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E d i t o r i a l

Desde el año 1999, la División Educación tiene la responsabilidad de editar la Revista Educa-
ción del Ejército, que está orientada principalmente al personal de oficiales, cuadro permanente 
y asesores civiles que cumplen funciones docentes, pedagógicas y administrativas en las jefa-
turas y secretarias de estudios de las academias y escuelas de la Institución. Para ello se trabaja 
en torno a una línea editorial, que representa la preocupación institucional por algunas de las 
temáticas de mayor interés existente en el contexto educacional, tanto a nivel país como en el 
plano internacional, ya que lo que sucede en dichos ámbitos tiene también su impacto en el 
quehacer educativo de los institutos docentes militares.

Para el presente año y a propósito de que en las últimas dos décadas las tendencias educaciona-
les han venido mostrando un marcado acento por el tema de la calidad de la educación, nuestra 
revista ha buscado desarrollar variados tópicos vinculados a este concepto, los que, desde una 
u otra perspectiva intentan exponer diversos aspectos que pudiesen contribuir al logro de una 
educación de calidad.

En esta edición, entre otros interesantes temas que se abordan, el lector podrá, por ejemplo, 
acercarse al concepto de calidad de la educación, desde una óptica histórica; tener una visión 
general del Modelo Integral de Liderazgo que busca, mediante el proceso formativo, fortalecer 
en el militar las competencias y atributos personales y profesionales para influir positivamente 
en su entorno, de acuerdo a la doctrina operacional. Por otra parte, la educación a distancia 
como herramienta de aprendizaje, nos ofrece la oportunidad de conocer el storytelling, una 
técnica de enseñanza motivadora que se puede utilizar en el proceso de mediatización de cursos 
en esta modalidad.

Prosiguiendo con la temática central de la revista, es del todo relevante señalar que aproximarse 
a una conceptualización del término “calidad de la educación”, no es tarea fácil, no obstante 
que la literatura especializada nos provee de abundante teoría, evidencia y valiosa información. 
Al respecto, muchos autores, investigadores e instituciones, de diferentes latitudes y realidades, 
están aportando constantemente con diversas visiones del proceso educativo, pero todas ellas 
tienen sentido en la medida que colaboren al logro de los aprendizajes de los estudiantes, bus-
cando como fin último el crecimiento integral de las personas y el desarrollo sostenido de los 
países y sus respectivas sociedades.

Con esta intención, la Organización de Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO), ha definido la calidad de la educación como: “Nivel alcanzado en la rea-
lización de los objetivos educativos”. En esa línea, es fundamental reconocer que la calidad de la 
educación en el Ejército se sustenta, además, en procesos que faciliten el logro de las metas de 
desarrollo y aprendizaje, los que implican asumir un liderazgo efectivo en la gestión educativa, 
que permita alcanzar los objetivos claramente definidos, en un clima de compromiso y respon-
sabilidad compartida entre los distintos agentes involucrados en ellos.
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Editorial

En torno a la educación superior que se imparte en las Fuerzas Armadas –las que actualmente 
se someten de manera voluntaria a la acreditación–, es menester plantear que la evaluación de 
la gestión educativa cumple un rol fundamental mediante la retroalimentación, porque ordena 
los procesos de autorregulación y estimula una cultura de mejoramiento continuo que conlleva 
y requiere hacer ajustes e intervenciones necesarias y posibles para asegurar una educación de 
calidad. De esta manera, se transparentan también sus procesos formativos, los que posibili-
tan que el Ejército, en particular, prepare y capacite a sus integrantes con altos estándares de 
calidad, presentando a sus integrantes y a la Nación una garantía pública de procesos docentes 
adecuados a los fines institucionales.

Confiamos en que los artículos presentados en esta edición sean una real contribución para en-
tender y corregir aspectos significativos de la educación de nivel superior. Esperamos también 
que esta revista siga consolidándose como un referente para la comunidad interesada en aportar 
al mejoramiento de la educación, para lo cual los invitamos a enviar sus colaboraciones, a fin de 
continuar nutriendo esta publicación.

EDMUNDO VILLARROEL GEISSBÜHLER
General de Brigada

Comandante de la División Educación
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GENEALOGÍA DE LA CONSTRUCCIÓN DE UN 
CONCEPTO DE CALIDAD APLICADO PARA LA 

EDUCACIÓN

ANDRÉS ARANEDA FERNÁNDEZ*

RESUmEN

El presente artículo se refiere a la concepción 
de la idea de calidad en la educación, desde 
una perspectiva histórica. Para ello se pretende 
evidenciar cómo ha mutado esta idea a través 
del tiempo, demostrando que la construcción 
de sus diferentes acepciones ha respondido a 
diversos paradigmas e ideologías dominantes. 
Esto explica que su construcción semántica 
actual responda a una forma de comprender 
la educación como un modelo de producción 

* Profesor de Enseñanza Media en Historia y Ciencias Sociales. Licenciado en Historia y Licencia-
do en Educación, Universidad de Valparaíso Chile. Al presente, se encuentra cursando el Magíster 
en Historia Militar y Pensamiento Estratégico de la Academia de Guerra del Ejército de Chile. 
Actualmente, se desempeña como asesor educacional en la Escuela de Suboficiales del Ejército de 
Chile. E-mail: anarfe@gmail.com.

que estandariza criterios y dimensiones en la 
búsqueda permanente de resultados cuan-
titativos. No obstante aquello, la evidencia 
del progreso traducido en medición deja a la 
deriva elementos subjetivos sustanciales para 
cualquier sociedad, los cuales resultan ele-
mentales para la configuración de su ethos.

Palabras clave: calidad - proyecto educativo 
- proceso educativo - neotaylorismo - neofor-
dismo.
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INTRODUCCIÓN

Calidad es un concepto que paulatinamente ha 
logrado transformarse en un vocablo habitual en 
nuestros discursos, sean estos íntimos, cotidianos o 
públicos. Al igual que otros significantes, posee la 
habilidad de transportarnos a un crisol de signifi-
cados de los cuales no siempre se tiene clara noción 
de su componente o representación designada. 
Dicho en otras palabras, calidad pertenece a ese 
conjunto de conceptos que comprendemos, pero 
que rara vez se puede dar una definición sustancial. 
Su esquiva articulación conceptual se desprende de 
su polisémica faceta, la que permite aplicarla a un 
sinnúmero de actividades relacionadas con el que-
hacer humano.

A modo elemental, tiende a asociarse el concep-
to de calidad con excelencia, a un modo correcto 
de hacer, producir o generar, ya sean productos o 
servicios. Pero dicha acepción inicial resulta insu-
ficiente para abarcar el complejo entramado que la 
noción de calidad ha venido construyendo a través 
del tiempo. Aunque es cierto que su configuración 
semántica asociada a los modelos de producción 
es de reciente data, esto no implica de modo algu-
no que no puedan rastrearse sus orígenes en otros 
períodos históricos. Para este caso en particular, la 
relación que se ha establecido entre calidad y edu-
cación resulta en un modelo simbiótico asociado 
fundamentalmente a la finalidad que los diferen-
tes grupos sociales han depositado en sus sistemas 
de enseñanza. Esta relación resulta observable en 
el devenir histórico de occidente, aunque basada 
inicialmente en el desarrollo del ser más que en la 
medición de resultados y datos cuantificables.

GENEALOGÍA DE LA CONSTRUCCIÓN DE UN 
CONCEPTO DE CALIDAD APLICADO PARA LA 

EDUCACIÓN

Derivado de lo anterior, lo que pretende este ar-
tículo es, en primer lugar, generar una genealogía 
de la idea de calidad, previa a su actual conceptua-
lización, en una especie de arqueología del saber de 
plano foucaultiano, que tienda al rescate de esa his-
toria de las ideas presente en la citada configuración 
semántica. Este rescate que abarcará a grosso modo 
desde la antigüedad hasta los modelos neotaylorista 
y neofordista, tiene como propósito transparentar 
las relaciones de poder que, en torno a la construc-
ción del sentido de calidad aplicada a la educación, 
se han utilizado a través de los años. Asimismo, se 
podrá observar cómo estas relaciones de poder pre-
sentarán en ocasiones un sentido horizontal, como 
el modelo imperante en el mundo antiguo clásico, 
en el que la exigencia social, el sistema educativo y 
la finalidad del mismo buscaban producir hombres 
íntegros, formados fundamentalmente en valores y 
virtudes. Del mismo modo se podrá ser testigo de 
cómo la señalada construcción semántica experi-
mentará las presiones que las diferentes ideologías 
dominantes de cada época expresarán sobre esta 
relación de calidad y educación.

En segundo lugar, se describirá el proceso históri-
co que determina la coyuntura más significativa 
en la construcción de la idea de calidad aplicada a 
la educación. Las diferentes aristas que provocó la 
Revolución Industrial en la cosmovisión occiden-
tal repercuten como un sostenido eco hasta la ac-
tualidad. De esta manera, se describirá cómo sus 
efectos son aún apreciables en las transformaciones 
de los modelos productivos de inicio del siglo XX, 
los que impactarán en las formas de comprender y 
proyectar los sistemas educativos occidentales con-
temporáneos.
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Por último, se examinará cómo la actual com-
prensión de los sentidos e influencias que posee 
la conceptualización del término de calidad, ha 
tendido a la adaptación de un conjunto de estra-
tegias de reproducción de una manera hegemóni-
ca de concebir la calidad aplicada a la educación.

GENEALOGíA1 DE UN CONCEpTO: LA IDEA 
DE CALIDAD ApLICADA EN LA HISTORIA DE 
LA EDUCACIÓN OCCIDENTAL

El historiador James Bowen, en su obra “Histo-
ria de la educación occidental”,2 ha procurado 

1 Desde Jean Beaufret a Michel Foucault la idea del 
concepto de genealogía aplicado a las ciencias sociales 
(aunque principalmente al pensamiento filosófico), 
se ha traducido como un modo de pensar que cues-
tiona el surgimiento u origen que comúnmente se le 
otorga a diversas corrientes de pensamiento, propor-
cionando para ello, perspectivas alternativas de expli-
cación de su desarrollo. Filosóficamente, constituye 
“una incesante vuelta a las fuentes, pero no para hacer 
con ello una historia, ni tampoco para complacerse en 
revivir el pasado, sino para hacer el pasado presente y 
transparente”. FERRATER MORA, José (2004), 
Diccionario de Filosofía, Tomo II, Editorial Ariel S.A., 
Barcelona, p. 1446. Dicha técnica hermenéutica fue 
un rasgo distintivo en la obra de Nietzsche, pero es 
con el desarrollo de los trabajos de Foucault donde 
se extendió masivamente sus usos a otras disciplinas 
sociales, entre ellas, la educación. Para Inés Dussel, 
la aplicación de esta técnica por parte de investiga-
dores y especialistas en educación, se justifica por el 
hecho de que aún “hay mucho que escribir sobre la 
contingencia de nuestras formas escolares, de nuestras 
maneras de pensar el conocimiento, de nuestras formas 
de transmisión y de las propias injusticias que portan 
incluso nuestros mejores sueños pedagógicos”. DUSSEL, 
Inés (2003). Foucault y la escritura de la historia: Re-
flexiones sobre los usos de la genealogía. En Revista 
Educación y Pedagogía, Facultad de Educación, Uni-
versidad de Antioquia, Medellín, p. 29.

2 BOWEN, James (1992). Historia de la educación occi-
dental, tres tomos, Herder, Barcelona.

presentar cómo occidente se ha caracterizado 
permanentemente por enaltecer la educación 
como un instrumento basal sobre el cual se 
han edificado las constantes transformacio-
nes, de orden social y cultural, de los diferen-
tes pueblos que la constituyen. Es a través de 
esta que se han logrado transmitir a lo largo 
del tiempo las distintas tradiciones culturales, 
facilitando su comprensión y aprehensión 
entre sus comunidades, sirviendo de medio 
racional para su adopción final. Sin embargo, 
dicho proceso histórico no ha estado exento 
de constantes y alternados períodos de creati-
vidad y de estabilización.

Debido a ello, el desarrollo de la primigenia 
idea de calidad aplicada a los modelos edu-
cativos, se encontraba íntimamente ligado a 
la finalidad de la misma. De esta forma, el 
sentido de calidad, expresado en un correcto 
y específico modo de hacer, terminaba condi-
cionado a las expectativas que la comunidad 
depositaba en ella. En el caso del mundo an-
tiguo, la calidad de sus sistemas educaciona-
les estaba íntimamente ligada a la formación 
de un buen ciudadano, que resultase útil 
y de provecho para la polis. De tal manera, 
“la educación clásica se jacta de dispensar una 
formación-tipo, a la vez general y común. Trata 
de desarrollar todas las virtudes del ser huma-
no, sin atrofiar ninguna de ellas, de modo que 
este pueda cumplir de la mejor manera la ta-
rea, cualquiera que sea, la vida, las exigencias 
sociales o su libre vocación. El resultado ideal 
de semejante educación es, en cierta medida, un 
modelo humano indiferenciado, pero de muy 
elevada calidad intrínseca, listo para acatar to-
dos los mandatos del espíritu o las exigencias de 
las circunstancias”.3 Para Marrou, la pedagogía 
clásica se interesa principalmente por el hom-

3 MARROU, Henri-Irénée (1985). Historia de la educación 
en la Antigüedad. Ediciones AKAL. Madrid, p. 288.
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bre en sí mismo y no por el técnico destinado 
a una tarea particular, y haciendo un marco 
comparativo con la forma de concebir nues-
tros actuales modelos educativos, señala que 
“acaso en este aspecto se opone más netamente a 
la educación de nuestro tiempo, obligada a for-
mar antes que nada los especialistas reclamados 
por una civilización prodigiosamente diversifi-
cada y por una técnica arrolladora”.4

Por otra parte, en el caso romano, se trans-
formó en prioridad el desarrollo de la idea 
de humanitas entre sus ciudadanos, tomando 
para ello la continuación del sentido del areté 
griego. La noción de humanitas, dentro del 
modelo educativo romano, buscaba el desa-
rrollo de hombres de comprobada categoría 
y calidad, pero a diferencia de su predecesor 
helénico, “el pueblo romano se inclinó más por 
lo concreto y a lo que podía otorgar alguna uti-
lidad en la vida. Ante lo meramente especula-
tivo se antepone este pueblo activo”.5 Resulta 
notable constatar cómo en el paso de algunas 
centurias, las necesidades imperantes del ex-
pansionismo romano trastrocaron el sentido 
humanista e integral de la educación clásica, 
modificando el paradigma de la calidad de los 
modelos educativos, pasando del ser al hacer, 
del contemplativo al pragmático. Lo anterior 
resulta comprensible, si se tiene en conside-
ración la necesidad del pueblo romano de 
preparar a sus jóvenes para la conducción del 
aparato político del Estado.

Posteriormente, durante el medioevo, se ex-
perimentó en occidente una variación del 
sentido que, hasta ese momento, había orien-

4 Ibídem, p. 287.
5 GARAT, María Ofelia (1994). Evolución del concepto y 

fin de la educación en la cultura occidental hasta el siglo 
XIX. En Signos Universitarios, Año 13, N.º 25, Revista 
de la Universidad del Salvador, Buenos Aires, p. 12.

tado los esfuerzos y proyectos educacionales. 
La incorporación de elementos religiosos de 
orden espiritual, modificó el paradigma clási-
co imperante, enarbolándose el método esco-
lástico como pilar fundamental del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Durante este período, 
los modelos educativos estuvieron dirigidos a 
alcanzar la perfección cristiana, la que se cons-
tituye en el objetivo general de la educación. 
De este modo, “el hombre medieval tiene como 
finalidad suprema el sentido ético-religioso de la 
vida en contra del clásico en el que domina el 
afán del saber por el saber”.6 Para ello, al inte-
rior de su sistema de enseñanza predominó 
el sentido de autoridad, proporcionándole un 
gran protagonismo al rol docente.7

El período del Renacimiento constituyó 
una vuelta a los orígenes del pensamiento 
clásico, lo cual a la postre, terminó abarcan-
do todas las áreas del quehacer de la época. 
Aun cuando existe consenso respecto a que 
fue por medio de las artes y las letras donde 
mayoritariamente se logró sentir sus efectos, 
también el ámbito educativo estuvo presen-
te en aquellas paulatinas transformaciones de 
la cosmovisión de la época. Si bien es cierto 
que los modelos educacionales renacentistas 
siguieron durante largos años con los esque-
mas constitutivos de la enseñanza medieval, 
estos dieron paso al desarrollo de una nueva 
noción humanista, superando el esquema 
teocéntrico imperante del estadio anterior. 
Es durante el Renacimiento, donde se puede 
apreciar con mayor nitidez la utilización ideo-
lógica-política de los modelos de enseñanza, 

6 GUEVARA MARTÍNEZ, Antonio (2015). Funda-
mentos pedagógicos e historia de la escuela. Facultad de 
Educación y Humanidades de Melilla, Universidad de 
Granada, Granada, Tema N.º7: LA EDUCACIÓN 
HASTA EL SIGLO XVIII, p. 125.

7 Ibídem.
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otorgándole a su finalidad un rol fundamen-
tal de la noción de calidad. En este sentido, 
“el Renacimiento plantea una educación que 
se asume incardinada en el individuo en tanto 
sujeto perteneciente a una comunidad que está 
además estructurada en una jerarquía de clases 
sociales […] en esa perspectiva de educación, 
la formación germina en un lento proceso de 
diferenciación, en la medida en que la edu-
cación se afianza en la institucionalización 
y se construye como recurso político mediante 
el poder de las clases cultural y políticamente 
dominantes”.8

El movimiento intelectual y cultural europeo 
denominado Ilustración, reorientó el proce-
so de institucionalización desarrollado en el 
período anterior, estructurando el proceso de 
enseñanza por medio de la estatización de los 
modelos educativos. El surgimiento del siste-
ma político del absolutismo no tan solo quedó 
restringido a esta área, sino que traspasó todas 
las esferas de interés del gobierno, entre ellas, la 
educación. Frente a un poder político absoluto 
no resulta extraño constatar un modelo educa-
tivo de igual tenor. Para Domínguez Lázaro, 
“muchos monarcas de la época son conscientes de 
la nueva situación y hacen una labor educativa 
tan laudable como los pensadores y escritores en 
general […] Todos estos reyes se proponen implan-
tar la educación estatal en sus respectivos países y 
realizan la secularización de la enseñanza”.9

8 VENEGAS RENAULD, María Eugenia (2004). El 
Renacimiento: Un contexto para el surgimiento del 
concepto pedagógico “formación". En Revista Educa-
ción, vol. 28, N.º 1, Universidad de Costa Rica, Mon-
tes de Oca, p. 30.

9 DOMÍNGUEZ LÁZARO, Martín (1989). La educa-
ción durante la Ilustración española. En Norba. Revista 
de Historia. N.º 10, Departamento de Historia, Facul-
tad de Filosofía y Letras, Universidad de Extremadura, 
Extremadura, p. 174.

Gran parte de los fundamentos filosóficos que 
sustentan este paradigma, se encuentran abo-
cados a representar cómo sus sistemas educa-
cionales buscaban sacar de las penumbras al 
hombre que había vivido durante largos siglos 
en la ignominia del saber, principalmente en 
el orden de los constantes avances científicos. 
No obstante aquello, los albores de la Re-
volución Industrial modificaron de manera 
diametral lo que el Estado exigía de sus mo-
delos educacionales. El explosivo avance tec-
nológico, la expansión sostenida del capital 
y la reestructuración del orden, distribución 
y división del trabajo a nivel mundial,10 con-
dicionó el tipo de trabajador que resultaba 
necesario ante la nueva ideología imperante, 
requiriéndose competencias y habilidades 
que no habían sido consideradas en las épo-
cas predecesoras. Por primera vez, la exigencia 
en la calidad de los modelos productivos es 
traspasada como demanda en la calidad de los 
sistemas de enseñanza.

EL HOmbRE COmO ENGRANAJE: LA 
CALIDAD DE LA EDUCACIÓN ExpRESADA 
COmO ExIGENCIA pRODUCTIVA 

La Revolución Industrial se erige como un 
punto de no retorno en la construcción de 
la idea de calidad dentro de los sistemas de 
educación occidentales. En ningún otro mo-
mento hasta aquí descrito, el poder político 
y económico se impuso a la sociedad con 
tanta claridad sobre una forma homogénea 
de pensar. Las transformaciones que expe-
rimentaron las estructuras económicas pro-
ducto de este impulso industrial, trastroca-
ron los cimientos mismos de las sociedades 
europeas. El hombre como trabajador pasa 
a ser un engranaje más del impresionante 

10 WALLERSTEIN, Immanuel M. (2009). El moderno sis-
tema mundial. Tres volúmenes. Akal Editores, Madrid.
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sistema productivo derivado de la explosión 
tecnológica alcanzada en la época. A diferen-
cia del campesino, estibador o peón, el obre-
ro urbano industrial debía ser capacitado 
para el manejo del funcionamiento correcto 
de las modernas maquinarias. En este sen-
tido, la industria exigía de los miembros de 
la sociedad, trabajadores con conocimientos 
y habilidades específicas, que superaran la 
brecha que la tradición y observación ha-
bían sustentado hasta ese momento. Como 
nunca antes, se expresó la necesidad patente 
de alfabetización y manejo rudimentario de 
elementos aritméticos a tan amplio espectro 
de la población.

Como señala Rubio Mayoral, “parece claro 
que el proceso de industrialización se apoya en 
transformaciones estructurales de la economía, 
reflejadas en el progresivo tránsito de exceden-
tes, mano de obra y recursos naturales, desde la 
agricultura a la industria. Pero el crecimiento 
económico no depende tan solo del capital y del 
trabajo, sino también de los cambios producidos 
en la calidad de los factores de producción. En 
el caso del input laboral, estos cambios incluyen 
cierto tipo de ajustes necesarios para desempeñar 
un trabajo, que consideran, además de los es-
trictamente materiales, la formación en el pues-
to de trabajo, las diferencias de cualificación y 
alfabetización”.11 De esta forma, durante este 
período la educación entendida dentro de 
un contexto industrial, pasa a ser considera-
da como un bien de inversión, cuyos bene-
ficios no son percibidos directamente por el 
trabajador, sino más bien, pasan a ser com-
prendidos como “rendimientos sociales de la 

11 RUBIO MAYORAL, Juan Luis (2005). La educación 
en el desarrollo económico europeo. Notas para un estu-
dio. En Cuestiones Pedagógicas, N.º 17, Departamento 
de Teoría e Historia de la Educación y Pedagogía So-
cial, Universidad de Sevilla, pp. 38-39. 

educación”. La masificación del nivel de al-
fabetización permitió una mejor adaptación 
de los individuos a este nuevo entorno vital, 
favoreciendo el proceso de obtención de in-
formación y una diversificación entre la oferta 
y demanda de mano de obra, lo que ampliaba 
las posibilidades de selección dentro del mer-
cado laboral.12

Pero el primer impulso obtenido durante 
esta fase expansiva de capital y migración de 
la mano de obra laboral no pudo ser soste-
nido por varios de los países del concierto 
europeo. Durante la segunda mitad del siglo 
XIX, es posible apreciar cómo las potencias 
que vieron y experimentaron los beneficios 
de estas transformaciones económicas, eran 
superadas por nuevas naciones que se incor-
poraban tardíamente al desarrollo industrial. 
Este cambio en el centro de gravedad no se 
explica únicamente en consideración a las 
variaciones del avance tecnológico, sino que 
fundamentalmente, por el giro ideológico 
que experimentaron los sistemas educacio-
nales de dichos países. La masificación y el 
desarrollo de la técnica superaron la necesi-
dad de alfabetización y especialización de la 
mano de obra, permitiendo la incorporación 
de nuevos actores no calificados para la época 
(niños y mujeres) a las faenas productivas de 
carácter industrial. Los modelos educativos, 
condicionados por las exigencias de las elites 
dirigentes, postergaron el avance educacional 
alcanzado a la fecha en la población, tal como 
fue el caso de Gran Bretaña.

No obstante, Alemania y otros países reza-
gados del boom de la primera Revolución 
Industrial, comprendieron tempranamente 
el rol fundamental de un sistema de calidad 
aplicado a la industria y en sintonía con los 

12 Ibídem, pp. 39-40. 
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sistemas educacionales encargados de aquello, 
desarrollando para ello, planes y programas 
educacionales específicos para la generación 
de un obrero calificado en la técnica mo-
derna. El sentido de calidad de los modelos 
educativos quedaba por primera vez ligado 
a los resultados de la producción. De forma 
inversa, los nuevos requerimientos de los mo-
dos de producción, obligaban a los sistemas 
de enseñanza a reestructurar, de manera per-
manente, sus controles y evaluaciones que, en 
torno a sus programas y proyectos educativos, 
se erigían para dar respuesta a dicha demanda 
técnica-industrial.13

EL SENTIDO ACTUAL DE CALIDAD 
COmO ESTRATEGIA DE REpRODUCCIÓN 
EDUCATIVA

Como se ha podido observar, las diferentes 
nociones edificadas alrededor de la idea de 
calidad en la educación, se han supeditado 
una a otra en una constante pugna entre 
paradigmas que tienden a la reproducción 
o resistencia del modelo. Desde la antigüe-
dad hasta mediados del siglo XVIII, la idea 
de calidad estuvo asociada a la finalidad que 
los sistemas educativos impulsaban. En otras 
palabras, los sistemas educativos lograban 
en el desarrollo de su propio ser (único y re-
presentativo de su propio tiempo vital como 
sociedad) la consolidación de su sentido 
de calidad, la que era reflejada en elemen-
tos subjetivos y hermenéuticos de análisis. 
Sin embargo, en la actualidad, los diseños 
y modelos asociados al desarrollo de una 
educación de calidad, no escapan más allá 
de lo meramente ornamental, debido fun-
damentalmente a que su base o principio 
ideológico se fundamenta en las directrices 
originadas desde la formas de hacer de la Re-

13  Ibídem, p. 50.

volución Industrial, lo que se hace evidente 
hasta nuestros días. Es cierto que los actuales 
currículos educacionales abordan ámbitos 
inimaginables para los trabajadores de hace 
tres siglos, pero la relación de dependencia 
establecida entre operario y máquina, entre 
requerimientos del sector productivo y ofer-
ta educativa, no han variado sustancialmente 
con los años.

Como se ha señalado, esta visión mecanicis-
ta de comprender la relación entre calidad y 
educación tiene su sustento contemporáneo 
en las observaciones de Frederick Taylor so-
bre el funcionamiento del proceso productivo 
norteamericano. Los énfasis dados por Taylor 
“se condensaban en la observación, estableci-
miento de tiempos y movimientos, clasificación, 
sistematización y estandarización de las tareas y 
actividades; la identificación de requisitos para 
el desempeño eficiente en los cargos; la capacita-
ción […] con Taylor se crean las condiciones de 
la producción en masa, desplazando el control 
del trabajo del obrero a la empresa y reducien-
do al obrero a insumo masificado del proceso de 
producción”.14

Para Zambrano, del aporte de Taylor sobre-
salen dos instrumentos adicionales que se ex-
tenderían a diferentes dimensiones en la ges-
tión de las organizaciones y, en nuestro caso 
particular, de gran influencia para los mode-
los educativos. Estos son: la estandarización 
y el control, entendido este último como un 
control esencialmente estadístico. Lo anterior, 
debido a que el sistema estadístico de control 
estaba concebido para reconocer los elemen-

14 ZAMBRANO, Marco Fidel (2005). Políticas de cali-
dad educativa en una sociedad Neofeudal. El caso de 
Colombia. En Revista Colombiana de Sociología. N.º 
25, Universidad Nacional de Colombia, Bogotá, p. 
129.
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tos defectuosos de las máquinas, los que al ser 
identificados eran desechados, mientras que 
aquellos que mostraban los estándares exigi-
dos continuaban su tránsito dentro del proce-
so productivo.15

Ha pasado más de un siglo desde la aparición 
de The Principles of Scientific Management,16 
la obra elemental del pensamiento taylorista 
asociada a la ciencia de la administración; en 
ella podemos percibir cómo sus postulados y 
axiomas repercuten en todos los ámbitos de 
los sistemas organizativos, en especial, en la 
forma de comprender el quehacer docente 
en la actualidad. La utilización de conceptos 
como satisfacción, pensado inicialmente en las 
necesidades, pero ahora asociado al cliente o 
empleadores; la preponderancia del concep-
to de estándares, nacido como parámetros de 
productos, procesos y comportamientos que 
satisfacen esas necesidades, pero hoy vincula-
do a un marco obligatorio de comportamien-
to, y el imperio de la idea de control han ab-
sorbido la forma de hacer educación durante 
las últimas décadas. 

Producto del impulso de esta mirada neo-
taylorista, en complementariedad con ele-
mentos obtenidos del neofordismo, es que se 
puede ser testigo del surgimiento de mayores 
y complejos sistemas de estructuración del 
funcionamiento organizacional, con especial 
impacto en las formas del quehacer pedagó-
gico.17 Conceptos como aseguramiento, mejo-

15  Ibídem, p. 130.
16  TAYLOR, Frederick Winslow (1911), The Principles 

of Scientific Management, Harper & Brothers, New 
York. [Edición traducida la español: TAYLOR, Frede-
rick Winslow (1963). Principios de la administración 
científica: Administración industrial y general. Herrera 
Hermanos, México D.F.]

17 Llama la atención cómo estos paradigmas de organi-

ramiento continuo, calidad total, criterios, di-
mensiones, evaluación, control, han inundado 
el lenguaje de nuestros pedagogos, inmersos 
en una estructura de pensar tomada de la in-
dustria, pero forzada en su implementación 
en los procesos educativos. De este modo, “el 
concepto de calidad educativa ingresa al siste-
ma educativo como una deficiencia de la escuela 
en responder a las exigencias de las fuerzas pro-
ductivas. Esta deficiencia es además definida y 
orientada desde afuera de la escuela y por agen-
tes que en esencia no son educadores”.18

Pensar hoy en calidad de la educación es obli-
gatoriamente un ejercicio de asimilación, de 
una forma específica de pensar y hacer. Ca-
lidad impone homologación. Los estándares 
y criterios de evaluación, no rescatan los ele-
mentos constitutivos de los proyectos educa-
tivos, sino más bien los fuerzan a una única 
forma de expresión, a un único modelo re-
productivo de enseñanza, la que resulta con-
dicionada por una forma utilitaria de pensar 
la sociedad. 

CONCLUSIONES

En algún momento de nuestro devenir his-
tórico asociado a los sistemas educativos, de-
jamos de ser originales. Como se ha podido 
apreciar a través de estas páginas, desde el mo-
delo clásico de comprensión de la educación 

zación y administración siguen imponiendo su pen-
samiento hegemónico respecto a la forma de com-
prender la educación, aun cuando se han alzado voces 
que reconocen la caducidad y decadencia que dicha 
ideología en la forma de hacer y pensar los modelos 
organizativos. Para mayor información se recomienda 
consultar a NEFFA, Julio (1998). Los paradigmas pro-
ductivos tayloristas y fordistas y su crisis. Editorial Lu-
men, Buenos Aires. 

18 ZAMBRANO, op. cit., p. 134. 
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hasta los albores de la Ilustración, el mundo 
occidental se había caracterizado por su hete-
rogeneidad de finalidades asociadas a la edu-
cación. De la búsqueda de la maximización 
del hombre en su ser, pasando por su desarro-
llo virtuoso, su vinculación con Dios hasta el 
desarrollo del libre espíritu de su condición 
humana, los modelos educativos se habían ca-
racterizado por unir calidad con finalidad, sin 
imponer más allá que los propios parámetros 
de la sociedad.

No obstante aquello, desde el impacto de la 
Revolución Industrial en los modos de pro-
ducción y su influencia en el modo de percibir 
la administración de dichas organizaciones, 
todos los ámbitos del desempeño humano 
se han visto sometidos a una forma totaliza-
dora de percibir la realidad. En este caso, la 
sociedad no participa de la discusión respecto 
a la finalidad que espera de sus sistemas edu-
cativos, sino más bien incorpora en compli-
cidad silenciosa, una hegemónica forma de 
pensar y concebir el aparato educacional. La 
educación ya no se asume como proyecto de 
vida, sino por el contrario, como un proceso 
productivo, que genera permanentemente los 
engranajes funcionales para la estructura de 
nuestra sociedad contemporánea. En búsque-
da de resultados que constituyan progreso se 
sacrificó necesariamente el ethos social.
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RESUmEN

El presente artículo expondrá de modo gene-
ral las posibilidades de aplicación del nuevo 
Modelo de Liderazgo del Ejército (MILE) en 
el ámbito de la docencia y capacitación, ha-
ciendo hincapié en el cambio de paradigma a 
un liderazgo centrado en el autoconocimien-
to y la autogestión del desarrollo y el rol de los 
directivos y docentes en dicho proceso.

También explora las implicancias que tienen 
la jerarquía y el uso de la autoridad formal 
dentro del aula en el caso de profesores milita-
res, quienes cumplen un rol crítico y ejemplar 
en la formación de nuevas generaciones de 
líderes para el Ejército de Chile.

Palabras clave: educación militar - liderazgo - 
liderazgo docente - liderazgo transformacio-
nal - liderazgo distribuido - Modelo Integral 
de Liderazgo (MILE).
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INTRODUCCIÓN: EL NUEVO pARADIGmA 
DEL mILE

Si se revisa con atención, el planteamiento del 
nuevo Modelo Integral de Liderazgo (MILE) 
responde en gran medida a la actual doctri-
na operacional de guerra de maniobras, que 
necesita agentes autónomos, con carácter, in-
teligencia e iniciativa en todos los niveles de 
la jerarquía militar. Bajo este marco de pensa-
miento, los vínculos de confianza interperso-
nal entre superiores, subalternos y pares son 
de vital importancia para ejecutar la filosofía 
de mando-tipo misión, concibiendo el lide-
razgo como un fenómeno colectivo (o cor-
porativo), dentro de las respectivas unidades 
y equipos de trabajo. En consecuencia, el es-
fuerzo educativo institucional debe promover 
la formación de líderes confiables, resolutivos, 
disciplinados y ofensivos en todo nivel para 
generar el dinamismo necesario en la toma de 
decisiones y el consecuente efecto potencia-
dor de la capacidad operativa de las unidades. 

Bajo esta visión transversal, el liderazgo consti-
tuye una aspiración legítima para todo militar 
que desee mejorar sus competencias y atributos 
personales e influir positivamente en su entor-
no, siendo un ideal a alcanzar (independiente 
que se logre o no) que promete una mejora, 
tanto en lo personal como en lo profesional.

Así, el nuevo paradigma del MILE define un 
liderazgo transversal para el Ejército, promo-

viendo la aspiración al liderazgo a partir de 
un autoconocimiento fundamental: el líder 
debe conocer primero sus fortalezas y áreas de 
mejora para poder posteriormente mejorar, 
desarrollar y fortalecer sus capacidades. Para 
lograrlo, debe contar con herramientas espe-
cíficas que lo ayuden a su desarrollo integral y, 
fundamentalmente, debe contar con el apoyo 
de sus comandantes y calificadores directos 
para asumir juntos, con fuerte convencimien-
to, el desafío de ser mejores. El ciclo virtuoso 
que va desde la antigua premisa del conócete 
a ti mismo, el apoyo institucional específico 
mediante herramientas de autoconocimiento 
y autodesarrollo, hasta el ejercicio sostenido 
de buenas prácticas (o hábitos) en las respec-
tivas unidades del Ejército, constituye la esen-
cia de este nuevo paradigma de liderazgo.

De esta forma, el desarrollo del liderazgo debe 
ser responsabilidad de cada integrante de la 
institución en la medida que existan herra-
mientas específicas disponibles de diagnós-
tico y fortalecimiento, cuya gestión actual 
depende del nuevo Centro de Liderazgo del 
Ejército de Chile (CLE). El modelo MILE 
constituye un nuevo paradigma para pensar 
el liderazgo militar como algo que, induda-
blemente, está ligado al ejercicio del mando 
y al buen uso de la autoridad (bajo el con-
cepto de mando-con-liderazgo), pero que, 
no obstante, puede ser promovido a toda la 
fuerza para formar agentes confiables y lí-
deres ejemplares en sus respectivas áreas de 

LA APLICACIÓN DEL NUEVO MODELO 
INTEGRAL DE LIDERAZGO EN EL ÁMBITO DE 

LA DOCENCIA Y CAPACITACIÓN
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desempeño, a través de las dimensiones del 
ser, saber y hacer, señaladas en la Ordenanza 
General del Ejército.

Figura N.° 1. Modelo integral de liderazgo 
(mile): sus dimensiones e instancias de desarrollo. 

(Para efectos del presente artículo, se destaca el ámbito de la 
docencia y capacitación a la derecha del triángulo).

Este nuevo modelo integral incorpora, dentro 
de sus ámbitos de acción, el desarrollo perso-
nal como la base sobre la cual se sustenta la 
aspiración de ser líder; la instrucción y entre-
namiento como ámbito de ejercicio donde se 
concretan las acciones y prácticas del lideraz-
go militar; y también las diversas instancias 
de docencia y capacitación en las distintas 
escuelas y academias, donde no solo se apli-
can los conceptos relativos al saber para la 
adquisición de conocimientos concretos, sino 
también las dimensiones del ser (el desarrollo 
del carácter) y del hacer (el alto nivel de com-
petencia profesional). Es en el ámbito de la 
docencia y la capacitación, donde el presente 
artículo explorará las posibilidades de aplica-
ción que abre el nuevo paradigma del MILE 
en el entorno educativo.

LAS TENDENCIAS ACTUALES DE LIDERAzGO 
EN EDUCACIÓN y SU CONVERGENCIA CON 
EL mILE

Una indagación general sobre el estado del 
arte respecto al liderazgo en el ámbito edu-
cacional revela un amplio uso del concepto, 
designando actores específicos del proceso 
educativo y de la comunidad escolar: se ha-
bla del liderazgo docente, para designar el rol 
del profesorado en la eficacia y la calidad de 
los centros educativos; se destaca el lideraz-
go directivo (Leithwood, 2009) como factor 
predominante en los resultados del equipo 
docente y su rol en los procesos de cambio 
y mejora continua. De modo más genérico, 
se habla también de liderazgo en la enseñan-
za, para destacar la integración a la sociedad y 
al espacio público de los educandos (Bolívar, 
2010), siendo nuevamente el docente quien 
ocupa un rol fundamental. Muchas de estas 
tendencias basan su planteamiento en el en-
foque de liderazgo transformacional planteado 
por Bernard Bass (2000), donde los líderes 
son quienes potencian el desarrollo y la trans-
formación de otras personas, generando cam-
bios actitudinales y culturales dentro de una 
determinada comunidad educativa.

Derivado del liderazgo transformacional, sur-
ge un concepto interesante para efectos del 
presente artículo denominado liderazgo distri-
buido, que define un modo de influencia re-
cíproca y compartida en todos los agentes in-
volucrados para generar un cambio de cultura 
sustantivo, que rompa el individualismo de 
las prácticas docentes y logre una verdadera 
comunidad con una sólida visión compartida 
(Murillo, 2006). Bajo este concepto, nueva-
mente, la tarea fundamental de directivos y 
docentes es distribuir y desarrollar el liderazgo 
en otros, aprovechar sus habilidades para una 
causa común y generar la sinergia necesaria 
para el cambio cultural. Cabe señalar que este 
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concepto de liderazgo distribuido presenta una 
gran convergencia con el planteamiento ge-
neral del MILE, por cuanto la capacidad de 
liderar se manifiesta idealmente en todos los 
niveles jerárquicos para lograr el efecto colec-
tivo que se pretende.

Sin querer establecer una revisión exhaustiva 
sobre la aplicación del concepto liderazgo en el 
ámbito educativo –cuestión que se puede revi-
sar en otros artículos especializados contenidos 
en la Revista Educación del Ejército–,1 se hace 
pertinente destacar la convergencia fundamen-
tal que existe entre el MILE y las tendencias 
actuales que apuntan a descentralizar el lide-
razgo, concibiendo al líder como alguien que 
principalmente ejerce influencia e inspiración 
a otros para la mejora de los aprendizajes y la 
gestión de los centros educativos. Precisamen-
te, el nuevo paradigma del MILE concibe el 
liderazgo como una capacidad de influencia 
e inspiración de confianza interpersonal para 
lograr mejores resultados en todos sus ámbitos 
de aplicación, incluidos la docencia y la capaci-
tación militar. Así, se puede definir y particula-
rizar el liderazgo educativo como la capacidad 
de influencia e inspiración con la finalidad úl-
tima de aprender.

En el contexto del aula (o fuera de él) siem-
pre aparecerán líderes que generan dinámicas 
grupales espontáneas y otros fenómenos po-
sitivos para el aprendizaje. En ese caso, el rol 
del docente será identificar a aquellos alum-
nos con características personales sobresalien-

1 Una buena síntesis del concepto y su impacto en la cali-
dad de los aprendizajes se encuentra en la edición número 
41, en PACHECO H., Paula; GONZÁLEZ R. Francis-
co; ROJAS J. Armando (2014). "Una gestión educativa 
efectiva: el camino hacia el mejoramiento de los aprendi-
zajes". Revista Educación del Ejército de Chile. Comando 
de Educación y Doctrina. División Educación.

tes, para que ejerzan su influencia positiva 
en el resto de los educandos, potenciando el 
aprendizaje grupal. El modelo actual de lide-
razgo MILE va en consonancia con este plan-
teamiento general, incorporando la visión 
tradicional de mando-con-liderazgo (que se 
relaciona al liderazgo con autoridad formal 
que ocupan directivos y profesores militares), 
así como también de un liderazgo transversal 
e integral en la mejora de competencias, atri-
butos y conocimientos para el desarrollo de 
todos los miembros de la institución.

El conglomerado de atributos y competencias 
del MILE demuestra ser integral por cuanto 
puede aplicarse a la realidad educativa y de 
aula; principalmente, en lo que refiere a la 
capacidad de autopreparación y desarrollo de 
otros. También colabora al incremento de la 
iniciativa, para transformar a los educandos 
en agentes activos del aprendizaje; el trabajo 
en equipo, para realizar dinámicas y trabajos 
grupales; la comunicación entre docentes y 
educandos; el análisis y solución de proble-
mas y la visión de conjunto para poner los 
conocimientos en un espectro más amplio; 
además de fortalecer el carácter como atribu-
to fundamental del líder militar, por citar solo 
algunos ejemplos generales de aplicación.

EL LIDERAzGO DEL pROfESOR mILITAR y 
SUS DESAfíOS ACTUALES

Con la revisión anteriormente expuesta, es 
posible constatar que las tendencias actuales 
apuntan a descentralizar el liderazgo desde 
quien ejerce la autoridad formal hacia otros 
agentes, para propiciar verdaderos cambios 
culturales en las organizaciones, institucio-
nes o centros educativos. Esto quiere decir 
que el liderazgo en el ámbito educativo de-
berá formar y promover el liderazgo de otros 
en todo proceso de enseñanza y aprendizaje, 
desde los directivos a los docentes, y luego, 
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en el contexto del aula, desde docentes hacia 
los educandos, para que sean ellos agentes ac-
tivos en el desarrollo de sus potencialidades. 
En ese sentido, una gestión educativa efectiva 
entiende que:

“liderar es establecer las condiciones para que 
otros tomen el control de su propio aprendizaje, 
tanto a nivel individual como colectivo (…) la 
efectividad del líder como profesor no está de-
terminada por cuán bien transfiere su propio 
conocimiento a otras personas, sino en cuán bien 
prepara a otros para que asuman el control de su 
propio aprendizaje”.2

De esta idea fundamental se desprende que 
el rol del docente va más allá de ser un mero 
transmisor de conocimientos: debe ser un lí-
der multiplicador (Weiseman, 2013) e influir 
en otros para generar un cambio cultural ha-
cia el autoconocimiento y el autodesarrollo, 
cuestión que cobra vital importancia para la 
docencia militar en la formación de nuevos 
líderes para el Ejército y se presenta como un 
desafío especial para los profesores militares, 
que ocupan un rango de autoridad asignado e 
indelegable dentro del aula.

El profesor militar debe evitar ser un mero 
transmisor de información y conocimiento 
hacia sus educandos subalternos y, especial-
mente, debe evitar un vínculo rígido entre 
verdad y autoridad formal que perjudique el 
desarrollo del pensamiento crítico y del análi-
sis y solución de problemas complejos, habi-
lidades esenciales del líder militar a todo ni-
vel. El caos y la indeterminación de la guerra 

2 PACHECO, Paula; GONZÁLEZ, Francisco; ROJAS, 
Armando (2014). "Una gestión educativa efectiva: el 
camino hacia el mejoramiento de los aprendizajes". 
Revista de Educación del Ejército de Chile N.° 41. Co-
mando de Educación y Doctrina. División Educación.

muestra que nunca se está frente a soluciones 
prefabricadas o reglas inflexibles; frente a esto, 
el mero conocimiento nunca será suficiente 
para formar comandantes bajo el marco de 
guerra de maniobras. La autoridad del pro-
fesor militar debe establecer un serio com-
promiso con la autonomía y la independen-
cia intelectual de sus educandos. La doctrina 
operacional advierte respecto al rol que deben 
tener los instructores y profesores militares, 
bajo esa filosofía:

“En los procesos de capacitación y adiestra-
miento, la metodología no debe consistir en 
mejorar la habilidad de los comandantes para 
que impongan su idea casi como un problema 
de ingeniería sujeto a la aplicación de fór-
mulas preconcebidas sobre cómo hacer que la 
batalla se desarrolle. Por el contrario, los co-
mandantes deben ser entrenados para resolver 
con iniciativa y creatividad situaciones ines-
peradas, dentro de los lineamientos generales 
de la doctrina”.3

La educación militar debe apoyar este pro-
ceso de cambio metodológico para acrecen-
tar la autonomía de los comandantes a todo 
nivel, incrementando la influencia educativa 
del profesor militar (basado en su autoridad 
de grado y experiencia) sobre los estudiantes, 
más allá de la obediencia  mecánica  a órde-
nes rutinarias o respuestas preconcebidas. El 
buen liderazgo del profesor militar estimula 
la creatividad y el intelecto, motiva la lectura 
de nuevas materias, ayuda a descubrir el amor 
por el saber y fomenta la participación hasta 
que los alumnos se transformen ellos también 
en líderes dentro del proceso de aprendiza-

3 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDUCA-
CIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN DOCTRINA. 
(2010) El Ejército y la Fuerza Terrestre, DD - 10001, p. 
156.
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je. Ciertamente, esto implica un importante 
cambio cultural, pero también, un significa-
tivo cambio metodológico de la enseñanza 
que debe generarse en todo proceso educati-
vo para poder implementar una filosofía de 
mando tipo-misión de modo sostenible:

“Estructurar una filosofía de capacitación para 
el personal, que destaque las posibilidades de 
los comandantes para conducir acciones des-
centralizadas contra el adversario, significa, 
necesariamente, más que alterar programas de 
instrucción o contenidos de materias docentes, 
modificar antiguas y tradicionales metodologías, 
en orden a promover un proceso liberador, tras 
un crecimiento y autonomía personal, donde el 
instruido actúe como un ser participante, acti-
vo, adaptativo e interdependiente, que crece, se 
desarrolla y autoperfecciona, en función de las 
necesidades institucionales y personales”.4

El nuevo modelo integral del MILE cobra 
especial valor cuando la autoridad militar se 
combina con la labor docente, en el caso de 
profesores militares de escuelas y academias. 
El mando-con-liderazgo implica hacer un co-
rrecto uso de la autoridad para, a través de esa 
posición indelegable e intransferible, ejercer 
una influencia positiva en los subalternos para 
el logro de su autonomía y el fomento de un 
espíritu ofensivo (de alta iniciativa). El profe-
sor militar también debe ejercer su autoridad 
formal en el aula para potenciar el desarro-
llo de vínculos de confianza en el aprendizaje 
y la mejora de capacidades, evitando el uso 
punitivo de la autoridad en toda su labor 
educativa (salvo frente a la excepción de falta 
disciplinaria). 

4 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDU-
CACIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN DOCTRINA 
(2010). El Ejército y la Fuerza Terrestre, DD - 10001. 
p., 155.

En este sentido, el profesor militar debe tener 
una alta expectativa de sus educandos, de sus 
talentos y aptitudes; debe creer realmente en 
ellos y no devaluarlos o estancar su desarrollo 
en objetivos rígidos y respuestas prefabrica-
das. La confianza real en el desarrollo es lo 
único que compromete al profesor con sus 
educandos y es lo único que puede sustentar 
una auténtica vocación docente. Muy por el 
contrario, el pesimismo y el autoritarismo del 
profesor militar reflejan la desconfianza, mer-
man el desarrollo, la autoestima y el espíritu 
ofensivo que se necesita para formar comba-
tientes autónomos bajo el marco de la guerra 
de maniobras. Nada corroe más dicho espíri-
tu ofensivo que la mordacidad intelectual del 
superior y la baja estima que tiene de su tropa 
y de sus educandos.

El profesor militar, como mando y docente, 
debe ser siempre un multiplicador de capa-
cidades grupales, fomentando la aparición de 
nuevos liderazgos en su labor cotidiana. Por 
vocación y compromiso institucional, está 
llamado a eclipsar su propio liderazgo para 
que emerja el esplendor de sus subalternos. 
Para esto se necesita una disposición especial 
a la humildad, alta autoestima, abnegación y 
auténtico compromiso con el desarrollo de las 
nuevas generaciones de comandantes y com-
batientes para el Ejército de Chile.

CONCLUSIÓN: LA NECESIDAD DE 
mODELOS EJEmpLARES y LA fORmACIÓN 
DEL CARáCTER

Según el filósofo alemán, Peter Sloterdijk 
(2012), la pedagogía del siglo XX sufre 
una decadencia de la cultura del esfuerzo 
y la disciplina, y una seria perturbación 
en las funciones de modelo y de verdade-
ros maestros ejemplares e inspiradores. La 
educación y las escuelas serían hoy, para 
este autor, sistemas autorreferenciales sin 
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orientación y extremadamente parciales, 
cuyo último fin sería terminar ciegamente 
su proceso formal: el fin último de la escue-
la es terminar la escuela. Un sistema parcial 
(no-integral) que solo se interesa por sus 
efectos cerrados y no por un fin superior, 
pierde calidad y “produce docentes que sólo 
nos recuerdan docentes, especialidades que 
únicamente nos recuerdan especialidades, 
alumnos que solo nos recuerdan alumnos (…) 
cuando se deja una escuela así se ha aprendi-
do, a lo largo de hasta trece años, a no tomar 
las maestras y los maestros como modelos”.5

De acuerdo a este diagnóstico, el desafío 
para una educación de calidad residiría 
en la capacidad del sistema para formar y 
educar docentes ejemplares que funcionen 
como modelos inspiradores y motivadores 
para las nuevas generaciones. En esto, el 
Ejército de Chile debe contribuir forman-
do ciudadanos íntegros que sean verdaderos 
líderes éticos para el país, que contribuyan 
al desarrollo nacional y la cooperación in-
ternacional en el contexto global. Todo 
proceso de educación militar tiene hoy el 
imperativo ético de ser integral en la forma-
ción de líderes con carácter.

Más allá de las referencias teóricas o prác-
ticas en torno al liderazgo en el Ejército, el 
rol crítico del profesor militar es ser una au-
toridad moral para sus subalternos y edu-
candos. Hay que comprender que el Ejérci-
to es una institución eminentemente ética, 
ya que sus acciones apuntan al logro de un 
bien común trascendente: la seguridad y la 
defensa del país. Arrastrar las voluntades 
para consagrar la vida al servicio requiere 

5 SLOTERDIJK, Peter (2012), Has de cambiar tu vida. 
Sobre antropotécnica. Valencia. España: Editorial Pre-
Textos. Pp. 549-550.

de líderes ejemplares con autoridad moral, 
que logren inspirar y estimular a la tropa, 
renovar su vocación militar y formar las 
fortalezas del carácter. El carácter y el ejem-
plo personal constituyen atributos funda-
mentales para el modelo MILE, tanto para 
líderes como para profesores militares, que 
deben reflejar, transmitir y educar el sólido 
ethos militar en su comportamiento diario y 
en el ejercicio mismo de la docencia.

Para terminar, cabe concluir que la edu-
cación militar, en toda su amplitud, debe 
ser un proceso que apoye continuamente 
la formación del liderazgo y el carácter, tal 
como lo establece el Reglamento de Educa-
ción Militar cuando plantea sus principios 
y conceptos fundamentales: debe ser inte-
gral, de calidad, permanente, continua y al 
servicio de la formación de líderes:

“Se orienta al fortalecimiento ético y del ca-
rácter, que les permita a los profesionales mi-
litares enfrentar escenarios caracterizados por 
la incertidumbre y el alto riesgo. En ello, enfa-
tiza el desarrollo de las virtudes morales, como 
indispensables para los hombres de armas”.6

Así, la integralidad del MILE considera los 
valores que deben orientar una auténtica 
vocación docente para el desarrollo de las 
nuevas generaciones, además de entregar 
la clave conductual para llevar a la prácti-
ca una labor educativa enmarcada bajo un 
nuevo paradigma de liderazgo, que genere 
un cambio cultural sustantivo hacia la au-
tonomía y el autodesarrollo de todo el per-
sonal del Ejército de Chile.

6 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDUCA-
CIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN EDUCACIÓN. 
(2011) Reglamento de Educación Militar, RAE - 01001, 
p. 21.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 31

La aplicación del nuevo modelo integral de liderazgo en el ámbito de la docencia y capacitación

bIbLIOGRAfíA

BASS, Bernard (1988). "El impacto de los 
directores transformacionales en la vida es-
colar". En R. PASCUAL (Coord.) La gestión 
educativa ante la innovación y el cambio. Ma-
drid: Narcea.

BOLÍVAR, Armando (1997). "Liderazgo, 
mejora y centros educativos". En MEDINA, 
A (coord.) El liderazgo en educación. Madrid: 
UNED. Disponible en: 
http://portales.mineduc.cl/usuarios/con-
vivencia_escolar/doc/201103071614300.
UNED%20Li-derazgo_Mejora_y_Centros_
Educativos.pdf. Fecha de consulta: marzo de 
2016.

EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE 
EDUCACIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN 
EDUCACIÓN (2011). Reglamento de Edu-
cación Militar, RAE - 01001.

EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE 
EDUCACIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN 
DOCTRINA (2010). El Ejército y la Fuerza 
Terrestre, DD - 10001.

LEITHWOOD, Kenneth (2009). ¿Cómo li-
derar nuestras escuelas? Disponible en: http://
www.fch.cl/wp-content/uploads/2012/08/
Libro_Liethwood.pdf. Fecha de consulta: 
marzo de 2016. 

MURILLO, Francisco J. (2006). "Una Di-
rección Escolar para el Cambio: del Liderazgo 
Transformacional al Liderazgo Distribuido". 
Revista Electrónica Iberoamericana sobre Ca-
lidad, Eficacia y Cambio en Educación N.° 4 
(4e). Disponible en: http://www.rinace.net/
arts/vol4num4e/art2.pdf. Fecha de consulta: 
marzo de 2016.

PACHECO, Paula; GONZÁLEZ, Francis-
co y ROJAS, Armando (2014). "Una gestión 
educativa efectiva: el camino hacia el mejo-
ramiento de los aprendizajes". Revista Educa-
ción del Ejército de Chile N.° 41. Comando de 
Educación y Doctrina. División Educación.

UNESCO (2006). Bases de liderazgo en 
Educación. Colección: líderes escola-
res, un tesoro para la educación. Dis-
ponible en: http://unesdoc.unesco.org/
images/0014/001470/147055s.pdf. Fecha de 
Consulta: marzo de 2016.

SLOTERDIJK, Peter (2012). Has de cambiar 
tu vida. Sobre antropotécnica. Valencia. Espa-
ña: Editorial Pre-Textos.

WEISEMAN, Liz; McKEOWN, Greg 
(2013). Multiplicadores. Cómo potenciar la 
inteligencia de tu equipo. 1ra Edición. Buenos 
Aires: Conecta.





R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 33

RESUmEN

Hoy en día, la educación a distancia tiene 
un importante desafío: ser capaz de entregar 
una experiencia real, útil y coherente con el 
desempeño de cada uno de sus alumnos. 

El presente artículo pretende abordar este fe-
nómeno a través del Storytelling, concepto de 
origen anglosajón, que alude a la utilidad que 
posee el contar historias que sean capaces de ge-
nerar conexiones emocionales con sus alumnos. 

CUÉNTAME UNA HISTORIA: EL USO 
DEL STORYTELLING EN EL PROCESO DE 

MEDIATIZACIÓN DE CURSOS A DISTANCIA
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Actualmente, el Storytelling es utilizado como 
una poderosa técnica de enseñanza, capaz de 
transmitir experiencias por medio de la inte-
riorización, comprensión y significado per-
sonal de los contenidos que se encuentren 
aprendiendo.

Palabras clave: Storytelling - mediatización - 
aprendizaje - transposición didáctica - conte-
nido.
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INTRODUCCIÓN

La llegada del siglo XXI ha generado una serie 
de cambios en la manera en que viven y se 
desarrollan las personas. En la actualidad se 
requiere de diferentes medios electrónicos y 
redes para poder procesar toda la información 
que, día tras día, nace, se transforma y expan-
de a todo el mundo. Una de las más grandes 
consecuencias de lo señalado, es el nacimien-
to de la llamada sociedad de la información, 
la que es promovida por los grandes avances 
científicos y se sustenta en el uso generalizado 
de tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC´s).

El mundo educativo no se encuentra ajeno a los 
impactos producidos por estas nuevas tecnolo-
gías. Los profesores han sido testigos de cómo 
las nuevas generaciones de jóvenes y adultos 
que ingresan a sus aulas, no son los mismos de 
hace una década atrás. La generación de hoy ha 
aprendido de otras maneras, lo que ha forjado 
un creciente temor por parte de los profesores 
en cuestionar sus competencias y requerir de 
nuevas habilidades para poder adaptarse a estos 
nuevos escenarios educativos.

Por su parte, el Ejército ha llevado a cabo 
modificaciones importantes en las formas de 
preparar y capacitar a su personal. A partir del 
año 2016, los alumnos del cuadro permanen-
te que aspiren a ascender de grado, deberán 
aprobar una serie de cursos en modalidad a 

CUÉNTAME UNA HISTORIA: EL USO 
DEL STORYTELLING EN EL PROCESO DE 

MEDIATIZACIÓN DE CURSOS A DISTANCIA

distancia, los que estarán disponibles en la 
Plataforma Tecnológica Educativa del Ejérci-
to (PTE).

Frente a estos nuevos contextos, el Departa-
mento de Educación a Distancia del Ejérci-
to ha considerado relevante la necesidad de 
analizar sus procesos internos, relacionados 
con la forma en que se diseñan y producen 
sus cursos a distancia y el material educativo 
multimedia.

El presente artículo representa un esfuerzo 
por sentar doctrina y difundir nuevos cono-
cimientos, que complementen el trabajo que 
realizan los asesores educativos y productores 
multimedia encuadrados en una sección o es-
calón de Educación a Distancia.

CONTINUAmOS ALImENTáNDONOS DE 
HISTORIAS

“… somos seres para la aventura. El hombre 
nunca podrá renunciar a que le narren histo-
rias”.

Mircea Eliade (1980)

Contar una historia es una de las tradiciones 
orales más primitivas y conocidas de cualquier 
cultura. Gracias a ellas, se ha sido capaz de ex-
presar, transmitir y perpetuar gran parte de 
nuestras tradiciones, a través de diferentes tipos 
de acontecimientos cargados de emociones y 
sensaciones. Las historias se han encargado de 
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cautivar al hombre desde los inicios de los tiem-
pos. Como menciona el neurólogo y psiquiatra 
austriaco Víctor Frankl (1991), el hombre es un 
animal en permanente búsqueda de sentido, 
que se alimenta de los hechos que vive, día a día, 
para construir su propia identidad.

Una buena historia es capaz de adentrarse en 
los cinco sentidos de una persona. De acuerdo 
con Núñez (2007), una buena historia huele, 
tiene textura, se puede ver aunque carezca de 
un soporte visual y se puede oír aunque sea 
muda. Hace unos 75.000 años atrás, antiguos 
cazadores del paleolítico ya comenzaban a re-
conocer la importancia de aquello. Un recien-
te estudio llevado a cabo por la antropóloga 
Weissner (2014), indica que las historias ayu-
daron a construir la identidad social y cultural 
humana. Este tipo de historias en torno al calor 
del fuego, sirvieron para hacer evolucionar el 
pensamiento al reforzar las tradiciones sociales, 
promover la armonía y la igualdad, y cultivar la 
imaginación de los primeros hombres.

