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Editorial

Tanto en el dmbito nacional como institucional, una de las mayores preocupaciones de las au-
toridades educacionales es la necesidad de mejorar la calidad de la educacién, lo que, sin duda,
pasa por el imperativo de mejorar la calidad de la formacién de los profesores que se desempe-
fian en las aulas de los establecimientos de educacién 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 integrardn la fuerza laboral del pais 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 educacién de sus in-
tegrantes, su principal interés radica en la articulacién 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 enserianza y, con ello, mejorar los resultados del aprendizaje, con el propésito 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 mds exigentes— de formacién de los oficiales y suboficiales de la Institucién, durante el
presente ano se cred el Centro de Perfeccionamiento Docente, unidad que forma parte de la
Divisién Educacién y que tiene por misién: “Dirigir y coordinar la formacion, especializacién y
complementacion de los profesores militares y civiles, para un mejoramiento continuo de la calidad
educativa, los procesos pedagdgicos y las metodologias de ensenanza-aprendizaje’.

Teniendo claridad de que los docentes son el factor mds relevante para lograr cambios en
educacion, el Centro de Perfeccionamiento Docente ha centrado su accién en potenciar la
preparacién del profesor militar y civil, buscando otorgarles mayores herramientas para el
fortalecimiento de las dreas que forman parte de sus competencias de desempeno profesional:
conocimiento de la disciplina que imparte, metodologias de ensefianza, un proceso evalua-
tivo reflexivo, administracién educacional y un liderazgo directivo docente, destacando su
dimensién social como individuo inserto en una organizacién disciplinada y jerdrquica, asi
como su rol ético dentro del espacio educativo. Resulta oportuno sefialar que el modelaje
del profesor militar y civil, dentro de la organizacién castrense, tiene un fuerte impacto en la
formacién de los alumnos, por el importante componente valérico que conlleva el ejercicio
de la profesién militar, cuyo accionar obedece al mandato que le otorgan la Constitucién y
las leyes.

Asi, una vez identificadas las necesidades y prioridades existentes en la formacién de nues-
tros profesores, se ha puesto en accién un plan de capacitacién y perfeccionamiento docen-
te orientado a cubrir estas brechas en las diferentes dreas de desempefio de los profesores,
siendo la Revista de Educacién parte de las estrategias disefiadas, como un medio a través
del que es posible difundir conocimientos y experiencias utiles para el profesor y su que-
hacer en el aula.

REvisTa pDE EDUCACION ComMaNnDpDo DE EpucaciéonNn v DocTRINA



EDITORIAL

En este sentido, para el presente ano, la linea editorial se focalizé en una temdtica general vincu-
lada al mejoramiento de los procesos educativos y docentes inherentes al quehacer pedagégico
del profesor de aula, ademds de otros tépicos especificos que se derivan de este tema central.

Desde esta perspectiva, la revista en su versién 2014 ofrece al lector diversos aspectos y elemen-
tos pedagdgicos que constituyen herramientas efectivas para innovar y cambiar la forma de
enfrentar la prictica pedagdgica, teniendo siempre presente que la meta de todo proceso edu-
cativo es el logro del aprendizaje de los alumnos. En este contexto, la investigacién documental
es un recurso que incentiva el desarrollo de habilidades de acceso y uso de la informacién en
una sociedad global que estd permanentemente generando nuevo conocimiento. Cabe agregar
que la ensenanza de la escritura académica representa en la actualidad todo un desafio para las
instituciones de educacién superior, interesadas en fomentar el desarrollo de habilidades para
crear textos académicos. Por su parte, la diddctica es mucho mds que un concepto, es un cono-
cimiento pedagdgico 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 edicién estdn orientados al logro del apren-
dizaje efectivo, al liderazgo del profesor como guia y facilitador, a la evaluacién mediante el
uso de rdbricas, y a otras materias que se vinculan directamente con el hacer del docente en el
espacio educativo militar.

Prosiguiendo con la difusién de tépicos de interés para los profesores de la Institucién, para el
afio 2015 se ha definido que la linea editorial de la revista se enfoque en torno a la temdtica:
“Aspectos précticos y experiencias docentes que contribuyan a mejorar la accién pedagégica del
profesor militar y civil”.

En este caminar, como institucién estamos comprometidos en un esfuerzo y desafio conjunto
por mejorar la calidad de la formacién de nuestros profesores, lo que implica crear las condi-
ciones e impulsar la planificacién de estrategias y actividades de formacién inicial docente y
perfeccionamiento continuo; ademds, contamos con un cuerpo de profesores militares y civiles
entusiastas, empefiosos, 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 continte contribuyendo al desarrollo y a la defensa de la Patria.

HERNAN RAMIREZ COYDAN
General de Brigada

Comandante de la Divisién Educacién

) N
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LA INVESTIGACION DOCUMENTAL: UN
RECURSO PARA EL APRENDIZAJE

RESUMEN

Aprender a buscar informacién requiere de-
sarrollar en el estudiante las habilidades y
estrategias, con las que pueda conocer y ex-
perimentar la organizacién, seleccién y con-
sulta de los documentos, desplegando en ¢él
un pensamiento critico y creativo y el cono-
cimiento de la informacién documental, para
que pueda dominar los recursos tecnolégicos
necesarios para la recuperacién y transmision.
En otras palabras, que aprenda a buscar, orga-
nizar y razonar la informacidn.

FABIOLA ROJAS ACEVEDO*

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

Palabras clave: busqueda de la informacién
- Modelo BIG6 - investigacién documental.

* Profesora de Educacion General Bdsica, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion.
Magister en Educacion, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion. Magister en
Educacion a Distancia, Utem virtual de la Universidad Tecnolégica Metropolitana. Actualmen-
te, se desempernia como asesora educacional en la Escuela de Ingenieros Militares, Tejas Verdes.

(E-mail: fabirojasa@gmail.com,).
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LA INVESTIGACION DOCUMENTAL: UN
RECURSO PARA EL APRENDIZAJE

LA INFORMACION

Una de las competencias bdsicas extractada
de los nuevos curriculos, es denominada “tra-
tamiento de la informacién”, la que requiere
el uso de fuentes' informdticas diversas y en
distinto soporte, como el libro de texto (im-
preso o electrénico), 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 bisqueda de la informa-
cién. (Delors, 1996, pp. 91-103).

Segin la Real Academia Espafola, informa-
cién es la “comunicacion o adquisicion 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-
cién es una capacidad que permite entender
y ensefar a los estudiantes un conjunto de
habilidades para reconocer cudndo y por qué
se necesita informacién, dénde encontrarla,
cémo evaluarla, utilizarla eficazmente y co-
municarla.

En este sentido, la informacién ha estado li-
gada a la vida intelectual, tecnolégica, social,

1 Una fuente es aquella que concentra y transmite el
dato y la informacién valiosa e idénea al proceso de

investigacién documental o bibliogréfica. (Wikipedia).

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

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

La primera opcién es la propuesta de Paulette
Bernhardt, que tiene seis fases en la busqueda
de la informacién.

1. Determinacién de la materia

a. Se conoce el trabajo a realizar.

b. Se identifica qué se sabe.

c. Se obtiene una visién global sobre la
materia.

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

e. Se elabora un plan de trabajo.

2. Busqueda de las fuentes de informacién
a. Se identifican los tipos de documentos
necesarios.
b. Se busca la informacién.

3. Seleccién de los documentos
a. Se clasifica y selecciona la informacién
encontrada.
b. Seidentifican los contenidos que se ne-
cesitan.
c. Se anotan las referencias.

DocTRrRINA 11



LA INVESTIGACION DOCUMENTAL: UN RECURSO PARA EL APRENDIZAJE

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

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

6. Comunicacidén de la informacién
a. Se elabora el plan de redaccién final.

b. Se respetan las normas de fondo y forma.

c. Se citan las fuentes.

d. Se corrige el trabajo. (Bernhards,
1996).

La segunda opcién 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 bus-
queda de informacién, para lograr soluciones
significativas. (www.eduteka.org)

2. |para buscar

EL MODELO BIG6
Definicién  del iCudl es el * Analizar el tema.
1. Enfocar . p
tema problema? * Establecer los criterios de busqueda.
Estrateci * Libros, enciclopedias, videos, monografias, tesinas,
rategi
STrATEEEs Planearla | ;Cémo debo memorias, tesis, CD-Rom.

5. | Stntesi Sintetizar y | encajan juntos?
.| Sintesis . .
producir ¢A quién va

dirigido?

: L, busqueda | buscar? e Saber utilizar las herramientas de acceso a la informa-
informacién » ,
cién (bases de datos, catdlogos, etc.).
Localizacién * Elegir los documentos que se van a utilizar, segin el
3. ¥ | Clasificar :Qué obtuve? & . b g g,
acceso tema elegido y anotar todas las referencias bibliograficas.
* Leer los documentos, analizando la informacién en los
4 Uso de la Selecci :Qué es lo diferentes soportes (impresos, magnéticos y opticos).
- . ., eleccionar | ¢ . . .,
informacién importante? * Seleccionar la informacién contrastando los puntos
de vista y enfoques de las diferentes fuentes.
¢Cémo

* Exponer las lineas esenciales de la informacién obte-
nida.

6. | Evaluacién

flexionar | aprendi?

Evaluar, re-|Y entonces, ;qué

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

Cuapro N.° 1 MopgLO BIG6. (ADAPTADO POR LA AUTORA).

En resumen, estos modelos ensefan la solu-
cién para problemas de informacién, indican
qué se realiza primero, es decir, la definicién
del tema, y qué se debe hacer después y cémo
estd clasificada esta informacién, para asi pre-

12 REvisTa DE EDUc
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sentar: informes de trabajos de investigacion,
una memoria, trabajos académicos en cual-
quier dmbito e, inclusive, la divulgacién de
resultados a través de articulos cientificos,
presentaciones orales, entre otros.

v\ cI1O6N Y DoOCTRINA
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LA INVESTIGACION DOCUMENTAL: UN RECURSO PARA EL APRENDIZAJE

LA INVESTIGACION DOCUMENTAL

Segin Barahona, investigacién significa la
accién a seguir a partir de una sefial (pista,

N

Profundizar la
informacion en

un tema
determinado

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

/

Entender los
fenomenos fisicos y

sociales

SE INVESTIGA PARA |

/

Averiguar la verdad

Optimizar la
cultura

\

Figura N.° 1 SE INVESTIGA PARA SABER. (ELABORADO POR LA AUTORA).

Investigar es entonces, en cualquier circuns-
tancia, una exploracién, una busqueda que
puede ser cientifica o no, dependiendo del
procedimiento que se utilice para realizarla.
Por consiguiente, se debe recurrir a la biblio-
grafia, el concepto es recopilado por Louise
N. Malclés, quien considera la bibliografia
como aquella parte del libro que investiga,
transcribe, describe y clasifica los textos im-
presos, con la finalidad de constituir los re-
pertorios bibliogréficos o las bibliografias. Por
otra parte, se considera la bibliografia como
una fuente? de referencia, en curso o retros-
pectiva, que se traduce en un valioso instru-
mento para la seleccidn de la informacién ne-
cesaria para la investigacién documental.

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

2 Fuente documental es el origen de una informacién
especialmente para la investigacion, el periodismo, la
historiografia o la produccién de literatura académica
en general. (Wikipedia, 2014).

ReEvista pE Epucacréon -

CoMANDO DE

conocimiento sistemdtico y universal (cono-
cimiento cientifico), todo dependerd de la
disciplina, rigurosidad y agudeza que el estu-
diante sea capaz de desarrollar, esto le permiti-
rd decidir si se queda en el mundo cientifico o
deserta, de tal manera que al pasar esa puerta,
la posibilidad de maduracién intelectual se
abrird ante nuevas perspectivas de trabajo y
reflexidn, las que sin duda, cumplirdn su fun-
cién en la medida que muestren sus resulta-

dos.

La manera mds utilizada para dar a conocer el
resultado de una investigacién documental, es
a través de la monografia’ y el informe®. Sin

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

4 Elinforme es un documento escrito, en prosa informa-
tiva (cientifica, técnica o comercial), con el propdsito

de comunicar informacién a un nivel mas alto en una

DocTRrRINA 13
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LA INVESTIGACION DOCUMENTAL: UN RECURSO PARA EL APRE NDIZA]JE

embargo, existen otros trabajos documenta-
les tales como memorias,’ ensayos,® estudios
comparativos,7 entre otros. (Baena, 1988 &
Tenorio, 1992). En cambio, si la investiga-
cién pasa a otro nivel donde esté presente la
experimentacion, verificacién cientifica, el re-
sultado se da a conocer mediante una tesis o
un articulo cientifico.

La investigacién documental es entonces una
investigacion cientifica, que se ‘concreta ex-
clusivamente en la recopilacion de informacion.
Indagas sobre un tema de documentos —escri-
tos u orales; uno de los ejemplos mds tipicos de
este tipo de investigacion son las obras de histo-
ria...”. (Palella & Martins, 2010, p. 90).

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

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

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

6 Ensayo es un ‘tipo de texto que brevemente analiza,
interpreta o evaliia un tema de manera oficial o libre.
El ensayo que se enfoca en cuestiones cientificas 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 teorfas. (Bartolini, 1994, pp. 105-150).

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

La importancia que tiene este tipo de inves-
tigacién, entre otras, €s que se convierte en
el primer paso que, obligatoriamente deberia
tener un estudiante o un investigador que se
inicie en el quehacer cientifico.

Por otra parte, cualquier investigacién cien-
tifica que intente llegar a un nivel de teori-
zacién o de generalizacién, necesariamente
tiene que partir por un sustento documental
que permita ubicar al investigador en el drea o
disciplina cientifica, para que le aporte las di-
rectrices bdsicas que mds adelante profundiza-
rd, mediante la comprobacién y verificacién
en un nivel avanzado de investigacién, como
por ejemplo, el experimental.

De todas maneras, en la investigacién docu-
mental es la reconstruccién de la informacién la
que genera aportes tedricos y permite hacer pro-
puestas de trabajo. Esta es la importancia de este
tipo de investigacién, ya que no solo se queda
en la recuperacién de la informacion, sino que
va mds alld, recreando y redefiniendo nuevas si-
tuaciones, enfoques y criterios que enriquezcan
y profundicen el bagaje del investigador.

El realizar una investigacion significa docu-
mentarse y esto es localizar, identificar, re-
gistrar, recuperar y analizar la informacién
adecuada, de acuerdo con los objetivos de la
investigacién. A su vez, la sistematizacién de
la informacién contempla la organizacién,
clasificacién y tabulacién (figuras, cuadros,
barras, tablas y otros) de los datos.

En el caso de la investigacién documental, el
instrumento mds comun para la organizacién
y clasificacién de la informacién 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 investigacién documental, segin
Garza (1988), expresa que ‘e caracteriza por
el empleo predominante de registros grificos y
sonoros como fuentes de informacion, registros
en forma de manuscritos e impresos”, en cam-
bio, Franklin (1997), la define aplicada a la
organizacion de empresas, como una técnica
de investigacion en la que ‘Se deben seleccionar
y analizar aquellos escritos que contienen datos

de interés relacionados con el estudio”, por otra
parte, Baena (1988), sefiala que consiste en la
seleccion y recopilacion de informacién por
medio de la lectura critica de documentos y
materiales bibliograficos, de bibliotecas, he-
merotecas, centros de documentacion e infor-
macién. (Garza, 1988, p. 8; Franklin, 1997,
p- 13; Baena, 1988, p. 72).

La investigacién documental la utilizan prin-
cipalmente los historiadores, sociélogos, psi-
cdlogos, entre otros, y su proceso metodold-
gico es como se senala a continuacién en la
cuadro N°2:

Eleccién del tema. Recopilacién de bibliograffa bésica sobre el tema.

¢ Elaboracion del esquema de trabajo.

Delimitacién del tema. e Ampliacién del material sobre el tema ya delimitado.

¢ Lectura minuciosa de la bibliograffa.

Organizacién definitiva del fichero. Redaccién del trabajo final.

CuaDproO N.°2 PROCESO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION DOCUMENTAL.

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

Cuapro N.° 3 FUENTES BIBLIOGRAFICAS.

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

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

En la figura N.°3, se presentan las fuentes de
investigacién documental.
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referencia enciclopedia,
diccionario
impreso estudio libros de texto,
manuales, tesis.
Bibliograficas publicaciones
periddicas revistas, periddicos.
manuscritos apuntes
videos = 1N
proyectable diapositivas ﬁ&/j
DVD
FUENTES Iconograficas
DOCUMENTALES
no proyectable mapas, fotografias
locales CD rom
Digitales
biblioteca digital
en linea bases de datos
internet

Ficura N.° 2 EJEMPLO DE FUENTES DE INVESTIGACION DOCUMENTAL. (MUNOZ, 2004).

Finalmente, la proliferacién de todo tipo de
recursos de informacién hace imprescindi-
ble hoy, en cualquier disciplina, la existencia
de guias o repertorios que dan cuenta de los
existentes y que estdn dirigidos a todo tipo
de usuarios, especialistas 0 no, que deseen
iniciarse en un asunto determinado.

CONCLUSION

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

Cowm
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dominar los recursos tecnolégicos necesarios
para la recuperacién y transmisién. En otras
palabras, que aprenda a buscar, organizar y
razonar la informacién.

La importancia que tiene el dominar y uti-
lizar la investigacién documental, se resume
en que esta cumple un doble papel: prime-
ro, actualiza y ubica al estudiante en el drea
cientifica seleccionada. Segundo, le ofrece
los soportes metodolégicos bdsicos para la
siguiente consolidacién de la linea de inves-
tigacién que, de llevarse constante y soste-
nidamente, le transmita al investigador la
necesaria prudencia y capacidad de discri-
minacién y seleccién que debe caracterizar a
todo investigador.
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De todas maneras, sea como fase o como tipo,
la investigacién documental es importante
para la ubicacién, orientacién y formacién del
investigador. De alli el interés de ensenar al
alumno a pensar, utilizando esta metodolo-
gfa y dando respuesta a la nueva concepcién
constructivista y cognitivista del aprendizaje
significativo.
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;:COMO ENFRENTAR LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA ACADEMICA?

RESUMEN

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

El objetivo de este documento es, por una

parte, resefiar las principales dificultades
que enfrentan los estudiantes cuando deben

*

GUISELA ROJAS ZEBALLOS*

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 articulo serd
util para aquellos profesores que se propon-
gan apoyar a sus alumnos en la composicién
textual.

Palabras clave: escritura académica - educa-
cién superior - composicién textual.
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:COMO ENFRENTAR LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA ACADEMICA?

INTRODUCCION

El proceso de escritura en el dmbito de la
educacién, de la investigacién y de la ciencia,
constituye un desafio constante entre aque-
llos profesionales que no pertenecen al 4rea
de las letras. Las inquietudes surgen princi-
palmente, porque se ven enfrentados a la ta-
rea de ensefar 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 formacién profesional. Tal
es el caso de la Pontificia Universidad Catdlica
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 educacién superior.
La Universidad de Tarapacd de Arica, es otro
ejemplo de institucién 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 comprensién y produccién de
textos académicos, pues su manejo es impres-
cindible para acceder al conocimiento de las
distintas disciplinas del saber.

REvisTa pDE EDUCACION
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El discurso escrito, en el 4mbito de la edu-
cacién superior, se ha visto innegablemente
afectado por la multiplicidad de medios, a
través de los cuales se puede obtener y com-
partir informacién. Por otra parte, las ilimi-
tadas posibilidades y la inmediatez con que
es posible acceder a textos virtuales, ha im-
pulsado una relativizacién de las fuentes de
informacién escrita de calidad.

Por lo tanto, el desafio estd en encontrar los
recursos apropiados para ensenar a escribir en
el contexto de la educacién superior.

CONCEPTO DE ESCRITURA ACADEMICA

El concepto de escritura académica es una ex-
presién muy utilizada entre educadores e in-
vestigadores, lo que no significa que esté abor-
dada en su totalidad, ya que todavia 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 asi como en las activi-
dades de produccion y andlisis de textos requeridos
para aprender en la universidad”. Y, aunque es
posible encontrar un nimero amplio de defi-
niciones de la escritura (o alfabetizacién) aca-
démica, todas coinciden en que es imperioso
abordarla con los estudiantes para comprome-
terlos en su propio aprendizaje.

DIFICULTADES EN LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA ACADEMICA

Las dificultades que enfrentan los educadores
para desarrollar las habilidades comunicacio-
nales en estudiantes de educacién superior

21
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son multiples, comenzando por el hdbito de
transcribir textualmente desde la fuente bi-
bliogréfica, 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-
cacién 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 propésito
comunicativo, y aquel que escribe desde
su perspectiva como autor. En este Gltimo
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 problemdtica se
aborda desde las dos modalidades de re-
daccién 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 ningtn tipo de andlisis, 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.

©) La propension a revisar los textos solo en for-
ma lineal y centrandose en aspectos locales y
poco sustantivos: cuando los estudiantes es-
criben sobre la base de su revisién biblio-
gréfica, generalmente conservan las ideas
y modifican solo los aspectos formales.
Es decir, su error estd en no centrarse en

DUCACION Cowm
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el andlisis del contenido ni ser capaces de
aportar con una nueva perspectiva acerca
del tema.

d) La dilacién o postergacion del momento de
empezar a escribir: esta problemdtica se re-
fiere al método que siguen los estudiantes
cuando se ven enfrentados a escribir. A
partir de una exhaustiva recopilacién bi-
bliogréfica 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
analizardn 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
ensenanza de la construccién de un texto.

IMPORTANCIA DEL LECTOR

La importancia del lector en el proceso de
comprensién de un texto se puede compren-
der desde su competencia lingiistica, es decir,
el método como descifra el cédigo en que estd
escrito dicho texto. El escritor —al planificar—
debe considerar al lector que se constituird en
el destinatario de la informacién que se ha
propuesto transmitir. Un texto estd constitui-
do por expresiones que el lector debe actua-
lizar, de ahi que sin que el lector cumpla su
rol, un texto estd incompleto. Sin embargo,
un texto no solo estd constituido por una es-
tructura superficial, sino que, ademds, por el
conjunto de elementos que subyacen entre
sus lineas (Eco, 1981).

Estos elementos que no estdn 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 explicd, pero que una lectura
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profunda permite descubrir. Por esta razén,
el autor, al momento iniciar el proceso de es-
critura, debe considerar las caracteristicas y
competencias del lector que recibird su texto.

Eco (ibidem) plantea que un texto postula la
cooperacién del lector como condicién de su
actualizacién, 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, Napoledn deberia reaccionar de tal mane-
ra. En ese caso concreto, Wellington. .. generd su
estrategia mejor que Ndpo[ea’n, se construyo un
Napoledn Modelo que se parecia mds que al Na-
poledn 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 cumplirdn.

EL PROCESO DE ESCRITURA

El proceso de escritura, como operacién inte-
lectual, debe ser explicado desde sus compo-
nentes internos, a fin de iniciar la basqueda
de la metodologia que requieren desarrollar
los estudiantes que se estdn iniciando en el
drea académica. Aunque es importante indi-
car que no corresponden a etapas rigidas 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 composicién escrita, se han desa-
rrollado varios modelos para explicar sus pro-
cesos internos, uno de ellos es el de Flower y
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Hayes (1981), referido por Cassany (ibidem),
el que presenta tres elementos interdepen-
dientes: la situacion de comunicacion, la me-
moria a largo plazo 'y los procesos de escritura.

a) La situacion de comunicacion: esta consi-
dera los elementos externos que rodean al
autor, al momento de escribir: el problema
de expresién que se plantea y el texto que
escribe. El problema retérico estd com-
puesto por los elementos de la situacién
comunicativa (la audiencia, la relacién
con el autor, los roles del emisor y del re-
ceptor, el tema, el canal de comunicacién,
el c6digo, su propésito, objetivos, etc.).

El anilisis correcto de estos elementos le
permitird lograr con éxito el propésito
de la elaboracién 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 retérico. En cam-
bio, el escritor que no define o delimita
parcialmente dichos elementos, no po-
drd concluir un texto que se adecue a la
situacién 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 pérrafos, lo que requiere la
toma de decisiones que algunos prefieren
eludir.

“...una de las caracteristicas principales de
los escritores deficientes es una intensa preocu-
pacion por redondear y acabar las frases an-
teriores o los pdrrafos empezados y, al mismo
tiempo, una pereza desganada para saltar de
cuestiones tan locales como estas a aspectos mds
globales del texto. O sea, estin tan preocupa-
dos por solucionar los pequerios problemas de

la redaccion (la ortografia de una palabra,
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enlazar dos frases, etc.). Y no se interesan por
los aspectos ms globales y generales del rexto
(5i la estructura es coberente, si es convenien-
te anadir mds informacion...)” (Cassany,
1981).

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 informacién que tiene
almacenada. Asi como a la estructura es-
table con que la mantiene almacenada y
con la cual puede adecuarse a los propé-
sitos del texto.

El proceso de escribir: estd compuesto por
tres procesos mentales ttiles para cons-
truir un texto eficaz: planificar, redactar y
examinar.

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

DUCACION
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ideas (busqueda de informacién de la
memoria de largo plazo), organizarlas
(segiin las caracteristicas del texto) y
formular objetivos (los que dirigen la
composicién escrita).

Redactar: en esta etapa, el escritor or-
ganiza las ideas en un c6digo compren-
sible para el lector. Es decir, se trata de
convertir la primera representacién 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-
pésito de modificarlos o evaluarlos. Se
divide en dos subprocesos: la evalua-
cién (donde valora lo desarrollado en
funcién de los objetivos) y la revisién
(donde corrige de acuerdo a ciertos cri-
terios).

El proceso de escribir también considera un
elemento til para cumplir las tres etapas an-
teriores: el monitor. Su funcién es controlar y
regular todas las etapas del proceso de com-
posicién escrita, lo que trae como beneficio
determinar si es necesario interrumpir y mo-
dificar la organizacién textual.

N D O
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SITUACION DE COMUNICACION

EL PROBLEMA
RETORICO EL TEXTO QUE VA
PRODUCIENDO:
- tema.
- audiencia. (la respuesta)
- propositos.
exterior
EL PROCESO DE ESCRIBIR interior
(en el cerebro del escritor)
PLANIFICAR REDACTAR EXAMINAR
GENERAR IDEAS
ORGANIZAR IDEAS EVALUAR
REVISAR
FORMULAR
OBJETIVOS
A A A
A A A
MONITOR
A
\d
MEMORIA A LARGO PLAZO
(conocimiento del mundo)
Conocimiento sobre:
- el tema

- la audiciencia

- experiencias anteriores de escritura (planes, redacciones)

Ficura N° 1: ESQUEMA DE LAS ETAPAS DEL PROCESO DE ESCRITURA.
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El esquema anterior grafica cémo interac-
tdan las tres unidades que considera este
modelo en el desarrollo de una composicién
escrita. Esta relacion es graficada por las fle-
chas que indican cdmo la informacién tran-
sita de una etapa a otra: cémo los elementos
del problema retérico y los almacenados en
la memoria, son utilizados en el proceso de
planificacién, donde surge la representacién
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 lingiiisticos, considerando
las competencias de su lector. Por otra parte,
entender cada etapa permitird construir un
texto que no serd el producto de la improvi-
sacién, sino de un trabajo de planificacién, de
correccién y de evaluacidn.

CONCLUSIONES

Como se ha explicado en este articulo, el éxi-
to de la tarea de escribir en la educacién 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 nimero
de relaciones entre los elementos que partici-
pan en la produccién de un texto.

La ensefianza del proceso de la escritura im-
plica que los estudiantes afronten permanen-
tes decisiones, desde la seleccién de las expre-
siones verbales hasta el orden que le dard a sus
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ideas. Por esto, siempre requerirdn del apoyo
y la supervisién docente.

Una propuesta en este dmbito deberfa 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 produccién 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 articulo 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 pedagdgica: el
liderazgo educativo, temdtica que se aborda,
tanto desde la perspectiva de los directivos
como de los docentes.
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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
précticos, los recursos y la infraestructura
adecuados.

Como corolario, se concluye que la unidad de
cambio fundamental es la institucién educa-
tiva y, en particular, el liderazgo y la organiza-
cién en la sala de clases.
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UNA GESTION EDUCATIVA EFECTIVA: EL
CAMINO HACIA EL MEJORAMIENTO DE LOS
APRENDIZAJES

EFECTIVIDAD EN LOS PROCESOS
EDUCATIVOS

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

En conformidad con lo sefalado 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 caracteristicas de las
instituciones educacionales efectivas y cémo
estas influyen en el proceso de ensefanza -
aprendizaje y en sus resultados.

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

Por su parte, Sergiovanni sefala que los indica-
dores de desempefio son observados como in-
formacién externa, indicando la efectividad de
la institucién educativa, donde los programas
de mejoramiento son percibidos como la base
de las respuestas a las demandas de la sociedad.

Asimismo, Scheerens complementa su teorfa
con la concepcidén de la institucién educativa
como una organizacién dirigida hacia una de-
finicién de efectividad, en términos de diver-
sos criterios que surgen, desde los elementos
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que son considerados como puntos de impac-
to en la accién y que estdn dirigidos a lograr
un mejor desempeno.

Estos autores se apoyan en los principios de la
teoria de sistemas, entendidos como la trans-
formacion de inputs en outputs. Los inputs del
sistema educativo estdn constituidos por los
alumnos, cada uno con caracteristicas propias
y beneficios financieros y materiales (conduc-
tas de entrada). Los outputs se constituirian, a
su vez, por los logros de los alumnos al término
de la ensenanza (conductas de salida).

Asi, 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 etnograficos, realizados en
la década de los ochenta, donde se visualiza
una caracterizacién de las instituciones edu-
cativas efectivas (Norteamérica, Canad4, Ale-
mania, Gran Bretana, Australia y paises en
vias de desarrollo y tercermundistas). Algunas
de estas caracteristicas son:

»  Sentido de mision: clima positivo, liderazgo
académico y metas claramente establecidas.

*  Actitudes frente al aprendizaje: altas expec-
tativas de profesores y alumnos, focaliza-
cién en lo académico, retroalimentacién
y evaluacién permanente del desempefio
docente, estrategias motivacionales.
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*  Profesores que asumen su responsabilidad:
focalizacién en el aprendizaje, utilizacién
de variados recursos metodolégicos, ade-
cuada articulacién entre la diddctica em-
pleada y los procesos evaluativos.

*  Una ensefianza eﬁctz'wz: retroalimentacién
sistemdtica, organizacién del tiempo ins-
truccional, aprendizaje contextual, se-
cuencia légica y sistemdtica de la ensefan-
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 organizacién, 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
¥, 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
mediacién del profesor.

También es importante ensenar, de manera mds
o menos directa, los conocimientos y destrezas
para ser un buen aprendiz. Pero en tltima ins-
tancia, la efectividad del lider como profesor
no estd determinada por cudn bien transfiere
su propio conocimiento a otras personas, sino

DUCACION Cowm
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en cudn bien prepara a otros para que asuman
el control de su propio aprendizaje.

Del mismo modo se puede sefialar que los de-
safios 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 lider eficaz, experto en com-
prender, monitorear, demostrar y modelar el
propio aprendizaje como lider, 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
CARACTERIZACION

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
dmbito educativo. En este sentido, se identi-
fica lo fundamental del liderazgo como cua-
lidad organizativa, a diferentes niveles, para
fines de innovacién y mejoramiento de las
instituciones educacionales. Varios estudios
dan cuenta de los efectos y la influencia que
tiene este componente en la organizacién
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).
Asi, los primeros estudios internacionales de
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eficacia educativa (Edmonds, 1983; Purkey y
Smith, 1985; Reynolds ez /., 1997), destacan
al liderazgo pedagégico como una variable
consistente en los factores asociados al desem-
peno meritorio de instituciones educativas.

Mis adelante surgen enfoques centrados en
la organizacién y coordinacién de acciones
en cada instituto. Se destacan, en especial,
aspectos asociados a la elaboracién de la mi-
sidén y visién. De este modo, enfoques como
el liderazgo transformacional de Bass y Avolio
(1997) y Leitwhood (1994, 2009), se sittian
de manera mds concreta en el concepto de li-
derazgo y sus efectos en la mejora y reestruc-
turacién. Asimismo, los Informes McKinsey
(Barber y Moursshed, 2007), OCDE (Ponts e#
al., 2008) y el National College of School Lea-
dership (NCSL, 2006), sefalan que, mds alld
de las diferencias culturales y de idiosincrasia,
el liderazgo constituye uno de los factores de
explicacién de la calidad de los aprendizajes.

LIDERAZGO PARA EL APRENDIZAJE

El enfoque del liderazgo para el aprendizaje
(Bolivar, 2010), sostiene que el objetivo prio-
ritario de las politicas educacionales en el siglo
XXI debiera ser garantizar a todos los estu-
diantes los aprendizajes imprescindibles que
les posibiliten, sin riesgo de exclusién, una
integracién y participacion activa en la vida
publica. El liderazgo en la ensefianza estd, 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
lider, a base de estrategias de poder, de abajo
hacia arriba, de involucramiento en el progreso
educativo. Las funciones mads relevantes de tal
rol corresponderian, entre otras, a generar dis-
positivos para compartir conocimiento sobre la
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practica pedagégica, difundir hallazgos sobre la

ensenanza y el aprendizaje, entre otros aspectos.

Considerando lo anterior, existen tres gran-
des tradiciones que han abordado esta tem4-
tica (Cornejo y Redondo, 2007). En primer
lugar, es posible identificar la tradicién de es-
tudios de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje basados en las teorfas del aprendizaje
por reestructuracién. En esta tradicién, por
cierto, muy heterogénea, el foco estd puesto
en aquellos procesos de aprendizaje relevan-
tes, desde las llamadas teorfas constructivistas
del aprendizaje humano y su ocurrencia en el
contexto de la sala de clases: significatividad
de los aprendizajes, procesos de mediacidn,
actividad mental de los estudiantes, sentido y
pertinencia social de los aprendizajes.

No existe en esta tradicién un afin comparati-
vo ni una mirada jerarquizadora, respecto de la
importancia de ciertos factores asociados. En
segundo lugar, se puede mencionar la tradicién
de estudios que intentan comprender la dind-
mica de la institucién educativa como com-
pleja, junto a los procesos de aprendizaje que
ocurren en su interior. No se trata en este caso
de una dnica escuela de pensamiento, sino de
corrientes de investigacién que comparten una
mirada de causalidad no lineal de los procesos
y resultados en la escuela, asi como una visién
no racionalista sino cultural de las institucio-
nes educativas. En este sentido se destacan los
estudios de la mejora educacional (Hopkins,
2000; Bolivar, 2000) y los saberes centrados
en los procesos culturales de la escuela (Fullan,
1993; Hargreaves, 1994). Por ultimo, es po-
sible mencionar la tradicién de estudios sobre
eficacia instructiva, con sus distintos énfasis y
dreas de investigacién (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 explicacién de la calidad
de los aprendizajes. Si bien en este dmbito,
se han elaborado importantes marcos para
orientar a los profesores en la mejora de sus
précticas formativas, pocas han sido las apro-
ximaciones investigativas de las competen-
cias de liderazgo y sus efectos en variables,
tales como: disposicion para el aprendizaje
o aprendizaje colaborativo, entre otras. No
obstante, Figueroa y Garcia (2010) describen
un conjunto de investigaciones y reflexiones
sobre la necesidad de un nuevo liderazgo. En
particular, el trabajo de Jiménez ez al. (2010)
revela lo clave que es el liderazgo de los pro-
fesores en la contribucidn al logro de los estu-
diantes, insistiendo en dmbitos asociados a
dicha competencia; al respecto se senala que:

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

tal. La autoridad del lider docente proviene siem-
pre de los estudiantes con los cuales interactiia y
con quienes comparte su posicion, normas y valo-
res. Un profesor lider 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 prdcticas del do-
cente” (Jiménez, Figueroa y Garcia, 2010: 80).

Las caracteristicas que conforman las compe-
tencias de liderazgo del profesor, Jiménez ez 4.
(2010) las contextualizan en las dimensiones de
facilitacién del aprendizaje, agente de cambio,
comunicador y motivador coherente, todas
ellas conforman los rasgos de un docente que
pretende ser reconocido como lider 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 lider. El siguiente
cuadro plasma dichas responsabilidades.

Cuapro N.° 1 RESPONSABILIDADES DEL LIDERAZGO DOCENTE (ADAPTADO A PARTIR DE URIBE, 2005).
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Desde la perspectiva de la légica de los estindares, Jiménez ez al. (2010) establecen los siguien-
tes estdndares para el ejercicio de la profesion docente en las escuelas estudiadas.

Estdndares

Manifestaciones

1. Lid
iderazgo clases.

Los profesores demuestran liderazgo. Ellos gufan en sus salas de

2. Clima

Establecen un ambiente respetuoso para poblaciones diversas de
estudiantes.

3. Dominio de Contenidos

Conocen y dominan los contenidos que ensefian.

4. Aprendizaje Efectivo

Facilitan el aprendizaje de sus alumnos.

5. Prictica Pedagdgica

Los profesores se reflejan en sus précticas cotidianas.

CuaDpRrO N.° 2 ESTANDARES PROFESIONALES PARA LA ENSERNANZA (JIMENEZ 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 titu-
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 sintesis, es posible afirmar que el lideraz-
go en aula, es decir, la capacidad del profesor
para influir en la adquisicién de mayores y
mejores aprendizajes, aparece como un foco
de conocimiento relevante para dimensionar
las caracteristicas 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
mds 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
investigacién sobre efectividad de las institu-

A\NDO DE EpUcCAcCION

ciones educativas, ha sido la contrastacién de
las pricticas 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, tutorfas, y métodos de instruc-
cién 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 instruccion 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 instruccién efectiva
son los siguientes:

1. Calidad de la Instruccion: se refiere al modo
en que la informacién o las destrezas son
presentadas a los estudiantes, de tal mane-
ra que las puedan aprender ficilmente. La
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calidad de la instruccién es en gran medida
el resultado de la calidad del curriculum y
de la presentacién de la leccién.

