructure 
e interrelacione las ideas importantes. Al-
gunos ejemplos son:
-	 Las ilustraciones.
-	 Las analogías.
-	 Los mapas conceptuales.

•	 Estrategias de enseñanza posinstruccionales.
	 Estas se presentan al término del episodio 

de enseñanza y permiten al alumno for-
mar una visión sintética, integradora e in-
cluso crítica del material. En otros casos, 
le permiten valorar su propio aprendizaje. 
Algunos ejemplos son:
-	 Los resúmenes finales.
-	 Los organizadores gráficos, tales como 

cuadros sinópticos simples y de doble 
columna.

-	 Las redes y mapas conceptuales.

Las estrategias mencionadas no pretenden ser 
un compendio completo al respecto, sino que 
estimular al docente para ahondar en la temá-
tica teniendo presente que las estrategias de 
enseñanza, como tarea inherente a su queha-
cer, deben estar enfocadas hacia los otros dos 
vértices del triángulo didáctico; el sujeto de 
conocimiento, alumno y el cuerpo de conoci-
mientos disciplinarios, el contenido. 

Conclusión

Como se dijo al principio, la pretensión de 
este artículo es realizar un análisis teórico-
práctico de la actividad docente, basado en la 
didáctica, cuyo objeto material es el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, proporcionar herra-
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mientas para identificar las partes constitutivas 
de este proceso, las interrelaciones que se pro-
ducen, los elementos más beneficiosos para el 
aprendizaje de los alumnos. Todo lo anterior, 
dentro del contexto de un análisis didáctico. 

De la misma forma, el propósito de esta re-
flexión es situarlo en la práctica docente dia-
ria en el aula. Por esa razón, la última parte 
de este artículo comprende las estrategias de 
enseñanza que, de alguna manera, involucran 
toda la esencia del análisis: el docente, quien 
es responsable de la selección de las mejores 
y más apropiadas estrategias, el conocimiento 
disciplinario que debe ser adaptado respecto 
de dichas estrategias seleccionadas y el apren-
dizaje esperado y, finalmente, el componente 
más importante, el alumno cuya estructura y 
recursos cognitivos particulares deben guiar la 
planificación de las estrategias para lograr un 
aprendizaje significativo.
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Resumen 

La modernización tecnológica y la globali-
zación influyen en la educación militar. Al 
instalar nuevos temas se configura entre estos 
un nuevo dilema: el reconocer una diversidad 
cultural de alumnos con variadas necesidades 
educativas, inherentes a la propia individua-
lidad y singularidad humana, conformando 
factores relacionados que median en la inte-
racción en el aula.

A través de este artículo, la autora argumenta 
la necesaria incorporación de una educación 

intercultural en el Ejército, como un nuevo 
paradigma ante el desafío que constituye la 
diversidad de alumnos y sus necesidades in-
dividuales. 

El texto concluye destacando la urgencia de 
derrumbar mitos y creencias autocumplidas, 
abriendo paso a la innovación por medio de 
una educación intercultural, integrada en el 
contexto de la profesión militar.

Palabras clave: innovación - educación - di-
versidad - necesidades educativas - intercul-
turalidad.
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Introducción

El mundo globalizado trae importantes desafíos 
que no son desconocidos para la realidad edu-
cativa del Ejército de Chile. En este tenor, su 
doctrina afirma que… “la educación militar no 
ha estado ajena a las transformaciones derivadas 
del avance científico y tecnológico y los efectuados 
al interior de la organización, los que a su vez han 
impactado en los procesos docentes y de capacita-
ción” (Reglamento de Educación Militar, 2011).

Con el fin de enfrentar la exigencia de los 
cambios deseados y lograr una oportuna 
adaptación a estos, será prioritario alcanzar 
los estándares de la calidad educativa en el 
ámbito militar y “el compromiso de todos sus 
integrantes, mediante continuas y eficientes 
técnicas de docencia, capacitación, instrucción 
y entrenamiento” (Reglamento de Educación 
Militar, 2011). Esta circunstancia ha favore-
cido una actualización constante, que presta 
atención a la formación de sus profesores mi-
litares, mediante cursos de capacitación peda-
gógica y disímiles actividades de extensión. 

Lo anterior busca aproximar al profesional 
militar a los diferentes saberes relacionados 
con la enseñanza y aprendizaje de los estu-
diantes, tal como señala el Reglamento de 
Educación Militar (2011):

“Para lograr la excelencia académica deben 
concurrir en forma especial los profesores insti-
tucionales, los que con competencias profesiona-
les, vocacionales y pedagógicas deben colaborar 
al proceso de enseñanza y aprendizaje, siendo 

su capacitación previa y permanente un aspecto 
fundamental del Sistema Educativo”.

Respecto de la preparación docente, el Ejér-
cito analiza mediante sus organizaciones per-
tinentes las dinámicas que se desarrollan en 
sus aulas, detectando las necesidades que con-
lleven a mejorar los procesos de enseñanza-
aprendizaje y la relación profesor-alumno. 

El presente artículo pretende describir una 
mirada educativa del Ejército de Chile, cen-
trada en el alumno, identificando y destacan-
do la presencia de un factor que podría ser 
prominente en la formación de los profesio-
nales militares: la diversidad de aprendices, 
pero asociada a la formación del profesor 
militar, en el conocimiento de las necesida-
des educativas individuales, la diversidad so-
ciocultural inmersa en la realidad educativa 
propia y de otros países.

En este sentido, la experiencia del Ejército 
de Estados Unidos o de otras instituciones a 
nivel mundial, puede considerarse un avance 
hacia una respuesta educativa, que considere 
una cierta flexibilidad en las estrategias y téc-
nicas de enseñanzas que se aplican en clase y 
que juegan un rol determinante en los resul-
tados del aprendizaje.

Diversidad y necesidades educativas 
en el Ejército de Chile

En ocasiones resulta complejo concebir la idea 
de alumnos pertenecientes a las Fuerzas Ar-
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madas, específicamente del Ejército de Chile, 
con necesidades educativas. También existe 
un cierto estereotipo social, según el cual los 
estudiantes que han sido seleccionados y en-
trenados rigurosamente al alero de un ethos y 
doctrina militar, son personas que han demos-
trado una amplia capacidad para enfrentar exi-
tosamente cada desafío propio de la profesión, 
sea a nivel físico o cognitivo. Así, el elemento 
físico no está en tela de juicio, sin embargo 
desde una mirada pedagógica, el cognitivo 
amerita un mayor análisis si se considera la 
complejidad del sistema educativo militar y la 
diversidad en los estilos de enseñanza y ritmos 
de aprendizaje de sus alumnos.

Habitualmente, la sociedad chilena sindica el 
concepto de necesidades educativas a todo tipo 
de discapacidades que limitan el aprendizaje 
de alumnos impedidos física o cognitivamen-
te. Esto genera una aparente incompatibili-
dad entre la idea de demandas educativas y el 
Ejército, potenciando un mito, según el cual 
los estudiantes con necesidades educativas no 
debieran tener cabida en un sistema de alta 
exigencia como el Ejército. Si a lo anterior se 
agrega la idea que pesa sobre la Institución 
(fuerza, rigor, precisión), el resultado consiste 
en una invisibilización de factores esenciales 
a la particularidad de cada persona. Este dis-
tintivo, que convierte a cada alumno en un 
ser único e irrepetible, puede llegar a trans-
formarse en un obstáculo para cualquier do-
cente que no tome en cuenta su importancia. 
Por tanto, la educación en el Ejército tiene 
que considerar continuamente a la diversi-
dad como una característica inherente a la 
especie humana, que enriquece el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y, en consecuencia, fa-
vorece el desarrollo humano, admitiendo que 
las diferencias no constituyen excepciones. 

Considerando lo anterior, además de atender 
aspectos propios de la didáctica, currículum y 

formación del profesor militar, la Institución 
debe dirigir su mirada a los procesos cogniti-
vos y socioafectivos que forman parte del pro-
ceso educativo. Para estas tareas debe observar, 
reconocer y analizar la incidencia de factores 
propios de cada alumno que influyen en el 
desempeño académico. Estos factores pueden 
ser agrupados bajo un común denominador: 
las necesidades educativas individuales. 

El concepto necesidades educativas se remite 
al hecho de que “todos los alumnos tienen ne-
cesidades educativas comunes, compartidas por 
la mayoría, necesidades propias, individuales y 
dentro de estas, algunas pueden ser especiales” 
(Duk, 2000). Desde aquí surge la incógnita 
de conocer qué se entiende por tales necesi-
dades educativas. Duk (2000) las define de la 
siguiente manera:

1.	 Necesidades educativas comunes: se refieren 
a las necesidades educativas que compar-
ten todos los alumnos, las que hacen refe-
rencia a los aprendizajes esenciales para su 
desarrollo personal y que están expresados 
en el currículo.

2.	 Necesidades educativas individuales: no to-
dos los alumnos se enfrentan a los apren-
dizajes establecidos en el currículo de la 
misma forma ni con el mismo bagaje de 
experiencias y conocimientos previos. Las 
necesidades educativas individuales se re-
fieren a las diferentes capacidades, intere-
ses, niveles, ritmos y estilos de aprendizaje, 
que mediatizan el proceso de aprendizaje, 
haciendo que sean únicos e irrepetibles en 
cada caso. Pueden ser atendidas adecuada-
mente, a través de lo que se podría llamar 
buenas prácticas pedagógicas. 

3.	 Necesidades educativas especiales: se refie-
ren a aquellas necesidades formativas in-
dividuales que no pueden ser resueltas, a 



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 53

Mitos, necesidades educativas y educación intercultural para la innovación en el Ejército de Chile

través de los medios y los recursos meto-
dológicos que, habitualmente, utiliza el 
docente para responder a las diferencias 
particulares de sus alumnos y que para 
ser atendidas requieren de ajustes, recur-
sos o medidas pedagógicas especiales o 
de carácter extraordinario, distintas a las 
que requieren comúnmente la mayoría de 
los estudiantes. Hace referencia a aquellos 
alumnos que presentan dificultades ma-
yores que el resto de los estudiantes para 
acceder a los aprendizajes que les corres-
ponden por edad, o que presentan desfases 
con relación al currículo por diversas cau-
sas (…) 

Considerando la nueva concepción descri-
ta por Duk (2000) acerca de las necesidades 
educativas, ya no tiene sentido hablar de di-
ferentes categorías de alumnos y aprendizajes, 
sino “de una diversidad de alumnos que presen-
tan una serie de necesidades educativas, muchas 
de las cuales son compartidas y otras individua-
les” (Duk, 2000). Visto así, el concepto de 
necesidades educativas se amplía en el sentido 
que cualquier aprendiz puede experimentar 
dificultades en su aprendizaje e independiente 
del origen de estas, el sistema educativo debe 
proveer los recursos de apoyo para facilitar el 
proceso educativo de todos y cada uno de sus 
alumnos.

Orientándose, particularmente, al concepto 
necesidades educativas individuales,1 el Ejér-
cito de Chile debe rescatar las diferencias en 
el aula, cautelando que sus docentes no de-

1	 Considerando la estricta modalidad de selección del 
Ejército, de sus profesionales militares, no se conocen 
casos de individuos con discapacidad en sus filas. Salvo 
en el ámbito civil, donde la inclusión de profesionales 
“discapacitados”, con una alta preparación académica, 
es una realidad.

sarrollen una interacción como si todos sus 
estudiantes aprendieran de la misma forma, 
bajo las mismas condiciones y al mismo rit-
mo. Por el contrario, debe estimular el desa-
rrollo de nuevas estrategias de enseñanza que 
respondan a las necesidades de la diversidad 
de alumnos presentes en sus clases.

Investigaciones recientes publicadas por 
Ainscow (1998, 2000, 2001); Booth, Nes & 
Stromstad (2003) y Dyson (2001), han re-
portado evidencias acerca del modo en que 
la conjunción de múltiples factores cimen-
tan la génesis de las necesidades instructivas 
particulares. Para el caso que interesa, estos 
factores pueden ser: (1) circunstancias socio-
ambientales, (2) cultura, (3) respuesta y opor-
tunidades educativas que el sistema ofrece al 
estudiante. Cuando estos componentes inte-
ractúan junto a la dinámica de clases, produ-
cen una serie de interferencias en el proceso 
enseñanza-aprendizaje, las que dependerán de 
las condiciones del propio alumno y de las ca-
racterísticas del contexto educativo en el cual 
se manifiestan. 

Investigadores como Ainscow, González y 
Hargreaves han explorado la aplicabilidad 
de nuevas estrategias para superar las limita-
ciones de los enfoques tradicionales de ense-
ñanza, abordando las necesidades de todos los 
estudiantes. Los autores señalados pretenden 
que la “perspectiva curricular” ya no se limite 
exclusivamente al alumno, sino que se amplíe 
al contexto educativo, introduciendo los es-
fuerzos y cambios que se estimen necesarios 
para el mejoramiento de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. 

El nuevo enfoque de las necesidades especia-
les desplaza la clásica concepción de que el 
problema radica exclusivamente en el alumno 
“con dificultades para aprender” y pone de re-
lieve que las decisiones curriculares, activida-
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des de aprendizaje, métodos de enseñanza y 
relaciones profesor-alumno tienen una pode-
rosa influencia en el aprendizaje. De lo ante-
rior se desprende que los diferentes institutos 
que imparten docencia juegan un papel de-
terminante en los resultados del aprendizaje, 
por cuanto la calidad de sus respuestas educa-
tivas pueden contribuir a superar, minimizar 
o compensar las dificultades de aprendizaje e, 
incluso, agudizarlas y crearlas, producto de 
una enseñanza inadecuada.

Lo expuesto hasta ahora otorga un valor 
agregado a la misión educativa del Ejército, 
el que debe generar las instancias necesarias 
para asumir un nuevo paradigma educativo 
en la formación de sus profesores militares, 
ampliando la mirada del aprendizaje centrado 
en el alumno, mediante una adecuada diná-
mica de clases que atienda oportunamente las 
necesidades educativas individuales y dé paso 
a una mejora en sus técnicas de enseñanza-
aprendizaje.

Nuevos desafíos e innovación 
educativa global

La nueva forma de concebir la educación mi-
litar y las necesidades educativas individuales 
constituye un elemento precursor, que pro-
gresivamente ha permeado la doctrina educa-
tiva de algunos ejércitos a nivel internacional. 
Por ejemplo, el Ejército de Estados Unidos de 
América ha desarrollado un nuevo concepto 
de aprendizaje, visualizando estrategias para 
formar y educar soldados y comandantes “so-
bre la base de distintos conocimientos, habilida-
des y atributos, para ejecutar operaciones de un 
amplio espectro en una época de conflicto cons-
tante” (TRADOC, 2011). 

La nueva concepción de educación del Ejér-
cito norteamericano ha sido desarrollada por 
el Training and Doctrine Command (TRA-

DOC) y se basa en la creación de un entorno 
de aprendizaje centrado en el alumno, con 
todo lo que ello significa, cuyo fin se orienta 
al cambio del actual modelo de aprendizaje, 
“desde uno que no satisface las necesidades de 
hoy (en funcionamiento) a una política que pro-
mueva la adaptabilidad requerida y necesaria, 
que permita a los alumnos, superar al enemigo 
y responder a las necesidades de aprendizaje del 
ejército en el año 2015” (TRADOC, 2011).

A partir de la premisa anterior, el Ejército de 
Estados Unidos se encuentra implementando 
un modelo de aprendizaje adaptable a las ne-
cesidades individuales de soldados y coman-
dantes. Tal flexibilidad, junto a la colabora-
ción, las clases centradas en el estudiante y la 
metodología vivencial permiten dar real sen-
tido a la misión educativa. El mismo sentido 
que toman los métodos empleados, donde la 
colaboración de los alumnos y la solución de 
problemas prácticos son relevantes al entorno 
de trabajo y proporcionan la oportunidad de 
“desarrollar importantes competencias en el sol-
dado del siglo XXI, tales como: iniciativa, pen-
samiento crítico, trabajo en equipo y la respon-
sabilidad junto con contenidos de aprendizaje” 
(TRADOC, 2011). 

Como ya se ha señalado, el enfoque didáctico 
en el ejército de Estados Unidos está centrado 
en el estudiante, propiciando la participación 
de cada uno de ellos. El profesor solo cumple 
un rol de facilitador, siendo responsable de la 
detección de los requerimientos del grupo y 
de las necesidades individuales. Así, alumnos 
y facilitadores deben construir y compartir 
conocimientos y experiencias previas, exami-
nando lo que funciona o no. Para la institu-
ción, el entorno de aprendizaje colaborativo es 
importante, sin embargo admite el error. Esto 
transmuta el rol de los tutores y profesores, 
quienes ahora deben “encargarse de adaptar la 
experiencia de aprendizaje de cada estudiante” 
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(TRADOC, 2011), optimizando el tiempo de 
desarrollo de la clase, de manera tal que per-
mita un uso práctico de los contenidos. 

Para el logro de sus objetivos al año 2015, el 
TRADOC enumera sugerencias pedagógicas 
como: 

1.	 Aprender a adaptar la experiencia de 
aprendizaje del individuo y su nivel de 
competencia. 

2.	 Reducir drásticamente o eliminar las pre-
sentaciones y conferencias dirigidas por el 
instructor y comenzar a utilizar un método 
de aprendizaje combinado, que incorpore 
simulaciones virtuales y constructivismo, 
tecnología de juego o cualquier otra tec-
nología de instrucción.

3.	 Desarrollar tecnologías adaptativas de ins-
trucción y aprendizaje.

4.	 Potenciar un ambiente de aprendizaje y 
estrategias de instrucción que permitan, 
al mismo tiempo, integrar y reforzar las 
competencias conductuales que desarro-
llan los soldados.2 

Innovación, flexibilidad y educación 
intercultural en el Ejército de 
Chile

La atención a la diversidad y la materializa-
ción de nuevos enfoques para responder a 
las necesidades de todos los estudiantes en el 
Ejército de Chile, no es tarea fácil. Sin embar-
go, lo realmente importante se sitúa en la dis-
posición al cambio y el esfuerzo mancomuna-
do de todos sus profesionales para el logro de 
una educación de calidad.

2	  TRADOC Training and Doctrine Command. (2011) 

En tal sentido, la autora propone incorporar en 
especial, desde las escuelas formadoras, los cono-
cimientos interculturales que aporten a la educa-
ción como una herramienta compatible con las 
respuestas que la educación militar debe entregar 
a todos sus alumnos. La interculturalidad alude 
a “la presencia e interacción equitativa de diver-
sas culturas y la posibilidad de generar expresiones 
culturales compartidas, adquiridas por medio del 
diálogo y de una actitud de respeto mutuo” (UNES-
CO, 2006). En consecuencia, la educación in-
tercultural no está orientada solo a los pueblos 
originarios, sino abierta a la relación de culturas 
de todo tipo. La razón se debe a que se parte del 
reconocimiento del derecho a ser diferente y del 
respeto entre diversos colectivos culturales.

Asimismo, la particularidad de costumbres, 
hábitos, lenguaje y su mirada epistémica pro-
pia acerca del conflicto armado y las relaciones 
sociales, constituyen los primeros factores de 
interculturalidad, desde una mirada militar. No 
es la finalidad de este texto profundizar en los 
elementos que configuran esta cultura (aunque 
será necesario abordarlos a futuro), pero esta 
se compone de integrantes provenientes de la 
sociedad civil, dentro de los cuales y en ciertos 
casos especiales, se encuentran alumnos prove-
nientes de pueblos originarios, tales como la 
cultura mapuche, rapa nui o aimara, entre otros. 
Esta multiplicidad de orígenes y características 
que coinciden en el Ejército de Chile, conflu-
yen y sitúan su escenario en la vida cotidiana y 
en la sala de clases, siendo esta última de mayor 
interés, dada la relación que se produce entre 
un profesor permeado de la cultura castrense y 
alumnos provenientes de otras realidades, po-
seedores de diferentes bagajes y conocimientos. 
Esto es lo que construye la diversidad en las au-
las del Ejército, que se disimula con su propio 
ethos y cosmovisión del mundo, el que debe ser 
transmitido a los aprendices para potenciar la 
cultura propia de la Institución y asegurar el 
éxito de la misión encomendada.
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El nuevo modelo educativo del Ejército nortea-
mericano puede ser un ejemplo interesante a 
estudiar en el cambio paradigmático que se pro-
pone en la educación militar chilena, especial-
mente en el concepto de flexibilidad curricular. 
La flexibilidad es una característica intrínseca de 
la educación intercultural y supone un esfuerzo 
sostenido para conectarse con la diversidad de 
necesidades educativas individuales. 

No obstante lo anterior, es importante reco-
nocer que “La profesión militar exige de quienes 
la desarrollan, una fuerza moral que les permita 
enfrentar las exigencias que el Ejército les impo-
ne. Cierto tipo de conductas y actitudes que son 
legítimas en la sociedad y forma parte de su di-
versidad, no resultan compatibles con el sentido 
genuino del ejercicio profesional del militar”.3 

En tal sentido, la autora propone ciertos princi-
pios que sustenten y den forma a la intercultu-
ralidad aplicable al ámbito educativo militar.  Se 
propone que los principios que se detallan a con-
tinuación, sean llevados a la acción cotidiana:

1.	 La valoración del otro en su legítima indi-
vidualidad: lo que permite al estudiante 
autoidentificarse con la cultura militar, es 
la conciencia de ser diferente, lo que sería 
imposible si no verifica la existencia de un 
otro –con sus particulares características y 
necesidades– y del Ejército de Chile. 

	 El intercambio en la relación educativa 
cotidiana en las dependencias del Ejército 
facilita este reconocimiento y genera espa-
cios de afinidad, donde profesor y alumno 
visualizan sus diferencias, experiencias, co-
nocimientos, creando un espacio común 

3	 Ejército de Chile. (2006). R.A. (P) 110 - A. Re-
glamento Administrativo Ordenanza General del 
Ejército de Chile. 

(intercultural) que les permite además, 
explicitar las similitudes, fortaleciendo de 
este modo la identificación del alumno 
con los valores y conocimientos propios 
de la cultura militar. 

	 La importancia del otro, es parte consti-
tuyente de la esencia del Ejército. Tal es-
timación trasladada a un aula, donde el 
profesor oriente sus clases a partir de la 
flexibilidad y la diversidad de necesidades 
educativas individuales, permite la cons-
trucción de espacios intersubjetivos que 
fortalecen la identificación del individuo 
con los valores y saberes institucionales. 

2.	 La comunicación: el reconocimiento de 
las diferencias entre profesor-alumno y la 
construcción intersubjetiva de significados 
y realidades solo es posible mediante la co-
municación. Esto transforma al ethos y al 
lenguaje militar en instrumentos de inte-
racción y autoidentificación, que llevados 
a la dinámica de la clase revelarán, tanto 
las necesidades educativas comunes de un 
grupo como las necesidades educativas in-
dividuales en los casos que corresponda.

	 La idea de comunicación no se limita al 
mero intercambio lingüístico en la sala de 
clases. Por el contrario, trasciende hacia 
una experiencia de acuerdos e intercam-
bios que tensionan sanamente lo propio 
y lo ajeno, convergiendo finalmente en la 
cultura militar y la sana convivencia. La 
convivencia mediante la comunicación no 
debe entenderse como la ausencia de di-
ferencias e inexistencia de conflictos, sino 
como la capacidad de cada integrante del 
Ejército para negociar acuerdos mediante 
una comunicación eficiente con un otro.

3.	 La conversación jerárquica: el sello parti-
cular de la Institución lo constituyen la 
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disciplina y la jerarquía, que no debe con-
fundirse con autoritarismo. Las jerarquías 
no pueden ser abandonadas en una sala 
de clases, del mismo modo que un pro-
fesor  no abandona su jerarquía en una 
escuela o liceo. Lo importante es que tal 
jerarquía no constituya un impedimento 
para: (1) el intercambio de experiencias y 
conocimientos y (2) la construcción in-
tersubjetiva de conocimientos entre pro-
fesor y alumno. Es decir, la comunicación 
eficiente no es excluyente respecto a la 
jerarquía: se pueden crear espacios inter-
culturales de conocimiento sin borrar los 
límites del mando.

4.	 La reciprocidad: donde entregar y recibir 
sea la relación entre costumbres, conoci-
mientos previos y diferencias de los indi-
viduos en la interacción profesor-alumno 
y alumno-alumno. Se trata de compartir 
experiencias desde la diversidad de indivi-
duos en un intercambio de conocimiento 
que enriquece a los organismos educati-
vos, junto a  todos sus miembros.

Esta situación llevada a la sala de clases genera 
amplios espacios de flexibilidad que se traducen 
en una didáctica centrada en el alumno. Con lo 
anterior, se elimina la idea de un alumno que solo 
recibe conocimientos emanados del currículo.
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Figura N.º 1 Construcción de la Educación Intercultural en el Ejército de Chile.
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Los principios de interculturalidad en la educa-
ción del profesional militar abren infinitas opor-
tunidades para una buena relación profesor-
alumno, abandonando: (1) la concepción de 
una didáctica clásica homogénea para todos los 
aprendices; (2) la relación verticalista entre pro-
fesor y alumno; (3) la noción de una educación 
centrada en el currículo. El sentido último de la 
educación intercultural en el Ejército, debiera 
ser la configuración de escenas de identificación 
y reconocimiento de las necesidades educativas 
individuales de cada alumno, para dar paso a la 
construcción intersubjetiva de conocimientos y 
la apropiación de la cultura militar. 

Se debe tener en cuenta que la educación 
intercultural impone un enorme desafío. La 
propuesta de educación intercultural supone 
una relación pedagógica respetuosa desde po-
siciones de igualdad, donde el profesor deja 
de ser el poseedor absoluto del conocimiento, 
sin abandonar su jerarquía, y se transforma en 
un facilitador que no solo conoce las necesi-
dades de sus alumnos, sino además admite el 
derecho al error y se abre a la posibilidad de 
experimentar nuevos saberes e inquietudes 
junto a sus educandos. 

Conclusiones

La innovación educativa resulta fundamen-
tal no solo para aplicar nuevas estrategias 
de enseñanza-aprendizaje, sino además para 
comprender los mitos que inciden en el 
aprendizaje. El fin último consiste en romper 
esquemas preconstruidos y profecías auto-
cumplidas, dando paso a nuevas formas de 
comprender los conceptos de necesidades 
educativas y educación intercultural, lo que se 
traduce en  una educación flexible y una eficaz 
interacción en el aula. 

El reconocimiento de la diversidad y necesi-
dades educativas grupales e individuales en 

el Ejército abre un sinnúmero de posibilida-
des que permitan dar garantía de aprendizaje 
efectivo a sus miembros. El punto de partida 
serán los valores y principios declarados en 
el documento R.A. (P) 110 - A. Reglamento 
Administrativo Ordenanza General del Ejército 
de Chile, el que explicita las bases conceptua-
les, principios y valores de la cultura militar, 
transformándose en un instrumento para el 
cambio educativo intercultural.

En este artículo se ha realizado una prime-
ra aproximación en busca de una apertura y 
compenetración de nuevos conceptos educa-
cionales en el Ejército. Sin embargo, se deja 
en evidencia que resta un camino por recorrer 
para lograr la implementación de una edu-
cación intercultural, que reconozca y entre-
gue una respuesta oportuna a las necesidades 
educativas individuales de cada alumno. Este 
camino por recorrer conduce a la necesaria 
asunción de los valores militares, los que han 
permitido al Ejército generar una apertura al 
cambio e innovación.
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MEMORIZACIÓN AL ENTRENAMIENTO 

EDUCATIVO 

SEBASTIÁN CASSIS MAHALUF*

Resumen

“El trabajo del maestro no consiste tanto en 
enseñar todo lo aprendible, como en producir en 

el alumno amor y estima por el conocimiento”.
 

John Locke (1632-1704)

En la actualidad, hay evidencia en cuanto a 
que muchos alumnos no tienen las mismas 
capacidades para lograr un aprendizaje efec-
tivo, ya que en este proceso se conjugan di-
versas variables, tales como: la personalidad, 
los conocimientos previos, la motivación y la 
inteligencia de cada estudiante, entre otras. 
No obstante, una de las causas más relevan-
tes para alcanzar el aprendizaje, se relaciona 
con el profesor y con su estilo y método para 

trasmitir determinada materia en el aula. Al 
respecto, aún existen docentes que conciben 
el proceso de aprendizaje de forma unilateral, 
comportándose como oradores para recepto-
res pasivos. 

En un proceso de educación por competen-
cias se requiere que el docente asuma un rol 
de entrenador, basado en el equilibrio entre el 
aprendizaje por descubrimiento y la explora-
ción personal, junto a la entrega de una ense-
ñanza sistemática y guiada, para lograr que el 
alumno se involucre de manera activa y res-
ponsable en su proceso formativo.

Palabras clave:  educación por competencias 
- cognitivo - metacognitivo - estrategias de 
aprendizaje - enseñanza sistemática y guiada. 

*	 Teniente del arma de Artillería. Actualmente, se desempeña como jefe de la Sección Apoyo Docen-
te de la Escuela de Artillería. (E-mail: seba_cassis@hotmail.com).
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La creación e integración de nuevos conoci-
mientos constituye un pilar fundamental en las 
directrices del constante perfeccionamiento y 
evolución del ser humano y de todo profesio-
nal. Esto, junto con la capacidad de reflexionar, 
crear e innovar aparece como competencia in-
dispensable para el desarrollo de diversas acti-
vidades, según los requerimientos que exige el 
mundo globalizado. Entonces, una de las frases 
históricas del pensamiento filosófico, adquiere 
revaloración para los métodos de enseñanza 
modernos, “el pensamiento constituye la impor-
tancia fundamental de vivir, […] haciendo coin-
cidir en el hombre el sujeto y el objeto eminente 
de pensar”.1 Es así como el pensamiento desde 
todas sus variantes de análisis, compondrá un 
perfil de adaptación en los profesionales de la 
actual era multicultural, la que requiere generar 
nuevas estrategias y habilidades de adaptación 
para los vertiginosos cambios que supone la so-
ciedad globalizada o también denominada, so-
ciedad del conocimiento o de la información.2 

Desde aquí, es deber de las instituciones edu-
cacionales propiciar espacios de aprendizaje 
acordes a las exigencias actuales, en el sentido 

1	 DESCARTES, René. Discurso del Método: Prólogo. 
Centro Editor de Cultura. 2006. Págs.17-18.

2	 BLANCO, Ascención y LARRAETA, Begoña. (2009). 
Desarrollo y Evaluación por Competencia en Educa-
ción Superior. [en línea]. Narea Ediciones. Págs.11-15 
Disponible en: http://books.google.cl/books?id=8M
m5NosYaccC&printsec=frontcover&hl=es&source=
gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false. 
Fecha de consulta: 13 mayo 2014.

más amplio de la palabra y no solo a la sim-
ple entrega de información y recepción pasi-
va de alumnos, quienes desde el paradigma 
tradicional de la educación debían memorizar 
y almacenar el conocimiento como objetivo 
principal de enseñanza (Segers, Dochy & De 
Corte, 1999; Dochy & McDowell, 1997; ci-
tados por Dochy, Seger, Dierick, 2002). 

Dadas las exigencias actuales, se deben desa-
rrollar entornos de aprendizajes más potentes, 
donde no solo se otorgue un extenso conoci-
miento, sino también herramientas necesarias 
que permitan acceder a este, desde diversas 
perspectivas, motivando a los estudiantes a 
no copiar modelos, sino que a mantener una 
constante búsqueda del saber –apoyados en el 
método científico–, a través del entendimiento 
del cómo y por qué de las cosas, para así con-
seguir una aproximación crítica de la realidad. 
De esta forma, no solo se adquirirá durante el 
proceso formativo un conocimiento teórico, 
sino que además se adquirirán habilidades y 
competencias que permitirán agregar valor y 
enfrentar con éxito el ejercicio profesional.

Tal como se ha esbozado hasta ahora, los mé-
todos de enseñanza tradicionales concebían 
la recepción del conocimiento, “[…] solo de 
manera memorística”. Por el contrario, los mé-
todos actuales, como la perspectiva constructi-
vista de Ausubel, admiten el proceso de apren-
dizaje como el mecanismo por el cual el sujeto 
“procesa la información de manera sistemática y 
organizada […]” (Díaz, 1998; citado por Salas 
s/f ), convirtiendo al estudiante en protago-
nista de su proceso de formación, buscando 



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 a64

Educación por competencias: de la memorización al entrenamiento educativo

alejarse de las antítesis de la adquisición de 
saberes académicos sin vinculación con la rea-
lidad o el desarrollo de habilidades sin com-
prensión ni justificación.3 Esto se consigue, 
guiando al estudiante a valorar el conocimien-
to del medio, de la conciencia del sí mismo, 
de la cognición de la información, integración 
y comprensión de esta, llegando a “un proceso 
de aprendizaje autónomo en el que (el estudian-
te aprende a aprender); siendo este, un requisito 
para la formación por competencia”.4

El concepto de competencia, tal y como se entien-
de en la educación, resulta de las nuevas teorías 
de cognición y básicamente significa saberes de 
ejecución. Puesto que, todo proceso de “conocer” 
se traduce en un “saber”, entonces es posible de-
cir que son recíprocos competencia y saber: saber 
pensar, saber desempeñar, saber interpretar, sa-
ber actuar en diferentes escenarios, desde sí y para 
los demás (dentro de un contexto determinado).5

Una competencia es un desempeño, el que im-
plica un saber, un saber hacer y saber ser, todo 
lo cual se relaciona con una capacidad de res-
puesta frente a situaciones que ameriten cam-
bio. (Irigoin, 2003; citado por Mendoza, s/f ).

3	 BERNAL, J.L. Competencias Básicas. Universidad de 
Zaragoza.  Disponible en: 

	 http://didac.unizar.es/jlbernal/articulos_propios/
pdf/03_competencias.pdf. Fecha de consulta: 10 
Mayo 2014.

4	 SALAS, Walter. Formación por Competencias en Edu-
cación Superior. Una Aproximación Conceptual a Pro-
pósito del Caso Colombiano. Disponible en: http://
www.rieoei.org/deloslectores/1036Salas.PDF. Fecha 
de consulta: 08 Mayo 2014.

5	 ARGUDIN, Yolanda. Educación Basada en Com-
petencia. Disponible en: http://www.cop-mexico.
com.mx/blog/wp-content/uploads/2013/03/
Argud%C3%ADn-Educaci%C3%B3n_basada_en_
competencias.pdf. Fecha de consulta: 11 Mayo 2014.

La enseñanza actual, en contraste con la tradi-
cional, basa su importancia en la adquisición 
de competencias en diversas áreas, tales como: 
cognitiva, metacognitiva y social, donde el 
concepto de comprensión describe el objetivo 
principal de la educación moderna. Feltovich, 
Spiro y Coulson (1993), citados por Dochy 
et al. (2002), señalan que la comprensión es:

“La adquisición y retención de una red de con-
ceptos y principios sobre algún dominio que re-
presenta con exactitud los fenómenos claves y sus 
interrelaciones, y que pueden utilizarse de forma 
flexible, cuando resulte pertinente, para llevar a 
cabo objetivos diversos, con frecuencia novedosos”.

Según Núñez (2013),6 “la educación por com-
petencia persigue explorar y estimular en los 
educandos, la creatividad, participación, inno-
vación y actividad permanente”. Para conseguir 
este objetivo, el docente no debe concebir el 
proceso de forma unilateral, ni comportarse 
como un orador para receptores pasivos, sino 
más bien, debe asumir un rol de facilitador 
y/o entrenador basado en el equilibrio entre 
el aprendizaje por descubrimiento y explora-
ción personal, y la entrega de enseñanza siste-
mática y guiada. Todo lo cual conlleva a que 
el estudiante se involucre de manera activa y 
responsable en su proceso formativo, permi-
tiendo obtener de sus experiencias y capacida-
des que mejoren sus estrategias de aprendizaje 
y comprensión, ofreciéndoles “amplias opor-
tunidades para la interacción social y que sean 
representativos del tipo de tareas y problemas en 
que tendrán que aplicar sus conocimientos y ha-
bilidades en el futuro”.7

6	 NÚÑEZ, Miguel (2013). Educación por Competen-
cias. Disponible en: http://suite101.net/article/edu-
cacion-por-competencias-a29440#.U3uBybUU_mR. 
Fecha de consulta: 9 de Mayo.

7	 DOCHY, FILIP, SEGER, MIEN, DIERICK, SABINE. 
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En cuanto a tipificación y/o clasificación de 
competencias, existe un amplio abanico de estas 
y sus definiciones. No obstante, previo a su des-
glose meticuloso, se debe aludir a la base de las 
competencias, es decir, a las competencias básicas. 
Según Bautista (2007),8 “las competencias básicas 
se conciben como el conjunto de habilidades cogni-
tivas, procedimentales y actitudinales que pueden 
y deben ser alcanzadas a lo largo de la enseñanza 
(…), respetando las características individuales”.

Tipos de competencias presentes en la 
enseñanza-aprendizaje:

a.	 Competencias Cognitivas; Saber
	 Competencias que forman parte de la ar-

quitectura mental del ser humano, rela-
cionadas con los procesos y capacidades 
mentales de análisis, interpretación y ar-
gumentación, mediante la adquisición de 
un cúmulo de conocimientos “indispensa-
bles para poder pensar de forma científica”. 
Las competencias cognitivas hacen refe-
rencia al saber alcanzar los conocimientos, 
a asimilar la capacidad de pensar y todo lo 
que se debe conocer y comprender.9

Nuevas Vías de Aprendizaje y Enseñanza y sus Consecuen-
cias: Una Nueva Era de Evaluación. Revista de Docencia 
Universitaria - Ediciones de la Universidad de Murcia. Vol 
2. N.° 2, 2002. Disponible en:  http://revistas.um.es/redu/
article/view/20051/. Fecha de consulta: 9 mayo 2014.

8	 BAUTISTA, Juan (2007). Competencias Básicas; 
Recopilación de Textos para la Reflexión. Disponi-
ble en: http://www.google.cl/url?sa=t&rct=j&q=&
esrc=s&source=web&cd=5&ved=0CEwQFjAE&u
rl=http%3A%2F%2Fwww.iesprofesorjuanbautista.
es%2FIMG%2Fdoc_COMPETENCIAS_BASI-
CAS.doc&ei=Z8F8U_2cHI6gsQTUpoGwCg&u
sg=AFQjCNGbR_ymteSfTZ1uI3MZYZl2jICp-
Q&sig2=bimOfyambbC7OAPSco5uTw. Fecha de 
consulta: 11 mayo 2014.

9	 ORTIZ, Alexander. Desarrollo del pensamiento y 

b.	 Competencias Procedimentales; Saber hacer
	 Competencias referidas al saber hacer, 

donde desde un sustento cognitivo se es-
tablecen relaciones del conocimiento del 
cómo llevar a cabo diversos procedimien-
tos específicos.10 Estas competencias re-
presentan el plano manipulativo/práctico, 
ejecutor, comportamental, el saber actuar, 
es decir, el saber hacer.

c.	 Competencias Actitudinales o Afectivas; 
Saber Ser

	 “Las competencias actitudinales son aquellas 
características que tienen determinadas per-
sonas que hacen que su comportamiento sea 
especialmente satisfactorio en el entorno en 
que se desarrollan”.11 Aluden al plexo va-
lórico individual, a la capacidad de sentir 
y de convivir, a lo afectivo y motivacional 
personal.

Competencias Básicas Cognitivas y Comunicativas: 
Formulación de Estándares, Logros y Desempeño. 
Disponible en:  http://books.google.cl/books?id=yt2
vKbQvwzYC&printsec=frontcover&hl=es&source=
gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false. 
Fecha de consulta: 13 mayo 2014.

10	 SILVA, Germán. El Concepto de Competencia en 
Pedagogía Conceptual. Disponible en: http://www.
google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=w
eb&cd=7&ved=0CGUQFjAG&url=http%3A%2
F%2Fwww.colombiaaprende.edu.co%2Fhtml%2
Fdocentes%2F1596%2Farticles-171773_archivo.
doc&ei=h215U6OaK8jksATCkoHIAQ&usg=AFQjCN
H765QYVuKPf7g0mQOST9ElMDfjEA&sig2=YGbGd
iqNZkk7txtUb-kaRg. Fecha de consulta: 13 mayo 2014.

11	 SALAS, Walter. Formación por Competencias en Edu-
cación Superior. Una Aproximación Conceptual a Pro-
pósito del Caso Colombiano. Disponible en: http://
www.rieoei.org/deloslectores/1036Salas.PDF. Fecha 
de consulta: 8 mayo 2014.
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La educación por competencias propone un 
gran desafío, ya que presupone un cambio 
orgánico en los sistemas de enseñanza tradi-
cionales, el que invita a concebir “al sujeto de 
aprendizaje como un agente transformador de la 
realidad, y al docente, a una profunda reflexión, 
y a adaptarse a sus estudiantes, a sus procesos 
intelectivos, a sus preconceptos derivados de la 
experiencia y a sus aptitudes”.