Actualmente, se habla de una revolución 
digital (CEPAL, 2015), la que ha generado 
diferentes cambios en las maneras en que se 
organiza la sociedad en torno al conocimiento 
y la información. A pesar de lo anterior, las 
historias continúan manteniendo su poder. 
En el presente se ha sido capaz de reemplazar 
las fogatas de los cazadores y tribus nómadas 
en donde compartían sus experiencias, por los 
blogs de internet, la televisión interactiva y los 
smartphone. La cultura anglosajona se ha en-
cargado de utilizar una nueva denominación 
para todo este fenómeno: el Storytelling.

STORyTELLING: EL ARTE DE CONTAR 
HISTORIAS

Son muchas las definiciones que se pueden 
encontrar en relación a este término. De 
acuerdo a los propósitos que se propone este 

artículo, Storytelling es el arte de contar una 
historia, usando un lenguaje sensorial presen-
tado de tal forma que transmite a los oyentes 
la capacidad de interiorizar, comprender y 
crear significado personal de ello.

El mundo del marketing es una de las áreas 
que inició la utilización del Storytelling de 
manera masiva. Diferentes empresas e insti-
tuciones han identificado los beneficios que 
genera el saber contar una buena historia 
a sus clientes. En ocasiones, esto se puede 
evidenciar en una situación tan cotidiana 
como ver algún spot publicitario que se 
emita por televisión. La actual publicidad 
de zapatillas deportivas, por ejemplo, se 
centra escasamente en exhibir detalles téc-
nicos de sus productos, más bien le interesa 
interiorizar su mensaje a través de historias, 
experiencias y emociones. Un publicista 
tiene claridad en que un mensaje emocional 
resulta más eficaz que uno racional. Sabe 
que una buena historia siempre genera una 
emoción positiva que inspira a tomar una 
acción.

Como se ha podido evidenciar, la publicidad 
y el marketing venden historias e impulsan 
necesidades. A raíz de lo mencionado, salen 
a relucir algunas inquietudes: ¿se considera-
ría adecuado relegar el uso del Storytelling de 
manera exclusiva al mundo del marketing y el 
entretenimiento?, ¿por qué no emplearlo para 
una mejor comunicación educativa? 

INTERÉS EDUCATIVO DE LAS HISTORIAS

El impacto que ha producido la tecnología 
en el ámbito de la educación, es un tema 
que, tanto docentes como profesionales de la 
educación no pueden ignorar. Hoy en día se 
presenta como una necesidad ante las nuevas 
formas de aprendizaje que ha venido adqui-
riendo la sociedad.
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Gracias al aporte de la neurociencia, se sabe 
que cuando se cuentan historias cargadas de 
contenido emocional, todo el cerebro se ac-
tiva, en contraste con los estímulos de infor-
mación objetiva, los que activan zonas parce-
ladas.

Sin duda, uno de los discursos más famosos 
del último tiempo es el que brindó Steve 
Jobs, en la Universidad de Stanford, en el año 
2005. En este discurso relata tres historias que 
le ocurrieron en el pasado, cada una de ellas 
con una significativa moraleja final. El crea-
tivo, por medio de su mensaje, fue capaz de 
conseguir lo que muchos profesores aspiran a 
lograr en sus estudiantes: impactarlos hasta la 
médula, llegar a tocar su fibra más sensible.

En la actualidad, el mundo educativo ha 
aprendido a reconocer la utilidad que posee el 
Storytelling para ser utilizado como una va-
liosa herramienta de aprendizaje. En el caso 
de las ventajas educativas de una buena histo-
ria, se puede afirmar que:

- Favorece la síntesis: desde hace varios años, 
estudios como el realizado por Diann 
Moorman (2015) han ayudado a validar el 
uso del Storytelling en el entorno educati-
vo. Esta investigadora ha sido capaz de de-
mostrar que los conocimientos asimilados 
a través de historias se recuerdan de mejor 
manera en exámenes, incluso después de 
años.

- Sitúa el aprendizaje y proporciona un con-
texto: de acuerdo a lo declarado por Lave 
y Wenger (1991), una de las principales 
ventajas en el uso de relatos e historias digi-
tales es la de anclar y situar el aprendizaje, 
haciéndolo significativo para el estudiante. 
Cada realidad está conformada por diferen-
tes historias. Si se logran identificar los rela-
tos particulares que comparten un curso o 

grupo, más posibilidades existen de generar 
un recurso centrado en el estudiante, es de-
cir, vinculado con sus intereses y maneras 
de hacer.

- Invita a la reflexión: mientras que una argu-
mentación estimula la simple comprensión, 
una historia puede ser capaz de invitar a la 
reflexión. Las historias logran que los estu-
diantes aprendan por sí mismos e interiori-
cen mejor sus enseñanzas.

Los entornos educativos presenciales no han 
sido los únicos que han hecho uso de las his-
torias. La educación a distancia también se ha 
influenciado de manera importante a través 
de lo que sucede actualmente con el desarro-
llo de sus cursos y material interactivo.

EL ELEmENTO máS ImpORTANTE DE UN 
CURSO A DISTANCIA

Un curso a distancia puede estar compuesto 
por diferentes elementos, tales como, imáge-
nes, textos, videos, infografías, audios, solo 
por mencionar algunos. Sin embargo, uno de 
ellos es el más importante de todos: el con-
tenido. 

Puede existir la posibilidad de realizar un 
curso a distancia de primer nivel, con el me-
jor esquema de colores, los más increíbles 
elementos interactivos y con unos videos di-
señados cuidadosamente. Ninguno de estos 
elementos será útil si el relato, la historia que 
existe detrás del curso, no resuena con el es-
tudiante. 

Pero, ¿qué significa esto de resonar? Tiene di-
recta relación con las vibraciones. Existe un 
sencillo experimento que se puede realizar 
para comprobar que esto es cierto. Si se co-
locan dos guitarras, ambas afinadas correcta-
mente, y se hace sonar la cuerda más gruesa 
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de una de ellas, se logrará percibir cómo en 
la otra guitarra comienza inmediatamente 
a vibrar la misma cuerda que se hizo sonar 
en la primera. ¿Por qué sucede esto?, porque 
ambas cuerdas vibran en la misma frecuen-
cia; entonces, cuando una comienza a vibrar, 
la otra continúa con la misma vibración.

La situación descrita anteriormente es lo que 
debe ser capaz de conseguir el asesor educa-
tivo: hacer que los estudiantes resuenen con 
los contenidos de un curso a distancia. Es 
importante conseguir un equilibrio entre lo 
que el alumno quiere y lo que necesita. Un 
buen contenido necesita que ambas partes 
tengan éxito. Una de las maneras de obtener 
lo anterior, es a través de las historias.

El uso del Storytelling en la educación a 
distancia, ofrece al docente la posibilidad 
de desarrollar un contenido adecuado a la 
necesidad de aprendizaje que requieran los 
estudiantes. Una historia nace de un proble-
ma, una necesidad o un deseo que tiene una 
persona de conocer algo. 

El Ejército ha conseguido incorporar los 
principios de las historias en el diseño de sus 
cursos a distancia, a través del trabajo que 
realizan las diferentes secciones y escalones 
de Educación a Distancia, en el proceso de 
mediatización de sus cursos.

LA mEDIATIzACIÓN COmO SOpORTE DE 
HISTORIAS

De acuerdo a la Cartilla de Procedimientos 
Técnicos del SEADE (2011), mediatizar 
consiste en establecer y desarrollar la forma 
de representar multimedialmente los conte-
nidos de un curso a distancia. Dentro de este 
proceso, se definen los recursos, la narración, 
el diseño de la interactividad y la estructu-
ra de navegación que tendrá el curso. Todos 

estos elementos se plasman en un produc-
to concreto, denominado guión técnico de 
contenidos.1

Con relación a los responsables de este pro-
ceso, se ha determinado que no existe un 
único individuo involucrado en esta tarea, 
sino que son dos los principales actores: el 
asesor educativo que establece la mediatiza-
ción y el productor multimedia que la desa-
rrolla.

Si bien la mediatización se tiende a catego-
rizar dentro del quehacer técnico, es impor-
tante entenderla como algo más que eso, de-
bido a que el proceso de mediatización no 
se limita a rellenar instrucciones y buscar las 
imágenes más adecuadas para algún conteni-
do, sino que posee una estrecha relación con 
la elaboración de recursos didácticos.

El profesor y licenciado en matemáticas, 
Yves Chevallard (1991), define el concepto 
de transposición didáctica como el proceso 
mediante el que se modifica y transforma un 
contenido de saber científico, en un saber 
posible de ser enseñado al estudiante. En el 
ámbito del diseño de cursos a distancia, su-
cede la misma situación: el saber científico es 
representado por el experto en contenidos, 
el que es considerado un especialista en un 
tema específico. El proceso de mediatiza-
ción, entonces, reside en recolectar el saber 
sabio que posee el experto en contenidos y 
llevar a cabo la transposición didáctica, a tra-
vés de la transformación de los contenidos 
en un formato a distancia.

1 Si desea conocer y profundizar sus conocimientos con 
relación a la construcción del guión técnico de conte-
nidos, revise la Cartilla de Procedimientos Técnicos del 
SEADE (CAE-01004)
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Siendo capaz de realizar una mediatización 
que considere una visión más amplia de lo 
que significa el trabajo con el experto en 
contenidos, se brindarán las condiciones 
ideales para desarrollar historias que resue-
nen en los estudiantes. 

EL VIAJE DEL HÉROE: UN EJEmpLO 
pRáCTICO DE STORyTELLING ApLICADO 
EN UN CURSO A DISTANCIA

Una de las maneras de aplicar el Storytelling 
en el desarrollo de un recurso para educa-
ción a distancia, es a través del diseño de una 
situación que consiga narrar una historia, 
un viaje que considere diferentes etapas, en 
donde el participante en el curso logre sentir 
cercanía y conexión con el material que vi-
sualiza a través de su computador.

En el año 1949, el antropólogo y mitólogo, 
Joseph Campbell, acuña el término el viaje 
del héroe para definir el patrón narrativo de 
muchos relatos épicos alrededor del mundo. 
Campbell señala que los héroes de numero-
sos mitos, a lo largo del tiempo y espacio, 
comparten similitudes. Los héroes suelen 
pasar a través de ciclos o aventuras similares 
en todas las culturas.

Este camino del héroe, según Campbell, 
consta de doce etapas o estadios; sin embar-
go, para los fines que persigue el presente ar-
tículo se han sintetizado en ocho: 

1. El mundo ordinario: el héroe se encuentra 
en una situación de normalidad. Todo le 
resulta familiar y estable. Generalmente, 
comienza como ese personaje común y 
corriente que está esperando por algo que 
suceda, resignado a su situación actual.

2. El llamado a la aventura: en un momento 
de la historia se presenta una señal, una 

oportunidad o un cambio inesperado que 
hace que el protagonista cruce el umbral 
y logre salir de su mundo cotidiano. El 
llamado a la aventura hace que el héroe 
comience a transitar por un camino nue-
vo y diferente.

3. La reticencia del héroe o rechazo del llama-
do: el héroe siente temor de lo que pueda 
suceder si abandona su vida cotidiana, su 
zona de confort. Desea llevar a cabo los 
objetivos que persigue, pero siente dudas 
por sus posibles consecuencias.

4. El encuentro con el mentor: en medio del 
momento de ansiedad que vive el héroe, 
aparece un personaje nuevo en la histo-
ria, un referente para el protagonista que 
lo aconseja y anima para sacar fuerzas y 
luchar por sus objetivos.

5. El cruce del umbral: el protagonista, em-
poderado y fiel a los consejos de su men-
tor, se lanza a la aventura y padece su 
primer suceso terrible que alerta al pú-
blico de que la aventura no será sencilla. 
Aparece el primer inconveniente, pero el 
protagonista logrará superar la prueba.

6. El desafío más grande: es el momento más 
crítico para la historia del héroe. Se en-
frenta a la posibilidad de ganar o perderlo 
todo. Es la instancia en que el héroe se 
enfrenta a sus más grandes temores. Es la 
crisis más grande de toda la aventura. 

7. La recompensa: tras superar la prueba, el 
héroe consigue vencer sus miedos y ob-
tener una recompensa. Es la instancia en 
que el héroe disfruta los beneficios de ha-
ber enfrentado al miedo y la muerte.

8. El retorno a casa: superada la prueba, el 
héroe emprende su camino de regreso al 
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que fue su mundo ordinario. El protago-
nista ha cambiado. La experiencia que ha 
vivido lo ha transformado en una persona 
nueva, capaz de luchar y enfrentarse de 
nuevo y siempre que sea necesario, a to-

dos sus miedos para alcanzar sus metas. Su 
aventura sirve de ejemplo al resto de sus 
amigos, familiares y compañeros, y pasa 
a convertirse en un mentor de otros que 
sientan la llamada de la aventura.

En la siguiente tabla, se puede observar un 
ejemplo de un guion didáctico2 que aplica los 

2 Si desea conocer y profundizar sus conocimientos en 
relación con la construcción de guiones didácticos 
aplicados a Educación a Distancia, revise la Cartilla de 
Procedimientos Técnicos del SEADE (CAE-01004)

ETApA DE LA 
HISTORIA

DESCRIpCIÓN mEDIATIzACIÓN

1. El mundo 
ordinario

Se inicia con una escena en donde el tutor 
virtual se encuentra en su oficina plácida-
mente.

Imagen N.º 1. Adaptación de las etapas del viaje del héroe de Joseph Campbell.

pasos anteriormente descritos por Campbell, 
en beneficio de una historia. El contenido 
utilizado para diseñar la siguiente historia, 
corresponde a uno de los temas trabajados en 
el curso Tutor virtual del SEADE:

1.
El mundo
ordinario

5.
El cruce del

umbral

6.
El desafío

más grande

7.
La recompensa

8.
El retorno

a casa

2.
El llamado

a la aventura

3.
La reticencia

del héroe

4.
El encuentro
con el mentor
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2. La llamada 
a la aventura

Al iniciar su trabajo en la plataforma tec-
nológica educativa, se percata que ha reci-
bido una serie de correos por parte de sus 
estudiantes, en donde manifiestan no tener 
el suficiente tiempo para ingresar a la pla-
taforma y trabajar en los contenidos de las 
unidades.

3. La 
reticencia 
del héroe o 
rechazo del 
llamado

El tutor se siente sobrepasado, con mu-
chas preguntas y sin una idea clara sobre 
qué responder a sus estudiantes. Se siente 
expuesto y tiene temor de no poder llevar 
a cabo el objetivo que le encomendó su su-
perior.

4. El 
encuentro 
con el 
mentor

El tutor contacta a su coordinador y le co-
menta lo sucedido. El coordinador le ense-
ña los conocimientos y habilidades necesa-
rias para lograr gestionar de mejor manera 
la participación de los estudiantes en línea. 

5. El cruce 
del primer 
umbral

El tutor hace uso de sus nuevos conoci-
mientos de manera inmediata, presentando 
vacilaciones e inseguridades en su forma de 
tutorear. Lo anterior provoca algunas ten-
siones en la relación con sus estudiantes en 
línea.
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Como se logra apreciar, el desarrollo de un 
guión didáctico que considere una buena es-
tructura interna beneficia la existencia de un 
hilo conductor entre el conflicto, cómo se 
desarrolla y cuál es el desenlace de una his-
toria. 

CONCLUSIONES

“… si tú me cuentas un relato que enriquezca el 
sentido de mi vida, yo, a cambio, te prestaré mi 
valiosa atención.”

Antonio Núñez (2007)

6. El desafío 
más grande

El tutor toma en consideración los conse-
jos de su coordinador y los resultados de su 
primera experiencia con sus alumnos; sin 
embargo, en esta oportunidad, reflexiona 
de manera minuciosa en todo lo aprendi-
do, lo que le ayuda a descubrir la importan-
cia que tiene el desarrollar habilidades de 
autogestión del tiempo en sus estudiantes. 
Se lo comenta a su coordinador. 

7. La recom-
pensa

El tutor se consolida como agente de cam-
bio. Sus pares y superiores lo reconocen y 
premian. 

8. El retorno 
a casa

El tutor concluye su actividad como tutor 
virtual y regresa a sus actividades regulares 
con nuevos conocimientos adquiridos para 
explorar nuevas formas de usarlos.

Tabla n.º 1. Desarrollo de un guión didáctico, a través de la creación de una historia en sus 
diferentes etapas. (Elaboración propia).
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Un curso a distancia puede estar compuesto 
por una variedad de colores, formas y esque-
mas que otorgan fuerza y brindan una impor-
tante motivación al estudiante. Sin embargo, 
estos elementos no son más que un amplifica-
dor de la frecuencia con que están definidos 
inicialmente los contenidos del curso. 

El profesional responsable de desarrollar la 
mediatización de los contenidos tiene la obli-
gación de ofrecer al estudiante, un curso a dis-
tancia que vaya más allá de poder descargar de 
manera digital un reglamento que puede con-
seguir en formato físico en su unidad; sino 
que debe ser capaz de diseñar experiencias 
reales, útiles y coherentes con el desempeño 
de su estudiante. 

A lo largo del país existen diferentes tipos 
de alumnos. Mientras que un soldado se en-
cuentra desactivando explosivos en medio de 
la pampa nortina, otro se encuentra desem-
peñando su guardia en el extremo sur. Es im-
portante que cada uno de ellos sienta que los 
contenidos de su curso a distancia han sido 
elaborados personalmente para él. El empleo 
de contenidos a distancia que considere una 
lógica asociada a las historias, significará un 
apoyo para reducir aquella brecha espacial, a 
través del desarrollo de recursos que otorguen 
un sentido a los contenidos que visualiza el 
estudiante en su curso a distancia.

Cuando se asume el desafío de diseñar un cur-
so a distancia que sea capaz de transmitir una 
serie de contenidos a través de un computa-
dor, se hace necesaria una visión amplia que 
motive a utilizar un abanico de herramientas 
mayor al que normalmente ha desarrollado 
como alumno o docente en distintos entor-
nos presenciales. El uso de historias viene a 
complementar de buena manera el trabajo 
que se realiza en materia de mediatización de 
cursos a distancia en el Ejército.

Por otro lado, es importante tener presente 
que el Storytelling en educación a distancia no 
es maquillar, ilustrar o entretener con un con-
tenido, sino que es entregar un nuevo sentido 
a este. Es esencial que los asesores educativos 
involucrados en la generación de los conte-
nidos de un determinado curso a distancia, 
comiencen por escuchar y detectar situacio-
nes en su escuela, que puedan ser aplicadas 
para generar una historia atingente a las nece-
sidades de sus alumnos. La redacción de una 
historia no debiese ser escrita de una mane-
ra precipitada; siempre es importante editar, 
agrupar y trabajar sobre esta.

Finalmente, el Storytelling no aspira a ser la 
solución definitiva para cada uno de los cur-
sos a distancia que se desarrollen en el SEA-
DE. Van a existir ocasiones en que será más 
adecuado utilizar otro tipo de herramientas o 
estrategias. Todo dependerá del objetivo que 
tenga el curso a distancia, sus contenidos y 
la profundidad con la cual necesiten ser tra-
bajados. 
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RESUmEN

El artículo propone una mirada global sobre 
un tópico de mucha actualidad, a nivel na-
cional e internacional: el aseguramiento de 
la calidad educativa. En una recolección de 
datos actuales de bibliografía sobre educación 
superior, se presentan conceptualizaciones, 
ejemplos nacionales e internacionales de sis-
temas que velan o promueven la cultura de 
la mejora continua y de la autorregulación, 
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Debatir en torno a la calidad de la educación 
es, actualmente, un tema recurrente en los 
espacios educativos. En Chile, estos últimos 
años, ha surgido el cuestionamiento, tanto 
en las manifestaciones estudiantiles como en 
las discusiones alrededor de la Reforma Edu-
cacional. Es por esto que se hace necesario 
presentar una revisión sobre los conceptos, 
las definiciones, los procesos y las lecciones 
aprendidas relacionadas con el tema de la 
calidad de la educación, considerando que el 
Ejército también participa del contexto na-
cional que se describe y que la búsqueda de 
los criterios enmarcados en la normativa vi-
gente, también impulsan los planes de mejora 
para la educación militar.

UNA mIRADA HISTÓRICA

En el siglo XVIII, las esperanzas de los pensa-
dores ilustrados estaban puestas en la educa-
ción para todos y este modelo, conocido como 
la escuela clásica,1 supuso enormes cambios 
sociales que vieron quizás su mayor esplendor 
en la Revolución Industrial: efectivamente, los 
avances se sucedieron más rápido, con una ma-
yor cantidad de personas generando y desarro-
llando nuevos conocimientos. Sin embargo, el 

1 En el contexto histórico se marca el comienzo de una 
perspectiva económica en la educación; se le ve como 
el espacio que permite la promoción social, la movili-
dad de las estructuras y la erradicación de la pobreza.

LA CALIDAD EDUCATIVA Y EL 
ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR

desarrollo no trajo la solución a todos los pro-
blemas, el lema Progreso es felicidad no pudo 
concretarse durante el siglo XX. Las guerras 
mundiales y civiles, las revoluciones sociales en 
todos los continentes, hacen que la reflexión 
actual esté en torno a cómo recuperar la espe-
ranza perdida en un mundo mejor.

De entre todos los enfoques posibles, econo-
mía, tecnología, religión o arte, solo hay un 
acuerdo compartido: la educación es la res-
puesta a los cambios verdaderos. Esta debe 
recuperar su rol de transmisor de conoci-
mientos válidos, con calidad y con equidad 
(Aguerrondo, 2010). Es en esta búsqueda de 
la calidad perdida que se han producido pro-
cesos de reforma educativa, desde hace algu-
nas décadas en todas las regiones del mundo. 

La aparición del concepto calidad de edu-
cación se produjo históricamente dentro de 
un contexto específico. Viene de un modelo 
de calidad de resultado, relacionado con la 
economía (Aguerrondo, 1993). Si hay algo 
que se desarrolló durante el pasado siglo, fue 
justamente el mundo de las empresas y, es en 
este marco, que la sociedad se propuso la ta-
rea de modernizar la educación, convirtién-
dola en uno de los instrumentos básicos del 
cambio social (Mejía, 1995). Asumiendo que 
la realidad contemporánea supone cambios 
permanentes y vertiginosos, uno de los prin-
cipales desafíos es justamente cómo enfrentar 
estos cambios y transformaciones. Los cen-
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tros educativos, como organizaciones, deben 
adaptarse de forma inteligente a su entorno 
cambiante y reflexionar de forma permanen-
te sobre la calidad del servicio educativo que 
presta a la sociedad. Tal como se señalan en 
los principios de la calidad educativa de un 
grupo de investigadores de la Universidad de 
Salamanca, solo desde una perspectiva de re-
flexión permanente y de innovación se puede 
conseguir una educación de calidad, que res-
ponda a las necesidades y demandas del alum-
nado (USAL, 2008).

EL CONCEpTO DE CALIDAD EN EDUCACIÓN

Existen múltiples definiciones y una gran di-
versidad de experiencias en torno al concepto 
de calidad educativa, todas relacionadas con 
el contexto social, económico y cultural en 
el que se desarrollan los sistemas educativos; 
no es un concepto unívoco, eso es claro. Su 
definición dependerá de cómo se valoren o 
consideren deseables ciertos elementos aso-
ciados al desarrollo y funcionamiento de las 
instituciones de educación superior y sus pro-
gramas, los que variarían según el contexto en 
que estos estén insertos (Lemaitre, 2016). En 
general, se acepta y se promueve una concep-
tualización más instrumental de calidad que 
es la que verifica si los propósitos declarados 
se ajustan de una manera pertinente a las ne-
cesidades y exigencias del medio en el que se 
insertan, combinando la identidad institucio-
nal con la capacidad de responder a dichos 
requerimientos contextuales. 

Aunque existen muchos autores que abordan 
la conceptualización de la calidad educativa, se 
destacan principalmente los estudios realizados 
por Harvey y Green (Harvey y otros, 1992), en 
cuyo informe establece criterios de uso de la in-
formación, es decir, enmarca estas diferencias 
dependiendo de lo que los usuarios requieran, 
en cinco formas: definiéndola como excelen-

cia, como perfección (libre de error), en cuanto 
a los propósitos, según el valor monetario que 
agrega o como un proceso de transformación. 
Y es justamente a partir de esta última mirada 
que se han establecido varios parámetros de 
evaluación, ya que la educación superior debe 
ser el medio de transformación, que va más allá 
de lo cognitivo, debe tender a ser un proceso 
continuo en el que los estudiantes desarrollen 
mayor confianza, desafiando los preceptos es-
tablecidos, creando nuevos planteamientos y 
actuando acorde a estos.

Así como la definición de calidad supone cues-
tionamiento, también las preguntas acerca de 
la calidad de la educación que reciben nuestros 
centros educativos se han instalado como una 
preocupación principal en los actores relacio-
nados con la educación en los distintos países 
de Latinoamérica. Aspectos como la eficacia de 
la formación entregada, los aprendizajes que los 
estudiantes deben lograr, el tipo de liderazgo 
que se espera en los directivos, los indicadores 
de calidad que se deben monitorear, interpelan 
de manera permanente a nuestras comunida-
des educativas (Radic, 2012), promoviendo la 
búsqueda de calidad en la educación superior 
como un fin muy valioso, que requiere de la 
coordinación y compromiso de todos los acto-
res educativos, a nivel de gestión, de docencia, 
de investigación y extensión.

¿pOR qUÉ UN SISTEmA DE 
ASEGURAmIENTO DE LA CALIDAD?

La educación es un asunto público, por lo 
que el Estado tiene el deber de asegurar a to-
dos una educación de calidad. Deben existir, 
dadas las características del sistema educativo 
chileno, mecanismos destinados a verificar, 
garantizar y promover la calidad de las insti-
tuciones y de las personas que prestan el ser-
vicio educativo (Consejo Asesor Presidencial 
para la Calidad de la Educación, 2006). La 
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tendencia internacional busca el desarrollo y 
fortalecimiento de herramientas que aseguren 
la eficacia en educación, ya que monitorear 
los resultados les permite identificar y difun-
dir buenas prácticas, determinar áreas débi-
les y hacerse responsables institucionalmente 
por los resultados. Tal como señala el Informe 
McKinsey (Barber, 2008), los sistemas con 
alto desempeño consideran que es imposible 
mejorar algo que no se mide.

Un ejemplo de lo anterior es el de Europa, 
donde se ha establecido un Marco de Refe-
rencia Europeo de Garantía de la Calidad en 
Educación y Formación de Profesionales, a 
partir del año 2009. En el documento se se-
ñalan criterios de calidad y descriptores indi-
cativos, de acuerdo a los estudios promovidos 
por el Centro Europeo para el Desarrollo de 
la Formación Profesional (CEDEFOP), ya 
que Europa ha establecido una estrategia para 
convertirse en una economía inteligente, sos-
tenible e integradora con elevados niveles de 
empleo, productividad y cohesión social (CE-
DEFOP, 2012), fijando objetivos que deben 
alcanzarse el 2020, de manera de superar la 
crisis económica, cimentando dicha recupe-
ración en la adquisición, aumento y amplia-
ción de los conocimientos de las capacidades 
y de las competencias de todos los ciudadanos 
miembros de la Unión Europea. En este con-
texto, la educación superior, la investigación 
y la innovación juegan un rol esencial en el 
sostenimiento de la cohesión social, promue-
ve el desarrollo económico y la cooperación 
internacional. Lo que buscan los centros de 
estudios de calidad educativa europeos es una 
comprensión común de aseguramiento de 
calidad (en adelante, AC) y el compromiso 
de las instituciones permite a los sistemas de 
enseñanza superior demostrar su calidad y au-
mentar su transparencia, favoreciendo así el 
desarrollo de una confianza mutua y un reco-
nocimiento de sus calificaciones, programas y 

otras posibilidades de formación o de servi-
cios (Réseau FrAQ-Sup, mayo 2015).

Aunque la reflexión en América Latina no se 
haya desarrollado de manera tan coordinada 
o centralizada, igualmente no está distante de 
la instalación de políticas que promuevan es-
tos principios, sobre todo si, como se señaló 
anteriormente, es en la educación fortalecida 
donde se ven las opciones de movilidad social 
y de erradicación de la pobreza. Por lo mismo, 
los países americanos han tenido como obje-
tivo principal dar garantía pública de la cali-
dad, con atención especial en la evaluación de 
los programas de estudio o de las carreras a ni-
vel de educación superior, que es el contexto 
más variado y de menor control por parte de 
los ministerios de educación, debido a cierta 
pugna entre la autonomía de las instituciones 
educativas y a la regularización centralizada 
de los Estados.

Si bien los procesos de AC siguen, en gene-
ral, un patrón común, existe una diversidad 
de mecanismos tendientes a controlar, ga-
rantizar y promover la calidad de las institu-
ciones de educación superior, los que, pese 
a esas diferencias, coinciden en que el pro-
pósito principal de todos es proveer infor-
mación de diferentes fuentes acerca de los 
aspectos más significativos de la eficacia de 
las instituciones. La necesidad de explicar 
las diferentes dimensiones y los ejes funda-
mentales, desde donde se puede reconocer 
la calidad de un sistema educativo, es parte 
de un ineludible compromiso profesional, 
de manera de poner a disposición de quie-
nes toman las decisiones, herramientas para 
facilitar su tarea.

En lo más concreto, de acuerdo a los intereses, 
necesidades y al uso de sus resultados, existen 
varios sistemas, los que pueden agruparse en 
tres grandes categorías:
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1. De control de calidad o procesos de licencia-
miento. Son sistemas nacionales de educa-
ción superior que buscan que las institu-
ciones alcancen un nivel basal de calidad. 
En Chile, conforme a la Ley N.º 18.962, 
el licenciamiento comprende la aproba-
ción del proyecto institucional y el proceso 
que permite medir el avance y concreción 
del proyecto educativo de la nueva univer-
sidad o instituto profesional, a través de 
variables significativas de su desarrollo.2

2. De garantía pública o de acreditación. Eva-
lúan una institución o programa, en fun-
ción de sus propósitos declarados y de un 
conjunto de estándares definidos en con-
junto con los actores pertinentes, para dar 
garantía pública acerca del grado en que 
satisfacen, tanto sus propósitos como los 
estándares o criterios enunciados.

3. De mejoramiento de la calidad o audito-
ría académica. Evaluación centrada en los 
propósitos institucionales y en la forma en 
que una institución logra determinar el 
grado de avance hacia esos propósitos para 
hacer los ajustes necesarios de manera de 
mejorar su desempeño, es decir, establece 
mecanismos eficaces de autorregulación.

Estos procedimientos están presentes en dife-
rentes países, los que, de acuerdo a su contexto 
político, social y económico, determinan cuá-

2 Este es un proceso obligatorio, en el caso de las uni-
versidades o institutos creados posteriormente a la pu-
blicación de la Ley N.º 18.962; es administrado por el 
Consejo Nacional de Educación (CNED) y considera 
ciclos de evaluación anual, mediante mecanismos de 
evaluación externa. Puede conducir a la certificación de 
autonomía, una vez cumplidos los plazos legales, aun-
que también puede suponer el caso del cierre de la insti-
tución si no cumple con las evaluaciones realizadas. 

les serán abordados por instancias particulares 
o privadas. Sin embargo, es importante cono-
cer cómo operan en nuestra realidad educativa 
nacional.

EL ACTUAL SISTEmA NACIONAL DE 
ASEGURAmIENTO DE CALIDAD DE LA 
EDUCACIÓN SUpERIOR EN CHILE

En Chile, posterior a la reflexión en torno a 
la educación nacional motivada por la llamada 
revolución pingüina, se estableció el Consejo 
Asesor Presidencial para la calidad de la Educa-
ción, que en su informe señalaba varios puntos 
fundamentales, entre los cuales destacaba la 
necesidad de crear una agencia pública de ase-
guramiento de calidad. En la Ley N.º 20.129 
se estableció, entonces, el Sistema de Asegura-
miento de la Calidad de la Educación Supe-
rior. Este sistema incluye los mecanismos de li-
cenciamiento obligatorio para las instituciones 
nuevas y la acreditación voluntaria para las ins-
tituciones autónomas de educación superior, 
entendiendo cada uno de ellos de acuerdo a lo 
establecido anteriormente en este documento.

El proceso de aseguramiento de calidad para 
las instituciones de educación superior chi-
lenas supone, al momento de su creación y 
organización, un primer paso que es el de li-
cenciamiento obligatorio que dura entre seis y 
once años. Luego, pasan a un sistema de acre-
ditación institucional y/o a uno de carreras, 
ambos voluntarios (a excepción de las carreras 
de pedagogía y de medicina que son de acre-
ditación obligatoria); las instituciones pueden 
elegir acreditar solo una o más carreras o acre-
ditar la institución en cuanto a su gestión y 
docencia, aunque también pueden someterse 
a procesos de evaluación en ambos casos.

Si bien, de alguna manera, el principal incen-
tivo de la acreditación está ligado al finan-
ciamiento, ya que los estudiantes solamente 
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pueden recibir apoyo económico del Estado 
a través de mecanismos de créditos y becas si 
estudian en instituciones acreditadas, es cier-
to que el fondo del proceso es el de velar por 
el cumplimiento de ciertos criterios relacio-
nados con la autorregulación y planes soste-
nibles en el tiempo que promuevan la mejora 
continua. Sin embargo, es importante consi-
derar una observación contenida en el infor-
me de la OCDE el año 2013 (OCDE, 2013), 
en el que manifiesta que “No se puede esperar 
que el sistema de aseguramiento de la calidad en 
la educación superior proporcione una solución 
a todos los problemas”.

Si bien es cierto que el Sistema de Asegura-
miento de la Calidad de la Educación Su-
perior (SINACES), está compuesto por dos 
Consejos independientes, el Consejo Na-
cional de Educación Superior (CNED), en-
cargado de los licenciamientos, y el Consejo 
Nacional de Acreditación (CNA), responsa-
ble de los procesos de acreditación, es este 
último el que principalmente se asocia a los 
procedimientos de aseguramiento de calidad. 
(OCDE, 2013).

A grandes rasgos, la CNA evalúa los meca-
nismos de autorregulación y los resultados 
obtenidos por las instituciones de educación 
superior, en función de los propósitos que se 
han definido. Dentro de sus principales ob-
jetivos están la instalación de evaluaciones 
sistemáticas del quehacer de las instituciones 
y el fortalecimiento de su capacidad de mejo-
ramiento continuo, cuyo foco principal está 
puesto en analizar los mecanismos mediante 
los cuales la institución se organiza para avan-
zar en forma sostenida hacia el logro de sus 
objetivos. Por eso se hace necesario evaluar no 
solo la existencia y aplicación de mecanismos 
asociados al AC, sino también su eficacia, la 
que se expresa en resultados consistentes con 
los propósitos declarados.

LOS pROCESOS DE ACREDITACIÓN y EL 
EJÉRCITO DE CHILE

Desde el comienzo de la reflexión en torno a 
la calidad educativa, el Ejército ha tenido la 
inquietud de participar en los procesos que 
ayuden a una gestión que camine hacia la me-
jora continua. En el año 2002, la Academia 
de Guerra (ACAGUE) acreditó su Magíster 
en Ciencias Militares por cuatro años ante 
la CONAP,3 sumando a ese proceso la acre-
ditación del Magíster en Historia Militar y 
Pensamiento Estratégico, programa que sigue 
reacreditándose, ahora de acuerdo a los pará-
metros de la CNA.

La Academia Politécnica Militar (ACAPO-
MIL), por su parte, también participó, en el 
año 2006, en la acreditación de dos magíste-
res y de la carrera de pregrado, manteniendo 
actualmente solo la acreditación institucional 
ante la CNA desde el mismo año.

La Escuela Militar (ESCMIL) ha mantenido 
sus procesos de acreditación de carrera e insti-
tucional ante la CNA, desde el año 2006, ha-
biendo pasado ya cinco evaluaciones exitosas.

La inquietud de las academias y de esta es-
cuela matriz, supuso que el año 2013 el Co-
mando de Educación y Doctrina (CEDOC) 
realizara un estudio para orientar las acredi-
taciones, momento que coincidió con la re-
estructuración de la Comisión Nacional de 
Acreditación. De acuerdo a dicho análisis, se 

3 La Comisión Nacional de Calidad de Programas de 
Posgrados de las Universidades Autónomas (CONAP) 
fue instituida por el D.S. 3380/00 del 09MAR2000, 
para evaluar criterios y condiciones de calidad que 
apuntaban principalmente a la transparencia, confia-
bilidad, calidad, excelencia, pertinencia y relevancia de 
los programas (ART. 2°).
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orientaba a que la ACAGUE, la ACAPOMIL, 
la ESCMIL y la ESCSOF, estuvieran acredi-
tadas para el año 2016. Luego de los procesos 
de evaluación interna de la ACAGUE y de la 
Escuela de Suboficiales (ESCSOF), se poster-
gó la fecha de presentación al proceso, logran-
do igualmente una revisión exhaustiva y un 
panorama muy interesante sobre la gestión 
administrativa, así como de los programas cu-
rriculares de ambos institutos.

LO qUE VIENE EN ASEGURAmIENTO DE 
CALIDAD

Desde la promulgación y aplicación de la 
mencionada ley de AC, ha habido una serie 
de cambios debido a la experiencia extraída 
durante estos años. Diversos informes han de-
terminado diagnósticos en cuanto a la mejo-
ra continua y su relación con los procesos de 
acreditación; entre ellos el de IPSOS (2010), el 
de CINDA (2012) y el de la OCDE (2013). 
Los resultados de estos análisis revelan, por 
una parte, múltiples aspectos positivos de la 
experiencia de acreditación, como el desarro-
llo de políticas y de mecanismos que orientan 
los procesos académicos y la gestión educativa 
en torno a la calidad, destacando la promoción 
de una cultura de autoevaluación y mayor dis-
posición a la evaluación externa. Sin embargo, 
aún persisten falencias en el AC; uno de esos 
aspectos es que predomina en sus propósitos 
la garantía pública por sobre la búsqueda de 
la mejora continua y, en cuanto al proceso de 
acreditación, los puntos débiles se relacionan 
con las escasas consecuencias ligadas a ella, el 
marco ambiguo de la evaluación, la falta de 
estándares mínimos explícitos y que la asig-
nación de años en la acreditación se confunde 
con nota y se asocia a un ranking.

A partir de los diagnósticos señalados, se han 
realizado varias recomendaciones: en primer 
lugar, que la acreditación debe ser obligatoria, 

periódica y con consecuencias, incluyendo un 
plan de mejora y su seguimiento, de manera 
que el Estado efectivamente cuente con la in-
formación necesaria del funcionamiento de las 
instituciones de educación superior. Otro pun-
to importante es que cada institución debería 
aplicar un mecanismo sólido de autoevalua-
ción para mejorar continuamente su quehacer, 
adaptando los procedimientos a los contextos 
educativos de cada realidad. Se señala también 
que se debería modificar el juicio de acredita-
ción a determinados niveles, con límites que 
operarían como umbrales mínimos, debajo de 
los que las entidades quedarían sujetas a una 
instancia directa de supervisión. (CNA, 2015)

Estos análisis han abierto la puerta a múlti-
ples reflexiones que, sin duda, impactarán en 
la redacción de la nueva normativa de educa-
ción nacional, ya que también el sistema de 
evaluación es objeto de revisiones y de una 
mejora permanente. Ningún sistema final-
mente es rígido ni estático.

La educación superior está experimentando 
cambios significativos. La demanda masiva por 
acceso ha derivado en la diversificación de ins-
tituciones, programas de estudio y modalidades 
de aprendizaje que han hecho de la educación 
superior un mundo ancho y ajeno para muchos. 
El mercado laboral actualmente exige un rango 
mucho más amplio de conocimientos, habi-
lidades y actitudes en todos los niveles, lo que 
conduce a la necesidad de continuar estudiando 
más allá de la etapa escolar. (Lemaitre, 2016).

En resumen, el desarrollo del sistema de educa-
ción superior va muy de la mano con el de asegu-
ramiento de calidad. Los avances de uno desafían 
y complementan al otro. El funcionamiento ade-
cuado del sistema es parte de la responsabilidad 
con la sociedad que le compete a todos. Todas las 
instituciones de educación superior contribuyen 
al desarrollo de los ciudadanos, a la formación de 
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profesionales que promueven la movilidad social 
y aportan al crecimiento del país. Para un nación 
que aún está en camino hacia un pleno desarro-
llo económico, social y tecnológico, la única vía 
de mejora, de verdadero cambio, es la vía de la 
educación, en la que los aprendizajes sirvan y pre-
paren para el mundo laboral, pero que también 
fortalezcan las cualidades del ciudadano en su 
compromiso con el país.
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RESUmEN

Desde comienzos del siglo XX, la educación ha 
sido una preocupación de la sociedad y de los 
Estados. En un principio estos procesos apun-
taban a incorporar más alumnos al sistema; 
hoy, la meta no es solo la cobertura, sino tam-
bién la calidad de la educación. De este modo, 
este proceso ha venido evolucionado, de acuer-
do a las exigencias que impone la sociedad, en 
cuanto al desempeño laboral y personal.

Por este motivo se han desarrollado diversos 
tipos de currículos en pos de una mejora de 
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la educación. El más reciente es el enfoque 
basado en competencias, que ha venido a re-
emplazar al currículo por objetivos, que esta-
ba más orientado a la adquisición de conoci-
mientos que a un desempeño integral de la 
persona en las distintas situaciones a las que se 
ve enfrentada. Como consecuencia de lo an-
terior, se han creado organismos de control 
para evaluar la gestión educativa.
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INTRODUCCIÓN

Durante los últimos años, distintas voces de 
diversos sectores han apuntado a lo mismo: 
mejorar la calidad de la educación. Sin em-
bargo, este interés ya estaba latente desde fi-
nes del siglo XVIII, con el proceso de la insti-
tucionalización de la educación pública. 

Dos expresiones claras de este hecho son: la 
universalización de la evaluación de los apren-
dizajes, según los mismos criterios y prácticas; 
y el interés creciente de los Estados por captar 
la educación de masas y dar cuerpo a sistemas 
educativos nacionales. Sin embargo, a causa de 
las dinámicas culturales que se viven y desen-
cadenan en las últimas décadas del siglo XX, el 
tema de la calidad de la educación ha debido 
considerar otras dimensiones, tales como, la 
económica, filosófica, curricular, política, so-
cial y, por supuesto, la pedagógica, las que la 
han hecho más compleja porque han debido 
converger dentro de lo que es el sistema edu-
cativo. Temas como la cobertura, el acceso y la 
calidad de la educación, han sido un referente 
central en las discusiones sostenidas en diversas 
instancias que no solo involucran la realización 
de seminarios, clases magistrales, charlas y me-
sas de diálogos, sino también el desarrollo de 
cumbres económicas, encuentros internacio-
nales y la opinión de la banca multilateral.

A partir de la década de los 80’, el término 
calidad comienza a tomar un lugar destaca-
do en la agenda de las políticas públicas en 
educación, especialmente, en el contexto lati-
noamericano. Este ha sido uno de los puntos 

ESTÁNDARES Y COMPETENCIAS PARA UNA 
EDUCACIÓN DE CALIDAD

sobre los cuales han girado las reformas edu-
cativas, convocando, a la vez, a los diferentes 
actores sociales en su preocupación y compro-
miso para con la educación que, como discur-
so político y pedagógico, ha dado lugar a nue-
vas formas de concebir la institucionalidad 
educativa y las subjetividades que convergen 
en los diferentes escenarios. Las acciones que 
se han emprendido desde diferentes organiza-
ciones internacionales, la variedad de simpo-
sios y la implementación de políticas locales, 
dan cuenta de ello, cuyo propósito principal 
es el de encaminar las acciones educativas ha-
cia el logro de la calidad.

En la actualidad, resulta cada vez más relevante 
el tema de la calidad de la educación, ya que 
hasta los propios alumnos tienen su opinión, 
lo que ha sido el motor de movimientos socia-
les, consejos estudiantiles, reuniones políticas, 
y otras actividades. Por eso y otras razones, la 
calidad se despliega como uno de los princi-
pales propósitos que justifican las acciones de 
planeación y ejecución de dichas políticas, así 
como los permanentes procesos de reforma en 
los distintos niveles del sistema educativo.

ANáLISIS EN TORNO AL CONCEpTO DE 
CALIDAD EDUCATIVA

Calidad es un tema que abarca muchos aspec-
tos, desde la organización del sistema educa-
tivo, la administración directiva, el acceso a 
la infraestructura, el entorno, la proporción 
de alumnos respecto del número de docen-
tes, los recursos disponibles para el logro de 
los aprendizajes, el tiempo otorgado para la 
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enseñanza, la adaptación del currículo a las 
necesidades actuales, las actividades de padres 
y apoderados, entre otros.

En virtud de todas las dinámicas que genera 
este concepto y tomando en cuenta, además, 
la evolución y desarrollo que vive el país, se 
ha implementado un nuevo modelo educati-
vo basado ya no en contenidos, sino que en 
competencias.

Para Álvarez Tostado (1991), la calidad edu-
cativa “tiene que ver con un sistema de valores, 
ejercidos por los principales actores: estudiantes 
y profesores, los padres y la sociedad. De igual 
manera, menciona que la calidad educativa está 
ligada con el aprendizaje de destrezas para po-
der adaptarse, pero sobre todo para anticipar el 
cambio”.1

Los alumnos pasaron a ser los actores princi-
pales de este proceso, ya que la calidad de la 
educación estará asegurada cuando ellos logren 
las competencias necesarias que les permitan 
desenvolverse y ser capaces de resolver las si-
tuaciones y conflictos que se les presenten en el 
día a día. Vivimos en una sociedad competiti-
va, avasalladora y que cada día pide más de los 
ciudadanos, solo el que esté mejor preparado 
logrará sobresalir y tener mejores oportunida-
des; en este contexto, la labor de cada docente 
es preparar y entregar las herramientas a los jó-
venes que les permitan enfrentar y resolver de 
la mejor forma los diversos desafíos.

El aprendizaje basado en competencias signifi-
ca establecer las competencias que se conside-

1 ALAMILLO, Gabriela (2015). "Competencias para 
la calidad en la educación". Revista Vinculando. [en lí-
nea]. Disponible en: http://vinculando.org/educacion/
competencias-calidad-educacion.html. Fecha de con-
sulta: 23 de febrero de 2016.

ren necesarias en el mundo laboral y social, las 
que no pueden ser determinadas únicamente 
por las entidades educativas, sino también con 
la consulta y participación de las empresas y 
profesionales. De esta colaboración ha nacido 
la propuesta de competencias transversales o ge-
néricas que intentan delimitar las competencias 
esenciales en las distintas profesiones para las 
que capacita y prepara la universidad, formando 
en todos los aspectos y dimensiones que se con-
sideren oportunos, pertinentes y necesarios para 
la óptima formación de los estudiantes, median-
te un diseño curricular basado en competencias 
(Villa y Poblete, 2010, p. 20).2

Frente a este escenario, se debe reconocer la 
importancia del desempeño docente para 
crear y adecuar diversos métodos didácticos 
que orienten el desarrollo de sus competen-
cias (Delors, 1997).3

Esta sociedad, cada vez más globalizada, re-
quiere de ciudadanos competentes, que sean 
capaces de cumplir con las cada vez mayores 
exigencias y expectativas del mercado y, para 
esto, se debe empezar desde la base, vale decir, 
hay que comenzar subiendo los estándares en 
la formación de los docentes.

Ante la compleja realidad educativa ya no 
es posible, por parte de los docentes, seguir 
pensando y actuando en la tarea educativa, 
desde una perspectiva reducida caracterizada 

2 VILLA, A. y POBLETE, M. (2010). Aprendizaje Basa-
do en Competencias. Bilbao. [en línea]. Disponible en: 
http://distancia.cuautitlan2.unam.mx/rudics/?p=54. 
Fecha de consulta: 15 de marzo de 2016.

3 UNESCO. Archivo Educación de calidad para todos 
un asunto de derechos humanos. [en línea]. Dispo-
nible en: http://www.unesco.org.uy/educacion/filead-
min/templates/educacion/archivos/educaciondecali-
dadparatodos.pdf. Fecha de consulta: 13 abril 2016.
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por la mecanización inconsciente, es decir, 
aún existe la creencia de que el acto educa-
tivo es como una receta de cocina. El nue-
vo educador debe interesarse por desarrollar 
capacidades éticas, pedagógicas y científicas 
que lo lleven a desempeñar su labor con pro-
fesionalismo frente a los problemas y exigen-
cias del medio educativo. Al respecto, Santos 
Guerra, en García-Valcárcel (2001:9-10), 
señala que el profesor universitario ha de ser 
un conocedor de la disciplina que desarrolla, 
un especialista en el campo del saber, perma-
nentemente abierto a la investigación y a la 
actualización del conocimiento, pero ha de 
saber también qué es lo que sucede en el aula, 
cómo aprenden los alumnos, cómo se puede 
organizar para ello el espacio y el tiempo, qué 
estrategias de intervención pueden ser más 
oportunas en determinado contexto.4

Lo señalado anteriormente demanda que el 
profesor indague y se plantee preguntas den-
tro de sus propias aulas, para así desarrollar 
estrategias que permitan mejorar el sistema 
educativo. Todo esto sin dejar de lado el de-
sarrollo curricular, su autodesarrollo profesio-
nal, la mejora de los programas educativos, 
los sistemas de planificación y/o las políticas 
de desarrollo y prácticas educativas. Pero cabe 
preguntarse como docentes: ¿Cómo se puede 
mejorar la calidad de la práctica profesional? 
Es una pregunta que implica no solo cuestio-
nar el desempeño, sino que, a la vez, el com-
promiso como formadores.

4 GARCÍA VALCÁRCEL, Ana. Didáctica Universi-
taria. Editorial La Muralla (2001) [en línea]. Ma-
drid. Disponible en:http://www.odiseo.com.mx/
bitacora-educativa/2011/04/competencia-docente-
investigacion-educativa-calidad-educacion-como-se-
rel#sthash.7cU9GhHp.dpuf. Fecha de consulta: 23 
mayo 2016.

El indagar en el espacio educativo se con-
vertirá en una herramienta que permitirá in-
troducir cambios en la acción docente, cuyo 
propósito será buscar mejoras que impacten 
positivamente en el desarrollo integral de las 
personas involucradas en los procesos edu-
cativos. Esto da como resultado un docente 
profesional y competente, interesado en co-
nocer a profundidad el medio en el que se 
desempeña.

EVALUACIÓN DEL DESEmpEñO DOCENTE 

Los profesionales de la educación deberían 
reflexionar constantemente sobre sus prácti-
cas pedagógicas y estar en la búsqueda de un 
mejoramiento continuo, actualizándose e in-
novando en nuevas metodologías.

Para llevar a cabo esta autoevaluación, el 
Ministerio de Educación implementó hace 
algunos años un Sistema de Evaluación del 
Desempeño Profesional Docente, proceso 
formativo que busca fortalecer la profesión, 
favoreciendo el reconocimiento de las fortale-
zas y la superación de las debilidades, con el fin 
de lograr mejores aprendizajes en sus alumnos 
y alumnas. De esta forma, la evaluación do-
cente busca incentivar el fortalecimiento de la 
práctica profesional, privilegiando el que cada 
día se cuente con más y mejores herramientas 
para otorgar una educación digna y de calidad 
a los niños y niñas de nuestro país.

Para ahondar en el tema de la calidad en la 
educación y su medición, cabe preguntarse: 
¿cómo se medirá un producto tan complejo 
como el aprendizaje?, ya que el lograr medir y 
cuantificar este producto es el gran beneficio 
otorgado por este concepto empresarial de ca-
lidad. Lo cierto es que el aprendizaje tiene tal 
variedad de factores y expresiones que es im-
posible asimilarlo a un resultado o producto 
industrial; no obstante que esta fue la primera 
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forma en que se utilizaron los estándares y el 
concepto de calidad. 

La calidad de la educación “… ha sufrido 
un cierto desdibujamiento en su significado, y 
solo en la medida en que se debata lo que ella 
implica y el alcance que adquiere podremos 
arribar a planteos superadores y tratamientos 
adecuados”.5 Con estas palabras, el profesor 
Marcelo Albornoz explica, de manera precisa, 
el problema existente, esto es lograr delimitar 
el alcance del concepto dentro de los paráme-
tros educativos, debido a que el que predo-
mina actualmente es el derivado del ámbito 
industrial, lo que lleva a fijar objetivos y me-
diciones basados en la productividad, exclu-
yendo muchas veces el desarrollo dentro de la 
comunidad del educando. Esto indica que la 
educación presente en Chile es una educación 
de mercado y para el mercado. Varios esfuer-
zos se han hecho para cambiar esto. El Estado 
ha creado diferentes estamentos, tanto para 
medir la calidad como para evaluarla.

La evidencia nacional e internacional es consis-
tente en señalar la importancia de contar con 
referentes exigentes y, a la vez, alcanzables en 
áreas claves de la gestión educativa, con el fin 
de determinar vías de mejora en el proceso edu-
cacional del país. Por ello, el Estado ha creado, 
a través de la Ley N.º 20.529, Título II, Párrafo 
1º, arts 9º y 10º, la Agencia de Calidad de la 
Educación, la que tiene el “deber de evaluar y 
orientar el sistema educativo para que este pro-
penda al mejoramiento de la calidad y equidad 
de las oportunidades educativas…”. La Agencia 
de la Calidad debe garantizar que los estánda-
res e indicadores de la calidad de la educación 

5 ALBORNOZ, Marcelo E. (2005). ¿Calidad educati-
va significa lo mismo para todos los actores escolares? 
Disponible en: http://mayeuticaeducativa.idoneos.
com/347332. Fecha de consulta: 28 marzo 2016.

en el país sean alcanzados por los estudiantes 
en sus distintos niveles. El Sistema Nacional 
de Aseguramiento de la Calidad contempla un 
conjunto de instrumentos y medidas dirigidas 
a promover una mejora continua de los apren-
dizajes de los estudiantes y fomentar las capa-
cidades institucionales de los establecimientos 
educacionales nacionales.

Estos instrumentos y las medidas menciona-
das evalúan indicadores o estándares estable-
cidos. Estándares es un concepto relativamen-
te nuevo en el ámbito de la educación, que 
si bien se originó hace algunos años, hoy co-
mienza a instalarse de manera progresiva en la 
evaluación de los profesores. Particularmente, 
en el caso de Chile, este proceso se ha iniciado 
a partir de la definición de los Estándares de 
Desempeño para la Formación Inicial de Do-
centes, establecidos el año 2001. Es necesario 
precisar que el profesor o profesora ya no es 
únicamente el servidor de un Estado-Nación 
que educa a unos y deja fuera a otros. Su tra-
bajo se dirige a una sociedad diversa y plural, 
que demanda para todos sus jóvenes un tipo 
de educación que los prepare, no solo para su 
participación ciudadana, sino también para 
su participación productiva.

Pero, para continuar con este análisis de los 
diferentes estándares en la educación, se debe 
establecer qué se entiende por estándares de 
calidad en la educación. Se puede señalar que 
los estándares son logros mínimos esperados 
correspondientes a los diferentes actores e 
instituciones del sistema educativo. En este 
sentido, tienen un papel orientador en cuan-
to señalan metas educativas para alcanzar la 
ansiada calidad. Por tanto, el principal propó-
sito de los estándares es orientar, apoyar y mo-
nitorear la acción del sistema educativo hacia 
su mejora continua. Además, entregan insu-
mos para la toma de decisiones con respecto a 
las políticas públicas para la mejora de la edu-
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cación enmarcadas en la calidad de esta. Estos 
estándares constituyen la base para la evalua-
ción conducida por la Agencia de la Calidad 
de la Educación. Bajo esta función, los están-
dares permiten que los establecimientos edu-
cacionales y sus actores (directivos, docentes, 
etc.) tomen conciencia de sus fortalezas y de-
bilidades y diseñen adecuadamente sus planes 
de mejoramiento, lo que posibilitará avanzar 
de mejor forma en el logro de una educación 
de mayor calidad y más equitativa. 

Debido a que el sistema educativo considera 
desde la educación prebásica a la superior, se 
debe tomar en cuenta la formación de los do-
centes y los estándares mínimos a cumplir en 
este proceso. Además, es un factor importante la 
gestión directiva de los diferentes establecimien-
tos de educación. Otro aspecto relevante, dentro 
de lo que se podría definir como un factor del 
aprendizaje, es el entorno en el que se desarrolla, 
conoce y aprende el individuo: su escuela. No 
existen en el país estándares definidos, en cuan-
to a la infraestructura de las escuelas. Dentro de 
este mismo tópico –el entorno– no hay están-
dares que indiquen cómo debe ser una sala de 
clases en relación al espacio, iluminación, acceso 
a tecnología y número de alumnos, siendo este 
último un factor importante al momento de re-
ferirse a la calidad de la educación. No se puede 
pretender que en una sala con 45 alumnos se 
desarrolle una clase, cuya finalidad es que la to-
talidad de los estudiantes adquieran las compe-
tencias necesarias para desarrollarse íntegramen-
te. Pero no hay estándares que registren o midan 
esta realidad.

A partir de la creación de la Agencia de la Ca-
lidad de la Educación, también dentro de esta 
misma Ley (N.º 20.529), se establecen los es-
tándares de calidad de la educación en Chile: 
los estándares de aprendizaje, los estándares de 
desempeño para los docentes de aula, directivos 
y técnicos pedagógicos y los estándares indica-

tivos de desempeño para los establecimientos y 
sus sostenedores.6 Se evidencia, entonces, que 
existen tres tipos de estándares de medición de 
la calidad en el país; cada uno de estos mide, de 
acuerdo a su propósito diferentes aspectos del 
proceso de enseñanza-aprendizaje:

1. Los   estándares de aprendizaje:  son re-
ferentes que describen lo que los estu-
diantes deben saber y pueden hacer para 
demostrar, en las evaluaciones censales 
Simce, determinados niveles de cumpli-
miento de los objetivos de aprendizaje, 
los que están estipulados en las bases cu-
rriculares vigentes.

a. Dentro de estos, se identifican los es-
tándares de contenido (o estándares cu-
rriculares). Estos describen lo que los 
profesores debieran enseñar y lo que se 
espera que los estudiantes aprendan. 
Ellos proporcionan descripciones cla-
ras y específicas de las destrezas y cono-
cimientos que debieran enseñarse a los 
estudiantes. Todos los involucrados en 
el proceso debieran tener fácil acceso a 
un programa con estándares de conte-
nido, de tal modo que las expectativas 
sean bien comprendidas. Un estándar 
de contenido debiera, además, ser me-
dible para que los estudiantes puedan 
demostrar su dominio de destrezas o 
conocimientos.

6 Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de 
la Educación Parvularia, Básica y Media Y Su Fisca-
lización (2011) [en línea]. Ley N.º 20.529 (2011). 
Título I, Art 4º.-“Estandáres de aprendizaje”; Art. 
5° “Estándares de Desempeño”, Art 6º “Estándares 
de Desempeño de docentes”. http://www.leychile.cl/
Navegar?idNorma=1028635. Fecha de consulta: 15 
febrero 2016.
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b. Los estándares de desempeño escolar defi-
nen grados de dominio o niveles de lo-
gro; describen qué clase de desempeño 
representa un logro inadecuado, acepta-
ble o sobresaliente. Estos estándares bien 
diseñados indican, tanto la naturaleza 
de las evidencias (tales como un ensayo, 
una prueba matemática, un experimen-
to científico, un proyecto, un examen, 
o una combinación de estos) requeridas 
para demostrar que los estudiantes han 
dominado el material estipulado por los 
estándares de contenido, como la calidad 
del desempeño del estudiante (es decir, 
una especie de sistema de calificaciones).

c. En tanto, los estándares de oportunidad 
para aprender o transferencia escolar, de-
finen la disponibilidad de programas, el 
personal y otros recursos que la institu-
ción proporciona para que los estudian-
tes puedan ser capaces de satisfacer los 
contenidos y de desempeño desafiantes. 
Las principales herramientas que utiliza 
la Agencia de Calidad de la Educación, 
a través de la que se establecen estos es-
tándares, son las bases curriculares y los 
estándares de aprendizaje por nivel y 
unidad de aprendizaje. Además, existen 
los llamados otros indicadores de cali-
dad educativa, los que contemplan áreas 
como autoestima, clima de convivencia, 
asistencia escolar, equidad de género, etc.