2. Niveles Apropiados de Instruccion: dice re-
lacién con el grado de habilidad del pro-
fesor para asegurarse de que todos los es-
tudiantes estén preparados para aprender
una leccién nueva, es decir, si poseen los
conocimientos y destrezas necesarios para
aprenderla, pero atin no la han aprendido.
En otras palabras, el nivel de instruccién
es adecuado cuando la leccién no resulta
ni muy dificil ni muy fécil 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 exigirdn

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 estd siendo ensenado.

El modelo CAIT estd concebido para asistir a
todas las formas potenciales de organizacién de
la sala de clase. Dado un conjunto de recursos
relativamente fijos, cada innovacién en la orga-
nizacién 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
caracteristica que estard siempre presente y que
debe ser entendida adecuadamente para una
mejor comprensién de la forma cémo construir
modelos efectivos de organizacién de la sala de
clase. A continuacidn se presenta un esquema
que resume el modelo presentado por Slavin.

| APTITUD DEL ESTUDIANTE
INSUMOS l
DEL ESTUDIANTE _
L | MOTIVACIGN DEL ESTUDIANTE -V
r |  EACENCIADELA
CALIDAD DE LA INSTRUCCIGN INSTRUCCION
{LOGRO POR UNIDAD DE
. TIEMPO)
NIVEL APROPIADO DE o ¢
VARIABLES INSTRUCCION LOGRO
MODIFICABLES 1
> 5
L | INCENTIVO TIEMPO
—| comproMETIDO
(TIEMPO DE LA
: ACTIVIDAD)
TIEMPO DESTINADO Fuente: Slavin 1987a.

Ficura N.° 1 MODELO QUE VINCULA ELEMENTOS ALTERABLES DE LA INSTRUCCION CON LOGROS DEL ESTUDIANTE.

Como se observa, este modelo estd disena-
do principalmente para establecer la relacion
entre la solucién de algunos problemas y el
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surgimiento de otros nuevos, que se derivan
de las distintas formas de organizacién de la
sala de clase.
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Las principales contribuciones en torno a la
investigacién en ensefanza 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 pric-
ticas educativas, el que no es ficil ni rdpido.
De este modo, las estrategias de un cambio
auténtico deben considerar, ademis, la in-
corporacién de materiales efectivos y contar
con recursos e infraestructura adecuados.
Como corolario se puede afirmar que la
unidad de cambio fundamental es la insti-
tucién 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 organizacién, lo que en de-
finitiva repercute en el mejoramiento de los
aprendizajes de los alumnos.

Es fundamental desarrollar el rol de profe-
sor lider, comprometido en el mejoramiento
educativo. Las funciones mds relevantes de
tal rol corresponderian, entre otras, a generar
mecanismos para compartir el conocimiento
sobre la prictica pedagdgica y difundir los
principales hallazgos sobre la ensenanza y el
aprendizaje.

Las caracteristicas que conforman las com-
petencias de liderazgo del profesor se centran
en las tareas de facilitacién del aprendizaje,
agente de cambio, comunicador y motivador
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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 senalar que los
desafios 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 organizacién de la sala de
clases son los principales aspectos a conside-
rar para lograr los cambios en la institucién
educacional.

Diversos estudios respaldan la idea de que,
mds alld de las diferencias culturales y de la
idiosincrasia, el factor liderazgo constituye el
segundo factor de explicacién 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-
racteristicas de efectividad docente.

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

En sintesis, es posible sostener que la unidad
de cambio fundamental es la institucién edu-
cativa y, en particular, la sala de clase.
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LA DIDACTICA COMO ELEMENTO DE
ANALISIS PARA MEJORAR LA PRACTICA
DOCENTE

RESUMEN

El propésito de este articulo es, en primer lu-
gar, intentar una definicién del concepto de di-
ddctica en un sentido amplio para visualizarla
como una herramienta de andlisis de la précti-
ca docente. Al mismo tiempo, se hace una rela-
cién con el concepto de ensefianza para definir
el dmbito de accién de la didictica.

A través de un breve anilisis de los componen-
tes de la triada diddctica y las interrelaciones
que se producen, se enfatiza sobre elementos
relevantes que se deben tener en cuenta para
mejorar la prictica docente. Lo anterior, fun-
dado en una base epistemolégica que atraviesa
diversas 4reas del conocimiento, tales como: la
psicologia, las ciencias cognitivas, la sociologia
¥, por supuesto, la pedagogfa.

El énfasis final de este articulo recae en el do-
cente como gestor de aprendizajes y el uso de
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herramientas metodoldgicas. Por esta razén,
y con la intencién de obtener un producto
concreto, posterior al andlisis tedrico, se iden-
tifican algunas estrategias de ensenanza rela-
cionadas con el momento de la clase en que
pueden ocurrir.

La conclusién recomienda el permanente
perfeccionamiento de quien imparte docen-
cia, especialmente para aquellos que no son
profesionales de esta drea. Ciertamente, el
realizar mejores clases depende en gran me-
dida de la reflexién acerca de la teorfa. Aun-
que esta reflexién se torna estéril si se pierde
de vista el sustento principal, la prictica do-
cente.

Palabras clave: didictica - andlisis did4cti-
co - docente - sujeto de conocimiento - co-
nocimientos disciplinarios - transposicién
diddctica - saber ensefable - estrategias de
ensefanza.
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LA DIDACTICA COMO ELEMENTO DE
ANALISIS PARA MEJORAR LA PRACTICA
DOCENTE

INTRODUCCION

“La reflexion critica sobre la prictica se torna
una exigencia de la relacién Teoria-Prdctica sin
la cual la teoria puede convertirse en palabreria
y la prictica en activismo”! Un articulo que
desarrolle un tema relacionado con la docen-
cia, usualmente supone un trabajo reflexivo
del autor en torno al ¢jercicio de esta. Freire,
en la cita que abre esta reflexién, establece la
necesidad de sustentar toda cavilacién sobre
la prictica docente, en el propio ejercicio de
esta. De lo contrario, existe el riesgo de caer en
una reflexién 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 caracteristicas
personales de los alumnos. En este sentido, el
profesor debe revisar, asiduamente, su actua-
cién y cuestionar la pertinencia y eficacia de
los métodos aplicados; o bien, revisar cémo se
adecuaron los contenidos.

En innumerables ocasiones, quienes ejercen
la docencia habrén escuchado o planteado las
siguientes preguntas y/o aseveraciones: ;Ha-
brdn entendido los alumnos lo que yo queria
ensefar?, ;quizds los contenidos estaban muy
elevados?, ;por qué les cuesta tanto entender
algo tan fdcil?, ;siempre son los mismos alum-
nos los que trabajan sin problemas las activi-
dades que planteo?, ;qué pasa con los demds?

1 FREIRE, Paulo (1997). En Pedagogia de la autonomia.
México: Edicién Siglo XXV.
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La mayoria de estas interrogantes se originan
debido a que se identifica una debilidad y
el docente trata verdaderamente de encon-
trar una solucién. Toda esta reflexién es, sin
duda, pertinente y recomendada cuando se
trata de mejorar la préctica 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 ensefanza 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-
dagégico. 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 solucién no se encontrard
en el andlisis de cada uno de manera aislada,
sino que en la reflexién 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 reflexion fundada en el conoci-
miento y la experiencia, este articulo 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 ensefar,
un profesor coordinando, utilizando herra-
mientas metodolégicas para movilizar estos
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contenidos y uno o mds alumnos con todas
las circunstancias que lo forman y rodean. Las
interrelaciones que se pueden dar entre estos
elementos se trabajardn bajo la perspectiva
amplia de la diddctica.

¢QUE ES DIDACTICA?

Este articulo trabajard a base de dos definicio-
nes de diddctica que, a juicio de los autores,
abarcan de manera amplia el sentido que se
le quiere dar a este concepto. Ginoris (2001)
sefiala que la diddctica se ocupa del estudio
de las leyes, regularidades, principios, estruc-
turas, planteamiento y desarrollo del proce-
so de ensenanza-aprendizaje, cuyo objetivo
es descubrir leyes, fundamentos y principios
que caractericen el funcionamiento y desa-
rrollo del proceso de la ensefianza. Por otra
parte, la funcién de la didéctica es valiéndose
de los descubrimientos anteriores, estructurar
un sistema s6lido y coherente que posibilite
a quienes hacen docencia, planificar, poner
en funcionamiento y evaluar el proceso de
ensefanza-aprendizaje.

A partir de esta definicién es posible dedu-
cir que, para generar sus teorias, la diddcti-
ca se beneficiard de los constructos tedricos
disponibles en diferentes ciencias, tales como
la psicologfa, la sociologia, la lingiiistica, la
neurociencia y la pedagogfa, entre otras. Esto
supone aceptar una concepcion holistica del
ser humano como objeto del quehacer educa-
tivo, compuesto de una realidad interna psi-
cobiolédgica que se manifiesta e interactda en
un medio social.

Adicionalmente, este articulo considera lo que
el Ministerio de Educacién 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-

déctica de la siguiente manera: “La diddctica es
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definida como teoria de la ensenanza. Es, ademds,
una teoria critica y constructiva. Critica, porque
pone en tension, problematiza, una prictica con
diversos constructos tedricos y constructiva, por-
que su accion se orienta hacia la formacion de
las nuevas generaciones”? Esta definicién sefiala
que la did4ctica es una herramienta de andlisis
que permite a quienes hacen docencia, revisar
criticamente la practica docente, descompo-
niéndola en las partes que la forman. Al mismo
tiempo, la critica permite construir nuevamen-
te un quehacer pedagdgico de mejor calidad,
enfocado en la meta Gltima de todo docente,
la que es entregar a los alumnos las herramien-
tas necesarias para que puedan construir mas y
mejores aprendizajes.

LA DIDACTICA Y LA ENSENANZA

En virtud de una mayor precisién conceptual,
es oportuno definir con claridad la relaciéon
existente entre el concepto de diddctica 'y en-
senianza. Lo anterior para, de alguna mane-
ra, situar la didéctica en la dimensién que le
corresponde, ya que muchas veces su dmbito
de accién se reduce a solo las formas o méto-
dos utilizados para entregar los conocimien-
tos. No es poco comun escuchar lo siguien-
te: “Tuve un profesor muy diddctico, aprendi
mucho con él”. Usualmente, el aserto anterior
proviene de personas sin una formacién en el
drea pedagdgica, por lo que serfa aceptable,
previa interpretacién del mensaje que se quie-
re entregar. No obstante lo anterior, y en rei-
teradas ocasiones, profesores discuten sobre
la did4ctica de una determinada disciplina,
en términos del cémo se va a tratar metodo-
légicamente. Para estos autores y a la luz de
la dimensién dada a la did4ctica, lo anterior
significarfa reducir el concepto a solo meto-
dologias o técnicas de ensefanza.

2 MINEDUC.
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La ensenanza 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 propésito de este
articulo, el énfasis se pondrd en el concepto
ensenanza. 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
acepcion 1. “Comunicar conocimientos, habili-
dades, ideas o experiencias a una persona que no
las tiene, con la intencion de que las comprenda
y haga uso de ellas”? Desde una mirada mads
academicista se pueden encontrar las siguien-
tes definiciones. Notese que estas se originan
en diferentes ciencias aplicadas a la educacién.
Vygotsky (1979), en su teoria socio histdrica
cultural, sefala que la ensenanza tiene por mi-
sién descubrir lo que el educando puede hacer
con ayuda (usualmente un mediador y el en-
torno que lo rodea). Asi, identifica una Zona
de desarrollo préximo, donde estin las poten-
cialidades del educando en términos de habili-
dades y competencias. Por su parte, la escuela
piagetana define la ensefianza como el medio
que debe proveer a los nifos 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 ensenanza es
un didlogo que se establece entre educador y
educando, donde la informacién debe ser tra-
ducida para que logre llegar a su destino final.

La metodologfa did4ctica, en la misma linea de
pensamiento, identifica este didlogo como una
comunicacién entre la mente del docente y la
del alumno, en que los diferentes métodos o
formas de ensenar 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/ensenar
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dos pueden ser objetivos, aquellos que emplean
objetos o imdgenes sensibles para la ensefianza
o verbales, las mds universalmente utilizadas
(Nicoletti, 2006). Como se puede deducir de
las definiciones expuestas, la ensefianza gene-
ralmente implica los tres elementos que se co-
mentaron en la introduccién de este articulo.
Siempre debe haber un profesor o mediador,
dependiendo de la concepcién pedagégica 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 accién de educar.

Siguiendo este orden de ideas, el concepto de
diddctica proviene de varias palabras griegas,
una es didasko y significa ‘yo ensefio’. Es im-
portante hacer notar que estos vocablos grie-
gos han derivado al latin y dado origen a las
palabras docere y discere, ensefiar y aprender,
respectivamente. De ahi entonces, la relacién
indisoluble entre ensenanza y aprendizaje. En
términos generales, la diddctica se ocupa de la
problematica relacionada con la ensenanza y
los métodos. Se acepta que la diddctica se divi-
de principalmente en una didéctica general que
analiza y reflexiona sobre la ensenanza, a partir
de una perspectiva holistica, en la bisqueda de
una normativa comdn que pueda dar cuenta de
la mayoria de los procesos y situaciones propios
de la ensefanza. Por otra parte, estd la did4ctica
especial que centra su atencién en la ensefianza
de las diferentes disciplinas, de manera parti-
cular, demostrando asi que existen situaciones
de aprendizaje especificas y que pueden consti-
tuir una categoria propia. Sin embargo, en los
dos casos mencionados, la diddctica va mas alld
de la respuesta al cémo ensenar algo, sino que
también incluye el quién ensefia y quién apren-

de (De Camillioni, 1995).

Respecto de ensefiar: etimoldgicamente, ense-
#ar proviene del latin in-signare que significa
sefalar hacia, mostrar algo, poner algo “in sig-

W
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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 rafz etimoldgica es considerada por algu-
nos autores como la ciencia del aprendizaje y
la ensefianza o también llamada did4ctica for-
mal. Una definicién sencilla, pero no menos
ajustada a la realidad es la que plantea que la
diddctica es la ciencia del aprendizaje y de la
ensefanza en general (Dolch, 1952). Se ob-
serva que como ciencia cumple con criterios
bésicos, tales como racionalidad cientifica, un
cuerpo de conocimientos sistemdticos, posee
un cardcter explicativo y presenta la posibili-
dad de verificacién de los principios y leyes que
se deducen (Bunge 1981). En el mismo senti-
do, la didictica como ciencia, tiene un objeto
material (quod) y un objeto formal (quo). El
primero corresponde al proceso de ensefianza-
aprendizaje como acto diddctico, 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).

:Dénde se sita entonces la diddctica? Se puede
decir que este concepto estd en un nivel superior

Apropiacion significativa,
activa y constructiva en
interaccién con sus pares

Transposicion
Didéactica

a la prictica educativa, que se desarrolla dentro
del aula ya que se convierte en una herramienta
practica que hace uso de la teorfa de la ensenan-
za para observar, analizar, hipotetizar y concluir
ideas generales sobre la problemdtica del proceso
ensefanza-aprendizaje. En suma, esta reflexion
fundada en lo conceptual, no debe significar
desligarse de la prictica misma. La diddctica es la
teorfa de la praxis docente (Titone, 2006).

EL TRIANGULO DIDACTICO COMO
HERRAMIENTA DE ANALISIS

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

Contrato Didactico

DOCENTE

Ficura N.° 1 EL TRIANGULO DIDACTICO.

FUENTE: HTTP://BITACORADIANACIENCIAS.BLOGSPOT.COM/P/APUNTES. HTML
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EL SABER Y LA RELACION CON EL ALUMNO

En términos de este articulo, el saber se
entenderd como e/ cuerpo de conocimientos
disciplinarios. La relacién principal que se
establece entre estos dos vértices del tridngu-
lo constituye las estrategias de apropiacién
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 senalar que la adquisicién del
conocimiento se entiende como algo que va
mds alld de la concepcién conductista, que
asigna la mayor responsabilidad a los proce-
sos y mecanismos que residen en el ambiente
externo del alumno. La adquisicién de co-
nocimientos que se postula aqui, dice rela-
cién con la postura constructivista, como se
muestra en la relacién saber-alumno en la
Figura N.° 1.

Dicho lo anterior, la reflexién en esta par-
te se centrard en el alumno como sujeto
activo, en la apropiaciéon o adquisicién de
los contenidos. La teoria educativa mo-
derna aporta elementos importantes al
respecto de los cuales se tomardn dos: el
constructivismo y los estilos o canales de
aprendizaje.

A. EL consTRUCTIVISMO

En oposicién al conductismo, el constructi-
vismo establece que el proceso de ensefanza-
aprendizaje no se remite solo al efecto que el
medio externo ejerce sobre el educando. “E/
planteamiento de base en este enfoque es que el
individuo es una construccion propia que se va
produciendo como resultado de la interaccion de
sus disposiciones internas y su medioambiente y
su conocimiento no es una copia de la realidad,
Sino una construccion que hace la persona mis-
ma. Tal construccion resulta de la representacion
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inicial de la informacion y de la actividad, ex-
terna o interna, que se desarrolla al respecto”t
Esta corriente de pensamiento estd 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 cémo el medio
social facilita también el aprendizaje. Este cam-
bio de paradigma significé un giro dramdtico
en el devenir de las ciencias de la educacién con
alcances que hasta el dia de hoy se discuten. En
la linea 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 ensenanza-aprendizaje. “La Escuela hace
accesible a sus alumnos, aspectos de la cultura que
son fundamentales para su desarrollo personal y
no solo en el dmbito cognitivo; la educacion es el
motor para el desarrollo globalmente entendido,
lo que supone incluir, también las capacidades de
equilibrio personal, de insercion social, de rela-
cion interpersonal y motrices”’

Lo anterior supone ver la adquisicién de co-
nocimientos mucho mds alld de uno o mis
aprendizajes especificos. “Supone imaginar al
alumno como un sujeto que al mismo tiempo
que aprende, estd forjando su propia forma de
verse, de ver el mundo y de relacionarse con este,
a través del aprendizaje”. Esta expresién esti-

4 CHADWICK, Clifton. La psicologia de apren-
dizaje del enfoque constructivista. Tomado de:
htep://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, Espana: Ed. Graé. 4* Edicién. P 15.

6 ESPINA, C. Henry (2005). Constructivismo y Apren-
dizaje Significativo. Revista de Educacion del Ejército.
Ejército de Chile. Comando de Institutos Militares.
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ma que el profesor, acepta que la construccién
del conocimiento es algo real, que no es igual
para todos y que es influenciada por elemen-
tos motivacionales, aprendizajes previos y ca-
racteristicas psicoldgicas particulares, como se
mencionard 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 funcién de los tipos de pensamiento, por
lo que en consecuencia se deberdn organizar
diversas estrategias de ensefianza. Igualmente,
sostiene que se puede establecer una relacién
entre las estrategias de ensefanza y los esti-
los de aprendizaje. No obstante lo expuesto,
Gadner sefiala que el estilo de aprendizaje es
la tendencia global de un individuo cuando
aprende; estas quedan en constante evolu-
cién, de modo que deberdn estar en constan-
te adaptacién al estilo de aprendizaje de los
alumnos.

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

EL SABER Y LA RELACION CON EL DOCENTE

El aspecto principal en la relacién del docen-
te con el saber, es la capacidad que debe te-
ner para adecuarlo a la realidad del alumno.
Esta transformacién, dentro del contexto de

la teoria diddctica, se conoce como transpo-
sicion diddctica (Chevallard, 2005). Esta idea
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supone una clasificacién del saber, que mar-
ca una diferencia entre el saber académico y
el saber ensenable. Ambos tipos responden a
funcionamientos distintos, por esta razén es
posible observar que un profesor experto en
su especialidad, no necesariamente logra que
sus alumnos aprendan.

EL DOCENTE Y LA RELACION CON LOS
ALUMNOS

En esta parte se pretende hacer hincapié en el
cémo el docente moviliza el saber ensenable
para promover el aprendizaje de los alumnos.
La reflexién, entonces, se centrard en el mé-
todo o en otras palabras, en las estrategias de
ensefianza. Este aspecto es relevante, ya que
mientras mds versdtil sea el profesor en el co-
nocimiento y en el uso de las metodologias de
ensefanza, mds posibilidades de éxito tendrd
en la ejecucién de sus clases. Entiéndase que
el éxito siempre estard ligado al logro de los
aprendizajes.

Antes de hacer referencia a las estrategias de
ensefanza, se explicard qué es y qué supone el
uso de estrategias de ensefianza, a partir de la
distincién entre técnicas, estrategias y estrate-
gias de ensenanza:

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

* Estrategias de enseianza: se refiere a los
procedimientos que utiliza el profesor en
forma reflexiva y pldstica para promover
el logro de aprendizajes significativos en
los alumnos. Las estrategias corresponden
a una forma determinada de enfrentar la
préctica docente, responden a la pregunta
¢Cémo ensenamos?
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*  Técnicas: son actividades especificas orga-
nizadas por el profesor, el medio con que
busca cumplir su objetivo, a la vez, con el
uso de estas refleja la concepcién de edu-
cacién que tiene, asi como también la for-
ma de llevar a cabo la praxis docente.

Como se ha mencionado, siempre es importan-
te considerar las caracteristicas generales de los
alumnos al aplicar las estrategias de ensefianza.
Cada alumno posee caracteristicas distintivas
que afectan la actuacién 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 pedagdgicas. Y por lti-
mo, no se debe olvidar el monitoreo constante
del progreso y aprendizaje de los alumnos.

Adentrindose mds a la planificacién de la cla-
se, y como una forma de concretar los resul-
tados de esta reflexién, se presenta la siguiente
clasificacién de las estrategias de ensenanza,
con la intencién que puedan ser de utilidad al
lector, en caso de ejercer la docencia:

Estrategias de enserianza preinstruccionales.
Por lo general, preparan y alertan al estu-
diante en relacién con qué y cémo apren-
der3; esencialmente tratan de incidir en la
activacién o en la generacién 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 clasificacion se pueden encontrar:

- Los organizadores previos.
- Las actividades generadoras de infor-
macion previa.
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o Estrategias de ensenianza coinstruccionales.
Estas estrategias apoyan los contenidos cu-
rriculares durante el proceso de ensefan-
za-aprendizaje. Permiten que el aprendiz
mejore la atencidn e igualmente detecte
la informacién principal, logre una mejor
codificacién y conceptualizacién de los
contenidos y, a la vez, organice, estructure
e interrelacione las ideas importantes. Al-
gunos ejemplos son:

- Las ilustraciones.
- Las analogias.
- Los mapas conceptuales.

o Estrategias de ensefianza posinstruccionales.
Estas se presentan al término del episodio
de ensefanza y permiten al alumno for-
mar una vision sintética, integradora e in-
cluso critica del material. En otros casos,
le permiten valorar su propio aprendizaje.
Algunos ejemplos son:

- Los resimenes finales.

- Los organizadores gréficos, tales como
cuadros sindpticos 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 tema-
tica teniendo presente que las estrategias de
ensefianza, como tarea inherente a su queha-
cer, deben estar enfocadas hacia los otros dos
vértices del tridngulo diddctico; el sujeto de
conocimiento, alumno y el cuerpo de conoci-
mientos disciplinarios, el contenido.

CONCLUSION

Como se dijo al principio, la pretensién de
este articulo es realizar un andlisis tedrico-
préctico de la actividad docente, basado en la
diddctica, cuyo objeto material es el proceso
de ensenanza-aprendizaje, proporcionar herra-

DocTRINA 4



LA DIDACTICA COMO ELEMENTO DE ANALISIS PARA MEJORAR LA PRACTICA DOCENTT

mientas para identificar las partes constitutivas
de este proceso, las interrelaciones que se pro-
ducen, los elementos mds beneficiosos para el
aprendizaje de los alumnos. Todo lo anterior,
dentro del contexto de un andlisis diddctico.

De la misma forma, el propésito de esta re-
flexién es situarlo en la prictica docente dia-
ria en el aula. Por esa razdn, la dltima parte
de este articulo comprende las estrategias de
ensefianza que, de alguna manera, involucran
toda la esencia del andlisis: el docente, quien
es responsable de la seleccién de las mejores
y mds apropiadas estrategias, el conocimiento
disciplinario que debe ser adaptado respecto
de dichas estrategias seleccionadas y el apren-
dizaje esperado y, finalmente, el componente
mds importante, el alumno cuya estructura y
recursos cognitivos particulares deben guiar la
planificacién de las estrategias para lograr un
aprendizaje significativo.
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MITOS, NECESIDADES EDUCATIVAS Y
EDUCACION INTERCULTURAL PARA LA
INNOVACION EN EL EJERCITO DE CHILE

RESUMEN

La modernizacién tecnoldgica y la globali-
zacién influyen en la educacién 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-
raccién en el aula.

A través de este articulo, la autora argumenta
la necesaria incorporacién de una educacién

*

CAROLINA BECERRA SEPULVEDA*

intercultural en el Ejército, como un nuevo
paradigma ante el desafio 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 innovacién por medio de
una educacién intercultural, integrada en el
contexto de la profesién militar.

Palabras clave: innovacién - educacién - di-
versidad - necesidades educativas - intercul-
turalidad.
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MITOS, NECESIDADES EDUCATIVAS Y
EDUCACION INTERCULTURAL PARA LA
INNOVACION EN EL EJERCITO DE CHILE

INTRODUCCION

El mundo globalizado trae importantes desafios
que no son desconocidos para la realidad edu-
cativa del Ejército de Chile. En este tenor, su
doctrina afirma que... “la educacion militar no
ha estado ajena a las transformaciones derivadas
del avance cientifico y tecnoldgico y los efectuados
al interior de la organizacidn, los que a su vez han
impactado en los procesos docentes y de capacita-
cion” (Reglamento de Educacién Militar, 2011).

Con el fin de enfrentar la exigencia de los
cambios deseados y lograr una oportuna
adaptacién a estos, serd prioritario alcanzar
los estdndares de la calidad educativa en el
dmbito militar y “e/ compromiso de todos sus
integrantes, mediante continuas y eficientes
técnicas de docencia, capacitacion, instruccion
y entrenamiento” (Reglamento de Educacién
Militar, 2011). Esta circunstancia ha favore-
cido una actualizacién constante, que presta
atencién a la formacion de sus profesores mi-
litares, mediante cursos de capacitacién peda-
gbgica y disimiles actividades de extensién.

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

“Para lograr la excelencia académica deben
concurrir en formﬂ especz’al los proﬁsores insti-
tucionales, los que con competencias pmﬁsioml-
les, vocacionales y pedagdgicas deben colaborar
al proceso de ensenanza y aprendizaje, siendo
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su capacitacion previa y permanente un aspecto
Sfundamental del Sistema Educativo”.

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

El presente articulo pretende describir una
mirada educativa del Ejército de Chile, cen-
trada en el alumno, identificando y destacan-
do la presencia de un factor que podria ser
prominente en la formacién de los profesio-
nales militares: la diversidad de aprendices,
pero asociada a la formacién 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 paises.

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 ensenanzas que se aplican en clase y
que juegan un rol determinante en los resul-
tados del aprendizaje.

DIVERSIDAD Y NECESIDADES EDUCATIVAS
EN EL Ejércrto pE CHILE

En ocasiones resulta complejo concebir la idea
de alumnos pertenecientes a las Fuerzas Ar-
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madas, especificamente del Ejército de Chile,
con necesidades educativas. También existe
un cierto estereotipo social, segin el cual los
estudiantes que han sido seleccionados y en-
trenados rigurosamente al alero de un ezhos y
doctrina militar, son personas que han demos-
trado una amplia capacidad para enfrentar exi-
tosamente cada desafio propio de la profesidn,
sea a nivel fisico o cognitivo. Asi, el elemento
fisico no estd en tela de juicio, sin embargo
desde una mirada pedagdgica, el cognitivo
amerita un mayor andlisis si se considera la
complejidad del sistema educativo militar y la
diversidad en los estilos de ensefianza 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 fisica o cognitivamen-
te. Esto genera una aparente incompatibili-
dad entre la idea de demandas educativas y el
Ejército, potenciando un mito, segtin 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 Institucién
(fuerza, rigor, precisién), el resultado consiste
en una invisibilizacién de factores esenciales
a la particularidad de cada persona. Este dis-
tintivo, que convierte a cada alumno en un
ser Gnico e irrepetible, puede llegar a trans-
formarse en un obstdculo para cualquier do-
cente que no tome en cuenta su importancia.
Por tanto, la educacién en el Ejército tiene
que considerar continuamente a la diversi-
dad como una caracteristica inherente a la
especie humana, que enriquece el proceso de
ensefianza-aprendizaje y, en consecuencia, fa-
vorece el desarrollo humano, admitiendo que
las diferencias no constituyen excepciones.

Considerando lo anterior, ademds de atender
aspectos propios de la didéctica, curriculum y

N
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formacién del profesor militar, la Institucién
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
desempefio académico. Estos factores pueden
ser agrupados bajo un comin 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 mayoria, necesidades propias, individuales y
dentro de estas, algunas pueden ser especiales”
(Duk, 2000). Desde aqui surge la incégnita
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 estdn expresados
en el curriculo.

2. Necesidades educativas individuales: no to-
dos los alumnos se enfrentan a los apren-
dizajes establecidos en el curriculo 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 tnicos e irrepetibles en
cada caso. Pueden ser atendidas adecuada-
mente, a través de lo que se podria llamar
buenas prdcticas pedagdgicas.

3. Necesidades educativas especiales: se refie-

ren a aquellas necesidades formativas in-
dividuales que no pueden ser resueltas, a
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través de los medios y los recursos meto-
dolégicos 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 pedagdgicas especiales o
de caricter extraordinario, distintas a las
que requieren comunmente la mayoria 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 relacién al curriculo por diversas cau-
sas (...)

Considerando la nueva concepcién descri-
ta por Duk (2000) acerca de las necesidades
educativas, ya no tiene sentido hablar de di-
ferentes categorias 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 asi, el concepto de
necesidades educativas se amplia 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.

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

1 Considerando la estricta modalidad de seleccién del
Ejército, de sus profesionales militares, no se conocen
casos de individuos con discapacidad en sus filas. Salvo
en el 4mbito civil, donde la inclusién de profesionales
« . » . L

discapacitados”, con una alta preparacién académica,

es una realidad.
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sarrollen una interaccién 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 ensefianza 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 conjuncién de multiples 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-
ractian junto a la dindmica de clases, produ-
cen una serie de interferencias en el proceso
ensefianza-aprendizaje, las que dependerdn de
las condiciones del propio alumno y de las ca-
racteristicas del contexto educativo en el cual
se manifiestan.

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

El nuevo enfoque de las necesidades especia-
les desplaza la cldsica concepcién de que el
problema radica exclusivamente en el alumno
“con dificultades para aprender” y pone de re-
lieve que las decisiones curriculares, activida-

N
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des de aprendizaje, métodos de ensefianza 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 ensefianza inadecuada.

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

NUEVOS DESAFIOS E INNOVACION
EDUCATIVA GLOBAL

La nueva forma de concebir la educacién 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 concepcién de educacién del Ejér-
cito norteamericano ha sido desarrollada por

el Training and Doctrine Command (TRA-
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DOC) y se basa en la creacién 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 politica 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 ano 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-
cidn, las clases centradas en el estudiante y la
metodologia vivencial permiten dar real sen-
tido a la misién educativa. El mismo sentido
que toman los métodos empleados, donde la
colaboracién de los alumnos y la solucién de
problemas practicos son relevantes al entorno
de trabajo y proporcionan la oportunidad de
“desarrollar importantes competencias en el sol-
dado del siglo XX, tales como: iniciativa, pen-
samiento critico, trabajo en equipo y la respon-
sabilidad junto con contenidos de aprendizaje”

(TRADOC, 2011).

Como ya se ha sefalado, el enfoque diddctico
en el ejército de Estados Unidos estd centrado
en el estudiante, propiciando la participacién
de cada uno de ellos. El profesor solo cumple
un rol de facilitador, siendo responsable de la
deteccién de los requerimientos del grupo y
de las necesidades individuales. Asi, alumnos
y facilitadores deben construir y compartir
conocimientos y experiencias previas, exami-
nando lo que funciona o no. Para la institu-
cién, 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 practico de los contenidos.

Para el logro de sus objetivos al afio 2015, el
TRADOC enumera sugerencias pedagégicas

como:

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

2. Reducir drésticamente 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,
tecnologia de juego o cualquier otra tec-
nologia de instruccién.

3. Desarrollar tecnologias adaptativas de ins-
truccién y aprendizaje.

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

INNOVACION, FLEXIBILIDAD Y EDUCACION
INTERCULTURAL EN EL EJERCITO DE
CHILE

La atencién a la diversidad y la materializa-
cién de nuevos enfoques para responder a
las necesidades de todos los estudiantes en el
Ejército de Chile, no es tarea ficil. Sin embar-
go, lo realmente importante se sita en la dis-
posicién al cambio y el esfuerzo mancomuna-
do de todos sus profesionales para el logro de
una educacién de calidad.

2 TRADOC Training and Doctrine Command. (2011)
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En tal sentido, la autora propone incorporar en
especial, desde las escuelas formadoras, los cono-
cimientos interculturales que aporten a la educa-
ci6n como una herramienta compatible con las
respuestas que la educacién militar debe entregar
a todos sus alumnos. La interculturalidad alude
a “la presencia e interaccion equitativa de diver-
sas culturas y la posibilidad de generar expresiones
culturales compartidas, adquiridas por medio del
didlogo y de una actitud de respeto muruo” (UNES-
CO, 2006). En consecuencia, la educacién in-
tercultural no estd orientada solo a los pueblos
originarios, sino abierta a la relacién de culturas
de todo tipo. La razén 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,
hébitos, 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
serd 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 origenes y caracteristicas
que coinciden en el Ejército de Chile, conflu-
yen y sitdan su escenario en la vida cotidiana y
en la sala de clases, siendo esta tltima de mayor
interés, dada la relacién 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 cosmovisién del mundo, el que debe ser
transmitido a los aprendices para potenciar la
cultura propia de la Institucién y asegurar el
éxito de la misién encomendada.

N
N
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El nuevo modelo educativo del Ejército nortea-
mericano puede ser un ejemplo interesante a
estudiar en el cambio paradigmadtico que se pro-
pone en la educacién militar chilena, especial-
mente en el concepto de flexibilidad curricular.
La flexibilidad es una caracteristica intrinseca de
la educacién 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 profesion 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
legitimas en la sociedad y forma parte de su di-
versidad, no resultan compatibles con el sentido
genuino del ejercicio profesional del militar’ ?

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

1. La valoracion del otro en su legitima indi-
vidualidad: lo que permite al estudiante
autoidentificarse con la cultura militar, es
la conciencia de ser diferente, lo que seria
imposible si no verifica la existencia de un
otro —con sus particulares caracteristicas y
necesidades— y del Ejército de Chile.

El intercambio en la relacién 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 comun

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

Ejército de Chile.

DUCACION

CowMma

N D O

(intercultural) que les permite ademds,
explicitar las similitudes, fortaleciendo de
este modo la identificacién 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-
timacién 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-
truccién de espacios intersubjetivos que
fortalecen la identificacién del individuo
con los valores y saberes institucionales.

La comunicacion: el reconocimiento de
las diferencias entre profesor-alumno y la
construccién intersubjetiva de significados
y realidades solo es posible mediante la co-
municacién. Esto transforma al ethos y al
lenguaje militar en instrumentos de inte-
raccién y autoidentificacién, que llevados
a la dindmica de la clase revelardn, tanto
las necesidades educativas comunes de un
grupo como las necesidades educativas in-
dividuales en los casos que corresponda.

La idea de comunicacién no se limita al
mero intercambio lingiiistico 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 comunicacién 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 comunicacién eficiente con un otro.

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

4. La reciprocidad: donde entregar y recibir
sea la relacién entre costumbres, conoci-
mientos previos y diferencias de los indi-
viduos en la interaccién 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 situacion llevada a la sala de clases genera
amplios espacios de flexibilidad que se traducen
en una did4ctica centrada en el alumno. Con lo
anterior, se elimina la idea de un alumno que solo
recibe conocimientos emanados del curriculo.

r—_—_—_—_—_—_—1
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Los principios de interculturalidad en la educa-
cién del profesional militar abren infinitas opor-
tunidades para una buena relacién profesor-
alumno, abandonando: (1) la concepcién de
una diddctica cldsica homogénea para todos los
aprendices; (2) la relacién verticalista entre pro-
fesor y alumno; (3) la nocién de una educaciéon
centrada en el curriculo. El sentido tltimo de la
educacién intercultural en el Ejército, debiera
ser la configuracién de escenas de identificacién
y reconocimiento de las necesidades educativas
individuales de cada alumno, para dar paso a la
construccién intersubjetiva de conocimientos y
la apropiacién de la cultura militar.

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

CONCLUSIONES

La innovacién educativa resulta fundamen-
tal no solo para aplicar nuevas estrategias
de ensenanza-aprendizaje, sino ademds para
comprender los mitos que inciden en el
aprendizaje. El fin dltimo consiste en romper
esquemas preconstruidos y profecias auto-
cumplidas, dando paso a nuevas formas de
comprender los conceptos de necesidades
educativas y educacién intercultural, lo que se
traduce en una educacién flexible y una eficaz
interaccién en el aula.

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

2 <
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el Ejército abre un sinnimero de posibilida-
des que permitan dar garantia de aprendizaje
efectivo a sus miembros. El punto de partida
serdn 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,
transformdndose en un instrumento para el
cambio educativo intercultural.