La implementación de la formación por com-
petencias demanda una transformación radi-
cal, mas no inmediata de todo un paradigma 
educativo, implica cambios en la manera de 
hacer docencia, en la organización del sistema 
educativo, en la reflexión pedagógica y, sobre 
todo, de los esquemas de formación tan arrai-
gados por la tradición.

Reflexiones finales

El docente cumple con el rol de entrenador, 
basado en el aprendizaje por descubrimiento 
y exploración personal, entregando con esto 
una enseñanza sistemática y guiada, con el fin 
único que el estudiante sea quien, a través de 
la investigación y retroalimentación del do-
cente, logre obtener del medio lo necesario 
para adquirir un aprendizaje óptimo, tradu-
cido en la frase aprender haciendo.
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UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE 
DIFERENTE: EL VIAJE CONJUNTO DEL CURSO 

REGULAR DE ESTADO MAYOR

VIANA FIGUEROA SOTO*

RESUMEN

Anualmente se realiza un viaje a la zona aus-
tral del territorio nacional,1 como parte de la 
preparación docente referida al ámbito con-
junto de las Fuerzas Armadas, es decir, con 

1	 Para el año 2013, en que participé como asesora edu-
cacional, el recorrido fue por la XI Región de Aysén 
del General Carlos Ibáñez del Campo, y XII Región 
de Magallanes y de la Antártica Chilena; se inició en el 
Puerto de Chacabuco –Coyhaique– llegando hasta el 
mar del Drake, después de navegar por los canales del 
sur, al canal Beagle, Puerto Williams en isla Navarino, 
finalizando en Punta Arenas, desde donde se regresa a 
Santiago en un avión de la FACH.

*	 Profesora de Estado en Historia y Geografía. Magíster en Educación. Actualmente, se desempeña 
como asesora educacional en la Academia de Guerra del Ejército. (E-mail: vianaulda@gmail.com).

la participación de alumnos y profesores del 
Ejército, Armada y Fuerza Aérea. 

Esta actividad reúne una serie de condiciones 
que la hacen única desde la perspectiva docen-
te, siendo fundamental para la formación del 
oficial de Estado Mayor, ya que las experiencias 
formativas que ahí se internalizan generan un 
aprendizaje significativo, lo que se refleja en una 
interoperatividad no solo a nivel de doctrina, 
medios y personal, sino también a nivel perso-
nal, fortaleciendo las competencias del curso en 
la interacción diaria entre alumnos y profesores 
provenientes de las distintas ramas de la defensa. 

Palabras clave: aprendizaje significativo - 
aprendizaje cooperativo - viaje conjunto - in-
teroperatividad docente - educación militar.





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 71

UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE 
DIFERENTE: EL VIAJE CONJUNTO DEL CURSO 

REGULAR DE ESTADO MAYOR

Introducción

Desde los inicios de la Segunda Guerra Mun-
dial, las Fuerzas Armadas (FAs) chilenas han 
venido desarrollando una estructura de fun-
cionamiento conjunto, focalizando los pri-
meros cursos en la interacción y coordinación 
del accionar de los medios que constituían 
la Defensa Nacional de Chile. Además de 
lo anterior, se organizó el Estado Mayor de 
la Defensa Nacional (EMDN), organismo 
coordinador del accionar conjunto de las FAs, 
lo que posibilitó la dictación de numerosos 
cuerpos legales.1

A mediados de la década de los ochenta se 
intensificaron los contactos entre las Acade-
mias de Guerra del Ejército, de la Armada 
y de la Fuerza Aérea, materializándose un 
intercambio docente, que buscaba profun-
dizar en materias que eran impartidas en 
estos institutos, especialmente en aquellos 
aspectos correspondientes a las otras ramas 
de la defensa. Este intercambio culminaba 
con la ejecución anual de un Juego de Gue-
rra Conjunto (JGC) –como parte del pro-
grama curricular–, lo que incluía un viaje 
al extremo sur del país, actividad docente 
a la que concurrían los alumnos de las tres 
academias2 y que se mantiene hasta hoy.

1	 Como el DFL N.° 181 de 1961, que estableció el 
mando superior de la Defensa Nacional en caso de una 
emergencia bélica.

2	 En el caso del Ejército eran los alumnos del III CREM 

Actualmente este intercambio se realiza en 
cumplimiento a una directiva emitida por el 
Jefe de Estado Mayor Conjunto del Minis-
terio de Defensa Nacional, el que contempla 
la realización de un Curso Conjunto (CC) 
de Estado Mayor, que forma parte del cu-
rrículo académico de los especialistas prima-
rios, tendiente a fortalecer las competencias 
para su futuro desempeño profesional, en el 
ámbito de las organizaciones interinstitucio-
nales.

En ese contexto, el viaje permite concentrar 
el desarrollo de las actividades instructivas en 
una zona estratégica del país, proporcionando 
valiosos conocimientos que, posteriormente, 
serán aplicados en sus respectivas academias 
institucionales. Por la eficiencia práctica de 
los contenidos incluidos en el currículo, por 
el desarrollo de experiencias reales que ad-
quieren durante el viaje, este es un aprendizaje 
irreemplazable en la formación y preparación 
profesional de los alumnos de las academias 
de Guerra de las FAs.

Asimismo, es preciso mencionar que la pla-
nificación conjunta interacademias señalada 
anteriormente, está conformada por una se-
rie de períodos, pero para los efectos de este 
escrito, solo se considerará el VII período, el 
que contempla la visita a la Zona Austral de 
Chile (XI y XII regiones, canales patagónicos, 

(Curso Regular de Estado Mayor); de la Armada y 
Fach, correspondían a los alumnos del curso de EM.
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canal Beagle, puerto Navarino, mar de Drake 
y Punta Arenas).3

A partir de esta experiencia, este artículo se refie-
re a una de las actividades formativas del oficial 
de Estado Mayor (OEM) del siglo XXI –el viaje 
conjunto–, ocasión en que los alumnos de los 
cursos finales de las tres academias interactúan, 
conforme a un detallado programa, el que incide 
en su formación profesional y donde se ponen 
de manifiesto aspectos de aprendizaje teórico-
práctico significativo –por su repercusión en el 
futuro inmediato– y cooperativo, ya que todas 
las actividades se realizan mediante un trabajo 
integrado entre profesores y alumnos.

En cuanto a los asuntos administrativos, el 
curso se materializa a través de una Direc-
ción del Curso Conjunto, que es tutelada de 
manera rotativa por una de las academias. 
El instituto a cargo tiene la responsabilidad 
de asumir como academia sede, dirigiendo 
y coordinando las actividades que incluyen 
también los viajes académicos, con la partici-
pación activa y vital de las tres instituciones.

Dinamismo académico del viaje 
conjunto

El viaje es una actividad que se desarrolla 
en el Curso Conjunto, a bordo del “AP-41 
Aquiles”;4 se inserta en el currículo del III 
CREM (Curso Regular de Estado Mayor), 
con 450 horas de clases. Esta instancia acadé-

3	 La inquietud por investigar sobre el viaje conjunto y su 
incidencia en el aprendizaje de los estudiantes, surgió 
dada la posibilidad de participar –como asesora edu-
cacional– de esta experiencia docente, la que se llevó a 
cabo entre el 18 y el 25 de octubre de 2013.

4	 El AP-41 “Aquiles” es un transporte de carga y pasaje-
ros –tropas–, de gran autonomía, diseñado para operar 
sin apoyo por largos períodos.

mica representa una experiencia de aprendi-
zaje diferente, dado que no solo se produce la 
integración de saberes y competencias relacio-
nadas con las tres instituciones, sino también 
porque en este singular espacio educativo se 
produce la interacción entre los alumnos y 
entre los profesores y alumnos, generándose 
variadas situaciones de aprendizaje significati-
vo y colaborativo.  

Respecto a los aspectos técnicos, el viaje con-
sideró un total de 1.341 millas náuticas, entre 
puerto Chacabuco y Punta Arenas.  Se inició 
un día viernes y finalizó el mismo día de la 
semana siguiente. Desde el inicio y hasta el 
término del viaje se desarrollaron diversas ac-
tividades de aprendizaje.  

Al respecto,5 los alumnos organizados en 
grupos de estudio –provenientes de las tres 
instituciones, más los alumnos extranjeros–6 
participaron en las actividades previstas, se-
gún lo planificado. Asimismo, fueron eva-
luados y, a su vez, evalúan a sus camaradas 
mediante una coevaluación que se aplica al 
finalizar el viaje.

5	 Respecto al programa del viaje conjunto 2013, este 
consideró para el primer día el traslado a la zona en que 
arribó el “AP-41Aquiles”. Para el traslado por tierra se 
utilizaron medios de la IV División de Ejército, des-
de el aeropuerto a la ciudad de Coyhaique y luego al 
puerto de Chacabuco.  Este recorrido permitió que los 
alumnos que no conocían esa zona visitaran la ciudad 
de Coyhaique y visualizaran las vulnerabilidades de la 
ruta de esta ciudad, hasta Puerto Chacabuco, cruzando 
por Puerto Aysén.  Las actividades de ese primer día 
culminaron subiendo a bordo del buque de transporte 
de la Armada de Chile.  

6	 El año 2013 participaron oficiales extranjeros prove-
nientes de Argentina, Brasil, Canadá, Colombia, Ecua-
dor, Estados Unidos, El Salvador, Inglaterra y México, 
sumando un total de once personas.
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Desde el ámbito estratégico, el escenario ac-
tual de la guerra es conjunto, tridimensional y 
considera todos los escenarios.  El estar en una 
zona limítrofe, especialmente marítima, con 
vigencia de una serie de normas internacio-
nales relacionadas, tanto con Argentina como 
con la Antártica, permitió a los alumnos ad-
quirir conocimientos de derecho internacio-
nal, con énfasis en los aspectos prácticos que 
se ejecutan a diario y que los alumnos tam-
bién evidenciaron durante el recorrido terres-
tre y aéreo. El intercambio de conocimientos 
sobre las acciones conjuntas, con dedicación 
exclusiva durante el viaje, otorgó a los oficia-
les una adecuada comprensión acerca del em-
pleo de las fuerzas bajo esta concepción, pro-
duciendo una convergencia de esfuerzos entre 
alumnos de diferentes instituciones, situación 
que impacta positivamente en la preparación 
profesional y en la eficiencia de las acciones 
que puedan desarrollarse a futuro. 

En cuanto a materias específicas, conocer las 
características geográficas y topográficas del 
escenario austral, otorga al alumno una visión 
global del potencial militar de esa zona del 
territorio nacional y del rol que cumple cada 
institución de la defensa. En esta instancia, 
las actividades de aprendizaje diseñadas favo-
recen la discusión y el debate entre alumnos y 
profesores, teniendo presente que la guerra es 
conjunta y que su preparación debe realizarse 
bajo este criterio.

Aprendizaje significativo y 
aprendizaje cooperativo

El Curso Conjunto está destinado a otorgar 
capacidades para el accionar profesional de 
quienes trabajarán en el nivel de conducción 
conjunta. Por lo tanto, es imperativo que los 
alumnos tengan acceso concreto a la observa-
ción de las capacidades y medios reales de las 
otras instituciones de las FAs. 

Al participar en esta actividad académica, los 
alumnos deben demostrar competencias refe-
ridas al análisis de los problemas de fuerzas 
y organizaciones conjuntas; a la planificación 
de campañas y operaciones militares con-
juntas; comunicación de ideas y resolucio-
nes propias del ambiente conjunto; además, 
a trabajar en equipos multidisciplinarios. Al 
respecto, el incentivo para el aprendizaje se 
establece a partir de la variada gama de re-
cursos didácticos que prevén los profesores, a 
través de un trabajo planificado y sistemático, 
quienes promueven el trabajo colaborativo, 
establecen metas de logro y realizan sus cla-
ses en diferentes escenarios. Por su parte, los 
alumnos desempeñan un activo rol, interac-
tuando estrechamente, elaborando trabajos, 
efectuando reuniones, intercambiando opi-
niones y participando en conferencias, entre 
otras actividades, a lo que se suma el conoci-
miento que adquieren los estudiantes de una 
zona geográfica importante del territorio na-
cional, todo lo cual contribuye al logro de las 
competencias descritas en el perfil de egreso 
del Curso Conjunto. 

En cuanto a los aspectos destacables, co-
rrespondientes a los objetivos curriculares, 
se realizan clases efectivas –según el modelo 
CAIT7 (Slavin, 1997)–, en las que es posible 
distinguir cuatro elementos para lograr un 
aprendizaje efectivo: calidad de la enseñanza 
(C), adecuación o niveles apropiados de en-

7	 CAIT se refiere a los conceptos de Constructivo, Au-
torregulado, Interactivo y Tecnológico; también tradu-
cido como Calidad, Adecuación, Incentivo y Tiempo. 
Se adecúa al trabajo del CC, porque está diseñado para 
clarificar la relación entre la solución de algunos pro-
blemas y el surgimiento de otros nuevos que se deriven 
de las distintas formas de organización del aula, símil 
a la resolución de conflictos en temas de la defensa na-
cional.
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señanza (A), incentivo para el aprendizaje (I) 
tiempo para el aprendizaje (T)”. Los elemen-
tos señalados son conocidos y contextualiza-
dos por los docentes que provienen de las tres 
instituciones, quienes planifican y organizan 
los contenidos curriculares, las actividades de 
aprendizaje, los tiempos estimados, las eva-
luaciones y otros aspectos por desarrollar du-
rante esta instancia académica.

Es importante destacar que el viaje conjun-
to permite una óptima asociación e interac-
ción entre los alumnos de las tres academias, 
quienes logran mejores resultados al actuar 
en forma conjunta. Incluso, podría hablar-
se de interoperatividad docente cuando el en-
tendimiento entre los profesores y alumnos 
contribuye a incrementar el conocimiento de 
estos respecto a las capacidades de la defensa 
nacional en las zonas apartadas del país, donde 
la naturaleza y, en especial, la desvinculación 
geográfica impone duras condiciones de vida 
y limitaciones al accionar militar, naval y aé-
reo; sin embargo, bajo una mirada conjunta e 
integradora de capacidades, es posible abordar 
distintas situaciones con mayores probabilida-
des de éxito. 

Siempre en el ámbito académico, otro aspec-
to a tener en cuenta es la investigación grupal 
como una modalidad de aprendizaje colabo-
rativo, ya que a través de esta técnica de en-
señanza se potencia el diálogo y se refuerzan 
otras habilidades fundamentales para el apren-
dizaje, tales como: saber escuchar, parafrasear, 
estimular la participación, etc. Del mismo 
modo, su aplicación es ideal para proyectos 
de estudio integrados que tienden al análisis 
y a la síntesis de información para resolver 
un problema multifacético (Troyano, 2002) 
como, por ejemplo, la conducción conjunta. 
Además, se evalúa el cumplimiento de los ob-
jetivos grupales, la responsabilidad individual, 
que todos los integrantes tengan iguales opor-

tunidades de éxito, la competencia de equipos, 
la especialización en la tarea, la adaptación a 
las necesidades individuales, todo lo anterior 
con el propósito de alcanzar la interoperativi-
dad propia de la doctrina conjunta.

En síntesis, el propósito de las actividades de 
aprendizaje que se realizan durante el viaje con-
junto, es que los alumnos interrelacionen en for-
ma práctica los saberes de las tres instituciones 
castrenses, mediante la aplicación de variadas 
técnicas pedagógicas, lo que se evidencia una 
vez que finalizan el Juego de Guerra Conjunto 
(JGC), que se desarrolla al término del viaje.  

Actividades evidenciadas / 
interoperatividad docente

En el combate moderno, no se puede dejar 
de lado la interoperatividad de las fuerzas que  
es  –básicamente– cuando diferentes unidades 
realizan un trabajo en conjunto, aun respe-
tando sus propias características. En el Curso 
Conjunto esta interoperatividad se produce 
cuando se conforman los grupos de manera 
heterogénea, por habilidad y conocimientos. 
Debido a ello, la conformación de los grupos de 
trabajo tiene un impacto positivo en el apren-
dizaje colaborativo, dado que es necesario que 
los estudiantes se proporcionen mutuamente 
explicaciones, preguntas y correcciones, más 
que respuestas terminales (Troyano, 2002), 
lo que es común cuando se planifican, ejecu-
tan y evalúan las actividades conjuntas. Es en 
estas circunstancias, cuando los medios de las 
distintas instituciones de las FAs comienzan a 
depender unos de otros, cuando los alumnos 
adquieren una visión global del empleo del 
potencial militar. Asimismo, evidencian que la 
presencia de los medios de cada institución en 
esas zonas australes, obedece históricamente a 
un interés superior del Estado de Chile, ya que 
en esa área están los pasos interoceánicos entre 
el Pacífico y el Atlántico.
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Así como el desarrollo de este trabajo conjun-
to en tiempo de paz contribuye a mejorar el 
empleo de los medios militares, también es 
útil para comprender el lenguaje y los proce-
dimientos de aplicación de la doctrina con-
junta de las FAs, centrando los esfuerzos indi-
viduales en la comprensión del pensamiento 
estratégico conjunto, lo que desde el punto de 
vista docente, contribuye a la formación del 
oficial de Estado Mayor.

Esta interacción permite complementar la 
capacitación de los alumnos que integrarán 
a futuro el Estado Mayor Conjunto, tanto a 
nivel nacional como en  una estructura inter-
nacional. El programa desarrollado facilita el 
incremento de habilidades y capacidades indi-
viduales, surgiendo líderes que dirigen grupos 
de trabajo interacademias, como un anticipo 
a su futura intervención una vez egresados de 
su respectiva academia. Asimismo, la partici-
pación en trabajos conjuntos, elaboración de 
planes, exposiciones, presentaciones, partici-
pación en mesas redondas, etc., permite pre-
parar en mejor forma al alumno en el desarro-
llo de previsiones para campañas, ejercicios, 
maniobras y conducción militar en la guerra. 

Dentro de esta interoperatividad docente, los 
alumnos conocen el funcionamiento de una uni-
dad de la Armada Nacional (un buque) y de la 
Fuerza Aérea (dos aviones de transporte), cons-
tatan sus capacidades operativas y tecnológicas y 
su funcionamiento, entre otros aspectos, lo que 
contribuye a ampliar su conocimiento sobre el 
material y equipamiento militar y su posible uti-
lización para enfrentar diferentes escenarios.

Objetivos y logros docentes del 
viaje conjunto interacademias

La visión del mando integral de los factores 
involucrados en la ejecución de la conducción 
de una institución de la defensa nacional y 

cómo se relacionan con ella, otorga experien-
cia a los alumnos para ejercer futuras funcio-
nes, cuando se deba considerar la actuación 
de medios de las Fuerzas Armadas en una de-
terminada actividad o planificación. Su accio-
nar le permite obtener instrumentos eficaces 
para complementar su preparación en mate-
rias relacionadas con las operaciones militares 
en un teatro conjunto.  

Complementa la preparación profesional de los 
estudiantes la utilización integral de la doctrina 
conjunta, sin interferencias de ningún tipo, de-
dicados las 24 horas del día a esta actividad, a 
lo que se suma la participación de  oficiales en 
servicio activo y en condición de retiro, quienes 
en sus puestos de directores de academias, je-
fes de curso y profesores resuelven inquietudes 
referidas al conjunto y facilitan la interacción 
entre ellos, dada la experiencia que poseen. 

En torno al escenario mismo, les permite exa-
minar sus propias previsiones, pensamientos e 
ideas relacionadas con una actividad conjunta 
y se predisponen desde ya a la modalidad de 
trabajo en equipo interinstitucional. En cuan-
to al tiempo asignado para aprender lo que se 
está enseñando, se respeta la ecuación entre 
tiempo planificado y tiempo ocupado. Por 
ejemplo, profesores y alumnos sostienen un 
ritmo intenso de trabajo, evitando pausas e 
interrupciones, en tanto que se mantiene una 
disciplina basada en el respeto y en el orden, 
aprovechando al máximo los tiempos para el 
aprendizaje (García y Troyano, 2010).

En síntesis, el programa de actividades docen-
tes que se desarrolla durante el viaje, permite 
a los alumnos observar las capacidades opera-
tivas propias, aunque limitadas a los medios 
en los que se desplazan o a las instalaciones 
que visitan; además, las exposiciones y pre-
sentaciones a las que asisten o participan les 
permiten conocer en detalle cada función 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 a76

Una experiencia de aprendizaje diferente: el viaje conjunto del curso regular de Estado Mayor

un Estado Mayor Conjunto, cuyo objetivo 
principal es que los alumnos reflexionen in-
dividual y colectivamente en relación a una 
visión de accionar conjunto.

Conclusiones

El viaje a bordo del “AP-41 Aquiles”, es una de las 
actividades relevantes que organiza y avala el Es-
tado Mayor Conjunto como una acción de pre-
paración en las tres academias, a fin de entregar a 
los estudiantes las competencias inherentes al tra-
bajo de estado mayor en una estructura conjunta. 

Durante el desarrollo del viaje, las visitas pro-
fesionales a las diversas partes del territorio 
nacional otorgan la posibilidad de adquirir un 
conocimiento teórico-práctico, tanto respecto 
del alistamiento y capacidad de los medios de 
las Fuerzas Armadas en dichas zonas, como de 
las áreas geográficas. Lo anterior se ve refor-
zado por la interacción que se produce entre 
los alumnos de las tres instituciones, quienes 
a su egreso del curso se desempeñarán como 
asesores o comandantes. 

Finalmente, en el marco del mejoramiento 
continuo de los procesos educativos y docen-
tes, inherentes al quehacer pedagógico del 
profesor de aula –sea en un espacio tradicio-
nal o en el “AP-41 Aquiles”–, es dable men-
cionar que las competencias requeridas para el 
futuro desempeño profesional de los alumnos 
en el ámbito de las organizaciones interinsti-
tucionales –a la luz de la doctrina conjunta–, 
serían difíciles de lograr sin este viaje, donde 

converge prácticamente todo lo aprendido 
durante el año y se evidencian capacidades 
institucionales que deben ser consideradas y 
tomadas como ejemplo, ante cualquier situa-
ción, planificación o evento imprevisto que 
las FAs deban enfrentar no solo en el ámbito 
del quehacer conjunto.
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APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: UN 
MÉTODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS 

AULAS

FRANCISCO H. FIEDLER BÓRQUEZ*

Resumen

El aprendizaje basado en problemas (ABP) 
es una propuesta educativa innovadora que, 
con origen en la medicina, ha sido incorpo-
rada en distintas disciplinas, diversificando 
su aplicación, siendo incluso factible de utili-
zar en los institutos y academias del Ejército 
de Chile. 

Diferente al estudio de casos y resolución de 
problemas, el ABP utiliza el problema como 
motor y no como fin, donde los alumnos en 
grupos se enfrentan a determinados desafíos, 

sin contar con muchos conocimientos. En 
ese itinerario, buscarán posibles soluciones, 
indagarán en diferentes materias, cometerán 
errores, discutirán en grupo y, en especial, ad-
quirirán un aprendizaje significativo, que es el 
objetivo de esta propuesta. El rol del profesor 
no será, por tanto, entregar conocimientos, 
sino más bien constituirse en un guía o facili-
tador en este proceso.

Palabras clave: aprendizaje basado en proble-
mas (ABP) - aprendizaje significativo - trabajo 
grupal.
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APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: UN 
MÉTODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS 

AULAS

Introducción

Uno de los principales problemas actuales de 
la docencia, especialmente en las aulas de las 
escuelas, es el hecho que los alumnos recuer-
dan poco lo que aprenden, es decir, no ge-
neran aprendizajes significativos. Esto quiere 
decir que ellos solo desarrollan estrategias que 
les ayudarán únicamente a recordar durante 
un corto tiempo y que les permitirán respon-
der las próximas evaluaciones. 

Otro problema que se ha evidenciado, se re-
laciona con la supuesta incapacidad de pen-
samiento crítico y reflexión de los alumnos, 
lo que conlleva a logros en una taxonomía de 
bajo nivel. Esto es, en parte, consecuencia de 
los métodos tradicionales que aún son utili-
zados en la clase magistral o cátedra, los que 
datan de las universidades medievales que, 
aunque fueron útiles en su tiempo, distan 
mucho del contexto actual, dominado por 
las  tecnologías de la información y las co-
municaciones (TICs) y por un perfil distinto 
de estudiante.

El futuro de la docencia, tanto civil como mi-
litar, debe orientarse hacia el aprendizaje, an-
tes que a la enseñanza, más hacia el estudiante 
que al profesor, dejando de lado la creencia 
que todos los estudiantes reciben la misma 
información, aprenden de la misma forma y 
con igual ritmo. Es necesario poner más én-
fasis en el desarrollo de destrezas que en la 
adquisición de conocimientos, mayor aten-
ción en el aprender a aprender, en el trabajo 
en equipo; teniendo en consideración, que el 

hombre y la mujer deben tener un aprendiza-
je permanente y constante. Estos son los para-
digmas necesarios para el futuro en la docen-
cia y deberán ser los objetivos para enfrentar 
a los alumnos y así remediar las deficiencias 
educacionales.

Existe una diversidad de estrategias de enseñan-
za y, en este artículo, se analizará una de estas: el 
aprendizaje basado en problemas (ABP) o pro-
blem based learning (PBL), el que se define como 
un “método mediante el cual los alumnos constru-
yen su conocimiento sobre la base de problemas de la 
vida real”.1 Esta estrategia difiere del denominado 
método de caso, en el que se entrega previamen-
te la información que permitirá la solución del 
problema, en tanto que en el ABP primeramen-
te se presentará el problema para que luego los 
alumnos identifiquen por sí mismos sus vacíos 
de conocimientos y, de esta manera, determinen 
sus necesidades, enfrentando el problema para así 
dar inicio a la búsqueda de información.

Historia del ABP

Para aproximarse a esta metodología, prime-
ramente se darán a conocer sus alcances, prin-
cipios, utilidad y el contexto de su origen. 

El ABP nace en la Facultad de Medicina de la 
Universidad de McMaster en Hamilton (Ca-
nadá), durante la década de los 60, debido 

1	 FONT, A. (2004). Líneas maestras del aprendizaje por 
problemas. Revista Interuniversitaria de Formación de 
Profesorado. Vol. 18. N.º 1. P. 84.
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a que la población de dicha ciudad comen-
zó a padecer graves problemas respiratorios, 
producidos por las desfavorables condiciones 
medioambientales en que vivían. Estudios 
realizados por la universidad y los profesio-
nales de la salud, determinaron que ellos no 
enfrentaban estas enfermedades de forma 
adecuada, ya que desconocían sus causas y 
cómo afrontarlas. El aumento significativo de 
personas que sufrían estos males, que ya al-
canzaba los niveles de una epidemia, condujo 
a las autoridades universitarias a replantear la 
metodología de aprendizaje de sus alumnos 
de medicina y adoptar un innovador y audaz 
método.

En la actualidad, esta metodología ha cruzado 
las fronteras y diversificado las áreas donde se 
aplica, a saber: jurídica, gestión empresarial e 
ingenierías. Los contenidos, alumnos y profe-
sores no poseen nada que limite su empleo en 
las aulas de academias y escuelas del Ejército 
de Chile, siendo el ABP una excelente herra-
mienta para alcanzar el logro de los aprendi-
zajes esperados de un programa de curso.

Descripción del ABP

El ABP es definido por Barrows (1986) como 
“un método de aprendizaje basado en el princi-
pio de usar un problema como punto de partida 
para la adquisición e integración de los nuevos 
conocimientos”.2

El proceso de aprendizaje nace al presentar el 
problema a los alumnos, quienes identificarán 
sus vacíos de conocimiento, los que luego se 
transformarán en necesidades, las que debe-
rán ser satisfechas para así poder resolver el 
problema planteado. 

2	 BARROWS, H.S. (1986). Problem-Based learning in 
medicine and betone: A brief overview. Pp. 2-3

Es necesario destacar que este modelo de 
aprendizaje no se centra en la solución del 
problema, sino en la adquisición de conoci-
mientos que permitirán una resolución, sin 
importar si se da con una respuesta com-
pletamente correcta. De esta manera, según 
Gorbaneff, este modelo cumple las condicio-
nes de un aprendizaje significativo, definido 
como: “el contenido del aprendizaje debe ser 
potencialmente significativo tanto del punto de 
vista lógico, el contenido debe ser portador de 
significados, como desde el punto de vista psico-
lógico, en la estructura cognoscitiva del alum-
no debe haber elementos relacionados de forma 
sustantiva y no arbitraria con el contenido, el 
educando debe tener la disposición favorable 
para realizar el aprendizaje significativo sobre el 
contenido en cuestión”.3 

Las principales características de este modelo, 
según Barrows, son:

•	 El aprendizaje está centrado en el alumno: 
el profesor solo cumplirá el rol de tutor y 
el alumno será responsable de su propio 
aprendizaje.

•	 El aprendizaje se produce en pequeños gru-
pos: al trabajar juntos, los alumnos  debe-
rán comparar, discutir, revisar y debatir. 
De esta manera, lograrán enriquecer su 
propio aprendizaje y prepararse para el fu-
turo desempeño de su profesión.

•	 Los profesores son facilitadores o guías: este 
modelo requiere una estructura diferente 
a la tradicional de alumno-profesor, es de-
cir, la figura de facilitador, guía o tutor del 

3	 GORBANEFF, Y. (2010). Qué se puede aprender de 
la literatura sobre el aprendizaje basado en problemas. 
Revista Facultad de Ciencias Económicas: Investigación y 
Reflexión. Vol. XVIII. N.º 1. Pp. 61-71.
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profesor ya no es la de un experto en la 
materia, sino que deberá ayudar a cuestio-
nar, direccionar y buscar la solución del 
problema, evitando de esta forma la inhi-
bición de las capacidades de búsqueda de 
los alumnos y la entrega de conocimientos 
en forma directa.

•	 Los problemas son el foco de organización 
y estímulo para el aprendizaje: esta carac-
terística muestra que un problema que 
represente un desafío para el grupo y el 
alumno, debiera constituir una motiva-
ción para dar inicio a su aprendizaje y a su 
mantención.

•	 La nueva información se adquiere a través 
del aprendizaje autodirigido: el alumno tie-
ne el control de las actividades que realiza 
y se le reconoce la capacidad de aprender 
por sí mismo.

Ventajas del uso del ABP en los 
alumnos

Gorbaneff (2010) describe ocho aspectos in-
teresantes que esta estrategia potencia en el 
alumno:

•	 Mejora la capacidad de acumular y retener 
la información de los contenidos a largo 
plazo. El ABP debe ser descartado como 
un método para memorizar un gran volu-
men de conceptos en un corto plazo. Por 
el contrario, es un aprendizaje significati-
vo que logrará ser más relevante y retenido 
por un mayor tiempo comparado con el 
método tradicional. 

•	 Contribuye a la comprensión lectora; en ge-
neral, los alumnos no leen para recordar y 
memorizar algo específico, sino que a través 
del desafío y su propia autodirección, bus-
carán la comprensión de los textos que lean.

•	 Entrega conocimientos más relevantes para 
la práctica de la profesión. Los conocimien-
tos abstractos desmotivan; si se desea un 
aprendizaje significativo, hay que acercar 
los conocimientos con un valor práctico. 

•	 Integra conocimientos interdisciplinarios, es-
timula al alumno a diversificar sus fuentes de 
información para resolver un problema; esto 
se logra al plantear situaciones difíciles, acor-
des a la realidad, sin inhibir al estudiante.

•	 Promueve en los alumnos la capacidad de 
deliberar, reflexionar y criticar el trabajo 
en forma grupal, el desafío, la exploración 
de diferentes disciplinas, concertar una 
respuesta. Se suscita la reflexión por sobre 
la memorización.

•	 Genera capacidades de liderazgo, necesi-
dad de trabajo en equipo y desarrollo de 
habilidades interpersonales. El conformar 
grupos en pos de la solución de un desafío 
crea mejores capacidades individuales en 
cada integrante.

•	 Concibe un alumno con habilidades de 
aprendizaje autónomas y permanentes. El 
ABP fue ideado en base al trabajo autóno-
mo de los alumnos, por sobre la asimilación 
de contenidos entregados por un profesor.

•	 Contribuye a su propia motivación. El 
aprender en un contexto significativo au-
menta el interés del alumno por los temas 
que se estudian.

Componentes del ABP

El problema será la motivación para la construc-
ción del conocimiento. La solución es un aspecto 
secundario, menos relevante que la adquisición 
de conocimientos. Cuando se estructura el pro-
blema se deben considerar aspectos, tales como: 
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•	 Presentarlo en forma motivadora, a tra-
vés de: video, escrito o audio que permita 
comprender fácilmente la problemática.

•	 El escenario debe ser realista, esto aumen-
ta la motivación del alumno y lo mantiene 
interesado. 

•	 Debe ser desestructurado, para así no im-
pedir el estudio o aplicación de otras dis-
ciplinas.

El coordinador, el tutor y el experto son los 
que estructurarán las condiciones para el 
éxito del ABP. A diferencia de la enseñanza 
tradicional, esta modalidad requiere de un 
equipo docente más que de un solo profesor. 
El coordinador será el encargado de estruc-
turar el problema, determinar los objetivos 
del aprendizaje y coordinar las reuniones del 
equipo docente. El tutor será el facilitador, 
guiará el proceso y monitoreará el aprendi-
zaje, por lo tanto, no es necesario que sea 
un experto, basta con que conozca los con-
tenidos, así asegurará no intervenir o entre-
gar los conocimientos en forma directa. Por 
último, el experto es quien deberá responder 
consultas y ser una guía a un nivel mayor de 
conocimientos.

La evaluación es un aspecto complejo; los ex-
pertos coinciden en que debe realizarse con 
diferentes instrumentos. Por las característi-
cas del ABP, resultan adecuados los siguientes 
instrumentos de evaluación: autoevaluación, 
donde el alumno deberá realizar un juicio de 
los logros de su propio aprendizaje y de su 
participación en el grupo. La coevaluación 
entre los miembros del grupo y la evaluación 
del tutor, entregarán una perspectiva del tra-
bajo realizado en el proceso de adquisición 
de conocimientos y la exposición de la reso-
lución del problema, poniendo énfasis en la 
evaluación, en cómo se desarrolló el trabajo y 

los conocimientos que debieron complemen-
tar para la solución.

Finalmente, si el alumno tiene las condiciones 
y estímulos adecuados, será entonces el res-
ponsable de construir su propio aprendizaje 
que, sin lugar a dudas, será más significativo. 

Conclusiones

En la actualidad, es indispensable la diversifi-
cación de las estrategias de aprendizaje. Este 
es un proceso que no se puede limitar a una 
metodología única. No se puede olvidar el 
universo de metodologías propuestas e incli-
narse por la utilización de un solo método, se 
hace necesario determinar los factores que in-
fluyen en el aprendizaje de los alumnos, per-
mitiendo así seleccionar el método que mejor 
se adapte a dichos factores.

El ABP, desde sus orígenes, ha sido un méto-
do que puede ser aplicado en cualquier curso, 
especialmente, en aquellos donde se espera 
que el alumno logre un aprendizaje significa-
tivo y no memorístico.

La vida profesional militar se caracteriza por 
tener que someterse –en momentos específi-
cos– a un aprendizaje formal impartido por 
la Institución, quedando por largos espacios 
de tiempo sin participación en actividades de 
aprendizaje; en consecuencia, se estima que el 
ABP es una herramienta adecuada para esti-
mular y fortalecer el autoaprendizaje que, en 
ocasiones, es difícil de desarrollar utilizando 
un solo método.
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EL APRENDIZAJE POR EXPERIENCIAS EN 
EL COMANDO DE ENTRENAMIENTO Y 

DOCTRINA DEL EJÉRCITO DE EE.UU.*

RICARDO STANGHER QUIVIRA **

Resumen

El presente artículo describe el Modelo de 
Aprendizaje por Experiencias, aplicado en los 
institutos de educación, dependientes del 
Comando de Entrenamiento y Doctrina del 
Ejército de Estados Unidos. 

En una primera parte, se describe la sucesión 
de hechos que llevaron a este organismo a 
cambiar el tipo de enseñanza-aprendizaje que 
se  aplicaba,  para luego detallar las bases so-

bre las cuales se fundamenta esta nueva me-
todología. 

Igualmente, se destacan el impacto y los be-
neficios que ha tenido el tránsito hacia el mo-
delo de educación de adultos en la optimiza-
ción de los procesos de todos los niveles de la 
educación militar del Ejército de ese país.

Palabras clave: facilitador - estudiante - an-
dragogía - pedagogía - aprendizaje por expe-
riencias.
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EL APRENDIZAJE POR EXPERIENCIAS EN EL 
COMANDO DE ENTRENAMIENTO Y DOCTRINA 

DEL EJÉRCITO DE ESTADOS UNIDOS

“Para transformar el Ejército, debemos trans-
formar la manera en que educamos

a nuestros líderes”.
General Eric Shinseki

Jefe de Estado Mayor del Ejército
de Estados Unidos (1999/2003)

Génesis del cambio desde el 
aprendizaje individual hacia 
el modelo de aprendizaje por 
experiencias

El Comando de Entrenamiento y Doctrina 
del Ejército de Estados Unidos (TRADOC), 
fue creado en 1973, con guarnición  en Fort 
Eustis, Virginia. Se encarga de supervisar el 
entrenamiento de las fuerzas y el desarrollo 
de la doctrina operativa. TRADOC abar-
ca 37 sedes y  27 centros de entrenamiento 
en diferentes lugares de EE.UU. Las escue-
las de TRADOC realizan 1.304 cursos, con 
516.000 vacantes; de estas 443.231 son ocu-
padas por miembros del Ejército, 36.145 por 
personal de otras ramas de las Fuerzas Arma-
das de Estados Unidos, 8.314 por militares 
extranjeros  y 28.310 por personal civil.1

Hasta el año 2003, en los institutos dependien-
tes de TRADOC, la formación se hacía me-
diante un modelo utilizado en todo el mundo 
y que se podría denominar enseñanza por trans-
misión, aprendizaje por recepción, y que en los 
registros de la transformación del modelo en 
esta institución, se lo menciona como el legado.

El patrón utilizado hasta esa fecha, consistía, 
principalmente, en relaciones entre el profe-
sor y los estudiantes, de forma tal que la co-
municación era vertical y unidireccional. El 
docente tenía información que los alumnos 
necesitaban, estos no participaban en la se-
lección del contenido de la clase, ni tenían 
control de la interacción con su profesor. 
Así, aceptaban la relación establecida por el 
docente. La evaluación de lo que recibían los 
discentes, se realizaba en términos de lo que 
la organización esperaba, dentro del contexto 
de un conjunto de temas predeterminados, de 
una disciplina o de un asunto en cuestión.2

La transición hacia el nuevo modelo había 
comenzado a gestarse, incluso, antes del aten-
tado a las Torres Gemelas en Nueva York, en 
2001. Fue así como a partir de ese año expe-
rimentó uno de los períodos de cambio más 
intensos, en su larga historia. Aunque casi to-
talmente comprometido con la guerra global 
contra el terrorismo, el Ejército norteamerica-
no, simultáneamente, modernizó su material 
bélico e invirtió miles de millones de dólares 
en investigación, desarrollo de la fuerza y en 
el Sistema de Combate Futuro. 

Como parte de esta transformación en todas las 
áreas, el entonces Jefe de Estado Mayor del Ejér-
cito, general Eric Shinseki, determinó que tam-
bién era necesario realizar cambios en la forma 

1	 http://www.tradoc.army.mil

2	 PETERS, J.M., and ARMSTRONG, J.L. (2013). Les-
son Plan. “Facilitating Collaborative Learning”. Curso 
FDP1. WHINSEC. P. 5.
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de entrenar y formar a los líderes institucionales, 
disponiendo el estudio para cambiar el sistema 
educacional, el que comenzó a implementarse, 
a partir del año 2004, en el Nivel Intermedio de 
Educación de oficiales, es decir, en el Curso de 
Comando y Estado Mayor (CGSOC).3

El nuevo enfoque de la educación militar, se sus-
tentó en la educación de adultos, que se basa en 
ciertas premisas que lo diferencian de la educa-
ción escolar. Entre otras, indican que los adultos 
pueden ser autónomos en su aprendizaje y tienen 
iniciativas propias, se guían según la relevancia 
de los tópicos que deben asimilar, trabajan orien-
tados hacia sus propios objetivos y, en esencia, 
son más prácticos.4 Además de los principios 
mencionados, otro que cobra mayor relevan-
cia en el caso de la educación militar, es que los 
adultos son capaces de relacionar sus experiencias 
de vida con el aprendizaje, aspecto que llevó al 
TRADOC a implementar un modelo de edu-
cación que considerara la formación conjunta 
de conocimiento. Como parte importante de la 
consumación de este modelo, fue necesario pre-
parar al cuerpo docente, para lo cual se diseñó un 
Programa de Desarrollo de la Facultad, el que con-
sideraba la certificación del cuerpo de profesores 
como facilitadores del aprendizaje.