2. Además de los estándares de aprendizaje, es-
tán los estándares indicativos de desempeño 
para los establecimientos y sostenedores,7 

7 MINEDUC. (2011). Estándares indicativos de des-
empeño para los establecimientos educacionales y sus 
sostenedores. [en línea). Disponible en: http://www.
agenciaeducacion.cl. Fecha de consulta: 15 de febrero 
de 2016.

los que son un conjunto de referentes que 
constituyen un marco orientador para la 
evaluación de los procesos de gestión edu-
cacional de los establecimientos y sus sos-
tenedores. Estos entregan indicadores con 
respecto a liderazgo, gestión pedagógica, 
recursos, formación y convivencia. 

3. Finalmente, los estándares de desempeño 
de los docentes de aula, están establecidos 
dentro de estándares de desempeño para 
la formación docente,8 desarrollados por el 
Ministerio de Educación, los cuales son me-
didos a través de la evaluación docente.

Estos tres tipos de estándares están interre-
lacionados. No tiene sentido contar con es-
tándares de contenido sin estándares de des-
empeño. Los de contenido definen qué debe 
ser enseñado y aprendido; los de desempeño 
describen cuán bien han sido aprendidos. Sin 
estándares de contenido y de desempeño, no 
hay forma de determinar objetivamente si el 
despliegue de recursos ha sido efectivo.

LOS ESTáNDARES EN LA EVALUACIÓN 
DOCENTE 

En un sistema educacional bien integrado, los 
estándares y evaluación van de la mano. Los es-
tándares sirven como un recurso indicativo im-
portante para los estudiantes, profesores y uni-
versidades en cuanto institución, transmitiendo 
a cada uno lo que se espera de ellos, mientras 
que las evaluaciones proporcionan información 
acerca de cuán bien se han cumplido las expec-

8 MINEDUC. (2001). División de Educación Superior 
Estándares de desempeño para la formación inicial do-
cente. Programa de Fortalecimiento de la Formación 
Inicial Docente. [en línea]. (Fecha de consulta: 16 de 
febrero de 2016). Disponible en: http://www.agen-
ciaeducacion.cl
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tativas. Según Linn y Herman (1997), la me-
dición basada en estándares tiene las siguientes 
características:9

1. Está ligada estrechamente al currículum; 
por ende, debe existir congruencia entre los 
estándares y el currículum, la formación y 
capacitación docente, los materiales de en-
señanza, los libros de texto y la medición del 
logro y entre todos estos elementos.

2. Compara el rendimiento de cada estudiante 
con las metas de contenido y ejecución pre-
viamente establecidas: La medición basada 
en estándares es esencialmente medición 
relacionada con criterios. Se quiere obtener 
información sobre el logro específico de co-
nocimientos o habilidades por parte de un 
estudiante, no sobre el estado relativo del 
rendimiento de un estudiante con respecto 
a su grupo o a un grupo normativo.

3. Incorpora nuevas formas de medición 
del logro conocidas como medición del 
desempeño y medición auténtica. Se 
dice que la evaluación del desempeño es 
auténtica cuando las tareas que el estu-
diante responde tienen como contexto el 
mundo real. Ciertamente, los medios que 
emplean este tipo de medición permiten 
medir logros de alto nivel de razonamien-
to y de elaboración.

4. En la evaluación, la determinación de es-
tándares que da paso a los programas de 
mejoramiento, son etapas de un solo pro-
ceso que permite avanzar a la calidad. 

9 LINN, L. Robert y HERMAN L. Joan. (1997). “La 
evaluación impulsada por estándares: Problemas técni-
cos y políticos en la medición del progreso de la escuela 
y los estudiantes”. Grupo de Trabajo sobre Estándares 
y Evaluación. PREAL.

CONCLUSIONES

Para que el sistema educativo sea de calidad, 
se deben tener en cuenta no solo aspectos 
académicos, sino también otros como el desa-
rrollo de la autonomía intelectual en los estu-
diantes y la formación ética para una ciudada-
nía democrática, entre otros. También es un 
ejemplo de contribución a la calidad el buen 
desempeño de los docentes, ya que los pro-
gramas educacionales pueden contener todo 
lo que el alumno necesita, pero si no se cuenta 
con un profesional competente que se desen-
vuelva eficientemente en el espacio educativo, 
será una tarea difícil de lograr.

Existe la premisa de que la calidad de la educa-
ción se asegurará en la medida en que se imple-
menten más políticas y sistemas como también 
procesos de evaluación y control. Sin embargo, 
es necesario que la calidad educativa se conciba 
de manera holística, tomando en cuenta a to-
dos los actores involucrados, como asimismo el 
contexto y la razón de ser de las instituciones.

bIbLIOGRAfíA

ALAMILLO, Gabriela (2015). "Competen-
cias para la calidad en la educación". Revista 
Vinculando. [en línea]. Disponible en: http://
vinculando.org/educacion/competencias-ca-
lidad-educacion.html. Fecha de consulta: 23 
febrero 2016.

ALBORNOZ, Marcelo (2005). ¿Calidad 
educativa significa lo mismo para todos los 
actores escolares? Disponible en: http://ma-
yeuticaeducativa.idoneos.com/347332. Fecha 
de consulta 28 marzo 2016.

GARCÍA VALCÁRCEL, Ana (2001.) Didác-
tica Universitaria. Madrid: La Muralla [en lí-
nea]. Disponible en: http://www.odiseo.com.
mx/bitacora- ducativa/2011/04/competen-



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a64

Estándares y competencias para una educación de calidad

cia-docente-investigacion-educativa-calidad-
educacion-como-se-rel#sthash.7cU9GhHp.
dpuf. Fecha de consulta: 23 mayo 2016.

LINN, L. Robert y HERMAN L. Joan 
(1997). La evaluación impulsada por están-
dares: Problemas técnicos y políticos en la 
medición del progreso de la escuela y los es-
tudiantes. Grupo de Trabajo sobre Estándares 
y Evaluación. Disponible en: www.preal.org. 
Fecha de consulta: 25 mayo 2016.

MINEDUC. DIVISIÓN DE EDUCA-
CIÓN SUPERIOR (2001). Estándares de 
desempeño para la formación inicial docente. 
Programa de Fortalecimiento de la Forma-
ción Inicial Docente. [en línea]. Disponible 
en: http://www.agenciaeducacion.cl. Fecha 
de consulta: 16 de febrero 2016.

MINEDUC (2011). Estándares indicativos 
de desempeño para los establecimientos edu-
cacionales y sus sostenedores. [en línea) Dis-
ponible en: http://www.agenciaeducacion.cl. 
Fecha de consulta: 15 febrero 2016.

Sistema Nacional de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación Parvularia, Bá-
sica y Media y su Fiscalización. (2011). 
[en línea]. Ley N.º 20.529 (2011). Títu-
lo I, Art. 4º. “Estandáres de aprendizaje”; 
Art. 5° “Estándares de Desempeño”, Art. 
6º “Estándares de Desempeño de docen-
tes”. Disponible en: http://www.leychile.cl/
Navegar?idNorma=1028635. Fecha de con-
sulta: 15 febrero 2016.

UNESCO. Archivo (2016). Educación de 
calidad para todos un asunto de derechos hu-
manos. [en línea]. Disponible http://www.
unesco.org.uy/educacion/fileadmin/tem-
plates/educacion/archivos/educaciondecali-
dadparatodos.pdf. Fecha de consulta: 13 abril 
2016.

VILLA, A. y POBLETE, M. (2010). Apren-
dizaje Basado en Competencias. Bilbao, Edicio-
nes mensajero S.A.U. Disponible en: http://
distancia.cuautitlan2.unam.mx/rudics/?p=54. 
Fecha de consulta: 13 abril 2016.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 65

RESUmEN

La crisis que refleja la calidad de la educación 
plantea la necesidad de redefinir el propósito 
de los sistemas educativos, pues está vigente 
un nuevo modo de experimentar, interpretar 
y ser en el mundo. La calificación personal 
en el trabajo estará dada por criterios de alta 
exigencia que le permitirán competir exitosa-
mente en un mundo donde predominará el 
software, la máquina y la robótica.

Las competencias, los conocimientos social-
mente válidos que se transmitan, los valores 
y las actitudes hacia el aprendizaje y la en-
señanza deben responder a las necesidades y 
expectativas actuales y futuras, del país y de 
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los sistemas laborales que demandan cono-
cimientos transversales y transferibles a una 
gran variedad de ámbitos de desempeño.
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La necesidad de una mejor educación es un 
tema de la agenda social y política de casi to-
dos los países del mundo, ante la situación 
dramática de los resultados de las pruebas in-
ternacionales en los diferentes niveles educa-
tivos que logran los estudiantes. Esto ha pro-
vocado la alarma pública que ha dado inicio a 
un nuevo estadio en la educación, reflexionar 
en torno a la calidad de la educación y sus 
implicancias en el presente y futuro de la so-
ciedad del conocimiento.1

En el nuevo siglo, la educación será la clave 
para las transformaciones de las sociedades 
de menor desarrollo, será gravitante la me-
jor preparación posible, la participación de 
los bienes estará dada por las competencias 
genéricas2 y múltiples que pueda adquirir el 
individuo en su escolarización temprana.

1 En las mediciones estandarizadas, el propósito es efec-
tuar estudios comparativos de logro educacional a gran 
escala para obtener información sobre los efectos de 
las distintas políticas públicas y prácticas de los países. 
EYZAGUIRRE, Bárbara y LE FOULON, Carmen 
(2002). “Ideas para una educación de calidad”. Editora 
María de los Ángeles Santander. Fundación Libertad y 
Desarrollo. Santiago de Chile, p. 45.

2 Son habilidades o destrezas, actitudes y conocimientos 
transversales que son transferibles a una gran variedad 
de ámbitos de desempeño y que fortalecen la emplea-
bilidad. 

 Disponible en: http://competenciasgenericas.ufro.cl/
index.php/diccionario, pp. 6-18. Fecha de consulta: 1 
de abril 2016. 
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La Comunidad Europea bosquejó, a través 
del Proyecto Tuning, un conjunto de com-
petencias genéricas que el educando debería 
adquirir durante las diferentes etapas de su 
formación, es decir, saber actuar en un con-
texto, movilizando y combinando recursos 
necesarios para el logro de un resultado de 
calidad en situación de trabajo societal. 

La educación formal es el sistema social organi-
zado para transmitir el conocimiento. Es la en-
cargada, en sus diferentes niveles, de entregar 
las herramientas que permitan al sujeto com-
prender el sentido y alcance de sus acciones, 
representado en un conjunto de competencias 
que se consideran valiosas para el desarrollo del 
conocimiento social e individual. Algunas de 
las competencias sugeridas por el Proyecto Tu-
ning se muestran en el diagrama N.° 1.3

3 Disponible en: Http://www.unideusto.org/tuningeu/
images/stories/documents/General_Brochure_Spa-
nish_version.pdf. Fecha de consulta: 1 de abril 2016.
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El trance que afecta a la calidad de la educa-
ción está marcado por el número de niños que 
no saben leer ni escribir, independientemente 
de que hayan asistido a la escuela. El brandal 
mundial señala que doscientos millones dejan 
la educación sin haber adquirido las competen-
cias que necesitan para insertarse en el mundo 
laboral. La preocupación y tensión por la cali-
dad de la educación no es algo nuevo. Lo que 
no tiene precedentes es la magnitud del fracaso 
de los sistemas educativos; no solo no posibi-
litan la adquisición de conocimientos básicos, 
sino que, además, no logran avanzar al ritmo 
de la mundialización de las sociedades.

El advenimiento de la tercera revolución indus-
trial, la preparación y el conocimiento, se han 

convertido y continuarán por largo tiempo 
siendo una fuente de ventajas competitivas que 
permiten adquirir competencias mantenibles en 
el mediano y largo plazo “el acto intelectual y su 
propiedad se encuentra en el centro del éxito o del 
fracaso de las sociedades modernas”.4

Existe conciencia en la comunidad nacional e 
internacional que de la educación devienen ven-
tajas, por ejemplo, el desarrollo económico, la 
acumulación del conocimiento, la participación 
e integración social, la consolidación de valores 
democráticos y de convivencia. Educar es sentar 

4 THUROW, Lester (2000). Construir riqueza. Barcelo-
na: Editor Grupo Zeta, p. 153.

Diagrama N.° 1 en base al proyecto Tuning 
(elaborado y seleccionadas las variables por el autor del artículo)
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las bases de una sociedad mejor. La educación 
empodera a las personas y a la sociedad en su 
conjunto, al ayudarlas a adquirir competencias, 
habilidades, conocimientos, valores y actitudes 
que son decisivos para que sus necesidades so-
cioeconómicas básicas estén atendidas y permi-
tan el desarrollo sostenible de las colectividades 
de las que forman parte en el presente y que, pos-
teriormente, llegarán a las nuevas generaciones.

La interrelación que une a la educación y la socie-
dad son olas que fluyen con intensidad y perma-
nencia que hunde sus raíces en tiempos pasados 
y misteriosos como el del lenguaje. Ninguna so-
ciedad, desde que hay comunicación simbólica, 
pudo abstenerse de educar. El lenguaje simbólico 
constituye la relación que existe entre dos mun-
dos que se representan mediante un símbolo, 
acordado por una comunidad. Gracias a él, se es 
capaz de adquirir conocimientos, conservarlos y 
socializarlos con otros grupos humanos. Esto for-
ma la constitución lingüística, es decir, no somos 
capaces de conocer un objeto si la persona que 
pretende conocerlo no tiene ningún código lin-
güístico. Los símbolos y la comunicación simbó-
lica impregnan el mundo y le dan sentido y valor.

Los seres humanos disponen de dos grandes fa-
milias de recursos comunicativos: los que permi-
ten transmitir ideas, acotar, distinguir, descifrar y 
los que facultan de poner de relieve el sentido de 
sentir el valor de las cosas. Cada uno de estos dos 
grandes grupos corresponde a un tipo de aproxi-
mación a la realidad: la que interpreta, ordena, 
gestiona y entrega elementos para resolver situa-
ciones de la vida; y la que silencia toda interpre-
tación para poder recibir aquello que la realidad 
pueda decirnos. “El lenguaje da forma al mundo, 
el hombre es, pues, un ser simbólico no exclusiva-
mente un ente racional, creador y consumidor de 
símbolos que le permiten organizar su existencia”.5

5 CASSIRER, Ernst (1989). La forma del concepto en el 

La cultura, como parte componente de toda 
sociedad, es progresiva objetivación de toda 
experiencia humana: la objetivación de nues-
tros sentimientos, emociones, intuiciones, 
impresiones, pensamientos e ideas. El pensa-
miento constituye la importancia fundamen-
tal de vivir, haciendo coincidir en el hombre, 
sujeto y objeto, eminente del pensar. A partir 
de una serie de acontecimientos, la sociedad 
mundial ha producido un marcado clivaje so-
bre la educación. La preocupación ha dejado 
de estar centrada exclusivamente en el acceso 
y la extensión de los mismos que, sin dejar 
de lado la inclusión en los sistemas, ha vira-
do hacia los contenidos y la calidad. Hasta la 
década de los ochenta era la masificación de 
la educación lo gravitacional, este sistema len-
tamente fue mostrando fisuras de diferentes 
tamaños y formas.

El sistema educativo imperante es leído por 
los diferentes actores políticos, sociales y edu-
cadores como una crisis de proporciones que 
dan cuenta a través de diferentes medios. Un 
ejemplo corresponde al informe Una Nación 
en Riesgo (1983), que puso en evidencia la 
deficitaria calidad de la educación en Estados 
Unidos. El texto, en una de sus partes plasma, 
lo siguiente. “Nuestra nación está en peligro. 
Nuestra otrora incontestada preeminencia en el 
comercio, la industria, la ciencia y la innovación 
tecnológica está siendo superada por competido-
res de todo el mundo”.6 Desde ese momento, el 
tema educativo dejó de ser una tarea particu-

pensamiento mítico. Capítulo I de Esencia y efecto del 
concepto de símbolo. México: Fondo Cultura Econó-
mica, p. 14.

6 Una nación en peligro: el imperativo de una refor-
ma educacional (2016). Disponible en; http://www.
mecd.gob.es/dctm/revistadeeducacion/articulosre278/
re2780800504.pdf?documentI = 0901e72b813c3085. 
Fecha de consulta: 25 de febrero 2016.
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lar, acotada, de profesores y especialistas, para 
transformarse en un problema nacional y de 
toda la aldea global.

En la misma línea, Albert Shanker, presiden-
te de la Federación Americana de Profesores, 
frente al problema de la educación en Estados 
Unidos, señalaba en una columna dominical 
del The New York Times. “Nuestro sistema es 
devastadoramente malo para todos los jóvenes. 
No estamos produciendo un grupo superior que 
esté a la altura de las otras naciones industriali-
zadas, y nuestro grupo base está en condiciones 
terribles. Estamos lisiando a nuestros jóvenes 
porque les estamos enviando el mensaje equi-
vocado. El mensaje equivocado es entregar un 
diploma por el hecho de quedarse en el colegio el 
tiempo suficiente”.7

El caso de Chile no queda atrás en su reali-
dad educativa, el 40% de los estudiantes no 
comprende bien lo que lee. Este grupo etario 
difícilmente podrá utilizar la lectura como 
recurso para seguir aprendiendo, el mundo 
simbólico es una realidad muy abstracta para 
ellos y no alcanzarán los niveles mínimos para 
interactuar en la era de la información. Chi-
le en su conjunto tiene un bajo nivel lector; 
más del 80% de la población entre 16 y 65 
años se ubica en el nivel de lectura mínimo 
para funcionar en la era de la globalización, 
esto significa que cuatro de cada cinco lecto-
res chilenos no cuenta con las destrezas para 
afrontar situaciones cotidianas con relativa fa-
cilidad.8 El desempeño es aún más deficitario 
cuando se exige interpretar datos numéricos 
incluidos en los textos, cerca del 60% de los 

7 EYZAGUIRRE y LE FOULON, op cit., pp. 90-91.
8 Sin autor “ESA BRECHA”. Informe Sobre la Calidad 

de la Educación (2013). Año 1, N.º 2. Disponible en: 
file:///C:/Users/Sergio/Downloads/2013_02_Esa_
Brecha.pdf. Fecha de consulta: 20 de marzo 2016.

chilenos no lee correctamente una gráfica de 
carácter simple. A nivel de educación supe-
rior, la situación también es compleja, mar-
cada por inflexiones profundas, tal como lo 
expresa Marcela González, abogada jefe de la 
Oficina Civil de la Corporación de Asistencia 
Judicial de Santiago, quien es tajante a la hora 
de evaluar a los futuros abogados: “Falta de 
conocimientos básicos, poca capacidad de análi-
sis y prácticamente nula capacidad crítica […]
Abogados sin capacidad de oratoria que no pue-
den sostener un discurso coherente y con grandes 
vacíos en gramática a la hora de escribir, inca-
paces de entender la terminología jurídica”.9

En una mirada de conjunto para los países 
integrantes de la OCDE, en el que Chile está 
inserto, el 20% de las personas en edad escolar 
no logra los umbrales mínimos de competen-
cias cognitivas en los dominios de compren-
sión lectora, destreza y aplicación numérica y 
un razonamiento científico.10 Esto significa 
que las oportunidades de estudio que ofrecen 
las instituciones educativas, especialmente 
a los niños y jóvenes, son de escasa calidad 
y poco pertinentes para las necesidades del 
mundo posmoderno. Es decir, hacer que los 
cambios educativos sean resilientes a los cam-
bios políticos, lo que implica que la educa-
ción debe y puede insertarse en las olas emer-
gentes de la nueva sociedad que lentamente se 
instaura como una realidad virtual.

9 PIZARRO, Gabriela (2016). Reportajes de investiga-
ción. Diario electrónico CIPERCHILE. Disponible 
en: [http://ciperchile.cl/. Fecha de publicación: 2 de 
marzo 2016

10 VÁSQUEZ, Alejandro (2010) “[…] Son habilidades 
para pensar (thinkings kills), capacidades mentales que 
permiten a las personas captar, procesar e interpretar 
información, y que pueden ser enseñadas”. En Revista 
Electrónica de Competencias (REDEC) N.° 6 Vol., pp. 
40-44.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 71

Educación de calidad: para un siglo de competencias múltiples

Los sistemas educativos exitosos no son lla-
madas así por la diosa fortuna o por su forma 
de enseñar historia, matemáticas, lenguaje u 
otro saber. Su factor diferenciador es que cen-
tra sus esfuerzos y dinamismo en fomentar di-
mensiones psicosociales como la curiosidad, 
la constancia, el liderazgo, la disciplina, el 
respeto, la confianza, la colaboración y la res-
ponsabilidad. Motivan el uso del sentido co-
mún, el liderazgo moral, la ausencia de cam-
bios bruscos, usan métodos que se conocen a 
fondo y en los que tienen confianza, evitan la 
improvisación, se interesan por lo que funcio-
na en el aula, educan en el saber actuar en un 
contexto de trabajo individual y colectivo, el 
de movilizar recursos adecuados en cada uno 
de sus miembros, irradiación de un sentido 
de la vida, en el fondo es leer, reinterpretar, 
escribir, reescribir y extraer conclusiones ex-
presadas en evidencias verbalizadas y escritas 
en contexto de las demandas actuales.

El ethos institucional es otra variable signifi-
cante, que proyecta una filosofía definida y 
consistente, así como un sentido de misión 
en el que los valores más fundamentales son 
compartidos por cada uno de sus miembros, 
generando conscientemente un clima positi-
vo y seguro, como también una comunidad 
ordenada que se expresa en altos niveles de 
cohesión y espíritu de equipo. Un medio de 
trabajo entusiasta, desafiante.11

El ethos contribuye a generar una atmósfera 
agradable, porque hay menos énfasis en la crí-
tica y más en el reconocimiento y la valora-

11 GUZMÁN, Danilo (2007). “El Ethos Filosófico”. Un 
ethos es el espíritu que permea a un grupo social, un 
conjunto de actitudes y valores, de hábitos arraigados 
en el grupo. Podemos así, hablar de un ethos militar, 
religioso, social. En: Prax. filos. N.° 24 Cali Colombia. 
/junio 2007. Universidad del Valle. 

ción del quehacer y de las personas. Hace que 
las expectativas acerca del desempeño de los 
educandos sean elevadas y que haya grandes 
posibilidades de que efectivamente puedan 
lograrlo, las prácticas efectivas son sinérgicas, 
las prácticas aisladas no tienen cabida porque 
son improvisaciones que resultan poco efecti-
vas, en relación a las de trabajo en conjunto y 
colaborativo.12

Un factor que ha frenado los cambios más allá 
de lo esperado, por cierto, no es el único, es la 
situación compleja que viven los docentes, los 
que hacen la educación en el aula. Dejaremos 
fuera los elementos políticos, sociales y eco-
nómicos para centrarnos en un aspecto que 
parece ser relevante y crucial para impulsar los 
cambios hacia una educación de calidad. 

La formación que han recibido los docentes, 
a modo de entrenamiento para enfrentar los 
cambios de la sociedad y, por ende, del estu-
diante, responde a criterios de inicios de la 
masificación de la educación, poco efectivo 
para innovar, preparado para la clase fron-
tal, el docente agente o poseedor del conoci-
miento, esquema que viene repitiéndose por 
décadas hasta la actualidad. Basta con reco-
rrer las escuelas de pedagogía y la frontalidad 
permanece inmutable a la hora de enseñar, 
la mayoría de los profesores han pasado cer-
ca de dos décadas quietos en sus escritorios, 
describiendo hechos, buscando definiciones, 
memorizando los pasos de una clase y los mo-
delos pedagógicos, por tanto se repetirán los 
modelos pasivos en los que fueron formados 
y comunicarán información, en vez de provo-
car el descubrimiento, el saber hacer y guiar 
a los estudiantes hacia la indagación personal 

12 ARANCIBIA, Violeta (1992). “Efectividad escolar un 
análisis comparado”. En: Revista de Estudios Públicos. 
N.° 47, pp. 104-112. 
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que dé origen a un conocimiento sólido, du-
radero en el tiempo, adaptable a las situacio-
nes cambiantes de la sociedad global.

Tampoco hay que instaurar el mito del pro-
fesor creativo, sino que preparar un profe-
sional que conozca las técnicas, sus variantes 
y las use adecuadamente en el contexto que 
corresponda. Para ello, debe construirse una 
base de datos de métodos exitosos para de-
sarrollar y ofrecer un buen aprendizaje; la si-
tuación actual parece ser a la dispersión más 
que armonizar respuestas coherentes a uso 
de metodologías en el aula. “… el maestro 
no ha podido desarrollar una capacidad para 
seleccionar las experiencias de aprendizaje más 
adecuadas y, de esa manera, construir un cu-
rrículo pertinente”.13 Por ello, los que ejer-
cen cargos de asesoría y mando deben estar 
atento al hábito de la lectura, seleccionar y 
armonizar los métodos de clases más eficaces 
y llevarlos a la práctica, junto a los que hacen 
la educación en el aula y monitorearlos en 
el tiempo, es decir, ensayo y error, minimi-
zando los costos en el mediano plazo de que 
los alumnos no aprendan las competencias 
básicas para insertarse adecuadamente en los 
sistemas virtuales.

En una nueva arista de la crisis del 2014, se 
dieron a conocer datos preocupantes sobre el 
ingreso a las carreras de pedagogía; hay escaso 
interés por ellas. Además, el 25% de quienes 
ingresan, abandonan después del primer año. 
¿Qué ocurre con quienes se titulan? Después 
del primer año de trabajo, el 12% deja de ha-
cer clases; después del segundo año el 23% 

13 SCHIEFELBEIN, Ernesto (1993). “Estrategias 
para elevar la calidad de la educación”. Trabajo Pre-
sentado en la reunión de Coordinación del Proyecto 
Multinacional de Educación Básica. (PRODEBAS) 
PREDE/013A Agosto, pp. 4-10.

deserta de la profesión; después del tercer 
año, abandona el 30%.14

La tarea parece ser titánica, hacer que los 
cambios educacionales sean resilientes a las 
mutaciones políticas, sociales, económicas y 
culturales de las últimas décadas, lo que im-
plica que el arte de enseñar sea congruente y 
responda a las nuevas situaciones, misión que 
conlleva gestionar nuevas capacidades profe-
sionales de los docentes, asesores y mandos, 
distintas a las conocidas, es un trabajo que 
debe hacerse desde la vieja arquitectura que 
cimentó las bases y, sobre la misma, construir 
la nueva escuela.

Una imagen visual para repensar la nueva 
arquitectura de una educación de calidad 
(ver diagrama N.° 2), del que se puede seña-
lar que las instituciones educativas y los que 
colaboran con el desarrollo de la calidad, ge-
neralmente desarrollan y profundizan el lado 
izquierdo del diagrama, es decir, pasan de la 
celda 1 a la 2; presentan dificultades de ca-
pital humano, infraestructura, de voluntad 
política de hacer transformaciones en profun-
didad; con la celda inferior (pasar de la 1 a la 
3) existe una alta probabilidad que se incor-
poren nuevos conceptos y modelos pedagógi-
cos, que se adjunten expertos, se asuman los 
costos económicos, pero la profundidad en el 
largo plazo tiende a ser limitada; y, sin duda 
alguna, trasladarse de la celda 1 a la 4 es un 
reto a la creatividad e innovación, donde la 
calidad de la educación implica tener claridad 
de los factores que inciden en los procesos 
educativos y saber que esos factores tienen 
que ser también de la máxima calidad. Quiere 

14 Sin autor. “Chile: “los nudos críticos de la labor docente”. 
Disponible en: http://www.educativo.utalca.cl/me-
dios/educativo/profesores/basica/nudos.pdf. Fecha de 
consulta: 4 de abril 2016.
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decir que lo que se persigue no es solo formar 
una persona capaz de enfrentar, con inteli-
gencia, los problemas de la vida real y darles 
soluciones efectivas y concretas, utilizando o 
desarrollando la tecnología más adecuada a 
las necesidades, sino también que ese sujeto 
esté preparado para entender a sus semejantes 
y vivir en sociedad, con una conducta basada 
en los más nobles principios morales.

La complejidad de la sociedad actual y su 
vertiginosa evolución determinan una de las 
características fundamentales de las compe-
tencias: su extraordinaria variabilidad. El labe-
ríntico entramado de situaciones diversas que 
deben enfrentar, exige disponer de un pro-
gresivo bagaje de conocimientos, destrezas, 

habilidades y actitudes capaces de hacer salir 
airosos de las mismas. “las cualificaciones téc-
nicas necesarias para triunfar se incrementarán 
y cambiarán rápidamente […] serán pocos los 
que puedan contar con una cualificación laboral 
válida para toda la vida”.15 Las competencias 
requeridas para desenvolverse adecuadamente 
en situaciones cotidianas, son cada vez más 
numerosas y más complejas. Esto implica que 
el umbral de acceso a la participación armó-
nica en la sociedad es móvil y tiende a alejarse 
progresivamente de nosotros, si pretendemos 
hacerlo solamente con el bagaje obtenido en 
la formación inicial.

15 THUROW, op cit., p. 169.

Diagrama N.° 2
Reelaborado por el autor a partir del modelo de aseguramiento de la calidad de María José Lemaitre16

16 LEMAITRE, María José (2009). "Calidad de la Educación". En: Revista Calidad en la Educación N.° 31, diciembre p. 
173. Disponible también en; http://www.cned.cl/public/secciones/seccionrevistacalidad/doc/39/cse_articulo235.pdf. 
Fecha de consulta: 14 de abril 2016.
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El constructo de una nueva enseñanza de cali-
dad debe tender a poner énfasis en el fomento 
de nuevas dimensiones como la curiosidad, el 
coraje, el liderazgo, la elaboración de pensa-
miento convergente y divergente, resultados 
del pensar que, en el mediano plazo, significa 
crear y agregar nuevas habilidades como, por 
ejemplo, la evaluación, que es la habilidad de 
realizar juicios más certeros acerca de la reali-
dad con diversos tipos de información abierta 
y subyacente que está disponible en la súper 
carretera de la world wide web. (Texto, soni-
do e imagen).

La experiencia recogida por siglos señala que 
el conocimiento transmitido por las institu-
ciones educativas es lento, limitado y estable; 
el acto de transmitir saber constituye el úni-
co canal de información con que las nuevas 
generaciones entran en contacto; que los so-
portes para la comunicación son la palabra 
magisterial y el texto escrito; la educación 
demuestra su eficacia cuando logra traspasar 
ciertos conocimientos y comportamientos, 
cuyo dominio es comprobado mediante exá-
menes; que la inteligencia a ser cultivada es de 
naturaleza esencialmente lógico matemática. 

La declaración mundial sobre la Educación 
para Todos, en la ciudad de Jomtien, Tailan-
dia (marzo, 1990), expresó con claridad el 
rumbo a seguir por parte de los actores po-
líticos ligados a la educación: “Un desarrollo 
genuino del individuo o de la sociedad depende 
en definitiva de que los individuos aprendan 
verdaderamente como resultado de esas posibili-
dades, este es, de que verdaderamente adquieran 
conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, 
aptitudes y valores”.17

17 Declaración mundial sobre: “educación para todos y el 
marco de acción para satisfacer las necesidades básicas de 
aprendizaje” aprobados por la Conferencia Mundial 

Hoy no basta simplemente con el dominio 
de las destrezas de lectoescritura, que eran re-
quisito básico para el adecuado desarrollo de 
las personas en las sociedades industriales, no 
basta con la alfabetización funcional; la in-
vención del siglo XXI necesita de una fuerza 
laboral bien formada, con competencias ge-
néricas y múltiples, que pueda absorber la tec-
nología y adquirir las habilidades necesarias 
para emplearlas. Si esta no existe, los cambios 
tecnológicos no podrán ser usados de manera 
eficiente.

Entonces, ¿qué es una educación de calidad?, 
¿cómo se hace y se acoge por las instituciones 
educativas? Una educación que prepare al su-
jeto a construir enunciados acerca de lo que 
se espera que sea capaz de hacer, comprender 
y/o sea capaz de demostrar, una vez termina-
do un proceso de aprendizaje. 

Los programas de estudio deben estar orien-
tados a los resultados de aprendizaje y no a 
objetivos de aprendizaje, significa que el foco 
de la docencia va a estar centrado en que el 
estudiante demuestre lo que sabe hacer, ya no 
basta solo con conocer los contenidos, sino 
más bien qué es lo que sabe hacer con ellos. 
“Una revolución basada en las capacidades inte-
lectuales eleva el valor de cerebros”.18

Centrar la educación en el estudiante hace 
repensar las estrategias de evaluación que se 
usarán, deben permitir al docente y al estu-
diante evidenciar claramente el nivel de lo-
gros de los aprendizajes obtenidos, por esta 
razón la selección de las mismas deben ser 

sobre Educación para Todos (Jomtien, Tailandia, mar-
zo de 1990). Disponible en: http://www.unesco.org/
education/pdf/JOMTIE_S.PDF. Fecha de consulta: 
19 de marzo 2016.

18 THUROW, op cit., p. 172.
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pensadas, a fin de que permitan verificar el 
logro del estudiante ante una tarea en el nivel 
de complejidad planteado en el resultado de 
aprendizaje propuesto. Implica que debe ser 
capaz de evidenciar que sabe hacer cosas con 
los contenidos. “En términos generales, pode-
mos decir que un criterio para definir en el nivel 
macro si el sistema educativo es o no de calidad, 
es reconocer si el sistema educativo alimenta al 
sistema cultural con los valores que este reclama 
para constituirse como sociedad, es decir, si cum-
ple con su función de ayudar a la integración y 
cohesión social”.19

La sociedad global es cada vez más compleja 
y requiere de personas educadas que puedan 
aprender de forma continua y que sean ca-
paces de trabajar y comprender la diversidad, 
en el ámbito local e internacional. Aunque 
las explicaciones varían, es irrefutable que el 
sistema educativo y sus participantes no han 
sabido educar sujetos que puedan contribuir 
y beneficiarse de un mundo que ofrece a la 
par grandes oportunidades y la dificultad, 
igualmente compleja, de hallar su lugar en él. 

Software social para una sociedad del apren-
dizaje en esencia, el mensaje es que nuestras 
instituciones necesitan enseñar los procesos 
de aprendizaje que mejor se adapten al modo 
en que el mundo laboral está evolucionando. 
Esto significa, ante todo, enseñar competen-
cias genéricas, técnicas y hábitos mentales 
necesarios para la solución de problemas, es-
pecialmente allí, donde se requiere la interac-
ción de varias mentes distintas.

Disminuir la desconexión entre lo que se 
aprende y lo que sucede en el mundo real. 

19 FULLAN, Michael (2002). Los nuevos significados del 
cambio en la educación. Barcelona: Ediciones Octae-
dro, pp. 37-42.

Existe discrepancia entre lo que se enseña y 
las habilidades que requieren los empleos 
existentes. Todavía más, en el futuro cercano 
habrá empleos que aún no existen, con tec-
nologías que incluso no han sido inventadas 
para problemas que aún no sabemos que son 
problemas. Los trabajos rutinarios y repetiti-
vos tenderán a ser reemplazados por el soft-
ware, máquinas y robots. Las miradas de largo 
plazo sugieren que cerca del 50% de los em-
pleos en Estados Unidos serán automatizados 
hacia el 2030 que rápidamente se extenderá a 
otras naciones dicho modelo.20

Hacer frente al aislamiento y la privacidad 
de los sistemas educativos no es una empresa 
fácil. Conseguir que los profesores trabajen 
juntos, tanto física como actitudinalmente. 
El trabajo colaborativo tiene como finalidad 
provocar el aprendizaje y la aparición de una 
conducta nueva que posea un alto grado de 
permanencia en el tiempo y que surja como 
consecuencias de la actividad y experiencia 
anteriores. En el fondo, el aprendizaje signifi-
ca una modificación en el comportamiento y 
almacenado en la memoria.

El sentido estimula la motivación; el saber se 
retroalimenta para solucionar los problemas 
existentes. Sus opuestos: la confusión, la so-
brecarga y la ineficacia consumen las energías 
en el preciso momento en que más se necesi-
tan. Además, se precisa una cierta visión para 
aportar la claridad y energía que promueven 
cambios específicos: los promotores del cam-
bio deben tener compromiso y habilidades en 
el proceso de cambio, así como en el cambio 
mismo. “La realidad educativa pretérita no 
se crea ni se inventa: simplemente se descubre, 

20 MELLER, Patricio (2016). Las habilidades escolares 
para el siglo XXI. El Mercurio de Santiago de Chile. 
Publicado el 18 de abril de 2016. Cuerpo A p. 2I.
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y, en todo caso, se recrea o se reconstruye y se 
interpreta”.21

Dar cuenta de una nueva era, la creación de 
la información instantánea, en tiempo real y a 
escala universal, el espacio cibernético, cons-
tituye una de las cinco revoluciones de la épo-
ca moderna. Gutemberg, en 1445, generó la 
cultura escrita, la radio dio paso a una cultura 
auditiva de masas, seguida prontamente por 
revolución de la imagen televisiva, la compu-
tadora que surgió como un ordenador rápida-
mente mutó hacia la multimedia.22 Esta logra 
hacer converger todas las revoluciones en una 
sola, texto, imagen, datos, voz que permite 

21 REDONDO GARCÍA, Emilio, Editor (2001). Intro-
ducción a la educación. España: Editorial Ariel Educa-
ción, p. 11.

22 La obtención de información en Internet requiere de 
técnicas avanzadas de lectura, para explorar gran can-
tidad de material y evaluar su credibilidad, además de 
desarrollar la habilidad de la lectura no secuencial y del 
pensamiento crítico. Nota del autor.

comunicarse en tiempo y espacio real. Para 
dimensionar lo que sucede en la red y de dón-
de se está inserto hoy en día: se realizan en 
60 segundos 2,4 millones de búsquedas en 
google; 2,78 millones de videos en YouTube; 
38.194 millones de fotos en Instagram; 20,8 
millones de mensaje vía WhatsApp.23

Los desafíos de hoy deben reflejar el devenir 
presente y futuro; para ello, la propuesta de 
educación de calidad de la UNESCO se basa 
en algunos principios básicos que se describen 
en el diagrama N.° 3.24

23 La Hora. Publicado 22 de abril de 2018, p. 2.
24 UNESCO (2005): EFA Global Monitoring Report. 

UNESCO, Paris. (Traducción libre).
 Disponible en: http://www.unesco.org/education/

gmr_download/chapter2.pdf Pág.3. Fecha de consul-
ta: 16 de abril 2016.

Diagrama N.° 3. Selección de conceptos por el autor a partir de la proposición de la UNESCO (2005).

Educando
- Aptitud.
- Perseverancia.
- Disposición para la 
escolarización tardía.
- Su historicidad.

Enseñanza y aprendizaje

- Tiempo del aprendizaje.
- Métodos pedagógicos.
- Evaluación e información.

Resultados
- Competencias básicas: 
 lectura, escritura, matemáticas.
- Aptitudes para la vida 
cotidiana.
- Valores-afectividad.

Contexto
- Mundialización.
- Exigencias del mercado.
- Factores: Socioculturales.
- Conocimiento de la educación.
- Competencias del docente.
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CONCLUSIONES

La educación de hoy no puede ser concebida 
como un proceso distante de lo que aconte-
ce en las estructuras sociales, el impacto de la 
revolución científico-tecnológica en el aula y 
el saber no tiene comparación con otros para-
digmas, la acción educativa mutó hacia otro 
estadio.

La concepción tradicional de educar, formar, 
dirigir, adoctrinar, fue cayendo a un precipi-
cio sin fin, dando paso a un nuevo paradig-
ma educativo. Es evidente que cambios de 
esa magnitud tienen sus implicancias en la 
educación, lo que significa que los procesos y 
procedimientos relativos al aseguramiento de 
la calidad, tienen como fuente la capacidad de 
innovar y desarrollar creatividad permanente-
mente, reunir información pertinente y rele-
vante para minimizar la inestabilidad laboral 
y social, a través de la acumulación de cono-
cimiento, con el fin de formar pensamiento 
crítico, comunicación escrita y oral de ideas y 
resolver problemas desconocidos.

La calidad de la educación, la eficacia y efi-
ciencia ya no se dan por sentado, sino que se 
deben demostrar y verificar, a través de pro-
cesos que tienen como punto de llegada el 
mercado.

La calidad de la educación, como paradigma, 
se ha convertido en un concepto estratégico 
en la formulación de políticas educativas en 
la mayoría de los países. Se puede atribuir en 
parte a la creciente globalización y a la necesi-
dad de insertarse en dicho proceso científico-
tecnológico, que basa su centro en el software, 
la máquina y la robótica.

La tecnología, unida a la ciencia, ha produci-
do y va a seguir produciendo un cambio cla-
ramente perceptible en la forma de vivir y de 

entender la realidad. El desarrollo inexorable 
de la ciencia ha permitido conocer más so-
bre el mundo que nos rodea, sobre nosotros 
mismos y sobre las organizaciones sociales 
que hemos construido. La tecnología permite 
transformar el mundo, las sociedades e, in-
cluso, a nosotros mismos. Nos acerca al viejo 
sueño del filósofo: saber vivir, la felicidad y 
acercarse a las verdades últimas.

La gran tarea del arte de educar es ofrecer nue-
vas palabras para los nuevos mundos y, así, 
aumentar el espacio decible, el lenguaje, el ha-
bitar en este mundo sin precipitarse, acercarse 
a la belleza, sin pagar un precio demasiado 
grande, sin poner en riesgo su ser. En lo más 
profundo del cambio subyace el pensamiento 
griego dado ya hace siglos. Sintetizado en tres 
palabras griegas: (palabra, idea), (sentimien-
to, pasión) y (costumbre, ética).
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RESUmEN

Desde hace algunas décadas, el sistema edu-
cacional chileno ha venido experimentando 
cambios en su modo de concebir la educa-
ción. Uno de los alcances más visibles en la 
nueva concepción de educación superior de 
calidad guarda relación con la acreditación.

Los cambios mencionados han impactado en 
la educación militar, en cuanto formadora en 
niveles de educación superior, demandando 
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INTRODUCCIÓN

En la actualidad existe consenso en la nece-
sidad de que las instituciones de educación 
superior cumplan con estándares de calidad 
para la formación de sus nuevos profesiona-
les. Si bien ello abre puertas a una especial 
atención a los procesos de gestión y mejora 
continua que permiten tal calidad, también 
evidencia una paradoja en el seno de la edu-
cación superior, que constantemente discute 
en torno a una definición única para este con-
cepto y su aplicabilidad en el marco de polí-
ticas públicas destinadas a garantizarlas (Sil-
va, 2006; CEPP, 2011; Lemaitre y Zenteno, 
2016; Brunner, 2016).

Actualmente, la instauración social de la no-
ción de calidad ha permitido trascender tales 
debates e instalarla como un requerimiento 
prioritario. El origen de esta primacía se aloja 
en las demandas sociales, económicas y en el 
vertiginoso avance tecnológico, que imponen 
a la educación superior la imperiosa necesi-
dad de ajuste para dar respuesta oportuna a 
tales requerimientos. Ahora bien, esta res-
puesta no debe perder de vista los propósitos 
definidos por cada institución ni sus procesos 
de gestión, que permiten hacerse cargo de la 
calidad. Tal situación ya había sido adverti-
da por Lemaitre y Zenteno (2016), que se 
refieren a “(…) la imposibilidad de pensar en 
calidad de la educación superior separadamente 
del conjunto de cambios sociales, económicos y 
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tecnológicos que han afectado a los sistemas en 
las últimas décadas”. (P. 47).

La noción de calidad se está transformando 
progresivamente en un aliciente para la im-
plementación de una cultura de mejora con-
tinua, al interior de cada institución, que 
permita dar respuesta a las demandas vigentes 
sin perder de vista su misión y propósitos. En 
atención a esto, el Centro Interuniversitario 
de Desarrollo (CINDA, 2012) asume el con-
cepto de calidad como la capacidad de las ins-
tituciones para definir claramente su misión y 
cumplir en forma efectiva y eficaz los objeti-
vos que se han impuesto.

En un contexto de políticas públicas, en Chi-
le, a partir de la Ley N.º 20.129, se establece 
la creación del Sistema Nacional de Asegura-
miento de la Calidad de la Educación Supe-
rior.1 El sistema hace referencia a los siguien-
tes mecanismos de aseguramiento de calidad: 
licenciamiento obligatorio para las nuevas 
instituciones y acreditación voluntaria a nivel 
institucional, y de carreras para las institucio-
nes ya autónomas. El objetivo que se establece 
con el proceso de acreditación es conducir al 

1 Principales componentes son:
 DIVESUP (División de Educación Superior)
 CENED (Consejo Nacional de Educación Superior)
 CNA (Comisión Nacional de Acreditación)
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reconocimiento público del aseguramiento 
de la calidad y las instituciones de educación 
superior asumen la responsabilidad de man-
tenerla. Para dar respuesta a esto, las institu-
ciones deben evaluar el cumplimiento de su 
proyecto institucional y verificar la existencia 
de mecanismos eficaces de autorregulación y 
de aseguramiento de calidad. 

CONTExTO mUNDIAL

Como se ha señalado, la preocupación por la 
calidad en educación superior deviene de las 
particulares demandas sociales, económicas y 
del desarrollo tecnológico de cada cultura o 
nación. Lo anterior se traduce en una expan-
sión y ampliación de los sistemas de asegura-
miento de la calidad educativa en función de 
cada visión cultural. En el caso de Europa, el 
esfuerzo principal se origina en una perspec-
tiva de mejoramiento continuo, y ha evolu-
cionado hasta incluir evaluaciones de carácter 
externo, que permitan garantizar la confiabi-
lidad de los instrumentos de evaluación utili-
zados por cada institución (CINDA, 2012).

En el contexto latinoamericano, el objetivo 
principal del aseguramiento de la calidad ha 
sido otorgar (mediante un proceso de auto-
evaluación y evaluación externa) garantía 
pública de la calidad de diferentes institucio-
nes y carreras que conforman el espectro de 
la educación superior. Otras tendencias en el 
mismo contexto tienden a avanzar hacia me-
canismos de control de nuevas instituciones, 
de acreditación de programas definidos de 
interés público y de mejoramiento continuo 
(CINDA, 2012).

El aseguramiento de la calidad se comprende 
de manera genérica como una serie de me-
canismos que permiten controlar, garantizar 
y promover la calidad de las instituciones 
de educación superior. Por su parte, CIN-

DA (2012) señala que “(…) en general, puede 
afirmarse que el propósito principal de los meca-
nismos de aseguramiento de la calidad es la pro-
visión de información a diferentes actores acerca 
de los aspectos más significativos de la educación 
superior”. (P. 27). En este orden de ideas, se 
afirma que mediante los mecanismos de asegu-
ramiento de la calidad, lo que se pretende es la 
provisión de información confiable respecto al 
grado en que una institución cumple con sus 
compromisos y por ende “(…) sus egresados sa-
tisfacen las expectativas de su grupo de referencia 
profesional o disciplinario” (CINDA, 2012).

A nivel internacional, se han instaurado 
progresivamente diversas instituciones en-
cargadas del aseguramiento de la calidad. 
UNESCO (2015) señala que las agencias de 
aseguramiento de la calidad, genéricamente 
desarrollan funciones de: evaluación de insti-
tuciones o programas; aprobación de creación 
o funcionamiento de instituciones públicas o 
privadas; autorización de nuevos programas 
académicos; establecimiento de criterios bá-
sicos de calidad, evaluación, acreditación, y 
monitoreo de instituciones y programas. Adi-
cionalmente, en algunos países se incluye la 
coordinación de examinadores o la conduc-
ción de exámenes externos, o bien la aproba-
ción de instituciones extranjeras.

Con el fin de alcanzar los objetivos propues-
tos se han creado diversas redes de agencias de 
aseguramiento de calidad, tales como: RIA-
CES (en América Latina), ENQA (Europa), 
APQN (Asia Pacífico), ANQAHE (países ára-
bes), CANQATE (Caribe), IUCEA (África 
Oriental). Según Lemaitre y Zenteno (2016), 
todas ellas siguen una lógica cultural como 
CAMES (países africanos de habla francesa), 
especializadas, como ASPA y EASPA (Acre-
ditadores profesionales en Estados Unidos y 
Europa, respectivamente), cumpliendo “un 
rol fundamental en la identificación y difusión 
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de buenas prácticas en aseguramiento de cali-
dad”. (P. 64).

Los alcances de la creación de agrupaciones, 
agencias y sistemas de acreditación de cali-
dad han sido amplios. Al respecto, CINDA 
(2012) considera especialmente interesante 
mencionar el sistema ARCU-SUR, desarro-
llado en el contexto del MERCOSUR que, a 
partir de 1998, comenzó con la adhesión de 
Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay como 
miembros plenos y Bolivia y Chile como aso-
ciados, “(…) cuya finalidad era establecer un 
mecanismo que permitiera la validación de títu-
los y grados en la región” (CINDA, 2012). Por 
su parte en Centroamérica, se desarrolló en 
1998 el programa SICEVAES (Sistema Cen-
troamericano de Evaluación y Acreditación de 
la Educación Superior), destinado a instalar 
procesos de aseguramiento de calidad. Según 
CINDA (2012) “este programa tuvo un fuer-
te impacto principalmente en las universidades 
públicas de la región, a través de la generación 
y aplicación de criterios en múltiples procesos de 
autoevaluación y acreditación externa”. (P. 43).

CONTExTO NACIONAL

El interés por el aseguramiento de la calidad 
en educación superior lleva consigo una se-
rie de desafíos que deben enfrentar las insti-
tuciones para finalizar en un exitoso 
proceso de acreditación. Para el logro 
de este objetivo, las instituciones de-
ben evaluar el cumplimiento de su 
proyecto institucional y verificar la 
existencia de mecanismos eficaces de 
autorregulación y aseguramiento de 
calidad. Lo anterior permite a la vez 
el fortalecimiento de su capacidad de 
autorregulación y el mejoramiento 
continuo de sus procesos educativos, 
que se traducen en aprendizajes y 
educación de calidad.

La acreditación es una certificación pública 
respecto al cumplimiento de propósitos y fi-
nes de una institución, carrera o programa. La 
Comisión Nacional de Acreditación (CNA) 
tiene como fin verificar y promover la calidad 
de la educación superior (en cuanto cumpli-
miento de fines y propósitos), tanto de las 
instituciones como de los programas que ellas 
ofrecen. Entre otras funciones, la CNA debe: 
pronunciarse sobre la acreditación de las ins-
tituciones de educación superior; implemen-
tar y coordinar comités consultivos, y confor-
mación de comité de pares evaluadores.

Tal como señala en su Guía para la Evalua-
ción Interna, la CNA asume que las institu-
ciones que aspiran a ser acreditadas, cuentan 
con políticas y mecanismos eficaces de auto-
rregulación (propósitos explícitos que esperan 
lograr); que estos propósitos satisfacen los re-
querimientos básicos propios de una institu-
ción de educación superior, que organizan sus 
actividades de manera eficaz y eficiente hacia 
el logro de sus objetivos, que verifican perió-
dicamente sus resultados y grado de avance 
sobre estos propósitos y que ajustan sus accio-
nes de acuerdo a los resultados de esa verifica-
ción. (Ver Fig. N.° 1).

Figura N.º 1. Proceso de acreditación de calidad.
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Para ello, propone áreas de evaluación y etapas 
del proceso. Dentro de las primeras se men-
ciona como áreas de evaluación obligatoria: la 
gestión institucional y la docencia de pregrado 
y como área optativa: la investigación2 y vin-
culación con el medio. Ya que cada institución 
debe desarrollar un análisis exhaustivo de sus 
políticas y mecanismos de aseguramiento de 
calidad, se establece el desarrollo de actividades 
que contemplan las siguientes etapas:

- Evaluación interna (autoevaluación): se 
inicia con una evaluación interna de la 
institución o programa y finaliza con la 
elaboración de un informe que contendrá 
los principales resultados de dicho proce-
so. Contempla la elaboración de un Plan 
de Mejoras en función de los hallazgos ob-
tenidos. Tanto el informe de autoevalua-
ción como el Plan de Mejoras deben ser 
presentados a un comité de pares.

- Evaluación externa: sobre la base del in-
forme de la primera etapa, se coordina la 
visita de evaluadores pares externos, con 
el fin de comprobar el cumplimiento de 
calidad en las áreas definidas por la insti-
tución.

- Decisión de acreditación: la CNA emi-
te un pronunciamiento que se refiere al 
juicio de este organismo respecto de la 
existencia formal y aplicación eficaz de las 
políticas y mecanismos institucionales de 
aseguramiento de la calidad, así como sus 
resultados.

En general, y desde una perspectiva de políti-
cas públicas, es necesario agregar que si bien 
actualmente la acreditación es voluntaria, se 

2 En el caso militar, solo aplica para la Academia de Gue-
rra y Academia Politécnica Militar.

estima que en un corto plazo esta tendrá ca-
rácter obligatorio (MINEDUC, 2015).

CONTExTO INSTITUCIONAL

El proceso de acreditación por parte de la 
CNA es calificado como un importante he-
cho que también está en concordancia con lo 
establecido, tanto en la Ley General de Edu-
cación como en la Ley de Aseguramiento de 
la Calidad. Para la institución constituye una 
oportunidad de transparentar sus procesos 
y otorgar garantía pública de cumplimiento 
de sus propósitos y objetivos. La acreditación 
otorga al Ejército la oportunidad de dar pú-
blico conocimiento de sus procesos de auto-
rregulación y mejora constante en busca de la 
calidad educativa.

A nivel nacional y desde una perspectiva de 
las Fuerzas Armadas, la acreditación se ofrece 
como una herramienta que permite una mira-
da profunda a los procesos internos de gestión 
de instituciones militares. Si bien en la mayoría 
de los casos, tales procesos de gestión presentan 
diferencias con la realidad civil, se debe tener 
presente que de cualquier modo la acreditación 
se soporta sobre los mismos fundamentos de la 
educación civil: busca el grado de cumplimien-
to de su misión y objetivos planteados.

En el ámbito militar, la acreditación de escue-
las y academias permite que los institutos pue-
dan ser retroalimentados desde una perspecti-
va externa, con aquellas observaciones que son 
dominantes en la educación superior chilena. 
Esto permite a su vez efectuar modificaciones 
a partir de la flexibilidad propia de la realidad 
militar, sin una alteración sustancial al perfil 
de egreso definido en un contexto militar. Es 
decir, se pueden permitir y acelerar procesos de 
mejora continua a base de las opiniones, expe-
riencias y mediciones que la acreditación otor-
ga. Lo anterior implica una continuidad en los 
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procesos (tanto de gestión como curriculares), 
los que, a su vez, permiten que las técnicas for-
mativas se desarrollen a base de un proyecto 
educativo definido y acreditado.

Por otro lado, en un plano operativo, la 
acreditación otorga la posibilidad de acceso 
a fondos, tanto para becas como para la in-
vestigación en proyectos, que sean presenta-
dos por parte de institutos que cuenten con 

acreditación vigente. A su vez, confiere a la 
institución acreditada un posicionamiento, 
al ser considerada para validar algún tipo de 
intercambio con otras instituciones que se en-
cuentren en la misma condición.

En el contexto descrito, el Ejército de Chile 
no ha estado ajeno a los procesos de acredi-
tación, tal como se expone en la siguiente 
tabla:

Instituto Tipo de Acreditación Desde/hasta Años Organismo 
acreditador

Academia 
de Guerra

Magíster en Ciencias Militares con men-
ciones en:

1. Operaciones de paz
2. Conflicto y negociación internacional
3. Planificación y gestión estratégica

2002-2006 4 CONAP

2006-2010 4 CONAP

Magíster en Historia Militar y Pensa-
miento Estratégico

2004-2006 2 CONAP
2006-2008 
(se extendió 
hasta 2010)

2 CONAP

2010-2012 2 CONAP
2012-2016 4 QUALITAS

Academia 
Politécnica 

Militar

Pregrado en Ingeniería Politécnica Mi-
litar 2007-2011 4

CONAP 
(AKREDITAS 

Chile)
Gestión Institucional
Docencia de pregrado 2012-2017 5 CNA

Magíster en Administración y Organi-
zación 2006-2010 2 CONAP

Magíster Preparación y Evaluación de 
Proyectos 2006-2008 CONAP

Escuela 
Militar

Gestión Institucional
Docencia de Pregrado

2006-2011 5 CNA
2012-2017 5 CNA

Licenciatura en Ciencias Militares 2005-2015 5 CNA
Carrera Oficial de Ejército 2015-2020 5 CNA

Tabla N.º 1. Experiencias de acreditación ejército de chile.
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pROpUESTA DE CICLO DE mEJORA 
CONTINUA

En general, las experiencias en torno a la acre-
ditación dan cuenta de la necesidad de insta-
lar en cada institución una cultura de mejora 
continua, como mecanismo que permita dar 
continuidad a los procesos internos para el lo-
gro de la acreditación de calidad. La cultura 
de mejora continua ofrece una serie de retos al 
sistema de educación superior, dentro del cual 
se encuentra inserta la educación militar. Estos 
retos apuntan principalmente al aseguramien-
to de calidad que, a su vez, debe responder a 
las demandas que la sociedad y el entorno han 
puesto sobre sus hombros. Si bien tales deman-
das suponen un ajuste de cada institución, es 
menester señalar que aquello no debe ir en des-
medro de sus propios fines y propósitos, que 
se encuentran plasmados en la visión y misión 
institucional y orientan el funcionamiento de 
cada centro educativo.

El establecimiento de la cultura de mejora 
continua exige a cada institución la imple-
mentación de un denominado ciclo de mejora 
continua, que la encamine hacia el objetivo 
principal de aseguramiento de calidad. Y la 
construcción de este ciclo requiere, a su vez, 
una movilización de recursos disponibles, a 

partir de la comprensión de la noción de ca-
lidad. En términos amplios, estos recursos se 
remiten a la instalación de mecanismos de 
autorregulación que permitan dar garantía de 
cumplimiento de sus fines y propósitos.

El ciclo de mejora continua que se propone en 
la Figura N.° 2, se basa en el establecimiento 
de relaciones recursivas entre conceptos que 
giran en torno a la noción de calidad (ajus-
tes, mecanismos de autorregulación, fines y 
propósitos, acreditación y aseguramiento de 
calidad). Opera a partir de la búsqueda de ase-
guramiento de calidad, que revela los ajustes 
sobre mecanismos de autorregulación de cada 
institución. El ajuste de estos mecanismos en 
un contexto de educación superior permite 
arribar a sus propios fines y propósitos, defini-
dos en la visión y misión institucional, dando 
cuenta de su cumplimiento. El cierre de este 
círculo virtuoso se realiza mediante la consta-
tación de mecanismos eficaces de autorregula-
ción y de cumplimiento del proyecto institu-
cional, lo que permite arribar a la acreditación 
de calidad. De esta manera, la institución da 
cuenta de su capacidad para dar respuesta a las 
demandas que la sociedad ha impuesto sobre 
ella, logrando en consecuencia la instalación de 
un sistema de aseguramiento de calidad.

Figura N.º 2.
Ciclo de mejora 

continua
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Como se ha expuesto, las nociones de: fi-
nes y propósitos, aseguramiento de calidad, 
mecanismos de autorregulación y acredita-
ción, se encuentran íntimamente imbricadas 
y dan vida a lo que puede concebirse como 
un ciclo de mejora continua, que busca dar 
respuestas a las constantes demandas de cali-
dad. Estas respuestas no se conciben sin ade-
cuados mecanismos de autorregulación que 
den soporte a la propia visión y misión de 
cada institución, anclada en una cultura que 
le es propia.

Por su parte, y como certificación pública 
de calidad, la acreditación constituye un 
elemento del ciclo de mejora continua que 
no solo da garantías de cumplimiento de 
la misión y visión de cada institución. Se 
trata de un camino hacia un horizonte de 
mayor envergadura, caracterizado por la ad-
quisición de competencias y aprendizajes de 
calidad por parte de sus estudiantes. Su fin 
último apunta a la formación de profesiona-
les competentes para la vida laboral, capaces 
de dar respuesta no solo a lo que su pericia 
profesional les demande, sino a la creación 
de respuestas novedosas a cada desafío que 
deben enfrentar. Se trata, por tanto, de un 
proceso que no se agota en la sola gestión 
institucional y entrega de conocimientos 
profesionales de cada disciplina, sino que 
además transmite a sus alumnos la opor-
tunidad que un ajuste permanente ofrece a 
todo profesional: la de perfeccionamiento 
constante.