En este articulo se ha realizado una prime-
ra aproximacién en busca de una apertura y
compenetracién de nuevos conceptos educa-
cionales en el Ejército. Sin embargo, se deja
en evidencia que resta un camino por recorrer
para lograr la implementacién de una edu-
cacién 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
asuncién de los valores militares, los que han
permitido al Ejército generar una apertura al
cambio e innovacién.
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EDUCACION POR COMPETENCIAS: DELA
MEMORIZACION AL ENTRENAMIENTO
EDUCATIVO

RESUMEN

“El trabajo del maestro no consiste tanto en
enseniar 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 motivacién y la
inteligencia de cada estudiante, entre otras.
No obstante, una de las causas mds relevan-
tes para alcanzar el aprendizaje, se relaciona
con el profesor y con su estilo y método para

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

En un proceso de educacién 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-
cién personal, junto a la entrega de una ense-
fianza sistemdtica y guiada, para lograr que el
alumno se involucre de manera activa y res-
ponsable en su proceso formativo.

Palabras clave: educacién por competencias
- cognitivo - metacognitivo - estrategias de
aprendizaje - ensenanza sistemdtica y guiada.

Teniente del arma de Artilleria. Actualmente, se desemperia como jefe de la Seccidn Apoyo Docen-

te de la Escuela de Artilleria. (E-mail: seba_cassis@hotmail.com,).

ReEvista pE Epucacrdn

ComManNnpo pE Ebpucacron v

DocTRrRINA 61






EDUCACION POR COMPETENCIAS: DELA
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La creacién e integracién de nuevos conoci-
mientos constituye un pilar fundamental en las
directrices del constante perfeccionamiento y
evolucién 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, segtin los requerimientos que exige el
mundo globalizado. Entonces, una de las frases
histéricas del pensamiento filoséfico, adquiere
revaloracién para los métodos de ensefianza
modernos, “e/ pensamiento constituye la impor-
tancia fundamental de vivir, [...] haciendo coin-
cidir en el hombre el sujeto y el objeto eminente
de pensar’.! Es asi como el pensamiento desde
todas sus variantes de andlisis, compondrd un
perfil de adaptacién en los profesionales de la
actual era multicultural, la que requiere generar
nuevas estrategias y habilidades de adaptaciéon
para los vertiginosos cambios que supone la so-
ciedad globalizada o también denominada, so-
ciedad del conocimiento o de la informacién.?

Desde aqui, 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: Prélogo.
Centro Editor de Cultura. 2006. Pégs.17-18.

2 BLANCO, Ascencién y LARRAETA, Begona. (2009).
Desarrollo y Evaluacién por Competencia en Educa-
cién Superior. [en linea]. Narea Ediciones. Pégs.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.
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mds amplio de la palabra y no solo a la sim-
ple entrega de informacién y recepcién pasi-
va de alumnos, quienes desde el paradigma
tradicional de la educacién debian memorizar
y almacenar el conocimiento como objetivo
principal de ensenanza (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 mds 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 busqueda del saber —apoyados en el
método cientifico—, a través del entendimiento
del cémo y por qué de las cosas, para asi con-
seguir una aproximacién critica de la realidad.
De esta forma, no solo se adquirird durante el
proceso formativo un conocimiento teérico,
sino que ademds se adquirirdn habilidades y
competencias que permitirin agregar valor y
enfrentar con éxito el ejercicio profesional.

Tal como se ha esbozado hasta ahora, los mé-
todos de ensefanza tradicionales concebian
la recepcién del conocimiento, “[...] solo de
manera memoristica”. 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 informacion de manera sistemdtica y
organizada [...]" (Diaz, 1998; citado por Salas
s/f), convirtiendo al estudiante en protago-
nista de su proceso de formacién, buscando
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alejarse de las antitesis de la adquisicién de
saberes académicos sin vinculacién con la rea-
lidad o el desarrollo de habilidades sin com-
prensién ni justificacién.® Esto se consigue,
guiando al estudiante a valorar el conocimien-
to del medio, de la conciencia del si mismo,
de la cognicién de la informacién, integracién
y comprensién de esta, llegando a “un proceso
de aprendizaje auténomo en el que (el estudian-
te aprende a aprender); siendo este, un requisito
para la formacion por competencia®.*

El concepto de competencia, tal'y como se entien-
de en la educacion, resulta de las nuevas teorias
de cognicidn y bdsicamente significa saberes de

ejecucion. Puesto que, todo proceso de “conocer”

se traduce en un ‘saber”, entonces es posible de-
cir que son reciprocos competencia y saber: saber
pensar, saber desempeniar, saber interpretar, sa-
ber actuar en diferentes escenarios, desde si y para
los demds (dentro de un contexto determinado).

Una competencia es un desempeno, 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 Bdsicas. 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. Formacién por Competencias en Edu-
cacién Superior. Una Aproximacién Conceptual a Pro-
pésito del Caso Colombiano. Disponible en: http://
www.rieoei.org/deloslectores/1036Salas.PDE. Fecha
de consulta: 08 Mayo 2014.

5 ARGUDIN, Yolanda. Educacién 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.

(74 ReEvista pE Epucacrdn

ComManNnpo pE Ebpucacron v

La ensefanza actual, en contraste con la tradi-
cional, basa su importancia en la adquisicién
de competencias en diversas dreas, tales como:
cognitiva, metacognitiva y social, donde el
concepto de comprensién describe el objetivo
principal de la educacién moderna. Feltovich,
Spiro y Coulson (1993), citados por Dochy

et al. (2002), senalan que la comprensién es:

“La adquisicion y retencion de una red de con-
ceptos y principios sobre algiin dominio que re-
presenta con exactitud los feno’menos claves y sus
interrelaciones, y que pueden utilizarse de forma
[lexible, cuando resulte pertinente, para llevar a
cabo objetivos diversos, con frecuencia novedosos”.

Segiin Nunez (2013),° “la educacion por com-
petencia persigue explorar y estimular en los
educandos, la creatividad, participacion, inno-
vacion 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
mis bien, debe asumir un rol de facilitador
y/o entrenador basado en el equilibrio entre
el aprendizaje por descubrimiento y explora-
cién personal, y la entrega de ensefianza siste-
mitica 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 comprensién, ofreciéndoles “amplias opor-
tunidades para la interaccién social y que sean
representativos del tipo de tareas y problemas en
que tendrin que aplicar sus conocimientos y ha-

bilidades en el futuro”.”

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

7 DOCHY, FILIE SEGER, MIEN, DIERICK, SABINE.
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En cuanto a tpificacién y/o dlasificacion 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 bdsicas.
Segtin Bautista (2007),® “las competencias bdsicas
se conciben como el conjunto de habilidades cogni-
tivas, procedimentales y actitudinales que pueden
y deben ser alcanzadas a lo largo de la ensenianza
(-..), respetando las caracteristicas individuales” .

TiPOS DE COMPETENCIAS PRESENTES EN LA
ENSEI(IANZA-APRENDIZA]E:

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 anilisis, interpretacién y ar-
gumentacién, mediante la adquisicién de
un cumulo de conocimientos “indispensa-
bles para poder pensar de forma cientifica”.
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.’

Nuevas Vias de Aprendizaje y Ensefianza y sus Consecuen-
cias: Una Nueva Era de Evaluacion. 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 Bdsicas;
Recopilacién de Textos para la Reflexién. 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_ymteSfTZ1uI3MZYZI2jICp-
Q&sig2=bimOfyambbC7OAPSco5uTw. Fecha de
consulta: 11 mayo 2014.

9 ORTIZ, Alexander. Desarrollo del pensamiento y

REvisTa pDE EDUCACION

b. Competencias Procedimentales; Saber hacer
Competencias referidas al saber hacer,
donde desde un sustento cognitivo se es-
tablecen relaciones del conocimiento del
c6mo llevar a cabo diversos procedimien-
tos especificos.’ Estas competencias re-
presentan el plano manipulativo/prictico,
ejecutor, comportamental, el saber actuar,
es decir, el saber hacer.

c. Competencias Actitudinales o Afectivas;
Saber Ser
“Las competencias actitudinales son aquellas
caracteristicas que tienen determinadas per-
sonas que hacen que su compormmz’mto sea
especialmente satisfactorio en el entorno en
que se desarrollan” "' Aluden al plexo va-
l6rico individual, a la capacidad de sentir
y de convivir, a lo afectivo y motivacional
personal.

ComMaNnDpDoOo DE EDpUucacron vy

Competencias Basicas Cognitivas y Comunicativas:
Formulacién de Estdndares, Logros y Desempefo.
http://books.google.cl/books?id=yt2
vKbQvwzYC&printsec=frontcover&hl=es&source=

Disponible en:

gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q8&f=false.
Fecha de consulta: 13 mayo 2014.

10 SILVA, Germin. El Concepto de Competencia en
Pedagogfa Conceptual. Disponible en: http://www.
google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=w
eb&cd=78&ved=0CGUQFjAG&url=http%3A%2
F%2Fwww.colombiaaprende.edu.co%2Fhtml%2
Fdocentes%2F1596%2Farticles-171773_archivo.
doc&ei=h215U60aK8jksATCkoHIAQ&usg=AFQjCN
H765QYVuKPf7g0mQOSTOEIMDAEA&sig2=YGbGd
igNZkk7txtUb-kaRg. Fecha de consulta: 13 mayo 2014.

11 SALAS, Walter. Formacién por Competencias en Edu-
cacién Superior. Una Aproximacién Conceptual a Pro-
pésito del Caso Colombiano. Disponible en: http://
www.rieoei.org/deloslectores/1036Salas.PDE. Fecha

de consulta: 8 mayo 2014.
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La educacién por competencias propone un
gran desafio, ya que presupone un cambio
orgénico en los sistemas de ensefianza tradi-
cionales, el que invita a concebir “a/ sujeto de
aprendizaje como un agente transformador de la
realidad, y al docente, a una profunda reflexion,
y a adaptarse a sus estudiantes, a sus procesos
intelectivos, a sus preconceptos derivados de la
experiencia y a sus aptitudes’ .

La implementacién de la formacién por com-
petencias demanda una transformacién radi-
cal, mas no inmediata de todo un paradigma
educativo, implica cambios en la manera de
hacer docencia, en la organizacién del sistema
educativo, en la reflexién pedagdgica y, sobre
todo, de los esquemas de formacién tan arrai-
gados por la rradicion.

REFLEXIONES FINALES

El docente cumple con el rol de entrenador,
basado en el aprendizaje por descubrimiento
y exploracién personal, entregando con esto
una ensefanza sistemdtica y guiada, con el fin
unico que el estudiante sea quien, a través de
la investigacién y retroalimentacién del do-
cente, logre obtener del medio lo necesario
para adquirir un aprendizaje éptimo, 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

RESUMEN

Anualmente se realiza un viaje a la zona aus-
tral del territorio nacional,' como parte de la
preparacién docente referida al 4mbito con-
junto de las Fuerzas Armadas, es decir, con

1 Para el afio 2013, en que participé como asesora edu-
cacional, el recorrido fue por la XI Regién de Aysén
del General Carlos Ibdfiez del Campo, y XII Regién
de Magallanes y de la Antdrtica Chilena; se inici6 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 avién de la FACH.

*

VIANA FIGUEROA SOTO*

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

Esta actividad retine una serie de condiciones
que la hacen tnica desde la perspectiva docen-
te, siendo fundamental para la formacién del
oficial de Estado Mayor, ya que las experiencias
formativas que ahi 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 interaccién diaria entre alumnos y profesores
provenientes de las distintas ramas de la defensa.

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

Profesora de Estado en Historia y Geografia. Magister en Educacion. Actualmente, se desempena

como asesora educacional en la Academia de Guerra del Ejército. (E-mail: vianaulda@gmail.com).
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INTRODUCCION

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 interaccién y coordinacién
del accionar de los medios que constitufan
la Defensa Nacional de Chile. Ademds de
lo anterior, se organizé el Estado Mayor de
la Defensa Nacional (EMDN), organismo
coordinador del accionar conjunto de las FAs,
lo que posibilité la dictacién de numerosos
cuerpos legales.'

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, materializdindose 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 ejecucién anual de un Juego de Gue-
rra Conjunto (JGC) —como parte del pro-
grama curricular—, lo que inclufa un viaje
al extremo sur del pais, actividad docente
a la que concurrian los alumnos de las tres
academias® y que se mantiene hasta hoy.

1 Como el DFL N.° 181 de 1961, que establecié 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
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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 realizacién de un Curso Conjunto (CC)
de Estado Mayor, que forma parte del cu-
rriculo académico de los especialistas prima-
rios, tendiente a fortalecer las competencias
para su futuro desempefo profesional, en el
dmbito de las organizaciones interinstitucio-
nales.

En ese contexto, el viaje permite concentrar
el desarrollo de las actividades instructivas en
una zona estratégica del pais, proporcionando
valiosos conocimientos que, posteriormente,
serdn aplicados en sus respectivas academias
institucionales. Por la eficiencia prictica de
los contenidos incluidos en el curriculo, por
el desarrollo de experiencias reales que ad-
quieren durante el viaje, este es un aprendizaje
irreemplazable en la formacién y preparacion
profesional de los alumnos de las academias

de Guerra de las FAs.

Asimismo, es preciso mencionar que la pla-
nificacién conjunta interacademias sefalada
anteriormente, estd conformada por una se-
rie de periodos, pero para los efectos de este
escrito, solo se considerard el VII periodo, el
que contempla la visita a la Zona Austral de
Chile (XI y XII regiones, canales patagénicos,

(Curso Regular de Estado Mayor); de la Armada y

Fach, correspondian a los alumnos del curso de EM.
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canal Beagle, puerto Navarino, mar de Drake
y Punta Arenas).’

A partir de esta experiencia, este articulo se refie-
re a una de las actividades formativas del oficial
de Estado Mayor (OEM) del siglo XXI —el viaje
conjunto—, ocasién en que los alumnos de los
cursos finales de las tres academias interactdan,
conforme a un detallado programa, el que incide
en su formacion profesional y donde se ponen
de manifiesto aspectos de aprendizaje tedrico-
practico significativo —por su repercusion 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-
cién 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-
pacidn activa y vital de las tres instituciones.

DINAMISMO ACADEMICO DEL VIAJE
CONJUNTO

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

3 Lainquietud por investigar sobre el viaje conjunto y su
incidencia en el aprendizaje de los estudiantes, surgié
dada la posibilidad de participar —como asesora edu-
cacional— de esta experiencia docente, la que se llevé 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 autonomia, disefiado para operar

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

Respecto a los aspectos técnicos, el viaje con-
siderd un total de 1.341 millas nduticas, entre
puerto Chacabuco y Punta Arenas. Se inici6
un dia viernes y finaliz6 el mismo dia de la
semana siguiente. Desde el inicio y hasta el
término del viaje se desarrollaron diversas ac-
tividades de aprendizaje.

Al respecto,’ los alumnos organizados en
grupos de estudio —provenientes de las tres
instituciones, mds los alumnos extranjeros—°
participaron en las actividades previstas, se-
gan lo planificado. Asimismo, fueron eva-
luados y, a su vez, evaldan a sus camaradas
mediante una coevaluacién que se aplica al
finalizar el viaje.

5 Respecto al programa del viaje conjunto 2013, este
considerd para el primer dfa el traslado a la zona en que
arrib6 el “AP-41Aquiles”. Para el traslado por tierra se
utilizaron medios de la IV Divisién de Ejército, des-
de el aeropuerto a la ciudad de Coyhaique y luego al
puerto de Chacabuco. Este recorrido permitié que los
alumnos que no conocian 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 dia
culminaron subiendo a bordo del buque de transporte
de la Armada de Chile.

6 El ano 2013 participaron oficiales extranjeros prove-
nientes de Argentina, Brasil, Canad4, Colombia, Ecua-
dor, Estados Unidos, El Salvador, Inglaterra y México,

sumando un total de once personas.
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Desde el dmbito estratégico, el escenario ac-
tual de la guerra es conjunto, tridimensional y
considera todos los escenarios. El estar en una
zona limitrofe, especialmente maritima, con
vigencia de una serie de normas internacio-
nales relacionadas, tanto con Argentina como
con la Antdrtica, permiti6 a los alumnos ad-
quirir conocimientos de derecho internacio-
nal, con énfasis en los aspectos pricticos 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 dedicacién
exclusiva durante el viaje, otorgd a los oficia-
les una adecuada comprensién acerca del em-
pleo de las fuerzas bajo esta concepcién, pro-
duciendo una convergencia de esfuerzos entre
alumnos de diferentes instituciones, situacién
que impacta positivamente en la preparacién
profesional y en la eficiencia de las acciones
que puedan desarrollarse a futuro.

En cuanto a materias especificas, conocer las
caracteristicas geograficas y topograficas del
escenario austral, otorga al alumno una visién
global del potencial militar de esa zona del
territorio nacional y del rol que cumple cada
institucién de la defensa. En esta instancia,
las actividades de aprendizaje disenadas favo-
recen la discusién y el debate entre alumnos y
profesores, teniendo presente que la guerra es
conjunta y que su preparacién debe realizarse
bajo este criterio.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y
APRENDIZAJE COOPERATIVO

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

DUCACTION Cowm
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Al participar en esta actividad académica, los
alumnos deben demostrar competencias refe-
ridas al andlisis de los problemas de fuerzas
y organizaciones conjuntas; a la planificacién
de campafias y operaciones militares con-
juntas; comunicacién de ideas y resolucio-
nes propias del ambiente conjunto; ademds,
a trabajar en equipos multidisciplinarios. Al
respecto, el incentivo para el aprendizaje se
establece a partir de la variada gama de re-
cursos diddcticos que prevén los profesores, a
través de un trabajo planificado y sistemdtico,
quienes promueven el trabajo colaborativo,
establecen metas de logro y realizan sus cla-
ses en diferentes escenarios. Por su parte, los
alumnos desempenan 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 geogréfica 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 —segun el modelo
CAIT” (Slavin, 1997)—, en las que es posible
distinguir cuatro elementos para lograr un
aprendizaje efectivo: calidad de la ensefianza
(©), adecuacién o niveles apropiados de en-

7 CAIT se refiere a los conceptos de Constructivo, Au-
torregulado, Interactivo y Tecnoldgico; también tradu-
cido como Calidad, Adecuacién, Incentivo y Tiempo.
Se adectia al trabajo del CC, porque estéd disefiado para
clarificar la relacién entre la solucién de algunos pro-
blemas y el surgimiento de otros nuevos que se deriven
de las distintas formas de organizacién del aula, simil
a la resolucién de conflictos en temas de la defensa na-

cional.

W
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sefanza (A), incentivo para el aprendizaje (I)
tiempo para el aprendizaje (T)”. Los elemen-
tos sefialados 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 éptima asociacién e interac-
cién entre los alumnos de las tres academias,
quienes logran mejores resultados al actuar
en forma conjunta. Incluso, podria 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 pais, donde
la naturaleza y, en especial, la desvinculacién
geografica 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 dmbito académico, otro aspec-
to a tener en cuenta es la investigacién grupal
como una modalidad de aprendizaje colabo-
rativo, ya que a través de esta técnica de en-
sefanza se potencia el didlogo y se refuerzan
otras habilidades fundamentales para el apren-
dizaje, tales como: saber escuchar, parafrasear,
estimular la participacién, etc. Del mismo
modo, su aplicacién es ideal para proyectos
de estudio integrados que tienden al andlisis
y a la sintesis de informacién para resolver
un problema multifacético (Troyano, 2002)
como, por ejemplo, la conduccién conjunta.
Ademis, se evalta el cumplimiento de los ob-
jetivos grupales, la responsabilidad individual,
que todos los integrantes tengan iguales opor-
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tunidades de éxito, la competencia de equipos,
la especializacién en la tarea, la adaptacién a
las necesidades individuales, todo lo anterior
con el propésito de alcanzar la interoperativi-
dad propia de la doctrina conjunta.

En sintesis, el propésito de las actividades de
aprendizaje que se realizan durante el viaje con-
junto, es que los alumnos interrelacionen en for-
ma préctica los saberes de las tres instituciones
castrenses, mediante la aplicacién de variadas
técnicas pedagdgicas, lo que se evidencia una
vez que finalizan el Juego de Guerra Conjunto
(JGO), 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 —bdsicamente— cuando diferentes unidades
realizan un trabajo en conjunto, aun respe-
tando sus propias caracteristicas. En el Curso
Conjunto esta interoperatividad se produce
cuando se conforman los grupos de manera
heterogénea, por habilidad y conocimientos.
Debido aello, la conformacién 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, mds
que respuestas terminales (Troyano, 2002),
lo que es comun cuando se planifican, ejecu-
tan y evaltian 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 visién global del empleo del
potencial militar. Asimismo, evidencian que la
presencia de los medios de cada institucién en
esas zonas australes, obedece histéricamente a
un interés superior del Estado de Chile, ya que
en esa drea estdn los pasos interocednicos entre
el Pacifico y el Addntico.
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Asi como el desarrollo de este trabajo conjun-
to en tiempo de paz contribuye a mejorar el
empleo de los medios militares, también es
util para comprender el lenguaje y los proce-
dimientos de aplicacién de la doctrina con-
junta de las FAs, centrando los esfuerzos indi-
viduales en la comprensién del pensamiento
estratégico conjunto, lo que desde el punto de
vista docente, contribuye a la formacién del

oficial de Estado Mayor.

Esta interaccién permite complementar la
capacitacién de los alumnos que integrarin
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 lideres que dirigen grupos
de trabajo interacademias, como un anticipo
a su futura intervencién una vez egresados de
su respectiva academia. Asimismo, la partici-
pacién en trabajos conjuntos, elaboracién de
planes, exposiciones, presentaciones, partici-
pacién en mesas redondas, etc., permite pre-
parar en mejor forma al alumno en el desarro-
llo de previsiones para campanas, ejercicios,
maniobras y conduccién 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 tecnoldgicas y
su funcionamiento, entre otros aspectos, lo que
contribuye a ampliar su conocimiento sobre el
material y equipamiento militar y su posible uti-
lizacién para enfrentar diferentes escenarios.

OB]ETIVOS Y LOGROS DOCENTES DEL
VIAJE CONJUNTO INTERACADEMIAS

La visién del mando integral de los factores
involucrados en la ejecucién de la conduccién
de una instituciéon de la defensa nacional y
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cémo se relacionan con ella, otorga experien-
cia a los alumnos para ejercer futuras funcio-
nes, cuando se deba considerar la actuacién
de medios de las Fuerzas Armadas en una de-
terminada actividad o planificacién. Su accio-
nar le permite obtener instrumentos eficaces
para complementar su preparacién en mate-
rias relacionadas con las operaciones militares
en un teatro conjunto.

Complementa la preparacion profesional de los
estudiantes la utilizacién integral de la doctrina
conjunta, sin interferencias de ningtin tipo, de-
dicados las 24 horas del dia a esta actividad, a
lo que se suma la participacién de oficiales en
servicio activo y en condicién de retiro, quienes
en sus puestos de directores de academias, je-
fes de curso y profesores resuelven inquietudes
referidas al conjunto y facilitan la interaccién
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
estd ensenando, se respeta la ecuacién 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 mdximo los tiempos para el
aprendizaje (Garcia y Troyano, 2010).

En sintesis, 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; ademds, las exposiciones y pre-
sentaciones a las que asisten o participan les
permiten conocer en detalle cada funcién de
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un Estado Mayor Conjunto, cuyo objetivo
principal es que los alumnos reflexionen in-
dividual y colectivamente en relacién a una
visién 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 accién de pre-
paracion 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 tedrico-practico, tanto respecto
del alistamiento y capacidad de los medios de
las Fuerzas Armadas en dichas zonas, como de
las dreas geograficas. Lo anterior se ve refor-
zado por la interaccién que se produce entre
los alumnos de las tres instituciones, quienes
a su egreso del curso se desempenardn como
asesores o comandantes.

Finalmente, en el marco del mejoramiento
continuo de los procesos educativos y docen-
tes, inherentes al quehacer pedagégico 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 desempeno profesional de los alumnos
en el dmbito de las organizaciones interinsti-
tucionales —a la luz de la doctrina conjunta—,
serfan dificiles de lograr sin este viaje, donde

(7 DUCACION Cowm
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converge prdcticamente todo lo aprendido
durante el afno y se evidencian capacidades
institucionales que deben ser consideradas y
tomadas como ejemplo, ante cualquier situa-
cién, planificacién o evento imprevisto que
las FAs deban enfrentar no solo en el 4dmbito
del quehacer conjunto.
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APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: UN
METODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS
AULAS

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 aplicacién, siendo incluso factible de utili-
zar en los institutos y academias del Ejército

de Chile.

Diferente al estudio de casos y resolucion de
problemas, el ABP utiliza el problema como
motor y no como fin, donde los alumnos en
grupos se enfrentan a determinados desafios,
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sin contar con muchos conocimientos. En
ese itinerario, buscardn posibles soluciones,
indagardn en diferentes materias, cometerdn
errores, discutirdn en grupo y, en especial, ad-
quirirdn un aprendizaje signiﬁcativo, que es el
objetivo de esta propuesta. El rol del profesor
no serd, por tanto, entregar conocimientos,
sino mds bien constituirse en un guia 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
METODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS
AULAS

INTRODUCCION

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 ayudardn unicamente a recordar durante
un corto tiempo y que les permitirdn respon-
der las préximas evaluaciones.

Otro problema que se ha evidenciado, se re-
laciona con la supuesta incapacidad de pen-
samiento critico y reflexién de los alumnos,
lo que conlleva a logros en una taxonomia de
bajo nivel. Esto es, en parte, consecuencia de
los métodos tradicionales que adn son utili-
zados en la clase magistral o cdtedra, los que
datan de las universidades medievales que,
aunque fueron dtiles en su tiempo, distan
mucho del contexto actual, dominado por
las tecnologfas de la informacién 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 ensefianza, més hacia el estudiante
que al profesor, dejando de lado la creencia
que todos los estudiantes reciben la misma
informacién, aprenden de la misma forma y
con igual ritmo. Es necesario poner mds én-
fasis en el desarrollo de destrezas que en la
adquisicién de conocimientos, mayor aten-
cién en el aprender a aprender, en el trabajo
en equipo; teniendo en consideracién, que el
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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 deberdn ser los objetivos para enfrentar
a los alumnos y asi remediar las deficiencias
educacionales.

Existe una diversidad de estrategias de ensefian-
za'y, en este articulo, se analizard 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” Esta estrategia difiere del denominado
método de caso, en el que se entrega previamen-
te la informacién que permitird la solucién del
problema, en tanto que en el ABP primeramen-
te se presentard el problema para que luego los
alumnos identifiquen por si mismos sus vacios
de conocimientos y, de esta manera, determinen
sus necesidades, enfrentando el problema para asi
dar inicio a la busqueda de informacién.

Historia DEL ABP

Para aproximarse a esta metodologia, prime-
ramente se dardn 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-
nad4), durante la década de los 60, debido

1 FONT, A. (2004). Lineas maestras del aprendizaje por
problemas. Revista Interuniversitaria de Formacion de
Profesorado. Vol. 18. N.o 1. P. 84.

DocTRINA /9



APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: UN METODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS AULAS

a que la poblacién de dicha ciudad comen-
z6 a padecer graves problemas respiratorios,
producidos por las desfavorables condiciones
medioambientales en que vivian. Estudios
realizados por la universidad y los profesio-
nales de la salud, determinaron que ellos no
enfrentaban estas enfermedades de forma
adecuada, ya que desconocian sus causas y
cémo afrontarlas. El aumento significativo de
personas que sufrian estos males, que ya al-
canzaba los niveles de una epidemia, condujo
a las autoridades universitarias a replantear la
metodologia de aprendizaje de sus alumnos
de medicina y adoptar un innovador y audaz
método.

En la actualidad, esta metodologia ha cruzado
las fronteras y diversificado las dreas donde se
aplica, a saber: juridica, gestién empresarial e
ingenierfas. 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.

DEscrirciON 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 adquisicion e integracion de los nuevos
conocimientos”?

El proceso de aprendizaje nace al presentar el
problema a los alumnos, quienes identificardn
sus vacios de conocimiento, los que luego se
transformardn en necesidades, las que debe-
rdn ser satisfechas para asi poder resolver el
problema planteado.

2 BARROWS, H.S. (1986). Problem-Based learning in

medicine and betone: A brief overview. Pp. 2-3
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Es necesario destacar que este modelo de
aprendizaje no se centra en la solucién del
problema, sino en la adquisicién de conoci-
mientos que permitirdn una resolucién, sin
importar si se da con una respuesta com-
pletamente correcta. De esta manera, segiin
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 ldgico, el contenido debe ser portador de
significados, como desde el punto de vista psico-
légico, 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 disposicion favorable
para realizar el aprendizaje significativo sobre el

contenido en cuestion” >

Las principales caracteristicas de este modelo,
segtin Barrows, son:

 El aprendizaje estd centrado en el alumno:
el profesor solo cumplird el rol de tutor y
el alumno serd responsable de su propio
aprendizaje.

* El aprendizaje se produce en pequerios gru-
pos: al trabajar juntos, los alumnos debe-
rdn comparar, discutir, revisar y debatir.
De esta manera, logrardn enriquecer su
propio aprendizaje y prepararse para el fu-
turo desempefio de su profesion.

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

3 GORBANEFFE Y. (2010). Qué se puede aprender de
la literatura sobre el aprendizaje basado en problemas.
Revista Facultad de Ciencias Econdmicas: Investigacion y
Reflexiéon. Vol. XVIIL. N.o 1. Pp. 61-71.
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profesor ya no es la de un experto en la
materia, sino que deberd ayudar a cuestio-
nar, direccionar y buscar la solucién del
problema, evitando de esta forma la inhi-
bicién de las capacidades de busqueda de
los alumnos y la entrega de conocimientos
en forma directa.

* Los problemas son el foco de organizacion
y estimulo para el aprendizaje: esta carac-
teristica muestra que un problema que
represente un desafio para el grupo y el
alumno, debiera constituir una motiva-
cién para dar inicio a su aprendizaje y a su
mantencion.

e La nueva informacz'o’n 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 si 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 informacién 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 logrard ser mds relevante y retenido
por un mayor tiempo comparado con el
método tradicional.

* Contribuye a la comprensién lectora; en ge-
neral, los alumnos no leen para recordar y
memorizar algo especifico, sino que a través
del desafio y su propia autodireccion, bus-
cardn la comprensién de los textos que lean.

DUCACION Cowm
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* Entrega conocimientos mds relevantes para
la practica de la profesién. Los conocimien-
tos abstractos desmotivan; si se desea un
aprendizaje significativo, hay que acercar
los conocimientos con un valor prictico.

* Integra conocimientos interdisciplinarios, es-
timula al alumno a diversificar sus fuentes de
informacién para resolver un problema; esto
se logra al plantear situaciones dificiles, 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 desafio, la exploracién
de diferentes disciplinas, concertar una
respuesta. Se suscita la reflexién por sobre
la memorizacién.

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

* Concibe un alumno con habilidades de
aprendizaje auténomas y permanentes. El
ABP fue ideado en base al trabajo auténo-
mo de los alumnos, por sobre la asimilacién
de contenidos entregados por un profesor.

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

CoMPONENTES DEL ABP

El problema serd la motivacion para la construc-
cién del conocimiento. La solucién es un aspecto
secundario, menos relevante que la adquisicién
de conocimientos. Cuando se estructura el pro-
blema se deben considerar aspectos, tales como:

DocTRrRINA 81



APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: UN METODO INNOVADOR ACORDE A NUESTRAS AULAS

* Presentarlo en forma motivadora, a tra-
vés de: video, escrito o audio que permita
comprender fécilmente la problemdtica.

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

* Debe ser desestructurado, para asi no im-
pedir el estudio o aplicacién de otras dis-
ciplinas.

El coordinador, el tutor y el experto son los
que estructurardn las condiciones para el
éxito del ABP. A diferencia de la ensefianza
tradicional, esta modalidad requiere de un
equipo docente mds que de un solo profesor.
El coordinador serd el encargado de estruc-
turar el problema, determinar los objetivos
del aprendizaje y coordinar las reuniones del
equipo docente. El tutor serd el facilitador,
guiard el proceso y monitoreard el aprendi-
zaje, por lo tanto, no es necesario que sea
un experto, basta con que conozca los con-
tenidos, asi asegurard no intervenir o entre-
gar los conocimientos en forma directa. Por
ultimo, e/ experto es quien deberd responder
consultas y ser una guia a un nivel mayor de
conocimientos.

La evaluacion es un aspecto complejo; los ex-
pertos coinciden en que debe realizarse con
diferentes instrumentos. Por las caracteristi-
cas del ABP, resultan adecuados los siguientes
instrumentos de evaluacién: autoevaluacién,
donde el alumno debera realizar un juicio de
los logros de su propio aprendizaje y de su
participacién en el grupo. La coevaluacién
entre los miembros del grupo y la evaluacién
del tutor, entregardn una perspectiva del tra-
bajo realizado en el proceso de adquisicién
de conocimientos y la exposicién de la reso-
lucién del problema, poniendo énfasis en la
evaluacién, en cémo se desarrollé el trabajo y

2 . .
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los conocimientos que debieron complemen-
tar para la solucién.

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

CONCLUSIONES

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

El ABD, desde sus origenes, 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 memoristico.

La vida profesional militar se caracteriza por
tener que someterse —en momentos especifi-
cos— a un aprendizaje formal impartido por
la Institucién, quedando por largos espacios
de tiempo sin participacién 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 dificil de desarrollar utilizando
un solo método.
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EL APRENDIZAJE POR EXPERIENCIAS EN
EL COMANDO DEENTRENAMIENTOY
DOCTRINA DEL EJERCITO DE EEUU*

RESUMEN

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

En una primera parte, se describe la sucesién
de hechos que llevaron a este organismo a
cambiar el tipo de ensefanza-aprendizaje que
se aplicaba, para luego detallar las bases so-
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bre las cuales se fundamenta esta nueva me-
todologfa.

Igualmente, se destacan el impacto y los be-
neficios que ha tenido el transito hacia el mo-
delo de educacién de adultos en la optimiza-
cién de los procesos de todos los niveles de la
educacién militar del Ejército de ese pais.

Palabras clave: facilitador - estudiante - an-
dragogia - pedagogia - aprendizaje por expe-
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EL APRENDIZAJE POR EXPERIENCIAS EN EL
COMANDO DEENTRENAMIENTO Y DOCTRINA
DEL EJERCITO DE ESTADOS UNIDOS

“Para transformar el Ejército, debemos trans-
Jformar la manera en que educamos
a nuestros lideres”.
General Eric Shinseki
Jefe de Estado Mayor del Ejército
de Estados Unidos (1999/2003)

GENESIS 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 guarnicién 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.!

Hasta el afio 2003, en los institutos dependien-
tes de TRADOC, la formacién se hacia me-
diante un modelo utilizado en todo el mundo
y que se podria denominar enserianza por trans-
mision, aprendizaje por recepcion, y que en los
registros de la transformacién del modelo en
esta institucion, se lo menciona como e/ legado.

1 htp://www.tradoc.army.mil
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El patrén utilizado hasta esa fecha, consistia,
principalmente, en relaciones entre el profe-
sor y los estudiantes, de forma tal que la co-
municacién era vertical y unidireccional. El
docente tenfa informacién que los alumnos
necesitaban, estos no participaban en la se-
leccién del contenido de la clase, ni tenfan
control de la interaccién con su profesor.
Asi, aceptaban la relacién establecida por el
docente. La evaluacién de lo que recibian los
discentes, se realizaba en términos de lo que
la organizacién esperaba, dentro del contexto
de un conjunto de temas predeterminados, de
una disciplina o de un asunto en cuestién.?

La transicién hacia el nuevo modelo habia
comenzado a gestarse, incluso, antes del aten-
tado a las Torres Gemelas en Nueva York, en
2001. Fue asi como a partir de ese afio expe-
rimentd uno de los periodos de cambio mds
intensos, en su larga historia. Aunque casi to-
talmente comprometido con la guerra global
contra el terrorismo, el Ejército norteamerica-
no, simultineamente, modernizé su material
bélico e invirtié miles de millones de délares
en investigacion, desarrollo de la fuerza y en
el Sistema de Combate Futuro.

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

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 lideres institucionales,
disponiendo el estudio para cambiar el sistema
educacional, el que comenz6 a implementarse,
a partir del afio 2004, en el Nivel Intermedio de
Educacién de oficiales, es decir, en el Curso de

Comando y Estado Mayor (CGSOC).?

El nuevo enfoque de la educacién militar, se sus-
tenté en la educacion de adultos, que se basa en
ciertas premisas que lo diferencian de la educa-
ci6n escolar. Entre otras, indican que los adultos
pueden ser auténomos en su aprendizaje y tienen
iniciativas propias, se guian segtin la relevancia
de los tépicos que deben asimilar, trabajan orien-
tados hacia sus propios objetivos y, en esencia,
son mds practicos. Ademds de los principios
mencionados, otro que cobra mayor relevan-
cia en el caso de la educacién militar, es que los
adultos son capaces de relacionar sus experiencias
de vida con el aprendizaje, aspecto que llevé al
TRADOC a implementar un modelo de edu-
cacién que considerara la formacién conjunta
de conocimiento. Como parte importante de la
consumacién de este modelo, fue necesario pre-
parar al cuerpo docente, para lo cual se disefi6 un
Programa de Desarrollo de la Facultad, el que con-
sideraba la certificacién del cuerpo de profesores
como facilitadores del aprendizaje.

CONSTRUCCION CONJUNTA DEL
CONOCIMIENTO

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

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.
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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- podria
certificarse como facilitador para enriquecer la
experiencia de aprendizaje del grupo.