Construcción conjunta del 
conocimiento 

Esta construcción conjunta del conocimiento 
se caracteriza por la designación de un profe-
sor como miembro del grupo de estudiantes, 
quien se constituye en un participante más en 
la experiencia de aprendizaje colaborativo. Se 

supone que el educador tiene conocimiento del 
contenido, que no necesariamente anula el que 
poseen los estudiantes, aunque se estima que 
tiene un mayor conocimiento de la disciplina y 
un cierto nivel de responsabilidad como facilita-
dor de un aprendizaje colaborativo. Del mismo 
modo, es posible que alguno de los estudiantes 
también tenga conocimiento y destrezas como 
facilitador, por lo que -eventualmente- podría 
certificarse como facilitador para enriquecer la 
experiencia de aprendizaje del grupo.

En este tipo de aprendizaje, la relación entre 
estudiantes se define en tres términos: 1) de es-
tudiante a estudiante, 2) estudiante a grupo, y 
3) de grupo a estudiante. El diálogo es el mé-
todo primordial asociado con este arquetipo de 
formación, aunque los modos coligados a la pe-
dagogía como, por ejemplo, una presentación 
del profesor, también pueden estar presentes 
en una experiencia de esta naturaleza. En una 
exposición del profesor o en los aportes de los 
estudiantes durante una discusión, la informa-
ción es transmitida y recibida por todos los par-
ticipantes, pero el fin principal de la interacción 
que se produce, es la formación de nuevos co-
nocimientos. Esta dinámica se da, tanto en el 
aprendizaje individual como en grupo.5

Esta manera se conoce como andragogía y con-
siste en la disciplina que se ocupa de la educa-
ción y el aprendizaje del adulto, a diferencia de 
la pedagogía, que se aplicó a la educación del 
niño. La primera vez que se ocupó esta expresión 
fue en 1833, por el maestro alemán Alexander 
Kapp, quien intentó describir la práctica educa-
tiva que Platón ejerció al instruir a sus pupilos 
que, como se sabe, no eran niños. A principios 
del siglo XX, Eugen Rosenback retoma el con-

3	 WEBER W., Louis, Brigadier General, GS, Director 
of Training, “Memorandum for Deputy Chief Of 
Staff”. G-3. 7 september 2004.

4	 LIEB, Stephen (1991). “Principles of Lesson 2: Adult 
Learning”. South Mountain Community College.

5	 PETERS, J.M., and ARMSTRONG, J.L. (2013). Les-
son Plan “Facilitating Collaborative Learning”. Curso 
FDP1. WHINSEC. P. 8.
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cepto para referirse al conjunto de elementos 
curriculares propios de la educación de adultos, 
como son: filosofía, profesores y métodos, pero 
en la década de los sesenta es cuando se aplica 
el concepto con cierta frecuencia, tanto en Eu-
ropa como en América del Norte, para referirse 
específicamente a los métodos, técnicas, fines y, 
en general, a todo el currículum diseñado para 
llevar a cabo la educación integral en la pobla-
ción adulta. El enfoque de la andragogía tuvo 
un fuerte impulso mediante el denominado 
Grupo Andragógico de Nottingham en los años 
ochenta. Posteriormente, debido al interés por el 
proceso de formación permanente de hombres y 
mujeres adultas, de manera diferencial a la for-
mación del niño, la Organización de Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultu-
ra (UNESCO), retomó el concepto en sustitu-
ción de la expresión de pedagogía para adultos.6

Así, entonces, a partir de la fecha de inicio 
de la transformación del modelo educativo 
del personal del Ejército de Estados Unidos, 
se ha dado suma importancia a los preceptos 
andragógicos para identificar la forma en que 
se logra el aprendizaje de los futuros líderes de 
esta institución, de modo tal que estos logren 
el desarrollo autosostenido e integral que les 
lleve a adaptarse y a desarrollar nuevas ideas 
para enfrentar futuros desafíos.

La disciplina de la educación ha generado 
una serie de modelos de aprendizaje para 
adultos. En relación a las teorías que defi-
nen las características distintivas de los ma-
yores como aprendices, se identifican ciertos 
elementos en estos modelos de aprendizaje 
de adultos que han llegado a ser particular-
mente influyentes, circunscribiendo ideas 

sobre seis conceptos del aprendizaje como: 
1) el aprendizaje autodirigido, 2) el apren-
dizaje de cómo aprender, 3) el aprendizaje 
informal, 4) el aprendizaje reflexivo, 5) el 
aprendizaje basado en las experiencias, y 6) 
el aprendizaje transformativo.7

Modelo de aprendizaje que se aplica 
en los institutos pertenecientes a 
TRADOC 

El TRADOC utiliza el Modelo de Aprendizaje 
por Experiencias, el que considera al estudiante 
como parte central del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Es por este motivo que al profe-
sor se le denomina facilitador, ya que su rol es 
clave en el proceso, pero participando como 
orientador y dinamizador en la conducción de 
los estudiantes, hacia el cumplimiento de los 
objetivos. El facilitador, por tanto, ha de selec-
cionar un contexto que aporte una experiencia 
rica en estímulos de aprendizaje al incentivar 
la curiosidad y el interés del aprendiz, favore-
ciendo su capacidad de reflexión, de concep-
tualización y de aplicación del conocimiento.8

En qué consiste el Modelo de 
Aprendizaje por Experiencias

El Modelo de Aprendizaje por Experiencias, 
identificado en el Ejército de Estados Unidos 
como ELM por su sigla en inglés (Experiential 
Learning Model), fue desarrollado a princi-
pios de los años 70 por David Kolb, experto 
en administración de la Universidad de Case 

6	 FERNÁNDEZ, Néstor (2001). “Andragogía: su ubica-
ción en la educación continua”. Universidad Autónoma 
de México. P. 2.

7	 http://www.nrdc.org.uk/content.asp?CategoryID=42
4&ArticleID=380, “Models of learning, a Literature 
Review”. Pp. 23-30.

8	 ROMERO, M. (2010). El Aprendizaje Experiencial y 
las Nuevas Demandas Formativas. Revista de Antropo-
logía Experimental N.º 10. Universidad de Jaén. Espa-
ña. P. 92.
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Western Reserve. Kolb define a la experiencia 
como toda aquella serie de actividades que per-
miten aprender.9 Incluyó el concepto de estilos 
de aprendizaje, dentro de su modelo de apren-
dizaje por experiencias, y lo describió como 
“algunas capacidades de aprender que se destacan 
por encima de otras como resultado del aparato 
hereditario, de las experiencias vitales propias y de 
las exigencias del medio ambiente actual”.10

Este experto en administración, determinó que 
existían dos dimensiones importantes en el apren-
dizaje: la percepción y el procesamiento, estable-
ciendo que el aprendizaje es fruto de la forma en 
que los estudiantes perciben y luego procesan esa 
percepción. Dentro de la apreciación, identificó 
a los estudiantes que perciben a través de una ex-
periencia concreta y en el lado opuesto, a aquellos 
que lo logran por medio de una conceptualización 
abstracta.  Por otra parte, una vez que profundizó 

en las disimilitudes en el procesamiento, estipuló 
ejemplos en los dos extremos: algunos estudian-
tes procesaban por medio de la experimentación 
activa, es decir, poniendo en práctica los alcances 
de los conceptos en situaciones nuevas y otros lo 
hacían a través de la observación reflexiva.

Al poner en conjunto ambas formas de perci-
bir y de procesar, Kolb prescribió un modelo 
de cuatro cuadrantes, que le permitió explicar 
los diferentes estilos de aprendizaje:

•	 Abarcar enteramente y sin prejuicios las 
situaciones que se le presenten.

•	 Lograr reflexionar acerca de esas experiencias 
y percibirlas, desde varias aproximaciones.

•	 Generar conceptos e integrar sus observa-
ciones en teorías lógicamente sólidas.

•	 Aplicar esas teorías para tomar decisiones 
y solucionar problemas.11

Figura N.º 1 Modelo de 4 cuadrantes de Kolb para explicar los estilos de aprendizaje.12

9	 GUILD, Pat Burke and GARGER, Stephen (1998). “Mar-
ching to Different Drummers” Association for Supervision 
and Curriculum Development. Alexandrina, VA. P. 69.

10	 ALONSO, C. (1992). Análisis y Diagnóstico de los 
Estilos de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios. 

Tomo II. Madrid. P. 18. 
11	 LOZANO, A. (2000). Estilos de Aprendizaje y Ense-

ñanza: Un Panorama de la Estilística Educativa. ITSEM 
Universidad Virtual. ILCE. México: Trillas. P. 70.

12	 Ibídem. P. 71.
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En la figura N.º 1 se demuestra que el modelo 
de cuatro cuadrantes de Kolb considera iguales 
estilos dominantes de aprendizaje del estudiante: 
convergente, divergente, asimilador  y acomodador.

Por su parte, el Modelo de Aprendizaje por 
Experiencias utilizado en TRADOC, con-
sidera cinco etapas bien diferenciadas en el 
desarrollo de cada clase,13 las que en su con-
junto cubren los cuatro estilos dominantes de 
aprendizaje, con el propósito de involucrar 
activamente a todos los participantes en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, y corres-
ponden a las siguientes:

	 •	 Experiencia concreta.

	 •	 Publicación  y procesamiento.

	 •	 Generación de nueva información.

	 •	 Desarrollo.

	 •	 Aplicación.

Figura N.º 2 Estructura de una clase mediante el Modelo de Aprendizaje por Experiencias (ELM) y su 
relación con el modelo de 4 cuadrantes de Kolb.14

13	 US Army Command and General Staff College. 
(2013). Lesson Plan: “Learning About Learning”. P. 
5-6.

14	 WHINSEC (Western Institute for Security Coopera-
tion) (2012). Plan de Lección: “Modelo de Aprendiza-
je ELM”. Curso FDP1. Diapositiva 15.

La primera parte de una clase corresponde 
a la experiencia concreta, la que es una etapa 
centrada en el estudiante y requiere que to-
dos se involucren personalmente con el ob-
jetivo de aprendizaje. El propósito principal 

de la experiencia concreta es activar la parte 
afectiva del estudiante. Debe ser lo más senso-
rial posible, a fin que el estudiante encuentre 
el valor o beneficio del aprendizaje. Durante 
toda la clase y cuando sea posible, el facilitador 
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debe vincular de nuevo lo sucedido durante la 
experiencia concreta y la generación de nue-
va información. La experiencia concreta es 
la primera oportunidad para conseguir que 
el estudiante se dé cuenta del por qué tiene 
valor lo que está aprendiendo. El facilitador 
debe ser un observador, no un componente 
intrínseco del proceso de la experiencia con-
creta y, en consecuencia, no debe responder a 
preguntas de los estudiantes durante esta eta-
pa. Se debe requerir, tanto como sea posible, 
la colaboración del grupo de aprendizaje. Un 
beneficio potencial de la experiencia concreta 
es que el facilitador puede tener una idea de 
lo que los estudiantes ya saben sobre el tema 
que se va a enseñar. Este conocimiento pue-
de permitir al instructor modificar la etapa de 
generación de nueva información.

La segunda etapa dentro de una clase se de-
nomina publicar y procesar.15 Consiste en una 
actividad centrada en los estudiantes, donde 
estos adoptan una mirada retrospectiva a la 
experiencia concreta y responden a una se-
rie de preguntas abiertas, tales como: “¿Qué 
pasó?”; “¿Cuál es su reacción a lo que acaba de 
hacer o ver?”; “¿Cómo lo hizo sentir?”; “¿Qué 
ha aprendido o vuelto a aprender como resul-
tado de la experiencia concreta?”. El propósito 
principal de la etapa de publicar y procesar es 
que los estudiantes compartan sus reacciones 
acerca de la experiencia concreta y su aprendi-
zaje. Debido a que es una actividad centrada 
en los estudiantes, el facilitador debería estar 
haciendo lo que ellos, formando parte del 
grupo. Por ejemplo, si los estudiantes están 
sentados, el facilitador debe estar sentado o si 
los estudiantes están de pie, el facilitador debe 
permanecer en esa posición.

Luego se pasa a generar nueva información 
(GNI), que corresponde a la entrega de nuevos 
conocimientos.  Durante esta etapa, el instruc-
tor usa una serie de opciones para facilitar la 
clase, pero aún aquí se centra en el alumno. Los 
estudiantes se dedican a reunir información, el 
facilitador aclara dudas, hace demostraciones o 
simplemente hace preguntas de seguimiento y 
llena los vacíos de conocimiento que el estu-
diante demuestra. Lo anterior se realiza a partir 
de la observación de la experiencia concreta y 
de la etapa de publicar y procesar. Hay muchas 
maneras de desarrollar la etapa de generar nue-
va información, una de estas es la conferencia. 
Los estudiantes, incluso, pueden involucrarse 
en la entrega del GNI desde el diseño, aunque 
el facilitador es responsable de asegurar la exac-
titud e integridad de la información presentada 
por los estudiantes.

Inmediatamente después de la etapa de gene-
rar nueva información, se lleva a cabo la etapa 
de desarrollar, la que también está centrada 
en el alumno. Cuando ellos concluyen que 
la información aprendida hasta el momento 
es de uso esencial en su futuro, la conservan 
en una parte más permanente de su memoria. 
Las preguntas básicas son: “¿Cómo va a utili-
zar esta información en el futuro?” y/o “¿Qué 
valor tiene esta información para usted?”. 
Aunque el pensamiento crítico debe aplicarse 
en todo momento, esta es una excelente opor-
tunidad para que los estudiantes se centren en 
este tipo de pensamiento. 

Finalmente, se desarrolla la etapa de aplicar, en 
la que se comprueba el aprendizaje de la clase 
que se ha impartido. Aquí, el facilitador debe 
confirmar que se han cumplido los objetivos. 
Aunque se centra en el estudiante, en esta eta-
pa el instructor facilita las dos partes de esta 
fase.  La primera es el chequeo del aprendizaje 
o una evaluación formativa, con el objeto de 
verificar el logro del aprendizaje. Si se trata 

15	 Para un mejor entendimiento del concepto, publicar y 
procesar se refiere a concluir en conjunto respecto a la 
“Experiencia Concreta” que se vio en la primera etapa.
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de una evaluación sumativa, la herramienta 
utilizada medirá el objetivo de aprendizaje; 
independientemente de la opción que se apli-
que –evaluación formativa o sumativa–, la se-
gunda parte de este paso es proporcionar a los 
estudiantes la retroalimentación procesable.

Impacto de la transformación del 
modelo en TRADOC

La transformación del modelo educativo en el 
TRADOC va mucho más allá del ELM. Tal 
innovación quedó plasmada en el documento 
que este organismo distribuyó el año 2008 y 
que se conoce como el Modelo de Aprendiza-
je del Ejército o ALM por sus siglas en inglés 
(Army Learning Model), y en el Concepto de 
Aprendizaje del Ejército al año 2015, que se 
difundió a principios del año 2011.16

El mencionado ALM constituye una inicia-
tiva que encierra la formación de líderes de 
toda la institución. Fue creado desde la creen-
cia que los cambios rápidos de la tecnología 
y el ambiente globalizado de aprendizaje, 
podrían impactar negativamente la ventaja 
del Ejército de Estados Unidos, sobre sus ad-
versarios, si no se tomaban acciones concretas 
para preparar a los soldados de manera apro-
piada. El propósito fue asegurar que el Ejér-
cito cumpliera con la necesidad de desarrollar 
en forma adaptativa a líderes capaces de res-
ponder a los desafíos operacionales en una era 
de conflicto persistente.

Uno de los elementos de la transformación 
educacional fue el ELM, pero su aplicación 
involucró, entre otras cosas, invertir en la im-
plementación de mayor cantidad de aulas, ya 

que este modelo obtiene los mejores resulta-
dos en grupos de no más de 16 estudiantes 
en cada curso. Además, la puesta en práctica 
de este modelo requirió contar con tecnología 
avanzada para que los estudiantes consiguie-
ran los objetivos exigidos.17 La moderniza-
ción de las salas consideró equipos compu-
tacionales para cada alumno. Estos cuentan 
con acceso a internet, a los sistemas de edu-
cación a distancia de TRADOC y al sistema 
CPoF (Command Post of the Future), que 
corresponde al sistema utilizado para la visua-
lización del campo de batalla en tiempo real, 
utilizándolo en la planificación y graficación 
de juegos de guerra. Asimismo, al facilitador 
se le entregó el control del equipamiento tec-
nológico del aula, compuesto por cámaras y 
proyectores para video conferencias, pizarras 
electrónicas, que permiten proyectar docu-
mentos impresos y graficar físicamente equi-
pos de audio y video, sistema de control de 
amplificación y micrófonos individuales para 
cada estudiante, sistema de climatización  y 
mobiliario ergonómico.
 
Otro programa que se ha formalizado como 
parte del ALM y que complementa la incorpo-
ración del Modelo de Aprendizaje por Expe-
riencias, es el Programa de Desarrollo de la Fa-
cultad, conocido como FDP por sus siglas en 
inglés (Faculty Development Program). Este 
programa considera la certificación de los fa-
cilitadores, mediante actividades relacionadas 
con el ELM como, por ejemplo: observación 
y calificación de sus clases, junto a otros requi-
sitos para ascender, desde el nivel I al IV. Una 
vez que los instructores logran el nivel II en el 
FDP, recién pueden facilitar una clase comple-
ta y sin supervisión. Los niveles III, Senior y IV, 

16	 TRADOC (Training and Doctrine Command). 
(2011). Pamphlet 525-8-2: “Army Learning Concept 
for 2015”. P. 2.

17	 TRADOC (Training and Doctrine Command). 
(2011). Regulation 350-70: “Army Learning Policy 
and Systems”. Chapter 6. Section VIII.
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Master Instructor, corresponden a los niveles 
de instructores con mayor experiencia, quienes 
también están certificados para modificar cu-
rrículos y desarrollar planes de lección.18

Conclusiones

En el año 2004, el Ejército norteamericano co-
menzó a aplicar el ELM solamente en el Curso de 
Comando y Estado Mayor; posteriormente, este 
programa se introdujo también en el Curso de 
Capitanes de Maniobra y, actualmente, se apli-
ca a casi todos los cursos de requisito, tanto para 
oficiales como para suboficiales. Lo anterior cons-
tituye un claro indicativo del éxito que ha tenido 
esta innovación en el sistema formativo, desde la 
perspectiva de un mayor y mejor aprendizaje.

Independiente de que sea susceptible de ser 
aplicado en el Sistema Educativo Institucio-
nal del Ejército de Chile, su implementación 
requeriría un cambio de mentalidad, lo que 
demandaría un proceso largo de planificación 
y capacitación del cuerpo docente, debido a la 
cantidad de recursos involucrados.

Considerando que el Ejército de Estados Uni-
dos, que es uno de los ejércitos mejor entrena-
dos y equipados de mundo, ha evolucionado 
hacia la educación de adultos, y debido a que 
se han comenzado a apreciar los cambios po-
sitivos derivados de su implementación, sería 
interesante plantearse la posibilidad de aplicar 
el aprendizaje por experiencias en los institutos 
que imparten docencia en el Ejército de Chile.

Se estima que antes de una eventual resolu-
ción respecto a utilizar este modelo educa-
tivo en el Ejército de Chile, necesariamente 

debería existir un estudio que determine su 
aplicabilidad, ya que, sin duda, la posibilidad 
de éxito dependería –en gran medida– de las 
capacidades particulares y de la propia cultura 
e idiosincrasia organizacional.

Listado de acrónimos

ALM	 :	Army Learning Model (Modelo 
de Aprendizaje del Ejército).

CGSOC	 :	Command and General Staff 
Officers Course (Curso General 
de Comando y Estado Mayor).

CPoF	 :	Command Post of the Future 
(Puesto de Mando del Futuro).

ELM	 :	Experiential Learning Model (Modelo 
de Aprendizaje por Experiencias).

FCS	 :	Future Combat System (Sistema 
de Combate del Futuro).

FDP	 :	Faculty Development Program (Pro-
grama de Desarrollo de la Facultad).

GNI	 :	Generalize New Information (Ge-
nerar Nueva Información. En algu-
nos textos traducidos al español, el 
término se describe como “genera-
lizar” nueva información).

UNESCO	:	United Nations Educational, Scienti-
fic and Cultural Organization (Orga-
nización de Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura).

TRADOC	:	Training and Doctrine Command 
(Comando de Entrenamiento y 
Doctrina del Ejército de Estados 
Unidos).
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EDUCACIÓN DE COMANDANTES EN EL NIVEL 
OPERACIONAL DE LA GUERRA EN EL SIGLO XXI

JAIME POBLETE CODDOU*

Resumen

El presente artículo propone un enfoque cog-
nitivo para formar a los futuros oficiales de 
Estado Mayor del Ejército de Chile, con el 
propósito de prepararlos para que puedan en-
frentar, con las mejores herramientas, la solu-
ción de problemas complejos que caracteriza a 
los conflictos, en el nivel operacional de la con-

ducción en esta primera parte del siglo XXI.
El análisis incluye algunas tendencias de 
las principales escuelas de Estado Mayor 
del mundo occidental, hasta fines del año 
2013.

Palabras clave: nivel operacional - coman-
dante operacional - enfoque cognitivo - pen-
samiento crítico.

*	 Oficial de Estado Mayor del Ejército y Armada de Chile y Oficial de Estado Mayor del Ejército 
Argentino. Magíster en Ciencias Militares con mención en Dirección y Planificación Operacio-
nal. Magíster en Ciencias Navales y Marítimas con mención en Planificación de Operaciones. 
Magíster en Administración Logística Estratégica de la Universidad Mayor. Profesor de Academia 
del Ejército en la asignatura de Historia Militar, al igual que en Estrategia y Logística, también 
en la Armada en Conducción Política Estratégica. Actualmente, se desempeña como profesor 
titular de Logística del Curso de Asesores de Estado Mayor de la Escuela Superior de Guerra del 
Ejército Argentino. (E-mail: jpobletec@hotmail.com).
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EDUCACIÓN DE COMANDANTES EN EL NIVEL 
OPERACIONAL DE LA GUERRA EN EL SIGLO XXI

Introducción

A partir del año 2009, en la doctrina del Ejér-
cito de Chile se estableció el nivel operacional 
de la conducción militar, homologándose así 
la doctrina conjunta de las Fuerzas Armadas 
(FAs) y de estas, con las fuerzas que integran 
la Organización del Tratado Atlántico Norte 
(OTAN). 

Frente a la necesidad de tener que resolver si-
tuaciones en escenarios complejos, dinámicos 
y ambiguos, en los que los hechos son poco 
conocidos y en donde las soluciones –a me-
nudo– no se encuentran disponibles ni previs-
tas, la doctrina conjunta debe incorporar no 
solo a las fuerzas militares, sino que también a 
fuerzas no militares, tales como: agencias, or-
ganismos internacionales (OIs) y organismos 
no gubernamentales (ONGs), entre otros. 

Estos factores activos y cambiantes afectan los 
procesos cognitivos existentes y los enfoques 
de liderazgo que, a veces, están demostran-
do ser inadecuados para resolver problemas 
complicados en esta época. Por lo tanto, el 
presente artículo propone la incorporación de 
un nuevo enfoque cognitivo que, orientado a 
este nivel de la conducción, aplican ejércitos 
modernos en la formación de comandantes 
operacionales de Estado Mayor.

Desafíos que enfrentan los 
comandantes operacionales

El nivel operacional se define como aquel que 
enlaza o conecta el nivel estratégico con el tácti-
co. Se considera que este es el nivel que permite 
cumplir con el objetivo estratégico asignado y, 
por ende, con el estado final deseado estratégi-
co, para lo cual estructura una campaña.

Aliados Influencias
Internas

ONGs, Ois
Agencias

Fuerzas
convencionalesPoblación

civil

Actividades
Irregulares

Figura N.º 1 La interacción de los diversos actores y su influencia.
Fuente: Joint Doctrine Publication 01. JDP 01. (2008). 2nd Edition.UK. Pp. 1-7.
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Los conflictos actuales afectan el entorno 
operacional, el que estará interconectado 
con un sinnúmero de nuevos e influyentes 
actores, lo que lo hace muy dinámico y volá-
til. Esta característica exige un mayor esfuer-
zo académico en la preparación de quienes 
tomarán decisiones en el nivel operacional 
de la guerra, dada la complejidad del esce-
nario a que se verán enfrentados los coman-
dantes y los impactos dramáticos que se pro-
ducirán.

La competencia que se debe educar 
en los comandantes operacionales

Como se describió anteriormente, la activi-
dad militar altera la dinámica de una situa-
ción, precipitando tanto lo deseado como las 
consecuencias no deseadas, frustrando el lo-
gro de cualquier preordenamiento de secuen-
cia de eventos. Esto es lo que se denomina 
problemas complejos, lo que lleva a poner en 
práctica una metodología de solución a este 
tipo de inconvenientes.

La naturaleza compleja de un entorno 
operacional requiere del análisis y de la 
síntesis1 para construir y mantener la com-

prensión situacional, a lo largo de la reali-
zación de las operaciones. En cambio, la 
comprensión es un conocimiento del en-
torno inmediato que permite estructurar 
el problema. 

En el contexto de la jerarquía cognitiva, la 
comprensión es el conocimiento que se ha 
sintetizado y que, a través de la emisión de 
un juicio, se aplica a una situación específica 
para comprender las relaciones internas de la 
situación.2 (Ver figura N.º 2).

Para tener éxito en el mando del nivel ope-
racional, uno de los principales requisitos es 
que los comandantes operacionales puedan 
pensar en términos generales y tengan una 
visión amplia para lograr comprender la si-
tuación,3 es decir, a través del análisis y la 
síntesis, sean capaces de definir el problema 
(comprensión situacional), busquen la mejor 
solución y previsualicen el estado final de-
seado para, finalmente, conducir al logro.

Así, las estructuras docentes organizadas para 
la educación de oficiales de Estado Mayor se 
deben orientar fundamentalmente a obtener 
tal capacidad. A esta capacidad, los institutos 
docentes militares de FAs OTAN la denomi-

1	 El análisis es el proceso de estudio de una situación que, 
dividiéndola sucesivamente en partes, permite abordar 
cada una de ellas a su vez. Por ejemplo, las etapas iniciales 
del análisis de la misión y la preparación de inteligencia del 
campo de batalla dependen, en gran medida, del análisis.

	 La comprensión de las partes de una situación es ne-
cesaria, sin embargo solas no proporcionan una apre-
ciación de las relaciones entre las otras. Para esto, la 
apreciación requiere de la síntesis. 

	 La síntesis permite establecer cómo las partes de una si-
tuación trabajan como un todo, en lugar de forma aislada. 
Por ejemplo, el comandante y el personal sintetizan los 
resultados del análisis de la misión, dando sentido a las 
orientaciones para el desarrollo de los cursos de acción.

2	 EJÉRCITO DE USA (2010). FM 5-0 The Operations 
Process. Washington, DC. Department of the Army. 
February 2010.

3	 WILLIAM W. Hamilton (1991). Operational Vision-
An Essential Trait for Army Operational Comman-
ders (Fort Leavenworth, KS: School of Advanced 
Military Studies, U.S. Army Command and General 
Staff College), p. 2; vision in general can be unders-
tood as one’s ability to perceive through mental acu-
teness or keen foresight something not actually visi-
ble; Barry B. Gallagher, Vision-The Strategic Leader 
Imperative (Carlisle Barracks. (1998) PA: U.S. Army 
War College. P. 2).
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nan acertadamente “pensamiento operacio-
nal”4 y “visión operacional”,5 que no suele ser 
una característica innata de un comandante.6

Educación de los comandantes 
operacionales en la actualidad

Si se relaciona la educación actual de los oficia-
les de Estado Mayor, específicamente, de los 
comandantes operacionales de la Academia 
de Guerra del Ejército de Chile con la edu-

cación que imparten los ejércitos occidentales 
modernos, se podría inferir que la academia 
pone en práctica cuatro de los cinco pilares 
que sustentan el marco conceptual docente, 
teniendo en consideración que el propósito 
de este marco es la enseñanza del tomador de 
decisiones en el nivel operacional.7

Una educación completa se basa en la histo-
ria, la teoría, la doctrina, la práctica y la filo-
sofía. Estos cinco pilares constituyen la fuente 

Figura N.º 2 Jerarquía del conocimiento.

4	 El “pensamiento operacional” es el aumento de la 
perspectiva táctica dada las innumerables variables que 
debe considerar al momento de la toma de una deci-
sión, tales como la interacción entre los niveles de la 
conducción, las fuerzas militares y no militares, MCSs, 
sociedad y opinión pública.

5	 La “visión operacional” puede ser entendida como la 
capacidad del comandante de prever las condiciones 
militares que existirán, después del cumplimiento de 
la misión, en forma clara y correcta. Se refiere tam-
bién a la habilidad del comandante para anticipar y 
prever correctamente el efecto de sus acciones sobre el 

enemigo y luego tomar decisiones oportunas y adecua-
das. La visión operacional es la aplicación práctica del 
pensamiento operacional en la planificación, prepara-
ción y ejecución de una campaña. Por lo tanto, está 
inherentemente limitada en su alcance al pensamiento 
operacional, en términos del factor de tiempo (dura-
ción prevista de una campaña). 

6	 VEGO, Milan (2010). The Operational Warfare. 
USA. Part XI. P. XI-4. 

7	 ESTADOS UNIDOS (2010). “Art Of Design”. Stu-
dent text, versión 2.0. Advanced Military Studies. 
Washington DC. Pp. 28 - 46.
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de los conceptos del marco conceptual, aun-
que el más débil es el pilar de la  filosofía, co-
nocimiento fundamental para la solución de 
problemas complejos, donde se requiere un 
adecuado criterio operacional.

A continuación se explica cómo se visualiza 
esto en el currículo de la Academia de Guerra:

a.	 Historia

	 El estudio de la historia se desplaza y eleva 
la perspectiva del estudiante, lo que resul-
ta en una experiencia ampliada y de hori-
zonte expandido.8 La academia utiliza la 
historia para apoyar la educación militar, 
de acuerdo a las experiencias militares de 
guerras pasadas. A lo largo del curso, la 
historia fluye en sesiones de clases que la 
vinculan al pensamiento estratégico.

b.	 Teoría

	 La teoría tiene un rol esencial en la creación 
de las ideas abstractas. Estas ideas son inte-
graciones conceptuales que permiten crear 
la base del pensamiento y que, sin estas, se 
volvería imposible lidiar con los problemas 
de la vida real, en general, y con los proble-
mas militares, en particular.9

	 En el caso particular, estas teorías y acti-
vidades sirven como fuentes de heurística 
(fuentes de metáforas, símiles, ideas ana-
lógicas, estudios de casos, marcos, esque-
mas, etc.). Los campos interdisciplinarios 
son especialmente útiles para la compren-

sión de las situaciones de conflicto. Sin 
embargo, la conexión de la práctica con 
la teoría militar es esencial y en esto se 
deben centrar las conclusiones cuando se 
incorporan estudios de otros campos de la 
ciencia.

	 Un aspecto que destaca en la formación 
de los comandantes operacionales en la 
Academia de Guerra, es la incorporación 
de la teoría del arte operacional. Si bien 
se entiende que el nivel operacional pro-
porciona el enlace crucial entre los objeti-
vos estratégicos y el empleo táctico de las 
fuerzas del teatro de operaciones (TO), 
todas las actividades militares incluidas 
en un plan de campaña se traducen en un 
diseño operacional particular. La forma 
creativa y única en que cada comandante 
de TO combina los elementos del diseño 
operacional, se denomina arte operacional. 
El arte operacional es vital para obtener el 
éxito en cualquier campaña y es una de las 
habilidades más importantes que deben 
desarrollar los conductores militares. 

c.	 Doctrina

	 La doctrina es indispensable para un ejér-
cito, ya que proporciona a esa organiza-
ción militar una filosofía, un lenguaje, un 
propósito y una unidad de esfuerzos de 
carácter común. Prácticamente, todas las 
organizaciones de tipo militar emplean la 
doctrina, materializada en tácticas, técni-
cas y procedimientos (TTP), los que son 
aceptados como principios rectores funda-
mentales para una fuerza militar. 

d.	 Práctica

	 La práctica es esencial para el diseño del 
aprendizaje. Conceptualmente, el estudio 
es un proceso de aprendizaje en la prácti-

8	 GADDIS, John Lewis (2002). The Landscape of His-
tory: How Historian sMapthe Past. Oxford: Oxford 
University Press. P. 4.  

9	 RAND, Ayn (1982). Philosophy, WhoNeedsIt. Indiana-
polis: Bobbs-Merrill.  
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ca, en la que los alumnos se exponen a una 
serie de problemas militares que deben 
resolver. De este modo, aprenden a dise-
ñar operaciones, en lugar de lograrlo solo 
mediante el estudio. Esto se alcanza con 
el desarrollo de ejercicios, para lo cual la 
academia utiliza módulos de planificación 
y juegos de guerra.

	 Un hecho destacable, y que relaciona la 
teoría del Arte Operacional con la com-
prensión situacional, es la incorporación 
de la metodología del diseño, denomi-
nado Diseño Operacional, dentro del 
proceso de planificación militar y pues-
to en práctica en los módulos estructu-
rados para la formación de los coman-
dantes operacionales.

	 En los módulos aplicados, los alumnos de 
acuerdo a la situación utilizan dos métodos, 
principalmente para ayudarse a comprender 
las situaciones y tomar decisiones (Ver figura 
N.º 3). Estas metodologías incluyen:10

•	 El proceso de planificación militar. 
•	 El diseño. 

El proceso de planificación militar es un pro-
ceso ordenado, analítico, que consiste en una 
serie lógica de secuencia para la toma de de-
cisiones.11 En la parte inicial de este proceso, 
el diseño operacional se centra en la planifi-
cación conceptual, correspondiendo a la con-
cepción y construcción de una estructura que 
respalde una campaña o un importante plan 
de operación y su posterior ejecución.12

	
   Figura N.º 3 La integración de métodos para la toma de decisiones.
Fuente: “Planner’s Handbook for Operational Design” (2010). USA. P. III-5

10	 EJÉRCITO DE USA (2010). FM 5-0 The Operations Process. Op. cit.
11	 JP 5-0. JOINT OPERATION PLANNING (2011). Chapter IV. P. GL-12.
12	 JOINT PUBLICATION (JP) 1-02 (2010). DoD Dictionary of Military and Associated Terms.
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EQUILIBRIO ENTRE EL DISEÑO OPERACIONAL Y EL PROCESO DE 
PLANIFICACIÓN OPERACIONAL

CONCEPTO TRADUCCIÓN

Understand the Operational Environment. Comprensión del entorno operacional.

Planning Initiation. Iniciación del plan.

Mission Analysis. Análisis de la misión.

COA Development. Desarrollo del curso de acción.

Order Publication. Publicación de la orden.

Future Plans, Future Ops, Current Ops. Planning. Planes futuros, operaciones futuras y actuales. Planificación.

End State. Estado Final.

Operational Design. Diseño operacional.

Joint Operation Planning Process. Proceso de planificación conjunta.

Conceptual Planning. Planificación conceptual.

Reframe de Environment and/or problem. Reestructurar el entorno y/o problema.

JFCs Planning Guidance and operational approach. Guía de planificación y aproximación operacional.

Redesign. Rediseño.

Execution. Ejecución.

Detalied planning. Planificación detallada.

A continuación, se destaca el valor potencial 
de la incorporación de nuevas ideas relaciona-
das con el diseño en la doctrina operacional, 
en la formación y educación de los tomadores 
de decisiones en este nivel:

•	 Un mayor énfasis en el rol del comandante.

•	 La mejora del diálogo entre los coman-
dantes y el estado mayor, a través de los 
diferentes niveles.

•	 Una mayor comprensión del entorno ope-
racional.

•	 Una mejor comprensión del problema y 
de sus causas profundas.

•	 Una mejor orientación para impulsar la 
planificación detallada.

•	 Una visualización compartida del flujo de 
la operación.

•	 La capacidad de adaptación mejorada a los 
cambios en el medio ambiente o problemas.

•	 El papel ampliado del proceso de evalua-
ción.
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Figura N.º 4 Metodología del diseño.
Fuente: “Art Of Design”. Student text. Versión 2.0. USA. P. 133

e.	 Filosofía

	 La importancia de la apreciación filosófica 
en el diseño de las campañas, hoy se visua-
liza en los ejércitos modernos, mediante 
una analogía. En una situación operacional 
compleja, el comandante reúne a su estado 
mayor y, a través de un proceso interativo, el 
discurso conversacional, analiza la situación. 

	 El propósito de este discurso es imaginar la 
situación como un sistema, o la hipótesis de 
una lógica causal para explicar el comporta-
miento de dicho sistema y concebir un en-
foque lógico y contra lógico, para la trasfor-
mación de ese sistema, mediante la acción. 
El estado mayor utiliza un razonamiento: 
proceso de inferir mejores explicaciones a los 
hechos limitados. El diseño resultante es un 
sistema lógico que impregna todas las opera-
ciones, pasando por la creación de un contex-
to de toda la planificación y ejecución. Este 
pilar no está definido o claramente integrado 
en el currículo de la Academia de Guerra.

Identificación del problema en 
la formación de los comandantes 
operacionales

La formación de los futuros comandantes 
operacionales no tiene otro objetivo que ob-
tener éxito en el desarrollo de las operaciones. 
Para obtenerlo se exigen decisiones oportunas 
y efectivas sobre la base de aplicar un juicio, 
producto del proceso de toma de decisiones, a 
través de la planificación militar y del empleo 
del diseño operacional como herramienta, en 
conformidad a la información y conocimien-
tos disponibles. La complejidad radica en sa-
ber determinar la relación que existe, entre 
decisión oportuna, como es proyectar una so-
lución en el tiempo y decisión efectiva, referida 
a efectos costo-beneficio en relación al estado 
final deseado. 

En general, los términos han sido relaciona-
dos pero no son idénticos. Respecto de la de-
cisión oportuna, los comandantes y los estados 
mayores, generalmente, tienden a utilizar es-
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tos procesos en forma mecánica (PPM y di-
seño operacional), con un enfoque sobre el 
procedimiento y los detalles que, a menudo, 
oscurecen la importancia del proceso creativo 
subyacente. La compleja naturaleza de la co-
rriente y desafíos proyectados requieren que 
el pensamiento crítico, la creatividad, la pre-
visión y capacidad de adaptación –en lugar de 
la dependencia estricta de pasos metódicos– 
se conviertan en una rutina, dejando en duda 
si la decisión efectiva será la mejor, al carecer 
de esta formación. 

Por eso, durante los últimos años, el foco de dis-
cusión y los escritos sobre el diseño operacional, 
han estado centrados en el aprendizaje del pen-
samiento crítico y creativo, imprescindible para 
entender el entorno operacional complejo, jun-
to a los problemas mal planteados. Esta com-
prensión debería facilitar el desarrollo temprano 
de un pensamiento y visión operacional amplios 
(diseño) que pueden guiar el más detallado pro-
ceso de planificación (filosofía). 

Hoy, el diseño operacional está más centra-
do en los detalles de cada elemento, como es 
el análisis del centro de gravedad, que en el 
pensamiento crítico y creativo debe preceder 
a los elementos. El término arte operacional 
representa, en parte, la aplicación creativa y 
visionaria de los elementos.

En la actualidad, la doctrina occidental 
OTAN utiliza el diseño en una forma más 
amplia de razonamiento, definiéndolo como 
“una metodología para la aplicación del pensa-
miento crítico y creativo para entender, visua-
lizar y describir los problemas complejos o mal 
estructurados, y desarrollar enfoques para resol-
verlos”.13

Esta definición implica, al menos, cuatro pre-
misas sobre el diseño:

-	 El diseño es una aplicación del pensamien-
to crítico y creativo. 

-	 El tipo de diseño pretende abordar una si-
tuación compleja o mal estructurada. 

-	 La utilización del diseño para comprender, 
visualizar y describir se encuentra asociada 
con el mando en el combate.14

-	 El diseño es acerca de los problemas y las 
soluciones. 

Mientras que la solución a los problemas mi-
litares directos puede ser evidenciada al prin-
cipio del análisis de la misión, el pensamiento 
crítico y creativo que debe caracterizar el dise-
ño operacional puede ayudar a los comandan-
tes y planificadores a:

-	 Asignar sentido a los entornos operaciona-
les complejos.