Visto así, el ciclo de mejoramiento conti-
nuo involucra procesos que trascienden la 
sola noción de acreditación y apuntan a la 
apropiación de una cultura profesional de 
aprendizajes de calidad y perfeccionamien-
to constante, tanto por parte de las institu-
ciones de educación superior como de sus 
alumnos.

CONCLUSIONES

Nos enfrentamos actualmente a una serie de 
cambios sociales, tecnológicos y económicos 
que presionan a la educación superior a un 
ajuste, para dar respuestas de calidad a estos 
cambios sin perder de vista sus principios. En 
este contexto, el desafío que se le ha impues-
to, presenta una complejidad especial, que re-
quiere de eficaces mecanismos de gestión para 
instalar una nueva cultura y dar garantía de 
calidad.

Bajo este prisma, la noción de aseguramiento 
de calidad se ofrece como una serie de meca-
nismos que permiten controlar, garantizar y 
promover la calidad en instituciones de educa-
ción superior. Para ello se hace necesario situar 
elementos que permitan, mediante la provi-
sión de información acerca del grado de cum-
plimiento de los compromisos asumidos por 
una institución, garantizar que sus egresados 
cumplen con las expectativas profesionales. Y, 
en este sentido, la calidad se entiende como la 
capacidad de una institución para definir clara-
mente su misión y cumplir en forma efectiva y 
eficaz los objetos que se ha impuesto.

La instauración de las nociones de calidad y 
aseguramiento de calidad, demandan a las ins-
tituciones no solo una sólida capacidad de ajus-
te y adaptación a los cambios, sino también la 
generación de una cultura de calidad basada en 
un ciclo de mejora continua. Este ciclo debiera 
incorporar una relación recursiva de conceptos 
asociados a: fines y propósitos; aseguramiento 
de calidad; mecanismos de autorregulación, y 
acreditación. Si bien todas estas nociones re-
sultan fundamentales en la construcción del 
constructo de calidad, se hace necesario desta-
car que a nivel de políticas públicas este último 
concepto es el que se encuentra instalado con 
mayor fuerza a nivel nacional, como un medio 
de certificación respecto al cumplimiento de 



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a88

Ciclo de mejora continua para el aseguramiento de la calidad en la educación militar

propósitos y fines de una institución, carrera 
o programa.

Como mecanismo de aseguramiento de cali-
dad, la acreditación ha recibido especial aten-
ción tanto en la legislación vigente como en la 
nueva Propuesta de Reforma a la Educación 
Superior. Por tanto habrá que prestar espe-
cial atención a los cambios sugeridos, donde 
el tema de la acreditación corresponde a un 
tópico de análisis relevante, situado dentro de 
una estructura denominada Sistema Nacional 
de Aseguramiento de Calidad de la Educa-
ción Superior.

Para el Ejército de Chile, la apropiación e ins-
talación de una cultura de mejora continua 
y acreditación de calidad, se ha transformado 
en una oportunidad para dar cuenta paulati-
na de su capacidad de autorregulación, trans-
parencia y calidad de sus procesos educativos. 
Con ello, evidencia su potencial para adap-
tarse a las demandas de su entorno, mante-
niendo sus fines y propósitos en un contexto 
educativo militar.

Si bien, a la fecha, esta tarea ha sido lograda 
con éxito por parte de la Academia de Guerra, 
la Academia Politécnica y la Escuela Militar, 
aún queda camino por recorrer. Este camino 
se encuentra marcado por las posibilidades 
de aprendizaje institucional, tanto en rela-
ción a los procesos de acreditación como en 
cuanto a generación de un lenguaje común 
que permita compartir experiencias con otras 
instituciones, en una dinámica de interacción 
sostenida.

Para el logro de este anhelo será necesario 
que el sistema de educación superior y, par-
ticularmente, la educación militar, comparta 
información, difunda buenas prácticas, esta-
blezca alianzas y diseñe fórmulas eficaces de 
cooperación, articulación y complementa-

ción de capacidades (en el sentido de Silva, 
2006) en torno sus ciclos de mejora continua. 
Todo ello basado en un genuino respeto a 
la multiplicidad cultural subyacente a cada 
institución, que son los que orientan cada 
visión y misión.
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RESUmEN

El presente artículo busca dar a conocer el 
Sistema de Gestión Docente (SIGED), desa-
rrollado por la Academia Politécnica Militar 
(ACAPOMIL), que utiliza una plataforma 
en línea y dinámica, cuyo propósito es dis-
poner de información relevante, homogénea 
y oportuna, a través de variados soportes tec-
nológicos para la toma de decisiones en los 
diferentes estamentos del instituto, y tiene 
como objetivo final: recopilar, sistematizar, 
mantener y analizar información relevante, 
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que permita el uso eficiente de la información 
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ANTECEDENTES GENERALES

Un sistema de gestión debe estar cimentado 
en el desarrollo de procesos de evaluación sis-
temáticos, los que permiten que las decisiones 
cuenten con una base sólida y legítima para la 
elaboración de mecanismos de control, que 
busquen garantizar la calidad de los procesos 
internos y que contribuyan a efectuar los ajus-
tes necesarios para enfrentar los cambios y de-
safíos que la unidad experimente, de acuerdo a 
su evolución y niveles crecientes de desarrollo.

Uno de los elementos centrales, previo a la 
formulación de un sistema de gestión para la 
Academia Politécnica Militar, lo constituye el 
hecho de realizar un diagnóstico sobre los pro-
cesos y procedimientos actuales que se llevan 
a cabo en el instituto, con la finalidad de dar 
cumplimiento a su misión.

Al hablar de diagnóstico, nos referimos a la 
autoevaluación institucional como un proce-
so de evaluación mediante el cual una unidad, 
programa o institución, reúne y analiza infor-
mación sustantiva acerca del cumplimiento de 
sus propósitos declarados, a la luz de un con-
junto de estándares previamente definidos y 
aceptados. La autoevaluación está destinada al 
fortalecimiento de la capacidad de gestión de la 
unidad, busca generar mecanismos de control 
y garantías, conducir una planificación siste-
mática de acciones de mejoramiento y hacer 
un seguimiento de las mismas.

La autoevaluación contribuye a identificar 
con relativa facilidad las principales fortalezas 
y debilidades respecto del desempeño de una 

institución. Dicha identificación permite sus-
tentar la implementación de acciones futuras 
de mejoramiento; sin embargo, no se trata en 
ningún caso de un resultado automático, sino 
que exige un plan de cambio y su correspon-
diente ejecución.

El proceso mencionado es previo a la acredita-
ción institucional ante la Comisión Nacional 
de Acreditación (CNA),1 la que es un organis-
mo público de carácter autónomo que tiene 
como fin verificar y promover la calidad de la 
educación de las instituciones de educación 
superior en Chile y de los programas que im-
parten.

Para cumplir con el propósito de realizar do-
cencia de pregrado y posgrado de excelencia, 
la Academia Politécnica Militar, teniendo pre-
sente los objetivos estratégicos y las estrategias 
relacionadas con la calidad, identifica que es 
necesario desarrollar, implementar y mantener 
un sistema de aseguramiento de la calidad que 
tenga la capacidad de cumplir, en forma prio-
rizada y sistematizada, con las exigencias y/o 
requisitos definidos por la CNA.

El sistema de aseguramiento de la calidad ten-
drá por objeto evaluar el cumplimiento del 
proyecto educativo y verificar la existencia de 
mecanismos eficaces de autorregulación, en 
una primera etapa de los programas de pre-
grado (ingeniero politécnico militar) y, poste-
riormente, de los programas de magíster, para 

1 Ley N.º 20.129 Establece un Sistema Nacional de Ase-
guramiento de la Calidad de la Educación Superior.

SISTEMA DE GESTIÓN DOCENTE 
(SIGED)
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propender al fortalecimiento de su capacidad 
de autorregulación y al mejoramiento de su 
calidad.

Dado lo expuesto, la Academia ha incursiona-
do en esta materia y ha decidido pasar de un 
enfoque reactivo de calidad, marcado por los 
lineamientos de la acreditación, a un enfoque 
proactivo, centrado en el mejoramiento con-
tinuo de la calidad educativa. 

DISEñO CONCEpTUAL DEL SISTEmA DE 
GESTIÓN DOCENTE

Sobre la base de lo señalado precedentemen-
te, para cumplir en forma sostenida la misión 
de la Academia Politécnica Militar y proyec-
tarse al logro de lo expuesto en su visión, es 
necesario disponer de un conjunto de herra-
mientas proporcionadas por las tecnologías 
de la información, con el fin de apoyar en for-
ma transversal el cumplimiento de las metas 
educacionales que se derivan de los objetivos 
estratégicos, a través de la automatización de 
los procesos educativos del instituto.

El Sistema de Gestión Docente (SIGED), que 
está conceptualizado y alineado con el queha-
cer de la Academia para el cumplimiento de 
su proyecto educativo, es una aplicación que 
facilitará el desarrollo de la tarea educativa de 
la institución, herramienta concebida para 
apoyar y asistir tecnológicamente la ejecución 
de los procesos formativos de la ACAPOMIL. 
A futuro, su diseño y desarrollo deberán pro-
pender a una futura utilización de este por 
parte de los diferentes organismos docentes 
del Ejército.

El SIGED está conformado por dos com-
ponentes fundamentales, los que son com-
plementarios y están identificados como los 
sistemas operacional y de gestión, este último 
basado en los criterios de la CNA.

El sistema operacional tiene como misión 
apoyar el cumplimiento del quehacer edu-
cativo de la Academia, a través de la auto-
matización de sus correspondientes procesos 
productivos. El sistema de gestión tiene la 
misión de obtener la información relevante 
almacenada en el sistema operacional, pro-
cesarla y presentarla para que los diferentes 
mandos de la Academia, dentro de su ám-
bito de acción, puedan adoptar decisiones, 
tanto administrativas como técnicas, a la luz 
de los resultados obtenidos respecto al cum-
plimiento de las metas educacionales.

Este sistema asiste y apoya en forma integral 
la planificación y ejecución de los procesos 
educativos de la Academia, proporcionando 
las funcionalidades necesarias para el regis-
tro, almacenamiento y utilización de la in-
formación requerida para el cumplimiento 
de las misiones y actividades regulares de este 
instituto. Las capacidades que se logren con 
su aplicación permitirán optimizar la gestión 
educativa, a la vez que posibilita obtener de 
manera efectiva un mejoramiento continuo 
de sus procesos, el que se logrará a través de 
un empleo práctico de la información y de 
la retroalimentación natural de resultados e 
indicadores de gestión.

Con el sistema se obtiene el control, custo-
dia, actualización y vigencia de los planes 
y programas de estudio de los cursos que 
se imparten en esta Academia, permitien-
do cautelar el estricto cumplimiento de 
las normas y exigencias curriculares y del 
régimen de estudios, tanto de parte de los 
docentes como de los alumnos. Además, 
permitiría administrar las actividades cu-
rriculares y trámites administrativos con-
ducentes a la obtención de títulos profesio-
nales y/o grados académicos de carreras de 
pregrado y posgrado, como también cursos 
de extensión.
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El diseño del módulo propuesto dará satisfac-
ción a los requerimientos internos del instituto, 
como también a los requerimientos de la CNA.2

2 Comisión Nacional de Acreditación, Resolución exen-
ta DJ N.º 03 de 05 de febrero de 2013. Aprueba Re-
glamento de Acreditación Institucional.

En el gráfico de la Figura N.º 1 se visualiza 
cómo los módulos propuestos dan respuesta a 
las necesidades de información.

Este sistema estará compuesto por los siguien-
tes módulos:

Figura N.º 1. Módulos del sistema de gestión docente.

• Módulo Diseño Curricular: es la matriz 
básica del proyecto educativo, donde se 
establecen los objetivos y directrices que 
se irán concretando a diferentes niveles de 
especificidad y en cada contexto.

• Módulo Programación: permite ejecutar el 
plan de estudio de la Academia a través 
de los distintos cursos y proyectos de in-
vestigación que se impartirán durante el 
año.

• Módulo Administración de Profesores: tiene 
el propósito de apoyar los procesos de selec-
ción, incorporación y contratación de pro-
fesores civiles y militares. Estas actividades 
se aplicarán para contratar y/o prorrogar el 
nombramiento a un profesor que cumpla 
funciones académicas en aula o adminis-
trativas, de asesoría o de administración, 
registrando los antecedentes personales, aca-
démicos y contractuales de todo el personal 
académico en la base de datos de profesores.
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• Módulo Administración de Alumnos: regis-
tra y gestiona los antecedentes personales 
y profesionales de todos los alumnos de la 
Academia, desde que postulan hasta el se-
guimiento de egresado.

• Módulo Remuneraciones Docentes: registra 
los movimientos por concepto de pago de 
remuneraciones docentes vía honorarios y 
horas de nombramiento.

• Módulo Finanzas: visualiza los registros de 
remuneraciones docentes vía honorarios y 
emite la documentación necesaria para re-
portar los pagos a los diferentes estamen-
tos.

• Módulo Formulación Presupuestaria: tiene 
la finalidad de determinar las necesidades 
de recursos por medio de la definición de 
actividades por realizar durante el año, re-
cursos requeridos, cantidad de recursos, 
costo unitario de recurso, costo de los cur-
sos impartidos.

• Módulo Evaluación Docente: presenta la 
descripción de la evaluación del desempe-
ño docente aplicado a los profesores del 
instituto durante el año lectivo.

• Módulo Carpeta Virtual: tiene la función 
de registrar el cumplimiento docente de 
la ejecución de las clases, de acuerdo a los 
horarios establecidos, asistencia, cumpli-
miento de los programas de asignatura y 
recuperación de clases.

• Módulo Escritorio Alumno-Profesor-Admi-
nistrador: permite al profesor obtener y re-
gistrar los siguientes antecedentes referen-
tes a las unidades de aprendizajes o cátedras 
asignadas: registro de las evaluaciones reali-
zadas durante el semestre, pruebas, pautas 
de corrección, obtención del o de los hora-

rios de clases de su(s) cátedra(s), registrar, 
actualizar o eliminar apuntes o materiales 
de una determinada cátedra.

• Módulo Evaluación Anual: tiene el propó-
sito de apoyar las actividades de evalua-
ción y control necesarias para realizar un 
mejoramiento continuo al programa cu-
rricular de los distintos cursos impartidos 
por la ACAPOMIL.

• Módulo Evaluación Curricular: tiene la fun-
ción de proporcionar información consoli-
dada, relacionada al resultado docente de la 
Academia, entregando diferentes resultados 
académicos, de acuerdo a determinados cri-
terios de búsqueda, tales como: temporal 
(año, semestre), planes de estudio (común, 
mención y/o ambas), por categoría (pregra-
do, posgrado, especializaciones), docente, 
etc. Este módulo proporcionará, entre otros, 
los siguientes informes: resultados actua-
les de alumnos, promedios obtenidos por 
curso, cumplimiento de programas de las 
asignaturas por curso y a nivel Academia, 
resultados finales de alumnos, aprobados y 
reprobados, opinión de los egresados de la 
formación recibida, opinión de los emplea-
dores de las primeras unidades de destino.

• Módulo Evaluación Recursos Apoyo a la Do-
cencia: tiene la función de proporcionar 
información relacionada al nivel de satis-
facción del apoyo brindado en el desarro-
llo de la docencia, de acuerdo a determi-
nados criterios de búsqueda, tales como: 
temporal (año, semestre), por categoría 
(pregrado, posgrado, especializaciones), 
docente, asignaturas, etc. Este módulo 
proporcionará, entre otros, los siguientes 
informes: opinión tanto de los docentes y 
alumnos sobre el grado de oportunidad, 
intensidad de uso de las instalaciones, 
recursos disponibles, uso de biblioteca, 
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laboratorios, computadores y equipos, de-
finición y/o actualización de los recursos 
necesarios para la enseñanza.

• Módulo Control Presupuestario: tiene la 
función de proporcionar información rela-
cionada con los distintos presupuestos que 
se encuentran asociados directamente con 
la docencia impartida. Este módulo per-
mitirá obtener, entre otros, los siguientes 
informes: datos históricos de presupuestos 
de años anteriores, información por ítem y 
por presupuesto, desviación en los distintos 
tipos de presupuesto, ítem y la razón de la 
desviación y saldos estacionarios por ítem.

pROCESO E INDICADORES DE GESTIÓN

El proceso de modernización de la educación 
en el país tiene por finalidad mejorar la efi-
ciencia de la organización, posibilitando el 
aumento de su competitividad y la adminis-
tración de sus recursos con eficacia.

En este contexto, la ACAPOMIL ha iniciado 
el desarrollo de un sistema de gestión en edu-
cación, basado en estándares institucionales y 
nacionales, que permita a la dirección del ins-
tituto, efectuar control de gestión, evaluación 
de su funcionamiento y mejoramiento conti-
nuo de los procesos educativos que se realizan 
en cumplimiento de la misión y objetivos de 
la organización.

El desarrollo e implementación de un sistema 
que entregue información constante y opor-
tuna sobre la calidad del trabajo desarrollado, 
posibilita mayor eficiencia en la asignación 
de los recursos físicos, humanos y financie-
ros. En la medida que este sistema delimite 
mejor el campo de las atribuciones y deberes 
de cada función o integrante de la organiza-
ción, se proporciona una base de seguridad y 
confianza en su desempeño, debido a que el 

sistema provee bases sustentables de informa-
ción para la toma de decisiones, con lo cual 
se incrementa la autonomía y responsabilidad 
de los mandos respectivos.

El sistema de gestión radica en la definición 
de indicadores por módulos que permitirán 
establecer estándares de calidad, con la fina-
lidad de que la institución pueda compararse 
con otros institutos de educación superior.

El diseño de indicadores sirve para contro-
lar y dirigir políticas, establecer estándares, 
concretar metas, rendir cuentas y evaluar una 
entidad determinada con sus pares. Los indi-
cadores pueden ser cualitativos o cuantitati-
vos. Los primeros se refieren a la existencia 
o el cumplimiento de determinadas cualida-
des, características o procesos; casi siempre se 
responden con un sí o un no. Los segundos 
se expresan en números, los que son valores 
absolutos o son resultados de cálculos propor-
cionales entre variables. Pueden ser estáticos, 
cuando describen un momento en el tiempo, 
como especies de fotografías instantáneas, o 
dinámicos, cuando miden comportamientos 
y tendencias entre un tiempo y otro.

En los factores críticos identificados en el pro-
ceso de diagnóstico, se definieron cuatro ele-
mentos que deben ser considerados al aplicar 
indicadores de gestión:

A. Cantidad
B. Tiempo
C. Costo 
D. Calidad

Los tres primeros son de carácter cuantitati-
vo y el último, como su nombre lo indica, es 
eminentemente cualitativo.

El factor cantidad se aplica en actividades en las 
que el volumen es importante; a través del factor 
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tiempo, se controlan las fechas programadas; el 
costo es utilizado como un indicador de la efi-
ciencia administrativa, ya que por medio de él 
se determinan las erogaciones de ciertas activi-
dades. Por último, la calidad se refiere a las es-
pecificaciones que debe reunir un determinado 
producto o ciertas funciones de la empresa.

Es importante indicar que existen procesos 
en los que no es necesario aplicar los cuatro 

factores, ya que esto va a depender del área 
evaluada.

Por otra parte, los indicadores no pueden reem-
plazar la definición de políticas; al contrario, de-
ben diseñarse conforme a estas para hacerles se-
guimiento y control, con el fin de consolidarlas. Y 
una política para la educación superior trasciende 
al sector mismo, si se tienen en cuenta las relacio-
nes que existen entre educación y desarrollo.

pROCESO - mÓDULO DISEñO CURRICULAR

Área de desempeño Docencia.

Denominación

- Porcentaje de cumplimiento de horas planificadas. 
- Porcentaje de cumplimiento de horas planificadas por ciclos.
- Porcentaje de cumplimiento de horas planificadas por plan común.
- Porcentaje de cumplimiento de horas planificadas por especialidades 
 y/o menciones.

Forma de 
construcción 

- Total horas realizadas x 100
- Total horas planificadas
- Total horas realizadas por ciclos x 100
- Total horas planificadas por ciclos
- Total horas realizadas por plan común x 100
 Total horas planificadas por plan común 
- Total horas realizadas por especialidades x 100
 Total horas planificadas por especialidades

Objetivo
- Establecer el grado de cumplimiento de horas del programa 
 curricular.

Informes de gestión

- Control del cumplimiento del programa de curso, con horas de 
 docencia, complementarias e instrucción militar, para los diferentes 
 CRIMs.
- Control de mallas curriculares, su evolución en el tiempo respecto 
 al plan común y menciones.
- Control de programación de asignaturas.

Aspectos 
metodológicos

- Áreas: docente, complementarias e instrucción militar y asignaturas asociadas.
- Tipo de asignatura: teórica, laboratorio o práctica profesional.
- Plan común, menciones.

fORmULACIÓN DE ALGUNOS INDICADORES A LOS mÓDULOS DEL SIGED
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pROCESO - mÓDULO EVALUACIÓN DEL CURRíCULUm

Área de desempeño Docencia.

Denominación

1. Porcentaje de cumplimiento de informe de desempeño egresado 
 emitidos por las UUTT.

2. Realización periódica del seguimiento de egresados (al menos una 
 vez dentro de la duración oficial de la carrera).

3. Situación laboral actual de los titulados.

Forma de 
construcción 

1. N.º de informes de desempeño del egresado x 100 
 N.º total de UUTT en las que trabajan oficiales IPM.

2. N.º procesos de seguimiento de egresados realizados en los últimos 
 6 años.

3. Titulados trabajando en el ámbito de su especialidad primaria/ 
 total de titulados.

Objetivo
Establecer el grado de cumplimiento de los propósitos planteados en 
el proyecto curricular.

Informes de 
gestión

- Retroalimentación del proceso mediante el seguimiento de egresados. 
- Retroalimentación a través del estudio de los requerimientos 
 institucionales.

Aspectos 
metodológicos

Egresado: oficial titulado.
UUTT: Unidades representan el empleador directo del oficial egresado.

pROCESO - mÓDULO ADmINISTRACIÓN DEL CUERpO ACADÉmICO

Área de desempeño Docencia.

Denominación

Selección del cuerpo académico:
1.  Proporción entre N.º de docentes con grado de Licenciado y el 

N.º total de docentes.
2.  Proporción entre N.º de docentes con grado de Magíster y el N.º 

total de docentes.
3.  Proporción entre N.º de docentes con grado de Doctor y el N.º 

total de docentes.
4.  Proporción de los docentes que cumplen con las competencias 

profesionales requeridas por los programas de asignatura.
5.  Proporción de las universidades de procedencia de los docentes.
6.  Proporción de años de experiencia docente.
7.  Proporción de rotación de los docentes.
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pROCESO - mÓDULO ADmINISTRACIÓN DEL CUERpO ACADÉmICO

Denominación

Evaluación del desempeño académico:
1. Proporción de docentes con evaluación bajo el 5,5.
2. Proporción de criterios deficientes / Total de criterios evaluados.

Capacitación docente:
1. Tasa de docentes que participaron en actividades de capacitación 

en gestión pedagógica realizados en el último año.
2. Tasa de docentes que participaron en actividades de perfecciona-

miento profesional realizados en el último año.

Forma de 
construcción

Selección del cuerpo académico:
1. N.º de docentes con grado de Licenciado o con título universita-

rio /N.º total de docentes de la Academia (en base a un semestre).
2. N.º de docentes con grado de Magíster /N.º total de docentes de 

la Academia (en base a un semestre).
3. N.º de docentes con grado de Doctor / N.º total de docentes de 

la academia (en base a un semestre).
4. N.º de profesores que cumple con las competencias profesionales 

requeridas por los programas de asignaturas / N.º total de docen-
tes (en base a un semestre).

5. N.º docentes provenientes de la misma universidad / N.º total de 
docentes (en base a un semestre).

6. N.º de años de docencia por docente / N.º total de docentes.
7. N.º de docentes egresados / N.º total de docentes.

Evaluación del desempeño académico:
1. N.º de docentes con evaluación bajo el 5,5 / N.º total de docentes.
2. N.º de evaluación deficiente por criterio / N.º total de criterios.

Capacitación docente:
1. N.º de docentes que participaron en actividades de capacitación 

en gestión pedagógica (en el último año) / N.º total de docentes.
2. N.º de docentes que participaron en actividades de perfecciona-

miento profesional (en el último año) / N.º total de docentes.

Objetivo Establecer el grado de cumplimiento de la planificación anual.
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pROCESO - mÓDULO ADmINISTRACIÓN DEL CUERpO ACADÉmICO

Informes de gestión

• N.º y horas docentes según grado académico.
•  N.º de docentes según tramo de edad.
•  Resultados de evaluación de encuestas a profesores, por rangos de 

aprobación. 
• Resultados de evaluación de supervisión a profesores, por rangos 

de aprobación.
• Resultados de evaluación docente, por plan común y/o mencio-

nes y respectivas asignaturas.

Aspectos 
metodológicos Cuerpo docente: Profesores de aula.

SITUACIÓN ACTUAL DE LOS mÓDULOS DEL SIGED

Figura N.º 2. Vista actual del SIGED acapomil.

Actualmente, el SIGED (Figura N.º 2) cuenta 
con nueve módulos en aplicación, de los que 
dos de ellos están en plataforma de internet e 
intranet. Sobre el 55% del total del personal 
(oficiales, cuadro permanente, civiles y alum-

nos) de la Academia se encuentran como usua-
rios del mismo. Cabe destacar que el 100% de 
los alumnos, tanto de pregrado como posgrado 
y de los cursos de extensión impartidos por la 
Academia, son usuarios habituales.
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CONCLUSIONES

En relación a lo descrito, se puede concluir 
que nos encontramos frente a una tecnología 
que presenta ventajas sustanciales. Esta se re-
fiere a la posibilidad de introducir herramien-
tas distintas en los procesos internos, mejo-
rando los tiempos de respuesta y pudiendo 
acceder a información on line.

El control de gestión reviste una importancia 
fundamental para las instituciones de edu-
cación superior, en cuanto permite detectar, 
tanto las debilidades como las fortalezas, in-
formación relevante para propender a planes 
de mejoramiento continuo de la calidad en la 
educación superior. No obstante, es necesario 
contar con un grupo humano comprometido 
y también con las condiciones necesarias para 
el desarrollo de la gestión, especialmente los 
que lideran estos procesos.

Es necesario reiterar que la definición de es-
tándares es un elemento de gran importan-
cia, dado que estos no siempre se definen de 

acuerdo a las características y condiciones de 
la entidad evaluadora y, al ser tomados de 
otras instituciones que supuestamente tie-
nen condiciones similares, pueden introducir 
sesgos en la medición y, en consecuencia, la 
información obtenida también será sesgada. 
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RESUmEN

La educación, desde una visión moderna, ha 
tenido un constante desarrollo en cuanto a 
propuestas curriculares, las que han evolucio-
nado para adaptarse a las distintas realidades 
sociales que ha debido enfrentar. 

De esta manera se ha venido dejando atrás la 
enseñanza por objetivos, que no era otra cosa 
que declarar un conjunto de conocimientos 
que un alumno debía poseer, para rendir una 
evaluación que le permitía certificar que los 
había adquirido.

EL ENFOQUE CURRICULAR POR 
COMPETENCIAS Y LA NECESIDAD DE 

INNOVAR EN LA DOCENCIA

JORGE GATICA BÓRQUEZ*

Es sabido que un cambio de modelo curricu-
lar no es inmediato ni se logra en el papel. Se 
requiere cierta infraestructura de apoyo, pero 
por sobre todo es necesario evolucionar en 
cuanto a estrategias de enseñanza y de evalua-
ción. Esto supone un cambio de mentalidad 
de profesores y alumnos: mientras los prime-
ros deberán asumir un rol de facilitadores y 
guías, los segundos deberán salir de su confor-
table situación de receptores de información, 
para transformarse en agentes y protagonistas 
de su propio aprendizaje. 
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EL CURRíCULO pOR COmpETENCIAS y LA 
pROfESIÓN mILITAR

La educación, desde una visión moderna, ha 
tenido un constante desarrollo en cuanto a 
propuestas curriculares, las que han evolucio-
nado para adaptarse a las distintas realidades 
sociales que han debido enfrentar. Lo que 
inicialmente se enfocaba en contenidos temá-
ticos, ha venido evolucionando –lenta pero 
inexorablemente– para poner en el centro al 
alumno.

De esta manera se ha venido dejando atrás 
la enseñanza por objetivos, que intentaba al-
canzar el aprendizaje de ciertas materias en 
función de sus contenidos. No era otra cosa 
que declarar un conjunto de conocimientos 
que un alumno debía poseer para rendir una 
evaluación que le permitía certificar que los 
había adquirido. Si esta prueba resultaba exi-
tosa, se daba por superada la etapa. Aunque 
pudo ser útil para la formación de muchas 
generaciones, hoy está alejado de lo que un 
profesional de cualquier disciplina debe ser 
en la dinámica y compleja sociedad actual.

Por su parte, la profesión militar no ha esta-
do ajena a los cambios sociales. Las institu-
ciones armadas, caracterizadas por una férrea 
disciplina, han venido modificando su tradi-
cional modelo de toma de decisiones hacia 
uno mucho más participativo, sin por ello 
perder sus tradicionales –y esenciales– nor-
mas y principios. El empleo de las fuerzas 
militares en operaciones de guerra y distintas 
a la guerra, requiere flexibilidad y capacidad 

EL ENFOQUE CURRICULAR POR 
COMPETENCIAS Y LA NECESIDAD DE 

INNOVAR EN LA DOCENCIA

de adaptación para conseguir la eficiencia en 
ambientes operacionales muy complejos, in-
ciertos y cambiantes, donde cada situación 
contendrá variables con matices e intensida-
des distintas, por lo que se transformarán en 
únicas e irrepetibles. 

Es por ello que se torna imprescindible la 
formación de criterios y el saber hacer por 
sobre el aprendizaje de contenidos. En este 
contexto, cobra todo su significado lo que se 
declara en la Ordenanza General del Ejérci-
to: “La educación en el Ejército transita tam-
bién desde un sistema de toma de decisiones 
de tipo impositivo a otro participativo, que en 
ningún caso abandona las normas de la verti-
calidad del mando, sino que combina los as-
pectos disciplinarios, el criterio y los derechos 
de los subalternos, enfatizando la imprescindi-
ble ponderación del razonamiento entre quie-
nes deben resolver y responder, especialmente 
ante lo extraordinario. En ese proceso asiste al 
Ejército la convicción de que nada se lograría 
teniendo una estructura material sólida, pero 
sin que opere un cambio de mentalidad que 
internalice y se sustente en visiones comunes so-
cialmente compartidas”.1

En ese mismo orden de ideas, el texto rector 
indica que “El liderazgo militar se adquiere 
mediante el desarrollo de un conjunto de ac-
titudes, conocimientos y habilidades que se 

1 EJÉRCITO DE CHILE (2006). Reglamento Adminis-
trativo Ordenanza General del Ejército de Chile, R.A. 
(P) 110 - A. Santiago. Chile. P. 79.
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pueden sintetizar en tres conceptos: ser, saber y 
hacer”, haciendo énfasis que en el hacer “...
adquiere relevancia el desarrollo de las habili-
dades que permiten poner en movimiento a sus 
subalternos, impulsándolos a la acción aun en 
situaciones extremas... utilizando también su 
propio discernimiento y buen criterio”.2

LA ImpLEmENTACIÓN DEL CURRíCULO 
ENfOCADO EN COmpETENCIAS EN LA 
fORmACIÓN DE LOS fUTUROS OfICIALES

Consecuente con la realidad presente y futu-
ra que el Ejército de Chile deberá enfrentar 
en el cumplimiento de sus tareas esenciales, 
la Escuela Militar ha debido replantearse sus 
estrategias docentes, con el fin de dar cum-
plimiento a la misión establecida en su plan 
educativo: “Formar oficiales de excelencia 
para que se incorporen al Ejército y a la so-
ciedad chilena, es decir, líderes virtuosos para 
asumir los desafíos de la profesión militar, a 
través de un programa curricular centrado en 
el liderazgo y que cumpla con el perfil de egreso 
definido por la institución”.3 

En este sentido, se ha diseñado un modelo 
de transición que permitirá, en un horizonte 
temporal de cuatro años, que en el 2018 los 
cuatro cursos estén regidos por un modelo 
curricular enfocado en competencias. Es así 
como el  2015 se inició con el I Año de Es-
cuela, coexistiendo con el antiguo currículo 
aplicado a los otros cursos. El 2016, el I y II 
Año ya están trabajando con el nuevo mo-
delo, el que se continuará implementando 
gradualmente, año a año, hasta completar el 
proceso.

2 Ibidem, p. 59.
3 ESCUELA MILITAR (2012). Plan Educativo de la Es-

cuela Militar 2012-2017. Santiago. Chile, p. 2.

LOS DESAfíOS pEDAGÓGICOS pARA 
ALCANzAR EL ÉxITO

Se sabe que un cambio de modelo curricular 
no es inmediato ni se logra en el papel. Se 
requiere cierta infraestructura de apoyo, pero 
por sobre todo es necesario evolucionar en 
cuanto a estrategias de enseñanza y de evalua-
ción. Esto supone un cambio de mentalidad 
de profesores y alumnos: mientras los prime-
ros deberán asumir un rol de facilitadores y 
guías, los segundos deberán salir de su confor-
table situación de receptores de información 
para transformarse en agentes y protagonistas 
de su propio aprendizaje. Para ninguno de los 
dos es tarea fácil, ya que implica cambios im-
portantes en la forma como tradicionalmente 
se ha hecho docencia. Sin duda, es un desafío 
mayor para ambos, con fundadas expectativas 
de alcanzar resultados muy superiores.

A continuación se exponen y explican una se-
rie de recursos docentes que, si bien no son 
nuevos y se aplican actualmente en las aulas, 
se estima deberán incrementarse sustancial-
mente para hacer que este modelo curricular 
se logre efectivamente. El orden es aleatorio y 
no implican prioridad; más aún, muchos de 
ellos son complementarios entre sí.

• Incrementar la lectura

Es conocida y ha sido ampliamente discutida 
la deficiencia existente en los hábitos de lectu-
ra en Chile y los cadetes no escapan a esta rea-
lidad. Las estadísticas muestran que en el año 
2012 el promedio de libros leídos por persona 
en nuestro país fue de 2.8, muy por debajo 
de Uruguay (5.4), Argentina (4.8), Colombia 
(4.3) o Brasil (4.1); de hecho solo superamos 
a Costa Rica que tiene un 2.7.4

4 LATINOBARÓMETRO (2014). Citado en ORGA-
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Por otra parte, el estudio realizado el año 
2013 por la Universidad de Chile, reveló que 
un 44% de los chilenos no entiende lo que 
lee; más aún, un 80% de la población adulta 
se encuentra en los dos niveles más bajos de 
las competencias básicas asociadas a la alfabe-
tización en prosa, en documentos y cuantita-
tiva. Dicho de otro modo, “la gran mayoría de 
la población adulta no es capaz de comparar e 
integrar información, así como tampoco de rea-
lizar inferencias o cálculos matemáticos a partir 
de la información”.5

Esto no es solo un asunto estadístico. La mala 
comprensión lectora tiene directa relación en 
la capacidad para entender en su dimensión 
más profunda, las situaciones, contextos y 
problemas, en los que el futuro líder deberá 
desarrollar su trabajo.

Considerando la gran cantidad de asignaturas 
que los alumnos tienen en los cuatro años de 
estudio, derivado de un currículo amplio y di-
verso, se sugiere privilegiar la calidad por sobre 
la cantidad. No es inusual ver programas de 
asignaturas en diversas entidades educativas, 
civiles y militares, que incorporan una profusa 
bibliografía obligatoria y complementaria. En 
la práctica, rara vez un alumno regular es ca-
paz de leerla adecuadamente y completa, asu-
miendo que el ejercicio de leer adecuadamente 
supone también analizarla de manera crítica, 
contrastarla con otras fuentes de conocimiento 
orales o escritas, deducir ideas, etc.

NIZACIÓN DE ESTADOS IBEROAMERICANOS 
PARA LA EDUCACIÓN, LA CIENCIA Y LA CUL-
TURA. Encuesta Latinoamericana de hábitos y prácti-
cas culturales. Madrid. España, p. 75.

5 UNIVERSIDAD DE CHILE (2013). “Segundo Estudio 
de Competencias Básicas de la Población Adulta 2013 y 
Comparación Chile 1998-2013”. Santiago. Chile. p. 9.

En consecuencia, documentos cortos apunta-
dos a un tema específico a desarrollar en una 
clase, escritos de manera amigable y directa 
–y no por ello superficiales– seguramente ob-
tendrán mejores resultados que los extensos 
y doctos tratados que serán propios de otras 
instancias de educación.

• Incentivar la discusión entre pares

Nada más enriquecedor y en línea con una 
buena formación integral que desarrollar en los 
estudiantes la habilidad para exponer y debatir 
ideas, con otras personas de similares intere-
ses y con distintas visiones. En tal sentido, la 
organización de foros de debate utilizando no 
solo las clases en aula sino también otras sim-
ples y accesibles herramientas como el diario 
mural del curso o un blog en internet, pueden 
permitir la expresión y el intercambio de expe-
riencias, conocimientos e ideas. En ocasiones, 
bastará con dejar al término de una clase una 
sentencia desafiante que focalizará el debate de 
la próxima sesión. La tarea de identificar a los 
más extrovertidos será tan importante como 
la de individualizar a los más tímidos; y lograr 
que todos participen, desarrollando la toleran-
cia, la capacidad de análisis y síntesis, la empa-
tía, la asertividad y la flexibilidad, entre otras 
características, será el desafío mayor.

• Contextualizar las materias 

Para llevar a efecto este nuevo modelo de 
enseñanza es fundamental que los alumnos 
realicen una correcta contextualización de las 
materias a aprender, ya sea por inquietud e 
interés propio o por la motivación generada 
por el profesor. Esto les permitirá asignar co-
rrectamente algún sentido a la materia a tra-
tar, situándola en el entorno o ambiente en el 
cual opera. De esta manera, el alumno com-
prenderá no solo los contenidos en sí, sino 
también las relaciones con otras asignaturas 
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y los impactos que recibe y genera, produ-
ciendo al menos dos efectos muy importan-
tes: un aprendizaje más amigable al estudian-
te, ya que en su subconsciente no será todo 
nuevo para él; por otra parte, la capacidad de 
dar valor de uso a lo aprendido, observando 
y practicando la aplicación en su futura vida 
profesional. 

• Escribir más: los profesores y alumnos 
 deben hacer concreto su pensamiento

La sociedad actual, rápida y cambiante, in-
fluida fuertemente por la tecnología, nos ha 
llevado a la sobre simplificación. Hoy, la for-
ma predilecta de transmisión escrita de ideas 
pareciera ser el e-mail y el WhatsApp; para 
transmitir ideas en situaciones más formales 
o de mayor demanda intelectual, se elabora 
una presentación en Power Point que reúne 
frases cortas, impactantes y simples para apo-
yar la exposición verbal del pensamiento. Nos 
hemos olvidado de escribir y, peor aún, nos 
hemos acostumbrado a la discusión verbal, 
sin dejar constancia escrita y suficientemente 
profunda de los debates y sus conclusiones. 
Eso hace que se pierda continuidad en el de-
sarrollo intelectual, que este no se proyecte en 
el tiempo y, en consecuencia, se retrase o difi-
culte la consolidación de estas nuevas ideas en 
formas innovadoras de hacer las cosas. 

La escritura, muy útil como forma de comu-
nicar ideas, es aún más valiosa como forma 
de pensar, ya que concretiza el pensamien-
to por naturaleza abstracto, de una manera 
coherente y lógica. Por otra parte, obliga al 
escritor a revisar de manera crítica su pensa-
miento, ya que este quedará plasmado y po-
drá llegar a muchas más personas, debiendo 
en consecuencia hacerse responsable de lo 
escrito. Finalmente, el texto hace trascender 
las ideas, debido a la permanencia de lo es-
crito por sobre la volatilidad de lo verbal.

Es conveniente recordar a E.M. Forster, quien 
declaraba “¿Cómo puedo saber lo que pienso si 
no veo lo que digo?”,6 con lo que se sostiene 
que el acto de escribir es el que da origen a 
las ideas y no al contrario. Siendo menos ca-
tegórico al respecto, al menos es posible decir 
que el escribir contribuye sustantivamente al 
ordenamiento y revisión del pensamiento.

En concreto, una evaluación formativa o su-
mativa, empleando como herramienta un 
breve ensayo, hará que los alumnos suelten la 
mano y se atrevan a escribir, ayudándolos a 
descubrir de este modo los beneficios de una 
buena redacción. Por su parte, siempre será 
útil que el profesor materialice sus ideas en un 
texto corto, que facilite la comprensión de los 
alumnos y le dé trascendencia a su potencial 
intelectual.

• Dar mayor libertad a los alumnos para 
 desarrollarse intelectualmente

Con la mejor intención y celo profesional, los 
profesores han tendido históricamente a entre-
gar la mayor cantidad de información posible 
a los alumnos, haciendo de estos –en muchas 
ocasiones– receptores pasivos de materias. Por 
su parte, a modo de garantizar el cumplimien-
to de los fines docentes, hemos diseñado pro-
gramas y horarios algo rígidos, que asocian una 
asignatura a un tiempo y a un espacio definido. 
Esta modalidad tiene sus virtudes, entre otras: 
hace más útil el tiempo disponible, yendo di-
rectamente a lo que el profesor define como 
esencial o importante; crea unidad de crite-

6 E.M. Forster, novelista, ensayista y libretista inglés 
(1879-1970). Sentencia atribuida a este literato por el 
May. (Ejército de EE.UU.) Trent J. Lythgoe, en el artí-
culo “Simulacro de vuelo para el cerebro: ¿Por qué los 
oficiales deben saber redactar?”. En Military Review, 
Edición Hispaoamericana, Enero-Febrero 2013.
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rio en aquellas materias en las que es necesa-
rio; neutraliza la tendencia natural al esfuerzo 
mínimo. Pero esta forma de enseñar también 
tiene muchos defectos que, en el mundo de 
hoy, resultan muy relevantes: hace al alumno 
cómodo, dependiente, poco crítico, reactivo 
y no proactivo, acostumbrado a la respuesta 
fácil y simple, no dado a la innovación, ceñi-
do a una línea de pensamiento estandarizado 
y –normalmente– usando parámetros más ba-
jos, poco desafiantes para los más inquietos o 
capaces, por nombrar solo algunos de ellos.

Esta modalidad que se propone flexibilizar 
los currículos, programas y horarios, dando a 
los alumnos la oportunidad para regularse y 
buscar por si solos las fuentes de información 
y las posibles respuestas, plantea también al 
docente el imperativo de mantenerse actuali-
zado y abrirse a opiniones distintas a las que 
ya tiene o las que parecen correctas. 

Al respecto una necesaria aclaración: este en-
foque debe hacerse cautelando las característi-
cas propias de la profesión militar y, alineado 
con ello, la naturaleza de los institutos milita-
res que tienen particularidades con respecto 
a sus homólogos civiles. Los establecimientos 
educacionales del Ejército de Chile entregan 
un producto destinado casi exclusivamente 
a este solo cliente y este producto debe ac-
tuar bajo una unidad de doctrina, siempre 
formando parte de equipos que comparten 
propósitos y principios. En consecuencia, no 
es posible emular exactamente lo que institu-
tos de educación superior civiles han hecho 
al respecto, en cuanto a flexibilizar y abrir sus 
mallas curriculares y programas.

• Darle más importancia a los procesos 
 que a las respuestas

Muchas de las materias que se imparten obe-
decen a la aplicación de conocimientos. De 

hecho, uno de los pilares del currículo enfoca-
do en competencias es el centrarse en el saber 
hacer. Ello implica la enseñanza de algunas 
herramientas, formatos o modelos útiles por 
cierto para generar esquemas de trabajo que 
contribuyen a un proceso metódico que no 
soslaye aspectos fundamentales. El seguir estos 
esquemas tiene beneficios, entre otros: evitar 
la pérdida de tiempo o recursos por omisiones 
en el proceso y minimizar la posibilidad de 
errores o distorsiones en el resultado.

Por lógica, la culminación de cualquiera de 
estos ejercicios pareciera ser el resultado, el 
que permitiría demostrar lo bien o mal que 
se ha desarrollado un proceso. Sin embargo, 
normalmente se pierde de vista sobre cuál es 
el fin y cuál es el medio. A diferencia de lo que 
ocurre con la aplicación de este proceso en la 
realidad, para la docencia el resultado es solo 
un medio que permitirá certificar que una 
herramienta, esquema, formato o modelo de 
trabajo, se aplicó correctamente.

Considerando que las variables y sus circuns-
tancias son muchas y sus efectos en una situa-
ción particular serán únicos e irrepetibles, es 
imposible crear recetas que lleven a un resul-
tado ideal. Por ello, es un error metodológico 
centrarse en el resultado, ya que este será solo 
un medio, como ya se señaló. El fin es que el 
alumno aprenda a aplicar una herramienta, de-
jando absolutamente claro que en el uso de esta 
ante una situación real, deja de ser el fin para 
constituirse solo en un medio, por lo que debe-
rá emplearse con flexibilidad y sentido común.

• Cursos o bibliografía en otro idioma

No es esta la instancia para abogar por la ne-
cesidad imperiosa que tenemos en cuanto a 
que nuestro personal, en especial oficiales, 
domine una lengua extranjera. Eso ya está 
ampliamente demostrado y asumido.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a110

El enfoque curricular por competencias y la necesidad de innovar en la docencia

Lo que se propone es darle al idioma, en al-
gunas asignaturas, un alcance mayor. Utilizan-
do recursos humanos disponibles (oficiales de 
programas de intercambio, profesores, etc.), 
es posible diseñar cursos impartidos parcial o 
integralmente en otras lenguas, paralelos a los 
programados en español. Asimismo, asumien-
do las múltiples y excelentes fuentes de conoci-
miento que se publican en otros idiomas, es re-
comendable incluir artículos breves en lenguas 
extranjeras en la bibliografía de una asignatura.

Se sabe que el manejo de una segunda lengua 
no solo estimula el intelecto, sino también 
permite acceder a perspectivas distintas sobre 
un mismo tema, dadas por culturas o idiosin-
crasias diferentes a la propia.

• Uso exhaustivo de la tecnología disponible

Una de las grandes ventajas de las tecnologías 
de información y comunicaciones (TIC’s), es 
que rompen las barreras de la distancia y el 
tiempo. Esto ha hecho que las instancias de 
entregar información y, en consecuencia, de 
influir en los alumnos se amplíen sustantiva-
mente. La idea es romper la estructura rígida 
que lleva al alumno a asumir que debe dedi-
carse a una determinada materia solo durante 
los 90 minutos que por horario le corresponde 
clases de esa asignatura. ¿Por qué no crear las 
condiciones para que un alumno pueda vincu-
lar una materia con otra, sin importar el lugar 
o el tiempo? Un blog, un grupo de WhatsApp, 
una encuesta online (como SurveyMonkey, 
que es gratuita), una tutoría on-line, pueden 
crear excelentes condiciones para quebrar las 
estructuras mentales de los alumnos, que los 
llevan a sintonizarse en una determinada mate-
ria, solo en un espacio (sala de clases o gabine-
te) y en un tiempo (hora de clases determina-
da), impidiéndoles la asociación y relación de 
contenidos, la visión sistémica, la creatividad, 
el pensamiento crítico, etc.

De la misma manera, las TIC’s podrían per-
fectamente contribuir a compartir conoci-
mientos con instituciones educacionales ci-
viles o militares. Una video-conferencia, una 
entrevista online o un chat, pueden hacer po-
sible recibir de manera directa las experiencias 
de un oficial de cualquier país amigo, que po-
sea una experticia útil para nuestros alumnos. 
Sin duda, lo mismo puede ocurrir en sentido 
inverso; tenemos capacidades muy valiosas 
que pueden permitirnos hacer presencia en 
otras instancias académicas nacionales o ex-
tranjeras, tanto civiles como militares.

CONCLUSIONES 

La educación, en tanto fenómeno social com-
plejo e interdisciplinario, está en constante 
evolución y no escapa a la acelerada dinámi-
ca del mundo de hoy. De hecho, este artícu-
lo que solo ha pretendido difundir algunas 
experiencias reunidas de diferentes docentes 
en ejercicio, pudiera quedar obsoleto en al-
gún tiempo más, al descubrirse otras formas 
mejores de transmitir el conocimiento o es-
timular el pensamiento. Lo que nunca puede 
pasar de moda, es la chispa del docente para 
buscar y adecuar las estrategias metodológicas 
y evaluativas, conforme a las asignaturas que 
enseña y, muy especialmente, de acuerdo con 
el perfil del estudiante.

No hay formas únicas ni puras –ni menos las 
hay rígidas– para lograr los objetivos educa-
cionales. La preocupación para un profesor 
debe ser la combinación y el equilibrio ade-
cuado, con el propósito de lograr el fin últi-
mo. Es por ello que la docencia tiene mucho 
de arte. La experiencia y el conocimiento ac-
tualizado son insumos básicos, que se deben 
mezclar con el ingenio y la flexibilidad para 
diseñar procesos de enseñanza-aprendizaje 
eficientes, que permitan lograr el producto 
que el Ejército del futuro demanda.
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RESUmEN

Un modelo de educación basado en com-
petencias demanda de las instituciones un 
compromiso con la calidad de sus procesos, 
constituyendo una gran complejidad, la que 
se quiere ilustrar a través de un ejemplo de 
evaluación. 

Para este efecto se analizará una competencia 
declarada en el perfil de egreso del curso de 
Cabo Ingeniero Mecanizado, presentando el 
modelo de diseño curricular seguido por una 
conceptualización de evaluación. 
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UN EJEMPLO PRÁCTICO DE EVALUACIÓN
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INTRODUCCIÓN

La sociedad globalizada de hoy presenta ma-
yores exigencias a sus miembros, quienes de-
ben propender a adquirir un mayor grado de 
preparación, para enfrentar nuevos escenarios 
cada vez más complejos. Es por esto que las 
tendencias en la implementación de la Edu-
cación basada en competencias (EBC), han 
planteado diferentes desafíos a los institutos 
de educación. En consecuencia, se hace ne-
cesario considerar varios aspectos altamente 
críticos en el marco de esta educación, siendo 
uno de ellos el de la evaluación. Con el fin de 
abordar este tema y su complejidad es clarifi-
cador precisar cuál es la diferencia más signi-
ficativa, en cuanto a la evaluación, en relación 
a la educación por objetivos. 

En la EBC, la competencia no se demues-
tra tan solo aprobando una serie de pruebas 
basadas fundamentalmente en aspectos cog-
nitivos, sino más bien en la movilización 
adecuada que los individuos hagan de cier-
tos conocimientos, habilidades y actitudes, 
en circunstancias prácticas. De esta manera, 
para concluir que una persona ha desarrolla-
do una competencia y tiene las capacidades 
necesarias para enfrentar el mundo laboral, 
esta debe ser capaz de enfrentar y resolver un 
problema o situación práctica, muy parecida 
a la que afrontaría en la vida real, ya que “la 
definición de competencia como integradora 
de recursos internos y externos de la persona en 
función de la resolución de un problema con-
textualizado supone el uso del conocimiento 
interdisciplinar como sustentador de la misma”. 
(Corvalán, 2014).

EDUCACIÓN BASADA EN COMPETENCIAS: 
UN EJEMPLO PRÁCTICO DE EVALUACIÓN

Es así como algunos ejércitos vieron en 
este modelo de educación una buena al-
ternativa para sus modelos educativos. 
Por ejemplo, las fuerzas militares españo-
las, al amparo de las modificaciones de 
carácter legal del país, establecieron un 
paradigma de este tipo, como lo consig-
na su reglamentación respecto de la eva-
luación (MINDEF, 2004). Del mismo 
modo, en otros países como Colombia, 
se llevó a cabo un cambio a este modelo 
de educación, lo que quedó plasmado a 
nivel de las Fuerzas Armadas, tanto en su 
proyecto educacional como en su planifi-
cación estratégica (Ministerio de Defensa 
Nacional de la República de Colombia, 
2008). De igual forma, el Ejército de 
Chile asumió la opción de este modelo a 
partir del año 2006, siendo el Curso Bási-
co para Oficiales de Armas y Servicios, el 
primero en adoptar esa modalidad. Este 
nuevo diseño ha significado un cambio 
trascendente para el Ejército y su imple-
mentación ha sido de una gran comple-
jidad.

La finalidad de este artículo es presentar, 
de manera particular, la dificultad de los 
procesos de evaluación por competencias, a 
través de un ejemplo concreto. Este ejemplo 
es el de un cabo dragoneante de II año en la 
Escuela de Ingenieros de la subespecialidad 
mecanizado. Esta dificultad se evidenció en 
instancias de reflexión desarrolladas duran-
te la experiencia del Diplomado en Edu-
cación Basada en Competencias, imparti-
do por la Universidad de Talca, en el año 
2015. Dicha casa de estudios considera que 
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este modelo es una propuesta pedagógica 
fundamental para establecer aprendizajes 
esperados y estrategias educativas claras y 
eficientes, por cuanto contribuye de mane-
ra significativa a definir los estándares de 
desempeño que debe exhibir el egresado de 
un determinado nivel o programa curricu-
lar. En este sentido, la educación basada en 
competencias introduce racionalidad en los 
resultados y en los procesos, los que, orien-
tados adecuadamente, permiten enfatizar 
las necesidades de los actores sociales y del 
medio productivo, por sobre los intereses 
de docentes o de administradores educacio-
nales. 

Este trabajo fue estructurado en cinco 
partes: inicialmente una presentación del 
marco legal y normativo que sustenta a los 
procesos educativos en el Ejército; un breve 
fundamento del diseño curricular por com-
petencias con su diagrama modular (ade-
cuado a los fines del caso); aspectos con-
ceptuales de la pertinencia de la evaluación 
por competencias; para finalizar con el ins-
trumento de evaluación y las conclusiones 
de este proceso.

NORmATIVA y ORGANIzACIÓN pARA LA 
EDUCACIÓN mILITAR

Para llevar adelante los procesos educati-
vos, el Ejército de Chile debe enmarcarse 
en el sustento legal y reglamentario que 
da amparo a este quehacer y permite la 
certeza de sus actos; para lo anterior, debe 
considerar, entre otras, las siguientes le-
yes: la Constitución Política de 1980, la 
Ley Orgánica Constitucional de las FAs, 
la Ley Orgánica Constitucional de En-
señanza, la Ley General de Educación y 
la Ley del Sistema Nacional de Asegu-
ramiento de la Calidad de la Educación 
Superior.

Las instituciones de las FAs actúan acorde 
a las leyes citadas y otras, a su vez, gene-
ran normas reglamentarias que enmarcan 
su quehacer en el ámbito de la educación, 
como el Reglamento de Educación de 
las Fuerzas Armadas y el Reglamento de 
Educación Militar, órdenes de comando, 
reglamentos, manuales, cartillas, etc.

ELAbORACIÓN DEL DISEñO CURRICULAR

En una EBC, el punto de partida es, al mis-
mo tiempo, el punto final de todo el proceso 
educativo. En otras palabras, lo que se quiere 
entregar al egresado y que queda plasmado 
en el perfil de egreso, es lo primero que se 
debe considerar, por lo tanto el diseño cu-
rricular debe estar estructurado para generar 
las competencias declaradas en el perfil de 
egreso.

pERfIL DEL EGRESADO 

Clase de Ejército del grado de cabo, del arma de 
Ingenieros, preparado para ejercer el mando con 
liderazgo y desempeñarse como Comandante de 
una Escuadra de una Sección de Ingenieros Me-
canizados, y/o conductor de vehículos mecaniza-
dos en contexto de crisis y/o guerra, y operaciones 
distintas a la guerra, resguardando la seguridad 
en todo evento.

Una vez que se tiene definido el perfil de egre-
so, se desglosan las competencias que se deben 
desarrollar a través de los años de estudio para 
cumplir con dicho perfil, como las siguientes. 

COmpETENCIAS

• Trabaja en equipo, con sistemas tecnológi-
cos militares y sistemas de armas en uso en 
las unidades de ingenieros; manteniendo 
una condición física acorde a los requeri-
mientos de su profesión.
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• Se comunica de forma efectiva al relacio-
narse con sus compañeros de armas y co-
munidad; con capacidades para instruir a 
sus subordinados, conforme a los estánda-
res exigidos por el Ejército.

• Gestiona cargos administrativos de su res-
ponsabilidad de manera eficiente y eficaz. 

• Aplica criterio valórico para las resolu-
ciones de su ejercicio profesional, respe-
tando las normas legales, institucionales, 
doctrinarias y las tradiciones militares, 

comprometido con su profesión y su 
país.

DIAGRAmA mODULAR

Después del desglose de las competencias a de-
sarrollar para cumplir con el perfil declarado, 
se requiere establecer el diagrama modular que 
entregará los conocimientos, las habilidades y 
estrategias necesarias para desarrollar dichas com-
petencias. El ejemplo de malla curricular que a 
continuación se presenta, tiene por objeto apoyar 
el análisis que se hará del proceso evaluativo.

Figura N.° 1. 
Propuesta del diagrama modular del curso de aspirantes a clase de ingenieros mecanizado primer año.
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CONCEpTO DE EVALUACIÓN EN LA 
EDUCACIÓN bASADA EN COmpETENCIAS 

Es necesario considerar que todo el proceso de 
evaluación busca determinar, finalmente, el ni-
vel de desarrollo de competencias del alumno 
y, por ello, es necesario tener claridad acerca de 
qué se entiende por competencia. Es “un saber 
actuar complejo que se apoya en la movilización 
y combinación eficaz de una variedad de recursos 
internos y externos dentro de una familia de si-
tuaciones”. (Tardif, 2004).

En cuanto al proceso evaluativo en el modelo 
de EBC, el primer aspecto pasa por delimitar 

la finalidad de la evaluación, para planificarla 
en función de los resultados del aprendizaje y 
competencias por evaluar para, posteriormen-
te, seleccionar los instrumentos con los cuales 
medir. Todo lo anterior, con un propósito de-
finido y una planificación ajustada.

Igualmente, se entiende por evaluación 
el medio por el cual se recogen evidencias 
sobre el aprendizaje de los estudiantes que, 
una vez contrastadas con los criterios, per-
mitirán emitir un juicio fundamentado y, 
de esta forma, tomar las mejores decisiones 
acerca del aprendizaje y la enseñanza. Asi-
mismo, es importante recalcar que con el fin 

Figura N.° 2.
Propuesta del diagrama modular del curso de aspirantes a clase de ingenieros mecanizado segundo año.
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de obtener información válida, toda evalua-
ción debe cumplir con dos conceptos fun-
damentales: la validez y la confiabilidad. La 
validez es la capacidad de un procedimiento 
de evaluación de dar cuenta de los conoci-
mientos, habilidades, destrezas y actitudes 
que realmente se quiere evaluar. Finalmente, 
la confiabilidad es el atributo que indica en 
qué medida se puede tener confianza en la 
precisión de las informaciones que se reco-
gen y que se utilizarán para emitir un juicio 
evaluativo. (Himmel, 1999).

Para el desarrollo de una evaluación educa-
tiva se deben tener en cuenta las preguntas 
que se indican y que contemplan los aspectos 
que esquemáticamente se presentan (Castillo, 
2009):

• Qué evaluar: com-
petencias básicas, 
contenidos y acti-
tudes, procesos y 
resultados.

• Cuándo evaluar: al 
inicio (diagnóstica), 
continua (regulado-
ra) o al final (sumativa).

• Quién evalúa: profesores y alumnos, la ad-
ministración educativa.

• Cómo evaluar: metodologías, creatividad, 
currículum para iniciar, con TIC. 

• Con qué evaluar: técnicas e instrumentos 
adecuados.

• Para qué evaluar: adecuar el proceso a nece-
sidades de los alumnos, toma de decisiones.

En la evaluación de competencias, si se quiere 
juzgar tanto la progresión como la moviliza-

ción de recursos, los formadores deben ale-
jarse de la lógica cuantitativa que ha teñido 
tanto la evaluación de los aprendizajes en los 
programas definidos a partir de objetivos. 
(Tardif, 2004).

EJEmpLO pRáCTICO DE EVALUACIÓN

Con el fin de realizar un análisis concreto so-
bre la complejidad de la evaluación en una 
EBC, este ejemplo se iniciará con la selección 
de un aspecto de la competencia que se quie-
re evaluar, que será la conducción de carros 
Leopard 1.