En este tipo de aprendizaje, la relacién entre
estudiantes se define en tres términos: 1) de es-
tudiante a estudiante, 2) estudiante a grupo, y
3) de grupo a estudiante. El didlogo es el mé-
todo primordial asociado con este arquetipo de
formacién, aunque los modos coligados a la pe-
dagogia como, por ejemplo, una presentacién
del profesor, también pueden estar presentes
en una experiencia de esta naturaleza. En una
exposicién del profesor o en los aportes de los
estudiantes durante una discusidn, la informa-
cién es transmitida y recibida por todos los par-
ticipantes, pero el fin principal de la interaccién
que se produce, es la formacién de nuevos co-
nocimientos. Esta dindmica se da, tanto en el
aprendizaje individual como en grupo.’

Esta manera se conoce como andragogia y con-
siste en la disciplina que se ocupa de la educa-
cién y el aprendizaje del adulto, a diferencia de
la pedagogia, que se aplicé a la educacién del
nino. La primera vez que se ocup6 esta expresion
fue en 1833, por el maestro alemdn Alexander
Kapp, quien intentd describir la practica educa-
tiva que Platén ejercié al instruir a sus pupilos
que, como se sabe, no eran nifos. A principios
del siglo XX, Eugen Rosenback retoma el con-

5 PETERS,].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 educacién de adultos,
como son: filosoffa, 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
especificamente a los métodos, técnicas, fines y,
en general, a todo el curriculum disefado para
llevar a cabo la educacién integral en la pobla-
cién adulta. El enfoque de la andragogia tuvo
un fuerte impulso mediante el denominado
Grupo Andragégico de Nottingham en los afios
ochenta. Posteriormente, debido al interés por el
proceso de formacién permanente de hombres y
mujeres adultas, de manera diferencial a la for-
macién del nino, la Organizacién de Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultu-
ra (UNESCO), retomé el concepto en sustitu-
cién de la expresion de pedagogia para adultos.®

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

La disciplina de la educacién ha generado
una serie de modelos de aprendizaje para
adultos. En relaciéon a las teorfas que defi-
nen las caracteristicas 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

6 FERNANDEZ, Néstor (2001). Andragogia: su ubica-
cion en la educacion continua”. Universidad Auténoma
de México. P. 2.
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sobre seis conceptos del aprendizaje como:
1) el aprendizaje autodirigido, 2) el apren-
dizaje de cémo aprender, 3) el aprendizaje
informal, 4) el aprendizaje reflexivo, 5) el
aprendizaje basado en las experiencias, y 6)
el aprendizaje transformativo.”

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 ensehanza-
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 conduccién 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 estimulos de aprendizaje al incentivar
la curiosidad y el interés del aprendiz, favore-
ciendo su capacidad de reflexién, de concep-
tualizacién y de aplicacién del conocimiento.®

EN QUE 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 afios 70 por David Kolb, experto
en administracién de la Universidad de Case

7 hutp://www.nrdc.org.uk/content.asp?CategorylD=42
4&Article]D=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-
logia Experimental N.° 10. Universidad de Jaén. Espa-
na. P. 92.
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Western Reserve. Kolb define a la experiencia
como toda aquella serie de actividades que per-
miten aprender.” Incluyd el concepto de estilos
de aprendizaje, dentro de su modelo de apren-
dizaje por experiencias, y lo describié 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”"

Este experto en administracion, determiné que
existian dos dimensiones importantes en el apren-
dizaje: la percepcion y el procesamiento, estable-
ciendo que el aprendizaje es fruto de la forma en
que los estudiantes perciben y luego procesan esa
percepcién. Dentro de la apreciacion, identificd
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 conceptualizacion
abstracta. Por otra parte, una vez que profundizé

en las disimilitudes en el procesamiento, estipuld
ejemplos en los dos extremos: algunos estudian-
tes procesaban por medio de la experimentacion
activa, es decir, poniendo en préctica los alcances
de los conceptos en situaciones nuevas y otros lo
hacian a través de la observacion reflexiva.

Al poner en conjunto ambas formas de perci-
bir y de procesar, Kolb prescribié un modelo
de cuatro cuadrantes, que le permiti6 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 teorfas l6gicamente sélidas.

* Aplicar esas teorfas para tomar decisiones
y solucionar problemas."!

Experiencia
Concreta

ACOMODADOR

Experimentacion
ctiva

DIWERGENTE

ento | observacion
Reflexiva

ASIMILADOR

Conceptualizaciin
Abhstracta

Ficura N.° 1 MODELO DE 4 CUADRANTES DE KOLB PARA EXPLICAR LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE."”

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). Andlisis y Diagnéstico de los

Estilos de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios.
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Tomo II. Madrid. P. 18.

11 LOZANO, A. (2000). Estilos de Aprendizaje y Ense-
ranza: Un Panorama de la Estilistica Educativa. ITTSEM
Universidad Virtual. ILCE. México: Trillas. P. 70.

12 Ibidem. P.71.
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En la figura N.° 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," las que en su con-
junto cubren los cuatro estilos dominantes de
aprendizaje, con el propédsito de involucrar
activamente a todos los participantes en el

Objetivo de
Aprendizaje

Acomodador

(Experimentando)

Experiencia
Concreta

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

* Experiencia concreta.

* Publicacion y procesamiento.

* Generacion de nueva informacion.
* Desarrollo.

» Aplicacion.

Divergente

(opuapen)

Convergente

Desarrollar

Asimilador

(Reflexionando)

Generalizar Nueva
Informacion

(Pensando)

FiGura N.° 2 ESTRUCTURA DE UNA CLASE MEDIANTE EL MODELO DE APRENDIZAJE POR ExpERIENCIAS (ELM) Y su

RELACION CON EL MODELO DE 4 CUADRANTES DE KoLB.™

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 propdsito principal

de la experiencia concreta es activar la parte
afectiva del estudiante. Debe ser lo més 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

13 US Army Command and General Staff College.
(2013). Lesson Plan: “Learning About Learning”. P.
5-6.
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14 WHINSEC (Western Institute for Security Coopera-
tion) (2012). Plan de Leccién: “Modelo de Aprendiza-
je ELM”. Curso FDP1. Diapositiva 15.
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debe vincular de nuevo lo sucedido durante la
experiencia concreta y la generacién de nue-
va informacién. La experiencia concreta es
la primera oportunidad para conseguir que
el estudiante se dé cuenta del por qué tiene
valor lo que estd aprendiendo. El facilitador
debe ser un observador, no un componente
intrinseco 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 colaboracién 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 ensefar. Este conocimiento pue-
de permitir al instructor modificar la etapa de
generacion de nueva informacién.

La segunda etapa dentro de una clase se de-
nomina publicary procesar.’> 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
pas6?”; “;Cudl es su reaccién a lo que acaba de
hacer o ver?”; “;Cémo lo hizo sentir?”; “;Qué
ha aprendido o vuelto a aprender como resul-
tado de la experiencia concreta?”. El propésito
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 deberia estar
haciendo lo que ellos, formando parte del
grupo. Por ejemplo, si los estudiantes estin
sentados, el facilitador debe estar sentado o si
los estudiantes estdn de pie, el facilitador debe
permanecer en esa posicion.

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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Luego se pasa a generar nueva informacion
(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 atin aqui se centra en el alumno. Los
estudiantes se dedican a reunir informacidn, el
facilitador aclara dudas, hace demostraciones o
simplemente hace preguntas de seguimiento y
llena los vacios de conocimiento que el estu-
diante demuestra. Lo anterior se realiza a partir
de la observacién de la experiencia concreta y
de la etapa de publicar y procesar. Hay muchas
maneras de desarrollar la etapa de generar nue-
va informacién, una de estas es la conferencia.
Los estudiantes, incluso, pueden involucrarse
en la entrega del GNI desde el disefio, aunque
el facilitador es responsable de asegurar la exac-
titud e integridad de la informacién presentada
por los estudiantes.

Inmediatamente después de la etapa de gene-
rar nueva informacién, se lleva a cabo la etapa
de desarrollar, la que también estd centrada
en el alumno. Cuando ellos concluyen que
la informacién aprendida hasta el momento
es de uso esencial en su futuro, la conservan
en una parte mds permanente de su memoria.
Las preguntas bdsicas son: “;Cémo va a utili-
zar esta informacién en el futuro?” y/o “;Qué
valor tiene esta informacién para usted?”.
Aunque el pensamiento critico 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. Aqui, 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 evaluacion formativa, con el objeto de
verificar el logro del aprendizaje. Si se trata
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de una evaluacién sumativa, la herramienta
utilizada medird el objetivo de aprendizaje;
independientemente de la opcién que se apli-
que —evaluacién formativa o sumativa—, la se-
gunda parte de este paso es proporcionar a los
estudiantes la retroalimentacién procesable.

IMPACTO DE LA TRANSFORMACION DEL
MODELO EN TRADOC

La transformacién del modelo educativo en el
TRADOC va mucho mds alld del ELM. Tal
innovacién quedé6 plasmada en el documento
que este organismo distribuyé el afio 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 anio 2015, que se
difundié a principios del ano 2011.'¢

El mencionado ALM constituye una inicia-
tiva que encierra la formacién de lideres de
toda la institucién. Fue creado desde la creen-
cia que los cambios rdpidos de la tecnologia
y el ambiente globalizado de aprendizaje,
podrian 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 propésito fue asegurar que el Ejér-
cito cumpliera con la necesidad de desarrollar
en forma adaptativa a lideres capaces de res-
ponder a los desafios operacionales en una era
de conflicto persistente.

Uno de los elementos de la transformacién
educacional fue el ELM, pero su aplicacién
involucrd, entre otras cosas, invertir en la im-
plementacién de mayor cantidad de aulas, ya

que este modelo obtiene los mejores resulta-
dos en grupos de no mds de 16 estudiantes
en cada curso. Ademds, la puesta en préctica
de este modelo requirié contar con tecnologia
avanzada para que los estudiantes consiguie-
ran los objetivos exigidos.'” La moderniza-
cién de las salas consideré equipos compu-
tacionales para cada alumno. Estos cuentan
con acceso a internet, a los sistemas de edu-
cacién a distancia de TRADOC vy al sistema
CPoF (Command Post of the Future), que
corresponde al sistema utilizado para la visua-
lizacién del campo de batalla en tiempo real,
utilizdndolo en la planificacién y graficacién
de juegos de guerra. Asimismo, al facilitador
se le entregé el control del equipamiento tec-
nolégico del aula, compuesto por cimaras y
proyectores para video conferencias, pizarras
electrénicas, que permiten proyectar docu-
mentos impresos y graficar fisicamente equi-
pos de audio y video, sistema de control de
amplificacién y micréfonos individuales para
cada estudiante, sistema de climatizacién vy
mobiliario ergonémico.

Otro programa que se ha formalizado como
parte del ALM y que complementa la incorpo-
racién 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 certificacién de los fa-
cilitadores, mediante actividades relacionadas
con el ELM como, por ejemplo: observacion
y calificacién de sus clases, junto a otros requi-
sitos para ascender, desde el nivel I al IV. Una
vez que los instructores logran el nivel IT en el
FDD, recién pueden facilitar una clase comple-
tay sin supervisién. Los niveles III, Senior y IV,

16 TRADOC (Training and Doctrine Command).
(2011). Pamphlet 525-8-2: “Army Learning Concept
for 2015”. P. 2.
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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 estdn certificados para modificar cu-
rriculos y desarrollar planes de leccién.'®

CONCLUSIONES

En el afio 2004, el Ejército norteamericano co-
menz6 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 innovacién 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 implementacién
requeriria un cambio de mentalidad, lo que
demandarfa un proceso largo de planificacién
y capacitacién 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 educacién de adultos, y debido a que
se han comenzado a apreciar los cambios po-
sitivos derivados de su implementacién, seria
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-
cién respecto a utilizar este modelo educa-
tivo en el Ejército de Chile, necesariamente

18 WHINSEC. (2012). Memorindum de Procedimiento
09-32S: “Programa de Certificacién del Cuerpo Do-
cente”. Pégs. 2-5.
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deberia existir un estudio que determine su
aplicabilidad, ya que, sin duda, la posibilidad
de éxito dependeria —en gran medida— de las
capacidades particulares y de la propia cultura
e idiosincrasia organizacional.

LISTADO DE ACRONIMOS

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 Informacién. En algu-
nos textos traducidos al espafiol, el
término se describe como “genera-
lizar” nueva informacién).

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

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

RESUMEN

El presente articulo propone un enfoque cog-
nitivo para formar a los futuros oficiales de
Estado Mayor del Ejército de Chile, con el
proposito de prepararlos para que puedan en-
frentar, con las mejores herramientas, la solu-
cién de problemas complejos que caracteriza a
los conflictos, en el nivel operacional de la con-
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EDUCACION DE COMANDANTES EN EL NIVEL
OPERACIONAL DE LA GUERRA EN EL SIGLO XXI

INTRODUCCION

A partir del ano 2009, en la doctrina del Ejér-
cito de Chile se establecié el nivel operacional
de la conduccién militar, homologédndose asi
la doctrina conjunta de las Fuerzas Armadas
(FAs) y de estas, con las fuerzas que integran

la Organizacién del Tratado Atldntico Norte
(OTAN).

Frente a la necesidad de tener que resolver si-
tuaciones en escenarios complejos, dindmicos
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 (Ols) 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, estin demostran-
do ser inadecuados para resolver problemas
complicados en esta época. Por lo tanto, el
presente articulo propone la incorporacién de
un nuevo enfoque cognitivo que, orientado a
este nivel de la conduccidn, aplican ejércitos
modernos en la formacién de comandantes
operacionales de Estado Mayor.

DESAFIOS QUE ENFRENTAN LOS
COMANDANTES OPERACIONALES

El nivel operacional se define como aquel que
enlaza o conecta el nivel estratégico con el tdcti-
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 campana.

Actividades
Irregulares
. Influencias
Aliados . Fuerzas Internas
P°b',a?'°“ convencionales
civil

ONGs, Ois
Agencias

Ficura N.° 1 LA INTERACCION DE LOS DIVERSOS ACTORES Y SU INFLUENCIA.

FuenTE: JoinT DocTRINE PuBLICATION 01. JDP o1. (2008). 28D Eprrion. UK. Pp. 1-7.
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Los conflictos actuales afectan el entorno
operacional, el que estard interconectado
con un sinnimero de nuevos e influyentes
actores, lo que lo hace muy dindmico y vold-
til. Esta caracteristica exige un mayor esfuer-
zo académico en la preparacién de quienes
tomardn decisiones en el nivel operacional
de la guerra, dada la complejidad del esce-
nario a que se verdn enfrentados los coman-
dantes y los impactos dramdticos que se pro-
ducirdn.

LA COMPETENCIA QUE SE DEBE EDUCAR
EN LOS COMANDANTES OPERACIONALES

Como se describié anteriormente, la activi-
dad militar altera la dindmica de una situa-
cién, 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, 1o que lleva a poner en
préctica una metodologfa de solucién a este
tipo de inconvenientes.

La naturaleza compleja de un entorno
operacional requiere del andlisis y de la
sintesis' para construir y mantener la com-

1 El andlisis es el proceso de estudio de una situacién que,
dividiéndola sucesivamente en partes, permite abordar
cada una de ellas a su vez. Por ejemplo, las etapas iniciales
del andlisis de la misién y la preparacién de inteligencia del
campo de batalla dependen, en gran medida, del andlisis.
La comprensién de las partes de una situacién es ne-
cesaria, sin embargo solas no proporcionan una apre-
ciacién de las relaciones entre las otras. Para esto, la
apreciacién requiere de la sintesis.

La sintesis permite establecer cémo las partes de una si-
tuacién trabajan como un todo, en lugar de forma aislada.
Por ejemplo, el comandante y el personal sintetizan los
resultados del andlisis de la misién, dando sentido a las

orientaciones para el desarrollo de los cursos de accién.
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prension situacional, a lo largo de la reali-
zacién de las operaciones. En cambio, la
comprensién es un conocimiento del en-
torno inmediato que permite estructurar
el problema.

En el contexto de la jerarquia cognitiva, la
comprensién es el conocimiento que se ha
sintetizado y que, a través de la emisién de
un juicio, se aplica a una situacién especifica
para comprender las relaciones internas de la
situacion.? (Ver figura N.° 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
visién amplia para lograr comprender la si-
tuacion,’® es decir, a través del andlisis y la
sintesis, sean capaces de definir el problema
(comprension situacional), busquen la mejor
solucién y previsualicen el estado final de-
seado para, finalmente, conducir al logro.

Asi, las estructuras docentes organizadas para
la educacién 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-

2 EJERCITO DE USA (2010). EM 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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JUICIO
(Conocimiento)

Figura N.° 2 JERARQUIA DEL CONOCIMIENTO.

nan acertadamente “pensamiento operacio-
nal™y “visién operacional”,” que no suele ser
una caracteristica innata de un comandante.®

EDUCACION DE LOS COMANDANTES
OPERACIONALES EN LA ACTUALIDAD

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

cacién que imparten los ejércitos occidentales
modernos, se podria inferir que la academia
pone en préctica cuatro de los cinco pilares
que sustentan el marco conceptual docente,
teniendo en consideracién que el propdsito
de este marco es la ensenanza del tomador de
decisiones en el nivel operacional.”

Una educacién completa se basa en la histo-
ria, la teoria, la doctrina, la prictica y la filo-
soffa. Estos cinco pilares constituyen la fuente

4 El “pensamiento operacional” es el aumento de la
perspectiva tdctica dada las innumerables variables que
debe considerar al momento de la toma de una deci-
sién, tales como la interaccién entre los niveles de la
conduccidn, las fuerzas militares y no militares, MCSs,
sociedad y opinién publica.

5 La “visién operacional” puede ser entendida como la
capacidad del comandante de prever las condiciones
militares que existirdn, después del cumplimiento de
la misién, 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

ReEvista pE Epucacron -
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enemigo y luego tomar decisiones oportunas y adecua-
das. La visién operacional es la aplicacién prictica del
pensamiento operacional en la planificacién, prepara-
cién y ejecucion de una campana. Por lo tanto, estd
inherentemente limitada en su alcance al pensamiento
operacional, en términos del factor de tiempo (dura-
cién prevista de una campana).

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

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

A continuacién se explica como se visualiza
esto en el curriculo 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.® La academia utiliza la
historia para apoyar la educacién 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. TEORIA

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

En el caso particular, estas teorfas y acti-
vidades sirven como fuentes de heuristica
(fuentes de metéforas, similes, ideas ana-
l6gicas, estudios de casos, marcos, esque-
mas, etc.). Los campos interdisciplinarios
son especialmente utiles para la compren-

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, WhoNeedst. Indiana-
polis: Bobbs-Merrill.
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sién de las situaciones de conflicto. Sin
embargo, la conexién de la préctica con
la teorfa 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 formacién
de los comandantes operacionales en la
Academia de Guerra, es la incorporacién
de la teorfa del arte operacional. Si bien
se entiende que el nivel operacional pro-
porciona el enlace crucial entre los objeti-
vos estratégicos y el empleo tictico de las
fuerzas del teatro de operaciones (TO),
todas las actividades militares incluidas
en un plan de campana se traducen en un
disenio operacional particular. La forma
creativa y Unica en que cada comandante
de TO combina los elementos del disefio
operacional, se denomina arte operacional.
El arte operacional es vital para obtener el
éxito en cualquier campafia y es una de las
habilidades mds importantes que deben
desarrollar los conductores militares.

DoctRriNA

La doctrina es indispensable para un ejér-
cito, ya que proporciona a esa organiza-
cién militar una filosoffa, un lenguaje, un
propdsito y una unidad de esfuerzos de
caricter comun. Pricticamente, todas las
organizaciones de tipo militar emplean la
doctrina, materializada en técticas, técni-
cas y procedimientos (TTP), los que son
aceptados como principios rectores funda-
mentales para una fuerza militar.

PrAcTICA
La prictica es esencial para el disefio del

aprendizaje. Conceptualmente, el estudio
es un proceso de aprendizaje en la pricti-
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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-
fiar operaciones, en lugar de lograrlo solo
mediante el estudio. Esto se alcanza con
el desarrollo de ejercicios, para lo cual la
academia utiliza médulos de planificacién
y juegos de guerra.

Un hecho destacable, y que relaciona la
teoria del Arte Operacional con la com-
prensién situacional, es la incorporacién
de la metodologia del disefio, denomi-
nado Disefio Operacional, dentro del
proceso de planificacién militar y pues-
to en prictica en los médulos estructu-
rados para la formacién de los coman-
dantes operacionales.

The Balance of Operational Design and JOPP

Understand

The
Operational Frame the
Environment Problem

En los médulos aplicados, los alumnos de
acuerdo a la situacién utilizan dos métodos,
principalmente para ayudarse a comprender
las situaciones y tomar decisiones (Ver figura
N.° 3). Estas metodologfas incluyen:'’

* El proceso de planificacién militar.
* El diseno.

El proceso de planificacién militar es un pro-
ceso ordenado, analitico, que consiste en una
serie logica de secuencia para la toma de de-
cisiones." En la parte inicial de este proceso,
el disefio operacional se centra en la planifi-
cacién conceptual, correspondiendo a la con-
cepcién y construccion de una estructura que
respalde una campana o un importante plan
de operacidn y su posterior ejecucién.'?

Reframe the
Environment and/or

JFC’s
planning
guidance &
operational
approach

Operational Design

Joint Operation Planning Process

1 1
| 1
l 1
: Problem :
1 1
1 1

Redesign

1

I

|

1
Planning Mission : COA
Initiation  Analysis , Development

1 ——— Executon—— 1

Publication

Future Plans, Future Ops, End
& Current Ops Planning State

Conceptual Planning ‘ ’

Detailed Planning ‘

Figura N.° 3 LA INTEGRACION DE METODOS PARA LA TOMA DE DECISIONES.

FuenTE: “PLANNER’s HANDBOOK FOR OPERATIONAL DESIGN” (2010). USA. P III-5
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10 EJERCITO DE USA (2010). FM 5-0 The Operations Process. Op. cit.
11 JP 5-0. JOINT OPERATION PLANNING (2011). Chapter IV. . GL-12.
12 JOINT PUBLICATION (JP) 1-02 (2010). DoD Dictionary of Military and Associated Terms.
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EQUILIBRIO ENTRE EL DISENO OPERACIONAL Y EL PROCESO DE
PLANIFICACION OPERACIONAL

CONCEPTO

TRADUCCION

Understand the Operational Environment.

Comprensién del entorno operacional.

Planning Initiation.

Iniciacién del plan.

Mission Analysis.

Anilisis de la misién.

COA Development.

Desarrollo del curso de accién.

Order Publication.

Publicacién de la orden.

Future Plans, Future Ops, Current Ops. Planning.

Planes futuros, operaciones futuras y actuales. Planificacion.

End State.

Estado Final.

Operational Design.

Disefio operacional.

Joint Operation Planning Process.

Proceso de planificacién conjunta.

Conceptual Planning.

Planificacién conceptual.

Reframe de Environment and/or problem.

Reestructurar el entorno y/o problema.

JECs Planning Guidance and operational approach.

Guia de planificacién y aproximacién operacional.

Redesign. Redisefio.
Execution. Ejecucién.
Detalied planning. Planificacién detallada.

A continuacidn, se destaca el valor potencial
de la incorporacién de nuevas ideas relaciona-
das con el disefio en la doctrina operacional,
en la formacién y educacién de los tomadores
de decisiones en este nivel:

*  Un mayor énfasis en el rol del comandante.

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

* Una mayor comprensién del entorno ope-
racional.

104 ReEvistTa pE Epuvucacriéon - ComMaNnN
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Una mejor comprensién del problema y
de sus causas profundas.

Una mejor orientacién para impulsar la
planificacién detallada.

Una visualizacién compartida del flujo de
la operacién.

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

El papel ampliado del proceso de evalua-

cién.
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Enmarcar |
el entorno

.

problem

Enmarcar
el problema

Concepto del
Diseino

SO\UtiOn

Aproximacion
Operacional

Ficgura N.° 4 METODOLOGIA DEL DISENO.

FuenTEe: “ArT OF DESIGN”. STUDENT TEXT. VERSION 2.0. USA. P 133

E. FrLosoria

La importancia de la apreciacién filoséfica
en el disefio de las campanas, hoy se visua-
liza en los ejércitos modernos, mediante
una analogfa. En una situacién operacional
compleja, el comandante retne a su estado
mayor y, a través de un proceso interativo, el
discurso conversacional, analiza la situacién.

El propésito de este discurso es imaginar la
situacién como un sistema, o la hipdtesis de
una légica causal para explicar el comporta-
miento de dicho sistema y concebir un en-
foque légico y contra légico, para la trasfor-
macién de ese sistema, mediante la accién.
El estado mayor utiliza un razonamiento:
proceso de inferir mejores explicaciones a los
hechos limitados. El disefio resultante es un
sistema légico que impregna todas las opera-
ciones, pasando por la creacién de un contex-
to de toda la planificacién y ejecucion. Este
pilar no estd definido o claramente integrado
en el curriculo de la Academia de Guerra.

ReEvista pE Epucacrdn
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IDENTIFICACION DEL PROBLEMA EN
LA FORMACION DE LOS COMANDANTES
OPERACIONALES

La formacién 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 planificacién militar y del empleo
del diseno operacional como herramienta, en
conformidad a la informacién y conocimien-
tos disponibles. La complejidad radica en sa-
ber determinar la relacién que existe, entre
decisidn oportuna, como es proyectar una so-
lucién en el tiempo y decision efectiva, referida
a efectos costo-beneficio en relacién al estado

final deseado.

En general, los términos han sido relaciona-
dos pero no son idénticos. Respecto de la de-
cision oportuna, los comandantes y los estados
mayores, generalmente, tienden a utilizar es-
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tos procesos en forma mecdnica (PPM y di-
sefio 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 desafios proyectados requieren que
el pensamiento critico, la creatividad, la pre-
visién y capacidad de adaptacién —en lugar de
la dependencia estricta de pasos metédicos—
se conviertan en una rutina, dejando en duda
si la decision efectiva serd la mejor, al carecer
de esta formacion.

Por eso, durante los dltimos anos, el foco de dis-
cusion y los escritos sobre el disefio operacional,
han estado centrados en el aprendizaje del pen-
samiento critico y creativo, imprescindible para
entender el entorno operacional complejo, jun-
to a los problemas mal planteados. Esta com-
prensién deberia facilitar el desarrollo temprano
de un pensamiento y vision operacional amplios
(diseno) que pueden guiar el mdas detallado pro-
ceso de planificacién (filosoffa).

Hoy, el diseio operacional estd mds centra-
do en los detalles de cada elemento, como es
el andlisis del centro de gravedad, que en el
pensamiento critico y creativo debe preceder
a los elementos. El término arte operacional
representa, en parte, la aplicacién creativa y
visionaria de los elementos.

En la actualidad, la doctrina occidental
OTAN utiliza el disefio en una forma mds
amplia de razonamiento, definiéndolo como
“una metodologia para la aplicacion del pensa-
miento critico y creativo para entender, visua-
lizar y describir los problemas complejos o mal
estructurados, y desarrollar enfoques para resol-

verlos” 13

13 EJERCITO ARGENTINO (2012). MC 20-01. Op.

cit.
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Esta definicién implica, al menos, cuatro pre-
misas sobre el disefio:

- Eldisefo es una aplicacién del pensamien-
to critico y creativo.

- Eltipo de disefio pretende abordar una si-
tuacién compleja o mal estructurada.

- Lautilizacién del disefio para comprender,
visualizar y describir se encuentra asociada
con el mando en el combate.'

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

Mientras que la solucién a los problemas mi-
litares directos puede ser evidenciada al prin-
cipio del anilisis de la misién, el pensamiento
critico y creativo que debe caracterizar el dise-
fio 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 critico y creati-
vo, los que en forma integrada forman parte
del proceso para la resolucién de problemas y

14 En palabras del teniente general William Caldwell,
"diserio es el siguiente paso en el camino de madura-
cidn 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 aplicacién, dentro de
cualquier organizacién 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 EDUCACION
DEL PENSAMIENTO MILITAR MODERNO

El concepto denominado pensamiento critico
y sus derivaciones, pensamiento creativo y ra-
zonamiento critico, se vuelven fundamentales
para una comprensién 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 interaccién permite disefiar un
enfoque que resuelve problemas confusos en
los sistemas complejos adaptativos.

EL PENSAMIENTO CRITICO Y CREATIVO

“El pensamiento critico 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
propésito, la motivacién y el objetivo” "

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

15 HALPERN, Diane E (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. Pérrafos 4-7
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como el ingenio de una idea que es comple-
tamente nueva.

Varios escritos mencionan que el pensamien-
to critico y creativo es esencial para disenar
campafas, estableciendo que “pensamiento
critico es el aprendizaje reflexivo y constante,
esencial para el diserio”"” El pensamiento crea-
tivo implica “pensar en formas nuevas e inno-
vadoras, mientras se capitaliza la imaginacion,
la vision y las ideas” "

El concepto clave de razonamiento critico es
el descubrimiento e identificacién del pro-
blema verdadero. “A veces la identificacion en
si del problema verdadero presenta un enorme
obstdculo; otras veces, tendrd que elegir entre
problemas miiltiples que distraen la atencion

para llegar al impedimento verdadero” "’

PROPUESTA DE UN NUEVO ENFOQUE
COGNITIVO EN LA FORMACION DE LOS
COMANDANTES OPERACIONALES

Basado en el estudio de ejércitos occidentales
OTAN, el propésito de esta propuesta es su-
gerir acerca de c6mo la Academia de Guerra
puede cerrar la brecha entre la necesidad de
desarrollar pensadores criticos y lo que real-
mente estd sucediendo.

Ast, surge la pregunta: ;Cémo se pueden de-
sarrollar las habilidades de juicio en los lide-
res del Ejército?

Una respuesta serfa ensenar légica y habilida-
des de razonamiento que suelen ser el foco de
la filosoffa. La trfada conceptual filoséfica de

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

18 Ibidem.

19 FM 22-100. Parrafos 4-21, op .ciz.
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tesis-antitesis-sintesis, que superficialmente estd
en el proceso de ensehanza aprendizaje, popu-
larmente atribuida al filésofo idealista alemdn
Friedrich Hegel, ofrece basicamente tres argu-
mentos que son relevantes para este caso.

* En primer lugar, cada aprendizaje o el pro-
greso de la comprensién, implica un ataque
critico de una propuesta conceptual existente.

* En segundo término, sin la mediacién de
este ataque en la comprensién propuesta,
no se puede alcanzar el estado de la sinte-
sis, lo que implica la adquisicién delibera-
da de un estado de comprensién mds alto
o mds relevante.

* En tercer lugar, es a través de la aplicaciéon
de la dialéctica de aprendizaje, que se per-
petta lo que se conoce como el progreso
del conocimiento.?

La dialéctica légica de tesis-antitesis-sintesis,
el método socritico de preguntas, mejor
documentada en los escritos de Platén, son
fundamentos filoséficos esenciales para el di-
seno de una campana. La dialéctica genera las
diferencias tedricas requeridas para la sintesis
creativa. El método socrdtico proporciona un
enfoque escéptico y de confianza para cues-
tionar las creencias y los fundamentos 16gicos,
desde multiples perspectivas.

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

20 NAVEH, Shimon; SCHNEIDER, Jim; CHALLANS,
Timothy (2009). 7he Structure of Operational Revolu-
tions. Leavenworth, Kansas: Booz Allen Hamilton. Pp.
78-81.
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lo general, el enfoque de la educacién y la
sicologia.”! Ademds, hay dos escuelas de pen-
samiento sobre cémo desarrollar habilidades
de pensamiento critico, estas son: libres de
contexto 'y dependiente del contexto.

El desarrollo de habilidades libres de contexto,
se centra en la ensefanza de habilidades de
pensamiento critico con independencia de
cualquier tema especifico. En cambio, el de-
sarrollo dependiente del contexto se centra en
la ensenanza 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 ensefar habilidades de pensamien-
to critico dependientes del contexto, ya que el
desarrollo de habilidades en este campo in-
corpora, tanto las contribuciones del razona-
miento critico de la filosofifa como el enfoque
del cuestionamiento y la autorreflexién de los
campos de la educacién y la psicologia.

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

* La entrega del conocimiento, desde una
perspectiva multidisciplinaria sobre las
habilidades de pensamiento critico.

* La préctica, en la aplicacién de estos co-
nocimientos, en un entorno dependiente
del contexto debe realizarse dentro del 4m-
bito de un lider facilitador o bien infor-
mado.

* La creacién de un medioambiente que
anime y motive el deseo de aplicar, sis-

21 HALPERN, Diane E (2003). Thought & Knowledg An
Introduction to Critical Thinking. 4th ed. Mahway. NJ:

Lawrence Erlbaum Associates). P. 6.
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temdticamente, las habilidades de pensa-
miento critico para cuestiones importan-

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

tes.

rrollo de un Iéxico.

MODELO DE PENSAMIENTO CRITICO

REQUIERE NO TOMA DE DECISION/
PENSAMIENTO P ACLARAR LA POSICION DEL
CRiTICO? USO DELJUICIO
L ey
Q
(0]
O Retroalimentacién
Estimules Si
que
requieren C Punto de
juicio / Vista
Tendencias
Egocéntricas o
[¢]
* €
A 4 o
ACLARAR LA >
PREOCUPACION ===2| EVALUAR LA IINFORMACION > IMPLICANCIAS

analisis

Argumentos del

Impacto de los
sesgos y engafios

Ficura N.° 5 MopELo DE PENsamIENTO CRITICO.

FUeNTE: “PLANNER’S HANDBOOK FOR OPERATIONAL DESIGN” (2010). USA. P. V-3

Ante estos desafios, ;como se puede incorpo-
rar en la Academia de Guerra la educacién
del pensamiento critico de sus alumnos? En
primer lugar, habria que ensenar los cono-
cimientos, habilidades y la terminologia
asociada con el pensamiento critico, siendo
esto una habilidad intelectual adquirible.
Sin embargo, como se menciond anterior-
mente, se estima que la mejor manera de en-
sefiar las habilidades del pensamiento critico
a los lideres de un ejército, es proporcionar
el desarrollo de habilidades dependientes del

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

* Habilidades para que el pensamiento criti-
co lo enmarquen dependiente del contex-
to del nivel operacional.

DocTRrRINA
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* Instruccién en cémo generar y facilitar el
didlogo dependiente del contexto para desa-
rrollar habilidades de pensamiento critico.

*  Una préctica docente suficiente, que les per-
mita discernir cudndo es apropiado ofrecer
solo una clase frontal o tener una discusién.

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
pedagdgicas para asegurar el éxito. Esto no solo
repercute en el desarrollo de las habilidades de los
alumnos, sino en la externalizacién del cambio
cultural en todo el Ejército de Chile, ya que serdn
los futuros comandantes de la fuerza terrestre.”?

De igual manera, se debiera meditar en la
concordancia del proceso ensefanza-apren-
dizaje, con la Taxonomia del Aprendizaje de
Bloom, segtin se muestra en la figura N.° 6,
clasificacién que desarroll$ este investigador
en 1956 para los propésitos de la educacidén.
Este modelo puede ayudar a los profeso-
res a relacionar el pensamiento critico y el
pensamiento creativo, asocidndolos con los
componentes” del modelo. Aunque no for-
ma parte del modelo original, por lo general,
se puede asociar el pensamiento critico y el
pensamiento creativo, con las seis categorias
del lado izquierdo que muestra la figura. Lo
anterior, dependiente del contexto, obliga a
esforzarse en considerar que el pensamien-
to creativo sirve al disefio operacional, por
ejemplo.

Conclusién-
Jjustificacién

Juicios basados
en evidencias

Reorganizar las
ideas en su
totalidad

Disefio-crear-
reunir

Separar los
objetos en
partes similares
y analizarlos

Comparar-
contrastar-
distinguir

Aplicar-escoger-
demostrar-
producir-usar

Aplicar ala
situacion real

Comprender-
Comprender el
significado definir-discutir-
explicar

_ EVALUACION
PENSAMIENTO ———
CREATIVO
SINTESIS
ANALISIS
APLICACION
PENSAMIENTO d
CRiTICO
COMPRENSION
CONOCIMIENTO

Definir-describir-
identificar-listar

Recolectar datos
e informaciéon

Ficura N.° 6 TaxoNOMiA DE BLOOM APLICADA AL PENSAMIENTO CRITICO.

22 Esta posicién es coherente con Fastabend y Simpson,
que postulan que “los lideres del ejército deben crear un
ambiente donde el pensamiento critico sea la norma y el
debate razonado, reemplace el disenso tdcito. El pensa-
miento critico es un comportamiento erudito, que se basa
en la educacion. El sistema educativo del ejército, puede

ser el ente eficaz del cambio cultural. Muchos de los cam-
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bios culturales mds importantes, pueden tener sus origenes

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 ensefanza se generan debates sobre
su aplicacion, adaptacién y forma de ensefar.
Normalmente, el debate se centra en los as-
pectos tedricos y su relacién con experiencias
de guerras vividas por otros ejércitos; empero,
no abarcan la formacién y adaptacién de los
futuros comandantes que se desenvolverdn en
este nivel de la conduccidn, afectando el co-
mando y el liderazgo, por no resolver adecua-
damente los problemas complejos.

En este sentido, el desarrollo de habilidades
de pensamiento critico 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 critico, como el tnico
y actual camino para desarrollar habilidades
en los futuros tomadores de decisiones de la
fuerza terrestre.

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

La incorporacién de este enfoque cognitivo
se puede considerar una buena senal, porque
estd en boga entre los pensadores militares
y en las principales escuelas de pensamien-
to militar, aunque su implementacién en la
academia pudiese ofrecer algun tipo de re-
sistencia.
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LA “FILOSOFIA DE ENSENANZA”: UNA
HERRAMIENTA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA DE LA ACADEMIA MILITAR DE
WEST POINT

RESUMEN

En la Academia Militar de West Point, la “Fi-
losoffa de Ensefianza” orienta todo el proceso
pedagégico durante la fase de ejecucién de
un determinado curso, porque encauza, gufa
y recuerda al profesor el qué y el cémo debe
enfrentar su desafio 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 ultimos fiscalizar a su profesor.
Estas estrategias apuntan a lograr una mejora
sustantiva del desempefo docente, lo que, sin

GERMAN VILLARROEL OPAZO*

duda, impacta favorablemente en la calidad
de sus egresados.