-	 Revelar la verdadera naturaleza de los pro-
blemas mal estructurados. 

-	 Elaborar un enfoque operacional para re-
solver el problema.

De lo expuesto anteriormente, emergen con 
fuerza conceptos, tales como: problemas com-
plejos, sistemas, pensamiento crítico y creati-
vo, los que en  forma integrada forman parte 
del proceso para la resolución de problemas y 

13	 EJÉRCITO ARGENTINO (2012). MC 20-01. Op. 
cit.

14	 En palabras del teniente general William Caldwell, 
"diseño es el siguiente paso en el camino de madura-
ción del modelo de mando en el combate a la com-
plejidad de las operaciones en una era de conflicto 
persistente". 
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toma de decisiones. Su aplicación, dentro de 
cualquier organización militar, tiene como fin 
optimizar los procesos decisorios, estructurar 
adecuadamente el problema y plantear solu-
ciones adecuadas.

El enfoque cognitivo actual de los 
pensadores militares. La educación 
del pensamiento militar moderno

El concepto denominado pensamiento crítico 
y sus derivaciones, pensamiento creativo y ra-
zonamiento crítico, se vuelven fundamentales 
para una comprensión suficiente del entorno 
operacional, ya que permiten aumentar la base 
de conocimientos compartidos, el intercam-
bio libre de ideas, como también el conoci-
miento individual entre expertos funcionales, 
modificando y aumentando el conocimiento 
colectivo, lo que fomenta un ambiente cola-
borativo. Tal interacción permite diseñar un 
enfoque que resuelve problemas confusos en 
los sistemas complejos adaptativos.

El pensamiento crítico y creativo

“El pensamiento crítico es el uso de las habili-
dades cognitivas o estrategias que aumentan la 
probabilidad de un resultado deseado. Se utiliza 
para describir el pensamiento que contiene el 
propósito, la motivación y el objetivo”.15

Por otra parte, el pensamiento creativo tiene 
como concepto clave el desarrollo de nuevas 
ideas y métodos.16 Incluye el uso de métodos 
adaptables, basados en circunstancias previas 
parecidas o bien en métodos innovadores, 

como el ingenio de una idea que es comple-
tamente nueva. 

Varios escritos mencionan que el pensamien-
to crítico y creativo es esencial para diseñar 
campañas, estableciendo que “pensamiento 
crítico es el aprendizaje reflexivo y constante, 
esencial para el diseño”.17 El pensamiento crea-
tivo implica “pensar en formas nuevas e inno-
vadoras, mientras se  capitaliza la imaginación, 
la visión y las ideas”.18

El concepto clave de razonamiento crítico es 
el descubrimiento e identificación del pro-
blema verdadero. “A veces la identificación en 
sí del problema verdadero presenta un enorme 
obstáculo; otras veces, tendrá que elegir entre 
problemas múltiples que distraen la atención 
para llegar al impedimento verdadero”.19

Propuesta de un nuevo enfoque 
cognitivo en la formación de los 
comandantes operacionales

Basado en el estudio de ejércitos occidentales 
OTAN, el propósito de esta propuesta es su-
gerir acerca de cómo la Academia de Guerra 
puede cerrar la brecha entre la necesidad de 
desarrollar pensadores críticos y lo que real-
mente está sucediendo. 

Así, surge la pregunta: ¿Cómo se pueden de-
sarrollar las habilidades de juicio en los líde-
res del Ejército? 

Una respuesta sería enseñar lógica y habilida-
des de razonamiento que suelen ser el foco de 
la filosofía. La tríada conceptual filosófica de 

15	 HALPERN, Diane F. (2003). Thought & Knowledge: 
An Introduction to Critical Thinking. 4th ed. Ma-
hway. NJ: Lawrence Erlbaum Associates. P. 6.

16	 FIELD MANUAL (FM) FM 22-100. (2010). Army 
leadersship. US Army. Párrafos 4-7

17	 FIELD MANUAL (FM) 5-0. (2010). The Operations 
Process. P. 3-1.

18	 Ibídem.
19	 FM 22-100. Párrafos 4-21, op .cit.
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tesis-antítesis-síntesis, que superficialmente está 
en el proceso de enseñanza aprendizaje, popu-
larmente atribuida al filósofo idealista alemán 
Friedrich Hegel, ofrece básicamente tres argu-
mentos que son relevantes para este caso. 

•	 En primer lugar, cada aprendizaje o el pro-
greso de la comprensión, implica un ataque 
crítico de una propuesta conceptual existente. 

•	 En segundo término, sin la mediación de 
este ataque en la comprensión propuesta, 
no se puede alcanzar el estado de la sínte-
sis, lo que implica la adquisición delibera-
da de un estado de comprensión más alto 
o más relevante. 

•	 En tercer lugar, es a través de la aplicación 
de la dialéctica de aprendizaje, que se per-
petúa lo que se conoce como el progreso 
del conocimiento.20

La dialéctica lógica de tesis-antítesis-síntesis, 
el método socrático de preguntas, mejor 
documentada en los escritos de Platón, son 
fundamentos filosóficos esenciales para el di-
seño de una campaña. La dialéctica genera las 
diferencias teóricas requeridas para la síntesis 
creativa. El método socrático proporciona un 
enfoque escéptico y de confianza para cues-
tionar las creencias y los fundamentos lógicos, 
desde múltiples perspectivas.

Esta sería la base para la formación del pen-
samiento crítico de los futuros oficiales de 
estado mayor del Ejército de Chile. Otra for-
ma es hacer hincapié en el cuestionamiento 
y la autorreflexión, habilidades que son, por 

lo general, el enfoque de la educación y la 
sicología.21 Además, hay dos escuelas de pen-
samiento sobre cómo desarrollar habilidades 
de pensamiento crítico, estas son: libres de 
contexto y dependiente del contexto.

El desarrollo de habilidades libres de contexto, 
se centra en la enseñanza de habilidades de 
pensamiento crítico con independencia de 
cualquier tema específico. En cambio, el de-
sarrollo dependiente del contexto se centra en 
la enseñanza de las mismas habilidades, pero 
en un campo de estudio en particular. 

La experiencia utilizada en las principales 
academias de guerra de ejércitos OTAN se 
centra en enseñar habilidades de pensamien-
to crítico dependientes del contexto, ya que el 
desarrollo de habilidades en este campo in-
corpora, tanto las contribuciones del razona-
miento crítico de la filosofía como el enfoque 
del cuestionamiento y la autorreflexión de los 
campos de la educación y la psicología.

Por lo tanto, se sostiene que el pensamiento 
crítico se desarrolla mejor, a través de: 

•	 La entrega del conocimiento, desde una 
perspectiva multidisciplinaria sobre las 
habilidades de pensamiento crítico.

•	 La práctica, en la aplicación de estos co-
nocimientos, en un entorno dependiente 
del contexto debe realizarse dentro del ám-
bito de un líder facilitador o bien infor-
mado.

•	 La creación de un medioambiente que 
anime y motive el deseo de aplicar, sis-

20	 NAVEH, Shimon; SCHNEIDER, Jim; CHALLANS, 
Timothy (2009). The Structure of Operational Revolu-
tions. Leavenworth, Kansas: Booz Allen Hamilton. Pp. 
78-81.  

21	 HALPERN, Diane F. (2003). Thought & Knowledg An 
Introduction to Critical Thinking. 4th ed. Mahway. NJ: 
Lawrence Erlbaum Associates). P. 6.
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temáticamente, las habilidades de pensa-
miento crítico para cuestiones importan-
tes.

Un modelo general, que muestra la figura N.º 
5, sirve como punto de partida para el desa-
rrollo de un léxico. 

	
  

Figura N.º 5 Modelo de Pensamiento Crítico.
Fuente: “Planner’s Handbook for Operational Design” (2010). USA. P. V-3

Ante estos desafíos, ¿cómo se puede incorpo-
rar en la Academia de Guerra la educación 
del pensamiento crítico de sus alumnos? En 
primer lugar, habría que enseñar los cono-
cimientos, habilidades y la terminología 
asociada con el pensamiento crítico, siendo 
esto una habilidad intelectual adquirible. 
Sin embargo, como se mencionó anterior-
mente, se estima que la mejor manera de en-
señar las habilidades del pensamiento crítico 
a los líderes de un  ejército, es proporcionar 
el desarrollo de habilidades dependientes del 
contexto.

Dentro del sistema educativo, por ejemplo, 
los oficiales tienen que ser expuestos a los 
componentes del modelo que aquí se presen-
ta; no obstante, es fundamental para el desa-
rrollo de estas habilidades que la amplia gama 
de temáticas esté cubierta en un plan de estu-
dios completo, integrado y práctico. Para que 
esta recomendación sea exitosa, es preciso que 
los profesores de academia posean:

•	 Habilidades para que el pensamiento críti-
co lo enmarquen dependiente del contex-
to del nivel operacional. 
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•	 Instrucción en cómo generar y facilitar el 
diálogo dependiente del contexto para desa-
rrollar habilidades de pensamiento crítico. 

•	 Una práctica docente suficiente, que les per-
mita discernir cuándo es apropiado ofrecer 
solo una clase frontal o tener una discusión.

Asimismo, otro aspecto a considerar es que no 
se siga destinando personal dedicado exclusiva-
mente a la tarea de profesor, se debiera destinar 
a profesores que tengan la experiencia, el domi-
nio de su disciplina, habilidades y capacidades 
pedagógicas para asegurar el éxito. Esto no solo 
repercute en el desarrollo de las habilidades de los 
alumnos, sino en la externalización del cambio 
cultural en todo el Ejército de Chile, ya que serán 
los futuros comandantes de la fuerza terrestre.22

De igual manera, se debiera meditar en la 
concordancia del proceso enseñanza-apren-
dizaje, con la Taxonomía del Aprendizaje de 
Bloom, según se muestra en la figura N.º 6, 
clasificación que desarrolló este investigador 
en 1956 para los propósitos de la educación. 
Este modelo puede ayudar a los profeso-
res a relacionar el pensamiento crítico y el 
pensamiento creativo, asociándolos con los 
componentes23 del modelo. Aunque no for-
ma parte del modelo original, por lo general, 
se puede asociar el pensamiento crítico y el 
pensamiento creativo, con las seis categorías 
del lado izquierdo que muestra la figura. Lo 
anterior, dependiente del contexto, obliga a 
esforzarse en considerar que el pensamien-
to creativo sirve al diseño operacional, por 
ejemplo.

	
  
Figura N.º 6 Taxonomía de Bloom aplicada al pensamiento crítico.

22	 Esta posición es coherente con Fastabend y Simpson, 
que postulan que “los líderes del ejército deben crear un 
ambiente donde el pensamiento crítico sea la norma y el 
debate razonado, reemplace el disenso tácito. El pensa-
miento crítico es un comportamiento erudito, que se basa 
en la educación. El sistema educativo del ejército, puede 
ser el ente eficaz del cambio cultural. Muchos de los cam-

bios culturales más importantes, pueden tener sus orígenes 
en la escuela”.

23	 BLOOM’S Taxonomy of Learning: a classification of 
learning objectives with in education proposed in1956 
by a commtee of educators chaired by Benjamin 
Bloom.
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Conclusiones

En gran parte de las instituciones educativas 
que incorporan cambios a su sistema tradi-
cional de enseñanza se generan debates sobre 
su aplicación, adaptación y forma de enseñar. 
Normalmente, el debate se centra en los as-
pectos teóricos y su relación con experiencias 
de guerras vividas por otros ejércitos; empero, 
no abarcan la formación y adaptación de los 
futuros comandantes que se desenvolverán en 
este nivel de la conducción, afectando el co-
mando y el liderazgo, por no resolver adecua-
damente los problemas complejos.  

En este sentido, el desarrollo de habilidades 
de pensamiento crítico es fundamental para 
los tomadores de decisiones militares, dado 
el contexto operacional. Debido a ello se de-
biera generar el consenso institucional res-
pecto del pensamiento crítico, como el único 
y actual camino para desarrollar habilidades 
en los futuros tomadores de decisiones de la 
fuerza terrestre.

El pensamiento crítico se aplica para ayudar 
a identificar soluciones creativas viables a los 
problemas reales, consiguiendo visualizar y 
evaluarlas durante todo el proceso enseñanza-
aprendizaje.

La incorporación de este enfoque cognitivo 
se puede considerar una buena señal, porque 
está en boga entre los pensadores militares 
y en las principales escuelas de pensamien-
to militar, aunque su implementación en la 
academia pudiese ofrecer algún tipo de re-
sistencia.
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Resumen

En la Academia Militar de West Point, la “Fi-
losofía de Enseñanza” orienta todo el proceso 
pedagógico durante la fase de ejecución de 
un determinado curso, porque encauza, guía 
y recuerda al profesor el qué y el cómo debe 
enfrentar su desafío docente. Para ello elabo-
ra un documento en el cual formaliza deta-
lladamente cada aspecto a trabajar con sus 
alumnos, lo que también permite –eventual-
mente– a estos últimos fiscalizar a su profesor. 
Estas estrategias apuntan a lograr una mejora 
sustantiva del desempeño docente, lo que, sin 

duda, impacta favorablemente en la calidad 
de sus egresados. 

Cabe señalar que esta herramienta docente se 
constituye en un valioso aporte para los ofi-
ciales y suboficiales que imparten docencia en 
el Ejército estadounidense, la que, sumada a la 
pasión de estos por educar y al conocimiento 
acabado de las disciplinas que enseñan, con-
tribuye a optimizar el desempeño profesional 
del profesorado. 

Palabras clave: filosofía - enseñanza - educa-
ción - docencia - herramientas.
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Introducción

La Academia Militar de Estados Unidos, ubi-
cada en West Point, estado de Nueva York, es 
la academia militar más antigua de América 
–fundada en 1802– y la principal fuente de 
generación de oficiales que, año a año, ingre-
san a las filas del Ejército para comandar los 
pelotones de la fuerza terrestre norteamericana.

Los graduados de esta academia militar gozan 
de un prestigio heredado de generaciones de 
oficiales, el que han construido a partir del 
rol protagónico asumido en diversos conflic-
tos armados en la historia militar de los siglos 
XIX y XX, acontecimientos donde los miem-
bros de la “Larga Línea Gris”1 destacaron den-
tro de sus pares por su capacidad profesional y 
genialidad militar, al momento de liderar los 
esfuerzos bélicos en diversas campañas alrede-
dor del mundo.

Notables apellidos como Thayer, Mahan, 
Lee, Bragg, Grant, Sherman, Pickett, Custer, 
Persing, Patton, Bradley, Eisenhower, Clark, 
Abrams, Schwarzkopf, Abizaid, Petraeus, y 
otros conforman el listado de sus graduados. 
Intentar descifrar el secreto del éxito de estos 

1	 Traducción de “Long Gray Line” – denominación que 
caracteriza a los graduados de West Point. La línea gris 
refleja parte del uniforme de la academia (vivo del pan-
talón) y representa el sentimiento de unidad luego de 
haber pasado por sus aulas y campos de instrucción. 

oficiales puede resultar un tanto complejo. 
Sin embargo, de algo sí se puede estar seguro: 
todos, sin excepción, aprendieron de destaca-
dos profesores de la Academia Militar, quie-
nes, sumado a buenos ejemplos a lo largo de 
sus carreras y a su capacidad para cumplir con 
las exigencias profesionales, les entregaron las 
herramientas necesarias para un desempeño 
militar de excelencia y constituyeron su pri-
mera fuente de inspiración en su proceso de 
formación como cadetes de West Point.

Afloran entonces dos preguntas: ¿Qué hace a 
West Point tan especial? y ¿Cuál es el común 
denominador de los profesores de la Acade-
mia Militar en su gestión docente? La res-
puesta inicialmente no aparece con absoluta 
claridad. Pero, luego de consultar a más de 
cien oficiales que se desempeñan como pro-
fesores en diversas cátedras, en lo único que 
coincidían y que señalaron como una herra-
mienta valiosa o simplemente como la clave 
del éxito de los cursos que dictaron, fue el 
desarrollo en conciencia de una “Filosofía de 
Enseñanza” que orienta en el detalle y en lo 
general su trabajo como profesor.

Por lo tanto, el objetivo de este artículo es dar 
a conocer una de las herramientas utilizadas 
en la educación superior para la preparación 
de clases, denominada “Filosofía de Enseñan-
za”, y cómo esta ocupa un lugar de privilegio 
dentro del listado de prioridades del cuer-
po docente de la Academia Militar de West 
Point, con el consecuente impacto en la for-



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 a116

La “filosofía de enseñanza”: una herramienta en el proceso de enseñanza de la Academia Militar de...

mación profesional de los más de cuatro mil 
hombres y mujeres que conforman el cuerpo 
de cadetes.    

Definiciones y visión de la Academia 
Militar de West Point 

En cuanto al término Filosofía, se dice que 
es el “conjunto de saberes que busca establecer, 
de manera racional, los principios más genera-
les que organizan y orientan el conocimiento 
de la realidad, así como el sentido del obrar 
humano”.2 Esta definición que entrega la Real 
Academia Española (RAE) orienta en el sen-
tido correcto para entender el concepto. Tam-
bién la RAE propone otras acepciones para 
completar la idea, cuando la define como 
“Manera de pensar o de ver las cosas”.3 Ergo, 
“Filosofía de Enseñanza” será la representa-
ción escrita de la forma cómo el profesor debe 
enfrentar el curso o asignatura que debe en-
señar. No obstante, la definición presentada 
por la universidad de Harvard propone que 
la “Filosofía de Enseñanza”, junto con ser una 
herramienta trascendente en la vida académi-
ca de su cuerpo docente, “no es un resumen de 
su Currículum Vitae ni tampoco un artículo de 
pedagogía. Es una expresión de su experiencia, 
sus valores y sus métodos pedagógicos”.4 

2	 REAL ACADEMIA ESPAÑOLA. Diccionario de 
la Lengua Española [On line] 22ª Edición Digital 
- 2001 Disponible en Internet:  http://www.rae.es/ 
Fecha de consulta: 29 de Mayo de 2014.    

3	 Ibídem.
4	 HARVARD UNIVERSITY. [On line] How to write 

a statement of Teaching Philosophy. Disponible en In-
ternet: https://curriculumfellows.hms.harvard.edu/
sites/curriculumfellows.hms.harvard.edu/files/u12/
How%20to%20Write%20a%20Statement%20
of%20Teaching%20Philosophy%20v_2%20anno-
tated.pdf. Fecha de consulta: 29 de mayo de 2014. 
Traducción del autor.

En ese orden de ideas, la Universidad de Cor-
nell también plantea que esta herramienta do-
cente corresponde a “una narrativa que incluye 
su concepto de enseñar y aprender, una descripción 
de cómo enseñará y una breve justificación de por 
qué enseñará de esa manera”.5 Por su parte, la 
Academia Militar de West Point dispone de un 
Centro de Excelencia para Profesores: el Cen-
ter for Faculty Excellence (CFE), el que tiene 
como objetivo principal entregar al cuerpo de 
profesores, las herramientas necesarias para su 
desempeño en aula, a través de la impartición 
de variadas instancias académicas, entre ellas, 
un Magíster en Educación. Esta instancia de 
formación profesional tiene como misión “de-
sarrollar las competencias y habilidades de todo el 
cuerpo docente de la Academia para adaptarse al 
dramático cambio necesario en términos de edu-
cación en el Siglo XXI”.6

La visión del CFE de la Academia Militar de 
West Point, ha planteado como directriz de su 
accionar académico la necesidad de mejorar el 
producto que se entrega anualmente a las filas 
del Ejército de Estados Unidos. Para esto, el 
punto de partida será optimizar y potenciar 
las capacidades de los profesores civiles y mi-
litares. Lo anterior descarta la decisión tradi-
cional de buscar mejorar el nivel de ingreso 
a la Academia como la mejor solución en un 
mediano plazo.

5	 CORNELL UNIVERSITY. [On line] Teaching 
Philosophy Statement. Disponible en Internet: 
http://www.gradschool.cornell.edu/career-develo-
pment/put-your-qualifications-writing/teaching-
philosophy-statement. Fecha de consulta: 30 de 
mayo de 2014. Traducción del autor.

6	 UNITED STATES MILITARY ACADEMY. [On 
line] Master Teacher Program. Disponible en In-
ternet: http://www.westpoint.edu/cfe/SitePages/
MTP_Master.aspx Fecha de consulta: 30 de mayo 
de 2014. Traducción del autor.
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El programa de Magíster para Profesores, 
Master Teachers Program (MTP) que se 
dicta en West Point, descrito brevemente en 
el párrafo anterior, le otorga una importan-
cia considerable al desarrollo de las “Filo-
sofías de Enseñanza”, lo que se ve reflejado 
en un número superior de sesiones de clases 
que el programa le asigna a dicho tópico y 
cómo, en la práctica, los trabajos desarro-
llados impactan en las respectivas salas de 
clases.

La “Filosofía de Enseñanza” como 
herramienta docente

Los profesores, sean militares o civiles, dispo-
nen de una batería considerable de alterna-
tivas para potenciar sus competencias como 
profesionales de la enseñanza. La “Filosofía de 
Enseñanza” es parte de dichas herramientas, 
pero tiene una particular característica que 
la hace única e incomparable con cualquier 
otra en su tipo, de acuerdo a lo propuesto 
por el CFE: es de conocimiento completa-
mente personal, es decir, no se comparte, no 
se publica o no se exhibe como parte de la 
presentación de un curso. Con este punto de 
partida, aparece la inevitable pregunta: ¿de 
qué sirve entonces si no será de conocimiento 
público? Pues bien, esta herramienta es con-
siderada como un documento de trabajo y de 
permanente evaluación personal y es ahí jus-
tamente donde radica su valor.

En consecuencia, la “Filosofía de Enseñanza” 
deberá ser escrita y, naturalmente, deberá se-
guir determinados parámetros o ideas gene-
rales para que, una vez terminada, sea capaz 
de abrazar, desde lo general hasta lo particular 
respecto de la forma de ver la docencia que 
tiene un profesor determinado. Desde esta 
perspectiva, se presentarán los elementos ge-
nerales y específicos que toda “Filosofía de 
Enseñanza” deberá contener.

1.	 Elementos generales de una “Filosofía de En-
señanza”. 

	 Sin duda alguna, los mejores profesores no 
son solo aquellos que dominan a la perfec-
ción los contenidos o materias que enseñan, 
lo que sería desde cualquier aproximación, 
el punto de partida para iniciar una aventu-
ra docente. Así, lo que marca la diferencia 
finalmente, será la pasión con que el profe-
sor asume la responsabilidad de educar a un 
grupo de estudiantes, la capacidad de rela-
cionarse con sus alumnos –quienes esperan 
lo mejor de su profesor– y constituir un 
ejemplo, no solo en el aula, sino que en to-
das las actividades que el docente desarro-
lle. Lo expresado cobrará especial comple-
jidad al momento de intentar escribirlo en 
no más de dos páginas al construir, a partir 
de estos tres conceptos, una “Filosofía de 
Enseñanza” útil y que refleje precisamente 
una verdadera radiografía del profesor. 

	 ¿Cómo plasmar lo anterior en el papel? 
La respuesta no es sencilla. Sin dejar de 
ser uno mismo, se deberá intentar fundir 
los conceptos para que definitivamente el 
producto sea de calidad, pero por sobre 
todo, sea un permanente repaso acerca de 
cómo se debe enfrentar un determinado 
curso en el que se enseña en términos de 
pasión, relaciones interpersonales y ejemplo.

	 A lo anterior se deben agregar otros ele-
mentos generales de carácter práctico, los 
que son de desarrollo concreto y previo al 
inicio de la fase escrita de esta herramien-
ta. Estos pueden ser:7

7	 MONTEL, Gabriela. How to write a statement of 
teaching philosophy? [On line] Revista digital de Edu-
cación: The Chronicle of Higher Education, marzo 
de 2003. Disponible en: http://chronicle.com/ar-
ticle/How-to-Write-a-Statement-of/45133/. Fecha 



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 a118

La “filosofía de enseñanza”: una herramienta en el proceso de enseñanza de la Academia Militar de...

-	 Investigar y leer.
-	 Procurar ser breve.
-	 Acercar la filosofía a la disciplina que se 

enseña.
-	 Cerciorarse que esté bien escrita.
-	 Adoptar un tono de humildad al re-

dactar.
-	 Recordar que enseñar es respecto a los 

estudiantes.
-	 Incorporar la investigación desarrolla-

da.
-	 Buscar segundas opiniones.
-	 Ser uno mismo.

2.	 Elementos específicos de una “Filosofía de 
Enseñanza”.

	 Desarrollar el presente párrafo no resulta 
simple, considerando que los elementos 
específicos que constituyen una “Filosofía 
de Enseñanza” son propuestos desde varia-
das perspectivas, incluso modificando su 
espíritu inicial.

	 Luego de revisar un número considerable 
de artículos relacionados con el tema de 
estudio, aparecen ciertos elementos que 
deben ser contemplados al momento de 
iniciar el desarrollo de una Filosofía de 
Enseñanza, sea esta de carácter público o 
reservado. Sin tener prioridad unos sobre 
otros, se han identificado los siguientes:

 
-	 Propósito académico.
-	 Objetivos de aprendizaje para los 

alumnos.
-	 Métodos de enseñanza.
-	 Métodos para evaluar el aprendizaje de 

los alumnos.
-	 Evaluación de la enseñanza.

de consulta: 30 de mayo de 2014. Traducción del 
autor.

El arte del profesor será, en consecuencia, la 
integración de los elementos propuestos, ade-
más de otros adicionales elegidos por quienes 
redactan las filosofías, para finalmente expre-
sar su particular forma de ver el ejercicio de 
la docencia, en términos prácticos y teóricos 
para un curso determinado. 

En otras palabras, el producto que resulte en 
el camino del desarrollo de una “Filosofía de 
Enseñanza”, deberá reflejar que no existe un 
formato determinado para desarrollar dichos 
documentos, existiendo plena libertad de re-
dacción y orden para tal efecto. Luego, escri-
biendo en primera persona, se debe evitar la 
utilización de términos técnicos, a fin de faci-
litar su comprensión cuando sea de carácter 
público y, por sobre todo, se deberá intentar 
que el producto final sea absolutamente úni-
co, reflejando la personalidad de su autor en 
cada párrafo.

En términos prácticos y militares, la “Filoso-
fía de Enseñanza” puede asimilarse a un esta-
do final deseado del profesor, quien mientras 
redacta su declaración de principios, deberá 
visualizar a sus alumnos al término del exa-
men final del curso que está por impartir e 
intentar describir cómo espera que ellos, en 
términos de formación técnica, profesional y 
personal, crucen la puerta de salida al finalizar 
sus estudios.

Siguiendo la idea anterior, si para efectos de 
planificación militar el estado final deseado es 
relevante, debido a su inigualable rol orien-
tador respecto de la visión con la cual el co-
mandante quiere guiar el cumplimiento de 
una misión, la “Filosofía de Enseñanza” será 
relevante para orientar todo el proceso docen-
te durante la fase de ejecución de un determi-
nado curso, porque orienta, guía y le recuerda 
al profesor el qué y el cómo debe enfrentar su 
desafío docente y, eventualmente, de ser un 
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documento público, le permitirá a los alum-
nos fiscalizar a su profesor, demandando cada 
aspecto detallado en el documento que for-
malizó al inicio del curso.    

Posiciones diversas en torno a la 
“Filosofía de Enseñanza” 

La “Filosofía de Enseñanza”, en la teoría y en la 
práctica, es presentada como una herramienta 
que verdaderamente contribuye al proceso de 
enseñanza-aprendizaje que el profesor intenta 
desarrollar y llevar a cabo en los cursos de su 
responsabilidad. Pese a lo positivo que resul-
ta contar con herramientas docentes como la 
descrita, existen visiones que contradicen los 
números y resultados que algunas filosofías de 
enseñanza contribuyen a cimentar.

Si bien no se puede afirmar que las filosofías 
de enseñanza son la piedra angular del even-
tual éxito académico de la Academia Militar 
de West Point, un estudio finalizado en oc-
tubre de 2013,8 por parte del Centro de Ex-
celencia para Profesores (CFE), demuestra la 
relación que existe entre el éxito académico, el 
reconocimiento hacia los profesores y la exis-
tencia de una “Filosofía de Enseñanza”, desa-
rrollada previo al inicio del curso en particu-
lar. Estos resultados pueden ser considerados 
como evidencia para afirmar que, en definiti-
va, el desarrollo de una herramienta docente 
adicional –como la expuesta en el presente ar-
tículo– constituye un efectivo aporte al éxito 
de un profesor en el aula, quien naturalmente 
deberá agregar la pasión y el conocimiento 
necesario para cristalizar dicho logro en la sala 
de clases.

8	 EVANS, Mark (2013). Academic Success: How 
Teaching Philosophies contributes to achieve that out-
come. Informe del Center for Faculty Excellence. 
West Point. New York. 

No obstante lo anterior, existen posiciones 
encontradas al momento de apoyar dicho re-
sultado, cuestionando el verdadero aporte o, 
incluso, la utilidad de escribir una “Filosofía 
de Enseñanza”, señalando entre otras asevera-
ciones que “las filosofías de enseñanza son una 
mentira”,9 lo que desestima completamente la 
posibilidad de contar con un verdadero y con-
tundente aporte al trabajo en la sala de clases. 
Para indicar lo anterior, Kevin Haggerty, en 
uno de sus artículos de 2010, señala que “las 
filosofías de enseñanza o declaraciones docentes 
son ejercicios literarios y los autores de estos im-
presionantes documentos han demostrado que son 
muy buenos en el teclado, pero no necesariamen-
te en la sala de clases”.10 Declaraciones como 
esta, pueden llevar a pensar en la inutilidad de 
la redacción de filosofías de enseñanza o, sim-
plemente, orientar la decisión de descartarlas 
totalmente como herramientas docentes. En 
definitiva, la resolución de cómo mejorar el 
desempeño educativo en la sala de clases será 
responsabilidad del profesor. Este podrá con-
siderar o no la “Filosofía de Enseñanza” como 
parte del set de recursos pedagógicos. Sin 
embargo y, en términos estrictamente teóri-
cos, siempre será mejor utilizar herramientas 
adicionales que no desarrollar alguna declara-
ción que explique cómo el profesor visualiza 
el desarrollo del curso, considerando todos los 
elementos de juicio disponibles.

Como se ha expresado en los párrafos prece-
dentes, el propósito de describir las bondades 

9	 HAGGERTY, Kevin. Teaching Statements are 
Bunk [On line] Revista digital de Educación: The 
Chronicle of Higher Education, febrero de 2010 
Disponible en: http://chronicle.com/article/
Teaching-Statements-Are-Bunk/64152/. Fecha 
de consulta: 1 de junio de 2014. Traducción del 
autor.  

10	 Ibídem.
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de contar con una “Filosofía de Enseñanza”, 
tiene por finalidad orientar a los nuevos pro-
fesores para incentivarlos a volcar sus respecti-
vas visiones en el papel y obtener un producto 
útil, serio y cargado de pasión por lo que se 
hace: enseñar. De esa manera se buscará me-
jorar los resultados en el aula y, en consecuen-
cia, el producto final de cualquier curso en el 
que se enseña.

La Academia Militar de West Point imparte 
38 carreras (títulos de grado) con variedad 
de menciones en diferentes áreas del saber. 
Con ese escenario, el Centro de Excelencia 
para Profesores juega un rol preponderante al 
momento de visualizar las falencias y buscar 
soluciones, no necesariamente rápidas, pero 
realizables y de impacto en el cuerpo docente 
como un todo.

Sin duda que West Point es un modelo aca-
démico para la sociedad norteamericana y, 
ciertamente, sirve al propósito y requeri-
mientos del Ejército de Estados Unidos. La 
calidad de su producto final, tal como ocurre 
en los países de Sudamérica, Chile incluido, 
es variada y su eficiencia se ve reflejada de 
diversas maneras. No obstante, desde una 
perspectiva docente y como instituto de 
educación superior, el ranking la ubica nor-
malmente entre las tres mejores universida-
des públicas de Estados Unidos, lo que no es 
una casualidad. Al consultar oficialmente las 
razones de este logro, la respuesta se relacio-
na con el nivel de excelencia de su cuerpo de 
profesores. Dichos docentes trabajan ardua-
mente para entregar lo mejor de sus capaci-
dades y utilizar las mejores herramientas y 
recursos disponibles para tal efecto, siendo 
la “Filosofía de Enseñanza” una de estas y 
está directamente relacionada con la calidad 
del desempeño en aula de los profesores que 
conforman la Faculty de la Academia Militar 
más antigua de América. 

Conclusiones

Existen numerosas aproximaciones para defi-
nir las “Filosofías de Enseñanza”, pero todas 
coinciden en dos puntos fundamentales: que 
constituyen una herramienta esencial para pro-
fesores en su proceso de planificación docente 
y que resulta clave para la fiscalización y eva-
luación de profesores y alumnos, durante un 
proceso particular de enseñanza-aprendizaje.

Es importante destacar la priorización que la 
Academia Militar de West Point, así como la 
mayoría de las universidades de Estados Uni-
dos, le asigna al perfeccionamiento y capaci-
tación del cuerpo docente para la obtención 
de mejores resultados de sus egresados, por 
sobre el mejoramiento de los procesos de se-
lección e ingreso. Lo anterior no descarta una 
buena y contundente campaña comunicacio-
nal para captar postulantes e incrementar la 
base de selección, pero centra su esfuerzo en 
quienes tienen la responsabilidad de formar a 
sus alumnos en la sala de clases. 

El hecho de contar con instrumentos cientí-
ficos que determinen la directa relación entre 
las filosofías de enseñanza, el éxito académico 
y el reconocimiento de los alumnos hacia sus 
profesores, permite confirmar que el docu-
mento de trabajo docente en estudio, suma-
do a una importante cuota de pasión por lo 
que se hace y el conocimiento profundo de 
la disciplina que se enseña, conducen al éxito 
académico de los alumnos, por lo que resul-
ta relevante otorgar la importancia necesaria 
a las herramientas docentes que son de fácil 
acceso público, como parte de la batería de 
elementos claves en el inventario del profesor.

Las filosofías de enseñanza corresponden a 
documentos de trabajo docente que son fac-
tibles de desarrollar por parte de los profeso-
res, sin incurrir en gastos asociados. Es una 



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 121

La “filosofía de enseñanza”: una herramienta en el proceso de enseñanza de la Academia Militar de...

herramienta académica de fácil incorporación 
al actual set de instrumentos docentes que los 
profesores utilizan para planificar, ejecutar 
y evaluar sus cursos, quedando pendiente el 
seguimiento, posterior a su implementación, 
con el objeto de verificar las tendencias que 
han arrojado los estudios técnicos en la Aca-
demia Militar de West Point y como estas se 
ven representadas en las muestras selecciona-
das para un futuro estudio nacional.   
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CÓMO ENTENDER EL APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO PARA SU APLICACIÓN EN EL AULA
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Resumen

La finalidad de este artículo es esclarecer en 
cierta forma los mitos y errores de interpre-
tación que existen en relación a la Teoría del 
Aprendizaje Significativo, entregando una vi-
sión de su origen y características y, por otra 

parte, analizar los conceptos claves, desde un 
punto de vista ausbeliano.

Palabras clave:  aprendizaje significativo - 
enseñanza - aprendizaje - teoría - psicología 
del aprendizaje.
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CÓMO ENTENDER EL APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO PARA SU APLICACIÓN EN EL AULA

Introducción

En 1963, Ausubel realizó su primer intento por 
explicar la teoría cognitiva del aprendizaje ver-
bal significativo, publicando la monografía The 
Psychology of Meaningful Verbal Learning. Ya han 
pasado cincuenta y un años de esta teoría, lo que 
justifica su fuerza explicativa; mucho tiempo en 
el que los profesionales de la educación se han 
familiarizado, sobre todo con la idea de signifi-
catividad del aprendizaje y han intentado lograr-
lo, no siempre con el éxito deseado.

Sin duda,  que  desde ese tiempo a la fecha se 
han planificado un sinnúmero de programacio-
nes escolares y programas curriculares bajo el 
alero de esta teoría, sin embargo, quizás no ha 
sido posible  dimensionar cuáles son sus aspectos 
más destacados, aquellos que hubiesen podido 
ayudar a comprender las incógnitas que definen 
al aprendizaje significativo y qué lo hace posible.

Es por tal motivo que se hace necesario irrum-
pir en la teoría en sí y profundizar en esta, de  
manera que sea comprendida racionalmente 
para, así lograr que los aprendizajes que se pre-
tendan de los estudiantes sean realmente signi-
ficativos. Dicho esto, el objeto de este artículo 
es caracterizar la teoría como tal, definiendo los 
conceptos desde su origen (Ausubel) y los apor-
tes que han surgido y la han enriquecido, para 
así aumentar su comprensión y aplicabilidad.

¿Qué es la teoría del Aprendizaje 
Significativo?

El Aprendizaje Significativo es una teoría psico-
lógica del aprendizaje en el aula. Ausubel (1973, 

1976, 2002) ha trabajado en un marco teórico 
que pretende proporcionar los mecanismos que  
llevan a cabo la adquisición y la retención de los 
significados que se manejan en la escuela.

Se dice que es una teoría psicológica debido a que 
se ocupa de los procesos que el individuo pone 
en juego para aprender. Pero desde esa perspecti-
va, no trata temas relativos a la psicología misma 
ni desde un punto de vista general, ni desde la 
óptica del desarrollo, sino que pone el énfasis en 
lo que ocurre en el aula cuando los  estudiantes 
aprenden; en la naturaleza de ese aprendizaje; en 
las condiciones que se requieren para que este se  
produzca; en sus resultados y, consecuentemen-
te, en su evaluación (Ausubel, 1976). 

Se autodenomina teoría de aprendizaje ya que 
esa es su finalidad. La Teoría del Aprendizaje 
Significativo toma en cuenta todos los elemen-
tos, factores, condiciones y tipos que responden 
a la adquisición, la asimilación y la retención del 
contenido que la escuela ofrece a los estudiantes. 
El origen de esta teoría parte del interés que tie-
ne Ausubel por conocer y propalar las condicio-
nes y propiedades del aprendizaje, que se pue-
den relacionar con formas efectivas y eficaces de 
provocar de manera deliberada cambios cogniti-
vos estables, susceptibles de dotar de significado 
individual y  social (Ausubel, 1976). 

Debido a que el objetivo por lograr es que 
los aprendizajes que se producen en la escue-
la  sean significativos, Ausubel entiende que 
una teoría del aprendizaje escolar que sea re-
alista y científicamente viable, debe ocupar-
se del carácter complejo y significativo que 
tiene el aprendizaje verbal y simbólico. Asi-
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mismo, y con el objeto de lograr esa signifi-
catividad, se debe poner especial énfasis en 
todos y cada uno de los elementos y factores 
que lo afectan y que pueden ser manipula-
dos para tal fin.

¿Cuáles son los conceptos claves de 
esta teoría?

Lo que define esta teoría ausubeliana es el 
aprendizaje significativo, un concepto común 
y cotidiano presente en docentes, diseñadores 
del currículum e investigadores en educación. 
Sin embargo, son muchos también quienes 
desconocen su origen y su justificación. Pre-
cisamente, por eso, conviene que se haga una 
revisión de su conceptualización y la evolu-
ción que ha tenido.

Para lo anterior, se hace necesario analizar 
el sentido y la potencialidad de este concep-
to, abordándose en varios puntos; siendo el 
primero el aprendizaje significativo en sí, 
analizado desde dos puntos de vista: la po-
sición de Ausubel, por un lado y por otro, 
los aportes y reformulaciones realizadas a lo 
largo de este tiempo, permitiendo así, aclarar 
en una segunda parte algunos malos enten-
didos y confusiones con respecto al sentido 
que se le atribuye al aprendizaje significativo 
o a su aplicación. De este modo, se obtendrá 

una visión de conjunto que delimite algunas  
conclusiones significativas al respecto y posi-
bilite una mejor comprensión y aplicación del 
constructo en el aula.

El Aprendizaje Significativo 
centrado en la enseñanza y en el 
aprendizaje

En general,  los centros educacionales, ya 
sean de enseñanza básica, media o superior, 
exigen a sus profesores una serie de carac-
terísticas y competencias que, eventual-
mente, pueden llegar a desviar la atención 
de la esencia de la tarea propia de enseñar. 
Es muy común ver hoy en día diversas co-
rrientes, misiones o visiones de casas de 
estudio que  orientan a los docentes a  ser: 
un amigo en el aula o bien un facilitador de 
información y conocimiento o muchas otras 
funciones que la misma sociedad espera de 
la labor de enseñar,  las que a largo plazo 
confunden no solo la visión del docente, 
sino también malinterpretan su función 
primordial.