Competencia: Con capacidad para trabajar con 
sistemas tecnológicos militares y sistemas de ar-
mas en uso en las unidades de ingenieros meca-
nizados: 

Figura N.° 3. Módulo Mando, II semestre, 
Unidad de aprendizaje Conducción.

SELECCIÓN DE LOS INSTRUmENTOS DE 
EVALUACIÓN

 Objeto evaluativo

En este ejemplo práctico, el grupo que será 
evaluado es el de los alumnos del Curso de 
Aspirantes a Clase de Ingenieros Mecani-
zados, programa que se desarrolla en dos 
años académicos.

El primer año se realiza en la Escuela de 
Suboficiales, donde alcanzan el nivel de 

Conducc. Ings. Mec.
Liderazgo IV

Trabajo en equipo IV

II SEMESTRE Conducción de Carros
Leopard 1

Conducc. Ings. Mec.
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Combatiente Individual. Es durante este 
primer año que el alumno adquiere las 
competencias que le permitirán desenvol-
verse en situaciones de guerra y diferentes 
a la guerra como soldado integrante de 
una escuadra de carácter genérica.

El segundo año lo realiza en la Escuela de 
Ingenieros, donde egresa como Coman-
dante de Escuadra de Ingenieros Meca-
nizados. En el primer semestre de ese año, 
es formado en las competencias necesarias 
para desempeñarse como Comandante de 
Escuadra de Ingenieros, condición necesa-
ria y prerrequisito para participar en el se-
gundo semestre y, así alcanzar el perfil de 
egreso de Clase de Ingenieros Mecanizados.

Es necesario contextualizar el término 
hito para los efectos de este modelo. Con-
siderando la conceptualización que Tardif 
hace del concepto de competencia, tam-
bién manifiesta que dichas competencias 
son de carácter evolutivo. Para poder saber 
en qué momento evolutivo del desarrollo 
de las competencias se encuentra un alum-
no, es necesario establecer los momentos 
en donde se va a “obtener información per-
tinente, confiable, válida y técnicamente de-
finible respecto a la progresión del estudian-
te a lo largo de su trayecto de aprendizaje” 
(CEDETEC, 2007), y es aquí donde apa-
recen los hitos de control, siendo estos una 
instancia de evaluación donde se integran 
y movilizan los conocimientos, habilida-
des y destrezas desarrolladas durante un 
período de tiempo, que tiene por finali-
dad constatar el nivel de desarrollo de la 
competencia. 

En el ejemplo y en el proceso educativo de 
los dos años, se contemplan cuatro hitos. 
El primero de ellos llamado de formación 
inicial del combatiente individual, el que 
es de diagnóstico. El segundo y tercero, 
llamados de formación integral del com-
batiente individual y de comandante de 
escuadra de ingenieros, respectivamente, 
los que son hitos de control. En el cuar-
to hito, denominado comandante de es-
cuadra de ingenieros mecanizado, el que 
es habilitante para graduarse como Clase 
de Ingeniero Mecanizado (Figuras N.° 1 
y N.° 2).

La especialidad es ingeniero mecanizado 
y el programa o temática a evaluar es la 
conducción de carro blindado modelo 
Leopard 1. El modelo Leopard tiene la 
particularidad de pertenecer a una familia 
de carros blindados, entre los que se cuen-
tan los carros lanzapuentes y los carros de 
transporte de personal, entre otros. Lue-
go, la evaluación de conducir un modelo 
Leopard es transversal a cualquiera de los 
carros mencionados. Para los fines de este 
ejemplo, se consideró el carro Leopard 1 
lanzapuentes.

 Situación de evaluación

Conducir el carro lanzapuentes de su 
compañía encuadrada en la brigada aco-
razada, bajo situación de combate, para 
apoyar el ataque del grupo, utilizando el 
carro lanzapuentes, para habilitar el paso 
de tanques en la quebrada El Arrayán en-
tre las 21 y 22 hrs.
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Indicadores de desarrollo de la competencia con su estándar de 
desempeño

INDICADORES DE DESARROLLO DE 
LA COmpETENCIA

ESTáNDAR DE DESEmpEñO

Comandante de Escuadra de Ingenieros 
Mecanizados

Dirigir procedimientos de combate de inge-
nieros mecanizados (conducción táctica de 
mecanizados, mantenimiento y conducción 
de carros, lanzamiento de puentes, lanzafaji-
nas para (campos minados) con los integran-
tes de su escuadra, conforme a la doctrina 
vigente en el Ejército.
Los indicadores de desarrollo se desglosan en 
los criterios evaluativos (para efectos del tra-
bajo será considerado el primer criterio eva-
luativo).

El estándar de desempeño considera una 
nota minina 4.0 y máxima 7.0 con exigencia 
al 60% para nota 4.0, pero además contem-
pla la variable tiempo para aprobar el están-
dar máximo.
Para efectos del trabajo se considera el indi-
cador 1.3 Conduce el carro conforme a los 
protocolos de empleo de lanzamiento de 
puentes.

Cuadro N.º 1. Indicadores de la competencia y estándar de desempeño.

CRITERIOS EVALUATIVOS ESTáNDAR DE DESEmpEñO
1. Desplazamiento en terreno con carro. 1.1 Revisa que el carro esté operativo en 25 minutos.

1.2 Revisa los sistemas de puesta en marcha del carro 
conforme a los procedimientos operativos.

1.3 Conduce el carro conforme a los protocolos de em-
pleo de lanzamiento de puentes.

1.4 Ejecuta el procedimiento de revisión de término de 
la acción.

2. Utiliza equipo optrónico. 2.1 Controla el estado de situación del equipo.

2.2 Comprueba el nivel de carga de baterías.

2.3 Realiza mediciones de distancia para el emplaza-
miento de puentes.

Criterios evaluativos con su estándar de desempeño



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a122

Educación basada en competencias:  Un ejemplo práctico de evaluación

De la lectura de los cuadros anteriores se pue-
de desprender que en el caso de los indicado-
res de desarrollo de la competencia, solo se 
considerará dentro de la conducción de carros 
el de lanzamiento de puentes. Respecto de los 
criterios evaluativos de los cinco criterios de-
clarados, solo se evaluará el de desplazamien-
to en terreno con carro.

fUNDAmENTOS pARA LA SELECCIÓN DEL 
INSTRUmENTO pARA LA EVALUACIÓN pOR 
COmpETENCIAS

Como ya se mencionó, en un currículo por 
competencias hay varios aspectos altamente 
críticos, entre los que está la evaluación. Se 

debe propender a la selección de los instru-
mentos más adecuados, teniendo en cuenta 
cada situación de evaluación, aunque “difícil-
mente se podría construir un listado exhausti-
vo con todos los instrumentos posibles, ya que 
son muy numerosos y sería más difícil asociar 
sin una referencia fina un instrumento o herra-
mienta de evaluación con un tipo de programa 
en particular. En la selección de las modalidades 
de evaluación de aprendizajes la prioridad se da 
a la coherencia máxima posible entre situaciones 
de aprendizaje y prácticas evaluativas”. (Tardif, 
2014).

En consecuencia, para el caso que se está ex-
poniendo, las listas de chequeo serían el ins-

CRITERIOS EVALUATIVOS ESTáNDAR DE DESEmpEñO

3. Utiliza sistema de telecomunicacio-
nes.

3.1 Verifica el estado operacional del sistema de co-
municaciones del carro.

3.2 Revisa el estado de integración del sistema del 
carro con el de los otros carros de la compañía.

3.3 Utiliza el sistema de telecomunicaciones para la 
instalación del puente.

4. Emplaza el puente del carro.
4.1 Inspecciona el estado operativo del puente sobre 

el carro.

4.2 Traslada el puente con el carro al lugar de empla-
zamiento.

4.3 Emplaza el puente en la quebrada.

5. Lidera a los soldados de su escua-
dra.

5.1 Comprueba el estado de situación de sus hom-
bres.

5.2 Imparte las órdenes preparatorias para la instala-
ción del puente.

5.3 Ordena la materialización de la instalación del 
puente.
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trumento más adecuado, ya que son técnicas 
de observación sistemática, que se centran en 
registrar la aparición o no de una conducta du-
rante el período que dura la observación, pero 
sin delimitar su frecuencia o duración. Son téc-
nicas menos rigurosas que los sistemas de cate-
gorías, pero útiles si se quiere observar conduc-
tas poco frecuentes o muy diversificadas. Solo 
ofrecen la posibilidad de ítems dicotómicos (si 
- no; aparece - no aparece una conducta). El 
instrumento que se utiliza es muy simple: una 
tabla donde se recogen las conductas a observar 
y dos posibles opciones (si - no). Previo a la 
observación, el profesor ha debido especificar 
aquellas conductas a evaluar.

Las características básicas de este tipo de regis-
tro son las siguientes:

• Se basa en una observación estructurada o 
sistemática.

• El profesor solo señala si la conducta está 
o no presente en el alumno: (si - no). 

• No implica juicios de valor.

Es significativo señalar que la utilización de 
este tipo de registro presenta ciertas ventajas 
tales como:

• Es de fácil manejo por parte del profesor.
• Permite evaluar fácilmente los objetivos o 

las pautas evolutivas.

Contar con unas listas de chequeo después 
de cierto período de actividades, permitirá al 
profesor determinar con gran facilidad qué 
objetivos o competencias fueron alcanzados y 
cuáles deben ser reforzados con algún alumno 
en particular o con todo el grupo.

También resulta efectivo utilizar una lista de 
chequeo grupal para una actividad específica 
cuando son conductas a alcanzar a largo pla-
zo, como sucede con las del área psicomotora, 

teniendo en cuenta que se puede realizar una 
lista de control para ser utilizada durante todo 
el año escolar o durante un período determi-
nado. (Castillo, 2009).

Para construir una lista de chequeo de modo 
fiable, Tenbrink (1988) propone los siguien-
tes pasos a seguir:

• Especificar una realización o producto 
adecuado.

• Enumerar los comportamientos o caracte-
rísticas importantes.

• Añadir cualquier error común.
• Ordenar la lista de comportamientos o ca-

racterísticas.
• Ofrecer un modo de utilizar la lista.

Teniendo en cuenta los conceptos señalados 
precedentemente y las características de los 
indicadores de desarrollo de la competencia, 
los estándares de desempeños y los criterios 
evaluativos, se elabora una lista de cotejo que 
permitirá observar el nivel de desarrollo de la 
competencia de conducción del carro lanza-
puentes bajo una situación de combate.

CONCLUSIONES

El sistema educativo institucional se enmarca 
en la legislación nacional, siendo la División 
Educación del Ejército responsable directa de 
la educación militar, la que está concebida y 
planificada en un sistema de educación basada 
en competencias, como es la tendencia de las 
últimas décadas para la educación terciaria.

Es bajo esta concepción de EBC, que se ha in-
tentado exponer la complejidad que tiene este 
modelo, a través de un ejemplo de evaluación 
para un clase de Ingenieros Mecanizados, al 
momento de finalizar su proceso educativo, 
complejidad que queda de manifiesto y que 
conlleva el proceso evaluativo de un solo as-
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pecto de la competencia seleccionada, que-
dando pendiente realizar el mismo proceso 
no solo para todos y cada uno de los demás as-
pectos de esta competencia, sino también para 
todas las demás competencias declaradas en el 
perfil de egreso, ya que el clase en comento debe 
ser evaluado en el hacer, respecto del conjunto 
de competencias definidas en el perfil.

El haber definido como competencia a eva-
luar: el conducir el carro lanzapuentes de su 
compañía encuadrada en la brigada acorazada, 
bajo situación de combate, implica un esfuer-
zo significativo en cuanto a la construcción del 
instrumento de evaluación, el que debe definir 
los indicadores adecuados, los estándares de 
desempeño y las condiciones de aplicación del 
mismo en una situación práctica de evaluación 
y no a través de un papel con un conjunto de 
preguntas. Lo anterior lleva a reflexionar sobre 
la complejidad que tiene la operatividad de este 
tipo de evaluaciones.

El llamado es a imaginar y reflexionar sobre la 
complejidad que significa una evaluación váli-
da, confiable, objetiva y viable, que requiere de 

la construcción de instrumentos adecuados que 
permitan concluir que el alumno cumple con 
las competencias del perfil de egreso, las que lo 
habilitan para desempeñarse adecuadamente 
en el mundo laboral. Además de lo anterior, 
también cabe señalar las necesidades respecto 
a los recursos de apoyo, tanto humanos como 
logísticos y financieros. De ahí, la necesidad 
de visualizar al momento de la construcción 
de los perfiles de egreso de los diferentes cur-
sos institucionales, no solo el currículo que los 
debe soportar, sino también los recursos que 
harán viable el desarrollo del mismo.

En conclusión, si bien es cierto que la educa-
ción basada en competencias es una metodo-
logía que puede garantizar de mejor manera 
la entrega de herramientas al alumno para 
enfrentar una futura vida laboral, queda de 
manifiesto que tras ella hay una compleji-
dad mayor que la que plantea la tradicional 
educación por objetivos. Lo anterior significa 
concebir, planificar y luego ejecutar con un 
nivel de profundidad y detalle cada curso ins-
titucional, pues de lo contrario la posibilidad 
de fracaso es muy alta.

LISTA DE CHEqUEO: CONDUCCIÓN DE CARRO LANzApUENTE

1. IDENTIfICACIÓN:

EJE : Especializado

MÓDULO : Subespecialidad “Mecanizado”.

UNIDAD DE APRENDIZAJE : Mantenimiento y conducción de vehículos 
N.° 3    blindados.

PROFESOR :  _________________________________________

CURSO : Aspirante a Clase de Ingenieros
   Mecanizados
ALUMNO : __________________________________________

SITUACIÓN DE DESEMPEÑO : Avanzada
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2. INSTRUCCIONES DE ApLICACIÓN

Este instrumento lo administra el evaluador 
a cada alumno, con el fin de verificar que de-
muestre el cumplimiento correcto del proto-
colo establecido para la conducción del carro 
lanzapuente.

La evaluación se hará en terreno, en un cir-
cuito previamente establecido y bajo situa-
ción de combate, conforme a la hora seña-
lada.

Para lo anterior, se ha entregado la situación 
de combate previamente elaborada, con fi-
nes didácticos, la que debe ser leída por el 
alumno. El estudiante dispone de un carro 
con el equipamiento correspondiente para 
cumplir su misión, además de los elemen-

tos de seguridad y de los insumos requeridos 
para efectuar el mantenimiento del caso.

3. EVALUACIÓN (pUNTAJE y NOTA)

Cada indicador de desempeño tiene un pun-
taje preestablecido, el que se suma al término 
de la evaluación para determinar el puntaje 
total correspondiente, el que a su vez tiene 
exigencia mínima de aprobación de 60% para 
nota 4.0, que remite a una nota de 1.0 a 7.0 
(ver apéndice con escala de notas).

En la columna puntaje máximo figura el pun-
taje ideal, con la valoración que corresponde 
al procedimiento correcto; en puntaje, el eva-
luador registrará el puntaje obtenido por el 
alumno en la demostración del procedimien-
to observado.

SITUACIÓN DE 
DESEmpEñO

LISTA DE 
CHEqUEO

pTJE. 
mAx.

pTJE. 
míN.

pTJE. 
ObT. NOTA

Conducir el carro lanza-
puentes de su compañía 
encuadrada en la brigada 
acorazada, bajo situación 
de combate, para apoyar el 
ataque del grupo, utilizan-
do el carro lanzapuentes 
para habilitar el paso de 
tanques en la quebrada El 
Arrayán entre las 21 y 22 
horas.

Antes de efectuar 
la conducción 132 79,2

Durante la con-
ducción 204 122,2

Después de la 
conducción 58 34,8

Nota final 394 236,2 7.0
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4. CARACTERíSTICAS DE LA LISTA DE 
CHEqUEO

La lista de chequeo se divide en tres partes, las 
que en forma separada evalúan el desempeño 
del alumno observado. En cada una de ellas 
figura un puntaje y porcentaje independiente, 
lo que le permite al evaluador determinar en 
cuál de esta el alumno presenta debilidades y 
fortalezas, para su retroalimentación, si es del 
caso. La parte que tiene mayor ponderación 
corresponde a la demostración del procedi-
miento, vale decir, la segunda.

No obstante ello, la nota final corresponderá 
a la suma total de las tres partes, con las pon-
deraciones que se indican: 

• Antes de efectuar la conducción: 20%.
• Durante la conducción: 70%.
• Después de la conducción: 10%.

5. INSTRUmENTO

Para efectos del trabajo, se considera el indi-
cador 1.3 Conduce el carro conforme a los pro-
tocolos de empleo de lanzamiento de puentes.

INDICADOR DE DESEmpEñO
pTJE. 
mAx.

pTJE.
ALUmNO

ObSERVA-
CIONES

A. CHEqUEO GENERAL

1. Verifica la operacionalidad del panel de control regu-
lar de los indicadores, luces de control y advertencia. 3

2. Controla la operacionalidad de la radio e intercomu-
nicación y teléfono de Infantería. 3

3. Verifica que el dispositivo de dirección se encuentre 
operacional. 1

4. Revisa el estado de orugas operacional. 2

5. Comprueba la tensión de orugas de acuerdo a manual 
de procedimientos. 2

6. Revisa las 14 ruedas de camino que estén operaciona-
les (7 en cada lado: 0,5 pto. c/u). 7

7. Revisa que la rueda tractor se encuentre operacional. 1

8. Comprueba que la rueda tensora se encuentre opera-
cional. 1

9. Revisa el tapón mando final en condición de uso. 1

10. Evalúa que los polines (4 en cada lado: 0,5 pto. c/u) 
estén en condiciones de empleo. 4

Procedimiento durante la conducción: 60%
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INDICADOR DE DESEmpEñO
pTJE. 
mAx.

pTJE.
ALUmNO

ObSERVA-
CIONES

11. Controla que los amortiguadores hidráulicos (5 en 
cada lado: 0,5 pto. c/u) se encuentre operacional. 5

12. Evalúa que los resortes en espirales encuentren ope-
racionales. 2

13.
Revisa el estado de uso extintores fijos (4 cilindros de 
acero con contenido BCF líquido, compuesto de bro-
mina, cloro, flúor). 

4

14. Verifica sonidos y olores extraños en el compartimien-
to del conductor y de combate. 2

15. Verifica el estado operacional de los frenos.* 4

16. Controla el estado operacional del acelerador. * 4

17. Revisa el estado de operación de los extintores portá-
tiles. 2

18. Revisa en forma visual y manual el afianzamiento del 
puente. 2

19. Revisa en forma visual y manual los seguros de trans-
porte del puente. 2

20. Controla el accionar mecánico del brazo de tendido. 2

21. Controla el accionar mecánico del brazo de apoyo. 2

22. Controla el accionar mecánico de los brazos auxiliares. 2

23. Controla en forma visual y manual las fugas exteriores 
y mangueras. 2

24. Revisa el afianzamiento de redes conforme a procedi-
miento. 2

25. Revisa el afianzamiento de la antena conforme a pro-
cedimiento. 2

26. Revisa el afianzamiento del puente, antes del desplaza-
miento conforme a procedimiento. 2

Subtotal 66
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INDICADOR DE DESEmpEñO
pTJE. 
mAx.

pTJE.
ALUmNO

ObSERVA-
CIONES

B. pROCEDImIENTO DE TRAbAJO: LANzAmIENTO DEL pUENTE 
“BIBER”

1. Se desplaza a la velocidad establecida.* 4

2. Opera el visor nocturno del carro.* 4

3. Se desplaza conforme a la formación requerida.* 4

4. Estaciona el carro en un lugar apropiado.* 4

5 Efectúa las coordinaciones del caso.* 4

6. Espera orden de operación para iniciar proceso de 
lanzamiento.* 4

7. Activa el mecanismo de avance, para que el puente 
comience a desplazar hacia adelante.* 10

8. Acciona el pescante de popa, para que se desplace 
hacia atrás, hasta alinear ambos tramos del puente.* 10

9.

Una vez que ambos tramos se encuentran alineados, 
activa el mecanismo de los brazos auxiliares para que 
comiencen a descender, hasta hacer coincidir ambos 
tramos del puente y ser enganchados en forma au-
tomática, mediante dos ganchos de trabado, que se 
ajustan mediante gravedad.*

10

10. Verifica visualmente que el puente esté enganchado y 
listo para ser tendido.* 10

11. Acciona el mecanismo de avance, para que comience 
el desplazamiento del puente.* 10

12.

Mantiene activado el mecanismo de avance del puen-
te, para que este comience a descender, mediante el 
movimiento del pescante principal, depositándolo 
en la orilla contraria, finalmente.*

20

13. Mantiene activado el mecanismo de avance del 
puente, depositándolo en la orilla contraria.* 10

14. Acciona el pescante de popa, para que vuelva a su 
posición inicial.* 10



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 129

Educación basada en competencias:  Un ejemplo práctico de evaluación

* Los indicadores de desempeño marcados con asterisco (*), son aquellos que tienen mayor puntaje debido a la impor-
tancia del dominio de ellos, para un apropiado nivel de dominio del procedimiento observado.
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INDICADOR DE DESEmpEñO
pTJE. 
mAx.

pTJE.
ALUmNO

ObSERVA-
CIONES

15.
Activa el comando para que el tanque comience su 
desplazamiento hacia atrás, para liberar el puente, 
(amortiguadores hidráulicos, resortes en espiral).*

10

16. Cumple con el procedimiento dentro de los 5 minu-
tos establecido.* 10

17. Regresa al punto de partida.* 4
Subtotal 138
TOTAL 204
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RESUmEN

La finalidad de este artículo es entregar una des-
cripción general de la iniciativa internacional 
CDIO (Concebir, Diseñar, Implementar, Ope-
rar), herramienta que permite desarrollar accio-
nes orientadas a sistemas complejos de ingenie-
ría con valor agregado, en un ambiente ligado al 
desempeño profesional y basado en equipos de 
trabajo para crear sistemas y productos.

Este modelo representa una nueva visión de 
la enseñanza y del aprendizaje de la ingeniería 
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en lo referido al logro de resultados de apren-
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INTRODUCCIÓN

Dentro de la línea editorial de la Revista Edu-
cación del Ejército, se señala la necesidad de 
conocer experiencias relativas al mejoramien-
to de los sistemas educativos y su relación con 
el entorno externo institucional. Al respecto, 
cabe mencionar que la actual formación aca-
démica de los ingenieros está centrada en la 
productividad, innovación y emprendimien-
to; por ello, la iniciativa internacional CDIO 
(concebir, diseñar, implementar y operar) 
permite idear y desarrollar una nueva visión 
de la enseñanza y del aprendizaje de la inge-
niería, la que proporciona a los estudiantes 
una enseñanza de los conceptos fundamenta-
les de la ingeniería en un contexto de con-
cepción, diseño, implementación y operación 
de sistemas y productos del mundo real, con 
la intención de promover el aprendizaje, no 
solo de dichos conceptos fundamentales, sino 
también de un conjunto amplio de compe-
tencias genéricas. Se trata de generar un en-
torno próximo al ejercicio profesional de la 
ingeniería como contexto adecuado para su 
aprendizaje (Bragós, 2012).

La iniciativa CDIO es un modelo que per-
mite evidenciar un marco referencial de la 
formación de ingenieros. En este sentido, 
para la Academia Politécnica Militar es una 
oportunidad para entregar valor agregado en 
el desempeño profesional.

Este modelo, junto a otros, tiene por finalidad 
el armonizar los componentes fundamentales 
de la formación de ingenieros, en el que se 

integran las ciencias básicas y las ciencias de 
la ingeniería con el desarrollo de habilidades 
profesionales, períodos prácticos y entornos 
de aprendizaje experiencial.

¿qUÉ ES CDIO?

Esta iniciativa nace con el apoyo de la Knut 
and Alice Wallenberg Foundation of Sweden, 
tres universidades suecas (Chalmers Universi-
ty of Technology, Royal Institute of Techno-
logy y la Linköping University), junto con el 
Massachusetts Institute of Technology (MIT) 
de Estados Unidos, instituciones que estable-
cieron una colaboración internacional en el 
año 2000 para mejorar la educación de pre-
grado en ingeniería.

Los objetivos de esta alianza se orientaron a 
educar a los estudiantes para que:

1. Dominen en profundidad el conocimien-
to de los fundamentos técnicos necesarios 
para su desempeño profesional.

2. Sean líderes en la creación y operación de 
nuevos productos y sistemas.

3. Entiendan la importancia y el valor estra-
tégico de su futuro trabajo de investiga-
ción.

La sigla CDIO identifica las funciones que 
realizan los ingenieros en el desarrollo de 
sistemas y productos. El lema de la inicia-
tiva es que cada ingeniero debería ser capaz 
de concebir - diseñar - implementar y operar 

INGENIERÍA CON VALOR AGREGADO AL 
DESEMPEÑO PROFESIONAL DEL INGENIERO 

POLITÉCNICO MILITAR
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sistemas complejos de ingeniería con valor 
agregado en un ambiente ligado al desempe-
ño profesional y basado en equipos para crear 
sistemas y productos. Se hace énfasis en que 
estas cuatro capacidades deben formar parte 
del contexto de la formación y no de sus con-
tenidos.

Esta iniciativa fue diseñada como un modelo 
que puede ser adaptado y adoptado por cual-
quier institución educativa que forme inge-
nieros, tiene una arquitectura abierta, adapta-
ble a las necesidades específicas de los diversos 
programas. (Poblete et al., 2013).

La estrategia de la iniciativa se basa en cuatro 
ejes fundamentales:

1. Reforma curricular para asegurar que los 
estudiantes tengan oportunidades de de-
sarrollar el conocimiento, las habilidades y 
actitudes para concebir y diseñar sistemas 
y productos complejos, que está basada en 
resultados de aprendizajes.

2. Proceso de enseñanza-aprendizaje para 
comprender la información y las habilida-
des técnicas que contempla el aprendizaje 
activo, incluyendo una variedad de expe-
riencias basadas en proyectos.

3. Entornos de aprendizaje experiencial pro-
vistos por laboratorios y talleres comple-
mentarios.

4. Métodos de evaluación efectivos para de-
terminar la calidad y mejoramiento del 
proceso de aprendizaje.

El modelo considera una base teórica e instru-
mental que permite tener una visión general 
respecto a su modalidad de implementación, 
entre los que se destacan los contextos de 
aprendizaje, syllabus con el listado de compe-

tencias y, finalmente, los estándares que son el 
conjunto de buenas prácticas que permite el 
rediseño y la mejora continua de los planes de 
estudios en ingeniería.

CONTExTO EDUCATIVO DE LA INICIATIVA 
CDIO

Este modelo se estructura sobre la base de 
un fortalecimiento de la educación en in-
geniería, principalmente, en el contexto de 
aprendizaje de los estudiantes en el trascur-
so de su proceso de formación, en especial 
lo relacionado con los siguientes propósitos 
(Brodeur, 2007):

1. Enfocados a las necesidades de los usuarios.

2. Entrega de productos, procesos y servi-
cios.

3. Incorporación de nuevas tecnologías.

4. Cuidado del medioambiente.

5. Enfocado en soluciones, no en disciplinas.

6. Promoviendo el trabajo con otros y pro-
porcionando liderazgo en actividades téc-
nicas.

7. Comunicación efectiva.

8. Trabajando eficientemente con los recur-
sos.

Las preguntas centrales en las cuales se basa 
la iniciativa CDIO son: ¿qué conocimientos, 
habilidades y actitudes deben poseer los estu-
diantes al egresar? (resultados de aprendizaje) 
y ¿cómo se puede mejorar la educación para 
asegurar que los estudiantes adquieran estas 
habilidades? (currículo, enseñanza, aprendi-
zaje, espacios de trabajo y evaluación).
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Para la concreción de esas interrogantes, en el 
año 2011, la iniciativa estableció un conjun-
to de metas y objetivos para la educación de 
pregrado en ingeniería, denominado Syllabus 
CDIO versión 2.0, el que se describe a conti-
nuación. (CDIO, 2011).

1. Conocimiento y razonamiento disciplinario: 
permite demostrar la capacidad para usar 
las ciencias básicas, las ciencias de la in-
geniería y los conocimientos de las áreas 
profesionales de la ingeniería.

2. Habilidades y atributos personales y profe-
sionales: analiza y resuelve problemas de 
ingeniería, desarrolla el pensamiento sisté-
mico y demuestra habilidades personales 
y profesionales para la práctica de la inge-
niería.

3. Habilidades interpersonales: trabajo en 
equipo y comunicación: liderar y trabajar 
en equipo, comunicarse en forma efectiva 
y dominar un idioma extranjero.

4. Concebir, diseñar, implementar y operar 
sistemas en el contexto relacionado con su 
desempeño: reconocer la importancia del 
contexto social en la práctica de la inge-
niería; concebir, diseñar, implementar y 
operar sistemas complejos y proyectos, 
junto al liderazgo en ingeniería y la capa-
cidad de emprendimiento.

Este listado de competencias permite estruc-
turar el diseño curricular de los programas 
de ingeniería en función de los resultados de 
aprendizaje y centrado en el estudiante. En 
este sentido, para evidenciar el logro de estas 
competencias, la iniciativa CDIO estableció 
doce estándares, entendidos como directrices 
para la evaluación de los programas, generan-
do un marco de referencia para la mejora con-
tinua y procesos de certificación.

Los estándares CDIO que se explicitarán en 
este artículo permitirán contextualizar los 
aspectos del proceso educativo que son rele-
vantes para adscribirse a la iniciativa y son el 
punto de partida para formular acciones de 
mejora en el diseño curricular de una insti-
tución educacional formadora de ingenieros. 
Los estándares son los siguientes (CDIO, 
2010):

1. El contexto: un programa CDIO se basa 
en el principio de que el desarrollo y la 
utilización de productos, procesos y sis-
temas constituyen el contexto apropiado 
para la formación en ingeniería. Conce-
bir-Diseñar-Implementar-Operar es un 
modelo del ciclo vital completo del pro-
ducto, proceso o sistema. La etapa con-
cebir comprende definir las necesidades, 
considerar la tecnología, la estrategia y 
las regulaciones y, por último, desarro-
llar el plan conceptual, el plan técnico y 
el plan de negocio. La etapa diseñar se 
centra en la creación del diseño, esto es, 
los planos, representaciones y algoritmos 
que describen lo que será después imple-
mentado. La etapa implementar se refiere 
a la transformación del diseño en el pro-
ducto, proceso o sistema, incluyendo su 
manufactura, codificación, testeo y vali-
dación. La última etapa, operar, se refiere 
a la utilización del producto o proceso 
implementado para entregar el resultado 
esperado. Esta etapa incluye el manteni-
miento, el perfeccionamiento y el retiro 
final del sistema.

2. Resultado de aprendizaje: el conocimiento, 
las habilidades y las actitudes que se es-
peran como resultado de la formación en 
ingeniería. Estos resultados de aprendizaje 
detallan lo que los alumnos deberían saber 
y ser capaces de hacer al finalizar el progra-
ma de ingeniería.
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3. Currículum integrado: un currículum inte-
grado incluye experiencias de aprendizaje 
que conducen a la adquisición de habili-
dades personales e interpersonales y de 
habilidades de construcción de productos, 
procesos y sistemas, integrados con el co-
nocimiento de la disciplina y su aplicación 
en la ingeniería profesional. Los cursos 
disciplinarios se apoyan unos en otros al 
hacer conexiones explícitas entre conteni-
dos y resultados de aprendizaje relaciona-
dos entre sí. Existe un plan explícito que 
señala de qué manera se llevarán a cabo la 
integración de las habilidades y las cone-
xiones multidisciplinarias.

4. Introducción a la ingeniería: el curso in-
troductorio, que generalmente es uno 
de los primeros cursos obligatorios en 
los programas, proporciona el marco 
para la práctica de la ingeniería. Es un 
esbozo, a grandes rasgos, de las tareas y 
responsabilidades de un ingeniero y del 
uso del conocimiento disciplinario en la 
ejecución de esas tareas. Los estudiantes 
se involucran en la práctica de la ingenie-
ría mediante la resolución de problemas 
y ejercicios simples de diseño, de manera 
individual y en equipo.

5. Experiencias de diseño/construcción: se re-
fiere a una variedad de actividades de in-
geniería que son clave para el proceso de 
desarrollo de nuevos productos y sistemas. 
En las experiencias de diseño-implemen-
tación integradas en el currículum, los 
alumnos desarrollan las habilidades de 
construcción de productos, procesos y sis-
temas, así como la capacidad de aplicación 
de la ciencia propia de la ingeniería. Las 
experiencias de diseño-implementación se 
consideran básicas o avanzadas de acuer-
do a su alcance, complejidad y ubicación 
dentro de la secuencia del programa.

6. Espacios de trabajo en ingeniería: el entor-
no físico de aprendizaje incluye espacios 
de aprendizaje tradicionales, tales como, 
salas de clase, auditorios, salas de confe-
rencia, salas de seminario, como también 
talleres de ingeniería y laboratorios.

7. Experiencias de aprendizaje integrado: son 
enfoques pedagógicos que promueven, de 
manera simultánea, el aprendizaje de co-
nocimientos disciplinarios, de habilidades 
personales e interpersonales y de habilida-
des de construcción de productos, proce-
sos y sistemas. Incorporan problemas de la 
ingeniería profesional a contextos donde 
coexisten con problemas disciplinarios. 
Por ejemplo, en un mismo ejercicio, los 
estudiantes pueden considerar el análisis 
de un producto, el diseño de este y la res-
ponsabilidad social del diseñador del pro-
ducto.

8. Aprendizaje activo: los métodos de apren-
dizaje activo involucran a los estudiantes 
directamente en actividades de reflexión 
y de resolución de problemas. Se da me-
nos relevancia a la transmisión pasiva de 
información y más a la participación de 
los estudiantes en la manipulación, apli-
cación, análisis y evaluación de ideas. 
En los cursos que se basan en cátedras o 
clases magistrales, el aprendizaje activo 
puede fomentarse mediante las discusio-
nes en parejas o en pequeños grupos, las 
demostraciones, los debates, las preguntas 
que apuntan a conceptos importantes y la 
retroalimentación por parte de los alum-
nos acerca de lo que están aprendiendo. El 
aprendizaje activo se considera experien-
cial cuando los estudiantes asumen roles 
que simulan la práctica profesional de la 
ingeniería, por ejemplo, en proyectos de 
diseño, implementación, simulaciones o 
estudios de casos.
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9. Fortalecimiento de la competencia de los aca-
démicos: los programas CDIO dan apoyo 
al cuerpo de académicos para mejorar la 
competencia de estos en habilidades per-
sonales e interpersonales y en habilidades 
de construcción de productos, procesos y 
sistemas. Estas habilidades se desarrollan 
de mejor manera en contextos de práctica 
profesional de la ingeniería. La naturaleza 
y el alcance del desarrollo docente varían 
según los recursos y las intenciones de los 
distintos programas e instituciones. 

10. Fortalecimiento de la competencia docen-
te de los académicos: un programa CDIO 
proporciona apoyo a sus académicos para 
mejorar la competencia de estos en ex-
periencias de aprendizaje integrado, en 
aprendizaje activo y experiencial y en eva-
luación del aprendizaje de los alumnos. 
Algunos ejemplos de acciones que fortale-
cen la competencia docente de los acadé-
micos son: apoyo y fomento de la partici-
pación de los académicos en programas de 
desarrollo docente, organización de foros 
donde los académicos puedan compartir 
ideas y prácticas que hayan tenido buenos 
resultados, dar relevancia a la evaluación 
del desempeño docente y adoptar como 
criterio para la contratación, el uso de mé-
todos de enseñanza efectivos.

11. Evaluación del aprendizaje: es la medición 
del grado que cada alumno alcanza en los 
resultados de aprendizaje específicos. La 
evaluación efectiva del aprendizaje uti-
liza una variedad de métodos que se co-
rresponden de manera adecuada con los 
resultados de aprendizaje que apuntan al 
conocimiento disciplinario y también a 
las habilidades personales, interpersonales 
y de construcción de productos, procesos 
y sistemas. Entre estos métodos, se pue-
den señalar, por ejemplo, pruebas orales y 

escritas, observaciones del desempeño del 
alumno, escalas de calificación o puntua-
ción, reflexiones de los estudiantes, diarios 
o bitácoras, portafolios, evaluación entre-
pares y autoevaluación.

12. Evaluación del programa: es un juicio de 
valor sobre el programa en general, ba-
sado en las evidencias de los avances que 
se hayan realizado en el recorrido hacia la 
consecución de los objetivos del programa. 
Un programa CDIO debe ser evaluado con 
relación a estos doce estándares CDIO. Las 
evidencias para la valoración del programa, 
se pueden reunir a partir de evaluaciones de 
los cursos, reflexiones de los profesores, en-
trevistas a alumnos que ingresan y a alum-
nos de último año, informes de evaluadores 
externos y estudios de seguimiento con la 
participación de egresados y empleado-
res. Estas evidencias pueden ser compar-
tidas con los académicos, los estudiantes, 
los administradores del programa, los ex-
alumnos y otros actores involucrados. Esta 
retroalimentación constituye la base sobre 
la que se tomarán las decisiones acerca del 
programa y sobre la implementación de los 
planes de mejora.

LA INICIATIVA CDIO EN CHILE

En la actualidad, la Universidad de Chile, 
la Universidad de Santiago y la Universidad 
Católica de la Santísima Concepción son las 
instituciones que han incorporado en sus ca-
rreras de ingeniería la iniciativa CDIO, en el 
marco de sus procesos de reforma curricular 
y en el programa para trasformar las escuelas 
chilenas de ingeniería en entidades de clase 
mundial: “Proyecto Ingeniería 2030”, finan-
ciados por CORFO.

Es la Facultad de Ciencias Físicas y Matemá-
ticas de la Universidad de Chile, la institución 
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encargada de difundir la iniciativa CDIO en 
las diversas escuelas de ingeniería del país. 
Cabe señalar que en el XXVII Congreso 
Chileno de Educación en Ingeniería, organi-
zado por la Sociedad Chilena de Educación 
en Ingeniería (SOCHEDI) y la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad de Concepción 
(2014), se evidenció que un número impor-
tante de universidades del Consejo de Recto-
res (CRUCH) y de universidades privadas, 
han venido incorporando algunos estándares 
CDIO para sus planes estratégicos, proyectos 
ingeniería 2030 y procesos de acreditación 
de la Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA).

Un aspecto en común que tienen las universi-
dades que incorporaron esta iniciativa, es que 
el plan de estudios de las carreras de ingenie-
ría tiene un mínimo de 10 semestres (5 años), 
con la finalidad de poder asegurar estándares 
medibles y evidenciables en su desarrollo pro-
fesional.

En este sentido, la iniciativa CDIO es una ten-
dencia que se ha venido incorporando progre-
sivamente a los programas de formación de in-
genieros, en el marco de lo que implica egresar 
ingenieros de clase mundial.

LA INICIATIVA CDIO COmO mARCO 
DE REfERENCIA pARA LA fORmACIÓN 
DEL INGENIERO pOLITÉCNICO mILITAR 
(Ipm)

Los logros académicos que algunas institucio-
nes de educación superior han alcanzado en los 
últimos años en la formación de los ingenieros, 
generan en la Jefatura de Estudios de la Acade-
mia Politécnica Militar, la necesidad de cono-
cer las razones por las cuales se han obtenido 
esos resultados. En ese marco, las reformas cu-
rriculares, las mejoras en el proceso de evalua-
ción y las experiencias pedagógicas que algunos 

profesores han incorporado en sus actividades 
académicas, con el propósito de visibilizar el 
trasfondo en el cual se desarrollan estas expe-
riencias y su aplicabilidad al modelo educativo 
de formación de los IPM.

Dentro del proceso de mejora continua que 
desarrolla la Academia Politécnica Militar, está 
el interés de conocer otras experiencias exitosas 
en la educación superior, con la finalidad de 
poder incorporar esas acciones, contextualizar-
las a la realidad y a la doctrina de la educación 
militar para que puedan ser replicadas en el 
ciclo formativo. Estas experiencias educativas 
deben contar con un fuerte componente de in-
novación y creatividad y, además, permitir la 
generación de un ambiente propicio, centrado 
en un aprendizaje activo y significativo de los 
alumnos.

En la doctrina educacional del Ejército están 
explicitados numerosos aspectos que son si-
milares al modelo CDIO, tales como: educa-
ción centrada en el alumno, énfasis en el ha-
cer y en la diversificación de los instrumentos 
de evaluación, entre otros. Sin embargo, es la 
oportunidad de aplicar experiencias educativas 
exitosas de instituciones de educación superior 
acreditadas y de reconocido prestigio nacional, 
lo que permite ampliar e incrementar las ac-
ciones y generar vínculos académicos, que son 
parte de los compromisos del Ejército de pro-
fesionalización de la Fuerza y de vinculación 
con la sociedad.

Entre los elementos que podrían ser conside-
rados –de la iniciativa CDIO– para optimizar 
el modelo educativo de la Academia, se pue-
den mencionar los siguientes: disponer de un 
plan estratégico y planes de mejora, un diseño 
curricular basado en competencias, un proceso 
de evaluación de los egresados, una plataforma 
de gestión educativa, normativas específicas 
relativas a procedimientos de convalidación 
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de estudios, prácticas profesionales, proce-
dimientos de evaluación de los aprendizajes, 
procedimientos para la investigación asocia-
da a la docencia, entre otros. No obstante, el 
valor agregado que entrega esta iniciativa es 
otorgar las competencias ligadas al ambiente 
del desempeño profesional de un ingeniero. 
En este ámbito, es posible evidenciar que hay 
un camino recorrido que es el punto de parti-
da para optimizar e incorporar prácticas que 
se desarrollan en las instituciones de educación 
superior formadoras de ingenieros.

Esta iniciativa permite tener un marco de re-
ferencia validado, con experiencias educativas 
exitosas y adaptables a la realidad institucional, 
en la formación de los futuros ingenieros poli-
técnicos militares del Ejército de Chile.

CONCLUSIONES

Realizado este breve recorrido acerca de la ini-
ciativa CDIO y su vinculación como referente 
para el modelo educativo de la Academia Poli-
técnica Militar en la formación de los IPM, se 
puede concluir lo siguiente:

Las bases teóricas de la iniciativa CDIO están 
claramente definidas y se sustentan en el lista-
do de competencias del Syllabus y en los doce 
estándares para la evaluación de los programas.

Existe una serie de elementos de la iniciativa 
CDIO que podrían ser incorporados al proce-
so de formación de los IPM, debido a la simi-
litud con la doctrina educacional vigente y al 
plan educativo de la Academia.

Esta iniciativa y otras de educación en inge-
niería, que se implementan en instituciones de 
educación superior del país, son un buen mar-
co de referencia para revisar, optimizar e imple-
mentar acciones de mejora al diseño curricular 
de la Academia, en especial, en lo referido al 

logro de resultados de aprendizaje, fortaleci-
miento de las competencias profesionales y del 
aprendizaje centrado en el alumnos.

Finalmente, permite vincularse con institucio-
nes formadoras de ingenieros, acreditadas y de 
reconocido prestigio, con el objeto de poder 
intercambiar experiencias pedagógicas exitosas 
que pueden aportar a una mejora cualitativa 
del proceso de formación de los futuros inge-
nieros politécnicos militares.
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RESUmEN

El propósito de este trabajo es describir el 
conjunto de actividades y tareas asignadas a 
los diferentes agentes formativos involucrados 
en el actual proceso educativo de los futuros 
clases de ejército, con el objeto de posicionar 
a la Escuela de Suboficiales como un Centro 
de Formación Técnica que proporcione ga-
rantía pública de su calidad educativa. Para 
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ello, por medio de un proceso metodológico 
de análisis y recolección de datos, se preten-
de proponer una reestructuración general del 
actual proceso de formación de los alumnos, 
que impacte en los niveles de calidad de dicho 
instituto matriz. 

Palabras clave: proyecto educativo - Escue-
la de Suboficiales - valores militares - calidad 
educativa - mejoramiento continuo.
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ANTECEDENTES SObRE EL SISTEmA DE 
EDUCACIÓN SUpERIOR EN CHILE DESDE 
1980

Hacia 1980, el sistema de educación superior 
en Chile estaba compuesto en su totalidad 
por universidades que eran las encargadas de 
preparar y capacitar a los futuros profesiona-
les que el país requería. Hasta ese momento, 
los títulos de nivel medio se encontraban 
administrados por los establecimientos de 
educación media de tipo técnico profesional 
existentes a lo largo del país, siendo restrin-
gida la oferta que mediaba entre estas dos 
realidades educativas. No obstante aquello, 
como una forma de descentralizar el sistema 
de educación superior imperante hasta esa 
fecha, el gobierno de la época dispone la re-
estructuración de las universidades existen-
tes, creándose nuevas instituciones nacidas 
bajo el amparo de las sedes regionales que 
hasta esa fecha poseían la Universidad de 
Chile, la Pontificia Universidad Católica y 
la Universidad Técnica del Estado. Además, 
se mantuvieron como tal las universidades 
de carácter privado, originadas previo a esta 
reestructuración, tales como la Universidad 
de Concepción, Católica de Valparaíso, Aus-
tral, Técnica Federico Santa María y Católica 
del Norte.

Tal como señala Brunner, “el primer instru-
mento legal para la implantación del nuevo 
diseño de la educación superior está contenido 
en el Decreto Ley N.º 3.541 del 12 de diciem-
bre de 1980 [...] que otorga al presidente de la 
república el plazo de un año para “reestructu-
rar las universidades del país”, facultándosele 
asimismo para dictar todas las disposiciones 
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que fueren necesarias al efecto”.1 Lo anterior 
se complementó con el Decreto con Fuerza 
de Ley N.º1 del 30 de diciembre de 1980, en 
el cual se fijó las normas del nuevo régimen 
universitario.

En este sentido, las disposiciones oficiales, 
contenidas en los dos documentos legales ci-
tados, quedaron fundamentadas para la ciu-
dadanía por medio de la “Declaración del 
Ministerio del Interior sobre la nueva legisla-
ción universitaria”.2 A partir de ese momento 
comienza una serie de cambios significativos 
para el sistema educativo superior chileno, 
experimentando una sorpresiva y explosiva 
masificación de las ofertas educativas existen-
tes, como asimismo de sus vacantes. El nuevo 
marco educativo permitió la creación de otros 
tipos de establecimientos de educación supe-
rior que diversificaron la oferta, tales como 
nuevas universidades privadas, institutos pro-
fesionales y centros de formación técnica, los 
cuales, por medio de sus proyectos educati-
vos, intentaban atraer a los nuevos profesio-
nales que requería el país.

No obstante aquello, aunque se buscó des-
comprimir el sistema superior de educación y 
proporcionar una respuesta a la diversificada, 
creciente y masiva demanda existente, estas 
transformaciones no significaron una mejora 

1 BRUNNER, José Joaquín (1986). Informe sobre la Edu-
cación Superior en Chile. Facultad Latinoamericana de 
Ciencias Sociales (FLACSO). Santiago de Chile, p. 57.

2 MINISTERIO DEL INTERIOR (1984). Declaración 
del Ministerio del Interior sobre la nueva legislación 
universitaria. Santiago de Chile, 6 de enero de 1984.
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cualitativa del proceso educativo en sí, que-
dando en evidencia el antiguo axioma que se-
ñala que “cantidad no es igual a calidad”. Para 
Harald Beyer esto quedaba demostrado al 
constatar que “Chile no contaba en 1980 con 
ningún tipo de información sobre los estableci-
mientos educacionales y menos con un sistema 
de evaluación de la calidad educativa”.3

En este sentido, como señalan Bernasconi y 
Rojas (2004) “a fines de los años 80 se imponía 
la convicción de que los mecanismos de regula-
ción vigentes habían sido insuficientes para en-
cauzar el crecimiento explosivo y la diversifica-
ción del sistema y para resguardar su desarrollo 
conforme a exigencias de calidad y de estabili-
dad congruentes con el interés público […] Se 
destacó, igualmente, la incapacidad mostrada 
por los mecanismos indirectos de financiamiento 
estatal y la competencia para regular por sí solos 
y de manera estable la calidad de los servicios y 
los límites a la expansión de los mismos”.4

El boom de ofertas académicas experimenta-
das durante las últimas décadas del siglo XX 
obligó al Estado a evaluar la coherencia, so-
lidez y pertinencia de los variados proyectos 
educativos que hasta ese momento no eran 
reconocidos como titulaciones oficiales. Aun 
cuando la ley le entregó autonomía a las ins-
tituciones de educación superior existentes, 
previo a la reestructuración del sistema en 
1980, se necesitaba una nueva estructura fis-

3 BEYER, Harald (2001). Entre la autonomía y la inter-
vención: Las reformas de la educación en Chile. En LA-
RRAÍN, Felipe y VERGARA, Rodrigo. La transforma-
ción económica en Chile. Centro de Estudios Públicos. 
Santiago de Chile, p. 662.

4 BERNASCONI, Andrés y ROJAS, Fernando (2004). 
Informe sobre la Educación Superior en Chile: 1980: 
2003. IESALC UNESCO. Santiago de Chile: Edit. 
Universitaria, pp. 33 - 34. 

calizadora para los establecimientos que se 
originaban después de su promulgación.

Como una forma de regularizar y ordenar 
los efectos que la reestructuración al sistema 
de educación superior de 1980 había provo-
cado en el panorama nacional, se aprueba la 
Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza 
N.° 18.962 del 10 de marzo de 1990, la cual 
tuvo como propósito fijar los requisitos mí-
nimos que todo establecimiento de educa-
ción debe poseer para funcionar en el país. 
Se destaca que, por primera vez, se establece 
la relación existente entre los institutos de 
formación pertenecientes a las Fuerzas Ar-
madas y el nivel de preparación que alcan-
zan por medio de sus proyectos educativos. 
De este modo, las academias quedaron ho-
mologadas como universidades debido a la 
facultad que poseen para otorgar grados aca-
démicos en todas sus categorías, ya sea licen-
ciaturas, magíster o doctorado. Las escuelas 
formadoras de oficiales quedaron facultadas 
para entregar títulos profesionales. Por últi-
mo, las escuelas de las Armas y especialida-
des (y por extensión la Escuela de Suboficia-
les) quedaron habilitadas para proporcionar 
títulos técnicos de nivel superior, tal como lo 
hacen los centros de formación técnica exis-
tentes en el país.

Si bien es cierto que la inexistencia de va-
riedad de ofertas académicas estaba subsa-
nada, al igual que su centralización, el tema 
de su financiamiento y de la calidad de los 
programas académicos estaban en constan-
te tela de juicio. Estas aristas, al igual que 
otras demandas significativas para el mode-
lo educacional presentes en el país, fueron 
la antesala de una serie de manifestaciones 
estudiantiles que pusieron la problemática 
educacional como un tema país, provocando 
una necesaria reflexión de lo que había sido 



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 145

La escuela de suboficiales y la calidad educativa de su proceso de formación

el sistema educativo hasta aquel momento.5 
Como consecuencia de aquello se derogó la Ley 
Orgánica Constitucional de Enseñanza dando 
paso a la nueva Ley General de Educación N.º 
20.370 del 12 de septiembre de 2009, que dis-
puso un especial hincapié en la regulación de la 
enseñanza del sistema público.

No obstante aquello, los efectos de las ma-
nifestaciones estudiantiles ya habían tenido 
impacto en el reordenamiento del modelo 
fiscalizador del sistema superior de educación 
existente hasta aquel momento, traduciéndose 
en la promulgación de la Ley N.º 20.129 del 
17 de noviembre de 2006, la cual establece un 
Sistema Nacional de Aseguramiento de la Ca-
lidad de la Educación Superior, creándose para 
tales efectos la Comisión Nacional de Acredi-
tación. Este organismo funcionaría como un 
ente público de carácter autónomo, encargado 
de verificar y promover la calidad de las uni-
versidades, institutos profesionales y centros de 
formación técnica autónomos y de las carreras 
y programas de estudios que ellos ofrecen.6

5 Respecto a la vinculación entre estas manifestaciones 
sociales y las demandas y reivindicaciones asociadas a 
las clases medias del país, ver FLEET, Nicolás (2011). 
"Movimiento estudiantil y transformaciones sociales en 
Chile: una perspectiva sociológica". En Polis, revista de 
la Universidad Bolivariana, Vol.10, N.° 30, Santiago de 
Chile. Del mismo modo, para conocer el impacto de las 
movilizaciones estudiantiles en la reflexión académica 
en torno a los conceptos de calidad educativa, se reco-
mienda revisar el trabajo de VALDEBENITO, Lorena 
(2011). "La calidad de la educación en Chile: ¿un pro-
blema de concepto y praxis? Revisión del concepto cali-
dad a partir de dos instancias de movilización estudiantil 
(2006 y 2011)". En CISMA, revista del Centro Telúrico 
de Investigaciones Teóricas, Chillán.

6 ESPINOZA, Oscar y GONZÁLEZ, Luis Eduardo 
(2012). "Estado actual del sistema de aseguramiento 
de la calidad y el régimen de acreditación en la edu-

Así, durante las últimas décadas, el sistema 
de educación superior en Chile ha atravesado 
permanentes períodos de convulsión interna, 
los cuales han llevado a adoptar una serie de 
medidas que procuran, en su esencia, alcanzar 
los máximos niveles de calidad que el siste-
ma educacional chileno puede lograr. En este 
sentido, el concepto calidad ya no se toma 
como un elemento etéreo, variable y fun-
damentalmente cualitativo, sino, más bien, 
como una cuantificable unidad de medida, la 
cual permite verificar el cumplimiento de los 
diversos planes educativos declarados por las 
instituciones de educación superior presentes 
en el país.

En consecuencia, la calidad debe ser demos-
trada por medio de la certificación de una se-
rie de criterios evaluables que permiten dar fe 
pública del tipo de enseñanza proporcionada 
por cada establecimiento y, en el caso parti-
cular de las instituciones de carácter público, 
dejar constancia del trabajo de calidad que se 
desarrolla al interior de estas.

EL pROyECTO EDUCATIVO DE LA ESCUELA 
DE SUbOfICIALES

En sintonía con el escenario planteado, la 
Escuela de Suboficiales dio inicio, durante 
el año 2015, a una serie de actividades ten-
dientes a reconocer aquellas fortalezas y de-
bilidades presentes en las áreas definidas por 
la Comisión Nacional de Acreditación como 
expresión de una educación de calidad pro-
porcionada por Centros de Formación Téc-
nica (Gestión Institucional y Docencia de 

cación superior en Chile". En Revista de la Educación 
Superior. Asociación Nacional de Universidades e Ins-
tituciones de Educación Superior, Vol. 41, N.° 162. 
México D.F.
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Pregrado).7 Producto de aquello, durante el 
mes de octubre, se elaboró el Informe de Eva-
luación Interna de este instituto matriz,8 sien-
do el primer documento oficial (basado en 
una metodología estandarizada) que da cuen-
ta del estado actual del sistema educativo de 
la Escuela de Suboficiales. En dicho informe 
se señalan aquellos elementos, procedimien-
tos, procesos y mecanismos docentes, admi-
nistrativos y logísticos necesarios de potenciar 
o subsanar, para alcanzar los criterios de ca-
lidad establecidos por el organismo público. 
Las conclusiones obtenidas en dicho informe 
en las dimensiones de planificación y desa-
rrollo del proyecto institucional, adminis-
tración y recursos, servicios orientados a los 
estudiantes, carreras, docentes y resultados, 
permitieron proporcionar al escalón superior 
una radiografía actualizada del quehacer per-
manente de la institución, proponiendo un 
conjunto de sugerencias para futuras líneas 
de acción tendientes a la optimización de la 
gestión institucional y docente de la Escuela.

En este sentido, respecto al área de gestión 
institucional, las principales fortalezas iden-
tificadas tuvieron relación con el hecho de 
que al ser la Escuela de Suboficiales parte 
integrante del Ejército de Chile, cuenta con 
una doctrina, reglamentación y normas in-
ternas que regulan el quehacer del instituto. 
Está afecta a las exigencias que el Estado le 

7 COMISIÓN NACIONAL DE ACREDITACIÓN 
(2013). Pautas de evaluación para la acreditación ins-
titucional de centros de formación técnica. Santiago de 
Chile. Además de COMISIÓN NACIONAL DE 
ACREDITACIÓN. Guía para la Evaluación Interna. 
Acreditación institucional de centros de formación técni-
ca. Santiago de Chile.

8 ESCUELA DE SUBOFICIALES DEL EJÉRCITO 
DE CHILE (2015) Informe de Evaluación Interna de la 
Escuela de Suboficiales. Santiago de Chile.

impone, recibiendo un financiamiento anual 
para garantizar la formación integral y el 
bienestar de todos los alumnos del instituto, 
durante el primer año de escuela. Del mismo 
modo, proporciona educación gratuita a to-
dos sus alumnos, en un régimen de internado, 
con alimentación, vestuario y equipo militar, 
atención médica y dental, útiles de escritorio, 
entre otros, entregando una atención clara-
mente planificada, estandarizada y difundida 
para todo el personal de la Escuela, favore-
ciendo la asistencia a clases, horas de estudio y 
recreación del alumno, dando cumplimiento 
así a la programación anual de cursos docen-
tes autorizados por la División Educación.

Asimismo, la Escuela de Suboficiales posee 
una estructura organizacional definida y fun-
cional, que establece claramente los canales 
de comunicación al interior de su comunidad 
educativa, destinada a desarrollar las activi-
dades académicas, militares y administrati-
vas que su misión institucional le demanda. 
Cuenta con personal militar y civil con las 
competencias necesarias para el desarrollo efi-
ciente de los procesos docentes y administra-
tivos, relacionándose interdisciplinariamente 
en un ambiente laboral de respeto mutuo. 
Del mismo modo, la infraestructura del ins-
tituto permite proporcionar apoyo docente 
y deportivo funcional al desarrollo integral 
del alumno, con el mobiliario, equipamien-
to tecnológico adecuado en las salas de clases, 
lugares de entrenamiento deportivo y de uso 
del tiempo libre del estudiante, respetando las 
características del medioambiente en la que 
está constituida.

No obstante lo anterior, las principales debi-
lidades detectadas al interior de la citada área 
en evaluación están relacionadas con el hecho 
de que el director de la Escuela de Suboficia-
les no tiene las atribuciones resolutivas de in-
jerencia docente, administrativa y de gestión 
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durante el período de especialización de los 
alumnos, el cual se realiza en las respectivas 
escuelas de las Armas, Servicios y de Aviación 
de Ejército, lo cual establece una discontinui-
dad en los esfuerzos de estandarización de la 
calidad educativa dentro del proceso formati-
vo de los alumnos.

Por otra parte, las fortalezas identificadas en 
el área de docencia de pregrado estuvieron 
relacionadas fundamentalmente con el hecho 
de que la Escuela de Suboficiales presenta un 
conjunto de atributos positivos que la distin-
guen entre otras instituciones de educación 
superior, debido principalmente a la natura-
leza de la carrera militar y al respaldo institu-
cional que le proporciona el Ejército de Chile. 
En este contexto, se puede señalar que la do-
cencia impartida en la Escuela está centrada 
en la formación doctrinaria y valórica, consti-
tuyendo el sello más importante que este ins-
tituto matriz imprime a sus alumnos, dando 
cumplimiento a lo dispuesto en la Ordenanza 
General del Ejército y a lo establecido en la 
Constitución de la República de Chile.

Del mismo modo, la Escuela cuenta con pro-
cesos de evaluación transparentes e informa-
dos, orientados principalmente a postulantes, 
alumnos, profesores y administrativos, como 
también a los procesos de enseñanza-apren-
dizaje y formación militar, que garantizan el 
cumplimiento de los cursos ofrecidos. Para-
lelamente, los altos indicadores de retención 
y titulación alcanzados anualmente en los 
respectivos cursos se presentan como una for-
taleza fundamental en la prosecución de la 
misión institucional.

Sin embargo, las principales debilidades iden-
tificadas en esta área tienen relación con que 
la Escuela de Suboficiales no posee mecanis-
mos claros y verificables para la definición o 
modificación de sus perfiles de egreso y para 

el diseño y actualización curricular. En este 
mismo sentido, el análisis, producto de este 
informe, reveló que el instituto no cuenta con 
un sistema de registro curricular computacio-
nal y actualizado que permita identificar las 
calificaciones de los alumnos durante los últi-
mos años, respecto de sus dos períodos de for-
mación. De igual forma, no hay un sistema 
que registre la evolución del personal docente 
en el instituto, expresado esto en evaluaciones 
de su desempeño, capacitaciones, perfeccio-
namiento, posgrados, entre otros, lo cual hace 
posible al mando tomar decisiones oportunas 
sustentadas en la información disponible.