Cabe sefialar 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 ala
pasién de estos por educar y al conocimiento
acabado de las disciplinas que ensefian, con-
tribuye a optimizar el desempefio profesional

del profesorado.

Palabras clave: filosofia - ensefanza - educa-
cién - docencia - herramientas.
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LA “FILOSOFIA DE ENSENANZA”: UNA
HERRAMIENTA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA DE LA ACADEMIA MILITAR DE
WEST POINT

INTRODUCCION

La Academia Militar de Estados Unidos, ubi-
cada en West Point, estado de Nueva York, es
la academia militar mds antigua de América
—fundada en 1802- y la principal fuente de
generacién de oficiales que, afio a afio, 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 protagénico asumido en diversos conflic-
tos armados en la historia militar de los siglos
XIX y XX, acontecimientos donde los miem-
bros de la “Larga Linea Gris”' destacaron den-
tro de sus pares por su capacidad profesional y
genialidad militar, al momento de liderar los
esfuerzos bélicos en diversas campanas 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 Traduccién de “Long Gray Line” — denominacién que
caracteriza a los graduados de West Point. La linea gris
refleja parte del uniforme de la academia (vivo del pan-
talén) y representa el sentimiento de unidad luego de

haber pasado por sus aulas y campos de instruccidn.
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oficiales puede resultar un tanto complejo.
Sin embargo, de algo si se puede estar seguro:
todos, sin excepcién, 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 desempefio
militar de excelencia y constituyeron su pri-
mera fuente de inspiracién en su proceso de
formacién como cadetes de West Point.

Afloran entonces dos preguntas: ;Qué hace a
West Point tan especial? y ;Cudl es el comin
denominador de los profesores de la Acade-
mia Militar en su gestién docente? La res-
puesta inicialmente no aparece con absoluta
claridad. Pero, luego de consultar a mds de
cien oficiales que se desempefian como pro-
fesores en diversas cdtedras, en lo nico que
coincidian y que sefialaron como una herra-
mienta valiosa o simplemente como la clave
del éxito de los cursos que dictaron, fue el
desarrollo en conciencia de una “Filosofia de
Ensefanza” que orienta en el detalle y en lo
general su trabajo como profesor.

Por lo tanto, el objetivo de este articulo es dar
a conocer una de las herramientas utilizadas
en la educacién superior para la preparacién
de clases, denominada “Filosofia de Ensefian-
za’, y cémo 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-
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macién profesional de los méds de cuatro mil
hombres y mujeres que conforman el cuerpo
de cadetes.

DEFINICIONES Y VISION DE LA ACADEMIA
MILITAR DE WEST POINT

En cuanto al término Filosofia, se dice que
es el “conjunto de saberes que busca establecer,
de manera racional, los principios mds genera-
les que organizan y orientan el conocimiento
de la realidad, asi como el sentido del obrar
humano” > Esta definicién que entrega la Real
Academia Espafiola (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”® Ergo,
“Filosofia de Ensefanza” serd la representa-
cidén escrita de la forma cdmo el profesor debe
enfrentar el curso o asignatura que debe en-
senar. No obstante, la definicién presentada
por la universidad de Harvard propone que
la “Filosofia de Ensefianza”, junto con ser una
herramienta trascendente en la vida académi-
ca de su cuerpo docente, “no es un resumen de
su Curriculum Vitae ni tampoco un articulo de
pedagogia. Es una expresion de su experiencia,
sus valores y sus métodos pedagdgicos”.*

2 REAL ACADEMIA ESPANOLA. Diccionario de
la Lengua Espanola [On line] 222 Edicién Digital
- 2001 Disponible en Internet: http://www.rae.es/
Fecha de consulta: 29 de Mayo de 2014.

3 Ibidem.

4  HARVARD UNIVERSITY. [On line] How to write
a statement of Teaching Philosophy. Disponible en In-
ternet: hteps://curriculumfellows.hms.harvard.edu/
sites/curriculumfellows.hms.harvard.edu/files/u12/
How%20t0%20Write%20a%20Statement%20
0f%20Teaching%20Philosophy%20v_2%20anno-
tated.pdf. Fecha de consulta: 29 de mayo de 2014.
Traduccién del autor.
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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 enseniar y aprender, una descripcion
de como enseniard y una breve justificacion de por
qué ensenard de esa manera” > 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
desempeno en aula, a través de la imparticién
de variadas instancias académicas, entre ellas,
un Magister en Educacién. Esta instancia de
formacién profesional tiene como misién “de-
sarrollar las competencias y habilidades de rodo el
cuerpo docente de la Academia para adaptarse al
dramdtico cambio necesario en términos de edu-

cacidn en el Siglo XXI”.°

La visién 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 serd optimizar y potenciar
las capacidades de los profesores civiles y mi-
litares. Lo anterior descarta la decisién tradi-
cional de buscar mejorar el nivel de ingreso
a la Academia como la mejor solucién en un
mediano plazo.

5 CORNELL UNIVERSITY. [On line] Zeaching
Philosophy  Statement. Disponible en Internet:
htep://www.gradschool.cornell.edu/career-develo-
pment/put-your-qualifications-writing/teaching-
philosophy-statement. Fecha de consulta: 30 de
mayo de 2014. Traduccién 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. Traduccién del autor.
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El programa de Magister para Profesores,
Master Teachers Program (MTP) que se
dicta en West Point, descrito brevemente en
el pérrafo anterior, le otorga una importan-
cia considerable al desarrollo de las “Filo-
soffas de Ensefianza”, lo que se ve reflejado
en un namero superior de sesiones de clases
que el programa le asigna a dicho tépico y
cémo, en la prictica, los trabajos desarro-
llados impactan en las respectivas salas de
clases.

LA “FrLosoria DE ENSENANZA” cOMO
HERRAMIENTA DOCENTE

Los profesores, sean militares o civiles, dispo-
nen de una bateria considerable de alterna-
tivas para potenciar sus competencias como
profesionales de la ensenanza. La “Filosofia de
Ensenanza” es parte de dichas herramientas,
pero tiene una particular caracteristica que
la hace tnica 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 0 no se exhibe como parte de la
presentacion de un curso. Con este punto de
partida, aparece la inevitable pregunta: ;de
qué sirve entonces si no serd de conocimiento
publico? Pues bien, esta herramienta es con-
siderada como un documento de trabajo y de
permanente evaluacién personal y es ahi jus-
tamente donde radica su valor.

En consecuencia, la “Filosofia de Ensenanza”
deberd ser escrita y, naturalmente, deberd se-
guir determinados pardmetros 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 presentardn los elementos ge-
nerales y especificos que toda “Filosoffa de
Ensenanza” deberd contener.

DUCACTION Cowm

1. Elementos generales de una “Filosofia de En-
senanza’.
Sin duda alguna, los mejores profesores no
son solo aquellos que dominan a la perfec-
cién los contenidos o materias que ensefian,
lo que serfa desde cualquier aproximacién,
el punto de partida para iniciar una aventu-
ra docente. Asi, lo que marca la diferencia
finalmente, serd la pasién 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 cobrard especial comple-
jidad al momento de intentar escribirlo en
no mds de dos pdginas al construir, a partir
de estos tres conceptos, una “Filosofia de
Ensenanza” ttil y que refleje precisamente
una verdadera radiografia del profesor.

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

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

ANDO DE Epucacidn

7 MONTEL, Gabriela. How to write a statement of

teaching philosophy? [On line] Revista digital de Edu-
cacién: The Chronicle of Higher Education, marzo
de 2003. Disponible en: http://chronicle.com/ar-
ticle/How-to-Write-a-Statement-of/45133/. Fecha
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- Investigar y leer.

- Procurar ser breve.

- Acercar la filosoffa a la disciplina que se
ensena.

- Cerciorarse que esté bien escrita.

- Adoptar un tono de humildad al re-
dactar.

- Recordar que ensenar es respecto a los
estudiantes.

- Incorporar la investigacién desarrolla-
da.

- Buscar segundas opiniones.

- Ser uno mismo.

2. Elementos especificos de una “Filosofia de
Ensenanza’.
Desarrollar el presente pdrrafo no resulta
simple, considerando que los elementos
especificos que constituyen una “Filosofia
de Ensenianza” son propuestos desde varia-
das perspectivas, incluso modificando su
espiritu inicial.

Luego de revisar un nimero considerable
de articulos relacionados con el tema de
estudio, aparecen ciertos elementos que
deben ser contemplados al momento de
iniciar el desarrollo de una Filosofia de
Ensefanza, sea esta de cardcter publico o
reservado. Sin tener prioridad unos sobre
otros, se han identificado los siguientes:

- Propésito académico.

- Objetivos de aprendizaje para los
alumnos.

- Meétodos de ensenanza.

- Métodos para evaluar el aprendizaje de
los alumnos.

- Evaluacién de la ensefianza.

de consulta: 30 de mayo de 2014. Traduccién del

autor.
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El arte del profesor serd, en consecuencia, la
integracién de los elementos propuestos, ade-
mids de otros adicionales elegidos por quienes
redactan las filosoffas, para finalmente expre-
sar su particular forma de ver el ejercicio de
la docencia, en términos précticos y tedricos
para un curso determinado.

En otras palabras, el producto que resulte en
el camino del desarrollo de una “Filosofia de
Ensenanza”, deberd reflejar que no existe un
formato determinado para desarrollar dichos
documentos, existiendo plena libertad de re-
daccién y orden para tal efecto. Luego, escri-
biendo en primera persona, se debe evitar la
utilizacién de términos técnicos, a fin de faci-
litar su comprensién cuando sea de cardcter
publico y, por sobre todo, se deberd intentar
que el producto final sea absolutamente tni-
co, reflejando la personalidad de su autor en
cada pdrrafo.

En términos pricticos y militares, la “Filoso-
fia de Ensefianza” puede asimilarse a un esta-
do final deseado del profesor, quien mientras
redacta su declaracion de principios, deberd
visualizar a sus alumnos al término del exa-
men final del curso que estd por impartir e
intentar describir cémo espera que ellos, en
términos de formacién técnica, profesional y
personal, crucen la puerta de salida al finalizar
sus estudios.

Siguiendo la idea anterior, si para efectos de
planificacién militar el estado final deseado es
relevante, debido a su inigualable rol orien-
tador respecto de la visién con la cual el co-
mandante quiere guiar el cumplimiento de
una misién, la “Filosofia de Ensefanza” serd
relevante para orientar todo el proceso docen-
te durante la fase de ejecucién de un determi-
nado curso, porque orienta, gufa y le recuerda
al profesor el qué y el cémo debe enfrentar su
desafio docente y, eventualmente, de ser un
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documento publico, le permitird a los alum-
nos fiscalizar a su profesor, demandando cada
aspecto detallado en el documento que for-
malizé al inicio del curso.

POSICIONES DIVERSAS EN TORNO A LA
“FrLosoFia DE ENSERANZA”

La “Filosofia de Ensefianza”, en la teorfay en la
préctica, es presentada como una herramienta
que verdaderamente contribuye al proceso de
ensefianza-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
numeros y resultados que algunas filosofias de
ensefanza contribuyen a cimentar.

Si bien no se puede afirmar que las filosoffas
de ensenanza son la piedra angular del even-
tual éxito académico de la Academia Militar
de West Point, un estudio finalizado en oc-
tubre de 2013,® por parte del Centro de Ex-
celencia para Profesores (CFE), demuestra la
relacién que existe entre el éxito académico, el
reconocimiento hacia los profesores y la exis-
tencia de una “Filosofia de Ensefianza”, 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-
ticulo— constituye un efectivo aporte al éxito
de un profesor en el aula, quien naturalmente
deberd agregar la pasién 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.
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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 “Filosofia
de Ensefanza”, sefalando entre otras asevera-
ciones que “las filosofias de ensefianza son una
mentira’,’ 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 articulos de 2010, sefala que “/as
filosofias de enserianza 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” .'® Declaraciones como
esta, pueden llevar a pensar en la inutilidad de
la redaccién de filosoffas de ensehanza o, sim-
plemente, orientar la decisién de descartarlas
totalmente como herramientas docentes. En
definitiva, la resolucién de cdmo mejorar el
desempeno educativo en la sala de clases serd
responsabilidad del profesor. Este podrd con-
siderar o no la “Filosofia de Ensefianza” como
parte del set de recursos pedagégicos. Sin
embargo y, en términos estrictamente tedri-
cos, siempre serd mejor utilizar herramientas
adicionales que no desarrollar alguna declara-
cién que explique cdmo el profesor visualiza
el desarrollo del curso, considerando todos los
elementos de juicio disponibles.

Como se ha expresado en los pdrrafos prece-
dentes, el propédsito de describir las bondades

9 HAGGERTY, Kevin. Teaching Statements are
Bunk [On line] Revista digital de Educacién: 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. Traduccién del
autor.

10 Ibidem.
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de contar con una “Filosofia de Ensefianza”,
tiene por finalidad orientar a los nuevos pro-
fesores para incentivarlos a volcar sus respecti-
vas visiones en el papel y obtener un producto
atil, serio y cargado de pasién por lo que se
hace: ensenar. De esa manera se buscard me-
jorar los resultados en el aula y, en consecuen-
cia, el producto final de cualquier curso en el
que se ensena.

La Academia Militar de West Point imparte
38 carreras (titulos de grado) con variedad
de menciones en diferentes 4reas 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 rdpidas, 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 vy,
ciertamente, sirve al propésito y requeri-
mientos del Ejército de Estados Unidos. La
calidad de su producto final, tal como ocurre
en los paises 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
educacién superior, el ranking la ubica nor-
malmente entre las tres mejores universida-
des publicas 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 “Filosofia de Ensenanza” una de estas y
estd directamente relacionada con la calidad
del desempefio en aula de los profesores que
conforman la Faculty de la Academia Militar
mds antigua de América.
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CONCLUSIONES

Existen numerosas aproximaciones para defi-
nir las “Filosoffas de Ensefanza”, pero todas
coinciden en dos puntos fundamentales: que
constituyen una herramienta esencial para pro-
fesores en su proceso de planificacién docente
y que resulta clave para la fiscalizacién y eva-
luacién de profesores y alumnos, durante un
proceso particular de ensenanza-aprendizaje.

Es importante destacar la priorizacién que la
Academia Militar de West Point, asi como la
mayoria de las universidades de Estados Uni-
dos, le asigna al perfeccionamiento y capaci-
tacién del cuerpo docente para la obtencién
de mejores resultados de sus egresados, por
sobre el mejoramiento de los procesos de se-
leccién e ingreso. Lo anterior no descarta una
buena y contundente campafia comunicacio-
nal para captar postulantes e incrementar la
base de seleccién, 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 cienti-
ficos que determinen la directa relacion entre
las filosofias de ensefanza, 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 pasién por lo
que se hace y el conocimiento profundo de
la disciplina que se ensefia, conducen al éxito
académico de los alumnos, por lo que resul-
ta relevante otorgar la importancia necesaria
a las herramientas docentes que son de ficil
acceso publico, como parte de la bateria de
elementos claves en el inventario del profesor.

Las filosoffas de ensefianza 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
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herramienta académica de fécil incorporacién
al actual set de instrumentos docentes que los
profesores utilizan para planificar, ejecutar
y evaluar sus cursos, quedando pendiente el
seguimiento, posterior a su implementacién,
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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COMOENTENDER EL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO PARA SU APLICACION EN EL AULA

RESUMEN

La finalidad de este articulo es esclarecer en
cierta forma los mitos y errores de interpre-
tacién que existen en relacién a la Zeoria del
Aprendizaje Significativo, entregando una vi-
sién de su origen y caracteristicas y, por otra
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COMO ENTENDER EL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO PARA SU APLICACION EN EL AULA

INTRODUCCION

En 1963, Ausubel realizé su primer intento por
explicar la teorfa cognitiva del aprendizaje ver-
bal significativo, publicando la monografia 7he
Psychology of Meaningfil Verbal Learning. Ya han
pasado cincuenta y un afos de esta teoria, lo que
justifica su fuerza explicativa; mucho tiempo en
el que los profesionales de la educacién 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 sinnimero de programacio-
nes escolares y programas curriculares bajo el
alero de esta teorfa, sin embargo, quizds no ha
sido posible dimensionar cudles son sus aspectos
més destacados, aquellos que hubiesen podido
ayudar a comprender las incgnitas que definen
al aprendizaje significativo y qué lo hace posible.

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

$QUE ES LA TEORIA DEL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO?

El Aprendizaje Significativo es una teorfa psico-
l6gica del aprendizaje en el aula. Ausubel (1973,
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1976, 2002) ha trabajado en un marco tedrico
que pretende proporcionar los mecanismos que
llevan a cabo la adquisicién y la retencién de los
significados que se manejan en la escuela.

Se dice que es una teorfa psicoldégica 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 psicologia misma
ni desde un punto de vista general, ni desde la
optica 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 evaluacién (Ausubel, 1976).

Se autodenomina teorfa de aprendizaje ya que
esa es su finalidad. La Teorfa del Aprendizaje
Significativo toma en cuenta todos los elemen-
tos, factores, condiciones y tipos que responden
a la adquisicién, la asimilacién y la retencién del
contenido que la escuela ofrece a los estudiantes.
El origen de esta teorfa 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 teoria del aprendizaje escolar que sea re-
alista y cientificamente viable, debe ocupar-
se del cardcter complejo y significativo que
tiene el aprendizaje verbal y simbdlico. Asi-

V)
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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.

$CUALES SON LOS CONCEPTOS CLAVES DE
ESTA TEORIA?

Lo que define esta teorfa ausubeliana es el
aprendizaje significativo, un concepto comun
y cotidiano presente en docentes, disefadores
del curriculum e investigadores en educacién.
Sin embargo, son muchos también quienes
desconocen su origen y su justificacién. Pre-
cisamente, por eso, conviene que se haga una
revisién de su conceptualizacién y la evolu-
cién que ha tenido.

Para lo anterior, se hace necesario analizar
el sentido y la potencialidad de este concep-
to, aborddndose en varios puntos; siendo el
primero el aprendizaje significativo en si,
analizado desde dos puntos de vista: la po-
sicién de Ausubel, por un lado y por otro,
los aportes y reformulaciones realizadas a lo
largo de este tiempo, permitiendo asi, 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 aplicacién. De este modo, se obtendrd

una visién de conjunto que delimite algunas
conclusiones significativas al respecto y posi-
bilite una mejor comprension y aplicacién del
constructo en el aula.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
CENTRADO EN LA ENSENANZA Y EN EL
APRENDIZAJE

En general, los centros educacionales, ya
sean de ensefianza bdsica, media o superior,
exigen a sus profesores una serie de carac-
teristicas y competencias que, eventual-
mente, pueden llegar a desviar la atencién
de la esencia de la tarea propia de ensefiar.
Es muy comun ver hoy en dia 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
informacién y conocimiento o muchas otras
funciones que la misma sociedad espera de
la labor de ensenar, las que a largo plazo
confunden no solo la visién del docente,
sino también malinterpretan su funcién
primordial.

Comunmente se piensa que la esencia del do-
cente es enserar, siendo esta premisa digna de
andlisis de las actividades propias realizadas
por el profesor y el alumno, conforme al mo-

delo adoptado:

Explica los temas.

Encarga tareas.

Califica.

Pone atencién a las explicaciones.

Realiza tareas.

Aprueba o reprueba.

Cuabpro N.° 1 MODELO CENTRADO EN LA ENSENANZA.
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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 adquisicién de conoci-
mientos. Desde esta perspectiva, se asume que
para ser mejor profesor es necesario saber més de
la disciplina y la metodologia para ensefiarla.

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

Disena actividades de aprendizaje. Realiza las actividades.

Evalta.

Se autoevalda.

Cuabpro N.° 2 MODELO CENTRADO EN EL APRENDIZAJE.

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

MITOS Y REALIDAD DEL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

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

El Aprendizaje
Significativo...

Epuvucacréon -
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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 informacién y facilitador de
aprendizaje

que son pocos los docentes que tienen clara
la finalidad de esta teorfa. Es por tal motivo,
que han surgido una serie de mitos, que lejos
de dar claridad a esta expresién, se transfor-
man en distractores que desvian la esencia del
trabajo pedagégico. Algunos de estos mitos se
sefialan a continuacién:

Se da cuando el alumno se divierte.

Se da cuando los contenidos se adaptan a
los intereses del alumno.

Se da cuando el alumno quiere aprender.
Se da cuando el alumno descubre por si
mismo.

Se da cuando el alumno puede aplicar lo
aprendido.
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a. Se da cuando el alumno se divierte: esta
aseveracién no siempre puede ser con-
siderada como vdlida, ya se ha visto que
al integrar metodologias mds ludicas
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 estdn bajo un régimen la-
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
atencién del alumno en relacién al con-
tenido que estd 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 guiere aprender:
no se puede negar que la mayoria de los
alumnos, aun aquellos que han fracasa-
do anteriormente, llegan con ilusién de
comenzar bien su nuevo afio escolar. Sin
embargo, el tiempo confirma que esto no
es suficiente.

d. Se da cuando el alumno descubre por si
mismo: no todo lo que aprende el alumno
lo hace descubriendo, ni todo lo que el
alumno descubre es aprendido. El apren-
dizaje por recepciéon puede llegar a ser
mis 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 deberfa decir que si
el aprendizaje es significativo, es posible
transferirlo.

2 .
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Después de esta breve aclaracién de los
mitos referidos a esta teoria, es necesario
cuestionarse qué es realmente el aprendiza-
je significativo y como se puede aplicar en
contexto. Es por tal motivo, que se tratard
de dar respuesta a esta interrogante, anali-
zando los origenes de la teoria del apren-
dizaje significativo, con el propdsito de re-
visar aquellos elementos que sustentan esta
reflexién.

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 interaccién no se produ-
ce considerdndola 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 tratindose
de una simple unién, 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 atribucién de significados que se hace
con la nueva informacién es el resultado de
la interaccién entre la estructura cognitiva
del alumno y la informacién o contenido
entrante; enriqueciendo y modificando
la estructura, dando lugar a nuevas ideas,
siendo estas mds potentes y explicativas, las
que servirdn de base para futuros aprendi-
zajes.

DocTRrRINA
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CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y SU CONTRASTE CON EL

APRENDIZAJE MEMORISTICO

El estudio realizado por Ausubel se diferencia de la teorfa del Aprendizaje Memoristico, en los

siguientes aspectos:

El Aprendizaje
Significativo

El Aprendizaje

Memoristico

= 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 relacion afectiva del
alumno, en otras palabras, el alumno quiere
aprender, va que lo considera valioso.

» 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- ¢ Facilita adquirir nuevos conocimientos re-
ficativo posee claras ventajas sobre el aprendi- lacionados con los ya aprendidos en forma
zaje memoristico, entre ellas destacan: significativa.

* Tiene una mayor retencién de la infor- ¢ La informacién entrante se mezcla con la

macién, modificando la estructura cog- ya existente, en lo que se conoce como
nitiva del alumno, reacomodando esta memoria a largo plazo, perdurando en el
tltima para poder integrar la nueva in- tiempo sin perjuicio del olvido de deta-
formacién. lles.
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* El aprendizaje significativo es activo y per-
sonal, pues depende de la interrelacién de-
liberada de las actividades del aprendizaje
y, por otro lado, depende de los conoci-
mientos previos y cdmo se organizan.

No obstante lo anterior, muchos alumnos
prefieren el aprendizaje memoristico, debido
a que frecuentemente los docentes evaltan el
aprendizaje mediante instrumentos que no
comprometen otra competencia mds que el
recuerdo de la informacién, no comprobando
la comprensién de esta.

Tiros DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

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

A. APRENDIZA]E DE REPRESENTACIONES

Este aprendizaje tiene relacién con el
crecimiento del nifio, especificamente
con la adquisicién del vocabulario. Pri-
meramente, aprende aquellas palabras
que presentan objetos reales que tienen
un significado para él. Pero, ain no los
identifica en categorias, esto quiere decir
que solo los encasilla en su propio mundo
o realidad, por ejemplo la palabra mamd
tiene significado para aplicarse en su pro-
pia madre.

B. APRENDIZAJE DE CONCEPTOS

Ya asimilada la representacién, 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 nino, este ya puede relacio-
nar la palabra mama no solo con su madre

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

C. APRENDIZA]E DE PROPOSICIONES

Cuando el alumno ya conoce el signi-
ficado de los conceptos, puede ser capaz
de formar frases de dos o mds 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 relacién 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-
cia 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”.

* Reconciliacién Integradora: cuando el
concepto nuevo tiene mayor grado
de inclusién que los conceptos que el
alumno ya conocia. Por ejemplo, el
alumno conoce los canguros, koalas,
diablos de Tasmania, y al conocer el
concepto de “marsupiales”, puede afir-
mar que: “e/ canguro, koala y diablo de
Tasmania son marsupiales”.

*  Combinacién: cuando el concepto

nuevo tiene la misma jerarquia 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: e/ rombo tiene cuatro lados,
al igual que el cuadrado”.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO: ALGUNAS
INEXACTITUDES CONTEXTUALES EN SU
APLICACION

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

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

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

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

CONCLUSIONES

A modo de conclusién, se puede determi-
nar que la Teorfa del Aprendizaje Significa-
tivo, es un referente tedrico que adn se en-
cuentra en plena vigencia, como lo muestra
el simple hecho que ha sido lugar comiin
de docentes, investigadores y disefiadores
del curriculum durante mds de cincuenta
anos. Sin embargo, también esta teoria 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 ensenanza, no es posible
lograr un aprendizaje significativo, si no
existen las bases adecuadas en la estructura

DUCACION Cowm
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cognitiva del estudiante. No es factible si el
material de aprendizaje no es légicamente
significativo, no siendo subito ni surgiendo
de manera instantdnea.

La Teoria del Aprendizaje Significativo tiene
importantes basamentos psicolégicos y pe-
dagégicos, y considera que el aprendizaje se
construye de manera evolutiva.

Es una teoria 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 aplicaciéon de sus principios a la
investigacién en educacién y a la ensenanza
ha permitido no solo validar su conocimien-
to, sino también ampliarlo con interesantes
aportes que han enriquecido su aplicacién y
su potencialidad explicativa.

Se puede concluir que la Teoria 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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EDUCACION MILITAR 2.0
EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA
EDUCACION MILITAR

RESUMEN

Este articulo analiza la factibilidad y los al-
cances de la aplicacién de la tecnologia de la
realidad aumentada como herramienta edu-
cacional en el contexto institucional, ademads
de explicar sus caracteristicas y capacidades.
Al respecto, se dardn a conocer los elementos
técnicos necesarios para su incorporaciéon en
los procesos educativos, relacionados con la
adquisicién de equipos y el desarrollo tecno-
16gico asociado.

Cabe senalar que este articulo no busca de-
finir de manera concreta su aplicacién en el
Ejército, ya que esto requeriria de un estudio
mis profundo que permitiera evidenciar y de-
finir cémo y dénde se podria incorporar esta
tecnologia.

ALBERTO VILLARROEL RIVERA*

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

Finalmente, se han seleccionado ejemplos
practicos 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 podria aportar a una mejor com-
prensién y favoreceria el logro de estdndares
mds altos en los procesos educativos de la
Institucién.

Palabras clave: realidad aumentada - tecno-
logia militar - interface - educacién - inno-
vacion.

* Oficial del arma de Caballeria Blindada. Profesor Militar en la asignatura de Tecnologia Mili-
tar. Su especializacion se enfoca principalmente al material Leopard 1V y Leopard 2 A4, para lo
cual se capacitd en Alemania. Ha desarrollado labores docentes y de instruccion en el CECOM-
BAC. Actualmente, se encuentra cursando el tercer anio de Ingenieria Militar en la Academia
Politécnica Militar. (E-mail: avillarroel@acapomil.cl).
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EDUCACION MILITAR 2.0
EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA
EDUCACION MILITAR

INTRODUCCION

La educacién militar, al igual que cualquier
sistema de educacién, requiere de una cons-
tante evaluacion, actualizacién y optimiza-
cién. Dentro de este contexto, la realidad au-
mentada puede brindar importantes ventajas
cualitativas en la busqueda de mejoras sustan-
ciales a los procesos educativos; esto debido a
que constituirfa un verdadero aporte en todos
los campos y temas educativos, lo que, evi-
dentemente, dependerd de los distintos nive-
les y necesidades observadas.

Dentro del ciclo educativo militar, es muy
importante considerar cudles son los sistemas
de armas con que cuenta la fuerza terrestre
y determinar las demandas e intereses tecno-
l6gicos que estos requerirdn en los procesos
formativos para, asi, dar una respuesta a las
demandas con proactividad e innovacidn.

Es por esto que el proyecto Educacion Mili-
tar 2.0 Empleo de la Realidad Aumentada en
la Educacion 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 4mbitos, centrando los esfuerzos, es-
pecialmente, en el colectivo educativo como
motor para su expansién, conocimiento y de-
sarrollo de esta tecnologfa.

La férmula propuesta se compone de diversas
soluciones de realidad aumentada, desde sim-
ples imdgenes asociadas a libros o reglamentos,
hasta complejos desarrollos de ingenieria, tales
como las aplicaciones para simulacién en vivo
o el desarrollo de un cajén de arena con rea-
lidad aumentada, que permita proporcionar
terrenos reales y sus caracteristicas o vehiculos
militares, como se observa en la figura N.° 1.

Ficura N.° 1 Uso DE LENTES DE REALIDAD AUMENTADA EN EL ESTUDIO DE MATERIAL BLINDADO.
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¢QUE ES LA REALIDAD AUMENTADA?

La realidad aumentada es una tecnologia que
permite mezclar imdgenes 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 senalar entonces que la realidad aumen-
tada permite al usuario mantener contacto
con el mundo real, mientras interactiia con
objetos virtuales. Actualmente, estd siendo
aplicada en diversas dreas, entre ellas: medici-
na, entretenimiento, mantenimiento de equi-
pos, arquitectura, robética.

En el drea de la defensa, esta tecnologia estd
en vias de desarrollo, por lo que hasta la fecha

no existe un gran nimero de publicaciones
sobre esta materia. Bajo este prisma, es posi-
ble que sus alcances sean dificiles de acotar, ya
que su uso es muy variado y solo estd limitado
por la imaginacién y la capacidad de gene-
rar las aplicaciones necesarias, constituyendo
un desaffo muy interesante, lo que podria
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 Institucién no posee esta tec-
nologia y solo utiliza la realidad virtual, la que
—como fue indicado anteriormente- requiere
de una inmersién en un mundo completa-
mente virtual, tal como se aprecia en la figura

N.o 2.

Ficura N.° 2 REALIDAD VIRTUAL.

En cambio, la realidad aumentada permi-
te generar imdgenes virtuales en un entorno
real, favoreciendo la interaccién de alumnos
y profesores. Ademds, facilita el desarrollo de
animaciones, tanto en salas de clases como en
laboratorios y terreno, conforme lo admitan
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u implementacién permitird ver imdgenes
S 1 t t
como la que se observa en la figura N.° 3, la
que a través de la interface de un computador
genera un terreno sobre la imagen disenada
que muestra sus caracteristicas morfoldgicas.
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En la misma imagen, es posible evidenciar la
cubierta y proteccién 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 Topografia y Tecnologia Militar,
entre otras disciplinas, esta tecnologia pue-
de potenciar y favorecer el aprendizaje de los
alumnos, una vez que se hayan identificado
los contenidos pertinentes para su aplicacién.

Ficura N.° 3 TERRENO DESERTICO (REALIDAD AUMENTADA).

EQUIPAMIENTO QUE SE NECESITA PARA
UTILIZAR REALIDAD AUMENTADA

El equipamiento para la utilizacién de reali-
dad aumentada es muy variado y dependerd
del objetivo que se desee lograr. En el presente
articulo se detallard el equipamiento, con el
propésito de dar ejemplos pricticos 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-
nologia son:

*  Computador.

* Tablet.

* Smartphone.

* Lentes para realidad aumentada.

ReEvista pE Epucacrdn
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En la Figura N.° 4 se observan algunos de los
componentes que demuestran su empleo de una
manera mds concreta y diddctica. Los compo-
nentes se pueden separar en tres grandes dreas:

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

2. Cdmara web: este elemento es comuin para
todas las interfaces antes mencionadas y
consiste en capturar las imdgenes del en-
torno en el que se estd trabajando.

3. Marcas: estas marcas o cédigos son ima-
genes disefiadas y configuradas para que,
a través de la programacién de imdgenes
3D, al ser captadas por la cimara web, ge-
neren estas imdgenes preestablecidas.
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Ficura N.° 4 COMPONENTES DE LA REALIDAD AUMENTADA.

Las marcas o cddigos tienen diferentes for-
mas, pudiendo alternarlas, rotarlas o clasifi-

carlas, segtin su empleo. Entre estas, se distin-

guen las siguientes:
o Marcas hibridas: marcas monocromaticas,

son ficilmente reconocibles y aceptan una

variada aplicacién y pueden emplearse en

manuales, reglamentos y proyectos de rea- Ficura N.© 5 MARCAS MONOCROMATICAS.
lidad aumentada, como se observa en la
figura N.o 5.
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*  Marcas con imdgenes: se refiere a imdgenes
asociadas a una imagen en 3D. Esto re-
quiere de mayor trabajo de programacién,
pero son mds estables al presentar un ma-
yor niimero de puntos de referencia, tal
como se observa en la figura N.° 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 algin dispositivo
con GPS, que acceda a la identifica-
cién de su posicionamiento, alertando
al dispositivo sobre la generacién de la
imagen, como se observa en la figura

N.o 7.

F1cura N.° 6 MARCA REALIZADA CON UNA IMAGEN DE MIMETISMO ZONA NORTE.

Figura N.° 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 grafica integrada.

* Webcam, esta puede ser integrada o co-
nectada por USB.

EQuIros EN LOS QUE PUEDE SER
OBSERVADA LA REALIDAD AUMENTADA

Si bien algunos de estos equipos indicados
anteriormente permiten la interaccién 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 evitaria un costo
excesivo si se quisiese masificar esta tecnolo-
gia. 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 méximas presta-
ciones, beneficios y proyeccién en el tiempo.

VALIDACION DE ESTA TECNOLOGIA

Esta tecnologia ha sido validada en numero-
sos campos de aplicacién, donde se destaca
la educacién, resultando ser garantia de éxi-
to, debido a su innovacién y simplicidad, as-
pectos certificados por estudios realizados en

paises europeos y en Estados Unidos, donde
llevan aproximadamente 10 anos de inves-
tigacién, implementindola con éxito en sus
proyectos educativos. Por ejemplo, ADIF
Formacién, es un sistema de formacién bajo
entornos de realidad aumentada, el que fue
financiado por el Ministerio de Educacién
Espafol y ha sido destacado en al dmbito
educacional.

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

* Combina elementos reales y virtuales.

* Esinteractiva en tiempo real.

* Representa imdgenes en 3D.

¢ Mantiene a los usuarios en el mundo real,
logrando mejores resultados.

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

,— REALIDAD MIXTA

|

MEDIOAMEBIENTE
REAL

REALIDAD
AUMENTADA

MEDIOAMBIENTE
VIRTUAL

i

REALIDAD
VIRTUAL

Ficura N.° 8§ COMPARACION DE REALIDAD AUMENTADA CON REALIDAD VIRTUAL.

La realidad aumentada, también incorpora
datos e informacién digital en un entorno
real, por medio del reconocimiento de patro-
nes, accién que se realiza mediante un soft-
ware. En otras palabras, es una herramienta
interactiva que estd dando sus primeros pasos
alrededor del mundo y que en unos afios serd
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parte del desarrollo de la tecnologia a nivel

mundial.

Esta tecnologia busca incorporar un mundo

digital inimaginable en el entorno real, expli-
cando fendmenos fisicos, comportamientos
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balisticos y caracteristicas 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 fendmenos en su proceso de estudio
personal, debido a su flexibilidad y simplici-
dad de empleo.

INNOVACION PARA LA EDUCACION MILITAR
ACORDE AL SIGLO XXI

La docencia estd definida por la doctrina ins-
titucional como: ‘aquella prdctica profesional
que se dedica y ocupa de impartir algin tipo
de ensefianza”. Esta ha utilizado durante afios
como recurso de apoyo diddctico diversos sis-
temas o equipos tecnoldgicos, con el fin de
mejorar los resultados del proceso de ense-
fianza aprendizaje.

En esta busqueda, la computacién ha adquiri-
do un rol muy importante, pero, derivado del

uso excesivo de presentaciones PowerPoint du-
rante las clases, la practica docente ha ido per-
diendo creatividad, transformdndose en una
actividad cada vez mds frontal y plana para los
actuales alumnos, que son nativos tecnoldgi-
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-
cién toma fuerza y se transforma en un factor
motivacional, ya que sin cuestionar lo que se
ha realizado hasta la fecha, buscard potenciar,
mediante imdgenes (figura N.© 9), aquellas
materias que requieran del apoyo de esta tec-
nologia, con el propésito de lograr un mayor
conocimiento y comprensién de los conteni-
dos disciplinares por parte de los alumnos.

Figura N.°© 9 MODELO DIGITAL DE TERRENO CON PENDIENTES PRONUNCIADAS.