Comúnmente se piensa que la esencia del do-
cente es enseñar, siendo esta premisa digna de 
análisis de las actividades propias realizadas 
por el profesor y el alumno, conforme al mo-
delo adoptado:

EL PROFESOR EL ALUMNO

Explica los temas. Pone atención a las explicaciones.

Expone sus conocimientos. Adquiere conocimientos.

Encarga tareas. Realiza tareas.

Elabora instrumentos evaluativos. Prepara exámenes.

Califica. Aprueba o reprueba.

Cuadro N.° 1 Modelo centrado en la enseñanza.
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El rol del alumno en este proceso es eminente-
mente reactivo y receptivo, es decir, que reacciona 
a las indicaciones y actividades entregadas por el 
profesor, poniendo en la adquisición de conoci-
mientos. Desde esta perspectiva, se asume que 
para ser mejor profesor es necesario saber más de 
la disciplina y  la metodología para enseñarla.

Por otra parte, se promueve un modelo edu-
cativo que se centra en el aprendizaje como 
tal, dejando de lado al profesor  facilitador de 
información, transformándolo en una herra-
mienta o interlocutor válido para lograr este 
fin, como se puede apreciar en el siguiente 
cuadro:

EL PROFESOR EL ALUMNO

Diseña actividades de aprendizaje. Realiza las actividades.

Enseña a aprender. Construye su propio aprendizaje.

Evalúa. Se autoevalúa.
Cuadro N.° 2 Modelo centrado en el aprendizaje.

El papel del alumno en este tipo de aprendi-
zaje es más activo, o mejor dicho, es proac-
tivo, siendo esta premisa una afirmación 
tajante y aparentemente paradójica, ya que  
la función del trabajo docente es  la de  me-

diador entre el conocimiento y el encuen-
tro de este con el alumno, no permitiendo 
reducir la labor docente a la de un simple 
transmisor de información y facilitador de 
aprendizaje

Mitos y realidad del Aprendizaje 
Significativo

Probablemente, no existe profesor que no haya 
leído o escuchado alguna vez esta extraña for-
ma de ver el proceso  enseñanza-aprendizaje. 
No obstante, hay que reconocer con humildad 

que son pocos los docentes que tienen clara 
la finalidad de esta teoría. Es por tal motivo, 
que han surgido una serie de mitos, que lejos 
de dar claridad a esta expresión, se transfor-
man en distractores que desvían la esencia del 
trabajo pedagógico. Algunos de estos mitos se 
señalan a continuación:

a.	 Se da cuando el alumno se divierte.
b.	 Se da cuando los contenidos se adaptan a 

los intereses del alumno.
c.	 Se da cuando el alumno quiere aprender.
d.	 Se da cuando el alumno descubre por sí 

mismo.
e.	 Se da cuando el alumno puede aplicar lo 

aprendido.

El Aprendizaje
Significativo...
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a.	 Se da cuando el alumno se divierte: esta 
aseveración no siempre puede ser con-
siderada como válida, ya se ha visto que 
al integrar metodologías más lúdicas 
en los diferentes niveles educativos, los 
resultados arrojados no difieren signi-
ficativamente con aquellos estudiantes 
sometidos bajo un modelo tradicional, 
es decir, estos no aprenden  menos que 
aquellos que están bajo un régimen lú-
dico. 

b.	 Se da cuando los contenidos se adaptan 
a los intereses del alumno: la diversidad 
del ser humano hace que cada cual tenga 
intereses diferentes, por lo tanto, el pro-
fesor debe buscar la manera de atraer la 
atención del alumno en relación al con-
tenido que está abordando. Los docentes 
no deben renunciar a un contenido solo, 
porque este no resulte atractivo para al-
gunos alumnos.

c.	 Se da cuando el alumno quiere aprender: 
no se puede negar que la mayoría de los 
alumnos, aun aquellos que han fracasa-
do anteriormente, llegan con ilusión de 
comenzar bien su nuevo año escolar. Sin 
embargo, el tiempo confirma que esto no 
es suficiente.

d.	 Se da cuando el alumno descubre por sí 
mismo: no todo lo que aprende el alumno 
lo hace descubriendo, ni todo lo que el 
alumno descubre es aprendido. El apren-
dizaje por recepción puede llegar a ser 
más eficaz que el aprendizaje por descu-
brimiento.

e.	 Se da cuando el alumno puede aplicar lo 
aprendido: la sentencia es poco asertiva, 
en otras palabras se debería decir que si 
el aprendizaje es significativo, es posible 
transferirlo.

Después de esta breve aclaración de los 
mitos referidos a esta teoría, es necesario 
cuestionarse qué es realmente el aprendiza-
je significativo y cómo se puede aplicar en 
contexto. Es por tal motivo, que se tratará 
de dar respuesta a esta interrogante, anali-
zando los orígenes de la teoría del apren-
dizaje significativo, con el propósito de re-
visar aquellos elementos que sustentan esta 
reflexión. 

La perspectiva de Ausubel

El aprendizaje significativo es un proceso 
en el cual se relaciona un nuevo conoci-
miento con la estructura cognitiva de aquel 
alumno que aprende de forma sustantiva 
o no literal. Esa interacción no se produ-
ce considerándola como un todo, sino con 
aspectos relevantes presentes en la misma, 
que reciben el nombre de subsumidores o 
ideas de anclaje (Ausubel, 1976, 2002; Mo-
reira, 1997).

La presencia de ideas, conceptos o proposi-
ciones inclusivas, claras y disponibles en la 
mente del alumno es lo que otorga signifi-
cado a ese nuevo contenido, no tratándose 
de una simple unión, sino de un proceso 
que adquiere un significado para el alum-
no. Empero, el aprendizaje significativo no 
es solo un proceso, sino que, también es su 
producto. 

La atribución de significados que se hace 
con la nueva información es el resultado de 
la interacción entre la estructura cognitiva 
del alumno y la información o contenido 
entrante; enriqueciendo y modificando 
la estructura, dando lugar a nuevas ideas, 
siendo estas más potentes y explicativas, las 
que servirán de base para futuros aprendi-
zajes.
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Características del aprendizaje significativo y su contraste con el 
aprendizaje memorístico

El estudio realizado por Ausubel se diferencia de la teoría del Aprendizaje Memorístico, en los 
siguientes aspectos:

	
  

 

El Aprendizaje 
Significativo 

§ Los nuevos conocimientos se incorporan de 
manera sustantiva a la estructura cognitiva del 
alumno. 

 

§ El alumno relaciona los nuevos conocimientos 
con sus conocimientos previos. 

 

§ Esto se produce por una relación afectiva del 
alumno, en otras palabras, el alumno quiere 
aprender, ya que lo considera valioso. 

 

 

El Aprendizaje 
Memorístico 

§ Los nuevos conocimientos se incorporan de 
manera no arbitraria en la estructura cognitiva del 
alumno. 

 

§ El alumno no hace esfuerzos para relacionar sus 
nuevos conocimientos con los previos. 

 

§ El alumno no quiere aprender, ya que no 
considera valioso los contenidos expuestos por el 
profesor. 

 

Como se puede apreciar, el aprendizaje signi-
ficativo posee claras ventajas sobre el aprendi-
zaje memorístico, entre ellas  destacan:

•	 Tiene una mayor retención de la infor-
mación, modificando la estructura cog-
nitiva del alumno, reacomodando esta 
última para poder integrar la nueva in-
formación.

•	 Facilita adquirir nuevos conocimientos re-
lacionados con los ya aprendidos en forma 
significativa.

•	 La información entrante se mezcla con la 
ya existente, en lo que se conoce como 
memoria a largo plazo, perdurando en el 
tiempo sin perjuicio del olvido de deta-
lles.



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 a130

Cómo entender el aprendizaje significativo para su aplicación en el aula

•	 El aprendizaje significativo es activo y per-
sonal, pues depende de la interrelación de-
liberada de las actividades del aprendizaje 
y, por otro lado, depende de los conoci-
mientos previos y cómo se organizan.

No obstante lo anterior, muchos alumnos 
prefieren el aprendizaje memorístico, debido 
a que frecuentemente los docentes evalúan el 
aprendizaje mediante instrumentos que no 
comprometen otra competencia más que el 
recuerdo de la información, no comprobando 
la comprensión de esta.

Tipos de Aprendizaje Significativo

Dentro de los basamentos teóricos de la teoría 
del Aprendizaje Significativo de Ausubel, des-
taca la presencia de tres tipos de aprendizajes, 
que eventualmente pueden darse de manera 
significativa, estos son:

a.	 Aprendizaje de representaciones

	 Este aprendizaje tiene relación con el 
crecimiento del niño, específicamente 
con la adquisición del vocabulario. Pri-
meramente, aprende aquellas palabras 
que presentan objetos reales que tienen 
un significado para él. Pero, aún no los 
identifica en categorías, esto quiere decir 
que solo los encasilla en su propio mundo 
o realidad, por ejemplo la palabra mamá 
tiene significado para aplicarse en su pro-
pia madre.

b.	 Aprendizaje de conceptos

	 Ya asimilada la representación, se da paso 
al concepto propiamente tal, esto quiere 
decir que a partir de experiencias concre-
tas, se comprende la palabra, por ejemplo, 
en el caso del niño, este ya puede relacio-
nar la palabra mamá no solo con su madre 

sino con lo que esto implica. Lo mismo 
sucede con papá, hermano, perro, etc. 
Por otro lado, se puede dar en aquellos 
alumnos que son sometidos a contextos 
de aprendizaje por recepción o descubri-
miento y comprenden conceptos abstrac-
tos tales como gobierno, país, democracia, 
mamífero, etc.

c.	 Aprendizaje de proposiciones 

	 Cuando el alumno ya conoce el signi-
ficado de los conceptos, puede ser capaz 
de formar frases de dos o más conceptos, 
en las que puede afirmar o negar algo. Es 
de esta manera como un nuevo concepto 
puede ser asimilado al momento de inte-
grarlo a su propia estructura cognitiva y 
relacionarla con sus conocimientos pre-
vios. Tal relación puede hacerse mediante 
cualquiera de los siguientes procesos:

•	 Diferencia Progresiva: cuando el con-
cepto es nuevo, este se subordina a 
conceptos que el alumno ya cono-
cía con anterioridad. Por ejemplo, el 
alumno conoce el concepto de perro, 
y al conocer las diferentes razas puede 
afirmar que: “los perros pueden ser aki-
tas, pastores alemanes o labradores”.

•	 Reconciliación Integradora: cuando el 
concepto nuevo tiene mayor grado 
de inclusión que los conceptos que el 
alumno ya conocía. Por ejemplo, el 
alumno conoce los canguros, koalas, 
diablos de Tasmania, y al conocer el 
concepto de “marsupiales”, puede afir-
mar que: “el canguro, koala y diablo de 
Tasmania son marsupiales”. 

•	 Combinación: cuando el concepto 
nuevo tiene la misma jerarquía de los 
conceptos ya conocidos. Por ejemplo, 
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el alumno conoce los conceptos de 
rombo y cuadrado y es capaz de iden-
tificar que: “el rombo tiene cuatro lados, 
al igual que el cuadrado”.

Aprendizaje Significativo: algunas 
inexactitudes contextuales en su 
aplicación

•	 No se genera aprendizaje significativo si 
no están presentes las ideas bases en la es-
tructura cognitiva del alumno. 

•	 El aprendizaje significativo no se produce 
de manera súbita, es un proceso que re-
quiere tiempo.

•	 El aprendizaje significativo no se produce 
instantáneamente, sino que requiere inter-
cambio de significados. 

•	 Aprendizaje significativo no es necesaria-
mente un aprendizaje correcto; tiene que 
haber una conexión no arbitraria y sus-
tantiva entre la nueva información y los 
conocimientos previos del alumno.

Conclusiones

A modo de conclusión, se puede determi-
nar que la Teoría del Aprendizaje Significa-
tivo, es un referente teórico que aún se en-
cuentra en plena vigencia, como lo muestra 
el simple hecho que ha sido lugar común 
de docentes, investigadores y diseñadores 
del currículum durante más de cincuenta 
años. Sin embargo, también esta teoría es 
una gran desconocida, en el sentido que 
muchos de sus elementos no han sido cap-
tados, comprendidos o aprendidos signifi-
cativamente. Por parte de los profesionales 
dedicados a la enseñanza, no es posible 
lograr un aprendizaje significativo, si no 
existen las bases adecuadas en la estructura 

cognitiva del estudiante. No es factible si el 
material de aprendizaje no es lógicamente 
significativo, no siendo súbito ni surgiendo 
de manera instantánea. 

La Teoría del Aprendizaje Significativo tiene 
importantes basamentos psicológicos y pe-
dagógicos, y considera que el aprendizaje se 
construye de manera evolutiva. 

Es una teoría viva que no solo se ha limita-
do a resistir durante tanto tiempo, sino que 
ha evolucionado a lo largo de su historia, a 
través de las distintas contribuciones que ha 
recibido. La aplicación de sus principios a la 
investigación en educación y a la enseñanza 
ha permitido no solo validar su conocimien-
to, sino también ampliarlo con interesantes 
aportes que han enriquecido su aplicación y 
su potencialidad explicativa.

Se puede concluir que la Teoría del Apren-
dizaje Significativo sigue siendo un referente 
explicativo obligado, de gran potencialidad y 
vigencia que da cuenta del desarrollo cogniti-
vo generado en el aula.
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EDUCACIÓN MILITAR 2.0
EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA 

EDUCACIÓN MILITAR

ALBERTO VILLARROEL RIVERA*

Resumen

Este artículo analiza la factibilidad y los al-
cances de la aplicación de la tecnología de la 
realidad aumentada como herramienta edu-
cacional en el contexto institucional, además 
de explicar sus características y capacidades. 
Al respecto, se darán a conocer los elementos 
técnicos necesarios para su incorporación en 
los procesos educativos, relacionados con la 
adquisición de equipos y el desarrollo tecno-
lógico asociado.

Cabe señalar que este artículo no busca de-
finir de manera concreta su aplicación en el 
Ejército, ya que esto requeriría de un estudio 
más profundo que permitiera evidenciar y de-
finir cómo y dónde se podría incorporar esta 
tecnología. 

Por tanto, el objetivo es informar a los in-
tegrantes de los diversos cuerpos docentes y 
alumnos acerca de la existencia de esta tecno-
logía, dando a conocer claramente su defini-
ción y sus alcances.

Finalmente, se han seleccionado ejemplos 
prácticos de su empleo, a través de las dis-
tintas interfaces, en temas inherentemente 
militares, de tal modo que  se han conside-
rado solo algunos en los que la realidad au-
mentada podría aportar a una mejor com-
prensión y favorecería el logro de estándares 
más altos en los procesos educativos de la 
Institución.  

Palabras clave: realidad aumentada - tecno-
logía militar - interface - educación - inno-
vación.
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EDUCACIÓN MILITAR 2.0
EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA 

EDUCACIÓN MILITAR

Introducción

La educación militar, al igual que cualquier 
sistema de educación, requiere de una cons-
tante evaluación, actualización y optimiza-
ción. Dentro de este contexto, la realidad au-
mentada puede brindar importantes ventajas 
cualitativas en la búsqueda de mejoras sustan-
ciales a los procesos educativos; esto debido a 
que constituiría un verdadero aporte en todos 
los campos y temas educativos, lo que, evi-
dentemente, dependerá de los distintos nive-
les y necesidades observadas.

Dentro del ciclo educativo militar, es muy 
importante considerar cuáles son los sistemas 
de armas con que cuenta la fuerza terrestre 
y determinar las demandas e intereses tecno-
lógicos que estos requerirán en los procesos 
formativos para, así, dar una respuesta a las 
demandas con proactividad e innovación.

Es por esto que el proyecto Educación Mili-
tar 2.0 Empleo de la Realidad Aumentada en 
la Educación Militar, surge como una inicia-
tiva innovadora impulsada por la Academia 
Politécnica Militar (ACAPOMIL) e ideada 
con el objetivo de proporcionar un conjun-
to de aplicaciones con realidad aumentada en 
diversos ámbitos, centrando los esfuerzos, es-
pecialmente, en el colectivo educativo como 
motor para su expansión, conocimiento y de-
sarrollo de esta tecnología.

La fórmula propuesta se compone de diversas 
soluciones de realidad aumentada, desde sim-
ples imágenes asociadas a libros o reglamentos, 
hasta complejos desarrollos de ingeniería, tales 
como las aplicaciones para simulación en vivo 
o el desarrollo de un cajón de arena con rea-
lidad aumentada, que permita proporcionar 
terrenos reales y sus características o vehículos 
militares, como se observa en la figura N.° 1.

Figura N.º 1 Uso de lentes de realidad aumentada en el estudio de material blindado.
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¿Qué es la realidad aumentada?

La realidad aumentada es una tecnología que 
permite mezclar imágenes virtuales con am-
biente real, es decir, dentro del contexto ha-
bitual; a diferencia de esto, la realidad virtual 
sumerge al usuario en un ambiente completa-
mente artificial.

Cabe señalar entonces que la realidad aumen-
tada permite al usuario mantener contacto 
con el mundo real, mientras interactúa con 
objetos virtuales. Actualmente, está siendo 
aplicada en diversas áreas, entre ellas: medici-
na, entretenimiento, mantenimiento de equi-
pos, arquitectura, robótica.

En el área de la defensa, esta tecnología está 
en vías de desarrollo, por lo que hasta la fecha 

no existe un gran número de publicaciones 
sobre esta materia. Bajo este prisma, es posi-
ble que sus alcances sean difíciles de acotar, ya 
que su uso es muy variado y solo está limitado 
por la imaginación y la capacidad de gene-
rar las aplicaciones necesarias, constituyendo 
un desafío muy interesante, lo que podría 
constituir un significativo aporte al sistema 
educativo del Ejército de Chile, beneficiando 
tanto a los alumnos de los distintos institutos 
y academias como a sus respectivos cuerpos 
docentes.

Actualmente, la Institución no posee esta tec-
nología y solo utiliza la realidad virtual, la que 
–como fue indicado anteriormente– requiere 
de una inmersión en un mundo completa-
mente virtual, tal como se aprecia en la figura 
N.º 2.

Figura N.º 2 Realidad virtual.

En cambio, la realidad aumentada permi-
te generar imágenes virtuales en un entorno 
real, favoreciendo la interacción de alumnos 
y profesores. Además, facilita el desarrollo de 
animaciones, tanto en salas de clases como en 
laboratorios y terreno, conforme lo admitan 

los equipos y el desarrollo de la ingeniería. 
Su implementación permitirá ver imágenes 
como la que se observa en la figura N.º 3, la 
que a través de la interface de un computador 
genera un terreno sobre la imagen diseñada 
que muestra sus características morfológicas. 



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 137

Educación Militar 2.0 empleo de la realidad aumentada en la educación militar

En la misma imagen, es posible evidenciar la 
cubierta y protección e, incluso, en este caso, 
es observable un tanque, el que se desplaza 
por el terreno en tiempo real. De este modo, 
para los profesores de diferentes saberes, por 

ejemplo de Topografía y Tecnología Militar, 
entre otras disciplinas, esta tecnología pue-
de potenciar y favorecer el aprendizaje de los 
alumnos, una vez que se hayan identificado 
los contenidos  pertinentes para su aplicación. 

Figura N.º 3 Terreno desértico (Realidad Aumentada).

Equipamiento que se necesita para 
utilizar realidad aumentada

El equipamiento para la utilización de reali-
dad aumentada es muy variado y dependerá 
del objetivo que se desee lograr. En el presente 
artículo se detallará el equipamiento, con el 
propósito de dar ejemplos prácticos que per-
mitan ilustrar esta materia y dimensionar sus 
reales alcances, conforme a experiencias pro-
fesionales obtenidas. 

Las interfaces con las que es utilizable esta tec-
nología son:

•	 Computador.
•	 Tablet. 
•	 Smartphone.
•	 Lentes para realidad aumentada.

En la Figura N.º 4 se observan algunos de los 
componentes que demuestran su empleo de una 
manera más concreta y didáctica. Los compo-
nentes se pueden separar en tres grandes áreas:

1.	 Interfaces: dispositivo que será utiliza-
do para su empleo, computador, tablet, 
smartphone o lentes.

2.	 Cámara web: este elemento es común para 
todas las interfaces antes mencionadas y 
consiste en capturar las imágenes del en-
torno en el que se está trabajando.

3.	 Marcas: estas marcas o códigos son imá-
genes diseñadas y configuradas para que, 
a través de la programación de imágenes 
3D, al ser captadas por la cámara web, ge-
neren estas imágenes preestablecidas.
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Figura N.º 4 Componentes de la realidad aumentada.

Las marcas o códigos tienen diferentes for-
mas, pudiendo alternarlas, rotarlas o clasifi-
carlas, según su empleo. Entre estas, se distin-
guen las siguientes:

•	 Marcas híbridas: marcas monocromáticas, 
son fácilmente reconocibles y aceptan una 
variada aplicación y pueden emplearse en 
manuales, reglamentos y proyectos de rea-
lidad aumentada, como se observa en la 
figura N.º 5.

Figura N.º 5 Marcas monocromáticas.
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•	 Marcas con imágenes: se refiere a imágenes 
asociadas a una imagen en 3D. Esto re-
quiere de mayor trabajo de programación, 
pero son más estables al presentar un ma-
yor número de puntos de referencia, tal 
como  se observa en la figura N.º 6.

•	 Marcas por coordenadas: se asocia una 
imagen a una coordenada en particular 

en el terreno, interactuando con esta al 
ser observada, a través de una interfa-
ce; es recomendable el uso de lentes de 
realidad aumentada y algún dispositivo 
con GPS, que acceda a la identifica-
ción de su posicionamiento, alertando 
al dispositivo sobre la generación de la 
imagen, como se observa en la figura 
N.º 7.

Figura N.º 6 Marca realizada con una imagen de mimetismo zona norte.

Figura N.º 7 Generada por coordenada.

El requerimiento técnico para computadores 
corresponde a lo que se indica:

•	 Computador de 2,4 GHz. 
•	 Con una memoria RAM de 1 GB.
•	 Tarjeta gráfica integrada.
•	 Webcam, esta puede ser integrada o co-

nectada por USB.

Equipos en los que puede ser 
observada la realidad aumentada

Si bien algunos de estos equipos indicados 
anteriormente permiten la interacción con la 
realidad aumentada, en este punto se conside-
ran los equipos con capacidad de observar la 
realidad aumentada o proyectarla en una sala 
de clases o de reuniones. 
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Varios son los equipos en los que se puede 
observar la realidad aumentada: monitor de 
computador, televisor, proyector, pizarras di-
gitales, tablet, smartphone, lentes para reali-
dad aumentada.

En la actualidad, las aulas cuentan con mu-
chos de estos equipos, lo que evitaría un costo 
excesivo si se quisiese masificar esta tecnolo-
gía. No obstante, es importante indicar que 
antes de masificarla, es necesario tener  un 
acabado y profundo conocimiento sobre sus 
alcances y adecuados métodos de empleo 
para, finalmente, obtener las máximas presta-
ciones, beneficios y proyección en el tiempo.

Validación de esta tecnología

Esta tecnología ha sido validada en numero-
sos campos de aplicación, donde se destaca 
la educación, resultando ser garantía de éxi-
to, debido a su innovación y simplicidad, as-
pectos certificados por estudios realizados en 

países europeos y en Estados Unidos, donde 
llevan aproximadamente 10 años de inves-
tigación, implementándola con éxito en sus 
proyectos educativos. Por ejemplo, ADIF 
Formación, es un sistema de formación bajo 
entornos de realidad aumentada, el que fue 
financiado por el Ministerio de Educación 
Español y ha sido destacado en al ámbito 
educacional.

Entre sus características principales, se pue-
den mencionar las siguientes:

•	 Combina elementos reales y virtuales.
•	 Es interactiva en tiempo real.
•	 Representa imágenes en 3D.
•	 Mantiene a los usuarios en el mundo real, 

logrando mejores resultados.

En la figura N.º 8 se muestra un gráfico que 
explica de manera muy sucinta la diferencia 
sustancial entre la realidad aumentada y la 
realidad virtual.

Figura N.º 8 Comparación de realidad aumentada con realidad virtual.

La realidad aumentada, también incorpora 
datos e información digital en un entorno 
real, por medio del reconocimiento de patro-
nes, acción que se realiza mediante un soft-
ware. En otras palabras, es una herramienta 
interactiva que está dando sus primeros pasos 
alrededor del mundo y que en unos años será 

de uso masivo, situación que le permitirá ser 
parte del desarrollo de la tecnología a nivel 
mundial.

Esta tecnología busca incorporar un mundo 
digital inimaginable en el entorno real, expli-
cando fenómenos físicos, comportamientos 
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balísticos y características de material, entre 
otras materias, confiriendo, a su vez, que estas 
capacidades sean extrapoladas al alumno y a 
los textos de estudio, a fin de seguir descu-
briendo fenómenos en su proceso de estudio 
personal, debido a su flexibilidad y simplici-
dad de empleo.
 
Innovación para la educación militar 
acorde al siglo XXI

La docencia está definida por la doctrina ins-
titucional como: “aquella práctica profesional 
que se dedica y ocupa de impartir algún tipo 
de enseñanza”.1 Esta ha utilizado durante años 
como recurso de apoyo didáctico diversos sis-
temas o equipos tecnológicos, con el fin de 
mejorar los resultados del proceso de ense-
ñanza aprendizaje. 

En esta búsqueda, la computación ha adquiri-
do un rol muy importante, pero, derivado del 

uso excesivo de presentaciones PowerPoint du-
rante las clases, la práctica docente ha ido per-
diendo creatividad, transformándose en una 
actividad cada vez más frontal y plana para los 
actuales alumnos, que son nativos tecnológi-
cos (personas que nacieron en un mundo lleno 
de computadores). Este alumno tiene acceso y 
manipula diversos equipos: tablets, smartpho-
nes y notebooks, los que son para ellos ele-
mentos esenciales y de uso cotidiano, por lo 
que se comportan como clientes exigentes y 
con conocimiento, requiriendo de métodos y 
procesos que les sean atractivos y motivadores. 
Es en este contexto que la presente investiga-
ción toma fuerza y se transforma en un factor 
motivacional, ya que sin cuestionar lo que se 
ha realizado hasta la fecha, buscará potenciar, 
mediante imágenes (figura N.º 9), aquellas 
materias que requieran del apoyo de esta tec-
nología, con el propósito de lograr un mayor 
conocimiento y comprensión de los conteni-
dos disciplinares por parte de los alumnos.

Figura N.º 9 Modelo digital de terreno con pendientes pronunciadas.

1	 Ejército de Chile (1997). Sistema Educativo Institucional: Filosofía, Políticas y Alcances. Santiago de Chile.
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Ejemplo de aplicaciones 
desarrolladas en la Academia 
Politécnica Militar

La Academia Politécnica Militar busca fo-
mentar y potenciar la innovación y la crea-
tividad, apoyando proyectos, a través de su 
Departamento de Investigación y Desarro-
llo, lo que permitió que este estudio sobre 
la realidad aumentada participara en la base 
de selección de proyectos de investigación y 
desarrollo del SIDE (Sistema de Investiga-
ción y Desarrollo del Ejército). El objetivo de 
esta experiencia es alcanzar un nivel alto de 
conocimiento en esta materia, buscando un 
adelanto tecnológico que se ocupe de la ob-
tención de conocimiento y capacidades, cuya 

meta sea la solución de problemas prácticos 
con ayuda de la tecnología, contribuyendo así 
a la mejora sustancial de los procesos.

Con la finalidad de aceptar su utilización en 
algunas áreas e identificar su uso real, se desa-
rrollaron ejemplos de aplicaciones, entre los 
que se destacan los siguientes:

Un terreno levantado en 3D que permita 
identificar morfología y favorezca trabajos 
de topografía, tanto en docencia como en 
entrenamiento; además, la integración de 
unidades y obras de arte; todo lo anterior, 
bajo la premisa que esta imagen puede ser 
estática o animada, como lo muestra la figu-
ra N.º 10.

Figura N.º 10 Terreno con vehículos en movimiento.

Para imágenes integradas a presentaciones o 
clases, se requiere de la adquisición de lentes 
de realidad aumentada, los que permitirán una 
mayor interacción y facilitarán la inclusión de 

imágenes para una mejor comprensión de los 
alumnos. A su vez, esto podría utilizarse para 
diversas materias, un ejemplo concreto es el 
que se muestra en la figura N.º 11.

Figura N.º 11 Tanque como parte de una clase de tecnología militar.
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En este contexto, entendiendo que las aplica-
ciones son tan variadas como temas docentes, 
de instrucción o de entrenamiento, fueron in-
corporadas imágenes de realidad aumentada 
a la bibliografía, con el objetivo de mostrar, 
desde todas las perspectivas, la imagen a la que 
se hace referencia. La incorporación de esta 
tecnología, si bien presenta un desafío, entre-

gará mejoras sustanciales a manuales técnicos y 
reglamentación, además de que su utilización 
solo requiere de computadores de caracterís-
ticas regulares y una cámara web. El software 
que permite su utilización puede ser difundido 
a través de intranet o de CDs incorporados a 
los reglamentos; un ejemplo de esto se demues-
tra en la figura N.º 12.

Figura N.º 12 Configuración de imágenes a textos.

Empleo de aplicaciones en 
dispositivos móviles

Es importante considerar que esta tecnología 
no está supeditada solamente al empleo de 
computadores, también es posible su uso en 
dispositivos móviles, lo que le otorga una ma-
yor flexibilidad de empleo, incluso fuera de la 
sala de clases, permitiendo ver imágenes con 

realidad aumentada en ambientes abiertos, ta-
les como: box, laboratorios, gabinetes y otros.

Sin embargo, esto requiere de una programa-
ción un poco más avanzada, como también 
de la generación de aplicaciones compatibles 
para dispositivos móviles, para así observar 
imágenes de realidad aumentada, como la 
que se observa en la figura N.º 13.

Figura N.º 13 Ejemplo del uso de smartphone.
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Considerando la similitud en relación a las 
aplicaciones, estas podrían ser extrapoladas 
a los tablets, utilizando la misma aplicación 
y mejorando evidentemente la calidad de la 
imagen, lo que facilitaría su empleo en labo-

ratorios y terreno, permitiendo observar los 
componentes interiores de vehículos blinda-
dos y su funcionamiento, sin la necesidad de 
abrir los compartimientos, tal como lo indica 
la figura N.º 14. 

Figura N.º 14 Ejemplo de uso de IPAD.

Aplicaciones para el uso de lentes 
para realidad aumentada

Este tipo de hardware es una mejora sustan-
cialmente positiva en esta investigación, ya 
que con la adquisición de lentes para reali-
dad aumentada, se logrará evitar el uso de 
interfaces que dificultan la observación de las 
imágenes –como es el caso de computadores 
o dispositivos móviles–, evitando el empleo 
de equipos en las manos o estacionados en 
un escritorio. Esta tecnología abrirá un mun-
do de posibilidades de desarrollo en los que 
se podrán engañar los sentidos, presentando 
información de imágenes virtuales en terre-

no, animaciones, vehículos y un sinnúmero 
de elementos dentro del mundo real, condu-
ciendo a un nuevo nivel de inmersión. Así, se 
podrá interactuar con esta tecnología de ma-
nera natural y mejorar el entendimiento de 
muchos procesos. 

Para ser más concreto en la explicación, se han 
seleccionado estos dos ejemplos que muestran 
con mayor claridad su aplicación; estos podrán 
ser desarrollados en gabinetes, salas de clases 
y se podrá llegar aún más lejos, desarrollando 
sistemas de simulación en vivo o polígonos en 
terrenos reales. Algunos lentes de realidad au-
mentada son presentados en la figura N.º 15.

Figura N.º 15 Tipos de lentes para realidad aumentada.
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Dentro de los ejemplos, se mostrará un ca-
jón de arena, el que podrá ser observado por 
quienes utilicen los lentes, conforme lo in-
dica la figura N.º 16; es importante destacar 

que los terrenos podrán ser muy variados, se 
conseguirán animar y, además, incorporarles 
unidades terrestres, aéreas y marítimas, de-
pendiendo de lo programado.

Figura N.º 16 Cajón de arena con realidad aumentada.

Otro ejemplo es la incorporación de vehículos 
blindados para ser utilizados en diversas áreas, 
a los que se les puede dotar de información 

o, más aún, animar un proceso de separación 
por componentes o ejemplos de su funciona-
miento, tal como lo indica la figura N.º17. 

Figura N.º 17 Componentes de un vehículo blindado con realidad aumentada.
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Conclusiones

Se puede concluir que se está frente a una 
tecnología que presenta ventajas sustanciales. 
Estas se refieren a la posibilidad de introducir 
herramientas distintas en los procesos de en-
señanza en el aula y en los gabinetes, además 
de constituir un nuevo material de aprendiza-
je que potenciaría los procesos educacionales. 
Para esto, se sugiere la implementación de un 
módulo introductorio a la realidad aumentada, 
conforme sea definido por la División Educa-
ción y el Comando de Operaciones Terrestres 
del Ejército.

En un futuro próximo y con la investiga-
ción e incorporación de los lentes de reali-
dad aumentada, se podría llegar a niveles de 
inmersión de la tecnología –que aún no está 
presente en el Ejército ni en otros países de 
la región–, ubicando a esta Institución a la 
vanguardia en el uso de este tipo de tecnolo-
gía, como apoyo significativo a los procesos 
de aprendizaje para la fuerza terrestre. Cabe 
señalar que en Chile no existen todavía de-
sarrollos asociados a esta tecnología, por lo 
tanto esto permitiría abrir espacios para la 
investigación y generación de una nueva área 
de conocimiento, considerando para ello el 
trabajo que realiza la ingeniería militar, lo 
que podría convertir a la Academia Politéc-
nica Militar en un referente en esta materia, 
a nivel nacional e internacional.

Aún no están definidos ni acotados los alcan-
ces de la realidad aumentada, ya que actual-
mente solo está limitada por la imaginación, 

la creatividad y las ganas de generar grupos 
de trabajo que desarrollen investigación para 
maximizar sus resultados, lo que contribuiría 
a lograr un aumento exponencial del conoci-
miento, lo que sumado a la experimentación, 
puede entregar resultados óptimos y aplica-
bles a la preparación de la fuerza terrestre.

Finalmente, se considera que el proyecto de 
Educación Militar 2.0, podría llegar a ser un 
avance significativo para el Ejército, ya que 
permitiría desarrollar mejoras en el material 
bibliográfico y en la reglamentación, como 
también mejorar los procesos docentes, tan-
to en aula como en gabinetes y, así, innovar 
en las metodologías de instrucción y entrena-
miento, impactando en los institutos docen-
tes que imparten la doctrina y en las unidades 
que entrenan a la fuerza, mejorando los méto-
dos de masificación del conocimiento.
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Resumen

Este artículo tiene como finalidad descri-
bir la utilidad de las rúbricas al momento 
de evaluar desempeños, desde la propuesta 
de la evaluación auténtica y del enfoque de 
un currículum por competencias, dado que 
no es frecuente su empleo en las prácticas 
evaluativas adoptadas por los docentes, las 
que generalmente se basan en pruebas que 
implican memorización o descripción de 
contenidos, pero no la demostración de 
procedimientos, estructuración de trabajos 
o simulación de requerimientos específicos, 
bajo situación y con niveles de exigencia si-

milares a la realidad del futuro accionar del 
alumno.
 
En suma, el artículo presenta al docente eva-
luador una estrategia evaluativa que permite 
obtener resultados más objetivos del aprendi-
zaje alcanzado por los alumnos en los reque-
rimientos que implican una demostración o 
creación, desde el ámbito del hacer, la que tie-
ne como característica principal evaluar cómo 
los alumnos aplican las destrezas y habilida-
des, tal como lo harían en la vida real.

Palabras clave: evaluación auténtica - criterios - ni-
vel de desempeño - estándar - rúbricas - e-rúbricas.





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 149

Desafío educativo: Evaluar los aprendizajes mediante rúbricas

DESAFÍO EDUCATIVO: EVALUAR LOS 
APRENDIZAJES MEDIANTE RÚBRICAS

Tal como lo describe el artículo digital, “La 
evaluación auténtica de los aprendizajes”,1 

esta actividad “Constituye un interesante 
aporte al cambio de la cultura evaluativa, 
puesto que es un nuevo enfoque curricular, que 
tiene como eje fundamental la actividad de los 
alumnos, sus características, conocimientos pre-
vios y los contextos donde esta actividad ocurre. 
Centra el trabajo pedagógico en el aprendiza-
je, más que en la enseñanza, por lo que exige 
desarrollar estrategias pedagógicas diferencia-
das, adaptadas a los distintos ritmos, estilos de 
aprendizaje y capitales culturales heterogéneos 
de los alumnos. También implica reorientar el 
trabajo pedagógico del docente, desde su forma 
actual,  predominantemente discursiva y basa-
da en destrezas, a una modalidad centrada en 
actividades de exploración, de búsqueda de in-
formación, de construcción y comunicación de 
nuevos conocimientos por parte de los alumnos, 
tanto de forma individual como en trabajo co-
laborativo”. 
 
El mismo artículo, en la página citada, sos-
tiene que: “Saber algo no significa recibir pa-
sivamente y memorizar nueva información; 
significa ser capaz de organizarla, interpre-
tarla y utilizarla a la luz de los conocimientos 
y experiencias previas, la propia identidad y 
las necesidades personales; significa también 
procesar las ideas de diversas formas, de modo 
de construir niveles progresivamente mayores 
de comprensión y utilizar esta nueva infor-
mación para revisar la propia comprensión 
del mundo”. 

¿Qué es una rúbrica?

El curso de Autoevaluación Docente, dictado 
en modalidad on line por la Universidad de 
San Sebastián el año 2010, en su clase N.° 9, 
tema N.° 5, Métodos alternativos de evalua-
ción auténtica, en la Síntesis de nuevos proce-
dimientos e instrumentos evaluativos, presen-
ta la rúbrica, definiéndola como “una guía 
que describe los criterios con una escala, para 
caracterizar los niveles de ejecución, a fin de 
juzgar la calidad de la tarea realizada por los 
estudiantes”.2

Al explorar la web, en el sitio de la Universi-
dad del Bio-Bío se encuentra el estudio Siste-
ma de rúbricas para la evaluación de habilida-
des y actitudes en la enseñanza del diseño,3 que 
consigna la definición de rúbrica de Heidi 
Goodrich, una experta en rúbricas, quien la 
entiende como sinónimo de matriz de eva-
luación, definiéndola como: “una herramien-
ta de evaluación que identifica ciertos criterios 
de trabajo o sea, lo que cuenta, también arti-
cula la gradación de calidad para cada crite-
rio, desde la excelencia hasta un rendimiento 
pobre”.

A su vez, la misma autora, citando en su texto 
a J. Marcus (1995) a un estudiante que expre-
só respecto a las rúbricas: “si uno comete algún 
error, el profesor puede probar que uno sabía lo 
que debía hacer” (p. 54).

1	 http://www2.minedu.gob.pe/digesutp/formacioninicial/
wpdescargas/bdigital/025_evaluacion_autentica.pdf, p. 1.

2	 http://campus.ne.cl/uss/MainPage.asp, (Curso de ac-
tualización autoevaluación docente).

3	 http://cybertesis.ubiobio.cl/tesis/2008/contreras_w/
doc/contreras_w.pdf
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A nivel nacional, el sitio EDUCARCHILE 
proporciona otra definición, indicando que 
una rúbrica es “una pauta que explicita los dis-
tintos niveles posibles de desempeño frente a una 
tarea, distinguiendo las dimensiones del apren-
dizaje que están siendo evaluadas y por lo tanto, 
los criterios de corrección”.4

Si se comparan las definiciones anteriores, se 
puede sostener que una rúbrica es una herra-
mienta evaluativa que puede resultar especial-
mente útil cuando se deben evaluar aspectos 
complejos, imprecisos o subjetivos, en donde 
las formas evaluativas que siguen no ofrecen 
la objetividad requerida para determinar el 
real desempeño del alumno/a.

MODALIDADES:

•  Pauta de cotejo: (Sí - No).

N° de 
Orden

Indicador de
desempeño Sí No

Realiza el procedimiento de 
unión de cordón detonante, 
mediante nudo plano.

•  Escala de apreciación:

Nivel de desempeño

Indicador de
desempeño

Muy 
Alto Mediano Muy 

Bajo 

Responsabilidad en el 
cumplimiento del plazo 
de entrega de un trabajo 
asignado.

•  Escala de calificación, (por ejemplo: escala 
conceptual-gráfica).

Nivel de desempeño

Indicador
de

desempeño

5: 
Total 

acuerdo 

4: 
Más 

acuerdo 
que 

desa-
cuerdo

3: 
Indife-
rente 

2: 
Más 
des-

acuerdo 
que 

acuerdo 

1:
Total 
desa-

cuerdo 

Se puede 
practicar en 
terreno, con 
elementos 

reales.