Paralelamente, se evidenció la inexistencia de 
un sistema de seguimiento de los resultados 
de admisión, que permitiría ajustar los pro-
cesos de captación de posibles postulantes, 
adecuándolos a los perfiles de ingreso nece-
sarios para los cursos docentes del instituto. 
También, se constató la inexistencia de pro-
cedimientos para la articulación de planes de 
estudio, homologación, convalidación y re-
conocimiento de aprendizajes previos, como, 
además, la falta de mecanismos oficiales para 
la incorporación de los avances provenientes 
del ámbito científico-tecnológico. Esto se tra-
duce finalmente en que no se desarrolla una 
vinculación, seguimiento y control de la per-
tinencia del programa curricular, en relación 
a la admisión de alumnos y al período común 
y especializado del segundo año de estudio 
militar, lo que repercute en la inexistencia 
formal de un proceso que permita un levanta-
miento y análisis orientado a implementar los 
adelantos inherentes a los procesos producti-
vos asociados a las carreras que ofrece. 

Por tales motivos, las reflexiones efectuadas por 
el escalón superior, en torno a los resultados 
y conclusiones obtenidos de este informe, es-
tablecieron la necesidad de realizar un estudio 
colectivo, interdisciplinario y transversal, ten-
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diente a determinar la factibilidad de realizar 
una reestructuración al actual sistema forma-
tivo de los futuros cabos de ejército, el que, 
en la actualidad, se encuentra dividido en un 
período común de formación en la Escuela de 
Suboficiales y otro especializado en las respecti-
vas escuelas de las Armas, Servicios y Aviación 
de Ejército.9 Lo anterior tiene una mayor rele-
vancia si se considera que este modelo educa-
tivo de la Escuela de Suboficiales se remonta al 
año 1993. Desde esa fecha hasta el año 2015, 
se han graduado un total de 17.457 alumnos, 
de los cuales 9.460 han egresado de alguna es-
pecialidad de Arma y 7.997 han seleccionado 
alguna especialidad relacionada con los Servi-
cios.10 De esta forma, se pretende alcanzar, en el 
mediano plazo, los niveles de calidad educativa 
que el Ejército requiere y que la ciudadanía, en 
general, espera de una institución educacional 
financiada con recursos estatales.

LOS ESfUERzOS pOR UN mECANISmO 
DE ASEGURAmIENTO DE LA CALIDAD 
EDUCATIVA EN EL SISTEmA DE fORmACIÓN 
DE LOS fUTUROS CAbOS DE EJÉRCITO

Diversos han sido los esfuerzos e instancias 
que la Escuela de Suboficiales, en conjunto 
con la División Educación y otros institu-
tos educacionales involucrados en el proceso 
formativo de los cabos de ejército, han em-
prendido durante los últimos años para lograr 
alcanzar y consolidar mecanismos de asegura-
miento de la calidad educativa, al interior de 
su proyecto educativo.

9 ESCUELA DE SUBOFICIALES DEL EJÉRCITO 
DE CHILE (2016). Programación curricular de la Es-
cuela de Suboficiales. Santiago de Chile.

10 ESCUELA DE SUBOFICIALES DEL EJÉRCITO DE 
CHILE (2016). Informe de estadística de ingreso y egreso de 
la Escuela de Suboficiales 1993-2015. Departamento de 
Admisión de Alumnos. Santiago de Chile.

En este sentido, uno de los primeros antece-
dentes se originó producto de las conclusiones 
obtenidas de los seminarios de jefes y/o secre-
tarios de estudios de los institutos encargados 
de la formación de los cabos, realizados por la 
División Educación, en conjunto con la Es-
cuela de Suboficiales y las escuelas de las Ar-
mas, Servicios y Aviación de Ejército, durante 
los años 2014 y 2015. Dichos encuentros, 
denominados Mejoramiento del Proceso de 
Formación de los Futuros Clases de Ejército, 
permitieron obtener una mirada holística de 
las problemáticas comunes que experimen-
taban todos los institutos involucrados en el 
citado proceso formativo, proponiendo las 
primeras mejoras substanciales a implementar 
durante los dos años de formación.

Por otra parte, el Informe de Evaluación Interna 
de la Escuela de Suboficiales, elaborado el año 
2015, hizo factible, por primera vez, evaluar el 
proceso educativo del instituto de acuerdo a las 
áreas y dimensiones ya mencionadas, siguiendo 
la metodología de trabajo requerida por la Co-
misión Nacional de Acreditación (CNA-Chile), 
estableciendo conclusiones, apoyadas en evi-
dencia empírica y cuantificable, de aquellas de-
bilidades y fortalezas necesarias de afrontar para 
alcanzar los niveles de calidad establecidos para 
cualquier instituto de educación superior. Por 
último, producto de este informe, la División 
Educación presentó un memorándum al co-
mandante de Educación y Doctrina, en el que 
se concluye la necesidad de elaborar un estudio 
tendiente a analizar los mecanismos que pudie-
sen potenciar las fortalezas presentes en el actual 
modelo formativo de la Escuela de Suboficiales, 
así como también superar las debilidades asocia-
das a los modelos establecidos de calidad educa-
tiva existentes al interior del instituto.

Gracias a estas jornadas de análisis y reflexión, 
se determinaron lineamientos generales para 
desarrollar el trabajo a seguir, optando por un 
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enfoque multimetodológico, que incorporó 
elementos cualitativos y cuantitativos que per-
mitieron alcanzar el objetivo propuesto y obte-
ner una visión más profunda de la realidad del 
proceso educativo del clase de ejército, logrando 
con aquello orientar de mejor forma el cambio y 
la transformación del fenómeno de estudio. 

En términos generales, están en desarrollo dis-
tintas tareas que deben efectuarse en forma pa-
ralela, las cuales se relacionan de manera cohe-
rente y coordinada con el esfuerzo mencionado. 
Lo anterior, con el propósito de dar un ordena-
miento lógico a las actividades que se despren-
den de esta propuesta, como asimismo realizar 
un análisis y proposición de cambios que se de-
berían afrontar para redefinir el proceso educa-
tivo del futuro cabo de ejército.

Se toma en consideración que en el campo de 
la educación, donde se enmarca este proyecto, 
las investigaciones no se reducen solo al análi-
sis de los datos recogidos, sino que buscan, en 
función de esa información, identificar las cues-
tiones realmente importantes que sean suscepti-
bles de mejora, en una coyuntura oportuna para 
realizar cambios estructurales a nivel educativo. 
Como señalan diferentes autores,11 el objetivo 
principal de los estudios en educación es inves-
tigar la realidad para comprenderla, mejorarla y 
transformarla. En esa línea, el trabajo a desarro-
llar por el personal de la División Educación y 
la Escuela de Suboficiales adquiere un alto grado 
de relevancia para la institución.

En consecuencia, se proyectó realizar, en pri-
mera instancia, varias reuniones informativas 
con autoridades del Ejército, además de en-

11 Por ejemplo, revisar el texto de CARR, Wilfred (2002). 
Una teoría para la educación: hacia una investigación 
educativa crítica. Fundación Paideía Galiza. Madrid: 
Morata.

cuentros periódicos con todo el personal del 
instituto, alumnos, personal de suboficiales 
y suboficiales mayores en calidad de retiro, 
para hacerlos partícipes del proceso investi-
gativo, de manera integrada y con derecho 
a opinión en el tema en cuestión. En forma 
paralela, se definió coordinar, a través de la 
División Educación, los mecanismos perti-
nentes para la identificación y medición de 
los posibles impactos que se puedan produ-
cir al interior de la institución, proponiendo 
coordinadamente los cambios atingentes.

Del mismo modo, se desarrolló un estudio 
sobre el estado del arte externo respecto a la 
problemática planteada, que consideró, entre 
otros aspectos, la formación de clases y sub-
oficiales pertenecientes a Ejércitos de países 
amigos, diseños docentes de otras escuelas de 
suboficiales de las Fuerzas Armadas de Chile 
y centros de formación técnica acreditados 
por la CNA-Chile. Por otra parte, se analizó 
la experiencia interna de la institución, como 
la llevada a cabo por la Escuela Militar, que 
permitió conocer la realidad existente, sacar 
experiencias y utilizarlas como información 
para orientar el presente estudio.

Adicionalmente, se utilizaron métodos de reco-
lección de datos, tales como encuestas y aplica-
ción de cuestionarios. Lo anterior, debido a que 
estos instrumentos, destinados a recoger, proce-
sar y analizar informaciones que se dan en uni-
dades o personas de un colectivo determinado 
que tienen las características requeridas para el 
problema definido, proporcionan una cantidad 
considerable de opiniones, actitudes, hechos y 
sugerencias que podrán ser utilizados al interior 
de esta propuesta.

Formalmente, las diversas actividades que 
la Escuela de Suboficiales se ha trazado para 
lograr consolidar un mecanismo de asegura-
miento de su calidad educativa, han sido es-
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tructuradas bajo un sistema de fases de desa-
rrollo, siguiendo una lógica secuencial de los 
pasos metodológicos. En primer lugar, se de-
finió una fase de preparación, la cual se carac-
terizó por reunir todas aquellas actividades de 
planificación y organización necesarias para el 
correcto desarrollo del estudio señalado.

Entre el conjunto de tareas que se coordinaron 
y dispusieron al interior de esta fase, se definie-
ron, entre otras, la conformación del equipo 
de trabajo responsable del desarrollo de las di-
ferentes actividades que se derivan del estudio, 
como asimismo la priorización de los objeti-
vos, alcances y plazos que el presente trabajo 
tendría para la reestructuración del proceso 
formativo de los futuros clases de ejército. Del 
mismo modo, se asumió el diseño y aplicación 
de un análisis FODA y otros cuestionarios ne-
cesarios para el desarrollo de la investigación, 
considerando, entre otros agentes, las opinio-
nes y experiencias obtenidas de otras escuelas 
que participan del actual proceso formativo.

Posteriormente, se estableció una fase de eje-
cución, que se estructuró como la instancia de 
aplicación y desarrollo del conjunto de activi-
dades y tareas planificadas. Resulta de suma 
importancia la fidelidad de los datos propor-
cionados durante esta etapa, debido a que los 
resultados alcanzados en cada una de las áreas 
por analizar en el estudio impactarán en la re-
dacción de la proposición final de esta investi-
gación, la cual será un elemento a considerar 
en la decisión final del escalón superior. Del 
mismo modo, se estimaron como parte de esta 
etapa los períodos de socialización y difusión, 
tanto a nivel interno como institucional, sobre 
los alcances de este estudio.

Por último, se diseñó una fase de proposición 
final, que se compone de las etapas de reflexión, 
organización y jerarquización de ideas y con-
clusiones obtenidas durante la recopilación de 

antecedentes. Una vez realizado el análisis co-
rrespondiente por área y criterio de trabajo, se 
procederá a la redacción definitiva del informe 
del estudio desarrollado, efectuándose la pro-
posición final al escalón superior respecto a una 
posible reestructuración del proceso formativo 
de los futuros clases de ejército.

Para lo anterior, se organizaron grupos de trabajo 
de carácter directivo y operativo, con el propósito 
de dar cumplimiento a las metas proyectadas en 
este plan. Como consecuencia de ello, se conci-
bió una comisión directiva, liderada por el direc-
tor del instituto y conformada por el subdirector, 
la cual actuó como la instancia responsable de las 
definiciones estratégicas, lineamientos, conduc-
ción, motivación, difusión y resultados del estu-
dio de factibilidad por desarrollar.

Por otra parte, se conformó un equipo de traba-
jo multidisciplinario con especialistas de las di-
ferentes unidades que componen la Escuela de 
Suboficiales, denominado comisión operativa, 
que será la responsable de la información reque-
rida en cada una de las áreas de estudio.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos y plasmados en el In-
forme de Evaluación Interna de la Escuela de 
Suboficiales, efectuado durante el año 2015, 
arrojó una interesante radiografía del estado ac-
tual del proceso formativo de los futuros clases 
de ejército. Por medio del análisis de sus áreas 
de gestión institucional y docencia de pregrado, 
establecida previamente por la Comisión Na-
cional de Acreditación, se logró identificar un 
conjunto de fortalezas y debilidades que se vin-
culaban directamente con el modelo de calidad 
educativa impartido a los alumnos. Lo anterior 
arrojó como conclusión principal la latente dis-
continuidad y desconexión de procesos y siste-
mas que aseguren y den garantía pública de la 
calidad de la educación de este instituto matriz.
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En este sentido, aun cuando ante la ley la Es-
cuela de Suboficiales se erige como responsable 
de la formación de los futuros clases, estando 
facultada para expedir títulos técnicos de nivel 
superior, en la práctica, el actual modelo forma-
tivo de los alumnos desvincula los períodos de 
formación, no permitiendo establecer un solo 
mecanismo de aseguramiento de la calidad para 
la totalidad del proceso educativo. Esto reper-
cute en que las fortalezas identificadas al inte-
rior de las áreas de evaluación mencionadas no 
puedan ser aplicadas de manera transversal en 
las escuelas encargadas del período de especia-
lización, transformándose en ocasiones en de-
bilidades si se observa el proceso integral. Del 
mismo modo, las debilidades presentes durante 
el período común de formación (I año) pueden 
replicarse en el segundo año, impidiendo aplicar 
medidas remediables, debido a las dificultades 
de coordinación, presupuestarias y de organiza-
ción interna existentes entre los institutos.

Esta realidad educativa impulsó a la Escuela 
de Suboficiales a plantearse la posibilidad de 
lograr una reestructuración integral, compleja 
y transversal de su actual sistema formativo, 
orientando sus esfuerzos hacia la mejora con-
tinua de la calidad educativa. Es al interior 
de este marco de antecedentes donde nace el 
conjunto de tareas y actividades conducentes 
a estudiar la factibilidad de dicha reestructu-
ración formativa. La recolección de datos y 
su posterior análisis permitirán concretar una 
propuesta sustentable, viable y factible para el 
escalón superior. En este sentido, los estudios 
de costos e impactos resultan fundamentales 
para la decisión final, los cuales tienen como 
objetivo la concentración de todos los procesos 
formativos, docentes y evaluativos en un solo 
instituto responsable, el que garantizará que 
los mecanismos de aseguramiento de la calidad 
educativa se apliquen, desde el ingreso hasta el 
egreso del alumno.

La finalidad que ha impulsado el actuar de la 
Escuela de Suboficiales, ha sido el de realizar 
una mejora sustancial, tanto cualitativa como 
cuantitativa, del rol académico de este institu-
to matriz, que no tan solo va a beneficiar a la 
educación técnico profesional que imparte a 
cientos de jóvenes chilenos, sino que, además, 
pretende provocar un efecto renovador y dina-
mizador a gran escala al interior del Ejército de 
Chile, aportando anualmente a la planta insti-
tucional cabos con mayores competencias pro-
fesionales, principalmente en las áreas valóricas 
y de liderazgo militar.

Si se tiene en consideración que el personal del 
cuadro permanente conforma aproximadamen-
te dos tercios de la planta institucional, entonces 
su preparación profesional es un tema de gran 
relevancia que genera debate y análisis por par-
te de todos sus miembros. En otras palabras, el 
nivel de calidad educativa proporcionada a los 
futuros clases se transforma en una prioridad 
que impacta, tanto en la institución como en 
la imagen que proyecta en la sociedad nacional.

El contexto no puede ser más oportuno para el 
Ejército. Aun cuando la historia de la Escuela 
de Suboficiales se encuentra marcada por innu-
merables hitos educativos, la posibilidad de una 
profunda reestructuración de sus cimientos do-
centes es única en sus anales, ofreciendo la po-
sibilidad de hacer un cambio significativo y de 
largo aliento orientado al quehacer profesional 
de los futuros clases de ejército.
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RESUmEN

En este artículo se expone la formación ética 
y valórica militar, basada en la memoria del 
capitán Miguel Mackay Uribe, para optar al 
título de Profesor Militar de Escuela, activi-
dad desarrollada en la Escuela de Infantería 
del Ejército, en el año 2013.

El aprendizaje de las virtudes y valores militares 
se realiza a través del ejemplo práctico del cuer-
po docente y de los instructores; asimismo, 
existe una unidad de aprendizaje de Ética Mi-
litar, que se imparte de manera transversal en 
la formación del futuro integrante del Ejército. 

El “MÉTODO DEL CASO” COMO UNA 
PROPUESTA METODOLÓGICA PARA LA 

ENSEÑANZA DE LA ÉTICA MILITAR

MIGUEL MACKAY URIBE*

La clave subyacente en todos estos esfuerzos 
es: ¿cómo enseñar contenidos de ética? Estas 
materias pueden parecer tan abstractas en 
atención a los cambios generacionales que 
afectan a la juventud chilena actual. A partir 
de este planteamiento, se elabora una pro-
puesta metodológica para la enseñanza de la 
Ética Militar, formulando una participación 
activa del alumno en su proceso de aprendi-
zaje, mediante el “método del caso” y el apoyo 
de medios audiovisuales.

Palabras clave: ética - valores militares - mé-
todo del caso - propuesta metodológica - ge-
neración Z.
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DEfINICIONES DE LA ÉTICA mILITAR y SU 
ENSEñANzA EN EL EJÉRCITO DE CHILE

“El Ejército de Chile ha considerado indispen-
sable desarrollar en forma explícita las bases 
conceptuales que otorgan sustento al quehacer 
militar en el Estado de Chile”,1 así lo señala 
la Ordenanza General del Ejército, agregan-
do que “la profesión de las armas se desarrolla 
básicamente en tres dimensiones: moral, inte-
lectual y física”.2 Del mismo modo, considera 
que la guerra es un enfrentamiento político 
de voluntades, empleando la fuerza para di-
rimir sus discrepancias o el conflicto de inte-
reses. En tales circunstancias, la institución 
debe contar con personal que comparta un 
ideal, con la convicción de que la causa que 
se defiende es justa y que el uso de la fuerza 
es necesario, requiriendo una fuerza moral 
que le permita entregar hasta la propia vida 
en pos de ese ideal.

Siendo el futuro integrante de la planta 
del Ejército una persona que en forma vo-
luntaria escogió la vida militar para servir 
a su nación, surge entonces la necesidad de 
entregarle una educación formal en el área 
ética-valórica, permitiendo de esta manera 
completar la formación impartida al futuro 
comandante, quien se constituye en un ente 
multiplicador, capaz de enseñar mediante el 
ejemplo personal y ser el reflejo de la doctri-

1 EJÉRCITO DE CHILE. División Doctrina. (2006) 
Ordenanza General del Ejército de Chile.

2 Ibídem.

na institucional, de sus tradiciones y respon-
sabilidades futuras. 

Los cambios generacionales implican un de-
safío más a la labor formadora de la insti-
tución, pues demandan una estrategia apro-
piada para poder captar la atención y, de 
este modo, lograr que el alumno adhiera a la 
manera de pensar del militar del Ejército de 
Chile o al ethos militar chileno. 

El doctor en letras, leyes y ciencias, escritor 
y futurista estadounidense, Alvin Toffler, ha 
señalado que: “El sistema educativo actual 
está obsoleto, enseña para el pasado, no para el 
futuro”.3 Además, existe un cambio genera-
cional que requiere de medidas no tradicio-
nales para lograr los objetivos educativos. En 
"La educación de la generación Z"4 (corres-
ponde actualmente al grupo etario del alum-
nado de la institución), el autor cita a Bill 
Gates, quien también plantea el problema de 
la obsolescencia en la educación.

Por consiguiente, para el Ejército es una 
necesidad real dotar de personal íntegro en 

3 OLIVERA, Beatriz (2009). Nuestro sistema educativo 
actual está obsoleto… [en línea]. Tecnología Educa-
tiva. Disponible en: http://tecnologiaparayporlaedu-
cacion.blogspot.com/2011/03/nuestra-sistema-edu-
cativo-actual-esta.html. Fecha de consulta: 22 marzo 
2011. http://tecnologiaparayporlaeducacion.blogspot.
com/2011/03/nuestra-sistema-educativo-actual-esta.
html 

4 Ibídem.
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su formación intelectual, física y moral a la 
Fuerza Terrestre y al Ejército, con la finali-
dad de disminuir la brecha moral existente 
en este momento, derivada del relativismo 
en que se encuentra la sociedad y que es 
una realidad global. Lo anterior ha sido ex-
presado, por ejemplo, por el papa Benedic-
to XVI, en audiencia general del 8 de julio 
de 20095 y, posteriormente, por el papa 
Francisco, en la carta encíclica “Lumen Fi-
dei” del 29 de junio de 2013 y, además, está 
presente en diversos estudios generaciona-
les. Dichos estudios, de gran importancia, 
no serán analizados en profundidad en este 
artículo, aunque se considerarán algunas 
características relevantes relacionadas con 
el comportamiento.

"Generación Z" es el nombre utilizado para 
designar el conjunto de personas que nació a 
partir de mediados o a finales de la década de 
1990, hasta el día de hoy. En este momento se 
está desarrollando; la mayoría de sus represen-
tantes están acostumbrados a las interacciones 
sociales a través de medios virtuales y menos 
acostumbrados a las interacciones sociales 
reales, las cuales en la práctica representan un 
desafío para muchos de ellos. A la generación 
Z también se le llama la generación silenciosa, 
iGen y generación net.6

Entre sus principales características destaca 
que son muy impacientes, dado que desean 
resultados inmediatos; han crecido en un 

5 VATICANO (2009). Audiencias del Santo Padre 
Benedicto XVI [en línea]. Documentos del Vatica-
no, audiencias. Disponible en: http://www.vatican.
va/holy_father/benedict_xvi/audiences/2009/docu-
ments/hf_ben-vi_aud_20090708 _en.html. Fecha de 
consulta: 25 de marzo de 2011.

6 DAVILA, Sandra (2006). “Generación net. Visión 
para su educación”. Revista Orbis, pp. 24-48

mundo con una igualdad sexual relativa,7 
tanto en sus hogares como en el mundo la-
boral; y tienen acceso a distintos medios de 
comunicación; sus vidas se basan en activi-
dades estructuradas; son más individualistas 
y asociales que las generaciones anteriores; y 
en general no son representados por ningún 
sistema político, quedando de manifiesto en 
la escasa participación de este grupo etario en 
las últimas elecciones.8 Según algunas inves-
tigaciones, esta generación está menos orien-
tada que las anteriores; no obstante, tienen 
fuertes opiniones y sugerencias.

Considerando lo conveniente que resulta la 
enseñanza de la ética militar, surge la duda 
acerca de ¿cómo realizar un proceso de apren-
dizaje en este contexto?

LA IDENTIDAD NACIONAL y EL pRObLEmA 
pARTICULAR EN EL EJÉRCITO

Es del todo relevante enfocarnos en nuestra 
realidad nacional. Desde los orígenes de la 
patria, en que se mezclan los conquistadores 
españoles con los indómitos araucanos, a me-
diados del siglo XVI, ha existido una condi-
ción singular, que ha influido en el desarrollo 
de una idiosincrasia e identidad cultural dis-
tintas a otras de Latinoamérica. Ya en el año 
1603, por Real Cédula, se crea el Ejército del 
Reino de Chile, constituyéndose en el pri-
mer ejército profesional de Hispanoamérica, 
debido a lo belicoso de sus pueblos origina-

7 Revista COSAS (2011). “Generación sin culpa” [en lí-
nea]: Tendencias sociales, Soy un millenial y lo lamen-
to. Disponible en: http://www.cosas.cl/tendencias/
sociales/7119-jovenes-generacion-sin-culpa. 

8 MARTÍNEZ, Matías; SANTOS, Humberto; 
ELACQUA, Gregory (2012). Los nuevos votantes chile-
nos: efectos de la inscripción automática y voto voluntario. 
Instituto de Políticas Públicas.
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rios, quienes dieron una batalla de 300 años, 
dando origen a un pueblo de mestizos gue-
rreros, ya sea genéticamente9 o culturalmente 
hablando.

La patria continuó su desarrollo, se indepen-
dizó y prosiguió creando una identidad cul-
tural única. Hoy en día esas raíces existen, 
pero no se encuentran tan arraigadas como 
se quisiera; la globalización y el avance de las 
tecnologías e ideas foráneas han influido en 
“la otrora forma de ser del chileno (trabajador, 
abnegado y solidario)”,10 como nunca antes se 
había visto. El relativismo,11 los cambios ge-
neracionales y la exigencia de sobreponer los 
derechos por sobre los deberes han cambiado, 
en forma drástica, la manera de entender la 
vida, especialmente de los jóvenes, quienes 
carecen, en gran medida, de una ética cívica. 

El militar posee o debe poseer una ética más 
exigente que la del civil. Los miembros del 
Ejército, además de cumplir con los princi-
pios valóricos y legales de la sociedad, están 
sometidos al ethos militar, a sus principios, a 
la responsabilidad de mantener las tradicio-
nes y todas las virtudes y valores militares que 
son parte de nuestra doctrina e idiosincrasia 
particulares.

9 CHILEGENÓMICO. Resultados [en línea]: Dispo-
nible en: http://www.chilegenomico.cl/datos-genomi-
cos/ Fecha de consulta: 15 de agosto de 2016.

10 MUÑOZ, Leandro (2010). Ethos naval. Tradición y 
doctrina. Imprenta de la Armada de Chile. 

11 Relativismo: doctrina epistemológica que niega la exis-
tencia de toda verdad absoluta, universalmente válida, 
pero hace depender la validez del conocimiento de de-
terminados lugares, tiempos, épocas históricas, ciclos 
de cultura u otras condiciones externas en las cuales 
este conocimiento se efectuó. DICCIONARIO EN-
CICLOPÉDICO (2009). Vol. 1, editorial Larousse, p. 
345.

El aprendizaje de la ética militar permite, a 
través de los diferentes años de formación, 
acrecentar, de manera transversal, el lideraz-
go y la conducta adecuada en el día a día del 
futuro miembro del Ejército, teniendo a pro-
fesionales de las Armas mejor formados en 
las áreas cognitiva, psicomotora y valórica, 
capaces de cumplir sus deberes militares, con-
forme al juramento deontológico del militar 
chileno: el Juramento a la Bandera. 

La ética es considerada como un conjunto de 
normas y costumbres que dirigen o valoran el 
comportamiento humano de una comunidad; 
en el caso de la ética militar chilena, su estudio 
y aplicación entregan las respuestas acerca de 
cómo actuar ante determinadas situaciones, 
permitiendo realizar juicios que contribuyan a 
tomar decisiones enmarcadas en los principios 
valóricos doctrinarios de la institución.

La pregunta es ¿cómo lograr el aprendizaje de 
la ética militar? La respuesta es la búsqueda 
de las metodologías de enseñanza-aprendizaje 
más adecuadas para lograr una formación in-
tegral de los oficiales y clases del Ejército.

ESTRATEGIAS pARA ENSEñAR ÉTICA

Poder definir la mejor estrategia para adqui-
rir la ética en nuestro alumnado “dependerá 
del aprendizaje esperado, la malla curricular, su 
duración y especialmente de las características 
propias de los alumnos".12

Este artículo se referirá a un grupo mayori-
tario que cursa, en calidad de alumnos, en la 
Escuela de Suboficiales y a un grupo menor 
de alumnos que ingresó directamente desde 

12 ARGANDOÑA, Antonio (1999). La enseñanza de la 
ética por el método del caso. Publicaciones Universidad 
Pontificia de Salamanca.
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las diferentes unidades del Ejército como sol-
dados de Tropa Profesional. Debido a que sus 
edades fluctúan entre los 18 y 24 años, eta-
riamente corresponden a la generación Z,13 
situación que ayuda a comprender mejor la 
necesidad de plantear una correcta estrategia 
de enseñanza de la ética.

Las estrategias que usará el docente que im-
parte ética deben ser participativas, de modo 
de permitir que los alumnos construyan sus 
propias conclusiones, guiados por el profesor. 
Estas estrategias incluyen la confección de 
ensayos, el desarrollo de debates y la simu-
lación. Por ningún motivo, el profesor reali-
zará clases expositivas, orientadas a la lectura 
de diapositivas sobre el tema. Las clases son 
una oportunidad para los alumnos de debatir, 
representar situaciones y escribir ensayos res-
pecto de las temáticas tratadas, favoreciendo 
una adecuada comprensión y reflexión de las 
materias. No se recomiendan estrategias que 
promuevan la comprensión mediante la or-
ganización de la información, tales como los 
cuadros sinópticos, los comparativos y la ma-
triz de inducción, por ejemplo. 

mÉTODOS O TÉCNICAS DE ENSEñANzA

Por otro lado, se deben usar métodos activo 
colaborativos, en el que el propio alumno 
asume una alta responsabilidad de su apren-
dizaje. En este modelo, el profesor cambia 
su rol tradicional de expositor por el de es-
timulador y guía del proceso de desarrollo.14 

13 USATODAY30, Money (2011). Disponible en: 
http://usatoday30.usatoday.com/money/smallbusi-
ness/columnist/strauss/2008-06-02-younger-genera-
tions_Net. Fecha de consulta: marzo de 2012.

14 BRAVO, Sergio (2010). El duro camino del cambio. 
Departamento Sistemas. Facultad de Ciencias Empre-
sariales de la Universidad del Bío Bío.

La complejidad de los objetivos y condiciones 
de una unidad didáctica sobre ética muestra 
que no existe un método único adecuado para 
su docencia. Pero “este problema se da en todas 
las materias, pues no hay un solo medio idóneo 
para transmitir, en un mismo proceso",15 cono-
cimientos tales como táctica, técnica, habili-
dades básicas de combate, etc. “Los métodos de 
enseñanza pueden ir desde las clases magistrales, 
conferencias y lecturas, pasando por las discusio-
nes en clases o en seminarios, la resolución de 
ejercicios, la elaboración de informes orales o 
escritos, la simulación, la discusión de proble-
mas reales o ficticios, mini-casos históricos, hasta 
métodos más participativos, como el método del 
caso, role playing",16 los ejercicios de cuadros y 
los períodos prácticos en las unidades.

Para enseñar ética, los principios y teorías 
pueden ser transmitidos, como todo conoci-
miento, mediante lecciones en el aula, de ca-
rácter teórico-reproductivo y por otros méto-
dos. “Los cursos de ética, normalmente incluyen, 
por una u otra vía, la exposición de principios y 
teorías",17 ya sea como parte del curso o como 
acompañamiento de un caso. Esto es particu-
larmente importante, porque la enseñanza de 
la ética exige la exposición y justificación de 
sus supuestos, principios, teorías y conclusio-
nes, lo que puede llevarse a cabo a lo largo de 
toda la unidad de aprendizaje o como parte 
central de la misma o al mismo tiempo que se 
desarrollan casos prácticos, a medida de que 
surgen los temas teóricos.

15 Ibídem.
16 SALAS, Walter (2005). “Formación por competencias 

en educación superior: Una aproximación conceptual 
a propósito del caso colombiano”. Revista Iberoameri-
cana de Educación (ISSN: 1681-5653).

17 ARGANDOÑA, Antonio. Op. cit.
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EL mÉTODO DEL CASO

Puede ser útil la discusión de casos que se cen-
tran directamente en el contenido ético de un 
problema más complejo, a fin de motivar al 
alumno en temas que, de lo contrario, resul-
tan difíciles de estudiar, poco tangibles y abu-
rridos, especialmente para el tipo de alum-
no perteneciente a la llamada generación Z, 
como ya fue señalado. Los principios teóricos 
pueden aflorar entonces a lo largo de la dis-
cusión, guiados por el profesor o como una 
lectura previa o posterior, o bien como una 
lección. También pueden utilizarse situacio-
nes de la vida real, que despierten el interés 
del alumno, recortes de periódicos recientes, 
casos reales narrados por los participantes o 
utilizando medios audiovisuales. 

Para motivar a los alumnos y hacer tangible 
los temas éticos, se puede utilizar el método 
del caso, que es la descripción de una situa-
ción real que suele implicar habitualmente un 
reto, decisión o problema. “Es una descripción 
compleja tal como lo es la realidad, real y enfoca-
da desde el punto de vista de la persona que debe 
decidir".18 Un buen caso cuenta una historia 
que se centra en un problema que despierta 
el interés del alumno, es reciente y permite 
el desarrollo de la empatía con los personajes 
principales del caso, requiere la resolución de 
un problema y no es demasiado extenso. La 
utilidad del método del caso se deriva de su 
objetivo: desarrollar en el alumno las capaci-
dades para la resolución de problemas com-
plejos y la toma de decisiones en situación de 

18 FLECHSIG, Karl-Heinz y SCHIEFELBEIN, Ernes-
to (2005). Der Göttinger Katalog Didaktischer Modelle 
enthält eine knappe Beschrei- bung der Modelle Fall-
methode (Los modelos didácticos: Catálogo de Göt-
tingen que dan una descripción sucinta del método 
del caso).

ambigüedad, incertidumbre y presión, aun-
que sin las consecuencias de la toma real de 
decisiones. Esas capacidades incluyen el análi-
sis de situaciones complejas, la elaboración de 
juicios sobre ellas (definición de problemas), 
la toma de decisiones, la apreciación de las 
consecuencias de las mismas y la comuni-
cación. De los objetivos secundarios de este 
método se pueden mencionar los siguientes:19

1. La aplicación de teorías y técnicas al aná-
lisis de temas reales. Esto se puede conse-
guir también mediante ejercicios, proble-
mas abstractos, “mini- casos”.

2. El fomento de la comunicación entre los 
participantes.

3. Despertar el interés del alumno, hacién-
dolo el primer responsable de su propia 
formación, siendo esta una de las virtudes 
más importantes del método del caso.

4. El diseño de planes de acción razonables, 
consistentes y creativos.

5. El reconocimiento de la significación de 
la información. El método del caso es útil 
para la resolución de problemas en los que 
recurrir a teorías y técnicas es necesario, 
pero no agota el proceso de análisis y deci-
sión.

La pedagogía del método del caso se basa en 
aprender haciendo, en un proceso ordenado, 
bajo la guía del profesor, utilizando la expe-
riencia directa guiada, una experiencia simu-
lada, pero basada en situaciones reales para 
crear hábitos de resolución de problemas. El 
caso escrito se convierte en la clase en un caso 
vivo, una realidad intelectual y emocional, en 

19 ARGANDOÑA, Antonio. Op. cit.
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la que el alumno se involucra como la persona 
que debe tomar la decisión.

El uso del método del caso supone la existen-
cia de un método para la solución de proble-
mas complejos y para la toma de decisiones, 
método que el alumno usa una y otra vez, 
hasta convertirlo en una segunda naturaleza 
que le permita afrontar problemas futuros de 
modo no intuitivo.

Un aprendizaje basado en el método del caso 
debe referirse a situaciones que sean de inte-
rés para el alumno, ahora o en el futuro. El 
orden de los temas en una unidad de apren-
dizaje de ética puede ayudar a este interés, 
de ahí que los casos utilizados en la docen-
cia deban referirse a niveles de decisión tan-
gibles para los alumnos. La inmersión del 
alumno en el caso lleva a procesos de pola-
rización; la clase se divide entre partidarios 
de una u otra alternativa, provocando que 
los alumnos se "atrincheren" tras sus valores, 
lo que hace más difícil, pero no imposible, 
la dirección del caso por parte del profesor. 
“En todo caso, hay que contar con esos proce-
sos, que por otro lado, se darán siempre que se 
produzcan reacciones emocionales, valorativas 
o juicios morales".20

Antonio Argandoña señala que el método del 
caso es particularmente útil cuando se trata 
de desarrollar capacidades para la resolución 
de problemas. Pero la ética no consiste en la 
aplicación mecánica de algunos principios. 
En cada situación es necesario llevar a cabo 
un juicio prudencial que incluya un análisis 
de los hechos, una valoración del problema o 
problemas, el establecimiento de unos crite-
rios de decisión, el planteamiento de alterna-

20 FLECHSIG, Karl-Heinz y SCHIEFELBEIN, Ernes-
to. Op. cit.

tivas y el estudio de las mismas y de sus con-
secuencias previsibles; luego vendrán la toma 
de la decisión y la elaboración y ejecución del 
curso de acción: “estas son, precisamente, las 
etapas de estudio de un problema por el método 
del caso".21

“Los principios y reglas éticos son necesarios en 
ese proceso, hay que identificar el problema 
ético, valorarlo, analizar sus causas, estable-
cer los criterios éticos que deben presidir la 
decisión, estudiar las implicaciones éticas de 
las alternativas”.22 Como ya se ha señalado, 
el método del caso es muy adecuado para 
hacer frente a los problemas, no obstante, 
“lo que el método del caso no puede conseguir, 
aun siendo muy útil para desarrollar faculta-
des racionales de solución de problemas com-
plejos, es el desarrollo de facultades morales 
o virtudes por sí mismo”,23 ya que nadie se 
hace ético por el mero hecho de asistir a cla-
ses o seminarios de ética. En este sentido, 
es necesario que el docente oriente y logre 
captar la atención del alumno para que este 
pueda reflexionar y, por otra parte, viva y 
practique la ética.

“El éxito del método del caso depende, en 
buena medida, del profesor. La ética es una 
materia difícil de enseñar y de aprender, 
porque afecta no solo a los conocimientos, 
sino también a las actitudes y valores de los 
alumnos, lo que debe llevar a la reflexión. 
Aun cuando esto es independiente de la 
metodología docente empleada, se logran 
mejores resultados con los métodos activos, 
en que el alumno debe expresar, razonar 

21 ARGANDOÑA, Antonio. Op. cit.
22 Ibídem.
23 PÉREZ LÓPEZ, J.; VÁZQUEZ DODERO, J.; 

CHINCHILLA, M. (1993). El método del caso: 
Instrumento pedagógico para el profesional de la acción.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 161

El “método del caso” como una propuesta metodológica  para la enseñanza de la ética militar

y defender en público sus puntos de vista. 
Por eso el profesor no debe ser dogmático, 
cerrado o beligerante, aunque los alum-
nos expresen opiniones inmorales. Al con-
trario, debe partir de las preconcepciones, 
experiencias y sentimientos de los alumnos, 
ayudarles a explicitarlos y analizarlos críti-
camente, y conducir el diálogo de tal modo 
que puedan modificar libremente su punto 
de vista mediante argumentos racionales”.24 
Debe, pues, evitar las recriminaciones, el 
dejar en ridículo al alumno, considerar el 
punto de vista del resto de la clase como 
argumento descalificador, la imposición 
de su propio punto de vista y, en general, 
todo lo que pueda provocar la inhibición 
del alumno. Pero esto no quiere decir que 
el profesor deba ser neutral en cuanto a 
los criterios y soluciones de los proble-
mas que se plantean, no debe conducir la 
discusión de forma que salga triunfante 
su tesis, ni coartar las opiniones discre-
pantes de los alumnos, pero sí debe dar 
su opinión, fundándola en la misma teo-
ría que ha transmitido a sus alumnos. En 
todo caso, “lo que importa no es que éstos 
conozcan la conclusión correcta del caso, 
sino los principios que determinan la solu-
ción ética del problema, y desarrollen sus 
capacidades de análisis y decisión y su con-
ciencia ética".25

Además de enseñar principios y reglas 
éticas que son necesarias, Argandoña in-
dica que el profesor debe intentar mejorar 
moralmente a los participantes. Para ello, 
debe llevarles al convencimiento de la ne-
cesidad personal y social de actuar siempre 
éticamente y generar en ellos la determina-
ción firme de actuar así. Esto no es fácil de 

24 ARGANDOÑA, Antonio. Op. cit.
25 Ibídem.

conseguir, pero puede intentarse mediante 
la convicción y el ejemplo del profesor, de 
los otros participantes en el instituto o de 
personas o situaciones que se estudien. La 
práctica de la ética en el Ejército consiste 
en la adquisición y consolidación de las 
virtudes morales mediante un ejercicio 
continuo, ya que constituyen un hábito 
del bien obrar. La planificación de la uni-
dad de aprendizaje debe ayudar a entender 
esto y a practicarlo, a partir del convenci-
miento personal, del ejemplo y la ayuda 
de los demás integrantes de la institución. 
Se debe hacer entender a los alumnos que 
la misma tarea profesional de su trabajo 
lleva consigo el ejercicio de los valores mi-
litares: la disciplina, la lealtad, el honor, el 
valor, el espíritu de cuerpo, la abnegación, 
el cumplimiento del deber militar, la inte-
gridad, el respeto, el espíritu de servicio y 
la subordinación al derecho.

Debido a ello, es conveniente también que 
en el proceso de aprendizaje se utilicen ca-
sos variados y que algunos incluyan mode-
los imitables o decisiones que no impliquen 
un dilema, sino la oportunidad de hacer 
cosas éticamente mejores. “De este modo, 
el aprendizaje puede ayudar a reconocer la 
importancia del ser frente al hacer".26 Actuar 
éticamente, caso por caso, es importante, 
pero es prácticamente imposible si no exis-
te una actitud permanente, un hábito de 
conducta moral, que es el ejercicio de las 
virtudes. En el Ejército, esto se logra con la 
aplicación diaria en la vida militar, la cual 
demanda un actuar ético.

26 Equipo Técnico de Trabajo (1999). Manual de proce-
dimiento metodológico para el desarrollo y normalización 
de competencias laborales. Santo Domingo. República 
Dominicana.
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CONCLUSIONES 

Se puede concluir que las estrategias propues-
tas y aplicables para la enseñanza de la ética 
militar deben ser participativas y deben estar 
enfocadas a que el alumno realice (simula-
ción), comparta (debates) y elabore una re-
flexión (ensayos), guiado por el profesor. De 
esta manera, el aprendizaje será significativo, 
porque estará siendo construido por el propio 
alumno, quien descubrirá que en su vida mili-
tar ha vivido conforme a un código deontoló-
gico (Juramento a la Bandera); por otro lado, 
quienes hayan fallado al respecto, podrán re-
flexionar sobre esa conducta para dar un giro 
positivo en su actuar.

Utilizando el método del caso y medios au-
diovisuales, se hará más significativo, para los 
alumnos, la aplicación de los principios éticos, 
las virtudes y los valores militares. Mediante 
ejemplos, que pueden ser cotidianos o de ca-
sos de la vida militar, podrán comprender que 
su actuar ético es parte del ser soldado y eso 
le ayudará a ser mejores líderes. Se logrará que 
sean capaces de reflexionar, de forma tal que 
puedan aplicar el código deontológico en sus 
vidas como militares, conforme a una con-
ducta acorde a su formación valórica y doctri-
nal, propias del profesional de las Armas y, en 
el diario vivir, como persona natural, inserto 
en una sociedad civil.
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RESUmEN

En este artículo se describen los procesos in-
volucrados en las distintas etapas de la plani-
ficación de un proyecto educativo, que con-
temple la modalidad de educación a distancia 
(EaD) en el Ejército de Chile.

La identificación y explicación de cada uno de 
los procesos permiten no perder el foco de la 
organización, es decir, lo estratégico en el área 
educativa; por esta razón, se requiere alinear el 
levantamiento de las necesidades de capacita-
ción a distancia, hasta la ejecución, evaluación 
y control de los cursos en la plataforma tecno-
lógica.
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La EaD admite la implementación de pro-
gramas de formación, con un mayor control 
sobre la coherencia en los procedimientos 
metodológicos educativos y, de esta forma, 
contribuir de manera efectiva a la capa-
citación del personal, ya que permite au-
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En la actualidad, todo sistema educativo ne-
cesita ser capaz de responder con flexibilidad 
a múltiples requerimientos y exigencias, qui-
zás una de las demandas más importantes es 
la preocupación por la calidad. “Un sistema 
que se abre al juicio de otros, lo requiere” (Ca-
sassus,1997). El Ejército no está ajeno a esta 
necesidad y, debido a ello, ha desarrollado 
variados esfuerzos en esta área; por ejemplo, 
uno de los principales objetivos instituciona-
les es aumentar las capacidades de la Fuerza 
Terrestre.

Junto a la implementación de diversas medi-
das, la institución ha impulsado el empleo de 
la modalidad de educación a distancia (EaD), 
como una respuesta a la creciente demanda 
de capacitación. De esta manera, se pueden 
aprovechar las características únicas de esta 
modalidad: la disminución de los límites de 
tiempo disponible para el estudio y la distan-
cia geográfica existente con los centros educa-
tivos militares. Para ello, sustenta programas 
flexibles y contribuye a la calidad del proceso 
educativo, entendiendo la calidad desde un 
punto de vista conceptual y determinada por 
el usuario, en este caso, el Ejército, al formu-
lar un juicio acerca de la satisfacción de la 
EaD (Cassasus, 1997).

Para lograr lo anterior es primordial una 
coordinación entre quienes participan en 
los distintos niveles del sistema educativo 
institucional que –directa e indirectamen-
te– los oriente hacia una planificación y un 
diseño de cursos centrados en la prepara-
ción requerida por los alumnos, con énfasis 

LA EDUCACIÓN A DISTANCIA Y SU 
ALINEAMIENTO PARA ASEGURAR EL APOYO A 

LA PREPARACIÓN DE LA FUERZA

en el desempeño de sus labores y alineados 
con los requerimientos definidos estratégica-
mente por el Ejército.

En la institución, el mayor desafío está de-
finido por el Plan de Desarrollo Estratégico 
del Ejército al año 2026, que, en síntesis, 
establece los objetivos y metas requeridas 
para aumentar las capacidades de la Fuerza 
Terrestre (FT), abarcando todas las áreas de 
interés involucradas. Para su cumplimiento, 
el sistema educativo institucional desempe-
ña un rol fundamental, ya que en ello se basa 
la formación y preparación del personal que 
la conforma.

Actualmente, los integrantes del Ejército 
presentan diferencias importantes en los co-
nocimientos demandados para trabajar en 
las distintas áreas de desempeño profesional. 
Al respecto, se ha logrado determinar –por 
ejemplo– la necesidad de contar con perso-
nal mejor preparado y que contribuya con un 
trabajo más productivo y colaborativo en los 
cuarteles generales, medio en el cual solo se 
preparan adecuadamente los oficiales de Es-
tado Mayor, lo que genera vacíos y falta de 
participación, de acuerdo al plan institucional 
referido anteriormente.

Sin duda alguna, la tarea primordial es la ac-
tualización y, junto con ello, la masificación 
del conocimiento oportuno y así se asegura 
el acceso a la totalidad de los integrantes de la 
institución. Para que esto pueda ser factible, 
se debe optimizar el empleo del Sistema de 
Educación a Distancia (SEADE).
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LA EDUCACIÓN A DISTANCIA EN EL 
SISTEmA EDUCATIVO DEL EJÉRCITO

La EaD se presenta como una herramienta 
colaboradora en el desafío de actualización de 
la preparación del personal, contribuyendo 
en el anhelado aumento de las capacidades 
de la Fuerza Terrestre, el que deriva principal-
mente del crecimiento exponencial del cono-
cimiento, tal como sucede con la adquisición 
de sistemas de armas asociados a nuevas y 
avanzadas tecnologías.

La EaD admite simplificar y articular proce-
sos de las distintas etapas de planificación de 
un curso, permitiendo una mirada conjunta 
antes de su implementación y, de esta forma, 
asienta la ejecución de programas de forma-
ción, con un control sobre la coherencia en 
los procedimientos metodológicos educati-
vos.

Es un hecho que “hoy, en las clases, los estu-
diantes están controlando, vía bases de datos 
conectados con internet (in situ), si la con-
ceptualización, aseveraciones, experiencias 
o estructura del conocimiento que está expo-
niendo el profesor, están bien fundamentados 
o no” (Goudreau, 2014). De esta manera, la 
planificación e inspección de la coherencia 
en los procedimientos metodológicos de un 
curso tienen un mayor sentido de urgencia. 
Esto cobra mayor relevancia en nuestro sis-
tema, si se considera que el alumno busca 
validar (bajo su propia mirada) el proceso 
educativo, la calidad de los contenidos im-
partidos, su coherencia y, por sobre todo, 
la utilidad de los conocimientos entregados 
versus sus expectativas (necesidad).

La EaD, por sus características en la planifi-
cación de un curso facilita el aseguramiento 
de la congruencia entre los aspectos gene-
rales, es decir, las necesidades institucio-

nales planteadas en los niveles estratégicos 
superiores, y la transferencia a los niveles 
de implementación y ejecución de los dife-
rentes procedimientos metodológicos. Esto 
posibilita el control de la estrategia me-
todológica, la selección de los contenidos 
y los resultados esperados, lo cual permi-
te aumentar la sensación de seguridad de 
cumplir con lo que ha sido definido como 
estratégico por la institución: el aumento 
de la especialización de los oficiales y del 
cuadro permanente en su respectivo oficio 
militar especializado (OME).

Cabe preguntarse ¿cuántos errores se habrían 
evitado, si se hubiesen desarrollado las habili-
dades requeridas para el correcto ejercicio del 
mando, control y ejecución, en los distintos 
niveles de aplicación? Hay aspectos que re-
quieren ser transformados mediante el au-
mento y actualización de los conocimientos, 
de tal modo de preparar al personal frente a 
los cambios que están afectando la toma de 
decisiones y en la práctica de sus funciones y 
tareas clave.

Para reafirmar lo anterior, se puede señalar 
que la EaD permite un nivel de planifica-
ción y control de la estrategia metodológi-
ca, la selección de los contenidos y los re-
sultados esperados, centrado en el alumno 
y, asimismo, en una cultura de autoprepa-
ración. Lo anterior en ningún caso va en 
desmedro de una educación de calidad, por 
el contrario, fomenta que el alumno piense 
y no solo repita conocimientos y habilida-
des rutinarias. Dentro de sus beneficios se 
contemplan, primero, controlar y asegurar 
que se planifiquen resultados u objetivos de 
comprensión; segundo, permitir el control 
de actividades de enseñanza con un estilo 
práctico, con evaluaciones y retroalimenta-
ciones continuas; y asegurar la transmisión 
de la profundidad de los contenidos. Como 
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tercer punto, cabe mencionar que se puede 
garantizar la selección de contenidos clave 
y la estructuración de la información, para 
promover que los alumnos resuelvan situa-
ciones concretas y reflexionen a partir de 
esa información.

Por la naturaleza de los procesos de pla-
nificación de la EaD, se puede asegurar la 
redefinición de los contenidos teóricos con-
ceptuales: “Hacia el desarrollo de contenidos 
significativos, actualizados, profundos, gene-
rativos de nuevos aprendizajes y pertinentes a 
las necesidades formativas de los estudiantes” 
(Goudreau, 2014). De ahí la importancia 
del empleo de la EaD, modalidad que per-
mite responder con flexibilidad a los múl-
tiples requerimientos y demandas del Ejér-
cito de Chile.

ALINEAmIENTO CON LO ESTRATÉGICO

Es importante entender la relevancia es-
tratégica del sistema educativo institucio-
nal, cuyo impacto debe atender la brecha 
existente en el conocimiento del personal y 
contribuir en forma importante en el pro-
ceso de ampliar las capacidades de la Fuerza 
Terrestre. “Se hace necesario así, determinar 
cómo lograr una cierta orientación común que 
permita ofrecer un currículo formativo racio-
nal (...) capaz de articular justificadamente 
los requerimientos de todos los actores del cu-
rrículo en sus diversos niveles y, en segundo 
lugar, utilizar mejor la limitación de recursos 
propios de un instrumento como el currículo 
que siempre presenta limitaciones de borde, 
normativo, de infraestructura física, de tiem-

po, etc., para su implementación” (Alarcón, 
2016). Lo anterior reclama el compromiso 
de los distintos actores responsables de su 
cumplimiento, lo cual sucederá cuando se 
entienda que los intereses individuales de-
ben estar alineados con los institucionales.

Lo anterior plantea que el sistema educati-
vo del Ejército debe concordar con el pro-
ceso de instrucción y entrenamiento de la 
Fuerza Terrestre y, especialmente, con los 
resultados de las evaluaciones realizadas du-
rante el período, de modo que se apliquen 
oportunamente los ajustes necesarios para 
satisfacer las necesidades de preparación de 
los cuadros profesionales correspondientes. 
(Figura N.° 1).

Para ello, la EaD es una herramienta efec-
tiva, que debe ser empleada con asertividad 
y eficiencia para precisar claramente los al-
cances de la misma y su contribución en el 
proceso formativo. En otras palabras, defi-
nir:

1. Quiénes deben acceder a la información 
o curso determinado.

2. Los contenidos que le darán forma, ba-
sados en objetivos, competencias o fines 
determinados.

3. El período de vigencia u oportunidad fi-
jado para la capacitación (tiempo).

4. Finalmente, y lo más importante, ¿qué se 
quiere lograr o perfil a alcanzar? y ¿a qué 
nivel de profundidad?
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Aun cuando la EaD se presenta como una 
oportunidad para lograr el acercamiento a 
la tan anhelada disminución de la brecha del 
conocimiento, es importante establecer pro-
cedimientos metodológicos coherentes en sus 
distintas etapas de planificación, siempre 
manteniendo como propósito el contribuir 
al “aumento de las capacidades de la Fuerza 
Terrestre”, reflejándolos en:

- Perfiles de egreso.

- Competencias.

- Metodologías y estrategias de enseñanza-
aprendizaje y su evaluación.

COORDINACIÓN EN EL 1ER NIVEL DE 
pLANIfICACIÓN DE UN CURSO

Al seguir el orden de ideas, es importante ana-
lizar los distintos organismos que informan 
necesidades de capacitación, en un esfuerzo 
continuo por contribuir a la preparación de la 
Fuerza: el principal está relacionado con las de-
finiciones de las líneas de carrera del personal 
(oficiales, cuadro permanente, soldados de tro-
pa profesional y conscriptos), con los objetivos 
y competencias de las distintas especialidades 
y con la declaración de los perfiles requeridos 
para el desempeño en cada una de sus funcio-
nes. Este trabajo está dirigido por la Dirección 
de Personal del Ejército (DPE), como único 

Figura N.° 1. 
Identificación de los procesos de la educación militar.
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responsable de la planificación estratégica de 
recursos humanos, referida (entre otras cosas) a 
los procesos de ingreso, preparación y desarro-
llo de la carrera que, junto a otros, contribuyen 
al logro de la capacidad operacional requerida 
por el Ejército, siempre observando los obje-
tivos institucionales que buscan aumentar las 
capacidades de la Fuerza Terrestre.

De acuerdo con lo anterior, habrán otros orga-
nismos dentro de la institución que requieren 
capacitación del personal, los que son impor-
tantes de analizar y que deben estar alineados 
con las directrices establecidas y dirigidas por 
la DPE (Figura N.°1), con la única finalidad 
de concentrar las necesidades y alinearlas con 
la estrategia institucional planteada.

Siguiendo un orden lógico, es el Comando de 
Operaciones Terrestres (COT), el organismo 
responsable del alistamiento operacional de la 
Fuerza Terrestre en función de las capacidades 
estratégicas, operacionales y tácticas que se esta-
blezcan, es el que debe diagnosticar las brechas de 
conocimiento y capacitación en el personal, du-
rante el control de la instrucción y entrenamien-
to, derivando en la definición de necesidades que 
se traducen finalmente en proposiciones.

De este modo, podrán haber otros organis-
mos que establezcan sus propias necesidades 
de preparación en distintas áreas, tales como: 
salud, seguridad, apoyo logístico y adminis-
trativo, etc., las cuales debieran ser canaliza-
das a través de la DPE para su validación o, de 
modo excepcional, directamente al CEDOC 
solo cuando se trate de materias propias de su 
competencia, como por ejemplo: el Coman-
do de Apoyo a la Fuerza (CAF), alta repar-
tición que debe asegurar el eficiente apoyo a 
la fuerza, proceso durante el cual puede, si es 
necesario, identificar necesidades de prepara-
ción del personal que ejecuta las tareas, cuya 
ausencia limita y expone la eficiencia de los 

procesos de apoyo, debiendo tomar medidas 
remediales oportunas y eficientes para dismi-
nuir la brecha del conocimiento.

Consecutivamente, la DPE es donde se debie-
ran recibir las necesidades, analizarlas y solici-
tarlas al Comando de Educación y Doctrina 
(CEDOC), como organismo rector en mate-
rias de doctrina institucional, con el objetivo 
de dar solución a la brecha del conocimiento 
o capacitación detectada. Por su parte, la Di-
visión Educación (DIVEDUC), como órga-
no ejecutivo en el ámbito educativo, recibe 
la tarea y define el trabajo a desarrollar, por 
medio del Departamento de Docencia o de 
Capacitación, según sea el caso.

Sin duda, podrán existir otros requerimientos 
de capacitación que se soliciten directamente al 
organismo directivo en educación, atendiendo 
su naturaleza y urgencia, los cuales no estarán 
ajenos al control necesario que asegure su lógi-
ca dentro de las directrices institucionales.

COORDINACIÓN EN EL 2º NIVEL DE 
pLANIfICACIÓN DE UN CURSO

Posteriormente, la DIVEDUC determina el 
instituto que tiene relación directa con el tema, 
el cual debe nombrar al experto en contenidos, 
quien deberá coordinarse con el Departamen-
to de Educación a Distancia de la DIVEDUC 
para la elaboración y/o modificación del curso 
(podrían ser solo los contenidos de un curso 
existente), no sin antes haber hecho el estudio 
de pertinencia1 por parte de este organismo.

1 Proceso de análisis que consiste en determinar si es po-
sible estructurar y presentar los contenidos, de acuerdo 
al estándar de insumos de los procedimientos meto-
dológicos: antecedentes curriculares, contenidos, me-
todologías educativas y de evaluación del aprendizaje, 
necesarios para la modalidad e-learning.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a172

La educación a distancia y su alineamiento para asegurar el apoyo a la preparación de la fuerza

La pertinencia estará definida por los proce-
dimientos metodológicos requeridos, los que 
serán precisados en el tercer nivel.

COORDINACIÓN EN EL 3ER NIVEL DE 
pLANIfICACIÓN DE UN CURSO

En este nivel se da forma a todas las decisiones 
establecidas en las etapas anteriores, mediante 
un planeamiento didáctico que debe, en tér-
minos generales, ceñirse a ciertos principios 
educativos, tales como: 

- Contenidos actualizados.

- Generativos de nuevos aprendizajes.

- Con metodologías que promuevan el 
aprendizaje profundo.

- Con niveles de aplicación de teorías y con-
ceptos.

- Pertinentes a las necesidades formativas de 
los estudiantes.

- Pertinentes a las necesidades instituciona-
les.

Todo lo anterior, para propender a la contri-
bución del desarrollo de una habilidad o des-
treza útil para su desempeño. Por ejemplo: a 
través del análisis de experiencias, promover 
la capacidad de aplicar doctrina, generada en 
base a las experiencias obtenidas de las tropas, 
que permita afrontar situaciones similares, 
con mayores antecedentes para la toma de de-
cisiones y, con ello, evitar los mismos errores.

Al revisar diferentes estudios sobre calidad 
educativa, se puede aseverar que lo funda-
mental es la intervención o impacto en el 
núcleo del diseño curricular, es decir, la estra-
tegia metodológica, la selección de los conte-

nidos y los resultados esperados centrados en 
el alumno, y la planificación de un curso que 
contemple EaD. De esta manera, permite el 
control de la coherencia en los procedimien-
tos educativos y asegura niveles de compren-
sión elevados sin perder el foco en las defini-
ciones estratégicas del Ejército, para lo cual es 
necesario ceñirse a las etapas de planificación 
de un curso ya establecidas en la institución.

CONCLUSIÓN
 
En conclusión, el diseño establecido y el mé-
todo adoptado por la EaD debe ajustarse al 
modelo estratégico institucional, articulando 
sus procesos de planificación, organización, 
dirección y control, lo que debe estar alineado 
con el objetivo estratégico planteado, contri-
buyendo al estado final deseado (EFD), es de-
cir, alinear el sistema educativo institucional 
para mejorar la eficiencia en el ejercicio de la 
profesión militar.

La educación a distancia responde eficiente-
mente a las necesidades de monitoreo, control 
y evaluación de las innovaciones curriculares. 
Esto se debe a la naturaleza de su planificación 
previa antes de su ejecución, ya que permite 
una visión de conjunto antes de su aplicación. 
Todo esto favorece el control y monitoreo del 
currículum con los estándares de insumos 
(Casassus,1997), previamente establecidos: 
contenidos actualizados y profundos, gene-
rativos de nuevos aprendizajes, pertinentes a 
las necesidades formativas de los estudiantes 
y a los requerimientos institucionales. Así, 
se erradica la posibilidad de una selección de 
contenidos que responda a otros intereses y 
no a los definidos por el Ejército, pero siem-
pre buscando la forma de asegurar que las as-
piraciones personales, tanto de los educadores 
como de los alumnos, se vean reflejadas en los 
objetivos educativos de la institución, favore-
ciendo su interés y participación.
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RESUmEN

En este artículo se expone, inicialmente, una 
breve descripción del Centro de Entrena-
miento Operativo Táctico (CEOTAC) y el 
modo en que ha desarrollado sus sistemas de 
simulación para realizar asistencia a la docen-
cia y al entrenamiento.