1 Fjército de Chile (1997). Sistema Educativo Institucional: Filosofia, Politicas y Alcances. Santiago de Chile.
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E]EMPLO DE APLICACIONES
DESARROLLADAS EN LA ACADEMIA
PoLiTEcNICA MILITAR

La Academia Politécnica Militar busca fo-
mentar y potenciar la innovacién y la crea-
tividad, apoyando proyectos, a través de su
Departamento de Investigacién y Desarro-
llo, lo que permitié que este estudio sobre
la realidad aumentada participara en la base
de seleccién de proyectos de investigacién y
desarrollo del SIDE (Sistema de Investiga-
cién y Desarrollo del Ejército). El objetivo de
esta experiencia es alcanzar un nivel alto de
conocimiento en esta materia, buscando un
adelanto tecnolégico que se ocupe de la ob-
tencién de conocimiento y capacidades, cuya

meta sea la solucién de problemas précticos
con ayuda de la tecnologfa, contribuyendo asi
a la mejora sustancial de los procesos.

Con la finalidad de aceptar su utilizacién en
algunas dreas 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 morfologia y favorezca trabajos
de topografia, tanto en docencia como en
entrenamiento; ademds, la integracién de
unidades y obras de arte; todo lo anterior,
bajo la premisa que esta imagen puede ser
estdtica o animada, como lo muestra la figu-
ra N.o 10.

Ficura N.° 10 TERRENO CON VEHICULOS EN MOVIMIENTO.

Para imdgenes integradas a presentaciones o
clases, se requiere de la adquisicién de lentes
de realidad aumentada, los que permitirdn una
mayor interaccién y facilitardn la inclusién de

imdgenes para una mejor comprensién de los
alumnos. A su vez, esto podria utilizarse para
diversas materias, un ejemplo concreto es el
que se muestra en la figura N.© 11.

Ficura N.° 11 TANQUE COMO PARTE DE UNA CLASE DE TECNOLOGIA MILITAR.

/
142 ReEvista pE Epucacrdn Cowm

ANDO DE Ebpucacron v

DocTRrRINA



EDUCACION MILITAR 2.0 EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA EDUCACION MILITAR

En este contexto, entendiendo que las aplica-
ciones son tan variadas como temas docentes,
de instruccién o de entrenamiento, fueron in-
corporadas imdgenes de realidad aumentada
a la bibliografia, con el objetivo de mostrar,
desde todas las perspectivas, la imagen a la que
se hace referencia. La incorporacién de esta
tecnologia, si bien presenta un desafio, entre-

gard mejoras sustanciales a manuales técnicos y
reglamentacién, ademds de que su utilizacién
solo requiere de computadores de caracteris-
ticas regulares y una cdmara web. El software
que permite su utilizacién 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.

Ficura N.° 12 CONFIGURACION DE IMAGENES A TEXTOS.

EMPLEO DE APLICACIONES EN
DISPOSITIVOS MOVILES

Es importante considerar que esta tecnologia
no estd supeditada solamente al empleo de
computadores, también es posible su uso en
dispositivos méviles, lo que le otorga una ma-
yor flexibilidad de empleo, incluso fuera de la
sala de clases, permitiendo ver imdgenes con

realidad aumentada en ambientes abiertos, ta-
les como: box, laboratorios, gabinetes y otros.

in embargo, esto requiere de una programa-

S bargo, esto req d g

cién un poco mds avanzada, como también
e la generacién de aplicaciones compatibles

delag

para dispositivos méviles, para asi observar

imdgenes de realidad aumentada, como la

que se observa en la figura N.o 13.

Figura N.° 13 EJEMPLO DEL USO DE SMARTPHONE.

ReEvista pE Epucacrdn

ComManNnpo pE Ebpucacron v

DocTRrRINA 143



EDUCACION MILITAR 2.0 EMPLEO DE LA REALIDAD AUMENTADA EN LA EDUCACION MILITAR

Considerando la similitud en relacidn a las
aplicaciones, estas podrian ser extrapoladas
a los tablets, utilizando la misma aplicacién
y mejorando evidentemente la calidad de la
imagen, lo que facilitaria su empleo en labo-

ratorios y terreno, permitiendo observar los
componentes interiores de vehiculos blinda-
dos y su funcionamiento, sin la necesidad de
abrir los compartimientos, tal como lo indica

la figura N.o 14.

Ficura N.° 14 EjemMprro 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 investigacién, ya
que con la adquisicién de lentes para reali-
dad aumentada, se logrard evitar el uso de
interfaces que dificultan la observacién de las
imdgenes —como es el caso de computadores
o dispositivos méviles—, evitando el empleo
de equipos en las manos o estacionados en
un escritorio. Esta tecnologia abrird un mun-
do de posibilidades de desarrollo en los que
se podrdn enganar los sentidos, presentando
informacién de imdgenes virtuales en terre-

no, animaciones, vehiculos y un sinnimero
de elementos dentro del mundo real, condu-
ciendo a un nuevo nivel de inmersién. Asi, se
podrd interactuar con esta tecnologfa de ma-
nera natural y mejorar el entendimiento de
muchos procesos.

Para ser mds concreto en la explicacion, se han
seleccionado estos dos ejemplos que muestran
con mayor claridad su aplicacién; estos podrin
ser desarrollados en gabinetes, salas de clases
y se podrd llegar atin mds lejos, desarrollando
sistemas de simulacién en vivo o poligonos en
terrenos reales. Algunos lentes de realidad au-
mentada son presentados en la figura N.o 15.

\"

Ficura N.° 15 TiPOS DE LENTES PARA REALIDAD AUMENTADA.
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Dentro de los ejemplos, se mostrard un ca- ue los terrenos podran ser muy variados, se
y

jon de arena, el que podrd ser observado por  conseguirdn animar y, ademds, incorporarles

quienes utilicen los lentes, conforme lo in-  unidades terrestres, aéreas y maritimas, de-

dica la figura N.° 16; es importante destacar  pendiendo de lo programado.

Ficura N.° 16 CAJON DE ARENA CON REALIDAD AUMENTADA.

Otro ejemplo es la incorporacién de vehiculos o, mds atin, animar un proceso de separacion
blindados para ser utilizados en diversas dreas, ~ por componentes o ejemplos de su funciona-
a los que se les puede dotar de informacién  miento, tal como lo indica la figura N.°17.

Figura N.° 17 COMPONENTES DE UN VEHICULO BLINDADO CON REALIDAD AUMENTADA.
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CONCLUSIONES

Se puede concluir que se estd frente a una
tecnologia que presenta ventajas sustanciales.
Estas se refieren a la posibilidad de introducir
herramientas distintas en los procesos de en-
senanza en el aula y en los gabinetes, ademis
de constituir un nuevo material de aprendiza-
je que potenciaria los procesos educacionales.
Para esto, se sugiere la implementacién de un
médulo introductorio a la realidad aumentada,
conforme sea definido por la Divisién Educa-
cién y el Comando de Operaciones Terrestres
del Ejército.

En un futuro préximo y con la investiga-
cién e incorporacién de los lentes de reali-
dad aumentada, se podria llegar a niveles de
inmersién de la tecnologia —que atin no estd
presente en el Ejército ni en otros paises de
la regién—, ubicando a esta Institucién a la
vanguardia en el uso de este tipo de tecnolo-
gia, como apoyo significativo a los procesos
de aprendizaje para la fuerza terrestre. Cabe
sefalar que en Chile no existen todavia de-
sarrollos asociados a esta tecnologia, por lo
tanto esto permitiria abrir espacios para la
investigacion y generacién de una nueva drea
de conocimiento, considerando para ello el
trabajo que realiza la ingenieria militar, lo
que podria convertir a la Academia Politéc-
nica Militar en un referente en esta materia,
a nivel nacional e internacional.

Atn no estan definidos ni acotados los alcan-
ces de la realidad aumentada, ya que actual-
mente solo estd limitada por la imaginacién,
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la creatividad y las ganas de generar grupos
de trabajo que desarrollen investigacién para
maximizar sus resultados, lo que contribuiria
a lograr un aumento exponencial del conoci-
miento, lo que sumado a la experimentacidn,
puede entregar resultados éptimos y aplica-
bles a la preparacion de la fuerza terrestre.

Finalmente, se considera que el proyecto de
Educacién Militar 2.0, podria llegar a ser un
avance significativo para el Ejército, ya que
permitirfa desarrollar mejoras en el material
bibliogréfico y en la reglamentacién, como
también mejorar los procesos docentes, tan-
to en aula como en gabinetes y, asi, innovar
en las metodologfas de instruccién 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 masificacién del conocimiento.
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DESAFIO EDUCATIVO: EVALUAR LOS
APRENDIZAJES MEDIANTE RUBRICAS

RESUMEN

Este articulo tiene como finalidad descri-
bir la utilidad de las ribricas al momento
de evaluar desempefos, desde la propuesta
de la evaluacion auténtica y del enfoque de
un curriculum por competencias, dado que
no es frecuente su empleo en las pricticas
evaluativas adoptadas por los docentes, las
que generalmente se basan en pruebas que
implican memorizacién o descripcién de
contenidos, pero no la demostracién de
procedimientos, estructuracién de trabajos
o simulacién de requerimientos especificos,
bajo situacién y con niveles de exigencia si-

*
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milares a la realidad del futuro accionar del
alumno.

En suma, el articulo presenta al docente eva-
luador una estrategia evaluativa que permite
obtener resultados mds objetivos del aprendi-
zaje alcanzado por los alumnos en los reque-
rimientos que implican una demostracién o
creacion, desde el dmbito del hacer, la que tie-
ne como caracteristica principal evaluar cémo
los alumnos aplican las destrezas y habilida-
des, tal como lo harfan en la vida real.

Palabras clave: evaluacion auténtica - criterios - ni-
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DESAFIO EDUCATIVO: EVALUAR LOS
APRENDIZAJES MEDIANTE RUBRICAS

Tal como lo describe el articulo digital, “La
evaluacién auténtica de los aprendizajes”’
esta actividad “Constituye wun 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 caracteristicas, conocimientos pre-
vios y los contextos donde esta actividad ocurre.
Centra el trabajo pedagdgico en el aprendiza-
je, mds que en la enserianza, por lo que exige
desarrollar estrategias pedagdgicas diferencia-
das, adaptadas a los distintos ritmos, estilos de
aprendizaje y capitales culturales heterogéneos
de los alumnos. También implica reorientar el
trabajo pedagigico del docente, desde su forma
actual, predominantemente discursiva y basa-
da en destrezas, a una modalidad centrada en
actividades de exploracion, de biisqueda de in-
Jformacion, de construccién y comunicacién de
nuevos conocimientos por parte de los alumnos,
tanto de forma individual como en trabajo co-
laborativo”.

El mismo articulo, en la pdgina citada, sos-
tiene que: “Saber algo no significa recibir pa-
sivamente y memorizar nueva z'nformacio’n;
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 comprension y utilizar esta nueva infor-
macidn para revisar la propia comprension

del mundo” .

1 htep://www2.minedu.gob.pe/digesutp/formacioninicial/
wpdescargas/bdigital/025_evaluacion_autentica.pdf, p. 1.
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¢QUE ES UNA RUBRICA?

El curso de Autoevaluacion Docente, dictado
en modalidad on line por la Universidad de
San Sebastidn el ano 2010, en su clase N.° 9,
tema N.° 5, Métodos alternativos de evalua-
cibn auténtica, en la Sintesis de nuevos proce-
dimientos e instrumentos evaluativos, presen-
ta la rabrica, definiéndola como “una guia
que describe los criterios con una escala, para
caracterizar los niveles de ejecucion, a fin de
Juzgar la calidad de la tarea realizada por los
estudiantes”.?

Al explorar la web, en el sitio de la Universi-
dad del Bio-Bio se encuentra el estudio Sisze-
ma de ritbricas para la evaluacion de habilida-
des y actitudes en la ensenanza del diseno,® que
consigna la definicién de rubrica de Heidi
Goodrich, una experta en rabricas, quien la
entiende como sinénimo de matriz de eva-
luacién, definiéndola como: “una herramien-
ta de evaluacion que identifica ciertos criterios
de trabajo o sea, lo que cuenta, también arti-
cula la gradacion de calidad para cada crite-
vio, desde la excelencia hasta un rendimiento

pobre’.

A su vez, la misma autora, citando en su texto
aJ. Marcus (1995) a un estudiante que expre-
s6 respecto a las ribricas: “si uno comete algiin
error, el profesor puede probar que uno sabia lo

que debia hacer” (p. 54).

2 hutp://campus.ne.cl/uss/MainPage.asp, (Curso de ac-
tualizacién autoevaluacién 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 definicién, indicando que
una ruabrica es “una pauta que explicita los dis-
tintos niveles posibles de desempenio frente a una
tarea, distinguiendo las dimensiones del apren-
dizaje que estdn siendo evaluadas y por lo tanto,
los criterios de correccion”*

Si se comparan las definiciones anteriores, se
puede sostener que una rubrica es una herra-
mienta evaluativa que puede resultar especial-
mente util 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 desempeno del alumno/a.

MODALIDADES:

* Pauta de cotejo: (Si - No).

N° de
Orden

Indicador de p
desempeiio

Realiza el procedimiento de
unién de cordén detonante,
mediante nudo plano.

* Escala de apreciacién:

Nivel de desempefio

Indicador de Muy . Muy
desempefio Alto RIEdS Bajo
Responsabilidad en el

cumplimiento del plazo
de entrega de un trabajo
asignado.

4 htep://www.educarchile.cl/ech/pro/app/
detalle?ID=217516
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* Escala de calificacion, (por ejemplo: escala
conceptual-gréfica).

Nivel de desempeiio

5: 4: 3: 2: 1:

Indicador Total | M4s |Indife-| Mi4s | Total
de acuerdojacuerdo| rente | des- | desa-
Hesepens que acuerdo| cuerdo
desa- que
cuerdo acuerdo
Se puede

practicar en
terreno, con
elementos
reales.

Consecuente con lo anterior, es que se hace
necesario que el docente elabore una matriz
de valoracién que recoja los elementos ob-
servables que desea evaluar y que fije, para
cada uno de estos, los criterios que usard para
darles un valor u otro, asociado a un punta-
je, lo que en otros términos serfa un rdbrica,
ya que esta tiene como propdsito comprobar
el nivel de dominio sobre la aplicacién de los
conceptos o de las destrezas de determinados
requerimientos y/ o tareas, asi como también
examinar fortalezas y limitaciones en diversos
tipos de aprendizaje.

¢SE EMPLEAN LAS RUBRICAS EN EL
SisTEMA EDUCATIVO INSTITUCIONAL?

A nivel de docentes, quienes han realizado los
Gltimos cursos de Capacitacién Pedagbgica
han recibido las herramientas tedricas y practi-
cas para incorporar las rubricas a la evaluacién
de los alumnos y, desde el afo 2012, las unida-
des de aprendizaje del médulo doctrinario de
los Cursos de Aplicacion para SG2° consideran
una evaluacién en el periodo a distancia, con
formato de rdbrica. No obstante, esta practica
evaluativa no se ha instalado de manera masiva
y no serfan muchos los docentes que las incor-
poran en sus procesos evaluativos, a pesar de

DUCACION DocCcTRINA
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ser una excelente ayuda para evaluar aquellos
requerimientos de tipo prdctico 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 rubrica radica en precisar
los criterios a evaluar y en la determinacién de
los puntajes, los que deben, a su vez, reflejar
una gradacién de calidad, en cuanto a los de-
sempenos demostrados por el alumno.

¢CUAL ES SU UTILIDAD?
En general, una rubrica sirve para valorar o
determinar el grado o nivel de aprendizaje de

los requerimientos, tareas y/o competencias

Componentes de una rabrica

Columna que desglosa los aprendizajes o
rasgos que se constituyen en el referente
con el que se contrasta o evalGa el

DIANTE RUBRICAS

alcanzado por el alumno y también para juz-
gar, de una forma mds objetiva y ecudnime, a
todos los integrantes de un curso, proceso que
estd 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 calificacién.

Las rubricas son especialmente utiles para
evaluar de manera objetiva trabajos grupales,
presentaciones orales, trabajos escritos, prac-
tica de trabajos o desempenos especificos.

;CUALES SON SUS COMPONENTES?

Estructuralmente, una 7#brica estd conforma-
da por los siguientes elementos que presenta
la figura N.° 1, expuesta en el sitio educativo
EDUCARCHILE:’

Columna gque indica el desempenio
real obtenido a partir de la
aplicacion de |a escala determinada

desempefioesperado |
| L g E
— Niveles de desempefio
Insatisfactorio Necesita Satisfactorio Excelente
apoyo Calliificacion
Criterio (Puntaje (Puntaje o (Puntaje o (Puntaje o (Cuantitativa o
apreciacion) apreciacién) apreciacién) apreciaditn) cualitativa)
dComo se ZComo se £Como se dComo se
describe este describe este | describe este describe
1 nivelde nivelde nivelde este nivel de
desempefio? desempefio? | desempefio? | desempefio?
2
: =

Descriptores que contienen las especificaciones que entregan el significado de
cadadimension a medir revelando las posibles concreciones de desempefio y
otorgando los atributos que pueden valorarse enfuncién de elementos
cualitativos, cuantitativos o ambos encada nivel.

Ficura N.° 1 COMPONENTES DE UNA RUBRICA.

5  htep://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?lD=217516
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Lo anterior se puede resumir como sigue:

COMPONENTE

DEFINICION

Aspecto a evaluar® .
P plo: Armar una mina.

Expone el marco de la evaluacién del desempefio o producto del alumno. Ejem-

Niveles de desempeno (de | alumno.

Es la escala de calificacién o de las categorias que definen la calidad del trabajo del

calidad o capacidad). En el esquema de la figura N.° 1 precedente, se presentan cuatro niveles: Jnsatis-
factorio, Necesita apoyo, Satisfactorio'y Excelente.

Criterios -
desempefio concreto.

Breve explicacion de la evidencia que permite juzgar el trabajo particular de un
alumno, en su demostracién o trabajo desarrollado, para situarlo en un nivel de

Ejemplo: Asume responsabilidades.

Corresponde a la situacién final en la que se encuadra el alumno, al término de
Calificacién su demostracion o tarea y que puede ser asociada a una nota, si los niveles estdn
establecidos con puntaje en una tabla de equivalencias o a un concepto.

* Asociado en un disefio curricular por competencias a tarea o requerimiento por evaluar.

sCUALES SON SUS VENTAJAS?

Los autores estudiados coinciden en las si-
guientes ventajas de las rdbricas, tanto para
los docentes como para los propios alum-
nos:

Para los docentes:

* Identifican claramente lo que se quiere
evaluar.

* Detallan, de manera inequivoca, los pasos
a seguir de un procedimiento.

* Senalan los criterios a considerar, para evi-
denciar el desempefio de los alumnos.

* Cuantifican los niveles de logro que deben
alcanzar los alumnos.

* Propician la retroalimentacién de forma
inmediata, tanto para destacar las fortale-
zas como debilidades detectadas en el de-
sempeno demostrado por el evaluado o la
evaluada.

* Disminuyen la subjetividad de la evalua-
cién, ya que posibilitan que la medicién
sea mds objetiva y consistente, a través de
indicadores de desempenos medibles y ob-
servables.
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Para los alumnos:

Permiten la ejecucién de la autoevaluacién
y la coevaluacién; les posibilita, ademis,
la autonomia 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 serd considerado en la evaluacién.
Precisan los estdndares que deberdn alcanzar.
Posibilitan mayor consistencia en la medicién
de los desempenios y en las calificaciones.

¢CUALES SON SUS DESVENTAJAS?

Tal como en las ventajas, respecto de las rd-
bricas los expertos concuerdan en las siguien-
tes desventajas para los docentes:

N D O

Demandan mucho tiempo para su elabo-
racion.

Para su disefio y uso, es necesario que los
docentes cuenten con capacitacién.

La objetividad depende del evaluador, por
lo que no siempre son bien definidos los
niveles de desempeno.

pPE EpucacrionNn v DocTRINA



En tanto, para los alumnos las principales

desventajas serfan:

e Encauzan el estudio solo hacia lo descri-

DESAFfO EDUCATIVO: EVALUAR LOS APRENDIZAJES MEDIANTE RUBRICAS

tenidos.

to en la rubrica, limitando el andlisis y la

ejercitacién global de lo ensefado.
* Fuerzan el estudio, para cumplir con lo
requerido en la ribrica, desechdndose la

posibilidad de aclarar dudas de otros con-

sCUANTOS TIPOS DE RUBRICAS HAY?

Los autores consultados para este articulo, coinci-

den en que existen dos tipos de rdbricas. Asi, por
ejemplo, EDUCARCHILE las define como sigue:®

TIPO DE RUBRICA

CONCEPTO

Holistica, Global o Comprensiva

Se evalda el trabajo del alumno como un 7odp. El profesor evala la totalidad
del proceso o producto, sin juzgar por separado las partes que lo componen. Se
evaltia todo el proceso o producto; caracteriza los distintos niveles de desem-
pefio frente a la tarea como un zodo: ‘el todo es mds que la suma de sus partes’.

Analitica

Evalta o identifica los componentes de una tarea o un determinado trabajo;
se evaltan 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 desempefio posibles.

¢HAY EJEMPLOS DE LAS RUBRICAS DESCRITAS?

La tabla N.° 1 presenta un ejemplo de rdbrica analitica y la tabla N.° 2 uno de rtbrica com-

prensiva.’
RUBRICA ANALITICA: (evaluacién y comprensién de un tema)
NIVEL
CRITERIO 4 3 2 1
EXCELENTE SATISFACTORIO |PUEDE MEJORAR| INADECUADO

Apoyos utilizados en la
presentacion del tema.
Existencia de fuentes
de informacién.

Utiliza distintos re-
cursos que fortalecen
la presentacién del
tema.

Utiliza algunos re-
cursos que fortalecen
la presentacién del
tema.

Utiliza uno o dos
recursos, pero la pre-
sentacién del tema es
deficiente.

No utiliza recursos
adicionales en la pre-
sentacién del tema.

Comprension del
tema.

Existencia de fuentes
de informacién.

Contesta con
precisién todas las
preguntas planteadas
sobre el tema.

Contesta con preci-
sion la mayora de las
preguntas planteadas
sobre el tema.

Contesta con
precisién algunas
preguntas planteadas
sobre el tema.

No contesta las
preguntas planteadas
sobre el tema.

Dominio de estrate-
gias de bsqueda de

informacidn.

Demuestra dominio
total de estrategias

de busqueda.

Demuestra un nivel
satisfactorio de do-
minio de estrategias

de basqueda.

Demuestra dominio
de algunas estrategias
de busqueda.

No domina estrate-
gias de busqueda.

Tasra N.° 1 EJEMPLO DE RUBRICA ANALITICA (ADAPTACION PROPIA).

6 http://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?ID=217516
7 www.elsevier.com.mx. 10_.PEM_GATICA.PDE (Inv Ed Med 2013;2(1):61-65). P. 2.
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DESCRIPCION

Se evidencia comprensién casi total del problema. Incluye un alto porcentaje de los
elementos requeridos en la actividad.

Las evidencias indican poca comprensién del problema. No incluye los elementos reque-

ridos en la actividad.

0 No se realizé la actividad.

TasLa N.° 2 EJEMPLO DE RUBRICA COMPRENSIVA (ADAPTACION PROPIA).

:COMO SE ELABORA UNA RUBRICA?

Si se considera que el Sistema Educativo del
Ejército se basa principalmente en un disefio
curricular por competencias, la secuencia a
seguir debiese ser la siguiente:

1. Determinar el requerimiento o tarea por
evaluar.

2. Establecer los indicadores de desempefio por
evaluar, (conforme a matriz de evaluacién).

3. Fijar los niveles de desempefio (por ejem-
plo: excelente, bueno, regular, insuficiente).

Un ejemplo de niveles de desempefio, para
participacion en clases serfa:

o Insatisfactorio

4. Definir los descriptores de cada uno de los
niveles de desempefio (ejemplo: definir
qué se considera como insatisfactorio).
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Si se analiza el ejemplo anterior, una defini-
cién para los niveles de desempefio, podria
ser:

5. Asignar el puntaje a cada nivel de desempe-
fio (tabla de equivalencia), si se requiere asig-
nar nota a lo observado. Un ejemplo serfa:
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PUNTAJE NIVELES DE DESEMPENO
0 * Malo / Incorrecto
1 * Necesita mejorar
2,4* * Regular
3 * Satisfactorio
4 * Destacado
* Corresponde a un indicador “no ob-
N/O servado” y que, por tanto, no lleva
asignacién de puntaje.

* Importante: la sumatoria de este valor debe
asimilarse a una nota 4,0 de acuerdo al ni-
vel de aprobacién, ya que en la Institucién
la exigencia de aprobacién es 60%, por lo
que este valor se debe ajustar, ya que de no
realizarse, el resultado de la sumatoria (2)
representaria un nivel de desempefo insa-
tisfactorio, lo que no se condice con el con-
cepto regular.

6. Revisar la rtbrica disenada para verificar
si considera lo que se planificé evaluar.
Ejemplo:

e INDICADOR
DE 4| 3 (24| 1 0
Requerimiento <
DESEMPENO
Ejecuta el
5 armado de la
mina.
COMENTARIO:*

Importante: algunas rubricas disponen de
este casillero para que el evaluador registre
observaciones que faciliten la retroalimen-
tacién al alumno.

A C1ON Cowm
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RECOMENDACIONES GENERALES QUE SE
DEBEN SEGUIR AL MOMENTO DE ELABORAR
UNA RUBRICA

Lo primordial, si se trata de cursos paralelos
que desarrollan las mismas unidades de apren-
dizajes, es elaborar las ribricas 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 rdbri-
ca de calidad es imprescindible que, durante
ese periodo, los docentes reflexionen y res-
pondan las siguientes preguntas:

* ¢ Sobre qué evidencia se aplicard la ribrica?

e ;Cudl es el estandar?

* Lo que se establece como correcto, ses el
minimo requerido para lograr el estindar?

* Ladescripcién del desempefio, ;emplaza a
lo central y excluye aspectos irrelevantes?;
scémo se distingue entre aspecto relevante
y aspecto irrelevante?

* ;La graduacién entre los niveles es la co-
rrecta o falta un nivel que dé cuenta de
desempenos intermedios?

* La graduacién, ;se da solo por cantidad de
componentes considerados o se debe mi-
rar cualidad concreta y objetiva de dichos
componentes?

* ;Cémo se espera observar el detalle o la
descripcién en el nivel de desempeno?

* ;Qué elementos o material de trabajo se
requiere para que los alumnos demuestren
su desempeno?

A su vez, en términos generales, se pueden ha-
cer las siguientes recomendaciones:

1. Decidir el ndmero de niveles de calidad
que se usardn y sus respectivos descripto-
res en funcién del tiempo que amerita la
actividad.

N
N
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Describir los niveles extremos de calidad
para cada uno de los criterios considera-
dos. Para esto utilice palabras que establez-
can conductas observables, ademds use
verbos demostrativos, tales como: estable-
cer, explicar, demostrar o justificar, entre
otros.

Centrar la observacién en la presencia de
comportamientos y no en la ausencia de
estos; evite los negativos.

Especificar de forma precisa las distincio-
nes entre los comportamientos por obser-
var.

Usar afirmaciones breves y simples. Ideal-
mente no més de quince.

Orientar cada {tem o criterio en habilida-
des distintas.

7. Enfocar desde la perspectiva de cémo el
alumno/alumna desarrolla o expresa sus
aprendizajes.

8. Considerar solo criterios que sean medibles.

9. Disenar la rtbrica, de tal manera que no
requiera mds de una hoja.

¢EXISTEN EJEMPLOS DE RUBRICAS?

Como aun no ha sido masificado el uso ins-
titucional de este instrumento evaluativo, a
continuacién se presentan algunos ejemplos
de los referentes bibliogréficos estudiados:

La tabla N.° 3 presenta una ridbrica para eva-
luar el desempefio de una actividad practica
y su reporte.®

Reconocieron  conceptos

claves.

Utilizaron suficientes re-

cursos didécticos (esque-

CONTENIDO DEL .
REPORTE mas, dibujo, cuadro).
Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los

del programa.

Lograron el reconocimien-

Lograron el reconocimien-
to de los conceptos en un
80%.

to de los conceptos en me-
nos del 80%.

Utilizaron solo un recurso | No utilizaron recursos di-

did4ctico. décticos.

Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los
del programa en un 60%.

Relacionaron los conteni-
dos de la actividad con los
del programa en menos del
60%.
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8 CORDOVA ISLAS, Ana M2 1R009_Cérdova.pdf.Congreso Iberoamericano de Educacién, M...etas 2021, Evalua-
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A continuacion, la tabla N.° 4 representa otro ejemplo para ilustrar una rdbrica.’

Dimensiones

Disefar sistemas, planes,
procesos,
procedimientos,
métodos, estructuras y
soluciones logfsticas.

Modelar y simular
sistemas logisticos,
dindmica de
problemdticas logisticas y
procesos logisticos.

Aplicar técnicas logisticas
al estudio y andlisis de
situaciones reales o
hipotéticas relacionadas
con el ejercicio logfstico.

Evaluar los resultados
del ejercicio logistico real
o hipotético y propone
acciones correctivas o de
ajuste seguin sea el caso.

Genera ideas para
sistemas, planes, procesos
procedimientos, métodos,

estructuras o soluciones
logisticas a problemas
relacionados.

Modela sistemas,
procesos, procedimientos
o problemas logisticos
mediante lenguaje grafico
y simbdlico.

Aplica la técnica o
instrumento indicado
por el docente al estudio,
andlisis y solucién de
problemas logfsticos reales
o hipotéticos.

Selecciona, calcula e
interpreta indicadores de
gestion de procesos y
procedimientos logisticos.

Disenia mediante la aplica-
cién de conceptos y técnicas
logisticas, sistemas, planes,
procesos, procedimientos,
métodos, estructuras o
soluciones logfsticas a
problemas relacionados.

Modela sistemas, procesos,
procedimientos o problemas
logisticos mediante lenguaje

gréfico, simbdlico y
matematico.

Selecciona y aplica técnicas e
instrumentos logfsticos al
estudio, andlisis y solucién
de problemas logisticos
reales o hipotéticos.

Selecciona, calcula e
interpreta los valores
obtenidos de los indicadores
de gestién de procesos y
procedimientos logisticos
e identifica las causas de
esos resultados y propone
acciones correctivas.

Niveles de Desempeiio

Disena mediante la aplicacién de
conceptos y técnicas logl’sticas,
planes, procesos,
procedimientos, métodos,
estructuras o soluciones logisticas a
problemas relacionados, los
instrumenta, documenta y difunde

Modela y simula sistemas, procesos,
procedimientos o problemas
logisticos mediante lenguaje gréfico,
simbélico y matemdtico.

Selecciona, combina y aplica
técnicas e instrumentos logisticos al
estudio, andlisis y solucién de
problemas logisticos reales o
hipotéticos.

Selecciona, calcula, interpreta y
evalta los resultados de los
indicadores de gestién de procesos y
procedimientos logisticos, identifica
las causas de esos resultados y
propone acciones correctivas
y preventivas.

TaBra N.° 4 EJEMPLO DE RUBRICA PARA EVALUAR COMPETENCIAS PROFESIONALES LOGISTICAS.

$QUE SON LAS E-RUBRICAS?

Las e-rtbricas son herramientas de la Web
que sirven para elaborar las rdbricas, es decir,
cuando las rdbricas se elaboran con herra-
mientas digitales para utilizarse en entornos
virtuales o en linea, se denominan e-r#bricas,
aunque no son excluyentes para evaluar de
manera presencial. “Estas son interactivas, se
evaliian rdpido, sin esfuerzo, brindan inmedia-

tez en la retroalimentacion y el docente puede
identificar las dreas a fortalecer oportunamente,
a diferencia de las ribricas impresas, que re-
quieren de mayor tiempo para procesar los re-
sultados” '°

Al respecto, existen diversos programas y he-
rramientas digitales para crear rabricas de for-
ma sencilla, rdpida y eficiente. La mayoria son
gratuitas o la licencia de uso es de bajo costo.

9  Extraido del articulo “Rabrica de evaluacién de com-
petencias profesionales para un curso de Logistica, en

programas de Ingenieria”.
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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 rubricas,
las que se pueden adaptar a los requerimien-
tos de cada evaluador. Asi, por ejemplo, al ha-
cer el ejercicio de buscar, estdn disponibles las
siguientes pdginas web:

http://rubistar.4teachers.org/index.
php?&skin=es&lang=es&

Al entrar al link, seleccionamos la opcién
para crear una rdbrica:

hetp://rubistar.4teachers.org/index.
php?screen=NewRubric&section_id=1#01

Funcién v El puents funciona
extraordinanamente
bien, soportando

tensiones atipicas.

Sino le gusta el nombre de la
categona que aparece enls
casila anterior, use la que se
ProporCiona a continuaciin
para escribir una calegoria
QUE mejor 58 ajuste & sus

necesidades.
Reimciar

Puede agregar o editar el
contenido de la ribrica en las
casdias que aparecen a la
derecha

El puenta funciona
bien, soportando
tensiones atipicas.

Reiniciar

Cuando se despliega el nuevo link, se selec-
ciona la temdtica que ofrece; en este caso,
ciencias:

htep://rubistar.4teachers.org/index.php?sc
reen=CustomizeTemplate&bank_rubric_
id=68&section_id=15&

Luego se opta por un T7tulo de proyecto, por
ejemplo: construyendo un puente. Al clic-
kear esa opcidn se ejecuta la rubrica, selec-
ciondndose las propuestas que se encuadran
en la temdtica o contenidos por evaluar.
Algunas de las elecciones se presentan en la
figura N.° 2.

Defectos fatales en la
funcidn con un fallo
completo bajo
tensidn atipica.

El puente funciona
bastante bien, pero
se deteriora bajo
tensiones atipicas.

Reimciar Reiniciar

Conocimiento Cientifico ¥ Las explicacicnes
de todos los
miembros del
grupo indican un
claro y preciso
entendimiento de
los principios
aentificos

Sino le gusta el nombre de la
calegora que aparece enla
casila anterior, use la que se
proporciona a continuacain
pafa escrbir una calegora
que mejor s& ajuste a sus

necisidades.
Reimciar

Puede agregar o editar ef
contenido de la ribrica en las
casilas que aparecena la
derecha

Las explicaciones
de todos los
miembros del
grupo indican un
antendimiento
relativamente
preciso de los
prnCIpins.

Reimciar

Las explicaciones
de tedos los de varios
miembros del miembros del
grupo indican un Qrupo no ilustran
entendimiento mucho
relativamente entendimiento de
praciso de los los principios
prnCipics aentificos

Las explicacicnes

Reinciar Reimoar

Registro/Diano-Contenide ¥ El diario posee un -
registro completo
de planificacidn,
construccion,
evaluacion,
modificaciones,

Sina le gusta &l nombre de 8
caiegora que aparece en la
casiia anterior, use la que se
Proposciond a coninuacsn

El diano proparciona
un registro completn
de planificacidn,
construccion,
evaluacidn,
modificaciones y

para escrbir una categora razones para las razonss para las razones para las evaluacidn,
que mejor 38 ajuste 8 sus modificacionas y modificacionas. modificacionss.
necesidades
Reiniciar Reinsciar Rensciar Reinicar

El dianc properciona
bastantes detalles
sobre la planificacién,
construccidn,
evaluacidn,
modificaciones v

El diano proporciona
muy poco detalle
sobre vanios aspectos
de la planificacidn,
construccién y el
proceso de

Ficura N.° 2 RUBRICA DE PROYECTO CONSTRUYENDO UN PUENTE.
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Una vez creada la ribrica se puede bajar del ~ Por la utilidad que ofrecen estos sitios, la figura
sistema o bien mantenerla en el sitio, segin ~ N.° 3 presenta algunas e-rtibricas que tienen
requerimiento de quien la creé. como aspecto comun su gratuidad, facilidad

de uso y calidad en los productos creados.!

Herramisnta Sifia Descripeion
SNED #-ribrica Heramienta grabuta, interoperable con sistemas
hitpirubrica sined ma wirtuales de aprendizaje (WUM), permite dissfiarla
con enfogue por competencias. Se puede
exportar a PDF
Herramienta en linea graluta, que pemite
FRubtstar hitp://rubtstar dseachers.org! generar nibricas a partir de planilas,
madificarias, o dissfiar rusves instrumentos.
Idioma: Espafiol & inglés
Penn Stats cubic rubric: Pormite elaborar ribricas de forma ripida.
hitp:ifgac. glsfen. sencilla a irawis de un formato presstablecido

fue pusde modificarss, Achuslizconss gratuitis

eFubric Assistant hetpigoo gUERAI

Funciona con cusiguier version de Microsoft Word
parn Windows.. Ficil creacion de nibwicas, Bajo
costo de b hosncia

Toach-noloqy Ofrecs un banco de 500 nibricas para imprimir y
Iitip:/fgon ghySLIW madificas en lnea. Hermamisnta gratuty
P -
Hfusric T e = - s Potente herramienta para of disefio de ribricas en
It goo. gh'dayiA - = linea, Es gransta y de tacl maneio
———. . 3
- H o =

Ficura N.° 3 EJEMPLOS DE E-RUBRICAS.

11 www.elsevier.com.mx. 10_.PEM_GATICA.PDE, (Inv Ed Med 2013;2(1):61-65). P. 3.
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CONCLUSIONES

Ya que es una herramienta util para obtener
objetividad en la evaluacién, se estima nece-
sario incorporar la rabrica al proceso evaluati-
vo, ya que al hacer una descripcién detallada
del tipo de desempeno esperado de los alum-
nos, permite una retroalimentacién precisa, la
que favorece la autoevaluacién y reflexién de
ellos acerca de sus avances y obstdculos en el
proceso de aprender.

En la medida que los docentes logren la ha-
bilidad para estructurar sus ribricas, muchos
de los contenidos podrian ser evaluados de
forma mds contextualizada o real, ya que el
alumno/alumna estarfa demostrando, bajo
situacién, el futuro desempeno que deberd
realizar una vez egresado.