Consecuente con lo anterior, es que se hace 
necesario que el docente elabore una matriz 
de valoración que recoja los elementos ob-
servables que desea evaluar y que fije, para 
cada uno de estos, los criterios que usará para 
darles un valor u otro, asociado a un punta-
je, lo que en otros términos sería un rúbrica, 
ya que esta tiene como propósito comprobar 
el nivel de dominio sobre la aplicación de los 
conceptos o de las destrezas de determinados 
requerimientos y/o tareas, así como también 
examinar fortalezas y limitaciones en diversos 
tipos de aprendizaje.

¿Se emplean las rúbricas en el 
Sistema Educativo Institucional?

A nivel de docentes, quienes han realizado los 
últimos cursos de Capacitación Pedagógica 
han recibido las herramientas teóricas y prácti-
cas para incorporar las rúbricas a la evaluación 
de los alumnos y, desde el año 2012, las unida-
des de aprendizaje del módulo doctrinario de 
los Cursos de Aplicación para SG2º consideran 
una evaluación en el período a distancia, con 
formato de rúbrica. No obstante, esta práctica 
evaluativa no se ha instalado de manera masiva 
y no serían muchos los docentes que las incor-
poran en sus procesos evaluativos, a pesar de 

4	 h t t p : / / w w w. e d u c a r c h i l e . c l / e c h / p r o / a p p /
detalle?ID=217516
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ser una excelente ayuda para evaluar aquellos 
requerimientos de tipo práctico que necesitan 
ser observados con objetividad.

De acuerdo a lo declarado por los asesores 
educacionales de algunos institutos depen-
dientes, consultados de manera informal, la 
mayor dificultad que tienen los profesores 
para elaborar una rúbrica radica en precisar 
los criterios a evaluar y en la determinación de 
los puntajes, los que deben, a su vez, reflejar 
una gradación de calidad, en cuanto a los de-
sempeños demostrados por el alumno.

¿Cuál es su utilidad?

En general, una rúbrica sirve para valorar o 
determinar el grado o nivel de aprendizaje de 
los requerimientos, tareas y/o competencias 

alcanzado por el alumno y también para juz-
gar, de una forma más objetiva y ecuánime, a 
todos los integrantes de un curso, proceso que 
está presente en todo aprendizaje y que deter-
mina el nivel de logro del mismo y la calidad 
del trabajo desarrollado por el alumno, lo que 
es avalado por la matriz de calificación. 

Las rúbricas son especialmente útiles para 
evaluar de manera objetiva trabajos grupales, 
presentaciones orales, trabajos escritos, prác-
tica de trabajos o desempeños específicos.  

¿Cuáles son sus componentes?

Estructuralmente, una rúbrica está conforma-
da por los siguientes elementos que presenta 
la figura N.° 1, expuesta en el sitio educativo 
EDUCARCHILE:5 

Figura N.° 1 Componentes de una rúbrica.

5	 http://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?ID=217516
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Lo anterior se puede resumir como sigue:

COMPONENTE DEFINICIÓN

Aspecto a evaluar* Expone el marco de la evaluación del desempeño o producto del alumno. Ejem-
plo: Armar una mina.

Niveles de desempeño (de 
calidad o capacidad).

Es la escala de calificación o de las categorías que definen la calidad del trabajo del 
alumno.
En el esquema de la figura N.° 1 precedente, se presentan cuatro niveles: Insatis-
factorio, Necesita apoyo, Satisfactorio y Excelente.

Criterios
Breve explicación de la evidencia que permite juzgar el trabajo particular de un 
alumno, en su demostración o trabajo desarrollado, para situarlo en un nivel de 
desempeño concreto.
Ejemplo: Asume responsabilidades. 

Calificación
Corresponde a la situación final en la que se encuadra el alumno, al término de 
su demostración o tarea y que puede ser asociada a una nota, si los niveles están 
establecidos con puntaje en una tabla de equivalencias o a un concepto.

* Asociado en un diseño curricular por competencias a tarea o requerimiento por evaluar.

¿Cuáles son sus ventajas?

Los autores estudiados coinciden en las si-
guientes ventajas de las rúbricas, tanto para 
los docentes como para los propios alum-
nos:

Para los docentes:

•	 Identifican claramente lo que se quiere 
evaluar.

•	 Detallan, de manera inequívoca, los pasos 
a seguir de un procedimiento.

•	 Señalan los criterios a considerar, para evi-
denciar el desempeño de los alumnos.

•	 Cuantifican los niveles de logro que deben 
alcanzar los alumnos.

•	 Propician la retroalimentación de forma 
inmediata, tanto para destacar las fortale-
zas como debilidades detectadas en el de-
sempeño demostrado por el evaluado o la 
evaluada.

•	 Disminuyen la subjetividad de la evalua-
ción, ya que posibilitan que la medición 
sea más objetiva y consistente, a través de 
indicadores de desempeños medibles y ob-
servables.

Para los alumnos:

•	 Permiten la ejecución de la autoevaluación 
y la coevaluación; les posibilita, además, 
la autonomía en el aprendizaje, ya que los 
resultados obtenidos les indican las debi-
lidades y fortalezas en el estudio realizado 
de las materias.

•	 Proporcionan expectativas precisas sobre 
lo que será considerado en la evaluación.

•	 Precisan los estándares que deberán alcanzar.
•	 Posibilitan mayor consistencia en la medición 

de los desempeños y en las calificaciones.

¿Cuáles son sus desventajas?

Tal como en las ventajas, respecto de las rú-
bricas los expertos concuerdan en las siguien-
tes desventajas para los docentes:

•	 Demandan mucho tiempo para su elabo-
ración.

•	 Para su diseño y uso, es necesario que los 
docentes cuenten con capacitación.

•	 La objetividad depende del evaluador, por 
lo que no siempre son bien definidos los 
niveles de desempeño.
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En tanto, para los alumnos las principales 
desventajas serían:

•	 Encauzan el estudio solo hacia lo descri-
to en la rúbrica, limitando el análisis y la 
ejercitación global de lo enseñado.

•	 Fuerzan el estudio, para cumplir con lo 
requerido en la rúbrica, desechándose la 

posibilidad de aclarar dudas de otros con-
tenidos.

¿Cuántos tipos de rúbricas hay?

Los autores consultados para este artículo, coinci-
den en que existen dos tipos de rúbricas. Así, por 
ejemplo, EDUCARCHILE las define como sigue:6

TIPO DE RÚBRICA CONCEPTO

Holística, Global o Comprensiva

Se evalúa el trabajo del alumno como un todo. El profesor evalúa la totalidad 
del proceso o producto, sin juzgar por separado las partes que lo componen. Se 
evalúa todo el proceso o producto; caracteriza los distintos niveles de desem-
peño frente a la tarea como un todo: “el todo es más que la suma de sus partes”.

Analítica

Evalúa o identifica los componentes de una tarea o un determinado trabajo; 
se evalúan por separado las diferentes partes del producto y luego se suma el 
puntaje total. Distingue elementos o dimensiones de la tarea y para cada una 
de estos especifica los niveles de desempeño posibles.

¿Hay ejemplos de las rúbricas descritas?

La tabla N.° 1 presenta un ejemplo de rúbrica analítica y la tabla N.° 2 uno de rúbrica com-
prensiva.7

RÚBRICA ANALÍTICA: (evaluación y comprensión de un tema)

CRITERIO
NIVEL

4
EXCELENTE

3
SATISFACTORIO

2
PUEDE MEJORAR

1
INADECUADO

Apoyos utilizados en la 
presentación del tema.
Existencia de fuentes 
de información.

Utiliza distintos re-
cursos que fortalecen 
la presentación del 
tema.

Utiliza algunos re-
cursos que fortalecen 
la presentación del 
tema.

Utiliza uno o dos 
recursos, pero la pre-
sentación del tema es 
deficiente.

No utiliza recursos 
adicionales en la pre-
sentación del tema.

Comprensión del 
tema.
Existencia de fuentes 
de información.

Contesta con 
precisión todas las 
preguntas planteadas 
sobre el tema.

Contesta con preci-
sión la mayoría de las 
preguntas planteadas 
sobre el tema.

Contesta con 
precisión algunas 
preguntas planteadas 
sobre el tema.

No contesta las 
preguntas planteadas 
sobre el tema.

Dominio de estrate-
gias de búsqueda  de 
información.

Demuestra dominio 
total de estrategias 
de búsqueda.

Demuestra un nivel 
satisfactorio de do-
minio de estrategias 
de búsqueda.

Demuestra dominio 
de algunas estrategias 
de búsqueda.

No domina estrate-
gias de búsqueda.

Tabla N.° 1 Ejemplo de rúbrica analítica (adaptación propia).

6	 http://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?ID=217516
7	 www.elsevier.com.mx. 10_.PEM_GATICA.PDF, (Inv Ed Med 2013;2(1):61-65). P. 2.
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RÚBRICA COMPRENSIVA

ESCALA DESCRIPCIÓN

5
Se evidencia comprensión total del problema. Incluye todos los elementos requeridos en 
la actividad.

4 Se evidencia comprensión casi total del problema. Incluye un alto porcentaje de los 
elementos requeridos en la actividad.

3 Se evidencia comprensión parcial del problema. Incluye algunos elementos requeridos 
en la actividad.

2 Las evidencias indican poca comprensión del problema. No incluye los elementos reque-
ridos en la actividad.

1 No se comprendió la actividad planteada.

0 No se realizó la actividad.

Tabla N.° 2 Ejemplo de rúbrica comprensiva (adaptación propia).

¿Cómo se elabora una rúbrica?

Si se considera que el Sistema Educativo del 
Ejército se basa principalmente en un diseño 
curricular por competencias, la secuencia a 
seguir debiese ser la siguiente:

1.	 Determinar el requerimiento o tarea por 
evaluar.

2.	 Establecer los indicadores de desempeño por 
evaluar, (conforme a matriz de evaluación).

3.	 Fijar los niveles de desempeño (por ejem-
plo: excelente, bueno, regular, insuficiente).

Un ejemplo de niveles de desempeño, para 
participación en clases sería:

NIVELES DE DESEMPEÑO

	 •	 Insatisfactorio

	 •	 Satisfactorio

	 •	 Muy bueno

	 •	 Distinguido

4.	 Definir los descriptores de cada uno de los 
niveles de desempeño (ejemplo: definir 
qué se considera como insatisfactorio).

Si se analiza el ejemplo anterior, una defini-
ción para los niveles de desempeño, podría 
ser:

NIVELES DE DESEMPEÑO Y CONCEPTO

•	 Insatisfactorio: no asiste regularmente a clases; 
nunca demuestra que está preparado para la clase; 
evidencia una actitud negativa hacia el curso y sus 
miembros.

•	 Satisfactorio: asiste de vez en cuando a clases; a 
veces demuestra que está preparado para la clase; 
en ocasiones, evidencia una actitud negativa hacia 
el curso.

•	 Muy bueno: asiste a casi todas las sesiones de 
trabajo; siempre está bien preparado para la clase; 
evidencia que ha completado antes de las clases 
casi la totalidad de las lecturas y tareas asignadas.

•	 Distinguido: asiste a todas las sesiones de trabajo; 
siempre está bien preparado para la clase; evidencia 
que ha completado antes de las clases todas las 
lecturas y tareas asignadas.

5.	 Asignar el puntaje a cada nivel de desempe-
ño (tabla de equivalencia), si se requiere asig-
nar nota a lo observado. Un ejemplo sería:
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PUNTAJE NIVELES DE DESEMPEÑO

0 •	 Malo / Incorrecto

1 •	 Necesita mejorar

2,4* •	 Regular

3 •	 Satisfactorio

4 •	 Destacado

N/O
•	 Corresponde a un indicador “no ob-

servado” y que, por tanto, no lleva 
asignación de puntaje.

*	Importante: la sumatoria de este valor debe 
asimilarse a una nota 4,0 de acuerdo al ni-
vel de aprobación, ya que en la Institución 
la exigencia de aprobación es 60%, por lo 
que este valor se debe ajustar, ya que de no 
realizarse, el resultado de la sumatoria (2) 
representaría un nivel de desempeño insa-
tisfactorio, lo que no se condice con el con-
cepto regular.

6.	 Revisar la rúbrica diseñada para verificar 
si considera lo que se planificó evaluar. 
Ejemplo:

N°
Requerimiento

INDICADOR 
DE

DESEMPEÑO
4 3 2,4 1 0

5
Ejecuta el 
armado de la 
mina.

COMENTARIO:*

*	 Importante: algunas rúbricas disponen de 
este casillero para que el evaluador registre 
observaciones que faciliten la retroalimen-
tación al alumno.

Recomendaciones generales que se 
deben seguir al momento de elaborar 
una rúbrica

Lo primordial, si se trata de cursos paralelos 
que desarrollan las mismas unidades de apren-
dizajes, es elaborar las rúbricas entre todos los 
docentes. Este es el primer requisito para que 
los alumnos de todos esos cursos sean evalua-
dos con los mismos niveles de exigencia.

En segundo término, para elaborar una rúbri-
ca de calidad es imprescindible que, durante 
ese período, los docentes reflexionen y res-
pondan las siguientes preguntas:

•	 ¿Sobre qué evidencia se aplicará la rúbrica?
•	 ¿Cuál es el estándar?
•	 Lo que se establece como correcto, ¿es el 

mínimo requerido para lograr el estándar?
•	 La descripción del desempeño, ¿emplaza a 

lo central y excluye aspectos irrelevantes?; 
¿cómo se distingue entre aspecto relevante 
y aspecto irrelevante?

•	 ¿La graduación entre los niveles es la co-
rrecta o falta un nivel que dé cuenta de 
desempeños intermedios?

•	 La graduación, ¿se da solo por cantidad de 
componentes considerados o se debe mi-
rar cualidad concreta y objetiva de dichos 
componentes?

•	 ¿Cómo se espera observar el detalle o la 
descripción en el nivel de desempeño?

•	 ¿Qué elementos o material de trabajo se 
requiere para que los alumnos demuestren 
su desempeño?

A su vez, en términos generales, se pueden ha-
cer las siguientes recomendaciones:

1.	 Decidir el número de niveles de calidad 
que se usarán y sus respectivos descripto-
res en función del tiempo que amerita la 
actividad.
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2.	 Describir los niveles extremos de calidad 
para cada uno de los criterios considera-
dos. Para esto utilice palabras que establez-
can conductas observables, además use 
verbos demostrativos, tales como: estable-
cer, explicar, demostrar o justificar, entre 
otros.

3.	 Centrar la observación en la presencia de 
comportamientos y no en la ausencia de 
estos; evite los negativos.

4.	 Especificar de forma precisa las distincio-
nes entre los comportamientos por obser-
var.

5.	 Usar afirmaciones breves y simples. Ideal-
mente no más de quince.

6.	 Orientar cada ítem o criterio en habilida-
des distintas.

7.	 Enfocar desde la perspectiva de cómo el 
alumno/alumna desarrolla o expresa sus 
aprendizajes.

8.	 Considerar solo criterios que sean medibles.
9.	 Diseñar la rúbrica, de tal manera que no 

requiera más de una hoja. 

¿Existen ejemplos de rúbricas?

Como aún no ha sido masificado el uso ins-
titucional de este instrumento evaluativo, a 
continuación se presentan algunos ejemplos 
de los referentes bibliográficos estudiados:

La tabla N.° 3 presenta una rúbrica para eva-
luar el desempeño de una actividad  práctica 
y su reporte.8

ESTÁNDARES O
CRITERIOS

AVANZADO APRENDIZ
NECESITA MÁS

TRABAJO

TRABAJO EN EQUIPO

Todos manifestaron com-
promiso con la actividad.

Todos participaron activa-
mente.

Mostraron manejo adecua-
do del material de labora-
torio.

1 o 2 compañeros no par-
ticiparon activamente y/o 
no les interesó la actividad.

Rompieron o equivocaron 
el uso de algunos de los 
materiales de laboratorio.

Más del 50% de los miem-
bros del equipo no partici-
paron activamente y/o no 
les interesó la actividad.

Rompieron o equivocaron 
el uso de más de dos de los 
materiales.

CONTENIDO DEL 
REPORTE

Reconocieron conceptos 
claves.

Utilizaron suficientes re-
cursos didácticos (esque-
mas, dibujo, cuadro).

Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los 
del programa.

Lograron el reconocimien-
to de los conceptos en un 
80%.

Utilizaron solo un recurso 
didáctico.

Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los 
del programa en un 60%.

Lograron el reconocimien-
to de los conceptos en me-
nos del 80%.

No utilizaron recursos di-
dácticos.

Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los 
del programa en menos del 
60%.

Tabla N.° 3 Ejemplo de una rúbrica para evaluar el desempeño de una actividad práctica y su reporte.

8	 CÓRDOVA ISLAS, Ana Mª 1R009_Córdova.pdf.Congreso Iberoamericano de Educación, M…etas 2021, Evalua-
ción de la Educación, Evaluación Educativa, p. 12.
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A continuación, la tabla N.° 4 representa otro ejemplo para ilustrar una rúbrica.9

Dimensiones
Niveles de Desempeño

Bajo Medio Alto

Diseñar sistemas, planes, 
procesos,

procedimientos, 
métodos, estructuras y 
soluciones logísticas.

Genera ideas para 
sistemas, planes, procesos 
procedimientos, métodos, 
estructuras o soluciones 
logísticas a problemas 

relacionados.

Diseña mediante la aplica-
ción de conceptos y técnicas 
logísticas, sistemas, planes, 
procesos, procedimientos, 

métodos, estructuras o
soluciones logísticas a

problemas relacionados.

Diseña mediante la aplicación de 
conceptos y técnicas logísticas, 

planes, procesos,
procedimientos, métodos,

estructuras o soluciones logísticas a 
problemas relacionados, los

instrumenta, documenta y difunde

Modelar y simular 
sistemas logísticos, 

dinámica de
problemáticas logísticas y 

procesos logísticos.

Modela sistemas,
procesos, procedimientos 

o problemas logísticos 
mediante lenguaje gráfico 

y simbólico.

Modela sistemas, procesos, 
procedimientos o problemas 
logísticos mediante lenguaje 

gráfico, simbólico y
matemático.

Modela y simula sistemas, procesos, 
procedimientos o problemas 

logísticos mediante lenguaje gráfico, 
simbólico y matemático.

Aplicar técnicas logísticas 
al estudio y análisis de 

situaciones reales o
hipotéticas relacionadas 
con el ejercicio logístico.

Aplica la técnica o 
instrumento indicado 

por el docente al estudio, 
análisis y solución de 

problemas logísticos reales 
o hipotéticos.

Selecciona y aplica técnicas e 
instrumentos logísticos al
estudio, análisis y solución 

de problemas logísticos 
reales o hipotéticos.

Selecciona, combina y aplica
técnicas e instrumentos logísticos al

estudio, análisis y solución de
problemas logísticos reales o

hipotéticos.

Evaluar los resultados 
del ejercicio logístico real 
o hipotético y propone 

acciones correctivas o de 
ajuste según sea el caso.

Selecciona, calcula e 
interpreta indicadores de 

gestión de procesos y
procedimientos logísticos.

Selecciona, calcula e
interpreta los valores 

obtenidos de los indicadores 
de gestión de procesos y 

procedimientos logísticos 
e identifica las causas de 

esos resultados y propone 
acciones correctivas.

Selecciona, calcula, interpreta y
evalúa los resultados de los

indicadores de gestión de procesos y 
procedimientos logísticos, identifica 

las causas de esos resultados y
propone acciones correctivas

y preventivas.

Tabla N.° 4 Ejemplo de rúbrica para evaluar competencias profesionales logísticas.

¿Qué son las e-rúbricas?

Las e-rúbricas son herramientas de la Web 
que sirven para elaborar las rúbricas, es decir, 
cuando las rúbricas se elaboran con herra-
mientas digitales para utilizarse en entornos 
virtuales o en línea, se denominan e-rúbricas, 
aunque no son excluyentes para evaluar de 
manera presencial. “Estas son interactivas, se 
evalúan rápido, sin esfuerzo, brindan inmedia-

tez en la retroalimentación y el docente puede 
identificar las áreas a fortalecer oportunamente, 
a diferencia de las rúbricas impresas, que re-
quieren de mayor tiempo para procesar los re-
sultados”.10

Al respecto, existen diversos programas y he-
rramientas digitales para crear rúbricas de for-
ma sencilla, rápida y eficiente. La mayoría son 
gratuitas o la licencia de uso es de bajo costo. 

9	 Extraído del artículo “Rúbrica de evaluación de com-
petencias profesionales para un curso de Logística, en 
programas de Ingeniería”.

10	 www.elsevier.com.mx. 10_.PEM_GATICA.PDF, (Inv 
Ed Med 2013;2(1):61-65). P. 5.
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Existen, entonces, una serie de sitios que pre-
sentan modelos con propuestas de rúbricas, 
las que se pueden adaptar a los requerimien-
tos de cada evaluador. Así, por ejemplo, al ha-
cer el ejercicio de buscar, están disponibles las 
siguientes páginas web:

ht tp : / / rub i s t a r.4 teacher s .o rg / index .
php?&skin=es&lang=es&

Al entrar al link, seleccionamos la opción 
para crear una rúbrica:

h t tp : / / rub i s t a r.4 teacher s .o rg / index .
php?screen=NewRubric&section_id=1#01

Cuando se despliega el nuevo link, se selec-
ciona la temática que ofrece; en este caso, 
ciencias:

http://rubistar.4teachers.org/index.php?sc
reen=CustomizeTemplate&bank_rubric_
id=68&section_id=15&

Luego se opta por un Título de proyecto, por 
ejemplo: construyendo un puente. Al clic-
kear esa opción se ejecuta la rúbrica, selec-
cionándose las propuestas que se encuadran 
en la temática o contenidos por evaluar. 
Algunas de las elecciones se presentan en la 
figura N.° 2.

Figura N.° 2 Rúbrica de proyecto construyendo un puente.
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Una vez creada la rúbrica se puede bajar del 
sistema o bien mantenerla en el sitio, según 
requerimiento de quien la creó.

Por la utilidad que ofrecen estos sitios, la figura 
N.° 3 presenta algunas e-rúbricas que tienen 
como aspecto común su gratuidad, facilidad 
de uso y calidad en los productos creados.11

Figura N.° 3 Ejemplos de e-rúbricas.

11	 www.elsevier.com.mx. 10_.PEM_GATICA.PDF, (Inv Ed Med 2013;2(1):61-65). P. 3.
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Conclusiones 

Ya que es una herramienta útil para obtener 
objetividad en la evaluación, se estima nece-
sario incorporar la rúbrica al proceso evaluati-
vo, ya que al hacer una descripción detallada 
del tipo de desempeño esperado de los alum-
nos, permite una retroalimentación precisa, la 
que favorece la autoevaluación y reflexión de 
ellos acerca de sus avances y obstáculos en el 
proceso de aprender.

En la medida que los docentes logren la ha-
bilidad para estructurar sus rúbricas, muchos 
de los contenidos podrían ser evaluados de 
forma más contextualizada o real, ya que el 
alumno/alumna estaría demostrando, bajo 
situación, el futuro desempeño que deberá 
realizar una vez egresado.

Desde la perspectiva de la evaluación auténtica, 
la invitación es a leer y analizar las otras pro-
puestas de nuevas tendencias evaluativas, las 
que se vinculan directamente con los diseños 
curriculares por competencias, tales como: la 
Evaluación de desempeño, Evaluación situada o 
contextualizada, Evaluación del desarrollo, Eva-
luación dinámica, con la propuesta de pruebas 
prácticas o de desempeño, las que ayudarían a 
evaluar de manera más objetiva y real.

La experiencia indica que mientras más simi-
lar es la situación evaluativa, respecto de los 
desempeños del puesto que asumirá el egre-
sado, mejor será su respuesta al momento 
de hacerse cargo de una actividad. Así, por 
ejemplo, quien no ha operado en terreno ma-
quinaria pesada, no podrá decidir con cono-
cimiento y certeza, la maniobra que debe rea-
lizar, de acuerdo a las condiciones de tiempo, 
terreno, espacio, luminosidad y otros.
 
Es sabido que resulta difícil alcanzar la objetivi-
dad al momento de evaluar, por tal motivo, una 

práctica evaluativa recomendada es la rúbrica, 
para lo cual es fundamental que los docentes 
reciban o actualicen las técnicas para su estruc-
turación, administración y aplicación, ya que 
está asociada a un escenario evaluativo: dónde se 
realizará, con qué elementos, en cuánto tiempo, 
de manera individual o grupal, etc.

Consecuente con lo anterior, se puede agregar, 
además, que las herramientas Web para el di-
seño de rúbricas empoderan al docente, a los 
alumnos y a una institución educativa, ya que 
esta práctica contribuye a llevar a cabo un pro-
ceso evaluativo más objetivo y transparente.

Por último, la introducción de esta herra-
mienta evaluativa es un indicio que la insti-
tución promueve la cultura de la evaluación 
auténtica, que es un referente al que aspira la 
educación superior, teniendo siempre como 
objetivo final y transversal al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje la calidad de este.
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DOCENTE Y ALGUNAS CONSIDERACIONES
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Resumen

Hoy, la globalización ha impuesto la obliga-
ción de mirar hacia afuera. En este contexto, 
nuevos paradigmas son abrazados con efusivi-
dad, no teniendo en cuenta las premisas para 
poder aplicarlos. 

Los dogmas educativos estimulan el aprender 
a aprender y el pensamiento complejo, en-
tonces, en virtud de esto, es útil preguntarse: 
¿Está nuestro docente promedio en condicio-

nes de aplicar un sistema personalizado, basa-
do en el logro de habilidades y competencias?

Para dar una respuesta certera, no es suficien-
te observar las cualidades profesionales del 
docente, es primordial entregarle todos los in-
sumos para lograr el objetivo y especialmente 
entregarle el tiempo necesario para cumplir la 
delicada misión de educar.

Palabras clave: educación - globalización - 
aprender - complejo - tiempo - calidad
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UNA VISIÓN SOBRE EDUCACIÓN: ROL DEL 
DOCENTE Y ALGUNAS CONSIDERACIONES

La educación en la perspectiva de la 
globalización

El dinamismo es una característica de la 
vida y, por consiguiente, de la cultura. Son 
múltiples y variados los ejemplos de esto; 
sin embargo, la movilidad y los cambios han 
venido acelerándose en las últimas décadas, 
afectando notoriamente todos los ámbitos de 
la cultura, incluida la educación.

Parte de este dinamismo, es el fenómeno co-
nocido como globalización; a través de la his-
toria humana estos procesos se han sucedido 
de diferentes formas y en diferentes niveles, 
en el pasado se le llamó colonización, con-
quista, evangelización, etc., todos estos tér-
minos se enmarcan en lo que hoy llamamos 
globalización y, también en su tiempo fueron 
vistos de formas opuestas, para algunos era 
algo inevitable y necesario, para otros una 
flagrante agresión a la identidad cultural y a 
la libertad de las personas. Ya que la educa-
ción es un proceso inherente y constitutivo 
del hombre, se puede decir que cuando el 
hombre primitivo dejó su cueva para buscar 
alimento y abrigo en otras tierras, comenzó la 
globalización. De otra forma, es la capacidad 
de dejar el sedentarismo y la ambición de ad-
quirir nuevos conocimientos lo que hace tan 
eminentemente humano el globalizar y edu-
carse, asimismo la necesidad de entregar ese 
conocimiento a otros.

La globalización es un fenómeno permanente 
y complejo, difícil de encasillar o resumir. Sus 
efectos, como el proceso mismo, son variados, 
fluctuantes y controvertidos. La educación, 

como parte de una sociedad, se ve envuelta 
en esta telaraña de lazos; no obstante, está 
superpuesta con el fenómeno globalizador en 
muchos aspectos, es causa y efecto a la vez.

Dentro de este contexto, la globalización 
aparece como un proceso poco conocido y 
sobrestimado, de complejas y disímiles con-
secuencias; educación y globalización se en-
trelazan y, aunque muchos quieran darle un 
carácter apocalíptico, es innegable la presen-
cia y generación de nuevos desafíos y opor-
tunidades para la educación, en general, y 
del Ejército en particular. Hoy parece ser que 
negar sus ventajas es un trabajo estéril que, 
finalmente, llevará a aumentar la brecha cul-
tural y educacional (Brunner, 2000).

A juicio de José Ocampo, Secretario Ejecuti-
vo de la CEPAL: “Las oportunidades que ofrece 
la globalización están asociadas a los mercados 
más amplios y al acceso a mejores tecnologías, 
pero también a la extensión de ideas y valores 
globales, como los derechos humanos, desarrollo 
social, equidad de género, protección ambiental, 
etc.” (Ocampo, 2005). Sin embargo, no es 
menos cierto que no solo hay oportunidades, 
también acarrea riesgos que deben ser men-
surados de acuerdo a cada realidad particu-
lar. Los efectos de la globalización, que es un 
hecho cierto, dependerán del estado en que 
se encuentre cada sociedad. Podrá discutirse 
el ¿cómo? y ¿cuánto? afectará a la educación y 
para ello el proceso debe analizarse y  ajustarse.

El profesor debe asumir este nuevo escenario 
de manera objetiva, crítica y reflexiva; la mi-
rada debe ser amplia y holística, la peor ac-
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titud es la negación o la indiferencia, ambas 
son conducentes a la obsolescencia y eso es 
la muerte del fin último de la educación, la 
permanente entrega de competencias para en-
frentar el cambio. 

La academia, tal como la concibieron los an-
tiguos griegos, ya no existe. Ese mundo con 
sus necesidades y soluciones son pretéritos. La 
educación, como ente formador del hombre, 
ha cambiado y deberá seguir cambiando para 
entregar las competencias necesarias para un 
mundo acelerado, interconectado y multicul-
tural.

Dejando de lado los paradigmas educativos, 
hay que separar fenómenos que están en sim-
biosis o facilitan la continuidad de la globali-
zación, entendiendo por ello la tecnología y 
las comunicaciones, que sí son directamente 
responsables de muchos de los cambios que 
experimentan los sistemas educativos. No es 
el manejo económico de los establecimientos 
educacionales lo que ha causado o causaría el 
debilitamiento del papel del educador ni la 
ausencia de identidad cultural, es la pérdida 
del monopolio del conocimiento, causado 
por la llegada de los medios masivos de co-
municación, lo que ha hecho que las políti-
cas educativas deban revisarse en función de 
introducir cambios curriculares y adaptar ob-
jetivos; se debe revisar el papel de los profeso-
res, los sistemas de certificación y repensar las 
finalidades de cada nivel de educación. Para 
algunos, el cambio es perverso; sin embargo, 
la cultura es cambio y la educación es básica-
mente una herramienta de cambio utilizada 
por generaciones para permitir la adaptación 
y evolución de sistemas.

El Estado, en su papel garante de las liber-
tades individuales, debe modelar e introducir 
los ajustes y restricciones necesarias para que 
el fenómeno globalizador  no sea traumático 

para ningún actor social, requiriendo que las 
políticas educaciones públicas e instituciona-
les, sean revisadas  constantemente, dando  
un marco regulador que permita cambios 
rápidos, acorde con la creación del conoci-
miento,  con la suficiente fortaleza cognitiva 
y no cognitiva para que el individuo no se so-
bresature ni sucumba a modas simplificado-
ras. Con este objetivo, el profesor debe tener 
la capacidad de adaptarse constantemente a 
nuevos escenarios y tratar de inculcar esa ca-
pacidad a sus alumnos, sin dejar de lado las 
habilidades cognitivas mínimas para ejercer 
una profesión u oficio, aspecto que muchas 
veces parece olvidarse, dando excesivo prota-
gonismo a técnicas didácticas que apuntan a 
la forma y no al fondo.

El aprender a aprender como 
desafío a la gestión pedagógica en la 
actualidad

Las investigaciones acerca del cómo aprenden 
las especies animales, incluido el ser humano, 
se vienen desarrollando desde siempre, estas 
han buscado diferenciar las capacidades ins-
tintivas de aquellas relacionadas con la inteli-
gencia. Los resultados obtenidos en estudios 
desplegados con niños han sido extrapolados 
al ámbito de la educación, con el objeto de 
desarrollar nuevos métodos para ser aplicados 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Todas las teorías elaboradas acerca de esta 
temática son complementarias y enfatizan 
un punto en común: en el aprender no basta 
un mero transmisor de conocimientos y un 
alumno receptor de estos; un aspecto tocado 
en este afán por mejorar la educación, en 
su sentido más amplio, es la necesidad de 
entender los procesos internos que llevan a 
una persona a aprender, este concepto pre-
tende desarrollar las capacidades mentales 
superiores, a fin de aplicarlas en todo tipo de 
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tareas. Hoy en día, el nuevo currículum pre-
tende mejorar la capacidad de resolución de 
problemas y no tener como pilares la intro-
ducción de nuevos contenidos que abulten 
la malla curricular.

Dentro de los nuevos desafíos que impone 
la globalización está el aumento exponen-
cial de la información, la cual, gracias a las 
nuevas tecnologías, es de fácil y rápido ac-
ceso para casi cualquier persona. Esta casi 
ilimitada fuente de información ha hecho 
que el aprendizaje basado exclusivamente 
en el aspecto cognitivo sea mirado como un 
sistema arcaico y retrógrado, empujando a la 
reformulación de los currículos y programas 
educativos; esta tendencia se ha impuesto 
fuertemente en la educación chilena y ha al-
canzado todos los niveles, incluidos los insti-
tutos y escuelas del Ejército.

Otro factor  derivado de la globalización y de 
este mundo de las comunicaciones, es la ur-
gencia de tener alumnos formados con capa-
cidades, valores y habilidades para enfrentar  
un mundo laboral cada vez más competitivo y 
cambiante, de modo que solamente la entrega 
de conocimientos no basta y  se hace imperio-
so un cambio de mentalidad, en aspectos de 
forma y fondo, que involucre en forma trans-
versal a todos los estamentos involucrados en 
el proceso educativo.

Las nuevas teorías hablan del enseñar a 
aprender y enseñar en forma significativa, 
pero, para que estas palabras cobren relevan-
cia y efectividad, es importante entender su 
fondo y no quedarse en un cambio superfi-
cial o abandonar por completo la entrega de 
conocimientos y transformarse en una edu-
cación liviana. Por su parte, la buena educa-
ción sigue teniendo una base cognitiva fuer-
te, lo que cambia, es la forma y oportunidad 
de entregarla.

Todas las especies animales que habitan el 
planeta disponen de dos mecanismos  com-
plementarios para resolver problemas adapta-
tivos a su entorno:

•	 Programación genética: este mecanismo 
implica respuestas conductuales precon-
cebidas ante estímulos sin necesidad de 
experiencia previa, este tipo de respuesta 
prácticamente no sirve ante situaciones 
nuevas.

•	 Aprendizaje: esta forma de adaptación im-
plica la posibilidad de decodificar y mo-
delar las pautas de conducta ante cambios 
que se van produciendo en el medioam-
biente, este mecanismo es más flexible y 
eficaz (Manterola, 2003).

Es esta capacidad de aprendizaje la que está 
en el centro de los nuevos estándares educa-
cionales, el fin último está en desarrollar y 
mejorar la capacidad de pensar, de resolver 
problemas, más que acumular conocimientos 
solo con el fin de tener más información, está 
demostrado que no basta saber, sino que ese 
conocimiento debe ser parte de capacidades y 
habilidades suficientes para afrontar en forma 
práctica y eficiente la solución de problemas.

Harlow explica que se aprende a aprender, es 
decir, se aprenden habilidades y se transfie-
ren de una situación problema anterior a una 
nueva situación, llegando a ser cada vez más 
eficiente. Esta posición ha cobrado mayor vi-
gencia en los últimos años y la capacidad de 
transferir está considerada como uno de los 
principales objetivos de la educación formal 
(Donoso, 2002).

Para algunos autores, el aprender a aprender 
va asociado al concepto de metacognición. 
Otros lo asocian exclusivamente a enseñar 
técnicas de estudio. La metacognición se re-
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fiere a la toma de conciencia de la persona de 
su propio conocimiento. En el contexto de las 
destrezas de pensamiento, esto significa que 
los alumnos deben saber cuándo están utili-
zando los procesos básicos, cómo se relacio-
nan con el conocimiento específico y por qué 
lo están usando (Manterola, 2003).

En este contexto, se  generó un nuevo para-
digma educativo, centrado, dentro de otros 
temas, en el aprender a aprender. Este con-
cepto implica cambios radicales en las formas 
de enseñar, estos cambios necesariamente 
requieren un cambio profundo en la men-
talidad de los profesores y para lo cual, las   
propias mallas curriculares deben adecuarse a 
estos nuevos requerimientos, ellos deben ser 
los primeros en adoptar las nuevas formas de 
aprender. De la misma forma,  se requiere una 
actualización y mayor control de la educación 
desde sus inicios. Observando la educación 
superior, esto hace extremadamente complejo 
y difícil el pretender cambiar una estructura 
de pensamiento en 2 o 4 años, luego de doce 
de escolaridad, en donde la impronta mental 
es prácticamente indeleble.

El aprender a aprender va íntimamente uni-
do al aprendizaje significativo, y es solo una 
parte de un cambio global en la educación. 
Su inclusión se debe entender como una for-
ma de mejorar el rendimiento educacional y 
flexibilizar el proceso cognitivo; no obstante 
este nuevo estilo de hacer las cosas correspon-
de ser comprendido en toda su magnitud y 
no simplificarlo a reducir materias y apren-
der técnicas de nemotecnia. Por tal motivo, 
entender los procesos biológicos involucrados 
en el aprendizaje es vital y no debe ser pasado 
por alto, solo entendiendo la forma en que 
trabaja la mente y asumiendo que esta no se 
puede separar del rol como objeto de estudio 
y de instrumento para estudiarlo, es que se 
puede avanzar y transformar los nuevos  pro-

totipos en metas realizables y asumidas en 
profundidad por la totalidad de los profeso-
res, materias que, hay que asumirlo, no son 
fáciles de enfrentar.

En el aula, el profesor debiera tender a de-
rribar esquemas previos, para esto es necesa-
rio conocer a sus alumnos e involucrarse con 
ellos. Dentro de otros aspectos, concierne dar 
la suficiente motivación, hacer analizar las 
materias, obligarlos a preguntarse si están en-
tendiendo lo que leen, resolver problemas con 
ellos, este último punto ha resultado ser un 
verdadero desafío para mejorar rendimientos 
y desdoblar autonomía. En efecto, la resolu-
ción de problemas como herramienta de tra-
bajo en la sala de clases es un elemento poco 
utilizado o si se realiza, es poco aprovechado 
o simplemente mal realizado.

Para muchos educadores resulta frustrante 
ver como cada vez se les exige más creatividad 
y habilidades para el desarrollo de las capaci-
dades de sus alumnos, para lo cual, muchas 
veces dejan de entregar ciertos contenidos; 
además, no es fácil trabajar en forma indi-
vidual con cada alumno y tratar de cambiar 
años de una forma de pensar preestablecida, 
sobre todo si se piensa en cursos de más de 
veinte alumnos.

Calidad docente y tiempo para la 
calidad

La mejora en la calidad de las instituciones 
de educación superior debe ser el punto cen-
tral de discusión y el foco de un proceso de 
reformas (Sánchez, 2011), ya que ni mejorar 
la cobertura, ni tasas de retención, ni otros 
parámetros son útiles, si no va asociado a 
una educación de calidad y para tener edu-
cación de calidad, dentro de otros aspectos, 
es estrictamente necesario tener docentes de 
calidad. 
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De acuerdo al diccionario de la Real Acade-
mia Española (versión en línea) calidad es: 
“Propiedad o conjunto de propiedades inheren-
tes a algo, que permiten juzgar su valor”; para 
las normas ISO 9001 (ISO 2000), calidad 
se entiende como “el  grado en que un con-
junto de características inherentes cumple con 
los requisitos”; visto así, el problema crítico 
es establecer cuáles son estas características 
inherentes a un docente y luego de definidas, 
establecer cuáles serán los límites para califi-
carlas como cumplidas o no, de qué forma 
serán evaluadas y finalmente si están dados 
los tiempos para esto.

En la época moderna, regida por una socie-
dad de consumo, la profesión del docente 
también ha sido vista como un servicio más, 
el que puede ser manejado con criterio em-
presarial, es decir, imponer metas, gestionar, 
evaluar resultados, etc. Esta forma de enten-
der la labor docente no es equivocada en sí 
misma, es una necesidad real, en virtud de las 
nuevas exigencias dadas por la llamada socie-
dad del conocimiento. En el pasado, solo era 
necesario que un maestro lograra transferir 
sus conocimientos a sus alumnos para con-
siderar la tarea hecha; sin embargo, hoy la 
cantidad de conocimiento en cada disciplina 
es tal, que es imposible pensar en poder en-
tregar todo el cúmulo de ideas, conceptos y 
teoremas. A esto se debe sumar el hecho reco-
nocido que un docente no solo debe conferir 
saberes tradicionales, sino que también le es 
exigible formar en su conjunto a una persona.