Posteriormente, señala cómo da cumplimiento 
a su misión, colocando sus capacidades y for-
talezas a disposición y en apoyo a los procesos 
docentes y de entrenamiento de los integrantes 
de la institución, de otras ramas de las Fuerzas 
Armadas y de organismos gubernamentales.

EL CENTRO DE ENTRENAMIENTO OPERATIVO 
TÁCTICO (CEOTAC), UNA HERRAMIENTA 

PARA LA ASISTENCIA A LA DOCENCIA Y AL 
ENTRENAMIENTO DE COMANDANTES

JORGE LABARCA CID*
JOSÉ L. GARCÍA SOTO**

Por otra parte, se mencionan los desafíos futu-
ros de este Centro, en función del incremento 
de sus capacidades y mejora continua, a fin 
de brindar un mejor soporte a las actividades 
que desarrolla.

Finalmente, se concluye acerca de la impor-
tancia de esta organización, como herramien-
ta para la asistencia a la docencia y al entrena-
miento de comandantes. 

Palabras clave: entrenamiento - simulación - 
desarrollo - docencia.
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INTRODUCCIÓN

El Centro de Entrenamiento Operativo Tácti-
co (CEOTAC) es una organización creada en 
1993, que destina sus esfuerzos a la investiga-
ción y desarrollo de sistemas computacionales 
en las áreas de simulación y entrenamiento, 
para apoyar los procesos docentes de los alum-
nos de los cursos regulares de Estado Mayor 
de la Academia de Guerra y de otros institu-
tos de la División Educación. Además, coope-
ra en variados ámbitos: en el entrenamiento 
de los comandantes y cuarteles generales de 
las unidades de armas combinadas (UACs) de 
la institución, unidades que cumplen funcio-
nes y tareas en operaciones de paz; con auto-
ridades militares y civiles del Sistema Nacio-
nal de Protección Civil, y con organizaciones 
nacionales e internacionales relacionadas con 
el riesgo de desastres, ya sea en el contexto de 
las operaciones militares de guerra o distintas 
a la guerra.

El CEOTAC es el área de la Academia de 
Guerra (ACAGUE) responsable del entrena-
miento y para ello enfoca todos sus esfuerzos 
y capacidades disponibles en el cumplimiento 
de sus funciones y tareas específicas relaciona-
das con la asistencia a la docencia y al entre-
namiento.

A través de este artículo, se expondrá –ini-
cialmente– el desarrollo de las capacidades 

EL CENTRO DE ENTRENAMIENTO OPERATIVO 
TÁCTICO (CEOTAC), UNA HERRAMIENTA 

PARA LA ASISTENCIA A LA DOCENCIA Y AL 
ENTRENAMIENTO DE COMANDANTES

del CEOTAC, desde su origen, mediante la 
creación de sus tres sistemas de entrenamien-
to. Posteriormente, se señalará su misión fun-
damental, las capacidades de sus sistemas de 
entrenamiento con simulación y las principa-
les fortalezas que lo hacen ser una importante 
herramienta de asistencia a los procesos do-
centes, y de comprobación de la planificación 
y del entrenamiento. Para finalizar, se men-
cionarán los principales desafíos que debe 
enfrentar este Centro como espacio educativo 
en procura de efectuar la asistencia a la docen-
cia y al entrenamiento.

CENTRO DE ENTRENAmIENTO 
OpERATIVO TáCTICO (CEOTAC)

En el año 1984, el CEOTAC nace de la idea 
de incorporar tecnología a los ejercicios y jue-
gos de guerra que se realizaban en la Acade-
mia de Guerra, en la década de los ochenta, 
con la intención de contribuir a mejorar los 
procesos de aprendizaje, junto con ayudar 
en la obtención de una mayor realidad en el 
desarrollo de los ejercicios aplicados, lo que 
permitiría lograr la comprobación de las pla-
nificaciones. Este propósito origina un proce-
so de investigación, que culmina el día 9 de 
septiembre de 1993 con la construcción de 
sus actuales dependencias.

Inicialmente y previo a la fundación del 
CEOTAC, se crea el software de simulación 
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militar, el cual fue llamado Sistema de Entre-
namiento Táctico Computacional (SETAC). 
Este es un sistema creado para apoyar los 
procesos de entrenamiento de los comandan-
tes y estados mayores o planas mayores en 
el proceso de toma de decisiones durante la 
planificación y conducción de una operación, 
y subsidiariamente entrenar a comandantes 
de unidades subordinadas del nivel de UC y 
UFI, los que generan los estímulos y estreso-
res de combate para el desarrollo de los pro-
cesos de planificación de su escalón superior 
(brigadas/divisiones).1

Cabe señalar que antes de que se pusiera en 
funcionamiento el SETAC, la Academia de 
Guerra funcionaba, principalmente, a base 
de las apreciaciones y juicios de los expertos, 
rol que era desempeñado por los profesores 
de las diferentes funciones. Estos revisaban 
la planificación de los alumnos participantes 
en los juegos de guerra y en las sesiones de 
sala realizaban las preguntas necesarias para 
determinar y efectuar una comprobación de 
las planificaciones desarrolladas, sustentados 
en su experiencia, presentando al alumno 

1 Exposición CEOTAC 2016. Nota del autor.

distintas situaciones ante las cuales este debía 
resolver prontamente y fundamentar sus re-
soluciones.2

Dicho procedimiento presentaba un pro-
blema: “…el juicio de expertos, si bien era lo 
mejor que podía existir, tenía el sesgo impor-
tante en lo relacionado con la experiencia per-
sonal del que emitía el juicio, además que no 
existían parámetros definidos y comunes para 
todos…”.3

Dada la constante inquietud de ir inno-
vando y darle nuevos atributos al SETAC, 
en 1998, se le incorpora el Sistema de En-
trenamiento de Gestión de Instituciones y 
Organismos (SEGIO), dando así respuesta 
a la necesidad de contar con un sistema de 
mando y control, herramienta que este úl-
timo no poseía.

Seguidamente, ante el éxito alcanzado por 
el SETAC y la necesidad de incorporar una 
herramienta tecnológica que permitiera el 
entrenamiento del proceso de toma de de-
cisiones en situaciones de catástrofes, entre 
los años 2003 y 2005, se investiga y se de-
sarrolla un nuevo software que se denomi-
na Sistema de Simulación para la Gestión 
y Entrenamiento de Situaciones de Emer-
gencia (SIGEN), el cual entró en funciona-
miento el año 2005.

El objetivo principal de esta nueva herramien-
ta es el entrenamiento en el proceso de toma 
de decisiones de las autoridades y asesores 

2 Fragmento de entrevista realizada al General de Divi-
sión José Miguel Piuzzi Cabrera, en PAREDES, Jorge; 
SARAH, Cristian. Historia de la Academia de Guerra: 
promociones, cuadro de honor, profesores y testimonios. 
Tesis de magíster, 2015, p. 139.

3 Ibídem, p. 139.

Figura N.º 1.
Logo SETAC3.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 179

El centro de entrenamiento operativo táctico (ceotac), una herramienta para la asistencia a la...

responsables de la gestión de una emergencia, 
desastre o crisis.4

Figura N.º 2.
Logo SIGEN

Este sistema de entrenamiento posee las ca-
pacidades de simular y evaluar los flujos de 
información y tráfico de comunicaciones de 
una organización, partiendo, inicialmente, 
con el análisis y estudio de la planificación 
respectiva, ya sea para una crisis, emergencia, 
desastre natural o antrópico.

Los ejercicios que se desarrollan empleando 
este sistema se inician bajo una ficción creada 
para la toma de decisiones de la organización, 
basada en su planificación, la cual es sometida 
a la resolución de diferentes eventos, los que 
son presentados a las autoridades y personas 
que juegan un rol establecido por la dirección 
del ejercicio, en forma simultánea y sucesiva, 
sometiéndolos a efectuar un análisis de la si-
tuación y tomar decisiones en forma colegia-
da para resolver una problemática compleja, 
relacionada con la gestión y resolución de una 
crisis o emergencia. Lo anterior permite rea-
lizar una evaluación y validación de la plani-
ficación, visualizando posibles deficiencias y 
generar cambios en esta.

Posteriormente, en el año 2005, se crea el Sis-
tema de Entrenamiento para Misiones de Paz 
(SIMUPAZ), el cual se actualizó el año 2010. 

4 Exposición CEOTAC 2016. Nota del autor.

Este software, que fue desarrollado en conjun-
to con el Ejército argentino, logró implemen-
tar una importante herramienta, que permitió 
el entrenamiento y preparación de unidades 
para el trabajo en operaciones de paz.

Figura  N.º 3. 
Logo SIMUPAZ.

Este sistema fue creado para el entrenamiento 
y perfeccionamiento de las habilidades de los 
comandantes y planas mayores en el proceso 
de toma de decisiones, en lo relacionado con 
la planificación y conducción, y de los jefes y 
comandantes de sus elementos dependientes 
en la adopción de resoluciones, en el marco 
de una operación militar de paz (PO) confor-
me a los estándares de la ONU.5

Los sistemas de entrenamiento con que se 
cuenta hoy en día y que han sido utilizados 
en el CEOTAC, desde su creación, se alinean 
con las tres áreas estratégicas del Ejército,6 
las cuales son:

5 Ibídem.
6 EJÉRCITO DE CHILE. DIVDOC (2010). DD- 

10001. El Ejército y la Fuerza Terrestre. Santiago. Ter-
cera edición. Pág. 66. También disponible en www.
ejercito.cl/ejes-de-accion.php.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a180

El centro de entrenamiento operativo táctico (ceotac), una herramienta para la asistencia a la...

- Defensa, con el empleo del SETAC.

- Seguridad y Cooperación Internacional, con 
el empleo del SIMUPAZ.

- Ejército y Sociedad, con el empleo del SIGEN.

En estos ámbitos de acción, el CEOTAC ha par-
ticipado activamente en los procesos formativos 
de los oficiales alumnos de los cursos regulares 
de Estado Mayor, como también de los cursos 
de posgrado de la ACAGUE. Además, apoya 
a las escuelas de las Armas, como la Escuela de 
Infantería y Escuela de Caballería Blindada, me-
diante la asistencia a la docencia, a través de la 
preparación, ejecución y evaluación de ejercicios 
aplicados (EAs) y juegos de guerra (JGs), con 
simulación computacional.

Por otra parte, el Centro ha realizado, desde sus 
inicios, asistencia al entrenamiento a las unida-
des que lo solicitan, como también ha entrena-
do y preparado a autoridades civiles y militares 
en la toma de decisiones, a través de los tres sis-
temas en explotación.

De esta forma, ha logrado capacitar a un núme-
ro importante de profesionales militares y civiles 
durante los 23 años de funcionamiento, lo que 
ha contribuido a la formación y entrenamien-
to de comandantes y autoridades, a lo largo de 
su trayectoria, como lo demuestra el cuadro si-
guiente:

mISIÓN, CApACIDADES y fORTALEzAS DEL 

mISIÓN, CApACIDADES y fORTALEzAS DEL 
CEOTAC

La misión del Centro es la de planificar, 
ejecutar y gestionar ejercicios de entrena-
miento con simulación en las áreas de com-
bate (Defensa), emergencias (Ejército y So-
ciedad) y operaciones de paz (Seguridad y 
Cooperación Internacional), orientados al 
apoyo de los procesos académicos, de for-
mación y comprobación de la ACAGUE, 
escuelas de las Armas, unidades de armas 
combinadas del Ejército y organismos gu-
bernamentales y civiles, nacionales y ex-
tranjeros.

En el cumplimiento de su misión, este or-
ganismo ha apoyado a una gran cantidad 
de organizaciones, en especial a la Subsecre-
taria de Defensa, Estado Mayor Conjunto, 
Comando de Operaciones Terrestres, Di-
rección de Operaciones del Ejército, Cen-
tro de Entrenamiento de Operaciones de 
Paz Conjunto, Oficina Nacional de Emer-
gencias, intendencias, municipalidades, y 
empresas públicas y privadas. 

Dentro de las capacidades del Centro, se en-
cuentran las de asistencia al entrenamiento 
y a la docencia, las cuales están definidas 
por la doctrina institucional como sigue:

SISTEmA EmpLEADO CANTIDAD DE EJERCICIOS
CANTIDAD DE pERSONAS 

ENTRENADAS

SETAC 3 128 12.498

SIGEN 60 4.028

SIMUPAZ 19 1.592

TOTAL 207 18.118

Cuadro N.º 1. Estadística de personal capacitado.
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- Asistencia al entrenamiento:7 proceso por el 
cual los Centros de Entrenamiento (CEs) 
se relacionarán con las unidades designadas 
por el Comando de Operaciones Terrestres 
(COT), a través de la evaluación formal 
externa, en el contexto del proceso de cer-
tificación de una unidad. La magnitud de 
la unidad que será asistida depende direc-
tamente de las capacidades y característi-
cas de cada CE. A su vez, este concepto se 
asociará al desarrollo y/o asesoría tendiente 
a determinar procesos específicos, con la fi-
nalidad de optimizar la ejecución del Siste-
ma de Instrucción y Entrenamiento (SIE).

- Asistencia a la docencia:8 proceso por el 
cual los CEs se relacionarán con las secre-
tarías y/o jefaturas de estudios de los insti-
tutos docentes de la DIVEDUC JEFINST. 
Lo anterior, con la finalidad de comple-
mentar la ejecución de cursos de especiali-
zación y/o complementación, a través de la 
generación de ambientes activos, conforme 
con las capacidades específicas de cada CE.

En este contexto, las potencialidades de los 
sistemas de entrenamiento aportan al Centro 
las capacidades de realizar asistencia a la do-
cencia en el desarrollo de los ejercicios y jue-
gos de guerra que realizan los cursos regulares 
de Estado Mayor de la ACAGUE, principal-
mente, y los ejercicios solicitados por el resto 
de los institutos de la DIVEDUC. Además de 
realizar asistencia al entrenamiento, a través de 
los ejercicios solicitados por diferentes organis-
mos de la institución u otros, para optimizar 
sus procesos y planificaciones, incrementa sus 
niveles de entrenamiento.

7 EJÉRCITO DE CHILE. DIVDOC (2011). Manual 
Centros de Entrenamiento del Ejército, MAE – 01002. 
Santiago. Primera edición, pp. 1-3.

8 Ibídem, pp. 1-4.

CApACIDADES DE LOS SISTEmAS DE 
ENTRENAmIENTO

SETAC3

Dentro de las capacidades de entrenamiento 
que permite el SETAC 3, el cual está alineado 
con el área estratégica de la Defensa y desarro-
llado para la toma de decisiones de las opera-
ciones de combate, se señalan las siguientes:

- Planificar y conducir operaciones, desde el 
nivel división hasta la sección y escuadra.

- Realizar el proceso completo de las opera-
ciones, es decir, efectuar la planificación, 
preparación, conducción y evaluación de 
las operaciones que realiza la Fuerza Te-
rrestre que se entrena en los diferentes ni-
veles.

- Simular las resoluciones de los diferentes 
escalones y conducirlas, permitiendo su 
evaluación y comprobación.

- Permitir la simulación de las diferentes 
acciones tácticas y sus respectivos apoyos 
logísticos.

- Contar con la capacidad de que la direc-
ción pueda monitorear y evaluar el desa-
rrollo de las operaciones, en todo momen-
to, a través de la interfaz de la dirección, 
permitiendo a esta realizar la evaluación 
permanente de los diferentes momentos 
de las operaciones en proceso.

- Permitir a la dirección ejecutar la crítica 
animada de los diferentes momentos del 
desarrollo del ejercicio.

- Contar, dentro de sus aplicaciones, con la 
interfaz de mando y control y panorama, la 
que permite mantener el flujo de informa-
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ción y comunicaciones, además de alimen-
tar el panorama operacional común con la 
ubicación de sus unidades en terreno.

SIGEN

Dentro de las capacidades que posee este sis-
tema de entrenamiento para la toma de deci-
siones, en el marco de una crisis, catástrofe, 
emergencia y/o desastre natural o antrópico, 
están las siguientes:

- Efectuar entrenamiento en lo relacionado a 
la conducción, coordinación y resoluciones, 
en el marco de una emergencia, desastre na-
tural y/o crisis.

- Centrar las actividades de entrenamiento y 
evaluación en las fases de preparación y res-
puesta de una emergencia, desastre y/o crisis.

- Permitir a una organización realizar la 
comprobación de sus planes elaborados, 
ya que son el punto de partida para el de-
sarrollo de un ejercicio con este sistema.

- Permitir el registro de todos los mensajes, 
coordinaciones y resoluciones adoptadas en 
el desarrollo de un ejercicio y poder, poste-
riormente, efectuar la evaluación de estas y 
retroalimentar a la organización entrenada 
en relación con las fortalezas y debilidades 
detectadas en los planes respectivos.

- Permitir la integración de apoyo audiovi-
sual, para la formulación de estímulos y 
eventos para la ejecución de los diferentes 
ejercicios.

SImUpAz

Este sistema de entrenamiento dispone de ca-
pacidades que le permiten efectuar entrena-
miento de la toma de decisiones, en el marco 

de una operación militar de paz, conforme 
con los estándares de Naciones Unidas, de 
acuerdo con lo siguiente:

- Ejecutar el entrenamiento de una plana 
mayor o cuartel general en la conducción, 
coordinación y empleo de una fuerza o 
unidad en una operación de paz.

- Centrar el entrenamiento en el desarrollo 
de las fases de preparación y conducción 
de una operación de paz.

- Realizar la comprobación de procedi-
mientos e interacción de organismos que 
actúan en el marco de una operación de 
paz.

- Dejar registro de todos los mensajes y re-
soluciones adoptadas en el desarrollo de 
un ejercicio para, posteriormente, efec-
tuar la evaluación de estas a fin de retroa-
limentar a la organización entrenada en 
relación con las fortalezas y debilidades 
detectadas.

fORTALEzAS DEL EmpLEO DEL CEOTAC

El empleo del CEOTAC y de sus sistemas de 
simulación es una importante herramienta 
para el apoyo de los procesos docentes, for-
mativos y de entrenamiento, para los coman-
dantes de los diferentes niveles, sus unidades 
y órganos asesores, que buscan desarrollar en 
forma colectiva la toma de decisiones colegia-
da o el trabajo interno de un estado mayor, en 
el marco de un cuartel general o plana mayor, 
en las diferentes áreas estratégicas de la insti-
tución: Defensa, Ejército y Sociedad, y Segu-
ridad y Cooperación Internacional.

En este contexto, el CEOTAC presenta las 
siguientes fortalezas en el cumlimiento de sus 
tareas y misión específica:
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- Permite entrenar, a bajo costo, a los co-
mandantes y/o autoridades, con sus órga-
nos asesores, tales como: planas mayores, 
cuarteles generales, gabinetes y comités de 
emergencias u otras organizaciones.

- Sustenta los procesos docentes de las aca-
demias y escuelas, principalmente de la 
ACAGUE, a través del desarrollo de ejer-
cicios para el apoyo de los procesos for-
mativos de los futuros oficiales de Estado 
Mayor y de los cursos de posgrado que 
imparte el instituto.

- Realiza entrenamiento multiescalón du-
rante todo el proceso de las operaciones, 
es decir, entrena simultáneamente a los di-
ferentes escalones y produce la sinergia ne-
cesaria para la interacción que debe existir 
en una operación, entre los escalones su-
periores y subordinados, en cuanto al flujo 
de órdenes, coordinaciones e información.

- Entrena la planificación, preparación, 
conducción y evaluación de todo tipo de 
operaciones militares, sean estas de guerra 
como también distintas a la guerra.

- Realiza la comprobación y evaluación de 
las planificaciones y resoluciones de los di-
ferentes niveles.

- Extiende las actividades que ejecuta el 
CEOTAC y la ACAGUE, a través de la 
realización de ejercicios con otros organis-
mos, sean estos civiles, militares, conjun-
tos y combinados, alcanzando el trabajo 
que se realiza un gran reconocimiento, a 
nivel nacional e internacional.

DESAfíOS fUTUROS

Los avances tecnológicos y los cambios doc-
trinarios de nuestra institución imponen al 

CEOTAC mirar al futuro, estar actualizado 
para asumir los nuevos requerimientos y rea-
lizar mejoras continuas a sus sistemas y a los 
procesos que desarrolla, los cuales están dise-
ñados en beneficio del entrenamiento de los 
comandantes.

Teniendo en consideración estos aspectos y el 
avance alcanzado a la fecha, se estima que el 
Centro tendrá los siguientes desafíos:

- Desarrollar un nuevo sistema para condu-
cir en tiempo real una emergencia, desas-
tre natural o antrópico, permitiendo con 
esta herramienta que las autoridades civi-
les adopten resoluciones que hagan posi-
ble mitigar sus efectos.

- Continuar asistiendo en los procesos do-
centes de la ACAGUE y de los otros insti-
tutos docentes de la DIVEDUC, logrando 
entregar valor agregado a esta tarea, de gran 
relevancia en la formación de los coman-
dantes y asesores de la Fuerza Terrestre.

- Ampliar la asistencia al entrenamiento ha-
cia el apoyo y cooperación en los procesos 
de entrenamiento de los cuarteles gene-
rales de las UACs de la Fuerza Terrestre, 
disponiendo de un sistema móvil que per-
mita trasladar al personal del CEOTAC 
hacia las UACs.

- Continuar realizando evaluaciones a los 
sistemas para mejorar en forma continua 
los softwares de simulación para el en-
trenamiento, conforme con la doctrina 
operacional y las lecciones aprendidas ex-
traídas de su empleo en los diferentes ejer-
cicios desarrollados. 

- Continuar con la asistencia al entrenamien-
to de organismos institucionales y extrains-
titucionales, a través del Sistema de Simu-
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lación para la Gestión y Entrenamiento de 
Situaciones de Emergencia (SIGEN).

- Proseguir con la asistencia al entrenamien-
to de otros organismos institucionales y 
extrainstitucionales, a través del Sistema 
de Simulación para Operaciones de Paz 
(SIMUPAZ).

- Continuar incorporando mejoras y nue-
vas aplicaciones a los sistemas de entrena-
mientos computacionales en las áreas de la 
conducción militar, tanto en operaciones 
militares de guerra como distintas a la gue-
rra, tal como se ha demostrado, a través del 
tiempo, en el desarrollo alcanzado a la fecha 
con las nuevas versiones de los sistemas.

Figura N.° 4.
Línea de tiempo del desarrollo alcanzado por el CEOTAC.
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CONCLUSIONES

Desde sus orígenes y a través de sus 23 años 
de historia, el CEOTAC ha trabajado en for-
ma incansable e ininterrumpida, asistiendo 
los procesos formadores de los oficiales de 
Estado Mayor y de los alumnos de los cursos 
regulares de Estado Mayor de la ACAGUE, 
junto a la asistencia al entrenamiento de uni-
dades y organizaciones, a través de la ejecu-
ción de ejercicios y juegos de guerra, median-
te un simulador para operaciones militares de 
guerra; posteriormente, ampliando sus cam-
pos de acción hacia las operaciones distintas 
a la guerra, específicamente, a situaciones de 
emergencia, catástrofes y operaciones de paz.

La eficiencia y eficacia demostrada en cada 
una de las actividades que ha desarrollado el 
Centro en sus años de funcionamiento, indi-
can que la ruta trazada fue la correcta; no obs-
tante lo anterior, el desarrollo institucional 
en otras áreas y los cambios doctrinarios han 
significado un aumento de la demanda en lo 
referido a la asistencia a la docencia y al en-
trenamiento que debe brindar el CEOTAC, 
además de incorporar nuevas herramientas a 
los sistemas de simulación, de modo de estar 
a la altura de las nuevas tecnologías y en sin-
tonía con los cambios que demanda la nueva 
doctrina operacional.

Dada la necesidad de responder al aumento 
de la demanda institucional y extrainstitucio-
nal en el empleo de los sistemas de simula-
ción, se estima que el Centro debe consolidar 
su estructura y aumentar sus capacidades de 
entrenamiento, especialmente orientado a sa-
tisfacer la demanda creciente que presentan 
los diferentes organismos.

Un aspecto relevante de subrayar es que el Cen-
tro es pionero en la investigación y desarrollo 
de sistemas de entrenamiento con simulación, 

lo que se materializó con la creación de los tres 
sistemas mencionados, los cuales fueron desa-
rrollados por el personal integrante de la orga-
nización. La concreción de estos productos y la 
permanente asistencia y apoyo al entrenamien-
to de los integrantes de la institución, de otras 
ramas de las Fuerzas Armadas y de organismos 
gubernamentales, son acciones que han contri-
buido al reconocimiento de la labor que reali-
za el CEOTAC, tanto en el ámbito nacional 
como internacional. 

Por otra parte, los sistemas desarrollados son 
evaluados en forma permanente durante su 
empleo, lo que permite introducirles nuevas 
aplicaciones y mejoras, para lo cual se cuenta 
con la asesoría de especialistas nacionales, esto 
implica no tener dependencia del extranjero 
para realizar los ajustes y actualizaciones nece-
sarias. Al respecto, cabe señalar que el Ejército 
de Chile es dueño de la propiedad intelectual 
y licencias de estos sistemas.

Finalmente, es importante resaltar que el 
CEOTAC está permanentemente al servicio 
del Ejército de Chile y de la sociedad, esta 
última a través de las instituciones guberna-
mentales y privadas, para apoyar los procesos 
docentes y de entrenamiento, considerándose 
una herramienta significativa para entrenar el 
proceso de toma de decisiones y el trabajo co-
legiado, en procura de solucionar situaciones 
y problemas complejos.
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GLOSARIO

CEOTAC : Centro de Entrenamiento Operativo Táctico.
UACs : Unidades de Armas Combinadas.
ACAGUE : Academia de Guerra.
SETAC : Sistema de Entrenamiento Táctico Computacional.
UC : Unidad de Combate.
UFI : Unidad Fundamental Independiente.
SEGIO : Sistema de Entrenamiento de Gestión de Instituciones y Organis-

mos.
SIGEN : Sistema de Simulación para la Gestión y Entrenamiento de Situacio-

nes de Emergencia.
SIMUPAZ : Sistema de Entrenamiento para Misiones de Paz.
PO : Operación Militar de Paz.
ONU : Organización de Naciones Unidas.
EAs : Ejercicios Aplicados.
JGs : Juegos de Guerra.
CE : Centro de Entrenamiento.
CEs : Centros de Entrenamiento.
COT : Comando de Operaciones Terrestres.
SIE : Sistema de Instrucción y Entrenamiento.
IDs : Institutos Dependientes.
DIVEDUC : División Educación.
JEFINST : Jefatura de Institutos.
DIVDOC : División Doctrina.
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RESUmEN

El presente artículo busca resaltar la crecien-
te importancia de las plataformas de simu-
lación constructiva, de uso en Ejércitos del 
mundo, en función de la docencia, la capa-
citación y el entrenamiento de las unidades 
operativas. 

LAS PLATAFORMAS DE SIMULACIÓN 
CONSTRUCTIVA EN APOYO A LA DOCENCIA, 
CAPACITACIÓN Y ENTRENAMIENTO MILITAR
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No es novedad que los acelerados avances en 
tecnología generan la necesidad instintiva de en-
contrarse actualizado para sobrevivir a una for-
ma de vida que diariamente exige estar a la van-
guardia de los conocimientos y del dominio de 
las distintas plataformas tecnológicas que abar-
ca, desde los aparatos de usos domésticos, hasta 
la manera de comunicarse y de ser percibidos 
por los demás integrantes de una comunidad.

Esta necesidad de ser parte de este sistema de 
vida vertiginoso ejerce presión en hombres y 
mujeres para capacitarse constantemente; por 
ello, la educación ha debido tomar la tecnolo-
gía para utilizarla a su favor en la búsqueda de 
un desarrollo integral del estudiante, permi-
tiéndole adquirir conocimientos actualizados 
en un área específica, como también aprender 
a llevar el ritmo de esta carrera, en la llamada 
era digital, a máxima velocidad.

En la historia moderna ha quedado en evi-
dencia que los Ejércitos han debido estar a la 
par con el desarrollo tecnológico, de modo de 
hacer más eficiente su función. Los avances 
tecnológicos obtenidos de la búsqueda por 
alcanzar la vanguardia en los sistemas de de-
fensa, han llevado a crear armas cuya com-
plejidad requiere de la especialización de los 
operadores al más alto nivel. Con ese propó-
sito, la capacitación y el entrenamiento son 
algunos de los pilares fundamentales para la 
operatividad de las Fuerzas Armadas en el 
campo de batalla moderno.

Junto a la complejidad del funcionamiento de 
los nuevos sistemas de armas, nace la necesi-

dad del empleo conjunto con otras fuerzas, 
creando un escenario difícil, que requiere de 
una serie de coordinaciones para reducir al 
máximo las interferencias tecnológicas en las 
operaciones militares. Desde hace un tiempo, 
el Ejército de Chile se ha preocupado por de-
sarrollar proyectos de adquisición de sistemas 
de armas de última tecnología, en especial 
dentro de las brigadas acorazadas, cuya com-
posición ejemplifica el concepto de “interope-
ratividad de la fuerza”.1

La Fuerza Terrestre requiere que, en todo 
momento, se disponga de una fuerza entre-
nada de rápida acción, con un alto estándar 
de eficiencia y un número mínimo de errores 
en la operación de los sistemas de armas. No 
obstante, este nivel no es fácil de lograr y me-
nos de mantener, por lo tanto, la capacitación 
y el entrenamiento son parte de los factores 
decisivos a la hora de evaluar la operatividad 
de las unidades. “La variedad y complejidad de 
los elementos técnicos y sistemas de armas que se 
encuentran en las unidades, han hecho cada día 
más difícil el proceso de educación permanente y 
la práctica de actividades de instrucción y entre-
namiento; además, los comandantes se ven en-
frentados a la ejecución del entrenamiento colec-
tivo, donde deben integrar estas variables y crear 
situaciones de combate, para lograr la correcta 
aplicación de la teoría en el campo táctico”.2

1 EJÉRCITO DE CHILE, DD-10001 (2010). El Ejérci-
to y la Fuerza Terrestre, p. 129.

2 EJÉRCITO DE CHILE, RDIE-20002 (2009). Regla-
mento Entrenamiento Militar, p. 11.

LAS PLATAFORMAS DE SIMULACIÓN 
CONSTRUCTIVA EN APOYO A LA DOCENCIA, 
CAPACITACIÓN Y ENTRENAMIENTO MILITAR
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Lograr un buen nivel de entrenamiento de una 
fuerza de tarea requiere mover un gran núme-
ro de vehículos y esto se asocia directamente a 
gastos de grandes cantidades de combustible, 
líquidos, lubricantes, repuestos, munición, sub-
sistencia para las tropas, entre otros. Todo este 
esfuerzo es permanente y sostenido en el tiem-
po, ya que anualmente se integra personal nue-
vo a la institución; de esta forma, la capacitación 
y el entrenamiento se convierten en procesos ne-
cesarios, permanentes y cíclicos en las unidades.

Año a año aumentan las restricciones de movi-
miento para las unidades acorazadas por razo-
nes de optimización de recursos y resguardo de 
la funcionalidad del material, estableciéndose 
protocolos que aseguren la operacionalidad del 
material bélico. Todo lo anterior, a través de un 
control permanente de los perfiles de uso, pla-
nes de mantenimiento programados (de alto 
costo para la institución) y disminución de los 
predios de instrucción. Ello va limitando el en-
trenamiento de las unidades, aumentando de 
esta forma la necesidad de contar con personal 
preparado para formar las tripulaciones y man-
tener una fuerza con capacidad de cumplir con 
las tareas que impone el mando; al respecto 
emerge como posible solución al problema la 
simulación constructiva.

En una breve definición, la simulación 
constructiva corresponde a “personas simu-
ladas, usando equipo simulado, en un am-
biente o escenario virtual”.3 En la práctica, 
a través de una plataforma de este tipo, se 
puede entrenar al integrante de una unidad 
dentro de una escenificación, en la cual se 
proyecte su función en un personaje vir-
tual, cumpliendo tareas específicas como 
operador de un armamento o sistema de 

3 SHANNON, Robert. (1975). Systems Simulation: The Art 
and Science. Englewood Cliffs, N.J.: Ed. Prentice Hall.

armas, en el marco de un ambiente virtual.
La simulación constructiva tiene alcances 
que están directamente relacionados con las 
multifuncionalidades del software y la crea-
tividad del programador, del director de un 
ejercicio o, inclusive, de un simple operador, 
llegando a ejecutar ejercicios complejos que 
buscan integrar planas mayores en trabajos 
de planificación, como también durante la 
ejecución en el mando y control de las uni-
dades desplegadas en "terreno digital".

Como antecedente del uso de este tipo de 
tecnología en apoyo al aula militar, es nece-
sario remontarse al año 2011, oportunidad 
en la cual el Centro de Entrenamiento de 
Combate Acorazado del Ejército (CECOM-
BAC) recibe la tarea de implementar en su 
función de asistencia al entrenamiento, la 
capacidad de apoyar a las brigadas acoraza-
das en el entrenamiento de sus unidades con 
ejercicios para niveles pelotón, equipo de 
combate, fuerza de tarea y plana mayor de 
brigada, apuntando los objetivos principal-
mente a la comprobación de planificaciones, 
técnica de unidades acorazadas y ejercicios 
de mando y control. Es por este motivo que 
la necesidad de contar con una metodología 
de empleo para el entrenamiento de unida-
des acorazadas cobra importancia, permi-
tiendo establecer procedimientos claros de 
desarrollo de los ejercicios, obteniendo los 
mejores resultados de mano de la herramien-
ta tecnológica, haciendo de este trabajo un 
proceso invaluable para los comandantes de 
los diferentes niveles que se someten a esta 
modalidad de entrenamiento. 

La Escuela Militar, la Escuela de Infantería y 
la Escuela de Caballería Blindada han imple-
mentado sistemas de simulación constructi-
va, con el objetivo de desarrollar habilidades 
para comandantes de diferentes niveles, a 
través de plataformas que permiten condu-
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cir unidades, comprobar plani-
ficaciones y resolver situaciones 
propias del enfrentamiento de 
fuerzas en el campo de batalla. 
De esta forma, las escuelas han 
marcado la tendencia de prose-
guir con los pioneros pasos del 
Centro de Entrenamiento de 
Combate Acorazado del Ejército, 
llevando la simulación construc-
tiva al siguiente nivel, es decir, 
realizando asistencia al entrena-
miento de unidades de armas 
combinadas.

Las aplicaciones de la simulación constructiva 
son tan variadas como lo permita la innova-
ción y la imaginación de los programadores; 
en este ámbito, el Ejército de Chile ha opta-
do por utilizar plataformas tales como Steel 
Beasts Pro (figura N.º1) y VBS2 (figura N.º2) 
para sesiones de docencia, capacitación y en-
trenamiento.

Figura N.º 1. Steel Beasts Pro.
Fuente: www.esimgames.com

Figura N.º 2. VBS2.
Fuente: www.bisimulations.com

El bajo costo de implementación de los sis-
temas basados en plataformas de simulación 
constructiva y la sencillez de la instalación y 
operación, hacen que estas herramientas sean 
atractivas para los Ejércitos de todo el mundo, 
considerando la relación entre experiencias 
adquiridas versus gastos en entrenamiento.

STEEL bEASTS pRO y SU ApLICACIÓN EN 
EL ENTRENAmIENTO mILITAR

Antes de adentrarse en los sistemas de simu-
lación mencionados, se comenzará por deta-
llar la estructura (hardware), funcionamiento 
(software), metodología y capacidades del Steel 
Beasts Pro, la plataforma de simulación cons-
tructiva más usada por las brigadas acorazadas.

Steel Beasts Pro, edición CL (licencia para 
Chile), es una plataforma de simulación que 
se instala en un computador en red, pudiendo 
ser esta una red LAN, intranet o Internet, ya 
sea a través de Wifi o Cable, lo que condicio-
nará la velocidad en la transmisión de datos. 
Actualmente, el Ejército trabaja con una red 
LAN (figura N.º 3) por motivos de seguri-
dad informática, donde cada computador es 
una licencia (un operador) y donde es posible 
conformar una red de hasta 70 computadores.
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Una vez conectado 
cada computador a un 
servidor se obtiene la 
red para simulación, 
donde cada computa-
dor, excepto el servidor 
y el computador del di-
rector, es capaz de fun-
cionar como operador; 
esto quiere decir que se 
dispondrá de entidades 
digitales capaces de re-
presentar un soldado 
o, dependiendo de las 
atribuciones, un pelo-
tón (figura N.°4).

Figura N.º 3.
Estructura de una red LAN, diagrama de conexión.

Figura N.º 4.
Tanque LEOPARD 2 A4, Steel Beasts Pro.

Fuente: www.esimgames.com.



R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 193

Las plataformas de simulación constructiva en apoyo a la docencia, capacitación y entrenamiento...

Este software es especialmente útil para unida-
des acorazadas, porque permite a un operador 
desempeñarse como parte de la tripulación de 
un vehículo (conductor, artillero o comandan-
te) o como comandante de una unidad (vehí-
culo, escuadra/sección o pelotón, figura N.º 5), 
en una simulación en la que las unidades subor-
dinadas trabajan en forma automática bajo el 
mando que ejerza el operador sobre ellas.

Figura N.º 5.
Ejercicio TITANIO 4, año 2014. 

Fuente: CECOMBAC.

pASOS pARA DESARROLLAR UN EJERCICIO

La metodología de empleo de Steel Beasts Pro 
comienza con una fase de planificación, en la 
que los directores del ejercicio, junto con el 
programador, grafican la OPORD (Orden de 
Operaciones), de acuerdo a la planificación, 
en un terreno digital a elección –dentro de 

las opciones disponibles–, pudiendo elegir 
entre aquellos correspondientes al territorio 
nacional. Sobre este terreno digital se hacen 
los gráficos que representan una orden digi-
tal del sistema de mando y control “STOMT 
Baquedano”.4 En esta pantalla (figura N.º 
6), además, se pueden configurar elementos 
como la cantidad de munición, combustible, 
degradación previa, unidades vecinas, fuer-
zas enemigas, neutrales, población civil, etc. 

Las opciones son variadas 
y dependen del nivel de 
complejidad que requiera 
el director para el entrena-
miento de su unidad.

Posterior a la fase de pro-
gramación, se realiza una 
comprobación de la pla-
nificación, para lo cual el 
comandante de la unidad 
imparte una orden, uti-
lizando el gráfico digital 
para, a continuación, dar 
inicio a la ejecución. En 
esta fase, se intervienen las 
atribuciones de los opera-
dores, quienes se desem-
peñan como tripulación 
(conductor, artillero o co-
mandante de vehículo) y 

solo pueden acceder a la vista de sus instru-
mentos como si estuviesen dentro del tanque 
o carro (figura N.º 7), en cambio los coman-
dantes de unidades pueden alternar entre la 
vista de su puesto y la pantalla del mapa con 
la situación táctica real (emulando la pantalla 
del sistema TORCH, figura N.º 6).

4 Sistema de Telecomunicaciones de Órganos de Manio-
bra Terrestre.
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Figura N.º 6. Editor de escenarios Steel Beasts Pro.

Figura N.º 7. Interior de la torre del tanque Leopard, Steel Beasts Pro.
Fuente: www.esimgames.com
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ENLACES

Para ejecutar el mando de las unidades subor-
dinadas durante el ejercicio en plataformas de 
simulación, el comandante tiene la factibili-
dad de enviar mensajes y gráficos e, incluso, 
mantener un contacto radial, mediante el de-
sarrollo de programas de apoyo, tales como 
“TEAM SPEAK”,5 que consiste en establecer 
redes de comunicaciones entre los computa-
dores de la red local. Esta opción se utiliza 
para entrenar a los comandantes en la estruc-
tura de las órdenes radiales, en restringir el 
tránsito de comunicaciones, como también 
permite a sus unidades subordinadas practi-
car la transmisión de reportes de detección, 
contacto, situación logística, etc.

La acción en sí recrea un terreno en forma vir-
tual con condiciones del tiempo atmosférico 
programables, permitiendo elaborar escena-
rios diurnos, nocturnos, con baja visibilidad, 
con presencia de niebla, lluvia, etc.; del mis-
mo modo, se pueden detallar condiciones del 
terreno, tales como densidad de la vegetación, 
resistencia al tránsito de vehículos, polvo en 
suspensión, inclinaciones, quebradas, cursos 
de aguas, entre otros.

EL ENEmIGO

Otros detalles del escenario tienen relación 
con la interacción con el enemigo que, por lo 
general, tiene las mismas opciones en su con-
figuración que la fuerza de trabajo que se en-
trena, es decir, si el objetivo es entrenar a una 
tripulación de artilleros de tanques Leopard 2 
A4 en la identificación de objetivos a través de 
los sistemas optrónicos de la torre, se puede 
utilizar una amplia variedad de opciones: tan-

5 Software de chat de voz sobre IP, que permite hablar en 
canales.

ques, carros, camiones e, incluso, tropa de una 
línea de producción determinada. Ejemplo de 
esto es que se pueden encontrar tanques T-55, 
Leopard 1 A5, Leopard 2 A4, AIFV Marder, 
Warriors, Camiones Unimog, Jeep, unidades 
logísticas, vehículos civiles, construcciones mi-
litares, helicópteros de reconocimiento, trans-
porte de personal, ataque, etc.

Las opciones con respecto a las acciones que 
ejecuta el enemigo se basan en la posibilidad 
de otorgarles características autónomas de 
agresión en distintos niveles, por ejemplo, se 
puede construir una posición defensiva a base 
de un pelotón de tanques con la condición 
de poseer una actitud de altamente agresivos, 
esto quiere decir que defienden la zona ha-
ciendo fuego, alcanzando con el disparo las 
distancias más largas que permite el tipo de 
armamento, aprovechando el terreno y reali-
zando movimientos que les permitan aumen-
tar la supervivencia de la unidad propia y la 
destrucción de los enemigos. Por otra parte, 
se puede configurar la fuerza opositora como 
una unidad que solo responde el fuego que 
recibe o también como una unidad inerte que 
no emite ninguna señal de reacción.

Todo lo anterior corresponde a un trabajo autó-
nomo de la entidad enemiga, vale decir, que el 
software manipula las reacciones de la entidad 
programada; sin embargo, existe una segunda 
opción que es tripular la Fuerza de Oposición 
(OPFOR), lo que implica tomar a una unidad 
real, llevarlos a una sala separada del gabinete 
de la fuerza de trabajo, conectarlos a la red y, de 
esta forma, enfrentarlos como el partido rojo 
(enemigo) del ejercicio levantado en la plata-
forma. Para lograrlo, se requiere que, al igual 
que la fuerza de trabajo, la OPFOR planifique 
y ejecute como una unidad orgánica.

Otro punto importante de la configuración 
del enemigo es que se puede modificar su ha-
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bilidad para hacer impacto en el blanco, lo 
que quiere decir que es factible programar 
para que el fuego que realiza una unidad 
enemiga sea 100% efectivo o tenga mayores 
rangos de errores, dificultando las bajas con-
trarias.

Las variadas posibilidades de configuracio-
nes, que se han explicado en forma general, 
permiten recrear un escenario virtual que re-
lacione la situación enemiga y el análisis de 
inteligencia en el que han trabajado las planas 
mayores en la fase de planificación.

AfTER ACTION REVIEw, LA 
RETROALImENTACIÓN

Una vez terminada la acción, se puede rea-
lizar una AAR (After Action Review),6 que 
permite ver, segundo a segundo, las acciones 
de las distintas unidades participantes, como 
también las de cada elemento subordinado, 
en detalle, logrando llegar hasta el nivel más 
bajo: el conductor, el fusilero, el artillero de 
torre, etc.

La importancia de esta herramienta radica 
en la posibilidad de corregir errores de pla-
nificación y ejecución, teniendo la opción de 
hacerlo inmediatamente después de que los 
participantes hayan ejecutado una misión, 
identificando errores a nivel individual y gru-
pal, repitiendo imágenes de eventos especí-
ficos en tercera persona, recreando las situa-
ciones confusas, identificando aquellas bajas 
producidas por fuegos amigos, entre otras 
opciones. Lo anterior permitirá a una unidad 
retroalimentar procedimientos y, por ende, 
mejorar las técnicas y tácticas con las cuales se 
enfrenta una misión.

6 Traducción del inglés: Revista Después de la Acción.

La AAR (Revista Después de la Acción) se 
convierte, entonces, en una herramienta fun-
damental para cerrar el ciclo de un entrena-
miento, de una sesión de capacitación o de 
una clase de docencia, respondiendo a las pre-
guntas sobre ¿qué sucedió?, ¿por qué sucedió? 
y ¿qué hacer para mejorarlo? 

En la descripción de este software se ha podi-
do apreciar que sus aplicaciones permiten en-
trenar OMEs (Oficio Militar Especializado) 
de unidades acorazadas, desde la ejecución de 
un tiro de polígono virtual, hasta un ejercicio 
táctico de nivel fuerza de tarea contra un ene-
migo simulado, pero con resultados cercanos 
a la realidad, sufriendo degradaciones por el 
efecto de las armas como también enfrentan-
do problemas logísticos por el consumo de 
combustible, munición y desperfectos, entre 
otros, y también integrando el trabajo de uni-
dades de obtención de información, planas 
mayores, unidades vecinas, etc.

La deficiencia de Steel Beasts Pro es, sin duda, 
la falta de desarrollo de las unidades de infan-
tería motorizada, que tienen un rol comple-
mentario en el software, en cambio las uni-
dades acorazadas son el elemento principal y 
son líderes del área hasta la fecha.

VBS2 EN ApOyO A LAS DEfICIENCIAS DE 
STEEL bEASTS pRO

La falta de desarrollo de unidades a pie que 
tiene Steel Beasts Pro, se ha logrado suplir con 
la nueva implementación de la plataforma de 
simulación VBS2 (figura N.º 8), donde el 
centro de gravedad lo marca la escuadra, ni-
vel táctico que permite al usuario una gran 
variedad de opciones: desde conducir una 
escuadra compuesta por diversas OMEs en 
la infantería, como también desempeñarse 
como patrullero de fuerzas especiales, piloto 
de aeronaves, enfermero, etc.
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Figura N.º 8. VBS2.
Fuente: www.bisimulations.com

Otra diferencia que poseen estas dos plata-
formas es que VBS2 permite configurar ope-
raciones de mayor complejidad, integrando 
no solamente unidades de maniobra y apoyo 
de combate, sino que también unidades de 
apoyo al combate. Un ejemplo de lo ante-
rior es que se puede integrar una evacuación 
aeromédica en el ataque de una unidad de 
infantería, permitiendo comprobar procedi-

mientos de evacuación, dándole funciones 
al enfermero, al piloto, al comandante de 
escuadra, comandante de sección, fusileros 
y toda otra entidad que participe en la ope-
ración.

Además, VBS2 entrega la opción de entre-
nar operaciones con una fuerte presencia de 
civiles en el área de responsabilidad, lo que 
obliga a desarrollar una planificación más 
acuciosa en el cumplimiento de los objeti-
vos, buscando no producir daños colaterales.

En cuanto a la metodología de empleo, no 
existe mucha variación con respecto a Ste-
el Beasts Pro; sin embargo, esta plataforma 
pone a prueba la capacidad de conducir uni-
dades y reaccionar frente a un enemigo más 
versátil, que utiliza mejor el mimetismo, las 
protección y las técnicas de combate indivi-
dual, pudiendo llegar al combate cercano más 
complejo que se pudiese imaginar (figura N.º 
9 y 10). Por ello, VBS2 se presenta como una 
gran oportunidad de practicar la conducción 
de una escuadra, comprobar planificaciones 
de la pequeña unidad y también verificar téc-
nicas del mismo nivel.

 Figura N.º 9. VBS2. Figura N.º 10. VBS2.
 Fuente: www.bisimulations.com fuente:www.bisimulations.com
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Los sistemas de comunicaciones y transmi-
sión de datos son similares a Steel Beasts Pro, 
utilizándose programas complementarios a 
la plataforma para implementar sistemas de 
mando y control durante la ejecución.

CONCLUSIONES

Sea cual sea el objetivo, son irrebatibles los al-
cances de las plataformas de simulación cons-
tructiva en el apoyo a la docencia, la capaci-
tación y el entrenamiento. Las complejidades 
de la preparación de la Fuerza Terrestre y los 
altos costos inherentes a la operación de los 
nuevos sistemas de armas obliga a la institu-
ción a explorar nuevas opciones, con la finali-
dad de desarrollar las competencias necesarias 
en los alumnos para su posterior desempeño 
en un Ejército cada vez más especializado, ini-
ciando su implementación las brigadas acora-
zadas; no obstante, las puertas están abiertas 
para que los profesores innoven en el uso de 
estas plataformas disponibles.

Una aplicación probable, de la cual se ob-
tendrían experiencias enriquecedoras, es en 
la unidad de aprendizaje Táctica General, 
que forma parte del programa curricular del 
primer año común del curso de Aspirante a 
Clases de Armas y Servicios de la Escuela de 
Suboficiales.

Al respecto, el desarrollo del contenido "ac-
ciones tácticas fundamentales" se puede 
ejecutar de una manera didáctica, en la que 
los fundamentos para cada táctica serían fá-
cilmente reconocibles si se utiliza un simple 
ejercicio práctico en un terreno virtual, bajo 
una situación simulada y en un escenario 
creado en clases, lo que permitiría a los alum-
nos poder deducir los elementos más impor-
tantes dentro de la estructura de una defensa, 
un ataque o, inclusive, acciones más comple-
jas como una retirada o resistencia dilatoria, 

en las cuales las medidas de coordinación re-
quieren especial atención para lograr el éxito 
en la maniobra. Lo anterior no sería posible 
de aprender sin la posibilidad de mandar una 
unidad (en este caso virtual) y ejecutar desde 
el puesto del comandante de escuadra, lo que 
actualmente es difícil de lograr debido a la 
gran cantidad de alumnos, los pocos medios 
disponibles, el desgaste físico y de material, 
etc. Por ello, la simulación constructiva ofrece 
una solución a los problemas generados por 
las limitantes de tiempo y recursos disponi-
bles.

El empleo de este tipo de plataformas es de fá-
cil preparación y mantenimiento; para lograr-
lo se requiere de los componentes necesarios 
para conformar una red local: computadores 
de similares características (aptos para funcio-
nar con el software), licencias del programa 
y un programador capacitado en el levanta-
miento de ejercicios, de acuerdo a los reque-
rimientos (objetivos) que tenga el profesor de 
una unidad de aprendizaje determinada, un 
director del ejercicio táctico o un comandante 
de unidad que desee innovar en el desarrollo 
de ciertas habilidades que, por restricción de 
recursos, impiden en ocasiones alcanzar las 
metas.

De esta manera, la simulación se está convir-
tiendo en el recurso tecnológico más deman-
dado entre los Ejércitos del mundo, cuando 
el objetivo es la preparación del personal in-
tegrante de las Fuerzas Armadas, permitien-
do desarrollar la formación y entrenamiento 
de pilotos de guerra, la comprobación de pla-
nes de operaciones, la operación de sistemas 
de armas y poner en práctica procedimientos 
más simples como operar un armamento de 
mano (fusil, pistola, etc.).

Por lo pronto, lo más relevante es que los pro-
fesores e instructores se planteen el desafío de 
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integrar esta herramienta en las aulas militares 
como una aliada en pos del objetivo de for-
mar a los futuros comandantes que compon-
drán las Fuerza Terrestre.
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RESUmEN

El propósito de este artículo es dar a co-
nocer los resultados del estudio efectuado 
en el Centro de Combate Acorazado (CE-
COMBAC), cuya finalidad fue determinar 
los estilos de aprendizaje predominantes en-
tre los alumnos de los cursos de Conductor 
de Tanque Leopard 2 A4 y Tanque Leopard 
1V, las relaciones que existen entre ellos y su 
injerencia en el rendimiento académico. Lo 
anterior, con el objeto de orientar la labor 
pedagógica de los profesores militares del 
instituto.

Este trabajo fue realizado a través de la apli-
cación del cuestionario de estilos de apren-
dizaje Modelo de los Cuadrantes Cerebrales 
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de Herrmann y del test de Inteligencias Múl-
tiples de Gardner. Del análisis de los datos se 
determinó que el estilo de aprendizaje pre-
dominante en el curso de Leopard 2 A4 es 
cortical derecho, a diferencia de los alumnos 
del curso de Leopard 1V que corresponde a 
cortical izquierdo, predominando en ambos 
grupos la inteligencia interpersonal.

Finalmente, se determinó que existe relación 
entre el rendimiento académico y la domi-
nancia cerebral de los estudiantes, pero in-
congruencia entre los estilos predominantes 
de cada curso.
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INTRODUCCIÓN

Actualmente existen múltiples teorías so-
bre estilos de aprendizaje, las que, gracias a 
los nuevos hallazgos científicos e innovación 
tecnológica, están en constante avance. Sin 
embargo, a pesar de esta información teórica, 
es escasa la aplicación de estas teorías a nivel 
de escuela y, especialmente, en el aula. Los 
docentes, a menudo, carecen de un conoci-
miento cabal de las teorías vigentes o bien las 
manejan a un nivel teórico, pero no las apli-
can en su labor cotidiana en la sala de clases. 
Tampoco se realizan diagnósticos sobre los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes.

En el caso del CECOMBAC, se pudo eviden-
ciar que los profesores militares no conocían 
este tipo de teorías, por lo tanto, no tenían 
la posibilidad de aplicarlas en sus alumnos. 
Entonces, para dar a conocer este tipo de he-
rramientas al cuerpo docente del instituto, 
se desarrollaron jornadas de reflexión, que 
permitieron que los profesores pudieran de-
terminar los estilos de aprendizaje predomi-
nantes en sus alumnos y su influencia en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

mARCO CONCEpTUAL

• Estilo de aprendizaje: este término se re-
fiere al hecho de que cada persona utiliza 
su propio método o estrategia para apren-
der. Aunque las estrategia varían según lo 
que se quiera aprender, cada uno tiende 
a desarrollar ciertas preferencias o ten-
dencias globales, las que definen un estilo 

TEORÍAS SOBRE ESTILOS DE APRENDIZAJE 
Y SU APLICACIÓN EN LOS CURSOS DE 

CAPACITACIÓN DEL CECOMBAC

de aprendizaje. Son los rasgos cognitivos, 
afectivos y fisiológicos que sirven como in-
dicadores relativamente estables de cómo 
los alumnos perciben las interacciones y 
responden a sus ambientes de aprendi-
zaje, es decir, tienen que ver con la for-
ma en que los estudiantes estructuran los 
contenidos, forman y utilizan conceptos, 
interpretan la información, resuelven los 
problemas, seleccionan medios de repre-
sentación (visual, auditivo, kinestésico, 
etc.). Los rasgos afectivos se vinculan con 
las motivaciones y expectativas que influ-
yen en el aprendizaje, mientras que los 
rasgos fisiológicos están relacionados con 
el género y ritmos biológicos, como puede 
ser el de sueño-vigilia, del estudiante.1

• Enseñanza-Aprendizaje: “Es el proceso que 
comprende un sistema de acciones de ense-
ñanza y aprendizaje que se enlazan bajo un 
patrón específico para lograr los fines de la 
educación formal. Implica, a la vez, un mo-
delo de comunicación, cuyas características se 
definen a partir de los mensajes selecciona-
dos, los medios empleados y las expectativas 
de los participantes”.2

 No tiene mucho sentido hablar de en-
señanza como un término aislado y abs-
tracto, se prefiere hablar de enseñanza-

1 WOOLFOLK, A. (1996). Psicología Educativa. Méxi-
co: Prentice-Hall.

2 h t t p : / / w w w. e d u c a r c h i l e . c l / e c h / p r o / a p p /
detalle?id=140783. Fecha de consulta: abril de 2016.
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aprendizaje, haciendo así alusión directa a 
que la enseñanza no puede existir sin que 
ocurra simultáneamente un aprendizaje 
asociado a ella. Tan simple como esto: sin 
aprendizaje, no hay enseñanza. Por eso, la 
pregunta que un profesor debe hacerse no 
es ¿cómo debo enseñar?, sino ¿qué debe 
hacer mi alumno para aprender?

 Esto es algo que todo profesor debería tener 
siempre presente. No es importante haber 
enseñado tal o cual materia; lo único impor-
tante es que el alumno la haya aprendido.3

• Profesor militar: son aquellos nombrados 
para desempeñar funciones docentes y que 
tengan alguna de las siguientes calidades: 
personal de planta de las FAs, personal de 
reserva llamado al servicio activo, emplea-
dos civiles pertenecientes a las plantas de 
las subsecretarías para las FAs y Defensa, y 
el personal a contrata de las FAs (PAC).

 Los profesores militares pueden cumplir 
funciones como orientadores y/o profeso-
res de aula.4

• Curso de capacitación: se entiende por cur-
sos de capacitación, aquellos dirigidos al 
personal de oficiales, cuadro permanente, 
empleados y profesores civiles, personal 
a contrata y asimilados, soldados tropa 
profesional y contingente del Ejército, 
destinados a obtener, desarrollar, comple-

3 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDUCA-
CIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN EDUCACIÓN 
(2011). Manual Metodología de la enseñanza militar. 
MAE-01006, p. 33.

4 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDU-
CACIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN EDUCA-
CIÓN (2011). Reglamento Educación Militar. RAE-
01001, p. 68.

mentar o actualizar sus conocimientos, 
destrezas y aptitudes, en organismos insti-
tucionales o extrainstitucionales, dentro o 
fuera del país, para el desempeño de fun-
ciones de acuerdo a necesidades específicas 
de la institución, los cuales se clasifican de 
acuerdo con el lugar donde se realizan, 
con la institución que los imparte, con sus 
características, con la categoría de su per-
sonal y con el conocimiento obtenido.5

mARCO TEÓRICO

En este estudio se revisarán las siguientes teo-
rías sobre los estilos de aprendizaje:

mODELO DE LOS CUADRANTES 
CEREbRALES DE HERRmANN6

Ned Herrmann7 elaboró un modelo que se 
inspira en los conocimientos del funciona-
miento cerebral. Él lo describe como una 
metáfora y hace una analogía del cerebro con 
el globo terrestre, con sus cuatro puntos car-
dinales. A partir de esta idea representa una 
esfera dividida en cuatro cuadrantes, que re-
sultan del entrecruzamiento de los hemisfe-
rios izquierdo y derecho del modelo Sperry,8 y 
de los cerebros cortical y límbico del modelo 

5 EJÉRCITO DE CHILE. Op. cit., p. 86.
6 http://biblioteca.ucv.cl/site/colecciones/manuales_u/

Manual_Estilos_de_Aprendizaje_2004.pdf
7 William Edward “Ned” Herrmann fue un investigador 

y autor estadounidense, conocido por su investigación 
en psicología de las organizaciones. Es considerado el 
padre de la técnica de preferencias cerebrales.

8 Roger Wolcott Sperry fue un biólogo, neurocientífico y 
psicólogo estadounidense. Nobel de Fisiología y Medi-
cina en 1981 por sus estudios sobre el cerebro dividido. 
Estos dos cerebros son los dos hemisferios cerebrales, 
unidos entre sí por un haz de conexiones neuronales de 
más de doscientos millones de fibras nerviosas.
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McLean.9 Los cuatro cuadrantes representan 
cuatro formas distintas de operar, de pensar, 
de crear, de aprender y, en suma, de convi-
vir con el mundo. Las características de estos 
cuatro cuadrantes son:

Imagen N.º 1. 
cuadrantes cerebrales y principales 

características.

1. Cortical izquierdo (CI), caracterizado por:

 Comportamientos: frío, distante, pocos 
gestos, voz elaborada, intelectualmente 
brillante, evalúa, critica, irónico, le gustan 
las citas, competitivo, individualista.

 Procesos: análisis, razonamiento, lógica, 
rigor, claridad, le gustan los modelos y las 
teorías, colecciona hechos, procede por hi-
pótesis, le gusta la palabra precisa.

9 Paul D. MacLean fue un médico norteamericano y 
neurocientífico quien hizo contribuciones signifi-
cativas en los campos de la Psicología y la Psiquia-
tría: Su teoría evolutiva del cerebro triuno propone 
que el cerebro humano fue en realidad tres cerebros 
en uno: el  reptiliano, el  sistema límbico y la neo-
corteza.