Desde la perspectiva de la evaluacion auténtica,
la invitacién es a leer y analizar las otras pro-
puestas de nuevas tendencias evaluativas, las
que se vinculan directamente con los disefios
curriculares por competencias, tales como: la
Evaluacion de desemperno, Evaluacion situada o
contextualizada, Evaluacion del desarrollo, Eva-
luacion dindmica, con la propuesta de pruebas
précticas o de desempefio, las que ayudarfan a
evaluar de manera més objetiva y real.

La experiencia indica que mientras mds simi-
lar es la situacion evaluativa, respecto de los
desempenos del puesto que asumird el egre-
sado, mejor serd su respuesta al momento
de hacerse cargo de una actividad. Asi, por
ejemplo, quien no ha operado en terreno ma-
quinaria pesada, no podrd 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 dificil alcanzar la objetivi-
dad al momento de evaluar, por tal motivo, una

160 REvisTa DE EDUCACION Cowm
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préctica evaluativa recomendada es la ribrica,
para lo cual es fundamental que los docentes
reciban o actualicen las técnicas para su estruc-
turacién, administracién y aplicacién, ya que
estd asociada a un escenario evaluativo: dénde se
realizard, con qué elementos, en cudnto tiempo,
de manera individual o grupal, etc.

Consecuente con lo anterior, se puede agregar,
ademds, que las herramientas Web para el di-
sefio de rubricas empoderan al docente, a los
alumnos y a una institucién educativa, ya que
esta préctica contribuye a llevar a cabo un pro-
ceso evaluativo mds objetivo y transparente.

Por tltimo, la introduccién de esta herra-
mienta evaluativa es un indicio que la insti-
tucién promueve la cultura de la evaluacion
auténtica, que es un referente al que aspira la
educacién superior, teniendo siempre como
objetivo final y transversal al proceso de ense-
fianza-aprendizaje la calidad de este.
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UNA VISION SOBRE EDUCACION: ROL DEL
DOCENTEY ALGUNAS CONSIDERACIONES

RESUMEN

Hoy, la globalizacién ha impuesto la obliga-
cién 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 util preguntarse:
;Estd nuestro docente promedio en condicio-

MAURICIO ARAYA PARRA*

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 misién de educar.

Palabras clave: educacién - globalizacién -
aprender - complejo - tiempo - calidad
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UNA VISION SOBRE EDUCACION: ROL DEL
DOCENTE Y ALGUNAS CONSIDERACIONES

LA EDUCACION EN LA PERSPECTIVA DE LA
GLOBALIZACION

El dinamismo es una caracteristica de la
vida y, por consiguiente, de la cultura. Son
multiples y variados los ejemplos de esto;
sin embargo, la movilidad y los cambios han
venido acelerdndose en las Gltimas décadas,
afectando notoriamente todos los 4mbitos de
la cultura, incluida la educacién.

Parte de este dinamismo, es el fenémeno co-
nocido como globalizacién; a través de la his-
toria humana estos procesos se han sucedido
de diferentes formas y en diferentes niveles,
en el pasado se le llamé colonizacién, con-
quista, evangelizacion, etc., todos estos tér-
minos se enmarcan en lo que hoy llamamos
globalizacién y, también en su tiempo fueron
vistos de formas opuestas, para algunos era
algo inevitable y necesario, para otros una
flagrante agresién a la identidad cultural y a
la libertad de las personas. Ya que la educa-
cién es un proceso inherente y constitutivo
del hombre, se puede decir que cuando el
hombre primitivo dejé su cueva para buscar
alimento y abrigo en otras tierras, comenz la
globalizacién. De otra forma, es la capacidad
de dejar el sedentarismo y la ambicién 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 globalizacién es un fenémeno permanente
y complejo, dificil de encasillar o resumir. Sus
efectos, como el proceso mismo, son variados,
fluctuantes y controvertidos. La educacién,

ReEvista pE Epucacrdn
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como parte de una sociedad, se ve envuelta
en esta telarana de lazos; no obstante, estd
superpuesta con el fenémeno globalizador en
muchos aspectos, es causa y efecto a la vez.

Dentro de este contexto, la globalizacién
aparece como un proceso poco conocido y
sobrestimado, de complejas y disimiles con-
secuencias; educacién y globalizacién se en-
trelazan y, aunque muchos quieran darle un
cardcter apocaliptico, es innegable la presen-
cia y generacién de nuevos desafios y opor-
tunidades para la educacién, en general, y
del Ejército en particular. Hoy parece ser que
negar sus ventajas es un trabajo estéril que,
finalmente, llevard 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 globalizacion estin asociadas a los mercados
mds amplios y al acceso a mejores tecnologias,
pero también a la extension de ideas y valores
globales, como los derechos humanos, desarrollo
social, equidad de género, proteccion ambiental,
ete.” (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 globalizacién, que es un
hecho cierto, dependerdn del estado en que
se encuentre cada sociedad. Podrd discutirse
el scémo? y ;cudnto? afectard a la educacién y
para ello el proceso debe analizarse y ajustarse.

El profesor debe asumir este nuevo escenario

de manera objetiva, critica y reflexiva; la mi-
rada debe ser amplia y holistica, la peor ac-
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titud es la negacién o la indiferencia, ambas
son conducentes a la obsolescencia y eso es
la muerte del fin Gltimo de la educacién, 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
educacién, como ente formador del hombre,
ha cambiado y deberd seguir cambiando para
entregar las competencias necesarias para un
mundo acelerado, interconectado y multicul-
tural.

Dejando de lado los paradigmas educativos,
hay que separar fenémenos que estdn en sim-
biosis o facilitan la continuidad de la globali-
zacién, entendiendo por ello la tecnologia y
las comunicaciones, que si son directamente
responsables de muchos de los cambios que
experimentan los sistemas educativos. No es
el manejo econémico de los establecimientos
educacionales lo que ha causado o causaria 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-
municacién, lo que ha hecho que las politi-
cas educativas deban revisarse en funcién de
introducir cambios curriculares y adaptar ob-
jetivos; se debe revisar el papel de los profeso-
res, los sistemas de certificacién y repensar las
finalidades de cada nivel de educacién. Para
algunos, el cambio es perverso; sin embargo,
la cultura es cambio y la educacién es bdsica-
mente una herramienta de cambio utilizada
por generaciones para permitir la adaptacién
y evolucién 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 fenémeno globalizador no sea traumadtico
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para ningun actor social, requiriendo que las
politicas educaciones publicas e instituciona-
les, sean revisadas constantemente, dando
un marco regulador que permita cambios
rapidos, acorde con la creacién 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 minimas para ejercer
una profesién u oficio, aspecto que muchas
veces parece olvidarse, dando excesivo prota-
gonismo a técnicas diddcticas que apuntan a
la forma y no al fondo.

EL APRENDER A APRENDER COMO
DESAFIO A LA GESTION PEDAGOGICA EN LA
ACTUALIDAD

Las investigaciones acerca del cémo 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 nifios han sido extrapolados
al dmbito de la educacién, con el objeto de
desarrollar nuevos métodos para ser aplicados
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Todas las teorias elaboradas acerca de esta
temdtica son complementarias y enfatizan
un punto en comun: en el aprender no basta
un mero transmisor de conocimientos y un
alumno receptor de estos; un aspecto tocado
en este afdn por mejorar la educacién, en
su sentido mds 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 dia, el nuevo curriculum pre-
tende mejorar la capacidad de resolucién de
problemas y no tener como pilares la intro-
duccién de nuevos contenidos que abulten
la malla curricular.

Dentro de los nuevos desafios que impone
la globalizacién estd el aumento exponen-
cial de la informacién, la cual, gracias a las
nuevas tecnologias, es de ficil y rdpido ac-
ceso para casi cualquier persona. Esta casi
ilimitada fuente de informacién ha hecho
que el aprendizaje basado exclusivamente
en el aspecto cognitivo sea mirado como un
sistema arcaico y retrégrado, empujando a la
reformulacién de los curriculos y programas
educativos; esta tendencia se ha impuesto
fuertemente en la educacién chilena y ha al-
canzado todos los niveles, incluidos los insti-
tutos y escuelas del Ejército.

Otro factor derivado de la globalizacién 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 mds competitivo y
cambiante, de modo que solamente la entrega
de conocimientos no bastay 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 teorias hablan del ensenar a
aprender y ensefar 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-
cacién liviana. Por su parte, la buena educa-
cién sigue teniendo una base cognitiva fuer-
te, lo que cambia, es la forma y oportunidad
de entregarla.

DUCACTION Cowm
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Todas las especies animales que habitan el
planeta disponen de dos mecanismos com-
plementarios para resolver problemas adapta-
tivos a su entorno:

*  Programacion genética: este mecanismo
implica respuestas conductuales precon-
cebidas ante estimulos sin necesidad de
experiencia previa, este tipo de respuesta
practicamente no sirve ante situaciones
nuevas.

* Aprendizaje: esta forma de adaptacién 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 mds flexible y
eficaz (Manterola, 2003).

Es esta capacidad de aprendizaje la que estd
en el centro de los nuevos estindares educa-
cionales, el fin dltimo estd en desarrollar y
mejorar la capacidad de pensar, de resolver
problemas, mds que acumular conocimientos
solo con el fin de tener mds informacidn, estd
demostrado que no basta saber, sino que ese
conocimiento debe ser parte de capacidades y
habilidades suficientes para afrontar en forma
préctica y eficiente la solucién de problemas.

Harlow explica que se aprende a aprender, es
decir, se aprenden habilidades y se transfie-
ren de una situacién problema anterior a una
nueva situacién, llegando a ser cada vez mds
eficiente. Esta posicién ha cobrado mayor vi-
gencia en los dltimos afos y la capacidad de
transferir estd considerada como uno de los
principales objetivos de la educacién formal
(Donoso, 2002).

Para algunos autores, el aprender a aprender
va asociado al concepto de metacognicién.
Otros lo asocian exclusivamente a ensefar
técnicas de estudio. La metacognicién 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 cudndo estin utili-
zando los procesos bdsicos, cémo se relacio-
nan con el conocimiento especifico y por qué
lo estan usando (Manterola, 2003).

En este contexto, se generd 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 ensefar, 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
actualizacién y mayor control de la educacién
desde sus inicios. Observando la educacién
superior, esto hace extremadamente complejo
y dificil el pretender cambiar una estructura
de pensamiento en 2 o 4 afios, luego de doce
de escolaridad, en donde la impronta mental
es practicamente indeleble.

El aprender a aprender va intimamente uni-
do al aprendizaje significativo, y es solo una
parte de un cambio global en la educacién.
Su inclusién 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 biolégicos 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-
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totipos en metas realizables y asumidas en
profundidad por la totalidad de los profeso-
res, materias que, hay que asumirlo, no son
faciles 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 motivacién, hacer analizar las
materias, obligarlos a preguntarse si estdn en-
tendiendo lo que leen, resolver problemas con
ellos, este dltimo punto ha resultado ser un
verdadero desafio para mejorar rendimientos
y desdoblar autonomia. En efecto, la resolu-
cién 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 mds creatividad
y habilidades para el desarrollo de las capaci-
dades de sus alumnos, para lo cual, muchas
veces dejan de entregar ciertos contenidos;
ademds, no es ficil trabajar en forma indi-
vidual con cada alumno y tratar de cambiar
afos de una forma de pensar preestablecida,
sobre todo si se piensa en cursos de mds de
veinte alumnos.

CALIDAD DOCENTE Y TIEMPO PARA LA
CALIDAD

La mejora en la calidad de las instituciones
de educacién superior debe ser el punto cen-
tral de discusién y el foco de un proceso de
reformas (Sdnchez, 2011), ya que ni mejorar
la cobertura, ni tasas de retencién, ni otros
pardmetros son utiles, si no va asociado a
una educacién de calidad y para tener edu-
cacién 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 Espafola (versién en linea) 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 “e/ grado en que un con-
Junto de caracteristicas inherentes cump[e con
los requisitos”; visto asi, el problema critico
es establecer cudles son estas caracteristicas
inherentes a un docente y luego de definidas,
establecer cudles serdn los limites para califi-
carlas como cumplidas o no, de qué forma
serdn evaluadas y finalmente si estdn dados
los tiempos para esto.

En la época moderna, regida por una socie-
dad de consumo, la profesién del docente
también ha sido vista como un servicio mads,
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 si
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 cimulo 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 relacién a lo anterior, de acuerdo a la Or-
ganizacién de Naciones Unidas para la Edu-
cacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
“es la calidad la que determina no solo cudnto
aprenden los ninios 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 desarrolloe” (UNESCO,
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2004). Con esta vision se entiende que el rol
del profesor no es solo entregar una copia de
la enciclopedia o texto gufa, es mucho mds
que eso, su labor es transformar a un ciuda-
dano comin, en uno hébil en su oficio y util
para manejarse en forma holistica. Para lograr
lo anterior, el docente debe ser considerado y
considerarse a s{ mismo como un profesional
de la ensefanza (Serrano, 2007). De esta for-
ma podrd tener la oportunidad de desarrollar
sus habilidades did4cticas, implementar estra-
tegias pedagodgicas, asi como también conocer
y comprender su arte.

Entonces para todos es fécil suponer cudles
son las caracteristicas propias de un docente:
saber lo que ensena, saber entregar ese cono-
cimiento y ser lider, entendiendo por esto, el
hecho de lograr entusiasmar, guiar tras un ob-
jetivo y transferir valores y virtudes. Tal como
se entiende hoy la profesién docente, no hay
duda que es un deber del profesor tener y
cultivar estas cualidades, pero jes tiempo de
exigirlas?, el profesor es clave para mejorar
la calidad de la educacién, podrd haber un
profesor sin laboratorio ni pizarra, pero no es
imaginable un laboratorio sin su profesor.

Tiempo, es un punto critico 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 4mbito 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 caracteristicas 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 util 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 mds que el
tiempo disponible en los recreos.

La gestién de la calidad requiere: disefar,
preparar, aplicar, evaluar y revisar todos los
aspectos relacionados con el desarrollo de un
curriculo 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 institucién ha impulsado cambios
curriculares basados en los principios de una
educacién de calidad que son recogidos en el
documento del MINEDUC, “Marco Para la
Buena Ensenanza” (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
ensenianza, los docentes se involucran como per-
sonas en la tarea, con todas sus capacidades y sus
valores” y aqui es importante tomar realmente
en serio este supuesto, ya que sin este, todo lo
que se exija no tiene base y dificilmente serd
logrado, entonces, ;tiene hoy el docente co-
mun todas sus capacidades involucradas en el
proceso de ensenanza-aprendizaje, si no tiene
el tiempo completo dedicado a dicho proceso?

Para mejorar la calidad de la educacién, es el
tiempo de exigir, no hay duda al respecto de
lo necesario de esa pretension, pero del mis-
mo modo, el docente debe tener el tiempo
necesario para involucrarse y gestionar, asi
como para que una relacién 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.
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En definitiva: el tiempo es parte de la ca-
lidad y debe entenderse como un factor
critico y base para la gestién de la calidad
docente.

CONCLUSIONES

La educacién ha cambiado, de eso no hay
duda, el fenémeno globalizador, las nociones
de metacognicién y las necesidades del actual
tipo de alumno, han impuesto nuevos ritmos
y desafios a la funcién docente.

En la actualidad, es ficil 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 funcién. Para que un
profesor se transforme en un guia y lider, es
necesario, ante todo, que cuente con el tiem-
po suficiente para planificar, desarrollar y eva-
luar el complejo proceso de ensefar.
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SELECCION DE LOS PROFESORES MILITARES:
UNA PROPUESTADE LA
ESCUELA DE SUBOFICIALES

RESUMEN

El presente trabajo propone una solucién a
uno de los principales problemas que enfren-
tan, ano a ano, los institutos docentes del
Ejército de Chile, al seleccionar al personal
de oficiales y cuadro permanente que serd
designado como profesor militar durante el
afno académico. Este dilema conjuga una serie
de factores y elementos que dificultan la elec-
cién, 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
evaluacién docente del afo anterior.

OSCAR RODRIGUEZ RODRIGUEZ*

La siguiente propuesta consiste en una matriz
de decisidn que enuncia el andlisis fundamen-
tado de pardmetros 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, serd un buen profesor.

Palabras clave: seleccién de profesores - ma-
triz de decisidn - profesores militares - nom-
bramiento de profesores.

* Oficial superior del arma de Ingenieros. Especialista en Estado Mayor. Profesor Militar de Escuela.
Diplomado en Educacién Militar. Postitulo en Administracion de Recursos Humanos. Actualmen-
te, se desempena como profesor del Departamento de Topografia Militar, asesor y coordinador de
la Seccidn Administracion de Profesores en el Departamento de Gestion Docente de la Escuela de
Suboficiales del Ejército. (E-mail: oscarrodrig@email.com).
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SELECCION DE LOS PROFESORES MILITARES:
UNA PROPUESTA DE LA
ESCUELA DE SUBOFICIALES

INTRODUCCION

Las leyes y reglamentos proporcionan un sélido
marco legal para estructurar la educacién en las
Fuerzas Armadas (FAs) y, en particular, en el
Ejército de Chile, desde el Estatuto del Personal
de las Fuerzas Armadas, ! pasando por el Regla-
mento de Educacién de las Fuerzas Armadas,’
el Reglamento de Educacién Militar, hasta lle-
gar al Manual de Profesores Militares y Civiles
del Ejército.? 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
condicién 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
seleccion,* se indica que se debe elaborar una
matriz de decisién 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 metodologfa para de-
sarrollar dicho instrumento, limitindose a as-

1 DFL (G) Ne 1 (1997) “Estatuto del Personal de las
Fuerzas Armadas”.

2 MDN, D/S (G) N° 48, DNL - 350 (2003) “Regla-
mento de Educacién de las Fuerzas Armadas”.

3  MAED - 01001 (2011) Manual “Profesores Militares
y Civiles en el Ejército”.

4 Ibidem, pp. N° 2-1 y N° 2-2
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pectos generales, orientados al perfil deseado
y al cumplimiento de la descripcién del cargo
genérico de un profesor militar.

En consecuencia, se hace necesario enfatizar
la problemdtica que tiene la Escuela de Sub-
oficiales para realizar ano a afio 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 legitima
expectativa de ejercer la docencia y obtener su
titulo de Profesor Militar de Escuela.

Cabe senalar que este problema no afecta so-
lamente a la Escuela de Suboficiales, ya que
en la Gltima revista efectuada a este instituto
por el Departamento de Control de la Gestién
Educativa (CONGEDUC), dependiente de
la Divisién Educacién, se hizo la observacién
sobre la inexistencia de un procedimiento para
la seleccion de los profesores militares. Al res-
pecto, la escuela elaboré y present6 la matriz de
decision, en cardcter de experimental y que se
encuentra en periodo de marcha blanca para el
periodo 2014-2015, aspecto que constituyé la
motivacién para la redaccién de este articulo.

ANALISIS DE LA SITUACION

En este contexto y ya descrita la problemdti-
ca, la Escuela de Suboficiales, durante el afno
2013, se hizo el propésito de disenar un siste-
ma que permitiera dar una solucién al proble-
ma planteado, a fin de hacer una proposicién
de cardcter preliminar para aquel personal que
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estd en condiciones de ser designado como
profesor militar, considerando que la metodo-
logia que se emplee para esta eleccién debe ser
fundamentada, justa y transparente.

Para lograr este propésito, lo primero fue ave-
riguar cémo seleccionan a los profesores otras
organizaciones, en especial, en el mundo civil.
La busqueda realizada permitié conocer un
estudio efectuado por el curso “Investigacion
Ingenieria Propone”, de la Universidad Caté-
lica de Chile,’ el que aplicé dos encuestas a
directores de establecimientos municipales,
particulares subvencionados y particulares pa-
gados de la Regién Metropolitana, sumando
un universo de 717 establecimientos. Asi se
recolectaron datos sobre los procesos de difu-
sién de vacantes, seleccién y contratacién de
profesores. De este modo, fue posible obtener
evidencia sobre los procesos de difusion, se-
leccién y contratacién.

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 seleccién.
Ademads, el 92% de los directores declara no
quedar siempre satisfecho con el docente que
selecciona y afirma que, entre los criterios més
importantes para elegir a un docente, se han
definido los siguientes: el nivel de motivacién
frente al cargo, el dominio de la disciplina a
ensefiar, el grado de expectativas frente a los
estudiantes, y la experiencia profesional.

5 Ingenieria UC Propone. Investigaciones estudiantiles al
servicio de la comunidad, “Cémo los establecimien-
tos educacionales escogen a sus profesores: estudio de
difusién, seleccién y contratacién de docentes en la
Regién Metropolitana”, GRAU Felipe, MATURANA
Cynthia, PATERSON Marguerite y VALENZUELA
Catherine. Universidad Catélica. Nov. 2012.
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Es asi como se pudo evidenciar en este estu-
dio, que existen determinados factores en el
proceso de seleccién; por ejemplo, se senala
que los seleccionadores valoran mds las ca-
racteristicas personales que el dominio de la
disciplina y las habilidades especificas 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
cudl es la realidad que afecta a otras organiza-
ciones en su proceso de seleccion de profeso-
res, se procedid a efectuar un andlisis enfoca-
do en la realidad particular que presentan los
organismos docentes del Ejército, para definir
qué pardmetros —en mayor o menor medida—,
permitirfan una adecuada seleccién.

Para desarrollar esta propuesta, se ha resuelto
utilizar una metodologia descriptiva de aque-
llas habilidades, destrezas, competencias y an-
tecedentes a considerar. Para dar inicio a este
proceso, se considerard al personal de oficiales
y cuadro permanente que integra la planta
de la escuela, ademds de incluir a personal de
otras unidades —de estas mismas categorias—,
que también cuenta con las competencias
para ser designado profesor militar.

Uno de los aspectos més influyentes y que mar-
ca el inicio del proceso que se realiza cada ano,
es la movilidad y tasa de rotacién de los profe-
sores militares, lo que en la Escuela de Subofi-
ciales, en los dltimos cuatro anos, es de un 26%
como promedio, seglin 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 periodo de perma-
nencia entre tres y cinco afos. Otro aspecto que
afecta esta movilidad, aunque en menor medi-

da, es la “Lista Anual de Retiros” (LAR).
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2014 130 14

14 11.29%

TaBLA N.° 1 TASA DE ROTACION DE PROFESORES MILITARES.

También son relevantes las evaluaciones que
anualmente realizan a cada profesor, las sec-
ciones Evaluacién Docente y Administracién
de Profesores. Esta tltima efecttia una eva-
luacién administrativa, llevando un detallado
control estadistico 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 andlisis efectuado, se pudo detectar que,
aparte de los aspectos mencionados preceden-
temente, existfan otros factores que debian
ser considerados para realizar la seleccidon de
profesores.

Como respuesta a esta necesidad, se elaboré
una matriz de decision que permiti6 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 seleccién basada en
datos concretos y debidamente estudiados.

LEVANTAMIENTO DE LA MATRIZ

Una vez que se defini6 que la solucidn era ela-
borar una matriz de decision, la pregunta fue: ja
quiénes incluir?, dado que la Escuela de Subofi-
ciales cuenta con una cantidad importante de
personal en condicién de ser nombrado profesor
militar y que, de incluirlos a todos, se emplearfa
un tiempo excesivo en el andlisis particular de
cada individuo; ademds, era posible que una vez
seleccionado el personal, a alguno no le intere-
sara o no quisiera ser nombrado profesor y, de
este modo, podria quedar fuera personal que s
querfa desempefiarse como profesor.

EJEFRCITO DE CHILE
DOISIC ESCUELAS
Excosda de Subohiciales
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ABLA N.° 2 MATRIZ DE DECISION PARA EL ANO DOCENTE 2014.
ReEvistTa pE Epucacion - ComManNnpo DE EbpucacionNn v DocTRINA 177



SELECCION DE LOS PROFESORES MILITARES: UNA PROPUESTA DE LA ESCUELA DE SUBOFICIALES

Para comenzar el trabajo de manera
concreta, se difundié por la “Orden del
Dia” de la escuela el proceso de postulacién
para desempefiarse como profesor militar,
indicando detalladamente los documentos
y plazos que contemplaba y que considera,
en sintesis, remitir al Jefe de Estudios una
solicitud formal, expresando su deseo de
integrar el cuadro de profesores militares para
el ano, en este caso para el 2014. También se
incluyé al personal destinado a contar de ese
afio, a quienes se les consultd via telefdnica.

La segunda tarea fue estructurar la matriz y
determinar los aspectos que debian incluirse,
asigndndoles un valor. De este modo, estable-
cer un orden de prioridad o precedencia para
cada candidato. En el intertanto se pudo evi-
denciar que, ademds como consecuencia del ré-
gimen interno y administrativo de la Escuela y
del Ejército, existian algunos antecedentes que
eran decisivos, por lo tanto, se consider6 estruc-
turar dos grupos de factores para separar estos
antecedentes: los de cardcter cuantitativo, en el
que cada competencia o dato serfa calificado y
la suma total entregaria un puntaje individual
para, de esta forma, obtener un orden de pre-
cedencia o ranking; y los de cardcter cualitati-
vo, que aportarfan una informacion referencial,
que podria ser excluyente, ya que entrega datos
sobre su encuadramiento para el afo y su com-
patibilidad con la docencia, tiempo disponible,
participacién en cursos institucionales o comi-
siones de servicio que, eventualmente, le im-
pidiera ser nombrado en determinadas fechas.
Hecha esta clasificacién, se estuvo en condicio-
nes de elaborar la matriz de decisién.

ASPECTOS CUANTITATIVOS DE LA MATRIZ

En este grupo se colocaron todos aquellos as-
pectos que forman parte de las competencias
de cada candidato para desempefarse como
profesor militar, los que fueron ponderados
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con un puntaje referencial, para lo cual el or-
den y su fundamento para ser incluido fueron
los siguientes:

¢ Nombramientos anteriores
Este concepto se estimé de suma importan-
cia, porque reconoce la experiencia previa
en el 4mbito de la docencia. Solo el hecho
de desempefarse como profesor, lo que
implica preparar la clase, interactuar con el
resto de los profesores que integran el de-
partamento temdtico, la experiencia de en-
frentar al alumno en el aula, el ser evaluado
y retroalimentado acerca del ejercicio do-
cente, por la seccién Evaluacién 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 titulo de Profesor Mi-
litar de Escuela, este concepto serd evaluado
mds adelante en la matriz de decisién. Se
califica como “SI” o0 “NO”, en donde la
primera aseveracién se pondera con 4 pun-
tos y la segunda con 0 puntos (tabla N.° 3).

* Aifos de nombramiento como profesor
militar
Siguiendo con la idea y fundamento del
punto precedente, aqui se evalda la con-
tinuidad como profesor militar. Esto aun
sin considerar si cuenta o no con /a es-
pecialidad secundaria de profesor militar,
sea de Escuela 0 Academia, ya que la regla-
mentacién no pone como condicién con-
tar con el titulo de profesor militar para
ejercer la docencia, sino que claramente
estipula que: “En caso de no disponer de
profesores militares con titulo, se podrd nom-
brar profesor militar a cualquier miembro
de las FAs, que se estime iddneo, entendien-
do como tal, que tenga los conocimientos y
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aptitudes necesarias para dictar la discipli-
na que corresponda’”.® Se califica asignando
2 puntos por cada afno de nombramiento

(tabla N.° 3).

Curso de Capacitacién Pedagoégica

El haber realizado el curso de Capacita-
cién Pedagdgica, sin lugar a duda, es una
competencia que entrega una importante
ventaja en el dmbito de la docencia, ya que
implica que el candidato recibié la prime-
ra instruccion formal como profesor mili-
tar, obtuvo las herramientas y técnicas que
le permitirdn interactuar con los alumnos
de cualquier instituto o escuela. Se califica
como “SI” 0 “NO”, en donde la primera
aseveracion 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
institucién que imparte docencia y es, sin
duda, el titulo que lo reconoce como tal y
deja constancia que ha cumplido con los
requisitos que la reglamentacién vigente
dispone. Se debe tener en consideracién
que los profesores militares de aula, tal
como lo expresa la normativa: “...deberdn
nombrarse, prioritariamente en las asignatu-
ras en las cuales tenga titulo de Profesor Mi-
litar. Solo en casos debidamente justificados
podrdn nombrarse en otras asignaturas”.” Se
califica como “SI” 0 “NO”; la primera ase-
veracién se pondera con 4 puntos, cuando
el titulo de profesor militar es en la unidad
de aprendizaje a la que postula; 2 puntos

Ibidem. Nombramiento de profesor militar, letra c,

2-3 pp.

7 Ibidem. Generalidades, letra c, 2-1 p.
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cuando el titulo de profesor militar es en
otra, y 0 puntos cuando no posse el titulo
de Profesor Militar (tabla N.° 3).

Tener titulo de Profesor de Estado

Esta competencia se generé 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 més de
14 profesores, en su mayorfa del cuadro
permanente, posefan el titulo profesional
de Profesor de Estado o Licenciado en
Educacién, aspecto que no podia ser ig-
norado, porque indudablemente significa
un aporte al proceso educativo. Se califica
como “SI” 0 “NO”. La primera asevera-
cién se pondera con 8 puntos, y la segun-

da con 0 puntos (tabla N.° 3).

Postitulos y grados académicos

La reglamentacién vigente reconoce con
asignacién académica los siguientes estu-
dios: postitulo (profesional o técnico), ma-
gister y doctorado. Lo anterior se refleja en
las remuneraciones con un porcentaje de
sobresueldo, ya que es un reconocimiento
a la preparacién y a la mejora continua. Se
califica, asignando 4 puntos para el posti-
tulo, 6 puntos para el magister o mdster y

8 puntos para el doctorado (tabla N.° 3).

Evaluacién docente

La evaluacién docente es uno de los as-
pectos mds relevantes en el proceso de se-
leccidn; se considera solo a los profesores
en ejercicio, si el candidato estd calificado
bajo el 50%, puede ser excluyente. Esta
evaluacién nace del trabajo que realiza la
Seccién Evaluacién Docente, con un equi-
po técnico formado por profesores civiles,
y considera tres dimensiones: la evaluacién
en el aula, la evaluacién de los alumnos y
la autoevaluacién.
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En la matriz de decisién, se considera el
promedio de las dos primeras dimensiones
senaladas precedentemente. La primera es
la mds importante, porque determina si
el profesor tiene o no condiciones para la
docencia. La segunda se ha incluido, por-
que se desea conocer la percepcién que el
alumno tiene del profesor, de cémo valora
la entrega de conocimientos, el dominio
de la disciplina que ensena, el entusiasmo
y compromiso del maestro con el perfil de
egreso del curso, entre otros aspectos. Se
califica a partir de la evaluacién que entre-
ga la Seccién de Evaluacién Docente de las
dos dimensiones indicadas, que entrega un
resultado en porcentaje de 0% a 100%, el
que es convertido a un ndmero 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).

Evaluacién administrativa

Esta evaluacién es realizada por la Seccién
Administracién de Profesores que lleva un
detallado control estadistico 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 mds
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 obligé a
establecer un plan de recuperacién, situa-
cién que afecta la planificacién docente.

Se califica de acuerdo al resultado que entrega
esta seccion, en porcentaje de 0% a 100%, el
que es convertido a un nimero racional en-
tre 1y 10, considerando para esto el empleo
de una regla de tres simple, expresando el re-
sultado con un decimal (tabla N.° 3).

ucacrIroN
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Anos de servicio en la institucién

Al respecto, se reconoce la experiencia mi-
litar del candidato, ya que la mayoria de
los contenidos de las diferentes unidades
de aprendizaje tiene su origen en la doc-
trina institucional, lo que estd claramente
definido en la reglamentacién docente, la
que sefala lo siguiente: “La educacién en
el Ejército es un proceso fundamental en la
preparacion 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...” ® Del mismo modo,
contintia aseverando, que la “educacién
militar es ejecutada transversalmente a los
procesos de docencia, capacitacion, instruc-
cidn y entrenamiento...”,’ lo que hace su-
poner que cualquier oficial, suboficial o
clase que ha realizado instruccién en una
determinada arma o servicio, debiera es-
tar en condiciones de desempefiarse como
profesor, en un contenido militar especifi-
co, ya sea téctica, inteligencia o topografia,
entre otros. Se califica, asignando 2 pun-
tos por trienio cumplido, hasta un maxi-
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 considerard su hoja
de vida con anotaciones meritorias por el
desempefio en la prictica docente, ya sean
impuestas por el propio escalén o por el
escalén superior. Aqui habrd un doble

9
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Art. 5 Conceptos Generales del RAE - 01001. Regla-
mento Educacién Militar. Ed.2011, IGM. 35 p.
Ibidem.
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reconocimiento, ya que esta distincién
serd una consecuencia de la evaluacién
docente, realizada por la Jefatura de
Estudios, pero se estima necesario asignar

un reconocimiento en la matriz de
decisién. Se califica asignando 3 puntos a
las felicitaciones +0,50 y 5 puntos para las
de +1,0 punto (tabla N.° 3).

EJERCITO DE CHILE
DIVISION ESCUELAS
Escuela de Suboficiales

TABLA DE PUNTAJE

Afios como | Curso Cap Titulo Prof Titulo Prof Cirado Ewaluacidn Ewaluacidn Afiog de Dﬁ::::‘;::;s
Fhd Fedagogica Tl de Estado | Académco Docents Adm Servivio (alt. 3 afios)
2Ptoe. x Afio] SI=4Ftos. | SI=4Filos. | SI =08 Pios. |[Ning. =0Fts.| 10=1,0 Pts. 10=1.0PFte |ZFto.x Trienio| NO =0FPts.
NO=0Pts | NO=0F1s | NO=0FPts |Post.=4Pts.] 11=11Pts 0,50 =3 Pts.
Mag =& Pis, 1,0 = 5Pis
Doc. =2 Pts

20 =20 Pts
30 =30 Pte.
A0 = 4.0 Pts

70=7,0 Fts.
20 = 2,0 Fts
P0=9,0Fts | 90 =50 Pts

100 = 10,0 Pte, [100 = 10,0 Fts

20 =20 Pts

TaBra N.° 3 TABLA DE PUNTAJE PARA LA MATRIZ DE DECISION.

ASPECTOS CUALITATIVOS DE LA MATRIZ

Los aspectos cualitativos a evaluar dicen rela-
cién con informacién referencial, de cardcter
conceptual, que permitirdn ponderar datos del
candidato, tales como: disponibilidad de tiem-
po para ejercer la docencia, carga horaria de sus
actividades especificas y definicién 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 desempenar la docencia o
debe ser eliminado del proceso de seleccién.

De ser calificado como apto para ejercer la
docencia, esta parte de la evaluacién permiti-
rd, ademds, conocer sus posibles limitaciones
y su verdadera disponibilidad de tiempo para
la docencia, aspectos que permitirdn definir
su futura carga horaria. Para estructurar esta
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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 podrd determinar
la responsabilidad que tiene el candidato
en su actividad especifica 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 permitird
cumplir adecuada y libremente con el ho-
rario de clases, generando interferencias,
atrasos y ausencias en el aula, lo que ten-
drd un impacto negativo en los alumnos
y en la planificacién anual de clases que
efecttia la Jefatura de Estudios.
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Se debe registrar, en el casillero correspon-
diente, el puesto o encuadramiento que
tendrd el postulante para el afio docente.

* Autorizacién del mando para ejercer la
docencia
Este concepto estd relacionado con el en-
cuadramiento que tendrd el candidato para
el ano docente; es aqui donde el superior
directo manifiesta por escrito, si autoriza o
no al interesado, indicando sus restriccio-
nes. Este aspecto se deberd registrar en el
casillero de observaciones.

En esta fase, se determina si el candidato
continda o es eliminado del proceso. Se
evalia como “SI” o “NO”, este tltimo
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 tltima instancia.

* Cursos de requisito o actividades insti-
tucionales para el afio
De acuerdo a la experiencia, este es
uno de los factores que genera mayores
problemas, cuando un oficial o suboficial
que se desempena como profesor militar,
debe cumplir una actividad o comisién de
servicio, la que no es detectada o prevista con
oportunidad. Esta situacién puede ser en
muchos casos evitable, ya que la mayorfa de
las veces estas comisiones o actividades estin
definidas con anterioridad, por obedecer
a la programacién anual del Ejército o ser
de caricter reglamentaria, como es el caso
de cursos de requisito (curso avanzado
para oficiales de armas) o de especialidad
secundaria, comisiones de servicio, en el pais
o al extranjero, por mencionar algunos.

Se debe registrar en el casillero de observa-
ciones si la actividad que estd programada

DUCACION Cowm
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para el candidato es compatible o no con
un futuro nombramiento de profesor, por
lo tanto este concepto puede generar una
restriccién (asignar un curso de menor
duracién) o definitivamente la exclusién
del proceso. Se evaltia como “SI” 0 “NO”,
este Gltimo 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 ultima instancia.

* Reiine el perfil para ejercer como profe-
sor militar
Este concepto es determinante y no es otra
cosa que la certificacién de que el postu-
lante posee los conocimientos tedricos y
pricticos sobre la materia que impartird.
Esta certificacién y evaluacion la reali-
za cada Jefe de Departamento Temitico,
quien elabora la descripcién 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 dltimo curso de requisito realiza-
do. Se evalta como “Apto” o “No Apto”.
El incumplimiento del perfil requerido es
de cardcter excluyente.

EXPERIENCIAS OBTENIDAS

La implementacién de esta matriz durante el
afio 2014, ha entregado lecciones importantes
tendientes a corregir aspectos en el proceso de
postulacién, 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, afio a ano, tiene la legitima expectativa
de integrar el cuadro de profesores militares
de la escuela, por lo tanto es fundamental di-
fundir por la “Orden del Dia”, tanto el inicio
como los resultados del proceso, de modo de
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contar con la validacién de todos quienes par-
ticipan en esta seleccién.