En relación a lo anterior, de acuerdo a la Or-
ganización de Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) 
“es la calidad la que determina no solo cuánto 
aprenden los niños y si aprenden bien, sino tam-
bién en qué medida su aprendizaje se plasma 
efectivamente en una serie de beneficios para ellos 
mismos, la sociedad y el desarrollo” (UNESCO, 

2004). Con esta visión se entiende que el rol 
del profesor no es solo entregar una copia de 
la enciclopedia o texto guía, es mucho más 
que eso, su labor es transformar a un ciuda-
dano común, en uno hábil en su oficio y útil 
para manejarse en forma holística. Para lograr 
lo anterior, el docente debe ser considerado y 
considerarse a sí mismo como un profesional 
de la enseñanza (Serrano, 2007). De esta for-
ma podrá  tener la oportunidad de desarrollar 
sus habilidades didácticas, implementar estra-
tegias pedagógicas, así como también conocer 
y comprender su arte.

Entonces para todos es fácil suponer cuáles 
son las características propias de un docente: 
saber lo que enseña, saber entregar ese cono-
cimiento y ser líder, entendiendo por esto, el 
hecho de lograr entusiasmar, guiar tras un ob-
jetivo y transferir valores y virtudes.  Tal como 
se entiende hoy la profesión docente, no hay 
duda que es un deber del profesor tener y 
cultivar estas cualidades, pero ¿es tiempo de 
exigirlas?, el profesor es clave para mejorar 
la calidad de la educación, podrá haber un 
profesor sin laboratorio ni pizarra, pero no es 
imaginable un laboratorio sin su profesor. 

Tiempo, es un punto crítico para gestionar ca-
lidad docente, bien lo reconocen algunos auto-
res cuando determinan que el dedicarle tiempo 
a una comunidad de aprendizaje es importante 
(Molina, 2005), o cuando en el ámbito del sa-
ber convivir, se menciona la disponibilidad del 
docente para recibir las consultas del alumno 
fuera de horario (Serrano, 2007). 

Si se requiere un profesor capaz de cumplir 
todas las características que hoy se le exigen, 
se debe dar el tiempo para desarrollarlas. A 
modo de ejemplo, muchas veces en tertulias 
docentes se habla de lo útil de las aulas vir-
tuales, pero se reconoce que se aprovechan 
poco todas sus potencialidades, al requerir 
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necesariamente un tiempo extra no menor de 
trabajo fuera del horario habitual. Del mismo 
modo, es por todos sugerido lo provechoso de 
conocer la realidad individual de los estudian-
tes, pero eso también requiere algo más que el 
tiempo disponible en los recreos.

La gestión de la calidad requiere: diseñar, 
preparar, aplicar, evaluar y revisar todos los 
aspectos relacionados con el desarrollo de un 
currículo y, asimismo, de suma importancia, 
es el investigar. Todas estas actividades son 
necesarias en un profesor, si pretende realizar 
de buena forma su trabajo y, por supuesto, 
deben ser evaluadas. 

Hoy, la institución ha impulsado cambios 
curriculares basados en los principios de una 
educación de calidad que son recogidos en el 
documento del MINEDUC, “Marco Para la 
Buena Enseñanza” (MINEDUC, 2008), el 
que  menciona que, para cumplir los objetivos 
propuestos, es necesario partir de la siguien-
te premisa: “Supone que para lograr la buena 
enseñanza, los docentes se involucran como per-
sonas en la tarea, con todas sus capacidades y sus 
valores” y aquí es importante tomar realmente 
en serio este supuesto, ya que sin este, todo lo 
que se exija no tiene base y difícilmente será 
logrado, entonces, ¿tiene hoy el docente co-
mún todas sus capacidades involucradas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, si no tiene 
el tiempo completo dedicado a dicho proceso?

Para mejorar la calidad de la educación, es el 
tiempo de exigir, no hay duda al respecto de 
lo necesario de esa pretensión, pero del  mis-
mo modo, el docente debe tener el tiempo 
necesario para involucrarse y gestionar, así 
como para que una relación padre-hijo fun-
cione no son suficientes unas pocas horas se-
manales argumentando que es mejor calidad 
que cantidad, los alumnos también necesitan 
calidad y cantidad.

En definitiva: el tiempo es parte de la ca-
lidad y debe entenderse como un factor 
crítico y base para la gestión de la calidad 
docente.

Conclusiones

La educación ha cambiado, de eso no hay 
duda, el fenómeno globalizador, las nociones 
de metacognición y las necesidades del actual 
tipo de alumno, han impuesto  nuevos ritmos 
y desafíos a la función docente. 

En la actualidad, es fácil culpar al profesor 
por las fallas en el proceso; sin embargo, po-
cos ven si efectivamente esa responsabilidad 
se puede adjudicar totalmente al docente, 
toda vez que no siempre se le dan las herra-
mientas para ejercer su función. Para que un 
profesor se transforme en un guía y líder, es 
necesario, ante todo, que cuente con el tiem-
po suficiente para planificar, desarrollar y eva-
luar el complejo proceso de enseñar. 
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Resumen

El presente trabajo propone una solución a 
uno de los principales problemas que enfren-
tan, año a año, los institutos docentes del 
Ejército de Chile, al seleccionar al personal 
de oficiales y cuadro permanente que será 
designado como profesor militar durante el 
año académico. Este dilema conjuga una serie 
de factores y elementos que dificultan la elec-
ción, como son: la alta movilidad del personal 
de oficiales y cuadro permanente, producto 
del plan anual de destinaciones, las compe-
tencias de cada postulante y el resultado de la 
evaluación docente del año anterior. 

La siguiente propuesta consiste en una matriz 
de decisión que enuncia el análisis fundamen-
tado de parámetros y atributos que presentan 
los postulantes, los que para este estudio han 
sido separados en dos grupos, cualitativos y 
cuantitativos. Esta matriz surge para evitar el 
empleo de un sistema arbitrario y la toma de 
decisiones poco informada, sino todo lo con-
trario, que se tenga la certeza de que quien 
resulte seleccionado, será un buen profesor. 

Palabras clave:   selección de profesores - ma-
triz de decisión - profesores militares - nom-
bramiento de profesores.
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SELECCIÓN DE LOS PROFESORES MILITARES: 
UNA PROPUESTA DE LA

ESCUELA DE SUBOFICIALES

Introducción

Las leyes y reglamentos proporcionan un sólido 
marco legal para estructurar la educación en las 
Fuerzas Armadas (FAs) y, en particular, en el 
Ejército de Chile, desde el Estatuto del Personal 
de las Fuerzas Armadas, 1 pasando por el Regla-
mento de Educación de las Fuerzas Armadas,2 
el Reglamento de Educación Militar, hasta lle-
gar al Manual de Profesores Militares y Civiles 
del Ejército.3 En estos textos se sustenta la doc-
trina educacional del Ejército, especificando 
en forma clara y precisa los requisitos que un 
oficial, suboficial o clase, en servicio activo o en 
condición de retiro, deben reunir para ejercer la 
docencia, pero ninguno de ellos entrega un mo-
delo detallado o ejemplifica un procedimiento 
para seleccionar a los profesores militares. Solo 
en el Manual de Profesores Militares y Civiles 
del Ejército, en el punto sobre reclutamiento y 
selección,4 se indica que se debe elaborar una 
matriz de decisión para seleccionar a los profe-
sores, con variables definidas por cada instituto, 
la que debe estar disponible para ser revisada 
por cualquier postulante –en conformidad al 
principio de transparencia–; sin embargo, no 
propone ni entrega una metodología para de-
sarrollar dicho instrumento, limitándose a as-

1	 DFL (G) Nº 1 (1997) “Estatuto del Personal de las 
Fuerzas Armadas”.

2	 MDN, D/S (G) N° 48, DNL - 350 (2003) “Regla-
mento de Educación de las Fuerzas Armadas”.

3	 MAED - 01001 (2011) Manual “Profesores Militares 
y Civiles en el Ejército”.

4	 Ibídem, pp. N° 2-1 y N° 2-2

pectos generales, orientados al perfil deseado 
y al cumplimiento de la descripción del cargo 
genérico de un profesor militar.

En consecuencia, se hace necesario enfatizar 
la problemática que tiene la Escuela de Sub-
oficiales para realizar año a año esta actividad 
que parece simple, pero que es bastante de-
licada y tiene un impacto en la moral y en 
las expectativas del personal que conforma la 
planta del instituto, ya que todo militar que 
es destinado a una escuela, tiene la legítima 
expectativa de ejercer la docencia y obtener su 
título de Profesor Militar de Escuela. 

Cabe señalar que este problema no afecta so-
lamente a la Escuela de Suboficiales, ya que 
en la última revista efectuada a este instituto 
por el Departamento de Control de la Gestión 
Educativa (CONGEDUC), dependiente de 
la División Educación, se hizo la observación 
sobre la inexistencia de un procedimiento para 
la selección de los profesores militares. Al res-
pecto, la escuela elaboró y presentó la matriz de 
decisión, en carácter de experimental y que se 
encuentra en período de marcha blanca para el 
período 2014-2015, aspecto que constituyó la 
motivación para la redacción de este artículo.

Análisis de la situación

En este contexto y ya descrita la problemáti-
ca, la Escuela de Suboficiales, durante el año 
2013, se hizo el propósito de diseñar un siste-
ma que permitiera dar una solución al proble-
ma planteado, a fin de hacer una proposición 
de carácter preliminar para aquel personal que 
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está en condiciones de ser designado como 
profesor militar, considerando que la metodo-
logía que se emplee para esta elección debe ser 
fundamentada, justa y transparente.

Para lograr este propósito, lo primero fue ave-
riguar cómo seleccionan a los profesores otras 
organizaciones, en especial, en el mundo civil. 
La búsqueda realizada permitió conocer un 
estudio efectuado por el curso “Investigación 
Ingeniería Propone”, de la Universidad Cató-
lica de Chile,5 el que aplicó dos encuestas a 
directores de establecimientos municipales, 
particulares subvencionados y particulares pa-
gados de la Región Metropolitana, sumando 
un universo de 717 establecimientos. Así se 
recolectaron datos sobre los procesos de difu-
sión de vacantes, selección y contratación de 
profesores. De este modo, fue posible obtener 
evidencia sobre los procesos de difusión, se-
lección y contratación.

En este estudio, se mencionan aspectos que 
permiten descubrir que uno de los princi-
pales hallazgos es que la mayor parte de los 
establecimientos considerados en el estudio, 
no posee criterios determinados de selección. 
Además, el 92% de los directores declara no 
quedar siempre satisfecho con el docente que 
selecciona y afirma que, entre los criterios más 
importantes para elegir a un docente, se han 
definido los siguientes: el nivel de motivación 
frente al cargo, el dominio de la disciplina a 
enseñar, el grado de expectativas frente a los 
estudiantes, y la experiencia profesional.

5	 Ingeniería UC Propone. Investigaciones estudiantiles al 
servicio de la comunidad, “Cómo los establecimien-
tos educacionales escogen a sus profesores: estudio de 
difusión, selección y contratación de docentes en la 
Región Metropolitana”, GRAU Felipe, MATURANA 
Cynthia, PATERSON Marguerite y VALENZUELA 
Catherine. Universidad Católica. Nov. 2012.

Es así como se pudo evidenciar en este estu-
dio, que existen determinados factores en el 
proceso de selección; por ejemplo, se señala 
que los seleccionadores valoran más las ca-
racterísticas personales que el dominio de la 
disciplina y las habilidades específicas de los 
candidatos, tendiendo  a enfatizar el potencial 
que presenta el postulante para integrarse a la 
cultura del establecimiento (Lyng, 2009).

Obtenidos estos antecedentes que muestran 
cuál es la realidad que afecta a otras organiza-
ciones en su proceso de selección de profeso-
res, se procedió a efectuar un análisis enfoca-
do en la realidad particular que presentan los 
organismos docentes del Ejército, para definir 
qué parámetros –en mayor o menor medida–, 
permitirían una adecuada selección. 

Para desarrollar esta propuesta, se ha resuelto 
utilizar una metodología descriptiva de aque-
llas habilidades, destrezas, competencias y an-
tecedentes a considerar. Para dar inicio a este 
proceso, se considerará al personal de oficiales 
y cuadro permanente que integra la planta 
de la escuela, además de incluir a personal de 
otras unidades –de estas mismas categorías–, 
que también cuenta con las competencias 
para ser designado profesor militar.

Uno de los aspectos más influyentes y que mar-
ca el inicio del proceso que se realiza cada año, 
es la movilidad y tasa de rotación de los profe-
sores militares, lo que en la Escuela de Subofi-
ciales, en los últimos cuatro años, es de un 26% 
como promedio, según se demuestra en la tabla 
N.º 1. La causa principal de este factor, es el 
“Plan Anual de Destinaciones”, elaborado por 
el Comando de Personal, aspecto que tiene su 
principal efecto en el cuadro de oficiales, quie-
nes en promedio, tienen un período de perma-
nencia entre tres y cinco años. Otro aspecto que 
afecta esta movilidad, aunque en menor medi-
da, es la “Lista Anual de Retiros” (LAR).
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TASA DE ROTACIÓN DE PROFESORES MILITARES DURANTE LOS ÚLTIMOS 4 AÑOS

AÑO

DOTACIÓN DE
PROF.MIL. 

(OFL, CP Y PAC)
(A)

PROFESORES 
LLEGADOS A LA 

UNIDAD
(B)

PROFESORES
DESTINADOS/

ACOGIDOS A LAR
(C)

ROTACIÓN ANUAL (R)

(B + C)

TASA DE
ROTACIÓN

TR=Rx100/A

2011 118 22 21 43 36,44%

2012 108 19 13 32 29,62%

2013 137 17 20 37 27%

2014 130 14 0 14 11.29%

 Tabla N.º 1 Tasa de rotación de profesores militares.

También son relevantes las evaluaciones que 
anualmente realizan a cada profesor, las sec-
ciones Evaluación Docente y Administración 
de Profesores. Esta última efectúa una eva-
luación administrativa, llevando un detallado 
control estadístico de la asistencia e inasisten-
cia, el apoyo de profesores auxiliares para re-
emplazos, el cumplimiento de los horarios de 
clases y la adecuada forma de llevar los libros 
de clases, entre otros aspectos.

En el análisis efectuado, se pudo detectar que, 
aparte de los aspectos mencionados preceden-
temente, existían otros factores que debían 
ser considerados para realizar la selección de 
profesores.

Como respuesta a esta necesidad, se elaboró 
una matriz de decisión que permitió identificar 
las competencias de cada uno de los candida-

tos, a fin de determinar un orden de preceden-
cia de aquel personal que estuviera en condi-
ciones de ser designado profesor militar y, de 
esta manera, realizar una selección basada en 
datos concretos y debidamente estudiados.

Levantamiento de la matriz

Una vez que se definió que la solución era ela-
borar una matriz de decisión, la pregunta fue: ¿a 
quiénes incluir?, dado que la Escuela de Subofi-
ciales cuenta con una cantidad importante de 
personal en condición de ser nombrado profesor 
militar y que, de incluirlos a todos, se emplearía 
un tiempo excesivo en el análisis particular de 
cada individuo; además, era posible que una vez 
seleccionado el personal, a alguno no le intere-
sara o no quisiera ser nombrado profesor y, de 
este modo, podría quedar fuera personal que sí 
quería desempeñarse como profesor.

Tabla N.º 2 Matriz de decisión para el año docente 2014.
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Para comenzar el trabajo de manera 
concreta, se difundió por la “Orden del 
Día” de la escuela el proceso de postulación 
para desempeñarse como profesor militar, 
indicando detalladamente los documentos 
y plazos que contemplaba y que considera, 
en síntesis, remitir al Jefe de Estudios una 
solicitud formal, expresando su deseo de 
integrar el cuadro de profesores militares para 
el año, en este caso para el 2014.  También se 
incluyó al personal destinado a contar de ese 
año, a quienes se les consultó vía telefónica. 

La segunda tarea fue estructurar la matriz y 
determinar los aspectos que debían incluirse, 
asignándoles un valor. De este modo, estable-
cer un orden de prioridad o precedencia para 
cada candidato. En el intertanto se pudo evi-
denciar que, además como consecuencia del ré-
gimen interno y administrativo de la Escuela y 
del Ejército, existían algunos antecedentes que 
eran decisivos, por lo tanto, se consideró estruc-
turar dos grupos de factores para separar estos 
antecedentes: los de carácter cuantitativo, en el 
que cada competencia o dato sería calificado y 
la suma total entregaría un puntaje individual 
para, de esta forma, obtener un orden de pre-
cedencia o ranking; y los de carácter cualitati-
vo, que aportarían una información referencial, 
que podría ser excluyente, ya que entrega datos 
sobre su encuadramiento para el año y su com-
patibilidad con la docencia, tiempo disponible, 
participación en cursos institucionales o comi-
siones de servicio que, eventualmente, le im-
pidiera ser nombrado en determinadas fechas. 
Hecha esta clasificación, se estuvo en condicio-
nes de elaborar la matriz de decisión.

Aspectos cuantitativos de la matriz

En este grupo se colocaron todos aquellos as-
pectos que forman parte de las competencias 
de cada candidato para desempeñarse como 
profesor militar, los que fueron ponderados 

con un puntaje referencial, para lo cual el or-
den y su fundamento para ser incluido fueron 
los siguientes:

•	 Nombramientos anteriores
	 Este concepto se estimó de suma importan-

cia, porque reconoce la experiencia previa 
en el ámbito de la docencia. Solo el hecho 
de desempeñarse como profesor, lo que 
implica preparar la clase, interactuar con el 
resto de los profesores que integran el de-
partamento temático, la experiencia de en-
frentar al alumno en el aula, el ser evaluado 
y retroalimentado acerca del ejercicio do-
cente, por la sección Evaluación Docente, 
le da una competencia que debe ser consi-
derada y valorada, constituyendo una ven-
taja respecto de otros postulantes que en-
frentan por primera vez un nombramiento 
como profesor militar. Cabe indicar que no 
se considera si el o los nombramientos an-
teriores son con o sin título de Profesor Mi-
litar de Escuela, este concepto será evaluado 
más adelante en la matriz de decisión. Se 
califica como “SI” o “NO”, en donde la 
primera aseveración se pondera con 4 pun-
tos y la segunda con 0 puntos (tabla N.° 3).

•	 Años de nombramiento como profesor 
militar

	 Siguiendo con la idea y fundamento del 
punto precedente, aquí se evalúa la con-
tinuidad como profesor militar. Esto aun 
sin considerar si cuenta o no con la es-
pecialidad secundaria de profesor militar, 
sea de Escuela o Academia, ya que la regla-
mentación no pone como condición con-
tar con el título de profesor militar para 
ejercer la docencia, sino que claramente 
estipula que: “En caso de no disponer de 
profesores militares con título, se podrá nom-
brar profesor militar a cualquier miembro 
de las FAs, que se estime idóneo, entendien-
do como tal, que tenga los conocimientos y 
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aptitudes necesarias para dictar la discipli-
na que corresponda”.6 Se califica asignando 
2 puntos por cada año de nombramiento 
(tabla N.° 3).

•	 Curso de Capacitación Pedagógica
	 El haber realizado el curso de Capacita-

ción Pedagógica, sin lugar a duda, es una 
competencia que entrega una importante 
ventaja en el ámbito de la docencia, ya que 
implica que el candidato recibió la prime-
ra instrucción formal como profesor mili-
tar, obtuvo las herramientas y técnicas que 
le permitirán interactuar con los alumnos 
de cualquier instituto o escuela. Se califica 
como “SÍ” o “NO”, en donde la primera 
aseveración se pondera con 4 puntos, y la 
segunda con 0 puntos (tabla N.° 3).

•	 Tener la especialidad de Profesor Mili-
tar de Escuela o de Academia

	 El poseer esta especialidad secundaria es 
una de las principales competencias que 
debe tener todo aquel integrante de la 
institución que imparte docencia y es, sin 
duda, el título que lo reconoce como tal y 
deja constancia que ha cumplido con los 
requisitos que la reglamentación vigente 
dispone. Se debe tener en consideración 
que los profesores militares de aula, tal 
como lo expresa la normativa: “…deberán 
nombrarse, prioritariamente en las asignatu-
ras en las cuales tenga título de Profesor Mi-
litar. Solo en casos debidamente justificados 
podrán nombrarse en otras asignaturas”.7  Se 
califica como “SÍ” o “NO”; la primera ase-
veración se pondera con 4 puntos, cuando 
el título de profesor militar es en la unidad 
de aprendizaje a la que postula; 2 puntos 

6	 Ibídem. Nombramiento de profesor militar, letra c, 
2-3 pp. 

7	 Ibídem. Generalidades, letra c, 2-1 p.

cuando el título de profesor militar es en 
otra, y 0 puntos cuando no posse el título 
de Profesor Militar (tabla N.° 3).

•	 Tener título de Profesor de Estado
	 Esta competencia se generó producto de 

la realidad de la Escuela de Suboficiales, ya 
que al revisar los antecedentes del personal 
en el Sistema Integrado de Apoyo de Per-
sonal (SIAP), se pudo detectar que más de 
14 profesores, en su mayoría del cuadro 
permanente, poseían el título profesional 
de Profesor de Estado o Licenciado en 
Educación, aspecto que no podía ser ig-
norado, porque indudablemente significa 
un aporte al proceso educativo. Se califica 
como “SÍ” o “NO”. La primera asevera-
ción se pondera con 8 puntos, y la segun-
da con 0 puntos (tabla N.° 3).

•	 Postítulos y grados académicos
	 La reglamentación vigente reconoce con 

asignación académica los siguientes estu-
dios: postítulo (profesional o técnico), ma-
gíster y doctorado. Lo anterior se refleja en 
las remuneraciones con un porcentaje de 
sobresueldo, ya que es un reconocimiento 
a la preparación y a la mejora continua. Se 
califica, asignando 4 puntos para el postí-
tulo, 6 puntos para el magíster o máster y 
8 puntos para el doctorado (tabla N.° 3).

•	 Evaluación docente
	 La evaluación docente es uno de los as-

pectos más relevantes en el proceso de se-
lección; se considera solo a los profesores 
en ejercicio, si el candidato está calificado 
bajo el 50%, puede ser excluyente. Esta 
evaluación nace del trabajo que realiza la 
Sección Evaluación Docente, con un equi-
po técnico formado por profesores civiles, 
y considera tres dimensiones: la evaluación 
en el aula, la evaluación de los alumnos y 
la autoevaluación.
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	 En la matriz de decisión, se considera el 
promedio de las dos primeras dimensiones 
señaladas precedentemente. La primera es 
la más importante, porque determina si 
el profesor tiene o no condiciones para la 
docencia. La segunda se ha incluido, por-
que se desea conocer la percepción que el 
alumno tiene del profesor, de cómo valora 
la entrega de conocimientos, el dominio 
de la disciplina que enseña, el entusiasmo 
y compromiso del maestro con el perfil de 
egreso del curso, entre otros aspectos. Se 
califica a partir de la evaluación que entre-
ga la Sección de Evaluación Docente de las 
dos dimensiones indicadas, que entrega un 
resultado en porcentaje de 0% a 100%, el 
que es convertido a un número racional de 
1 a 10, considerando para esto el empleo 
de una regla de tres simple, expresando el 
resultado con un decimal (tabla N.° 3).

•	 Evaluación administrativa
	 Esta evaluación es realizada por la Sección 

Administración de Profesores que lleva un 
detallado control estadístico de las asis-
tencias e inasistencias de cada profesor, 
del trabajo de los profesores auxiliares, del 
cumplimiento de los horarios de clases, 
etc. Este registro también puede ser exclu-
yente, ya que se ha llegado a determinar 
que algunos profesores han faltado a más 
del 60% de sus clases, siendo el profesor 
auxiliar quien ha desarrollado parte impor-
tante de la carga horaria. En algunos casos, 
las clases no se realizaron, lo que obligó a 
establecer un plan de recuperación, situa-
ción que afecta la planificación docente. 

	 Se califica de acuerdo al resultado que entrega 
esta sección, en porcentaje de 0% a 100%, el 
que es convertido a un número racional en-
tre 1 y 10, considerando para esto el empleo 
de una regla de tres simple, expresando el re-
sultado con un decimal (tabla N.° 3).

•	 Años de servicio en la institución
	 Al respecto, se reconoce la experiencia mi-

litar del candidato, ya que la mayoría de 
los contenidos de las diferentes unidades 
de aprendizaje tiene su origen en la doc-
trina institucional, lo que está claramente 
definido en la reglamentación docente, la 
que señala lo siguiente: “La educación en 
el Ejército es un proceso fundamental en la 
preparación de la fuerza y una consecuencia 
de la doctrina operacional, la que se debe 
reflejar en el programa curricular de todos 
los cursos que contiene el sistema educativo 
institucional, cuya finalidad es preparar al 
personal en las competencias conductuales, 
profesionales e institucionales a lo largo de 
la carrera militar…”.8 Del mismo modo, 
continúa aseverando, que la “educación 
militar es ejecutada transversalmente a los 
procesos de docencia, capacitación, instruc-
ción y entrenamiento…”,9 lo que hace su-
poner que cualquier oficial, suboficial o 
clase que ha realizado instrucción en una 
determinada arma o servicio, debiera es-
tar en condiciones de desempeñarse como 
profesor, en un contenido militar específi-
co, ya sea táctica, inteligencia o topografía, 
entre otros.  Se califica, asignando 2 pun-
tos por trienio cumplido, hasta un máxi-
mo de 10 trienios (tabla N.° 3).

•	 Distinciones como Profesor Militar
	 Respecto de este concepto, se busca 

reconocer la excelencia como profesor 
militar, y para ello se considerará su hoja 
de vida con anotaciones meritorias por el 
desempeño en la práctica docente, ya sean 
impuestas por el propio escalón o por el 
escalón superior. Aquí habrá un doble 

8	 Art. 5 Conceptos Generales del RAE - 01001. Regla-
mento Educación Militar. Ed.2011, IGM. 35 p.

9	 Ibídem.
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reconocimiento, ya que esta distinción 
será una consecuencia de la evaluación 
docente, realizada por la Jefatura de 
Estudios, pero se estima necesario asignar 

un reconocimiento en la matriz de 
decisión. Se califica asignando 3 puntos a 
las felicitaciones +0,50 y 5 puntos para las 
de +1,0 punto (tabla N.° 3).

Tabla N.º 3 Tabla de puntaje para la matriz de decisión.

Aspectos cualitativos de la matriz

Los aspectos cualitativos a evaluar dicen rela-
ción con información referencial, de carácter 
conceptual, que permitirán ponderar datos del 
candidato, tales como: disponibilidad de tiem-
po para ejercer la docencia, carga horaria de sus 
actividades específicas y definición de las res-
ponsabilidades de su cargo en el rodaje adminis-
trativo de la Escuela, etc., siendo este factor cua-
litativo el principal elemento para determinar si 
el postulante puede desempeñar la docencia o 
debe ser eliminado del proceso de selección.

De ser calificado como apto para ejercer la 
docencia, esta parte de la evaluación permiti-
rá, además, conocer sus posibles limitaciones 
y su verdadera disponibilidad de tiempo para 
la docencia, aspectos que permitirán definir 
su futura carga horaria.  Para estructurar esta 

parte de la matriz se han definido los siguien-
tes antecedentes a evaluar y los aspectos de 
detalle que las fundamentan:

•	 Encuadramiento en el instituto
	 Con este antecedente, se podrá determinar 

la responsabilidad que tiene el candidato 
en su actividad específica y su impacto en 
el rodaje del instituto, permitiendo espe-
cificar su capacidad de tiempo disponible 
para ejercer la docencia. Es fundamental 
observar, en forma oportuna y prospectiva 
este aspecto, ya que una excesiva exigencia 
durante su jornada laboral, no le permitirá 
cumplir adecuada y libremente con el ho-
rario de clases, generando interferencias, 
atrasos y ausencias en el aula, lo que ten-
drá un impacto negativo en los alumnos 
y en la planificación anual de clases que 
efectúa la Jefatura de Estudios.
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	 Se debe registrar, en el casillero correspon-
diente, el puesto o encuadramiento que 
tendrá el postulante para el año docente.

•	 Autorización del mando para ejercer la 
docencia

	 Este concepto está relacionado con el en-
cuadramiento que tendrá el candidato para 
el año docente; es aquí donde el superior 
directo manifiesta por escrito, si autoriza o 
no al interesado, indicando sus restriccio-
nes. Este aspecto se deberá registrar en el 
casillero de observaciones. 

	 En esta fase, se determina si el candidato 
continúa o es eliminado del proceso. Se 
evalúa como “SÍ” o “NO”, este último 
concepto es excluyente y debe ser ratifi-
cado por el Jefe de Estudios, lo que solo 
puede ser modificado por el Subdirector 
en segunda instancia, y el Director de la 
Escuela en la tercera y última instancia.

•	 Cursos de requisito o actividades insti-
tucionales para el año

	 De acuerdo a la experiencia, este es 
uno de los factores que genera mayores 
problemas, cuando un oficial o suboficial 
que se desempeña como profesor militar, 
debe cumplir una actividad o comisión de 
servicio, la que no es detectada o prevista con 
oportunidad. Esta situación puede ser en 
muchos casos evitable, ya que la mayoría de 
las veces estas comisiones o actividades están 
definidas con anterioridad, por obedecer 
a la programación anual del Ejército o ser 
de carácter reglamentaria, como es el caso 
de cursos de requisito (curso avanzado 
para oficiales de armas) o de especialidad 
secundaria, comisiones de servicio, en el país 
o al extranjero, por mencionar algunos.

	 Se debe registrar en el casillero de observa-
ciones si la actividad que está programada 

para el candidato es compatible o no con 
un futuro nombramiento de profesor, por 
lo tanto este concepto puede generar una 
restricción (asignar un curso de menor 
duración) o definitivamente la exclusión 
del proceso. Se evalúa como “SÍ” o “NO”, 
este último concepto es excluyente y debe 
ser ratificado en primera instancia por el 
Jefe de Estudios, lo que solo puede ser 
modificado por el Subdirector en segunda 
instancia, y el Director de la Escuela en la 
tercera y última instancia.

•	 Reúne el perfil para ejercer como profe-
sor militar

	 Este concepto es determinante y no es otra 
cosa que la certificación de que el postu-
lante posee los conocimientos teóricos y 
prácticos sobre la materia que impartirá. 
Esta certificación y evaluación la reali-
za cada Jefe de Departamento Temático, 
quien elabora la descripción del cargo ge-
nérico de profesor militar para cada pos-
tulante, tomando en cuenta la experiencia 
obtenida en otra escuela y la nota obteni-
da en el último curso de requisito realiza-
do. Se evalúa como “Apto” o “No Apto”. 
El incumplimiento del perfil requerido es 
de carácter excluyente. 

Experiencias obtenidas

La implementación de esta matriz durante el 
año 2014, ha entregado lecciones importantes 
tendientes a corregir aspectos en el proceso de 
postulación, permitiendo contar con un pro-
ceso definido, normado y difundido, el que es 
ampliamente reconocido y aceptado por todo 
el personal de oficiales y cuadro permanente 
que, año a año, tiene la legítima expectativa 
de integrar el cuadro de profesores militares 
de la escuela, por lo tanto es fundamental di-
fundir por la “Orden del Día”, tanto el inicio 
como los resultados del proceso, de modo de 
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contar con la validación de todos quienes par-
ticipan en esta selección.

Asimismo, se concluyó que para el proceso 
de selección 2015, la matriz debe agrupar y 
analizar a los postulantes por departamento 
temático, ya que ese es el ámbito en que ellos 
participan en este proceso y no como una re-
lación nominal, ordenada por grado, como 
se planteó para el proceso 2014. Además, se 

consideró dar inicio a la selección, analizando 
en primer término los aspectos cualitativos, 
los que permiten en forma rápida determinar 
los postulantes excluidos al inicio del proceso, 
por tener actividades previstas para el año o 
bien sus encuadramientos son incompatibles 
con la docencia, evitándose perder tiempo 
en el análisis de sus competencias docentes, 
aspecto que requiere de un trabajo de mayor 
detalle (tabla N.° 4).

Tabla N.º 4 Matriz de decisión corregida para el año 2015.

Otro aspecto relevante para mejorar el proce-
so, es la conveniencia de elaborar esta matriz 
durante el mes de septiembre, a fin de tener 
un primer estado de situación en condiciones 
de ser presentado a las autoridades en la pri-
mera semana de octubre, incluyendo al per-
sonal de oficiales y cuadro permanente que 
llegará destinado y eliminando a quienes de-
jan de pertenecer a la escuela (Lista Anual de 
Retiros y Plan Anual de Destinaciones), para 
poder informar el resultado del proceso du-
rante la última quincena de noviembre.

Cabe señalar que este sistema de selección, 
genera confianza y aceptación en el personal, 
permitiendo que, tanto oficiales como cuadro 
permanente validen esta matriz y la conside-
ren como una solución justa y adecuada al 
proceso de selección de profesores militares 
que se lleva a efecto anualmente en la Escuela 
de Suboficiales.

Conclusiones

A través de esta propuesta, la Escuela de Sub-
oficiales ha dado solución a un proceso que 
presentaba falencias y que no era del todo ópti-
mo. Esta matriz considera como premisa fun-
damental que el procedimiento es justo, trans-
parente y fundamentado, por tratarse de un 
proceso que se desarrolla cada año, que tiene 
un impacto en la moral y en las expectativas del 
personal que conforma la planta del instituto.  

Fue importante tener acceso al estudio efec-
tuado por el curso “Investigación Ingeniería 
Propone” de la Universidad Católica de Chi-
le, el que aportó información de 717 estable-
cimientos educacionales, entregando datos 
sobre los procesos de difusión de vacantes, 
selección y contratación de profesores. De 
este modo, fue posible conocer parte de esta 
realidad en la Región Metropolitana.
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Dicho estudio permitió conocer que la mayor 
parte de los establecimientos considerados en 
el análisis, no posee criterios explícitos de se-
lección y que para seleccionar a un docente se 
estima relevante la alta motivación frente al 
cargo, el dominio de la disciplina a enseñar, el 
tener altas expectativas acerca de los estudian-
tes, más y la experiencia, lo que privilegia los 
aspectos emocionales por sobre los de domi-
nio de contenidos.

Con estos antecedentes que muestran parte 
de la realidad que afecta a otras organizacio-
nes en su proceso de selección de profesores, 
se procedió a proponer una matriz de deci-
sión, enfocada en la realidad particular que 
presentan los organismos docentes del Ejér-
cito.

Se estima que esta propuesta será de mayor 
aplicabilidad en los institutos que cuentan 
con una cantidad de personal de oficiales y 
cuadro permanente numeroso, lo que permi-
te efectuar una selección adecuada de profe-
sores militares para el año docente.

La matriz que se propone puede estar muy 
lejos de ser la solución, pero es un procedi-
miento enmarcado en factores de análisis, 
tanto cualitativos como cuantitativos. Los 
factores cualitativos entregan al equipo selec-
cionador, los elementos de juicio para incluir 
o eliminar al candidato, ya sea por no reunir 
el perfil solicitado, no contar con la autori-
zación de su mando directo o por desarrollar 
alguna actividad específica, que tenga una 
incidencia negativa en el rodaje o régimen 
administrativo de la escuela u otras, ajenas al 
instituto y que tienen su origen en tareas de 
carácter institucional (cursos, comisiones de 
servicio, etc.). Los factores cuantitativos –aso-
ciados a una tabla de puntaje–, jerarquizan y 
permiten un ordenamiento fundamentado de 
los postulantes, entregando una ponderación 

que reconoce las competencias y/o atributos 
personales de cada uno.

Para concluir, los aspectos que inicialmente 
dieron origen a esta matriz de decisión han 
sido mejorados y readecuados en la matriz 
que se aplicará el año 2015 y de carácter defi-
nitivo para el 2016, lo que implicará elaborar 
una cartilla que regule este proceso en la Es-
cuela de Suboficiales.
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LIDERAZGO EDUCATIVO

FELIPE LAGOS VENEGAS*

Resumen

Este artículo contiene una inédita propuesta 
que está enmarcada en la temática del lide-
razgo educativo, en la cual se pretende refe-
rir este concepto –quizás muy utilizado en el 
ámbito militar– con la labor que desarrollan 
los docentes, tanto civiles como militares en el 
Ejército de Chile.

En primer término, se abordará el significa-
do de este concepto desde diversos puntos de 
vista, así como también se confrontarán las 
similitudes y diferencias con el liderazgo mili-
tar. Posteriormente, se relacionará el concepto 

de liderazgo con el ámbito de la docencia, es 
decir, como este se presenta en el aula, la inte-
racción entre el profesor (líder) y el alumno; 
para finalizar, se mencionarán algunas com-
petencias asociadas al liderazgo.
 
Con esta propuesta, se pretende contribuir a 
la formación y perfeccionamiento de los do-
centes militares y civiles, para que potencien y 
desarrollen sus competencias de liderazgo en 
las actividades que realizan en el aula.

Palabras clave: liderazgo - liderazgo militar 
- liderazgo educativo - docencia y competen-
cias.

*	 Teniente del arma de Infantería. Actualmente, se desempeña como alumno del curso de Mando 
de Operaciones Especiales del Ejército de Tierra de España. (E-mail: flagos61@gmail.com).
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LIDERAZGO EDUCATIVO

Para introducirse en el extenso tema del li-
derazgo, es necesario definir previamente al-
gunos conceptos que permitirán direccionar 
correctamente este artículo. Se comenzará 
con el concepto de Líder, debido a que existen 
numerosas definiciones; sin embargo, casi to-
das coinciden en que se trata de una persona 
capaz de ejercer una influencia sobre un gru-
po que pretende conseguir sus objetivos.1

El significado de esta palabra proviene del 
lenguaje anglosajón lihan que significa el que 
ejerce influencia. En términos simples, líder 
es quien ejerce el liderazgo. A continuación, 
algunas de las definiciones del término líder, 
vistas desde la perspectiva de diferentes au-
tores pertenecientes a diversos ámbitos de la 
sociedad, tales como: militar, político, empre-
sarial, religioso y educacional:

•	 Del inglés leader y se refiere a la persona 
que un grupo sigue, reconociéndola como 
jefe u orientadora.2

•	 Persona que, por la fuerza del ejemplo, 
sus talentos o cualidades de liderazgo, jue-
ga un rol directivo, ejerce una influencia 
autoritaria o tiene seguidores en cualquier 
esfera de actividad o de pensamiento.3

•	 Es quien debe poseer la voluntad y habi-
lidad para controlar los resultados que se 

1	 VARGAS HERZER, Toni Fermando (1993). Lideraz-
go Militar. Edición hispanoamérica, Colombia. Mili-
tary Review. Edición marzo-abril. Pp. 92-95.

2	 Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española 
(2001).

3	 WEBSTER´S (2010). Third New International Dic-
tionary of English Language. 

produzcan, por el efecto del poder coope-
rativo sobre las acciones de la gente.4 

•	 Es un conductor de hombres que se cali-
fica, en primer lugar, por su encarnación 
de las virtudes que intenta consolidar en 
los demás. El líder es por esencia testimo-
nial, nunca exige a los demás algo que no 
sea claramente perceptible y admirable en 
quien lo demanda.5

En síntesis, no es líder quien promete más y 
mejores cosas, con el mínimo esfuerzo. Nadie 
da crédito a quien dice una cosa y no la hace 
o actúa en contrario a lo que expresa. De ahí, 
que el líder tenga una personalidad marcada 
por la disciplina, el rigor y la autoexigencia, 
lo que le confiere autoridad, derecho y credi-
bilidad para llamar la conciencia de quienes 
lo siguen.

Otro importante término, necesario para en-
tender el rol trascendental que deben asumir 
los docentes militares y civiles, es el de lideraz-
go que, al igual que el concepto de líder, tiene 
variadas acepciones, muchas de ellas asociadas 
a una visión organizacional y empresarial. No 
obstante, el liderazgo es también un factor 
esencial en la labor de los docentes, ya que 
representa la capacidad que debe poseer el 
profesor como guía para orientar y conducir 
a sus alumnos hacia el logro de un objetivo.