Asimismo, se concluyd que para el proceso
de seleccién 2015, la matriz debe agrupar y
analizar a los postulantes por departamento
temdtico, ya que ese es el dmbito en que ellos
participan en este proceso y no como una re-
lacién nominal, ordenada por grado, como
se plante6 para el proceso 2014. Ademds, se

considerd dar inicio a la seleccién, analizando
en primer término los aspectos cualitativos,
los que permiten en forma rdpida determinar
los postulantes excluidos al inicio del proceso,
por tener actividades previstas para el afio o
bien sus encuadramientos son incompatibles
con la docencia, evitdndose perder tiempo
en el andlisis de sus competencias docentes,
aspecto que requiere de un trabajo de mayor

detalle (tabla N.° 4).

Aprendaa Ceoeros

EERCTODECHLE
DRESIONESCURLAS
Escurla de Suboficiales
MATRIZ DE DECESION PARA HOMBRAMIENTO DOCENTE 200
|-, ANTECEDENTES PERJONMES RIPELTOS CUM ITATVOS ASPECTO3 CUANTITATIVOS 3
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wpreset oma M | Encard e ¢l poueianse | Nombr | Afcode |CwsoCa| Timde by Grade | Ewalescidn |Svaaciin| 1 TES . Puntaje | - 3
" T et PN | walna s | g WO sepents | Avmion | P | e | Frot ::3 Reatirvos | Doverve | Adra | SO Iff“;in:zl Fiau | Demckoe

TaBra N.° 4 MATRIZ DE DECISION CORREGIDA PARA EL ANO 20T5.

Otro aspecto relevante para mejorar el proce-
s0, es la conveniencia de elaborar esta matriz
durante el mes de septiembre, a fin de tener
un primer estado de situacién 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
llegard 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 tltima quincena de noviembre.

Cabe sefalar que este sistema de seleccién,
genera conflanza y aceptacién en el personal,
permitiendo que, tanto oficiales como cuadro
permanente validen esta matriz y la conside-
ren como una solucién justa y adecuada al
proceso de seleccién de profesores militares
que se lleva a efecto anualmente en la Escuela

de Suboficiales.
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CONCLUSIONES

A través de esta propuesta, la Escuela de Sub-
oficiales ha dado solucién a un proceso que
presentaba falencias y que no era del todo épti-
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 afo, 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 “Investigacién Ingenieria
Propone” de la Universidad Catélica de Chi-
le, el que aport6 informacion de 717 estable-
cimientos educacionales, entregando datos
sobre los procesos de difusion de vacantes,
seleccién y contratacién de profesores. De
este modo, fue posible conocer parte de esta
realidad en la Regién Metropolitana.
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Dicho estudio permiti6é conocer que la mayor
parte de los establecimientos considerados en
el andlisis, no posee criterios explicitos de se-
leccién y que para seleccionar a un docente se
estima relevante la alta motivacion frente al
cargo, el dominio de la disciplina a ensefar, el
tener altas expectativas acerca de los estudian-
tes, mds 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 seleccién de profesores,
se procedié a proponer una matriz de deci-
sion, enfocada en la realidad particular que
presentan los organismos docentes del Ejér-
cito.

Se estima que esta propuesta serd 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 seleccién adecuada de profe-
sores militares para el afo docente.

La matriz que se propone puede estar muy
lejos de ser la solucién, pero es un procedi-
miento enmarcado en factores de andlisis,
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-
zacién de su mando directo o por desarrollar
alguna actividad especifica, 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
cardcter 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 ponderacién
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que reconoce las competencias y/o atributos
personales de cada uno.

Para concluir, los aspectos que inicialmente
dieron origen a esta matriz de decisién han
sido mejorados y readecuados en la matriz
que se aplicard el afo 2015 y de cardcter defi-
nitivo para el 2016, lo que implicard elaborar
una cartilla que regule este proceso en la Es-
cuela de Suboficiales.
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RESUMEN

Este articulo contiene una inédita propuesta
que estd enmarcada en la temdtica del lide-
razgo educativo, en la cual se pretende refe-
rir este concepto —quizds muy utilizado en el
dmbito militar— con la labor que desarrollan
los docentes, tanto civiles como militares en el

Ejército de Chile.

En primer término, se abordard el significa-
do de este concepto desde diversos puntos de
vista, asi como también se confrontardn las
similitudes y diferencias con el liderazgo mili-
tar. Posteriormente, se relacionard el concepto

*

FELIPE LAGOS VENEGAS*

de liderazgo con el dmbito de la docencia, es
decir, como este se presenta en el aula, la inte-
raccién entre el profesor (lider) y el alumno;
para finalizar, se mencionardn algunas com-
petencias asociadas al liderazgo.

Con esta propuesta, se pretende contribuir a
la formacién 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 Infanteria. Actualmente, se desemperia como alumno del curso de Mando

de Operaciones Especiales del Ejército de Tierra de Espania. (E-mail: flagos61 @gmail.com).
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Para introducirse en el extenso tema del li-
derazgo, es necesario definir previamente al-
gunos conceptos que permitirdn direccionar
correctamente este articulo. Se comenzard
con el concepto de Lider, 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.'

El significado de esta palabra proviene del
lenguaje anglosajén /ihan que significa el que
ejerce influencia. En términos simples, lider
es quien ejerce el liderazgo. A continuacidn,
algunas de las definiciones del término /ider,
vistas desde la perspectiva de diferentes au-
tores pertenecientes a diversos dmbitos de la
sociedad, tales como: militar, politico, empre-
sarial, religioso y educacional:

* Del inglés leader y se refiere a la persona
que un grupo sigue, reconociéndola como
jefe u orientadora.’

* 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.’

* Es quien debe poseer la voluntad y habi-
lidad para controlar los resultados que se

1 VARGAS HERZER, Toni Fermando (1993). Lideraz-
go Militar. Edicién hispanoamérica, Colombia. Mili-
tary Review. Edicién marzo-abril. Pp. 92-95.

2 Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espariola
(2001).

3  WEBSTER'S (2010). 7hird New International Dic-
tionary of English Language.

ComMaNnDpDoOo DE EDpUucacron vy

produzcan, por el efecto del poder coope-
rativo sobre las acciones de la gente.*

* Es un conductor de hombres que se cali-
fica, en primer lugar, por su encarnacién
de las virtudes que intenta consolidar en
los demds. El lider es por esencia testimo-
nial, nunca exige a los demds algo que no
sea claramente perceptible y admirable en
quien lo demanda.’

En sintesis, no es lider quien promete mis y
mejores cosas, con el minimo esfuerzo. Nadie
da crédito a quien dice una cosa y no la hace
0 acttia en contrario a lo que expresa. De ahi,
que el lider 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-
2o que, al igual que el concepto de lider, tiene
variadas acepciones, muchas de ellas asociadas
a una visién 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 guia 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 lider; sin embargo, a inicios del

4 KRAUSE, Donald (1997). The way of Leader.
5 HASBUN, Radl (Sacerdote de Chile).
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siglo XXI todavia impera la idea de denomi-
narlo como una persona poseedora de cuali-
dades especiales e innatas, como fuente de su
influencia sobre los demds. Los intentos por
medir los atributos esenciales del lider, lleva-
ron al descubrimiento de multiples caracte-
risticas —a veces contradictorias entre si— que
no permitian establecer un patrén fijo para
definir a las personas consideradas lideres.

Las profesiones que exigen una sélida voca-
cién requieren de personas entregadas a los
ideales que las guian, de manera que obten-
gan el logro de sus objetivos. Asimismo, quie-
nes deben convertirse en lideres, es preciso
que tengan un gran sentido de responsabili-
dad en el ¢jercicio de su funcién, lo que im-
plica que retnan una serie de competencias y
atributos esenciales. Asi, 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 continuacién se presentan algunas de las
definiciones del término /liderazgo que, al
igual que las descritas para el concepto de li-
der, serdn abordadas desde distintas perspec-
tivas y diversos dmbitos:

* Esun medio del mando, es la capacidad de
un comandante para inducir a sus subordi-
nados a trabajar con celo y confianza.®

* Esla capacidad de asumir responsablemen-
te la conduccién de grupos y personas hacia
el logro de sus fines, es por tanto un proce-
so de aprendizaje, compromiso y servicio.”

6 ESTADO MAYOR DEL EJERCITO (1980). Diccio-
nario Militar del Ejército de Chile. IGM.

7 DIVISION DOCTRINA (2009). MDM-9002 Ma-
nual de Liderazgo del Ejercito de Chile.
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* Inducir a los seguidores a actuar en pos de
los objetivos que representan los valores y
motivaciones, deseos, necesidades, aspira-
ciones y expectativas del lider y seguidores.®

* 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-
municacidn, de confianza, de respeto y de
apoyo mutuo.’

Estas definiciones permiten realizar un simil
entre los conceptos de lider, 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 misién o tarea impuesta, o bien
adquirir conocimientos de una disciplina de-
terminada.

Para una mejor comprension de la relacién
entre el concepto de liderazgo military lide-
razgo educativo, es menester dar a conocer la
definicién de liderazgo militar y como estd
enfocado en la doctrina institucional:

“El arte de persuadir a los subalternos, lograr de
ellos adhesion a un ideal para que, provistos de
un propdsito, direccion y motivacion, desarro-
llen una tarea, cumplan una misién y mejoren
la organizacidn, sintiéndose al mismo tiempo,
satisfechos y realizados. Se trata del liderazgo
como tal, influido por los valores y singularida-
des de la vida militar ylo el contenido e influen-

cia de las tradiciones del hombre de armas”. '’

8 MAC GREGOR, James (2005). Basic Aerospace Doc-
trine of the USAF.

9 VARGAS HERZER, op. cit.

10 DIVISION 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 aceptacion de
orientaciones”."" Al respecto, debe excluirse
el predominio de la influencia basada en la
coercién. Una de las caracteristicas 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),
mds alld del respaldo juridico o supuesto
poder que le puedan otorgar la normativa
institucional.

Antes de continuar con el vinculo cada vez
més cefiido entre el liderazgo que deman-
dan los subordinados de sus comandantes
en el ejercicio del mando (que se entenderd
como liderazgo militar) y el que demandan
los alumnos del profesor en el ejercicio de su
labor docente (que se entenderd como /ide-
razgo educativo), es necesario profundizar en
este tltimo d4mbito, abordando la visidn de la
educacién, de Gorrochotegui, quien la define
como: “La capacidad de tener muy claro qué
es educar y cudl es la finalidad de la educacion,
reconociendo los peligros y aprovechando las
oportunidades que repercuten en su auténtico
desenvolvimiento”.

Es sabido que la educacién es un proceso
complejo y, aunque el directivo o el docente
tengan un modelo educativo derivado de su
formacién 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 Ibidem.
12 GORROCHOTEGUI, A. (2013). Compendio de com-
petencias de Liderazgo docente. P. 2.
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tendencias en educacién, los nuevos proble-
mas educativos que surgen de los cambios
generacionales, sociales y tecnoldgicos, entre
otros.

Como se ha senalado, el fenémeno del lide-
razgo no ocurre solo en el dmbito militar,
politico o empresarial, sino que también
surgen lideres religiosos, deportivos o en
cualquier otra actividad social. Ser lider
exige abnegacién y espiritu de servicio para
poder cumplir la misién o tarea impuesta,
muchas veces de manera anénima y sacri-
ficando los propios intereses por los de los
demis.

ATRIBUTOS O COMPETENCIAS DE UN
PROFESOR

En este sentido se mencionardn algunos atri-
butos y competencias que deben poseer los
profesores que hoy se desempenan en las
distintas academias y escuelas del Ejército de

Chile.

En primer lugar, se considera que las com-
petencias de tipo valéricas son sumamente
importantes para llevar a cabo la formacién
de los alumnos: lz 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 tnico
liderazgo posible es aquel que se origina en
el reconocimiento de los seguidores, en este
caso, los alumnos con quien se comparte
el dia a dia. Como se mencioné anterior-
mente, el liderazgo no se basa en la persona,
sino en hacer y elegir lo mds correcto para
los demds. Esto, combinado con buenas
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técnicas de liderazgo y carisma, convier-
ten al docente en el lider que todo alumno
quiere seguir.

No es posible precisar un modelo Gnico para
definir los rasgos o competencias de liderazgo
que debe poseer un docente, ya que diversos
rasgos influirdn en la conformacién de un li-
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, metddico y actualizado—, a través
de un proceso de ensenanza-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
ayudard al establecimiento de una relacién
empadtica y cercana.

Este rasgo del profesor contribuird a crear un
clima propicio dentro del aula, que permitird
consolidar las relaciones interpersonales para
una adecuada organizacién y desarrollo de
equipos de trabajo, fomentando una actitud
colaborativa y espiritu de servicio. Sin em-
bargo, un lider docente debe promover cam-
bios, incluso apelando a los sentimientos, a
las emociones, a la dimensién psicolégica, a la
motivacién profunda que promueva cambio
de habitos y de los patrones de pensamiento.
En este sentido, la inteligencia emocional del
docente y lo que esta conlleva, adquiere una
connotacion especial, ya que no se tratard tan
solo de entregar objetivos concretos en el aula
mediante una idea, sino del trdnsito o conduc-
cion para llevarlos a término, interactuando
en todos los dmbitos de su entorno.
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Finalmente, no se puede dejar de mencio-
nar la influencia que el ¢jemplo personal del
docente ejerce en el alumno, requisito fun-
damental para validarlo como lider. Es una
cualidad que resulta altamente valorada por
los estudiantes y también muy criticada cuan-
do no estd presente. Es un factor que marca
notoriamente la relacién de valoracién hacia
la autoridad, por parte de los alumnos.

Por todas estas razones, es de relevancia que
los docentes que se desempenen 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 aquilatardn de aquellos
maestros que lograron llegar a la mente y al
corazén de sus alumnos.

“El liderazgo es intangible, y a pesar de eso,
Jamds se ha disenado un arma que lo puede
reemplazar.”

General Omar N. Bradley, Ejército de EE.UU.
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EDUCACION CONTINUA

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
situacién hace que la atencién se encuentre
enfocada en la renovacién y adquisicién 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 dmbito de la educacién,
disciplina, ciencia o actividad que desde los
comienzos de la vida del hombre en sociedad
y su constante busqueda de organizacién y

*

ATILIO JORQUERA CAVADA*

subsistencia, ha sido el proceso que, a pesar
de sus diversas definiciones, tendencias y sen-
tidos culturales, sistemdticamente prepara a
las personas para que accedan a mejores opor-
tunidades de movilidad social y satisfaccion
personal.

El presente articulo tiene como propésito
presentar una perspectiva de este concepto de
educacién continua, analizar su génesis, ac-
tualidad y proyecciones.

Palabras clave: educacién continua - globa-
lizacién - desarrollo tecnolégico - habilidades
- conocimientos - plataformas - descentralizar
- politicas publicas.
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EDUCACION CONTINUA

REFERENCIA HISTORICA

El concepto de educacién continua, conside-
rada como actualizacién 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 educacién su-
perior para formar personal especializado con
grado académico.

La aparicién de la Revolucién Industrial,
marcé una nueva etapa de cambio para la hu-
manidad y para el desarrollo del conocimien-
to cientifico y tecnoldgico y, por lo tanto, para
su adquisicién y su actualizacién. En esos
tiempos, segdn afirma Tiinnermann' (2003),
la idea de continuar la instruccién 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'lnstruction publique
de Paris.?

Otro cambio importante a considerar, es que
a fines del siglo XIX, la administracién cienti-
fica propuesta por Frederick Taylor,” impulsé
en muchos paises un fuerte interés en el pro-
ceso de la capacitacién como parte de las ac-
ciones que permitieron a las empresas mejorar
su productividad.

1  TUNNERMANN, Carlos. (Nicaragua 1933). Doctor
en Derecho, ha desempenado altos cargos educativos
en la UNESCO, para América Latina.

2 FERNANDEZ, N. Surgimiento de la educacién con-
tinua. Revista Universidad Nacional Autdénoma de Mé-
xico, vol. 27, diciembre, 1999, pp. 20-23.

3 TAYLOR, Frederick. (Germantown, Pennsylvania,
1856 - Filadelfia, 1915). Ingeniero norteamericano

que ided la organizacidn cientifica del trabajo.
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Por otra parte, la escasez de profesionales para
atender las temdticas y necesidades que dia a
dia 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, asi como de la provisién
de los insumos necesarios para la guerra. Con
la diversificacién de los medios de comunica-
cién, se promovié la instauracién de nuevas
opciones, tanto para formar personal califica-
do como para la actualizacién de los que esta-
ban en ejercicio de alguna profesién. Con los
avances de la ciencia y la tecnologfa, no pasé
mucho tiempo en que los conocimientos que
tenfan estos profesionales o el personal capa-
citado comenzaran a ser insuficientes.

De esta forma, se dio paso a la idea que ya
venfa gestdndose de forma experiencial hace
mucho tiempo atrés, bajo el concepto de edu-
cacion permanente, planeada como una edu-
cacién libre y continua. Esto trajo como con-
secuencia una notable crisis en la educacién
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 cientifico y tecnolégico
efectivamente.

* El desarrollo econémico y social.

¢ La interconectividad del mundo actual.
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* Lainmediatez de las comunicaciones.
* Los nuevos movimientos sociales y politicos.

Por consiguiente, en la primera década del
siglo XX surge en el contexto educativo la
educacién continua, con el fin de orientar los
esfuerzos conducentes a la actualizacién de
los adultos que no contaban con la suficiente
preparacién para responder a las exigencias
del 4mbito laboral.

Segin registros histéricos educativos, fue
Yeaxlee (1929) en Londres, quien present6 el
primer documento que expresa la necesidad
de atender la Educacién a lo largo de la vida
en beneficio de la poblacién”.*

Del mismo modo, la UNESCO? tuvo inte-
rés en esta materia para atender necesidades
de la poblacién, sin exigir la preparacién for-
mal; dentro de las instituciones de educacién
superior, diversos paises iniciaron programas
de educacién continua dentro o fuera de las
aulas. Como respuesta a dicha inquietud, la
ANUIES® de México present6 su propuesta
de programa de Extensién de la Cultura, en la
que se incluye a la EC (educacién continua).

EL ESTADO ACTUAL DE LA EDUCACION
CONTINUA

Hoy, los vertiginosos cambios de las ciencias y
las tecnologfas estin promoviendo la obsoles-
cencia de los conocimientos en periodos 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, Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

6 Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones

de Educacién Superior de México, fundada en 1950.
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vez més cortos. Ahora que la sociedad asume
que la educacién no es un hecho temporal
que se practica en los primeros anos de la vida
y que es necesaria a lo largo de la vida, la edu-
cacién continua viene a ocupar un papel de
suma importancia para mantenerse vigente
en muchos campos.

La demanda de actos académicos de educa-
cién continua, ha impuesto a las comunida-
des dedicadas a la educacién y, en especial
a las instituciones de educacién superior, la
atencién a la poblacién que ya egres6 de sus
aulas y a aquellas que sin haber pasado por
estas en la formacidén profesional, necesitan
comprender o dominar un drea del conoci-
miento que les permita ser competitivos.

Tomando en cuenta que el publico destina-
tario de la educacién continua se encuentra
atendiendo compromisos sociales o laborales,
es dificil que estos ingresen a las institucio-
nes de educacién superior, matriculindose
como estudiantes en formacién. Tiempos
y distancias llegan a ser una limitacién para
que estas personas tengan la oportunidad de
aprovechar los beneficios de la educacién pre-
sencial. Es por ese motivo que la educacién 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-
versién en programas de formacién continua,
diversos en grados académicos, habilidades
y conocimientos. Ademds, han venido en
aumento los convenios para acceder a expe-
riencias educativas globales. No obstante lo
anterior, todavia una gran parte de estas opor-
tunidades se encuentra centralizada; a pesar
de la propuesta a distancia, las personas atin
no tienen absoluta confianza en la eficien-
cia de estas plataformas o forma de acceder
a oportunidades educativas de capacitacion,
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por lo que se instala como desafio trabajar
para fortalecer este medio. Esta tarea debiese
ser conjunta, es decir, instituciones y politicas
publicas, que favorezcan equilibradamente a
la calidad y volumen de oportunidades.

CONCLUSIONES

A través de la historia se ha visto c6mo el and-
lisis de la evolucién de las sociedades siem-
pre ha estado acompafado de la educacidn,
que es la forma en la que se materializan los
avances y la satisfaccion de necesidades de los
individuos.

Es un hecho que hoy el mundo estd mis in-
terconectado, lo que acelera procesos, pro-
ductos y necesidades. Las exigencias son mds
altas, y es aqui donde este concepto de educa-
cién cobra sentido e importancia, ya que es la
manera en la que se preparan las personas, sin
importar si se recibe educacién en una sala de
clase o educacién 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 mds proyectan
al individuo.
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LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE

RESUMEN

El presente articulo tiene por finalidad dar
a conocer las competencias que debe poseer
el docente para la ensefianza de una deter-
minada unidad de aprendizaje o asignatura,
que le corresponda impartir a un grupo-
curso.

Lo anterior, a través de la asimilacién de di-
versas competencias que buscan lograr una
adecuada interaccién con los alumnos, te-
niendo siempre presente que lo mds relevante
es alcanzar el aprendizaje esperado, con el ni-
vel de profundidad establecido en el proceso

*

GERARDO HERMOSILLA ACEVEDO*

de planificacién de la unidad de aprendizaje
o0 asignatura.

Para esto, el docente debe ser innovador y ca-
paz de gestionar diversas estrategias, métodos y
técnicas de ensefanza —de acuerdo al aprendi-
zaje esperado u objetivo por lograr— y teniendo
en consideracién que su accién pedagdgica estd
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-
fianza - modelo cldsico - modelo tecnolégico
- gestién de aprendizajes - trabajo en equipo.
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LAS COMPETENCIAS DELDOCENTE

INTRODUCCION

La evolucién propia de la Institucién, en sus
distintos procesos de modernizacién, tanto a
nivel de su estructura como de su personal,
equipamiento general y renovacién de los sis-
temas de armas, plantea la siguiente inquietud:
:Qué es lo que requieren los docentes en la ac-
tualidad para estar en sintonia con el proceso
de modernizacién generado en la Institucién?

El planteamiento pasa, quizds, desde lo que
aprenden los alumnos en las respectivas escuelas
matrices, hasta lo que realizan los docentes en
los distintos cursos de especializacién y capacita-
cién. Principalmente en el Ejército, los docentes
—asi 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 consideracién que todo profesor,
al igual que en cualquier profesion, requiere de
una base s6lida de conocimientos en la discipli-
na y una formacién en metodologfas de ense-
fianza y de aprendizaje, que contribuyan a un
desempefio eficaz de dicha tarea.

De alli la importancia que los profesores
cuenten con las herramientas y, principal-
mente, con técnicas de ensefianza que gene-
ren la capacidad de entusiasmar e inspirar con

la finalidad viltima de aprender.

Estas técnicas de ensenanza se deben desarro-
llar, a través del trabajo en las escuelas y de la
autopreparacién que cada profesor debe buscar
para mejorar su conocimiento, ademds de ta-
lleres de trabajo y las propias conclusiones que
saque el docente de su experiencia previa; sin
embargo, estas deberfan ir acompanadas de lec-
ciones impartidas en aula. La ensefianza enton-
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ces debe basarse en la evidencia; los profesores
tienen que estudiar lo que se conoce acerca de
cémo piensan los alumnos, desarrollar este sen-
tido préctico y estar motivados para aprender.

A lo anterior, se afade lo siguiente, ;qué im-
portancia tienen las habilidades académicas
en la ensenanza? 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 mejoria 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 condicién de ser un
buen profesor. La experiencia demuestra que
no se puede ser un docente de excelencia si
no se posee una base sélida de conocimientos
previos relacionados con la unidad de apren-
dizaje, asignatura, tema o contenidos que se
estin ensefando, ademds 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 ensenar y sobre la base de los
recursos metodolégicos 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 relacién 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 Infanteria.
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LLAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE

El siguiente cuadro comparativo presenta los dos
modelos que emplea generalmente un docente
en el desempeno de su funcién como formador

de sus alumnos, en diferentes niveles y grados;
esto es, el modelo cldsico, basado en una concep-
cién antigua del proceso educativo y el modelo
tecnoldgico, con empleo de las TICs (Tecnologfas
de la Informacién y las Comunicaciones).

Modelo Clasico o Tradicional

Modelo Tecnolégico

. El profesor como instructor.
. Se pone énfasis en la ensefanza.
. Profesor aislado.

. Suele aplicar los recursos sin disefiarlos.

N N =

. Didéctica basada en la exposicién y con ca-
rdcter unidireccional.

6. Solo la verdad y el acierto proporcionan
aprendizaje.
7. Restringe la autonomia del alumno.

8. El uso de nuevas tecnologfas estd al margen
de la programaci6n.

. El profesor como mediador.
. Se pone énfasis en el aprendizaje.
. El profesor colabora con el equipo docente.

. Disena y gestiona sus propios recursos.

(U IR G VI SR

. Did4ctica basada en la investigacién y con
cardcter bidireccional.

6. Utiliza el error como fuente de aprendizaje.
7. Fomenta la autonomia del alumno.

8. El uso de nuevas tecnologias estd integrado
en el curriculo. El profesor tiene compe-
tencias basicas en TICs.

Cuabpro N.° 1 EL MobpgLo CLAsico o TraDICIONAL v/s EL MoODELO TEcNOLOGICO'

De esto se desprende, entonces, la siguiente
interrogante: ;Mientras mads capacitacién aca-
démica y pedagdgica posea un profesor, serd
mis eficaz para lograr que los alumnos alcan-
cen el aprendizaje esperado? Esta cuestién no
es fcil 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 especializacién
o cursos que existen en la Institucién. 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

1  “Modelos de ensefianza aprendizaje y las nuevas tec-
nologias” Disponible en: https://sites.google.com/
site/tecnologiaycienciaclub/iv-que-puedes-encontrar/
modelo-clasico-o-tradicional.12.ABR.2014
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alumnos, sin lugar a dudas que un profesor
con una mayor preparacién académica y pe-
dagégica, dispondrd de una mayor cantidad
de recursos para afrontar de mejor manera el
aula, ya que producto de su experiencia como
alumno, tendrd una amplia gama de ejem-
plos o modelos a imitar, pudiendo seleccionar
aquellas estrategias, métodos y técnicas de en-
seflanza mds adecuados para la disciplina que
imparte, en consonancia con el aprendizaje
esperado por lograr.

NUEVAS COMPETENCIAS PARA ENSENAR

De acuerdo con Perrenoud (2004), se reali-
zard un andlisis de las diez competencias para
ensefar, 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.

DUCACION DocCcTRINA
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1. ORGANIZAR Y ANIMAR SITUACIONES DE

APRENDIZAJE.?

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 resolucién de
problemas o ejercicios pasen a ser solo una
parte de una gran cantidad de actividades
y situaciones de ensefianza que el profesor
puede disenar e implementar en su planifi-
cacién de clase. Es importante mencionar
a Saint-Onge (1996): “La reflexion sobre las
situaciones diddcticas empieza con la pregun-
ta: Yo ensenio, pero ellos, ;Aprenden?”. Segin
Perrenoud, esta competencia global movi-
liza varias competencias mds especificas:

*  “Conocer, a través de una disciplina de-
terminada, los contenidos que hay que
ensenar y su traduccion en objetivos de
aprendizaje”? (La unién de los conte-
nidos con los objetivos a lograr v, 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, cémo
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.

o “Trabajar a partir de las representaciones
de los alumnos (comenzar de los conoci-
mientos previos de los alumnos, motivar

la participacion y la imaginacion)”* En
este sentido, la evaluacién diagnéstica
al inicio del curso o unidad de apren-
dizaje, permite identificar las caracte-
risticas de los estudiantes y sus conoci-
mientos previos, por ejemplo, a través
de pruebas escritas, tiro en poligono y
gjercicio MAPEX, entre otros. Asimis-
mo, al inicio de cada clase se puede
y debe estimular la participacién y la
imaginacion para que, a partir de ahi,
los alumnos construyan su propio co-
nocimiento, con la guia y previa pla-
nificacién del docente enfocado en la
progresién de los aprendizajes.

“Trabajar a partir de los errores y los 0bs-
tdculos en el aprendizaje”’ Los 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 guia
del maestro para que, posteriormente,
logren salir de su error y modifiquen la
idea original. A veces se aprende mu-
cho més de los errores y sus consecuen-
cias, que de los aciertos.

“Construir y planificar dispositivos y
secuencias diddcticas, (utilizar gran va-
riedad, reconstruirlos y adaprarlos para
promover el aprendizaje)” Es respon-
sabilidad de los docentes mantenerse
actualizados e informados del uso de

PERRENOUD, Philippe (2004). Diez nuevas compe-
tencias para ensenar. PDF book. Grao. México. P. 14.
Ibidem, p. 16.
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PERRENOUD, op.cit., p. 18.
Ibidem, p. 19.
Lbidem, p. 22.
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las nuevas tecnologias, que les permi-
tan innovar en los diversos procesos de
ensefianza, logrando con ello que las
secuencias diddcticas que movilicen sa-
beres, promuevan el razonamiento, la
reflexién y el andlisis.

*  “Implicar a los alumnos en activida-
des de investigacion, en proyectos de
conocimiento”” Hay acuerdo con Pe-
rrenoud (2004, p. 29) en que saber
implicar a los alumnos y hacerlos
participes de sus propias actividades
de investigacion y en proyectos de co-
nocimientos, pasa por una capacidad
fundamental del profesor: hacer accesi-
ble para los alumnos su propia relacién
con el saber y con la investigacién. Se
considera que esta competencia es una
gran oportunidad e inclusive brinda
una ayuda para la mayoria de los do-
centes, al permitir la interaccién entre
las partes.

2. (GESTIONAR LA PROGRESION DE LOS

APRENDIZAJES®

A la competencia comin de hacer el
seguimiento del avance de los apren-
dizajes, eligiendo buenos ejercicios, es-
tandarizados en libros y evaluaciones de
caridcter formativo, ademds de la creati-
vidad que emplee el docente a base de su
experiencia, la competencia que se plan-
tea es la de gestionar esta progresion,
practicando una pedagogia de situacio-
nes-problema.

Al ser estas situaciones de cardcter abierto,
el docente ha de tener la capacidad de sa-

ber regular dichos escenarios, ajustdndose
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 diddcticas de las disciplinas
y las fases del desarrollo intelectual. Al
mismo tiempo, la competencia especiﬁca
de tener una panordmica de los objetivos
de la ensefanza, superando la visién 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
progresién de los aprendizajes, conside-
rando la realidad de Ia relacién alumno/
profesor no es fécil y exige competencias
en la dindmica de la ensefanza-aprendi-
zaje, la evaluacién y el seguimiento indi-
vidualizado.

ELABORAR Y HACER EVOLUCIONAR
DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACION?®

Es importante tomar en cuenta la diver-
sidad en el mismo grupo-curso. Comun-
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 cudl es la manera adecuada para lo-
grar un aprendizaje verdadero y no una
simple memorizacién.

7 Ibidem, p. 25.

8  Ibidem, p. 29. 9 Ibidem, p. 42.
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Cuando el maestro logra conocer a sus
alumnos, es mds ficil que estos desa-
rrollen estrategias de aprendizaje y que
todos logren comprender los temas que
estudian.

El maestro solo tendrd que ser gufa del
alumno, para que este sea capaz de buscar
e investigar en diversas fuentes de consulta,
para hacer mds 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 informacién obtenida es correcta o no.

No se debe limitar la imaginacién 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.

IMPLICAR A LOS/AS ALUMNOS/AS EN SU
APRENDIZAJE Y EN SU TRABAJO™

La habilidad didéctica 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 decisién
de aprender queda superada. Se propone
como nuevo desafio, para configurar esta
competencia, implicar a los alumnos en
su aprendizaje, desarrollando su capaci-
dad de autoevaluacién y hacer explicito
lo que se espera de ellos en clases.

En la base de esta nueva competencia, estd
la voluntad de escuchar a los alumnos. Pe-
rrenoud también considera como compe-
tencia especifica derivada de la motivacién
por el conocimiento, el favorecer la defini-

10 Ibidem, p. 51.
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cién de un proyecto del alumno para que
construya su propio aprendizaje.

. TRABA]AR EN EQUIPO"

Se necesita la ayuda e interaccién con
otros profesionales para enfrentar las
nuevas problemdticas 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 pedagé-
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, pricticas y proble-
mas profesionales.

PARTICIPAR EN LA GESTION DE LA
ESCUELA"™

Se trata del desarrollo de competencias de
administracién, de gestién, de coordina-
cién y de organizacién 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, segtin los ob-
jetivos previstos para cada curso o capaci-
tacion.

Es importante centrarse no solo en los ob-
jetivos como profesor, sino que ir més alld,
participando en todo lo que mejore y op-
timice los procesos propios de las distintas
escuelas.

11
12
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Lbidem, p. 61.
Lbidem, p. 74.
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7. UTILIZAR LAS NUEVAS TECNOLOGIAS"

En la sociedad actual se enfrentan dificiles
y complejas situaciones que demandan la
adquisicién de nuevos conocimientos, los
que se adquieren a través de la educacién.
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 participes del
cambio en este mundo competitivo y, de
manera particular, en la modernizacién e
inclusién propia del Ejército en la sociedad
de la cual es participe 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 répida y fa-
vorablemente, es el uso de las nuevas tec-
nologfas como un medio para mejorar el
proceso de aprendizaje.

Las TICs favorecen la formacién conti-
nua, al ofrecer herramientas que permi-
ten la aparicién de entornos virtuales de
aprendizaje, libres de las restricciones del
tiempo y del espacio, que exige la ense-
fianza presencial. (Ej: Educacién a distan-
cia, sistemas de simulacién).

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 dmbito
del aprendizaje distribuido, planteamiento
de la educacién centrado en el estudian-
te que, con la ayuda de las TICs posibilita
el desarrollo de actividades e interaccién,

2()6 Revista pEe Ebp

13 Ibidem, p. 86.
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tanto en tiempo real como asincrénico.
Los estudiantes utilizan las TICs cuando
quieren y donde quieren con una maxima
flexibilidad para acceder a la informacién,
para comunicarse, para debatir temas entre
ellos o con el profesor, para preguntar, para
compartir e intercambiar informacién, tal
como se hace mediante el Sistema de Edu-
caci6n a Distancia del Ejército (SEADE).

El profesor no puede seguir ejerciendo sus
funciones tradicionales discursivas al instruir
al alumno. Podrédn utilizarse las nuevas tec-
nologfas, pero se seguird inmerso en la peda-
gogfa tradicional si no se cambia la concep-
cién de que el profesor tiene la respuesta y se
pide al alumno que la reproduzca.

INFORMAR E IMPLICAR A LOS PADRES™

En el Ejército de Chile, esta funcién va
mids aplicada a los alumnos de las escue-
las matrices y al entorno familiar, progra-
mando reuniones informativas y de deba-
te, ademds de incorporar a los padres en
la construccién de los conocimientos y
hacerlos parte del crecimiento que experi-
mentan sus hijos, a través de la formacién
que reciben a lo largo de la carrera militar.

AFRONTAR LOS DEBERES Y LOS DILEMAS
ETICOS DE LA PROFESION™

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 comtn,
referentes a una determinada disciplina
del saber. En determinados ambientes di-
ficiles o de estrés propios de la actividad y

14
15
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Lbidem, p. 100.
Lbidem, p. 113.
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del deber ser del militar, los dilemas éticos
de la profesién se acenttian, los desafios
aumentan y no se encuentran respuestas;
por ende, la negociacidn, la tolerancia y
la comunicacién son competencias bésicas
para convivir en el dia a dia, en el contexto
de las relaciones interpersonales propias de
la profesién de las armas.

10. ORGANIZAR LA PROPIA FORMACION
CONTINUA'

La primera propuesta de esta competen-
cia, consiste en saber analizar y exponer la
propia prictica, como una primera moda-
lidad de autoformacién; también lo es la
capacidad de saber elegir la formacién que
se desea ante un posible perfeccionamien-
to que ofrezca la institucién, por ejemplo,
cursos de especializacién secundaria, curso
de capacitacién pedagégica u otros.

Otro aspecto especifico e interesante, es el
de saber negociar y desarrollar un proyec-
to de formacién comun, porque refuerza
la cultura de la cooperacién, siempre ne-
cesaria, aspecto que se puede plasmar en
la formacién de los pares y camaradas,
siendo esta una de las férmulas de autofor-
macién de mds éxito. Una ultima compe-
tencia especifica, muy productiva, seglin
Perrenoud, es la de saber implicarse en las
tareas del sistema educativo a nivel gene-
ral, ofrecido por la institucién en diversas
oportunidades.

CONCLUSIONES
El docente debe estar dispuesto a flexibilizar

su actitud frente a los cambios y desafios pro-
pios que presenta la educacién en la actua-

16 Ibidem, p. 125.
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lidad. Debe apoyarse en medios virtuales y
aquel docente que no sea capaz de adaptarse,
deberd pasar por un proceso de actualizacién
y de perfeccionamiento que le permitan avan-
zar hacia los nuevos procesos de ensenanza
aplicados en la Institucién.

Por otra parte, es de suma importancia cam-
biar el concepto de que la educacién a dis-
tancia posee menos valor que la presencial,
teniendo en cuenta que todos aquellos que
realizan cursos de capacitacién de este tipo,
poseen varias caracteristicas importantes,
entre otras, la capacidad para realizar inves-
tigacion, el nivel de responsabilidad, la adap-
tacién de las situaciones de estudio, la flexi-
bilidad, lo que permite un mejor desempefo
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 ensenanza que
este debe emplear para lograr un mejor ni-
vel de captacién y aprendizaje en sus alum-
nos, lo mds importante y el punto crucial
aqui, es que ningin docente o instructor
logra sus habilidades para ensefiar por po-
seer un buen desempefio en el dmbito aca-
démico o con una gran capacitacién en los
aspectos estrictamente docentes, sino que
logra su formacién, con el trabajo diario en
la sala de clases, en el terreno de instruccién
y con una necesaria formacién en aspectos
metodolégicos.
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