Los estudios sobre liderazgo desarrollados du-
rante el siglo XX han contribuido a cambiar 
las percepciones convencionales en torno a 
lo que es un líder; sin embargo, a inicios del 

4	 KRAUSE, Donald (1997). The way of Leader.
5	 HASBÚN, Raúl (Sacerdote de Chile).
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siglo XXI todavía impera la idea de denomi-
narlo como una persona poseedora de cuali-
dades especiales e innatas, como fuente de su 
influencia sobre los demás. Los intentos por 
medir los atributos esenciales del líder, lleva-
ron al descubrimiento de múltiples caracte-
rísticas –a veces contradictorias entre sí– que 
no permitían establecer un patrón fijo para 
definir a las personas consideradas líderes.

Las profesiones que exigen una sólida voca-
ción requieren de personas  entregadas a los 
ideales que las guían, de manera que obten-
gan el logro de sus objetivos. Asimismo, quie-
nes deben convertirse en líderes, es preciso 
que tengan un gran sentido de responsabili-
dad en el ejercicio de su función, lo que im-
plica que reúnan una serie de competencias y 
atributos esenciales. Así, en la sociedad actual 
es importante que las organizaciones militares 
y civiles cuenten con este tipo de personas en 
los cargos que implican ejercer influencia so-
bre otros. 

A continuación se presentan algunas de las 
definiciones del término liderazgo que, al 
igual que las descritas para el concepto de lí-
der, serán abordadas desde distintas perspec-
tivas y diversos ámbitos:

•	 Es un medio del mando, es la capacidad de 
un comandante para inducir a sus subordi-
nados a trabajar con celo y confianza.6

•	 Es la capacidad de asumir responsablemen-
te la conducción de grupos y personas hacia 
el logro de sus fines, es por tanto un proce-
so de aprendizaje, compromiso y servicio.7 

6	 ESTADO MAYOR DEL EJÉRCITO (1980). Diccio-
nario Militar del Ejército de Chile. IGM.  

7	 DIVISIÓN DOCTRINA (2009). MDM-9002 Ma-
nual de Liderazgo del Ejercito de Chile.

•	 Inducir a los seguidores a actuar en pos de 
los objetivos que representan los valores y 
motivaciones, deseos, necesidades, aspira-
ciones y expectativas del líder y seguidores.8

•	 Aparece cuando el grupo de personas sigue 
voluntariamente a un individuo. Al tratar-
se de grupo, necesariamente se establecen 
unas relaciones entre sus miembros, de co-
municación, de confianza, de respeto y de 
apoyo mutuo.9

Estas definiciones permiten realizar un símil 
entre los conceptos de líder, jefe y comandan-
te con el de profesor o docente, ya que todas 
se refieren a la persona capaz de guiar, moti-
var y apoyar a un grupo (subordinados, pares, 
alumnos, etc.) hacia el logro de un objetivo 
o cumplir la misión o tarea impuesta, o bien 
adquirir conocimientos de una disciplina de-
terminada. 

Para una mejor comprensión de la relación 
entre el concepto de liderazgo militar y lide-
razgo educativo, es menester dar a conocer la 
definición de liderazgo militar y cómo está 
enfocado en la doctrina institucional:

“El arte de persuadir a los subalternos, lograr de 
ellos adhesión a un ideal para que, provistos de 
un propósito, dirección y motivación, desarro-
llen una tarea, cumplan una misión y mejoren 
la organización, sintiéndose al mismo tiempo, 
satisfechos y realizados. Se trata del liderazgo 
como tal, influido por los valores y singularida-
des de la vida militar y/o el contenido e influen-
cia de las tradiciones del hombre de armas”.10

8	 MAC GREGOR, James (2005). Basic Aerospace Doc-
trine of the USAF. 

9	 VARGAS HERZER, op. cit.
10	 DIVISIÓN DOCTRINA (2009). MDM-9002 Ma-

nual de Liderazgo del Ejercito de Chile.
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Por otra parte, se debe entender el lideraz-
go militar como un proceso que, “aparece 
cuando un grupo sigue a un individuo por li-
bre voluntad, caracterizando un tipo de poder, 
basado en intereses comunes y en aceptación de 
orientaciones”.11 Al respecto, debe excluirse 
el predominio de la influencia basada en la 
coerción. Una de las características del lide-
razgo militar que debiera transferirse al lide-
razgo educativo es el hecho de que quienes 
ejerzan el mando (docencia) lo hagan apoya-
dos en un liderazgo auténtico (influencia), 
más allá del respaldo jurídico o supuesto 
poder que le puedan otorgar la normativa 
institucional.
	
Antes de continuar con el vínculo cada vez 
más ceñido entre el liderazgo que deman-
dan los subordinados de sus comandantes 
en el ejercicio del mando (que se entenderá 
como liderazgo militar) y el que demandan 
los alumnos del profesor en el ejercicio de su 
labor docente (que se entenderá como lide-
razgo educativo), es necesario profundizar en 
este último ámbito, abordando la visión de la 
educación, de Gorrochotegui, quien la define 
como: “La capacidad de tener muy claro qué 
es educar y cuál es la finalidad de la educación, 
reconociendo los peligros y aprovechando las 
oportunidades que repercuten en su auténtico 
desenvolvimiento”.12

	
Es sabido que la educación es un proceso 
complejo y, aunque el directivo o el docente 
tengan un modelo educativo derivado de su 
formación como pedagogo y de sus propias 
reflexiones y experiencias en el tiempo, es 
importante no perder esa capacidad de ob-
servar  lo que sucede alrededor, las nuevas 

11	 Ibídem.
12	 GORROCHOTEGUI, A. (2013). Compendio de com-

petencias de Liderazgo docente. P. 2.

tendencias en educación, los nuevos proble-
mas educativos que surgen de los cambios 
generacionales, sociales y tecnológicos, entre 
otros.

Como se ha señalado, el fenómeno del lide-
razgo no ocurre solo en el ámbito militar, 
político o empresarial, sino que también 
surgen líderes religiosos, deportivos o en 
cualquier otra actividad social. Ser líder 
exige abnegación y espíritu de servicio para 
poder cumplir la misión o tarea impuesta, 
muchas veces de manera anónima y sacri-
ficando los propios intereses por los de los 
demás.

Atributos o competencias de un 
profesor

En este sentido se mencionarán algunos atri-
butos y competencias que deben poseer los 
profesores que hoy se desempeñan en las 
distintas academias y escuelas del Ejército de 
Chile.

En primer lugar, se considera que las com-
petencias de tipo valóricas son sumamente 
importantes para llevar a cabo la formación 
de los alumnos: la honestidad,  en el sentido 
de mantener el compromiso de la verdad por 
sobre todo; lealtad, como la capacidad de 
cumplir con los compromisos adquiridos y 
compromiso, entendido como el conocimiento 
real de sus alumnos. 

Es reconocido que no se puede liderar im-
poniéndose por la fuerza,  porque el único 
liderazgo posible es aquel que se origina en 
el reconocimiento de los seguidores, en este 
caso, los alumnos con quien se comparte 
el día a día. Como se mencionó anterior-
mente, el liderazgo no se basa en la persona, 
sino en hacer y elegir lo más correcto para 
los demás. Esto, combinado con buenas 
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técnicas de liderazgo y carisma, convier-
ten al docente en el líder que todo alumno 
quiere seguir.

No es posible precisar un modelo único para 
definir los rasgos o competencias de liderazgo 
que debe poseer un docente, ya que diversos 
rasgos influirán en la conformación de un lí-
der docente, donde se destaca la honestidad 
consigo mismo y con sus alumnos, al trans-
mitir sus experiencias reales, entregar un con-
tenido determinado –producto del estudio 
constante, metódico y actualizado–, a través 
de un proceso de enseñanza-aprendizaje sig-
nificativo; también al evaluar en forma obje-
tiva, consciente de las originalidades, demos-
trando tolerancia para aceptar la diversidad 
de pensamientos y criticar constructivamente 
aquello que no se arraigue con la idea pri-
mordial o con los objetivos comunes fijados 
previamente, pero a su vez, tolerancia y aper-
tura hacia lo nuevo, sin importar que ello 
provenga de los propios estudiantes, lo que 
ayudará al establecimiento de una relación 
empática y cercana.

Este rasgo del profesor contribuirá a crear un 
clima propicio dentro del aula,  que permitirá 
consolidar las relaciones interpersonales para 
una adecuada organización y desarrollo de 
equipos de trabajo, fomentando una actitud 
colaborativa y espíritu de servicio. Sin em-
bargo, un líder docente debe promover cam-
bios, incluso apelando a los sentimientos, a 
las emociones, a la dimensión psicológica, a la 
motivación profunda que promueva cambio 
de hábitos y de los patrones de pensamiento. 
En este sentido, la inteligencia emocional del 
docente y lo que esta conlleva, adquiere una 
connotación especial, ya que no se tratará tan 
solo de entregar objetivos concretos en el aula 
mediante una idea, sino del tránsito o conduc-
ción para llevarlos a término, interactuando 
en todos los ámbitos de su entorno.

Finalmente, no se puede dejar de mencio-
nar la influencia que el ejemplo personal del 
docente ejerce en el alumno, requisito fun-
damental para validarlo como líder. Es una 
cualidad que resulta altamente valorada por 
los estudiantes y también muy criticada cuan-
do no está presente. Es un factor que marca 
notoriamente la relación de valoración hacia 
la autoridad, por parte de los alumnos. 

Por todas estas razones, es de relevancia que 
los docentes que se desempeñen en el Ejército 
de Chile, tanto civiles como militares, com-
prendan la importancia de las competencias 
de liderazgo educativo, debido a la trascen-
dencia de su trabajo, porque es el aula una 
instancia propicia para transmitir no solo co-
nocimientos, sino también valores y experien-
cias que los alumnos aquilatarán de aquellos 
maestros que lograron llegar a la mente y al 
corazón de sus alumnos.	

“El liderazgo es intangible, y a pesar de eso, 
jamás se ha diseñado un arma que lo puede 

reemplazar.”
General Omar N. Bradley, Ejército de EE.UU.
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Resumen

En la actualidad, las oportunidades que tie-
nen las personas en los distintos contextos 
laborales que existen en el mundo se encuen-
tran condicionadas por el constante requeri-
miento de conocimientos y habilidades. Esta 
situación hace que la atención se encuentre 
enfocada en la renovación y adquisición con-
tinua de nuevas herramientas. Con el paso 
del tiempo, son muchas las teorizaciones que 
han surgido y muchos los cambios que se han 
implementado en el ámbito de la educación, 
disciplina, ciencia o actividad que desde los 
comienzos de la vida del hombre en sociedad 
y su constante búsqueda de organización y 

subsistencia, ha sido el proceso que, a pesar 
de sus diversas definiciones, tendencias y sen-
tidos culturales, sistemáticamente prepara a 
las personas para que accedan a mejores opor-
tunidades de movilidad social y satisfacción 
personal.

El presente artículo tiene como propósito 
presentar una perspectiva de este concepto de 
educación continua, analizar su génesis, ac-
tualidad y proyecciones.

Palabras clave: educación continua - globa-
lización - desarrollo tecnológico - habilidades 
- conocimientos - plataformas - descentralizar 
- políticas públicas.
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Referencia histórica

El concepto de educación continua, conside-
rada como actualización profesional, surge en 
el siglo XVII, después que los clérigos, pri-
meros letrados  –con suficiencia para preparar 
a otros oficialmente– instauraron en el siglo 
XI las primeras instituciones de educación su-
perior para formar personal especializado con 
grado académico.  

La aparición de la Revolución Industrial, 
marcó una nueva etapa de cambio para la hu-
manidad y para el desarrollo del conocimien-
to científico y tecnológico y, por lo tanto, para 
su adquisición y su actualización. En esos 
tiempos, según afirma Tünnermann1 (2003), 
la idea de continuar la instrucción para evitar 
el olvido de los conocimientos adquiridos en 
la escuela fue manifestada en 1792 en el Rap-
port et projet de décret sur I’Instruction publique 
de París.2

Otro cambio importante a considerar, es que 
a fines del siglo XIX, la administración cientí-
fica propuesta por Frederick Taylor,3 impulsó 
en muchos países un fuerte interés en el pro-
ceso de la capacitación como parte de las ac-
ciones que permitieron a las empresas mejorar 
su productividad. 

1	 TUNNERMANN, Carlos. (Nicaragua 1933). Doctor 
en Derecho, ha desempeñado altos cargos educativos 
en la UNESCO, para América Latina. 

2	 FERNÁNDEZ, N. Surgimiento de la educación con-
tinua. Revista Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico, vol. 27, diciembre, 1999, pp. 20-23. 

3	 TAYLOR, Frederick. (Germantown, Pennsylvania, 
1856 - Filadelfia, 1915). Ingeniero norteamericano 
que ideó la organización científica del trabajo. 

Por otra parte, la escasez de profesionales para 
atender las temáticas y necesidades que día a 
día se incrementaban en diferentes escenarios, 
aumentan después de la Primera y Segunda 
Guerra Mundial, cuando diversas naciones 
empezaron a requerir de trabajadores espe-
cializados para intervenir en las estrategias de 
defensa, de ataque, así como de la provisión 
de los insumos necesarios para la guerra. Con 
la diversificación de los medios de comunica-
ción, se promovió la instauración de nuevas 
opciones, tanto para formar personal califica-
do como para la actualización de los que esta-
ban en ejercicio de alguna profesión. Con los 
avances de la ciencia y la tecnología, no pasó 
mucho tiempo en que los conocimientos que 
tenían estos profesionales o el personal capa-
citado comenzaran a ser insuficientes.  

De esta forma, se dio paso a la idea que ya 
venía gestándose de forma experiencial hace 
mucho tiempo atrás, bajo el concepto de edu-
cación permanente, planeada como una edu-
cación libre y continua. Esto trajo como con-
secuencia una notable crisis en la educación 
formal, al no poder responder oportunamen-
te a los cambios acelerados y a la necesidad de 
que el hombre esté renovando y enriquecien-
do sus conocimientos continuamente.

Algunos de los hechos que ayudaron a tomar 
conciencia de esta crisis fueron:  

•	 La dificultad del hombre con conocimien-
tos formales para hacer uso de los produc-
tos del desarrollo científico y tecnológico 
efectivamente.

•	 El desarrollo económico y social.  

•	 La interconectividad del mundo actual.
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•	 La inmediatez de las comunicaciones. 

•	 Los nuevos movimientos sociales y políticos. 

Por consiguiente, en la primera década del 
siglo XX surge en el contexto educativo la 
educación continua, con el fin de orientar los 
esfuerzos conducentes a la actualización de 
los adultos que no contaban con la suficiente 
preparación para responder a las exigencias 
del ámbito laboral. 

Según registros históricos educativos, fue 
Yeaxlee (1929) en Londres, quien presentó el 
primer documento que expresa la necesidad 
de atender la Educación a lo largo de la vida 
en beneficio de la población”.4

Del mismo modo, la UNESCO5 tuvo inte-
rés en esta materia para atender necesidades 
de la población, sin exigir la preparación for-
mal; dentro de las instituciones de educación 
superior, diversos países iniciaron programas 
de educación continua dentro o fuera de las 
aulas. Como respuesta a dicha inquietud, la 
ANUIES6 de México presentó su propuesta 
de programa de Extensión de la Cultura, en la 
que se incluye a la EC (educación continua). 
 
El estado actual de la educación 
continua

Hoy, los vertiginosos cambios de las ciencias y 
las tecnologías están promoviendo la obsoles-
cencia de los conocimientos en períodos cada 

4	 YEAXLEE, B. A. (1929). Lifelong education: A sketch 
of the range and significance of the adult education move-
ment. London: Cassell. 166 pp.

5	 UNESCO, Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura.

6	 Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior de México, fundada en 1950.

vez más cortos. Ahora que la sociedad asume 
que la educación no es un hecho temporal 
que se practica en los primeros años de la vida 
y que es necesaria a lo largo de la vida, la edu-
cación continua viene a ocupar un papel de 
suma importancia para mantenerse vigente 
en muchos campos. 

La demanda de actos académicos de educa-
ción continua, ha impuesto a las comunida-
des dedicadas a la educación y, en especial 
a las instituciones de educación superior, la 
atención a la población que ya egresó de sus 
aulas y a aquellas que sin haber pasado por 
estas en la formación profesional, necesitan 
comprender o dominar un área del conoci-
miento que les permita ser competitivos. 

Tomando en cuenta que el público destina-
tario de la educación continua se encuentra 
atendiendo compromisos sociales o laborales, 
es difícil que estos ingresen a las institucio-
nes de educación superior, matriculándose 
como estudiantes en formación. Tiempos 
y distancias llegan a ser una limitación para 
que estas personas tengan la oportunidad de 
aprovechar los beneficios de la educación pre-
sencial. Es por ese motivo que la educación a 
distancia viene a cerrar una brecha en donde 
se rompen precisamente las distancias. 

En suma, en el actual escenario de la oferta 
educativa en Chile, se visualiza una fuerte in-
versión en programas de formación continua, 
diversos en grados académicos, habilidades 
y conocimientos. Además, han venido en 
aumento los convenios para acceder a expe-
riencias educativas globales. No obstante lo 
anterior, todavía una gran parte de estas opor-
tunidades se encuentra centralizada; a pesar 
de la propuesta a distancia, las personas aún 
no tienen absoluta confianza en la eficien-
cia de estas plataformas o forma de acceder 
a oportunidades educativas de capacitación, 
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por lo que se instala como desafío trabajar 
para fortalecer este medio. Esta tarea debiese 
ser conjunta, es decir, instituciones y políticas 
públicas, que favorezcan equilibradamente a 
la calidad y volumen de oportunidades. 

Conclusiones

A través de la historia se ha visto cómo el aná-
lisis de la evolución de las sociedades siem-
pre ha estado acompañado de la educación, 
que es la forma en la que se materializan los 
avances y la satisfacción de necesidades de los 
individuos. 

Es un hecho que hoy el mundo está más in-
terconectado, lo que acelera procesos, pro-
ductos y necesidades. Las exigencias son más 
altas, y es aquí donde este concepto de educa-
ción cobra sentido e importancia, ya que es la 
manera en la que se preparan las personas, sin 
importar si se recibe educación en una sala de 
clase o educación experimental, a través del 
hacer. Es por medio de este proceso que se 
logra un mejor entendimiento de las habili-
dades, pasiones y destrezas que más proyectan 
al individuo. 
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LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE

GERARDO HERMOSILLA ACEVEDO*

Resumen

El presente artículo tiene por finalidad dar 
a conocer las competencias que debe poseer 
el docente para la enseñanza de una deter-
minada unidad de aprendizaje o asignatura, 
que le corresponda impartir a un grupo-
curso.

Lo anterior, a través de la asimilación de di-
versas competencias que buscan lograr una 
adecuada interacción con los alumnos, te-
niendo siempre presente que lo más relevante 
es alcanzar el aprendizaje esperado, con el ni-
vel de profundidad establecido en el proceso 

de planificación de la unidad de aprendizaje 
o asignatura.

Para esto, el docente debe ser innovador y ca-
paz de gestionar diversas estrategias, métodos y 
técnicas de enseñanza –de acuerdo al aprendi-
zaje esperado u objetivo por lograr– y teniendo 
en consideración que su acción pedagógica está 
directamente relacionada con su capacidad de 
motivar a los alumnos y con el nivel de profun-
didad y conocimiento de su materia. 

Palabras clave: competencias para la ense-
ñanza - modelo clásico - modelo tecnológico 
- gestión de aprendizajes - trabajo en equipo.
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LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE

Introducción

La evolución propia de la Institución, en sus 
distintos procesos de modernización, tanto a 
nivel de su estructura como de su personal, 
equipamiento general y renovación de los sis-
temas de armas, plantea la siguiente inquietud: 
¿Qué es lo que requieren los docentes en la ac-
tualidad para estar en sintonía con el proceso 
de modernización generado en la Institución? 

El planteamiento pasa, quizás, desde lo que 
aprenden los alumnos en las respectivas escuelas 
matrices, hasta lo que realizan los docentes en 
los distintos cursos de especialización y capacita-
ción. Principalmente en el Ejército, los docentes 
–así como los instructores– basan su aprendizaje 
en lo observado, sumado a la experiencia perso-
nal lograda a lo largo de la carrera militar, pero 
teniendo en consideración que todo profesor, 
al igual que en cualquier profesión, requiere de 
una base sólida de conocimientos en la discipli-
na y una formación en metodologías de ense-
ñanza y de aprendizaje, que contribuyan a un 
desempeño eficaz de dicha tarea. 

De allí la importancia que los profesores 
cuenten con las herramientas y, principal-
mente, con técnicas de enseñanza que gene-
ren la capacidad de entusiasmar e inspirar con 
la finalidad última de aprender.

Estas técnicas de enseñanza se deben desarro-
llar, a través del trabajo en las escuelas y de la 
autopreparación que cada profesor debe buscar 
para mejorar su conocimiento, además de ta-
lleres de trabajo y las propias conclusiones que 
saque el docente de su experiencia previa; sin 
embargo, estas deberían ir acompañadas de lec-
ciones impartidas en aula. La enseñanza enton-

ces debe basarse en la evidencia; los profesores 
tienen que estudiar lo que se conoce acerca de 
cómo piensan los alumnos, desarrollar este sen-
tido práctico y estar motivados para aprender. 

A lo anterior, se añade lo siguiente, ¿qué im-
portancia tienen las habilidades académicas 
en la enseñanza? Al respecto, el término exce-
lencia académica permite destacar la conside-
rable calidad que convierte a un individuo en 
merecedor de una estima y aprecio elevados 
por su capacidad de autoperfeccionarse, con 
la finalidad de buscar una mejoría en sus la-
bores. Esta cualidad clave es la que hace a un 
docente exitoso, pero también se debe tener 
en cuenta que ser inteligente no va necesaria-
mente de la mano con la condición de ser un 
buen profesor. La experiencia demuestra que 
no se puede ser un docente de excelencia si 
no se posee una base sólida de conocimientos 
previos relacionados con la unidad de apren-
dizaje, asignatura, tema o contenidos que se 
están enseñando, además de la experiencia 
requerida para impartir clases a un determi-
nado grupo de alumnos. A menudo, pero no 
siempre, la excelencia académica demuestra 
que quien ejerce la docencia posee las herra-
mientas para enseñar y sobre la base de los 
recursos metodológicos que va adquiriendo, 
puede avanzar para ser un profesor de mejor 
calidad. 

Para aproximarse a las ideas expuestas, se es-
tima pertinente exponer en forma sintética la 
propuesta de Perrenoud (2004), establecien-
do una necesaria relación en el contexto del 
desarrollo del proceso educativo en el Ejército 
de Chile y, particularmente, en lo que respec-
ta a la experiencia de este autor, en el ejercicio 
de la docencia en la Escuela de Infantería.



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 a202

Las competencias del docente

Las competencias del docente

El siguiente cuadro comparativo presenta los dos 
modelos que emplea generalmente un docente 
en el desempeño de su función como formador 

de sus alumnos, en diferentes niveles y grados; 
esto es, el modelo clásico, basado en una concep-
ción antigua del proceso educativo y el modelo 
tecnológico, con empleo de las TICs (Tecnologías 
de la Información y las Comunicaciones).

Modelo Clásico o Tradicional Modelo Tecnológico

1.	El profesor como instructor.
2.	Se pone énfasis en la enseñanza.
3.	Profesor aislado.
4.	Suele aplicar los recursos sin diseñarlos.
5.	Didáctica basada en la exposición y con ca-

rácter unidireccional.
6.	Solo la verdad y el acierto proporcionan 

aprendizaje.
7.	Restringe la autonomía del alumno.
8.	El uso de nuevas tecnologías está al margen 

de la programación.

1.	El profesor como mediador.
2.	Se pone énfasis en el aprendizaje.
3.	El profesor colabora con el equipo docente.
4.	Diseña y gestiona sus propios recursos.
5.	Didáctica basada en la investigación y con 

carácter bidireccional.
6.	Utiliza el error como fuente de aprendizaje.
7.	Fomenta la autonomía del alumno.
8.	El uso de nuevas tecnologías está integrado 

en el currículo. El profesor tiene compe-
tencias básicas en TICs.

Cuadro N.º 1 El Modelo Clásico o Tradicional v/s el Modelo Tecnológico1

De esto se desprende, entonces, la siguiente 
interrogante: ¿Mientras más capacitación aca-
démica y pedagógica posea un profesor, será 
más eficaz para lograr que los alumnos alcan-
cen el aprendizaje esperado? Esta cuestión no 
es fácil de responder, por cuanto va a depen-
der finalmente del planteamiento y argumen-
tos de quien los exprese y, por supuesto, del 
alumno a quien se esté aplicando, teniendo en 
cuenta los distintos niveles de especialización 
o cursos que existen en la Institución. Aho-
ra bien, en referencia a las competencias que 
debe poseer un docente y que van a influir di-
rectamente en el aprendizaje esperado de sus 

alumnos, sin lugar a dudas que un profesor 
con una mayor preparación académica y pe-
dagógica, dispondrá de una mayor cantidad 
de recursos para afrontar de mejor manera el 
aula, ya que producto de su experiencia como 
alumno, tendrá una amplia gama de ejem-
plos o modelos a imitar, pudiendo seleccionar 
aquellas estrategias, métodos y técnicas de en-
señanza más adecuados para la disciplina que 
imparte, en consonancia con el aprendizaje 
esperado por lograr. 

Nuevas competencias para enseñar

De acuerdo con Perrenoud (2004), se reali-
zará un análisis de las diez competencias para 
enseñar, definidas por este autor, las que se 
estiman pertinentes y factibles de aplicar en el 
proceso educativo que prepara a los oficiales y 
clases del Ejército de Chile. 

1	 “Modelos de enseñanza aprendizaje y las nuevas tec-
nologías” Disponible en: https://sites.google.com/
site/tecnologiaycienciaclub/iv-que-puedes-encontrar/
modelo-clasico-o-tradicional.12.ABR.2014
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1.	 Organizar y animar situaciones de 
aprendizaje.21

	 Esta competencia busca que el profesor 
genere las mejores situaciones de apren-
dizaje, dejando de lado la tradicional clase 
frontal, donde la lectura y la resolución de 
problemas o ejercicios pasen a ser solo una 
parte de una gran cantidad de actividades 
y situaciones de enseñanza que el profesor 
puede diseñar e implementar en su planifi-
cación de clase. Es importante mencionar 
a Saint-Onge (1996): “La reflexión sobre las 
situaciones didácticas empieza con la pregun-
ta: Yo enseño, pero ellos, ¿Aprenden?”. Según 
Perrenoud, esta competencia global movi-
liza varias competencias más específicas:

•	 “Conocer, a través de una disciplina de-
terminada, los contenidos que hay que 
enseñar y su traducción en objetivos de 
aprendizaje”.32(La unión de los conte-
nidos con los objetivos a lograr y, al 
mismo tiempo, con las actividades de 
aprendizaje, es la verdadera competen-
cia del docente).

	 Los docentes deben tener claridad con 
respecto a los contenidos esenciales de 
la disciplina que van a impartir, cómo 
deben implementarse para el desarro-
llo de las competencias y de qué mane-
ra estas se vinculan con las actividades 
o situaciones que permitan el aprendi-
zaje de los alumnos. 

•	 “Trabajar a partir de las representaciones 
de los alumnos (comenzar de los conoci-
mientos previos de los alumnos, motivar 

2	 PERRENOUD, Philippe (2004). Diez nuevas compe-
tencias para enseñar. PDF book. Grao. México. P. 14.

3	 Ibídem, p. 16.

la participación y la imaginación)”.43En 
este sentido, la evaluación diagnóstica 
al inicio del curso o unidad de apren-
dizaje, permite identificar las caracte-
rísticas de los estudiantes y sus conoci-
mientos previos, por ejemplo, a través 
de pruebas escritas, tiro en polígono y 
ejercicio MAPEX, entre otros. Asimis-
mo, al inicio de cada clase se puede 
y debe estimular la participación y la 
imaginación para que, a partir de ahí, 
los alumnos construyan su propio co-
nocimiento, con la guía y previa pla-
nificación del docente enfocado en la 
progresión de los aprendizajes.

•	 “Trabajar a partir de los errores y los obs-
táculos en el aprendizaje”.54Los docen-
tes y, especialmente, los instructores 
militares, generalmente tienen mucho 
temor al error, sobre todo frente a sus 
alumnos o instruidos, tal vez por con-
siderarse, en el pasado, protagonistas 
en la clase tradicional; sin embargo, 
esto puede ser una buena herramienta, 
si se permite o propicia que los alum-
nos hagan las observaciones con la guía 
del maestro para que, posteriormente, 
logren salir de su error y modifiquen la 
idea original. A veces se aprende mu-
cho más de los errores y sus consecuen-
cias, que de los aciertos.

•	 “Construir y planificar dispositivos y 
secuencias didácticas, (utilizar gran va-
riedad, reconstruirlos y adaptarlos para 
promover el aprendizaje)”.65Es respon-
sabilidad de los docentes mantenerse 
actualizados e informados del uso de 

3	 PERRENOUD, op.cit., p. 18.
4	 Ibídem, p. 19.
5	 Ibídem, p. 22.
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las nuevas tecnologías, que les permi-
tan innovar en los diversos procesos de 
enseñanza, logrando con ello que las 
secuencias didácticas que movilicen sa-
beres, promuevan el razonamiento, la 
reflexión y el análisis.

•	 “Implicar a los alumnos en activida-
des de investigación, en proyectos de 
conocimiento”.76Hay acuerdo con Pe-
rrenoud (2004, p. 29) en que saber 
implicar a los alumnos y hacerlos 
partícipes de sus propias actividades 
de investigación y en proyectos de co-
nocimientos, pasa por una capacidad 
fundamental del profesor: hacer accesi-
ble para los alumnos su propia relación 
con el saber y con la investigación. Se 
considera que esta competencia es una 
gran oportunidad e inclusive brinda 
una ayuda para la mayoría de los do-
centes, al permitir la interacción entre 
las partes.

2.	 Gestionar la progresión de los 
aprendizajes87

	 A la competencia común de hacer el 
seguimiento del avance de los apren-
dizajes, eligiendo buenos ejercicios, es-
tandarizados en libros y evaluaciones de 
carácter formativo, además de la creati-
vidad que emplee el docente a base de su 
experiencia, la competencia que se plan-
tea es la de gestionar esta progresión, 
practicando una pedagogía de situacio-
nes-problema.

	 Al ser estas situaciones de carácter abierto, 
el docente ha de tener la capacidad de sa-

7	 Ibídem, p. 25.
8	 Ibídem, p. 29.

ber regular dichos escenarios, ajustándose 
a las posibilidades del grupo, es decir, ge-
nera un debate que permite plantear, den-
tro de cierto contexto y teniendo como 
regulador al docente, diversos puntos de 
vista que complementan el conocimiento, 
desde una idea principal.

	 Para ello, es necesario controlar los meca-
nismos de las didácticas de las disciplinas 
y las fases del desarrollo intelectual. Al 
mismo tiempo, la competencia específica 
de tener una panorámica de los objetivos 
de la enseñanza, superando la visión limi-
tada de los profesores que se centran en 
un solo ciclo. Se considera que el trabajo 
en equipo es indispensable para superar 
ese conocimiento parcial de los objetivos. 
También se reconoce que gestionar la 
progresión de los aprendizajes, conside-
rando la realidad de la relación alumno/
profesor no es fácil y exige competencias 
en la dinámica de la enseñanza-aprendi-
zaje, la evaluación y el seguimiento indi-
vidualizado.

3.	 Elaborar y hacer evolucionar 
dispositivos de diferenciación98

	 Es importante tomar en cuenta la diver-
sidad en el mismo grupo-curso. Común-
mente, se suele cometer el error de gene-
ralizar, lo que es necesario evitar, porque 
cada alumno tiene su propia manera de 
aprender. El no homogeneizar las clases es 
de suma importancia para que el alumno 
adquiera el conocimiento y logre un buen 
rendimiento académico, que el profesor 
sepa cuál es la manera adecuada para lo-
grar un aprendizaje verdadero y no una 
simple memorización.

9	 Ibídem, p. 42.
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	 Cuando el maestro logra conocer a sus 
alumnos, es más fácil que estos desa-
rrollen estrategias de aprendizaje y que 
todos logren comprender los temas que 
estudian.

	 El maestro solo tendrá que ser guía del 
alumno, para que este sea capaz de buscar 
e investigar en diversas fuentes de consulta, 
para hacer más amplio su panorama y que 
aprenda a buscar, empleando sus propias 
herramientas, pero es importante que el 
docente sea quien lo oriente para saber si 
la información obtenida es correcta o no.

	 No se debe limitar la imaginación de un 
alumno y mucho menos limitar su apren-
dizaje en un aula; este debe de ser capaz de 
aprender en cualquier ambiente, con las 
herramientas que tenga a su alcance. 

4.	 Implicar a los/as alumnos/as en su 
aprendizaje y en su trabajo109

	 La habilidad didáctica de saber construir 
el sentido que tienen los conocimientos y 
comunicarlos, es necesaria para acortar la 
distancia entre los alumnos y la escuela. 
Disminuyendo esta distancia, la decisión 
de aprender queda superada. Se propone 
como nuevo desafío, para configurar esta 
competencia, implicar a los alumnos en 
su aprendizaje, desarrollando su capaci-
dad de autoevaluación y hacer explícito 
lo que se espera de ellos en clases.

	 En la base de esta nueva competencia, está 
la voluntad de escuchar a los alumnos. Pe-
rrenoud también considera como compe-
tencia específica derivada de la motivación 
por el conocimiento, el favorecer la defini-

10	 Ibídem, p. 51.

ción de un proyecto del alumno para que 
construya su propio aprendizaje. 

5.	 Trabajar en equipo1110

	 Se necesita la ayuda e interacción con 
otros profesionales para enfrentar las 
nuevas problemáticas que se generan 
con los alumnos en las aulas (compartir 
experiencias, sacar y elaborar conclusio-
nes), derivando de ello la importancia 
de formar y renovar un equipo pedagó-
gico. En este sentido, reviste importan-
cia el trabajo cooperativo docente-docente, 
docente-alumno, alumno-alumno, y del 
cual se desprende que se deba elaborar un 
proyecto de equipo, de perfiles comunes, 
impulsando grupos de trabajo, que per-
mitan afrontar y analizar conjuntamente 
situaciones complejas, prácticas y proble-
mas profesionales. 

6.	 Participar en la gestión de la 
escuela1211

	 Se trata del desarrollo de competencias de 
administración, de gestión, de coordina-
ción y de organización de los recursos y 
componentes humanos para el desarrollo 
de un buen clima institucional, y con ello 
poder dar cumplimiento a los objetivos 
propuestos por cada escuela, según los ob-
jetivos previstos para cada curso o capaci-
tación.

	 Es importante centrarse no solo en los ob-
jetivos como profesor, sino que ir más allá, 
participando en todo lo que mejore y op-
timice los procesos propios de las distintas 
escuelas.

11	 Ibídem, p. 61.
12	 Ibídem, p. 74.
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7.	 Utilizar las nuevas tecnologías1312

	 En la sociedad actual se enfrentan difíciles 
y complejas situaciones que demandan la 
adquisición de nuevos conocimientos, los 
que se adquieren a través de la educación. 
El gran responsable de que se den los cono-
cimientos de manera eficiente en cada in-
dividuo es el docente, ya que se deben for-
mar individuos capaces de ser partícipes del 
cambio en este mundo competitivo y, de 
manera particular, en la modernización e 
inclusión propia del Ejército en la sociedad 
de la cual es partícipe y miembro activo.

	 En la actualidad se deben desarrollar di-
ferentes competencias para poder cubrir 
las exigencias de la sociedad; una de las 
competencias que ha venido a cambiar 
el mundo y ha evolucionado rápida y fa-
vorablemente, es el uso de las nuevas tec-
nologías como un medio para mejorar el 
proceso de aprendizaje.

	 Las TICs favorecen la formación conti-
nua, al ofrecer herramientas que permi-
ten la aparición de entornos virtuales de 
aprendizaje, libres de las restricciones del 
tiempo y del espacio, que exige la ense-
ñanza presencial. (Ej: Educación a distan-
cia, sistemas de simulación).

	 Las TICs se utilizan como complemento 
de las clases presenciales o como espacio 
virtual para el aprendizaje, como sucede 
en los cursos on-line. En este contexto se 
puede considerar que se entra en el ámbito 
del aprendizaje distribuido, planteamiento 
de la educación centrado en el estudian-
te que, con la ayuda de las TICs posibilita 
el desarrollo de actividades e interacción, 

13	 Ibídem, p. 86.

tanto en tiempo real como asincrónico. 
Los estudiantes utilizan las TICs cuando 
quieren y donde quieren con una máxima 
flexibilidad para acceder a la información, 
para comunicarse, para debatir temas entre 
ellos o con el profesor, para preguntar, para 
compartir e intercambiar información, tal 
como se hace mediante el  Sistema de Edu-
cación a Distancia del Ejército (SEADE).

	 El profesor no puede seguir ejerciendo sus 
funciones tradicionales discursivas al instruir 
al alumno. Podrán utilizarse las nuevas tec-
nologías, pero se seguirá inmerso en la peda-
gogía tradicional si no se cambia la concep-
ción de que el profesor tiene la respuesta y se 
pide al alumno que la reproduzca.

8.	 Informar e implicar a los padres1413

	 En el Ejército de Chile, esta función va 
más aplicada a los alumnos de las escue-
las matrices y al entorno familiar, progra-
mando reuniones informativas y de deba-
te, además de incorporar a los padres en 
la construcción de los conocimientos y 
hacerlos parte del crecimiento que experi-
mentan sus hijos, a través de la formación 
que reciben a lo largo de la carrera militar.

9. 	 Afrontar los deberes y los dilemas 
éticos de la profesión1514

	 Se trata de saber desarrollar el sentido 
de la responsabilidad, la solidaridad y el 
sentimiento de justicia. Saber respetar y 
gestionar las reglas de la vida en común, 
referentes a una determinada disciplina 
del saber. En determinados ambientes di-
fíciles o de estrés propios de la actividad y 

14	 Ibídem, p. 100.
15	 Ibídem, p. 113.
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del deber ser del militar, los dilemas éticos 
de la profesión se acentúan, los desafíos 
aumentan y no se encuentran respuestas; 
por ende, la negociación, la tolerancia y 
la comunicación son competencias básicas 
para convivir en el día a día, en el contexto 
de las relaciones interpersonales propias de 
la profesión de las armas.

10. Organizar la propia formación 
continua1615

	 La primera propuesta de esta competen-
cia, consiste en saber analizar y exponer la 
propia práctica, como una primera moda-
lidad de autoformación; también lo es la 
capacidad de saber elegir la formación que 
se desea ante un posible perfeccionamien-
to que ofrezca la institución, por ejemplo, 
cursos de especialización secundaria, curso 
de capacitación pedagógica u otros.

	 Otro aspecto específico e interesante, es el 
de saber negociar y desarrollar un proyec-
to de formación común, porque refuerza 
la cultura de la cooperación, siempre ne-
cesaria, aspecto que se puede plasmar en 
la formación de los pares y camaradas, 
siendo esta una de las fórmulas de autofor-
mación de más éxito. Una última compe-
tencia específica, muy productiva, según 
Perrenoud, es la de saber implicarse en las 
tareas del sistema educativo a nivel gene-
ral, ofrecido por la institución en diversas 
oportunidades.

Conclusiones

El docente debe estar dispuesto a flexibilizar 
su actitud frente a los cambios y desafíos pro-
pios que presenta la educación en la actua-

16	 Ibídem, p. 125.

lidad. Debe apoyarse en medios virtuales y 
aquel docente que no sea capaz de adaptarse, 
deberá pasar por un proceso de actualización 
y de perfeccionamiento que le permitan avan-
zar hacia los nuevos procesos de enseñanza 
aplicados en la Institución.

Por otra parte, es de suma importancia cam-
biar el concepto de que la educación a dis-
tancia posee menos valor que la presencial, 
teniendo en cuenta que todos aquellos que 
realizan cursos de capacitación de este tipo, 
poseen varias características importantes, 
entre otras, la capacidad para realizar inves-
tigación, el nivel de responsabilidad, la adap-
tación de las situaciones de estudio, la flexi-
bilidad, lo que permite un mejor desempeño 
dentro de las nuevas organizaciones.

Ahora bien, independiente de la perspecti-
va educacional en la que se pueda encuadrar 
un docente y las técnicas de enseñanza que 
este debe emplear para lograr un mejor ni-
vel de captación y aprendizaje en sus alum-
nos, lo más importante y el punto crucial 
aquí, es que ningún docente o instructor 
logra sus habilidades para enseñar por po-
seer un buen desempeño en el ámbito aca-
démico o con una gran capacitación en los 
aspectos estrictamente docentes, sino que 
logra su formación, con el trabajo diario en 
la sala de clases, en el terreno de instrucción 
y con una necesaria formación en aspectos 
metodológicos.
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