 Competencias: abstracción, matemático, 
cuantitativo, finanzas, técnico, resolución 
de problemas.

2. Límbico izquierdo (LI), caracterizado por:

 Comportamientos: introvertido, emotivo, 
controlado, minucioso, maniático, mono-
loga, le gustan las fórmulas, conservador, 
fiel, defiende su territorio, ligado a la ex-
periencia, ama el poder.

 Procesos: planifica, formaliza, estructura, 
define los procedimientos, secuencial, ve-
rificador, ritualista, metódico.

 Competencias: administración, organiza-
ción, realización, puesta en marcha, con-
ductor de hombres, orador, trabajador 
consagrado.

3. Límbico derecho (LD), caracterizado por:

 Comportamientos: extrovertido, emoti-
vo, espontáneo, gesticulador, lúdico, ha-
blador, idealista, espiritual, busca aquies-
cencia, reacciona mal a las críticas.

 Procesos: integra por la experiencia, se 
mueve por el principio de placer, fuerte 
implicación afectiva, trabaja con senti-
mientos, escucha, pregunta, necesidad de 
compartir, necesidad de armonía, evalúa 
los comportamientos.

 Competencias: relacional, contactos hu-
manos, diálogo, enseñanza, trabajo en 
equipo, expresión oral y escrita.

4. Cortical derecho (CD), caracterizado por:

 Comportamientos: original, humor, gusto 
por el riesgo, espacial, simultáneo, le gus-
tan las discusiones, futurista, salta de un 
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tema a otro, discurso brillante, indepen-
diente.

 Procesos: conceptualización, síntesis, glo-
balización, imaginación, intuición, visua-
lización, actúa por asociaciones, integra 
por medio de imágenes y metáforas.

 Competencia: creación, innovación, es-
píritu de empresa, artista, investigación, 
visión de futuro.

mODELO DE LAS INTELIGENCIAS 
múLTIpLES DE GARDNER10

Todos los seres humanos son capaces de co-
nocer el mundo de siete modos diferentes. Se-
gún el análisis de las siete inteligencias, todos 
somos capaces de conocer el mundo a través 
del lenguaje, del análisis lógico-matemático, 
de la representación espacial, del pensamiento 
musical, del uso del cuerpo para resolver pro-
blemas o hacer cosas, de una comprensión de 
los demás individuos y de una comprensión 
de nosotros mismos. Donde los individuos 
se diferencian es en la intensidad de estas in-
teligencias y en las formas en que recurren a 
esas mismas, combinándolas para llevar a cabo 
diferentes labores, para solucionar problemas 
diversos y progresar en distintos ámbitos.

Howard Gardner11 propuso, en su libro Es-
tructuras de la mente, la existencia de por lo 
menos siete inteligencias básicas. Cuestionó 

10 http://biblioteca.ucv.cl/site/colecciones/manuales_u/
Manual_Estilos_de_Aprendizaje_2004.pdf

11 Howard Gardner es un psicólogo, investigador y profe-
sor de la Universidad de Harvard, conocido en el ámbi-
to científico por sus investigaciones en el análisis de las 
capacidades cognitivas y por haber formulado la teoría 
de las inteligencias múltiples, la que lo hizo acreedor al 
Premio Príncipe de Asturias de Ciencias Sociales 2011.

la práctica de sacar a un individuo de su am-
biente natural de aprendizaje y pedirle que 
realice ciertas tareas aisladas que nunca había 
hecho antes y que, probablemente, nunca 
realizaría después. En cambio, sugirió que la 
inteligencia tiene más que ver con la capaci-
dad para resolver problemas y crear productos 
en un ambiente que represente un rico con-
texto. Al tener esta perspectiva más amplia, el 
concepto de inteligencia se convirtió en un 
concepto que funciona de diferentes maneras 
en la vida de las personas. Gardner proveyó 
un medio para determinar la amplia variedad 
de habilidades que poseen los seres humanos, 
agrupándolas en siete categorías o inteligen-
cias:

1. La inteligencia lingüística es la capacidad 
para usar palabras de manera efectiva, sea 
en forma oral o de manera escrita. Esta 
inteligencia incluye la habilidad para 
manipular la sintaxis o significados del 
lenguaje o usos prácticos del lenguaje. 
Algunos usos incluyen la retórica (usar 
el lenguaje para convencer a otros de to-
mar un determinado curso de acción), la 
mnemónica (usar el lenguaje para recor-
dar información), la explicación (usar el 
lenguaje para informar) y el metalenguaje 
(usar el lenguaje para hablar del lengua-
je).

2. La inteligencia lógico-matemática es la ca-
pacidad para usar los números de manera 
efectiva y razonar adecuadamente. Esta 
inteligencia incluye la sensibilidad a los 
esquemas y relaciones lógicas, las afirma-
ciones y las proposiciones (si-entonces, 
causa-efecto), las funciones y las abstrac-
ciones. Los tipos de procesos que se usan 
al servicio de esta inteligencia incluyen la 
categorización, la clasificación, la inferen-
cia, la generalización, el cálculo y la de-
mostración de la hipótesis.
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3. La inteligencia corporal-kinésica es la ca-
pacidad para usar todo el cuerpo para ex-
presar ideas y sentimientos (por ejemplo: 
un actor, un mimo, un atleta, un baila-
rín) y la facilidad en el uso de las propias 
manos para producir o transformar cosas 
(por ejemplo: un artesano, escultor, me-
cánico, cirujano). Esta inteligencia inclu-
ye habilidades físicas como la coordina-
ción, el equilibrio, la destreza, la fuerza, 
la flexibilidad y la velocidad, así como las 
capacidades autoperceptivas, las táctiles y 
la percepción de medidas y volúmenes.

4. La inteligencia espacial es la habilidad para 
percibir de manera exacta el mundo visual-
espacial (por ejemplo: un cazador, explo-
rador, guía) y de ejecutar transformacio-
nes sobre esas percepciones (por ejemplo: 
un decorador de interiores, arquitecto, 
artista, inventor). Esta inteligencia incluye 
la sensibilidad al color, la línea, la forma, 
el espacio y las relaciones que existen entre 
estos elementos. Incluye la capacidad de 
visualizar, de representar de manera gráfi-
ca ideas visuales o espaciales.

5. La inteligencia musical es la capacidad de 
percibir (por ejemplo: un aficionado a la 
música), discriminar (por ejemplo: un crí-
tico musical), transformar (por ejemplo: 
un compositor) y expresar (por ejemplo: 
una persona que toca un instrumento) 
las formas musicales. Esta inteligencia in-
cluye la sensibilidad al ritmo, el tono, la 
melodía, el timbre o el color tonal de una 
pieza musical.

6. La inteligencia intrapersonal es el conoci-
miento de sí mismo y la habilidad para 
adaptar las propias maneras de actuar a 
partir de ese conocimiento. Esta inteli-
gencia incluye tener una imagen precisa 
de uno mismo (fortalezas y debilidades), 

tener conciencia de los estados de ánimo 
interiores, las intenciones, las motivacio-
nes, los temperamentos y los deseos, y la 
capacidad para la autodisciplina, la auto-
comprensión y la autoestima.

7. La inteligencia interpersonal es la capacidad 
de percibir y establecer distinciones en 
los estados de ánimo, las intenciones, las 
motivaciones y los sentimientos de otras 
personas. Esto puede incluir la sensibili-
dad a las expresiones faciales, la voz y los 
gestos, la capacidad para discriminar entre 
diferentes clases de señales interpersonales 
y la habilidad para responder de manera 
efectiva a estas señales en la práctica (por 
ejemplo: influenciar a un grupo de perso-
nas a seguir una cierta línea de acción).

La mayoría de los individuos tienen todas 
esas inteligencias, aunque cada una desarro-
llada de modo y a nivel particular, produc-
to de la dotación biológica de cada persona, 
de su interacción con el entorno y la cultura 
imperante en su momento histórico. Que las 
inteligencias se desarrollen o no, depende de 
tres factores principales:

1. Dotación biológica: incluyendo los facto-
res genéticos o hereditarios y los daños o 
heridas que el cerebro haya podido recibir 
antes, durante o después del nacimiento.

2. Historia de vida personal: incluyendo las 
experiencias con los padres, docentes, pa-
res, amigos y otras personas que ayudan a 
hacer crecer las inteligencias o las mantie-
nen en un bajo nivel de desarrollo.

3. Antecedente cultural e histórico: incluyendo 
la época y el lugar donde la persona nació 
y se crió, y la naturaleza y estado de los 
desarrollos culturales o históricos en dife-
rentes dominios.
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ApLICACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS y TEST

De acuerdo a lo planteado en la Revista de 
Educación del Ejército (2014), “dentro de lo 
que le concierne a la institución en materia de 
educación de sus integrantes, su principal inte-
rés radica en la articulación de tres ejes que re-
presentan lo sustancial de su proceso educativo: 
mejorar la calidad de los profesores militares y 
civiles, mejorar la calidad de la enseñanza y, con 
ello, mejorar los resultados del aprendizaje, con 
el propósito final de contar con una fuerza pre-
parada –eficiente y eficaz– para responder a las 
exigencias que puedan generarse en tiempos de 
paz, crisis o guerra”.12

Es por esta razón que se realizó el presente 
estudio, ya que no existía conocimiento por 
parte de los docentes del CECOMBAC de 
cómo determinar los estilos de aprendizaje de 
sus alumnos, ni tampoco la forma de usar esta 
información para mejorar su labor pedagógi-
ca al interior del aula y, así, dar cumplimiento 
a los tres ejes del proceso educativo. Lo an-
terior consideró la aplicación de dos teorías 
sobre estilos de aprendizaje a los alumnos de 
los cursos de Conductor de Tanque Leopard 
2 A4 y Tanque Leopard 1V y la posterior ta-
bulación y revisión de datos. A continuación, 
se describen los pasos que siguió el estudio y 
sus conclusiones:

1. Objetivos

• Determinar los estilos de aprendizaje 
predominantes que poseen los alumnos 
de los cursos de Conductor de Tanque 
Leopard 2 A4 y Tanque Leopard 1V. 

12 EJÉRCITO DE CHILE. COMANDO DE EDUCA-
CIÓN Y DOCTRINA. DIVISIÓN EDUCACIÓN 
(2014). Editorial de la Revista de Educación del Ejército 
de Chile, N.° 42, p. 8.

• Determinar la relación entre las teorías 
sobre estilos de aprendizaje, Modelo 
de los Cuadrantes Cerebrales de Herr-
mann y el Modelo de las Inteligencias 
Múltiples de Gardner.

• Determinar la relación entre los estilos 
de aprendizaje y el rendimiento acadé-
mico en la asignatura Sistema Moto-
propulsor.

• Orientar la labor pedagógica de los 
profesores militares del CECOMBAC, 
basándola en los estilos de aprendizaje 
de los alumnos.

2. Metodología

 El diseño del estudio es de tipo descriptivo 
y transeccional, ya que busca especificar el 
valor o nivel de desarrollo de las variables 
(cuadrantes cerebrales e inteligencias múl-
tiples), tanto a nivel individual como gru-
pal, y se llevó a cabo en un solo momento, 
es decir, no fue necesario darle seguimien-
to durante un determinado tiempo. La 
población en estudio comprendió a 20 
alumnos del curso de Conductor de Tan-
que Leopard 2 A4 y a 19 alumnos del cur-
so de Conductor de Tanque Leopard 1V, 
realizados en el CECOMBAC durante el 
primer semestre del año 2016.

 La variable de investigación "estilos de 
aprendizaje" fue medida a través del cues-
tionario para alumnos (Dirección General 
del Bachillerato, 2004, pp. 81-90) Modelo 
Cuadrantes Cerebrales de Ned Herrmann, 
el cual consta de 12 preguntas con cuatro 
alternativas cada una, pudiendo elegir el 
estudiante hasta dos alternativas por pre-
gunta. Se debe tener en cuenta que los re-
sultados se cotejaron en una planilla (ver 
imagen N.° 2), donde, en general, el punta-
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je superior a 66 indica preferencia neta, un 
puntaje inferior a 33 indica no preferencia, 
y un puntaje entre 33 y 66, preferencia in-
termedia. 

 De igual forma, se midió a través del Test de 
Inteligencias Múltiples de Howard Gardner 
(1993),13 el cual consta de 35 afirmaciones, 
debiendo el alumno señalar verdadero si ex-
presa una característica fuerte en su persona 
y falso en caso contrario. Los resultados se 
llevan a una planilla (ver imagen N.° 3), 
donde se le asigna un punto a las respuestas 
verdaderas y cero punto a las falsas, dentro 
de un orden dado por filas que representan 
cada tipo de inteligencia; aquellas filas que 
suman un puntaje de cuatro tienen la ha-
bilidad marcada y para aquellas que suman 
sobre cinco, la habilidad es sobresaliente.

 El rendimiento académico se basó en el 
registro de las notas finales obtenidas en 
la asignatura de Sistema Motopropulsor. 
Esta variable se expresará de 1 a 7, consi-
derando dos decimales.

13 www.asociacioneducar.com/monografias-docente-
neurociencias/monografia-neurociencias-natalia.trevi-
no-parte2.pdf.

3. Resultados

De acuerdo a los objetivos, se muestran los 
resultados alcanzados en la intensidad de pre-
ferencia de los estilos de aprendizajes, Mode-
lo de los Cuadrantes Cerebrales de Herrmann 
de los alumnos de ambos cursos.

En el gráfico N.° 1 se muestra la intensidad 
de los estilos de aprendizaje de preferencia 
neta, donde se observa predominancia en 
ambos cursos del estilo cortical izquierdo, 
obteniendo el curso Leopard 1V un nivel 
mayor. De igual forma, en el gráfico N.° 
2 se muestra la intensidad de los estilos 
de aprendizaje de preferencia intermedia, 
donde se observa predominancia en ambos 
cursos del estilo límbico izquierdo, obte-
niendo el curso Leopard 1V un nivel ma-
yor. Luego, en el gráfico N.° 3 se muestra la 
intensidad de los estilos de aprendizaje de 
no preferencia, donde se observa predomi-
nancia en ambos cursos del estilo límbico 
derecho, resultando el curso de Leopard 2 
A4 con un nivel mayor de no preferencia. 
Por último, en el gráfico N.° 4 se muestra 
la tendencia general de los cursos, la cual 
se estableció sumando los resultados de las 

Imagen N.º3. planilla evaluación de resultados. 
test de inteligencias múltiples.

Imagen N.º 2. planilla evaluación de resultados. 
cuestionario de ned herrmann.
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preferencias netas e intermedias, donde se 
visualiza que los alumnos del curso de Con-
ductor de Tanque Leopard 2 A4 se identi-
fican como corticales derechos, a diferencia 

de los alumnos del curso de Conductor de 
Tanque Leopard IV que se identifican como 
corticales izquierdos.

gráfico N.º 1. intensidad de preferencia neta.

gráfico N.º 2. intensidad de preferencia intermedia.

gráfico N.º 3. intensidad de no preferencia.
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De igual modo, se muestran los resultados al-
canzados en la intensidad de preferencia de 
los estilos de aprendizajes Modelo de las In-
teligencias Múltiples de Gardner. En primer 
lugar, el gráfico N.° 5 muestra la intensidad 
de los estilos de aprendizaje de habilidad so-
bresaliente, es decir, los alumnos que obtuvie-
ron un puntaje superior a cinco en la planilla 
de evaluación, donde se observa predominan-
cia de la inteligencia intrapersonal en ambos 
cursos, obteniendo el curso Conductor de 
Tanque Leopard 1V un mayor nivel. Luego, 
en el gráfico N.° 6 se muestra la intensidad 
de los estilos de aprendizaje de habilidad mar-
cada, vale decir, aquellos que obtuvieron un 

puntaje igual a cuatro en la planilla de eva-
luación, en el que se observa predominancia 
de la inteligencia interpersonal en el curso 
de Conductor de Tanque Leopard 2 A4 y de 
la inteligencia visual espacial en el curso de 
Conductor de Tanque Leopard 1V.

Finalmente, en el gráfico N.° 7 se muestra la 
tendencia general de los cursos, la cual se esta-
bleció sumando los resultados de las habilida-
des sobresalientes y marcadas, observándose 
predominancia de la inteligencia interperso-
nal en ambos cursos, obteniendo el curso de 
Conductor de Tanque Leopard 2 A4 un nivel 
mayor.

gráfico N.º 4. estilos de aprendizaje predominantes.

Gráfico N.º 5. inteligencias con habilidad sobresaliente.
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Una vez clasificados los alumnos en términos 
de sus estilos de aprendizaje, se analizó si exis-
tía alguna relación entre los estilos predomi-
nantes y el rendimiento académico.

Para lo anterior, se comparó el promedio ge-
neral de notas de la asignatura Sistema Moto-
propulsor, transversal a los dos cursos, el estilo 
de aprendizaje y el tipo de inteligencia predo-
minantes en ambos grupos (ver tabla N.° 1), 

donde se observa que los alumnos del curso de 
Conductor de Tanque Leopard 2 A4 poseen 
un promedio general menor en la asignatura 
Sistema Motopropulsor, teniendo como pre-
dominantes el estilo cortical derecho y el tipo 
de inteligencia interpersonal. En cambio, el 
curso de Conductor de Tanque Leopard 1V, 
que tiene como predominantes el estilo corti-
cal izquierdo y el tipo de inteligencia interper-
sonal, posee un promedio general mayor.

Gráfico N.º 6. inteligencias con habilidad marcada.

Gráfico N.º 7. inteligencias predominantes.

CURSO pROmEDIO ESTILO DE ApRENDIzAJE TIpO DE INTELIGENCIA

Conductor Leopard 2 A4 4,99 Cortical derecho Interpersonal

Conductor Leopard 1V 5,03 Cortical izquierdo Interpersonal

Tabla N.º 1. Comparación de estilo de aprendizaje, tipo de inteligencia y promedio de notas.
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4. Conclusiones

• Se pudo determinar que el estilo de apren-
dizaje predominante del curso de Con-
ductor de Tanque Leopard 2 A4, corres-
ponde a cortical derecho, que implica una 
aproximación al conocimiento a través de 
planteamientos experimentales que dan 
prioridad a la intuición y que conlleva la 
búsqueda de ideas para llegar a un resulta-
do.

 Debido a ello, se orientó a los docentes 
para que proporcionaran una pedagogía es-
pontánea, original, imaginativa y concreta: 
utilizar ejemplos concretos y visibles; usar 
soportes visuales (simuladores, tanques de 
instrucción, maquetas); tener humor; apli-
car el método experimental y empírico; 
proponer clases variadas y con actividades 
concretas (salidas a terreno, videos); per-
mitir a los alumnos ensayar con riesgo de 
equivocarse, darles la posibilidad de hablar, 
de tener ideas incongruentes al margen de 
las lecciones y la oportunidad de inventar, 
crear e innovar sin presión.

 En cambio, los alumnos del curso de Con-
ductor de Tanque Leopard 1V son cortica-
les izquierdos, es decir, prefieren conocer 
la teoría, comprender la reglamentación, 
el funcionamiento de las cosas antes de 
pasar a la experimentación. 

 Por ello, se orientó a los docentes para que 
utilizaran una pedagogía racional, que dé 
prioridad al contenido: utilizar el manual 
técnico del tanque; proporcionar hechos; 
insistir en la teoría; dar definiciones pre-
cisas; dar referencias; mostrar esquemas 
abstractos (diagramas, maquetas de los 
sistemas que componen el tanque); dar ci-
fras y estadísticas (características técnicas y 
capacidades); y procurar que el estudiante 

haga ejercicios en progresión, yendo de lo 
más sencillo a lo más difícil, para estimu-
lar su espíritu de competición.

• Se concluyó también que la inteligencia 
predominante de ambos cursos es la inter-
personal, que implica una aproximación al 
conocimiento a través de la capacidad de 
entender a los demás y trabajar en equipo. 
Asimismo, se orientó a los docentes para 
que crearan instancias en las que los alum-
nos compartan y comparen experiencias, 
relacionen los contenidos, lideren grupos 
de trabajo y resuelvan conflictos atingentes 
a su función como conductores de tanque.

• Asimismo, se pudo determinar que no exis-
te congruencia entre los estilos predomi-
nantes de ambos cursos, ya que se eviden-
cian diferencias entre el tipo de inteligencia 
interpersonal, que se destaca por su capaci-
dad de entender a los demás y trabajar en 
equipo, con los estilos cortical izquierdo y 
derecho, los cuales se caracterizan por te-
ner escasa habilidad de comunicación. Más 
aún, el estilo límbico derecho, que se pre-
senta en menor medida en ambos cursos, es 
el que más debiera relacionarse con el tipo 
de inteligencia interpersonal.

 Lo anterior se puede explicar por la na-
turaleza de la actividad que realizan los 
alumnos, ya que diariamente deben traba-
jar en equipo y relacionarse de buena for-
ma con sus pares, lo cual es fundamental 
para todo militar y, especialmente, para el 
personal que formará parte de una tripula-
ción de tanque. Debido a lo anterior, este 
tipo de inteligencia pudo haber sido desa-
rrollada desde su ingreso al Ejército.

• Del mismo modo, se pudo determinar 
que existe relación entre los promedios 
generales con los estilos de aprendizaje 
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Modelo de los Cuadrantes Cerebrales de 
Herrmann, ya que los alumnos del curso 
Conductor de Tanque Leopard 2 A4, que 
presenta un promedio de notas menor, tie-
nen probablemente un menor rendimiento 
como consecuencia de que se caracterizan 
por realizar planteamientos experimentales 
y por dejarse llevar por su intuición, oca-
sionando que fallen más al momento de 
aprender y ser evaluados. A diferencia del 
curso de Conductor de Tanque Leopard 
1V, que presenta un promedio de notas 
mayor, lo que puede deberse a la necesidad 
que presentan sus integrantes de conocer 
la teoría, comprender la ley y el funciona-
miento de las cosas antes de pasar a la expe-
rimentación, lo cual les beneficiaría al mo-
mento de estudiar y rendir las evaluaciones.

• Finalmente, los resultados del estudio per-
mitieron determinar los estilos de apren-
dizaje predominantes de cada curso, iden-
tificar incongruencias entre los estilos de 
ambos modelos, relacionarlos con las ca-
lificaciones de una asignatura de carácter 
transversal y orientar la labor pedagógica 
de los profesores militares en el aula.

 Lo anterior, más que solo resultados o da-
tos, son un aliciente para proseguir inda-
gando respecto a las variables que inciden 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
los estudiantes, lo cual permitirá diseñar 
estrategias y métodos didácticos más ade-
cuados, tanto de carácter individual como 
grupal, para el logro de los objetivos pro-

puestos en las actividades de capacitación y 
docencia que realiza el CECOMBAC cada 
año, en beneficio de la Fuerza Terrestre.
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RESUmEN

El entrenamiento es una actividad permanen-
te en todos los Ejércitos del mundo, por ende, 
el Ejército de Chile no es la excepción. Es así 
que para todo integrante de la institución es 
un factor fundamental en el desarrollo de sus 
habilidades y competencias individuales y 
colectivas, como un componente más de la 
unidad, lo cual es transversal a las unidades 
que conforman el Sistema de Inteligencia Ins-
titucional y a quienes se desempeñan en esta 
área.

Es en estos procesos de entrenamiento de las 
unidades de inteligencia donde nace la nece-
sidad de mantener y acrecentar los conoci-
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INTRODUCCIÓN

La creación del CEINT, así como la de otros 
centros de entrenamiento del Ejército, se rea-
lizó con fecha 8 de febrero de 2012 y obedeció 
a una necesidad institucional generada por la 
constante evolución de tecnologías y de siste-
mas de entrenamiento, experiencias obtenidas 
a través de otros países y lecciones aprendidas 
adquiridas desde las distintas unidades a lo 
largo del país, lo cual fue determinante para 
los cambios que actualmente se evidencian 
en relación a la instrucción y entrenamiento 
en el Ejército de Chile, derivando en la apa-
rición de nuevos términos aplicables al entre-
namiento, tales como las tareas esenciales de 
la misión (TEMs), las habilidades guerreras 
(HGs) y las habilidades básicas de combate 
(HBCs), los que son integrados a los perío-
dos de instrucción y entrenamiento anuales 
dispuestos para cada unidad, lo que involucra 
a las unidades que componen el Sistema de 
Inteligencia del Ejército en cualquiera de sus 
diferentes funciones.

Esta nueva forma de planificar y ejecutar el 
entrenamiento trajo consigo nuevas doctri-
nas, con altos niveles de exigencia, que como 
requerimiento esencial consideran la acredi-
tación y certificación del entrenamiento, por 
parte de los comandantes y escalón superior, 
como en el caso del COT, determinando 
de esta forma si las unidades cumplen o no 
con los requisitos de aprobación para luego 
ser clasificados conforme al nivel alcanzado, 
estableciendo si una determinada unidad se 

encuentra entrenada o no. Esto se relaciona 
directamente con la función que cumple en la 
actualidad el CEINT, cuya finalidad consiste 
en ser un nexo entre algunos de los sistemas 
que forman parte del Ejército: Sistema de Ins-
trucción y Entrenamiento, Sistema Educati-
vo Institucional y Sistema de Inteligencia del 
Ejército. Lo anterior, en función de mantener 
y acrecentar los niveles de entrenamiento, 
principalmente, de la Fuerza Terrestre, enfo-
cado a las unidades de Inteligencia que for-
man parte de esa fuerza.

La importancia del CEINT se sustenta en la 
lógica del entrenamiento a unidades de in-
teligencia en sus distintas funciones, lo que 
conlleva un importante desafío para el perso-
nal que lo integra y para la Escuela de Inte-
ligencia, considerando el extenso ámbito de 
acción en el cual se desenvuelve, como son la 
inteligencia de combate y contrainteligencia, 
entre las funciones secundarias. Por otra par-
te, también incluye a las unidades de explo-
ración, guerra electrónica y la naciente ciber-
defensa, ampliando aún más el espectro en el 
cual accionar, derivando en una gran cantidad 
y variedad de usuarios que necesitan capaci-
tarse y entrenarse a través del CEINT.

CApACIDADES

El Centro de Entrenamiento de Inteligencia 
está inserto en la Secretaría de Estudios de la 
Escuela de Inteligencia, ubicada en la locali-
dad de Peldehue, aproximadamente a 5 km 
al norte de la comuna de Colina, ocupando 
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estas instalaciones desde el mes de abril 
del año 2013, luego de su traslado desde 
Nos en la comuna de San Bernardo. Este 
cambio produjo una interrupción en las 
misiones proyectadas para el CEINT, en 
consideración a la infraestructura y medios 
disponibles para poner en marcha las activi-
dades de entrenamiento que debe cumplir, 
lo que perduró hasta 2014, año en que se 
retomaron las actividades fundamentales, 
como la capacitación y el entrenamiento.

Para el cumplimiento de sus funciones, el 
CEINT se relaciona con la División Edu-
cación (DIVEDUC), a través del Sistema 
de Centros de Entrenamiento (SICEE);con 
la Dirección de Inteligencia del Ejército 
(DINE); con el Comando de Operacio-
nes Terrestres (COT) y con las unidades 
de inteligencia de las divisiones cuando se 
requiere algún tipo de capacitación o asis-
tencia de entrenamiento específico, el que 
es canalizado por los conductos correspon-
dientes. 

Todas las actividades por desarrollar se de-
ben gestionar en la DIVEDUC, como esca-
lón superior, a través del SICEE, siendo este 
organismo el encargado de recibir las solici-
tudes de recursos, previa planificación, para 
que sean asignados y de esta forma ejecutar 
los entrenamientos en las fechas calendari-
zadas y con los medios requeridos, lo que 
debe ser establecido anualmente.

La relación existente con la DINE es to-
talmente funcional, debido a que en esa 
Dirección se dan curso a las demandas del 
Sistema de Inteligencia para que, mediante 
la capacitación o el entrenamiento de uni-
dades en determinadas funciones o áreas, se 
logre un estándar aceptable del personal ahí 

encuadrado y cumpla así con los requeri-
mientos propios del puesto que desempe-
ña. Lo anterior produce un contacto per-
manente en función de los objetivos que la 
Dirección de Inteligencia ha proyectado y 
que, a través del CEINT, son ejecutados, 
disminuyendo la brecha de conocimientos 
y procedimientos existentes en las unidades 
de inteligencia, sobre todo en aquellas que 
están aún en proceso de consolidación.

En lo que respecta al COT, la relación con 
el CEINT es fundamental para que los 
procesos desarrollados por las unidades de 
inteligencia de la Fuerza Terrestre puedan 
ser evaluados, lo que constituye un asunto 
muy importante para la verificación y com-
probación del nivel de entrenamiento de las 
unidades mediante evaluaciones formales 
externas, permitiendo entregar al Coman-
do de Operaciones Terrestre un resultado 
tangible, verídico y objetivo, respecto de 
los niveles de entrenamiento de las unida-
des que se disponga evaluar.

Para el cumplimiento de las misiones an-
tes descritas, es necesario tener un conoci-
miento acabado tanto de las materias como 
de los procedimientos desarrollados por las 
unidades. Esto implica realizar un proceso 
de validación de las TEMs y HGs asocia-
das, que deben ejecutar las unidades de 
inteligencia conformadas bajo el concepto 
de Tabla de Organización y Equipo (TOE). 
Estas TEMs son remitidas a la DINE y 
centralizadas en esa Dirección para, poste-
riormente, ser estudiadas en conjunto con 
el CEINT, siendo este el punto de partida 
para dar inicio al proceso de asistencias de 
entrenamiento y evaluaciones formales ex-
ternas que, en su mayoría, serán realizadas 
bajo el alero del COT.
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El CEINT está en condiciones de realizar las 
siguientes actividades1 y replicarlas a las dis-
tintas unidades y funciones de inteligencia:

• Asistencia al entrenamiento: proceso por el 
cual los Centros de Entrenamiento (CEs) 
se relacionarán con las unidades designa-
das por el COT, a través de la evaluación 
formal externa, en el contexto del proceso 
de certificación de una unidad. La mag-
nitud de la unidad que será asistida de-
pende directamente de las capacidades y 

1 EJÉRCITO DE CHILE. División Doctrina (2011). 
Manual de Centros de Entrenamiento del Ejército MAE – 
01002.

características de cada CE. A su vez, este 
concepto se asociará al desarrollo y/o ase-
soría tendiente a determinar procesos es-
pecíficos, con la finalidad de optimizar 
la ejecución del Sistema de Instrucción y 
Entrenamiento (SIE).

• Evaluación formal externa: método objeti-
vo para evaluar las TEMs y HGs asocia-
das, desde el nivel sección y hasta el nivel 
de unidades de armas combinadas (UAC); 
requiere el empleo de evaluadores exter-
nos a la unidad, personal con experiencia 
y conocimientos profesionales adecuados 
al tipo de unidad y escenario geográfico. 
Todas las evaluaciones programadas por 
los comandantes para certificar el nivel de 
entrenamiento de su unidad de acuerdo 

Imagen N.° 1. Proceso de definición de las TEMs.
Fuente: Reglamento de Entrenamiento Militar, RDIE – 20002.

¿CUáL ES EL pROCESO DE DEfINICIÓN DE LAS TEmS?

Obj.: Lograr el alistamiento operacional requerido, apoyado en la doctrina de empleo y en la situación 
particular de su unidad

1

2
3

4

Análisis de la misión
Análisis de la situación de la unidad

Integración de TEMs y HGs

Definición de objetivos de entrenamiento

(Factores que influyen en la definición de las TEMs)
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(guerra y distintas a 
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entrenamiento

Evaluación del
entrenamiento
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con los estándares exigidos, deben corres-
ponder a una evaluación formal externa.

• Asistencia a la docencia: proceso por el cual 
los CEs se relacionarán con las secretarías 
y/o jefaturas de estudios de los institutos 
dependientes (IDs) de la DIVEDUC. Lo 
anterior, con la finalidad de complemen-
tar la ejecución de cursos de especializa-
ción y/o complementación a través de la 
generación de ambientes activos, confor-
me con las capacidades específicas de cada 
CE.

• Capacitación: conjunto de actividades per-
manentes, organizadas y sistematizadas, 
dirigidas al personal de la institución para 

desarrollar, complementar, perfeccionar o 
actualizar sus conocimientos y destrezas 
necesarias, en función de reducir la brecha 
del conocimiento en cuanto a las compe-
tencias requeridas para el eficiente desem-
peño de su cargo o actividad, con el fin 
de mantener el ciclo de preparación de la 
Fuerza. 

• Asistencia a la capacitación: proceso por el 
cual los CEs se relacionarán con las unida-
des sedes, con la finalidad de complemen-
tar la ejecución de cursos de capacitación 
institucional, en el ámbito específico de 
cada CE, a través de asesoría, tanto en el 
diseño como en la ejecución de una ins-
tancia de capacitación.

Fotografía N.° 1. Capacitación a unidades de exploración 
en la vi de (medición de caminos y radios de curva).
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ESTRUCTURA

En la actualidad, el CEINT está conformado 
por dos secciones: la Sección Entrenamiento, 
Evaluación y Acreditación, y la Sección de Apo-
yo y Desarrollo Tecnológico. Esta organización 
permite cumplir con las tareas de capacitación, 
asistencia al entrenamiento y asistencia a la 

docencia, sin afectar el desarrollo de otras fun-
ciones. Para ello, cuenta con dos oficiales y dos 
clases, quienes, mediante la definición de tareas 
administrativas y aquellas propias de la instruc-
ción, han logrado potenciar y dar cumplimiento 
a las tareas que debe realizar el CEINT, conside-
rando los diversos ámbitos de acción y los dife-
rentes estamentos con los que se relaciona.

Fotografía N.° 2. Capacitación a unidades de exploración
 en la vi de (planificación de rutas y obstáculos).

Imagen N.° 2. Estructura actual del CEINT.

Sección Entrenamiento,
Evaluación y Acreditación

Sección de Apoyo y 
Desarrollo Tecnológico

CEINT
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Con la finalidad de proyectar un CEINT capaz 
de perfeccionar y optimizar su funcionamiento 
para desarrollar mejores procesos de entrena-
miento, capacitación, docencia y evaluación, 
se requiere reorganizar su estructura actual. Por 
esta razón, esta organización debería aumentar 
su personal, considerando al menos cuatro ofi-
ciales y cuatro clases, lo que permitiría incluso 
actuar en dos frentes, principalmente cuando 
la demanda de capacitación o entrenamiento 
sea excesiva; asimismo, se podrían optimizar 
los medios y, a través de la conformación de 

agrupaciones, realizar una capacitación en con-
trainteligencia y, paralelamente, una asistencia 
al entrenamiento en inteligencia de combate, 
duplicando el CEINT si la situación de la uni-
dad a capacitar o a entrenar así lo permite. Lo 
señalado no debe ser una constante normal de 
trabajo; por el contrario, solo como referen-
cia ante una situación crítica donde se exija el 
cumplimiento de dos entrenamientos en igua-
les períodos. A continuación, la imagen N.° 3 
muestra una posible organización del CEINT 
para responder a lo descrito.

Unidad de 
Capacitación

CEINT

Unidad de 
Asistencia

Unidad de 
Investigación y 
Obtención de 
Experiencias

Unidad de 
Apoyo al Combate

Imagen N.° 3. Diseño proyectado para el CEINT.2

2 Ibídem, p. 2-2.

El 14 de diciembre de 2015, a través del Cen-
tro de Modelación y Simulación del Ejército 
(CEMSE), la Escuela de Inteligencia adqui-
rió un simulador de aeronaves no tripuladas 
(UAV), lo que representa un hito importante 
para el desarrollo y evolución del CEINT, el 
que, en alguna medida, depende de la tecnolo-
gía para el desarrollo de sus procesos de entrena-
miento, aunque esto no haya sido preponderan-
te al momento de capacitar o entrenar unidades, 
en consideración a que muchas de ellas poseen 
estos medios y los emplean permanentemente.

pROyECCIÓN

Entre los años 2013 y 2016, el CEINT se ha 
dado a conocer mediante la entrega de un 
producto de utilidad a los usuarios que se des-
empeñan en las unidades de inteligencia; sin 
embargo, aún no se ha logrado una difusión 
óptima de su puesta en marcha, situación que 
se pretende erradicar en los próximos años, 
con la finalidad de que los eventuales clientes 
o usuarios dispongan de esta herramienta para 
sus procesos de instrucción y entrenamiento.
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El simulador UAV está inserto en el gabinete 
del CEINT y tiene como propósito entrenar 
unidades que disponen o debieran disponer 
de estos medios, dando énfasis a las unida-
des de obtención. Paralelamente, existen 
unidades que no pertenecen al Sistema de 
Inteligencia del Ejército; no obstante, poseen 
medios UAV y también pueden hacer uso de 
ellos y capacitarse en esta área. Además, los 
cursos de inteligencia para oficiales y clases 
incluyen una capacitación en este simulador, 
cuyo propósito es entregar los conocimientos 
básicos de este sistema.

Actualmente, el CEINT no posee medios 
computacionales con el sistema de mando y 
control TORCH –aunque sí cuenta con perso-
nal entrenado en esta materia–, lo que impide 
ejecutar entrenamientos en las instalaciones 
del instituto, por lo tanto resulta obligatorio 
concurrir a unidades como la Escuela de Tele-
comunicaciones para mantener los niveles de 
conocimiento y uso de esta herramienta.

La proyección del CEINT, en relación a su 
operatividad, combina tecnología y movi-
lidad, lo que posibilitaría una mayor in-
dependencia en la ejecución de sus tareas, 
otorgando gran versatilidad en su empleo 
mediante la capacidad de desplegar sus me-
dios de forma autónoma, dirigiéndose a 
donde la DINE determine según la deman-
da de capacitación o entrenamiento y/o el 
COT ha dispuesto para realizar las asis-
tencias de entrenamiento y las respectivas 
evaluaciones formales externas, teniendo 
en cuenta que esta capacidad está dirigida a 
configurar situaciones y generar productos 
de utilidad para hacer inteligencia, median-
te la materialización de los entrenamientos, 
fundamentalmente con las compañías de 
inteligencia de combate, unidades de ex-
ploración y guerra electrónica. Ante esto, se 
proyecta una unidad con capacidad móvil 
como las que se muestran a continuación, 
de manera referencial.

Imagen N.° 4. Camión con cabina de mando y control y simulación integrada.
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Imagen N.° 5. Camión con cabina de mando y control y simulación desmontable y adaptable a otros 
vehículos.

Imagen N.° 6. Interior de cabina de mando y control y simulación.
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Imagen N.° 7. Interior de cabina de mando y control y simulación.

Imagen N.° 8. Pantallas con panorama operacional común.
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CONCLUSIONES

En la actualidad es indispensable, para el Sis-
tema de Inteligencia, el Sistema Educativo 
Institucional y el Sistema de Instrucción y 
Entrenamiento, mantener un punto en co-
mún, un agente que sea capaz de interactuar 
con las unidades de inteligencia desde todos 
los ámbitos que representan estos sistemas y, 
a la vez, ser un nexo permanente en la trans-
misión de conocimiento, como es el caso del 
CEINT. Esto contribuye a identificar necesi-
dades y apreciar posibles soluciones para apli-
carlas en las unidades que se disponga evaluar 
o se requiera capacitar y entrenar en cualquie-
ra de las áreas que involucren la educación y 
la docencia, o bien la capacitación y el entre-
namiento, basados en la doctrina establecida 
para la especialidad de inteligencia en el Ejér-
cito de Chile.

Organizar el CEINT con una nueva estruc-
tura de funcionamiento, siempre que se tenga 
la cantidad de personal suficiente, será de vi-
tal importancia para un mejoramiento de los 
procesos, delimitando funciones en relación a 
todos los ámbitos de acción de la inteligencia, 
que se ven representadas en las funciones se-
cundarias y terciarias, lo que serviría para po-
tenciar las capacidades de los integrantes del 
CEINT, dentro de un marco más definido de 
conocimiento y comprensión y en áreas más 
específicas, sin dejar de lado las otras funcio-
nes, debido a que, en su conjunto, es lo que 
forma a un especialista en inteligencia inte-
gral.

Proyectar la capacidad mediante el uso de 
tecnologías y movilidad, manteniendo la uni-
dad base en la Escuela de Inteligencia, sería 
un gran desafío en términos de recursos, lo 
que iría en directo beneficio de las unidades 

componentes del Sistema de Inteligencia, en 
consideración a que la capacidad móvil que se 
pretende alcanzar facilitaría los procesos ac-
tuales de dependencia de otras unidades y, a 
mediano o a largo plazo, reduciría los costos 
que implica enviar permanentemente perso-
nal de todo el país a capacitarse y entrenarse a 
la Escuela de Inteligencia en áreas específicas. 
De ese modo, se lograría llegar con el perso-
nal del CEINT a una unidad y capacitarla en 
todas sus áreas de desempeño, conforme a la 
estructura orgánica y a los puestos de cada in-
tegrante, es decir, se podría cubrir el 100 % 
de la unidad de inteligencia.
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RESUmEN

El artículo se refiere a la importancia del 
entrenamiento físico para la exploración de 
combate, ya que este contribuye a cumplir 
tareas de carácter fundamental en el área de 
obtención de información adversaria, accio-
nes que se realizan mediante desplazamientos 
en terrenos desnivelados, con independencia 
logística y, por sobre todo, con una alta exi-
gencia física y mental.

LA IMPORTANCIA DEL ENTRENAMIENTO 
FÍSICO PARA LAS UNIDADES DE EXPLORACIÓN
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En este contexto, resulta interesante presentar 
la experiencia obtenida con la aplicación del 
programa de entrenamiento físico Crossfit, 
implementado por el Ejército de EE.UU., 
debido a la importancia que implica para el 
mando, en el nivel operacional, el disponer 
de un sistema de entrenamiento físico acorde 
a sus objetivos y empleo.

Palabra clave: entrenamiento físico.
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Como claramente lo establece la reglamenta-
ción institucional,1 en lo que se refiere a las 
unidades de exploración y reconocimiento, 
existen diversos empleos de estas unidades en 
el campo de batalla que requieren una prepa-
ración y adaptación física rigurosa para poder 
alcanzar sus objetivos de manera eficiente en 
las misiones que cumplen.

En las últimas décadas, los conflictos arma-
dos a nivel mundial demuestran que la con-
dición física de los integrantes de las unidades 
de exploración es fundamental para cumplir 
las misiones planificadas. Ejemplo de ello 
son los casos en que, debido a errores en la 
ocupación del puesto de observación, basados 
en la elección del terreno, ha sido necesario 
adoptar planes de contingencia que exigieron 
una alta demanda física, en condiciones poco 
amigables y bajo un alto estrés, situaciones 
que en todo momento pudieron ser sorteadas 
de manera factible con una preparación física 
previa, que disminuyera el margen de fracaso 
de la misión.

El 28 de junio del año 2005, el Ejército de 
Estados Unidos planificó una operación, 
donde se requería una alta preparación física, 
producto de la composición montañosa del 
terreno, específicamente en la provincia de 
Kunar, en Afganistán. Esta acción militar, en 
la que participaron cuatro Navy Seals, escapó 
de los límites de la planificación, lo que signi-
ficó la detección de esta unidad, que realizaba 
labores de exploración y reconocimiento en 
un puesto de observación. 

1 EJÉRCITO DE CHILE. DIVISIÓN DOCTRINA 
(2009). Exploración y Reconocimiento, RDO-20906, p. 11.

En esta operación, denominada “Alas Rojas”, 
la unidad debió realizar un repliegue de sus 
medios, puesto que fue detectada por el ad-
versario, y, por ende, efectuar la extracción 
de la patrulla, en una primera instancia por 
la misma vía de inserción, una zona de terre-
no montañoso y con pendientes de elevación 
por sobre los 30°, lo que requería una acaba-
da preparación física de los integrantes de la 
unidad que se emplea en este tipo de terrenos. 
Esta misión resultó fallida, debido a una se-
rie de errores que culminaron con la muerte 
de tres de sus miembros y un sobreviviente, 
quien debió desplazarse en condiciones poco 
favorables y con un alto desgaste físico.2

INNOVACIÓN EN EL SISTEmA DE 
ENTRENAmIENTO fíSICO DEL EJÉRCITO 
DE EE.UU.

En uno de los Ejércitos más activos, como 
el de EE.UU., desde el punto de vista de las 
operaciones, existen diversos estudios cientí-
ficos para optimizar los sistemas de entrena-
miento de sus unidades, basados en los ob-
jetivos que buscan en su empleo, tales como: 
empleo en localidades, marchas en terrenos 
de diversos desniveles, transporte de equipo 
individual, etc. 

Desde la creación del Ejército de Estados 
Unidos, el entrenamiento físico ha jugado un 
papel fundamental en la preparación de los 
soldados para el combate. Sin embargo, este 
sistema de entrenamiento y la metodología 
que emplea ha ido cambiando y evolucio-

2 LUTTRELL, Marcus.The Eyewitness Account of Opera-
tion Redwing and the Lost Heroes of SEAL Team 10.

LA IMPORTANCIA DEL ENTRENAMIENTO 
FÍSICO PARA LAS UNIDADES DE EXPLORACIÓN
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nando. A finales de los años 90, el Ejército 
de EE.UU. comenzó a evidenciar que la for-
ma en que llevaba el entrenamiento físico no 
estaba produciendo los resultados que real-
mente se requerían, sobre todo en el campo 
de batalla, debido al rigor y exigencias del 
combate terrestre actual. Esta evidencia es el 
impulso que origina un movimiento general 
en los militares estadounidenses y que se re-
fiere a la práctica de programas de fitness con 
ejercicios funcionales, lo que fue adoptado 
por los mandos e implementado en múltiples 
unidades del Ejército norteamericano.

Entre las unidades que adoptaron este sistema 
de entrenamiento físico, es posible mencionar 
a: Fuerte Bragg, Fuerte Hood, Fuerte Polk, 
Fuerte Knox, Fuerte Meade, Fuerte Leaven-
worth, el Pentágono y la academia militar de 
Estados Unidos, West Point. También fue im-
plementado por otras organizaciones que son 
parte de la defensa nacional de Estados Uni-
dos, como los United States Marine Corps.

Con la finalidad de comprobar que el progra-
ma de entrenamiento físico Crossfit era eficaz 
y que se podían obtener resultados positivos 
en la transición desde el antiguo sistema al 
nuevo, se realizó un estudio a un grupo de 
catorce alumnos del Estado Mayor College, 
compuesto por hombres y mujeres con dis-
tintos niveles de condición física. Este estudio 
consistió en que durante ocho semanas en 
total (considerando que el trabajo físico pro-
piamente tal se realizaría solo en seis semanas) 
estos alumnos estarían sometidos a un pro-
grama tipo Crossfit.

Esta selección no se hizo de forma aleatoria, 
debido a que los directores del estudio decidie-
ron que la mejor forma de hacerlo era con gen-
te voluntaria y que tuviese una condición física 
acorde para enfrentar el programa, consideran-
do que el militar posee una condición física 

base por el hecho de estar activo y cumplir con 
las normativas de condición física vigentes.3

Antes de iniciar el estudio, se envió un correo 
electrónico a todos los comandos (entidad 
directiva en el Ejército) y al Estado Mayor 
General, con el propósito de solicitar volun-
tarios, recibiendo respuesta de 150 personas 
interesadas, cuyas edades fluctuaban entre 
los 30 y los 45 años y pertenecían a grados 
medios de la institución. Los alumnos selec-
cionados fueron sometidos a una evaluación 
inicial, que puso a prueba su capacidad para 
realizar una variedad de movimientos funcio-
nales. Luego de esta evaluación inicial, que 
consistió en probar si se encontraban aptos 
para tales pruebas, y una vez aprobados, se 
sometieron a un programa de entrenamiento 
durante seis semanas con Crossfit propiamen-
te tal. Una vez terminada la primera semana, 
los alumnos fueron revaluados para medir sus 
avances y, posteriormente, continuaban con 
el trabajo semanal. Este programa consistía 
en cuatro sesiones de una hora semanal, de-
biendo asistir a un mínimo de tres para poder 
obtener resultados concretos.

Una vez finalizado este período de entrena-
miento Crossfit, se obtuvieron cuatro con-
clusiones importantes acerca del trabajo que 
realizó este grupo de personas: 

1. Durante las ocho semanas que duró el estu-
dio, todos los alumnos experimentaron un 
aumento en su capacidad de trabajo y adap-
tabilidad a los ejercicios funcionales que se 
les requerían. Esto se comprobó principal-
mente por el aumento en la energía, medi-
do en términos de producción en un 20%, 

3 PAIN, Jeffrey y UPGRAFT, James (2010). Guía de 
entrenamiento y funcionamiento del sistema U.S. Army 
Crossfit Study. EE.UU., p. i.
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demostrando que el programa ya era efecti-
vo al obtener estos resultados en todos los 
alumnos, en sus respectivos niveles y género.

2. Otro resultado, sorpresivo, que arrojó este 
estudio es que, existiendo alumnos del pro-
grama que demostraban mejor adaptación 
al fitness, comparados con otros que po-
seían menor adaptación y baja condición 
física, hubo un aumento de rendimiento en 
ambos casos. En aquellos con menor capa-
cidad física y de adaptación, su rendimien-
to físico aumentó un 14,38%, en tanto que 
los más avanzados lo incrementaron en un 
28,32%. Estos resultados reforzaron con-
siderablemente la afirmación del primer 
hallazgo, demostrando la capacidad del 
programa Crossfit para aumentar el nivel 
de la aptitud física de los alumnos de esa 
academia por encima del promedio, siendo 
que en teoría tendrían, se suponía, menos 
capacidad para mejorar.4

 Se cree que la razón principal para que 
los alumnos aumenten su adaptación y 
resultados en el rendimiento físico es la 
ejecución del programa de Crossfit de alta 
intensidad, combinado con una variedad 
de ejercicios. Asimismo, entra en juego 
la motivación que genera el trabajar con 
más personas alrededor, lo que lleva a una 
competencia natural y espontánea, que 
implica la superación personal del alum-
no, favoreciendo el aumento de los resul-
tados en su trabajo físico.

3. No obstante que ninguna de las discipli-
nas fue entrenada con anterioridad por 
los alumnos del estudio, el rendimiento 
mejoró. Por ejemplo, en la evaluación de 
maximales con peso muerto, aumentó la 

4 Ibídem, p. ii.

capacidad de trabajo en un 21,11%. Es-
tos datos se obtuvieron de la medición 
del trabajo con peso muerto, aunque de 
cada 28 sesiones, el testeo solo se realiza en 
cinco oportunidades, es decir, no se está 
evaluando constantemente al alumno de-
bido a que se deja que el ejercicio tenga un 
efecto y desarrollo en la capacidad motora 
del individuo.5

 Estos eventos imprevistos son los que se 
replican en el combate, puesto que nor-
malmente en el campo de batalla no se 
dan situaciones de trabajo físico previa-
mente entrenadas, sino que suceden acon-
tecimientos que requieren una adaptación 
inmediata a condiciones de trabajo físico 
muy intensas.

4. Por lo general, los alumnos de este estudio 
experimentaron incrementos relativamen-
te iguales en la potencia de salida en cada 
una de las evaluaciones. Basados en la for-
ma en que se diseñaron las evaluaciones, 
se pudo observar un aumento del rendi-
miento a través de las vías metabólicas y 
en las 10 habilidades específicas. Desde la 
perspectiva del Ejército de Estados Uni-
dos, esto es significativo, porque la capa-
cidad en la forma en la que trabajan los 
soldados de Estados Unidos se adapta al 
trabajo que propone el Crossfit.6

Sin duda, en este estudio se ve reflejado un 
cambio sustancial en la forma en que se rea-
liza el entrenamiento físico, orientándolo 
hacia un trabajo puntual que busca el logro 
de los objetivos que se ha planteado el Ejér-
cito de EE.UU., en particular. Aunque en 
esta investigación no está reflejada una espe-

5 Ibídem.
6 Ibídem.
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cialidad como la Exploración, el análisis de 
la condición física general del soldado sirve 
como un claro ejemplo de la importancia de 
la preparación física en las unidades operati-
vas de este Ejército. 

LA pREpARACIÓN fíSICA pARA LA 
ExpLORACIÓN y RECONOCImIENTO EN EL 
EJÉRCITO DE CHILE

Todas las tareas que cumplen las unidades de 
exploración del Ejército exigen una condi-
ción y preparación óptima del combatiente, 
siendo la aptitud física una de ellas.

En consecuencia, para que una unidad de ex-
ploración pueda dar cumplimiento a la mi-
sión encomendada, el personal que la integra 
debe poseer las cualidades físicas necesarias, 
las que se adquieren mediante la aplicación 
del sistema de entrenamiento, que tiene sus 
especificidades de acuerdo a la misión por 
cumplir. Por ejemplo, un entrenamiento ae-
róbico en que se potencia la resistencia, flexi-
bilidad y coordinación es recomendado para 
las tareas de exploración por el combate, gol-
pe de mano y en fuerza.7 Del mismo modo, 
es recomendado el ejercicio anaeróbico para 
incrementar la fuerza y velocidad, cualidades 
que son predominantes para la tarea de explo-
ración para la emboscada.8 Asimismo, para el 
despliegue de un puesto de observación, las 
unidades deben recorrer largas distancias, lo 
que conlleva una preparación física previa que 
reviste una vital importancia para enfrentar 
las contingencias propias de la situación.

La exploración en fuerza, golpe de mano, 
emboscada y por el combate son actividades 

7 EJÉRCITO DE CHILE (2009). Reglamento Explora-
ción y Reconocimiento, RDO-20906. p. 25.

8 Ibídem. 

que requieren una condición motriz acorde 
a una unidad que debe poseer una autono-
mía logística producto de su empleo, la cual 
se despliega desde la zona de apresto, que 
permite una independencia de 72 horas para 
la unidad y, en caso eventual, acogerse a un 
plan SERE (sobrevivencia, evasión, resisten-
cia y escape).

Otro aspecto importante a considerar es la 
fase de exfiltración que deben ejecutar las 
unidades de exploración. Una vez alcanza-
do un puesto de observación, estas unidades 
trabajan en terrenos, donde muchas veces es-
tarán en riesgo de contacto adversario, sien-
do también un factor determinante la capa-
cidad de evacuación de la zona y, por ende, 
poseer una capacidad física desarrollada para 
asumir esa tarea.

Estas actividades de alto desgaste físico obli-
gan a que estas unidades posean sistemas de 
entrenamiento físico lo más cercanos posible 
a la realidad, ya que el no estar en condicio-
nes óptimas impide que estas unidades al-
cancen los estándares requeridos en los con-
flictos modernos y conlleva a la pérdida del 
recurso humano.

CONCLUSIÓN

El resultado del estudio realizado en el Ejér-
cito norteamericano arrojó como evidencia 
que un entrenamiento físico eficiente puede 
salvar vidas y mejorar la confianza en las uni-
dades militares que deben someterse a exte-
nuantes exigencias físicas.

Por su parte, el Ejército de Chile también ha 
modernizado su sistema de entrenamiento 
físico, lo que fortalece más aún las capacida-
des de las unidades de exploración, confor-
me a la celeridad e independencia requeridas 
para su desempeño. Por ello, hoy en día se 
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cuenta con herramientas de entrenamiento 
físico que permiten que las unidades y los 
comandantes puedan aplicar las cartillas de 
entrenamiento diferenciado. Por ejemplo, la 
Cartilla de Instrucción Física Militar CDIE - 
80009, año 2014, se usa en el entrenamiento 
de las unidades de Exploración, pues en ella 
encuentran un real aporte para fortalecer el 
acondicionamiento físico de sus integrantes 
y contribuir, de esta manera, a mejorar la 
capacidad física para ejecutar eficientemente 
las tareas propias de la exploración y recono-
cimiento.
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RESUmEN

A través de este artículo, se presenta una te-
mática que se ubica en el centro de la discu-
sión educacional y que se conecta de manera 
inseparable con las prácticas pedagógicas: se 
trata de la innovación pedagógica en el aula. 

En el desarrollo de este texto se presenta una 
propuesta metodológica que permite fortale-
cer y diseñar interacciones cooperativas do-
cente-alumno y alumno-docente, emplean-
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do estrategias con pensamiento creativo, en 
el contexto de la formación y educación aca-
démica del profesional militar. Asimismo, 
una propuesta que genera nuevas formas de 
enseñanza-aprendizaje, con un gran interés 
por la tarea y misión del docente y un es-
pecial interés por los alumnos en el espacio 
pedagógico del aula.
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INTRODUCCIÓN

Este artículo aborda el desafío de presentar 
algunas propuestas innovadoras en el aula. 
Se hacen algunas reflexiones temáticas so-
bre el concepto de innovación que plantean 
autores escogidos y acentuaciones en torno 
a la fuerza e importancia de las interaccio-
nes. Se entiende el aula como un espacio 
de aprendizaje y como espacio creativo-
interaccional.

También, se describen las competencias do-
centes ante estos nuevos escenarios, para lue-
go profundizar en la metodología de Design 
Thinking, la "caminata en aula" y el acom-
pañamiento pedagógico.

Los sustentos basales epistemológicos de la 
innovación y sus características principales, 
que están presentes en este trabajo de inves-
tigación, son:

- Epistemológico cognitivo: la propuesta 
de innovación pedagógica en aula con-
sidera el horizonte de posibilidades del 
informe de Delors (1996)1 como pila-
res de la educación: aprender a conocer, 
aprender a hacer, aprender a convivir y 
aprender a ser.

- Epistemológico doctrinal: como marco 
referencial, incorpora los postulados de la 
Ordenanza General del Ejército de Chile.

1 DELORS, Jacques (1996). “La educación encierra un 
tesoro”. Informe a la UNESCO de la Comisión In-
ternacional sobre la Educación para el siglo XXI [en 
línea]. Disponible en: http://www.rau.edu.uy/docs/
delors_s.pdf. Fecha de consulta: 26 de abril 2016.

- Epistemológico educativo: son la doctri-
na, sistemas y principios de la educación 
militar: continua, actualizada, sustentable, 
integral, de calidad, legal y doctrinaria, in-
clusiva y planificada.

- Los nuevos paradigmas: como nuevos de-
safíos que plantean la educación y los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje del siglo 
XXI, que están enfrentando y abordando 
el Ejército y la cultura militar.

Pastor y Guisasola (2012),2 relacionan la 
innovación con estrategia, la cual requie-
re un alto grado de compromiso personal, 
inversión de recursos y persistencia en el 
tiempo.

La innovación es un arte que se realiza con 
la interacción entre personas, dentro y fue-
ra de la organización, quienes participan en 
el perfeccionamiento de la idea inicial.

Para evitar caer en las improvisaciones, in-
novar requiere de sistematicidad, focaliza-
ción, creatividad, liderazgo positivo, acom-
pañamiento de los procesos innovadores y 
una metodología, a partir de la identifica-
ción de necesidades insatisfechas.

En síntesis, la innovación incorpora lo nue-
vo sin descartar lo pasado y lo evidenciado 
como sustrato de experiencia y fundamento 
de proceso; considera procesos de cambio 

2 PASTOR, J. y GUISASOLA, E. (2014). Innovación y 
creatividad. [en línea. Disponible en: http://api.eoi.es/
api_v1_dev.php/fedora/asset/eoi:80167/EOI_Innova-
cionCreatividad_2012.pdf. Fecha de consulta: 26 de 
abril 2016.

INNOVACIÓN PEDAGÓGICA EN EL AULA
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interno, externo, personal y organizacional; 
activa acciones transformadoras y subyacen 
procesos de resistencia; genera la incerti-
dumbre, pero, a la vez, un desafío a la re-
flexión crítica de las prácticas pedagógicas.

Domínguez (1986)3 plantea que la innova-
ción implica mejorar los contextos y comu-
nidades de aprendizaje; los pensamientos 
que construyen quienes participan y el aula, 
con responsabilidad profesional y vocación 
docente; y renovar, además, las acciones 
que faciliten los procesos interaccionales.

EL AULA, UN ESpACIO INTERACCIONAL

Haciendo eco de esos conceptos, se enten-
derá el aula como un verdadero ecosistema 
pedagógico interaccional y de intercambio, 
un ambiente de enseñanza y aprendizaje, 
donde interactúan el profesor y el alumno 
compartiendo un espacio común.

Las interacciones adquieren un enfoque 
multidireccional que favorece la comuni-
cación, se construye una interdependencia 
positiva, se establecen vínculos, los esfuer-
zos son más coordinados y se acentúa la res-
ponsabilidad personal y el protagonismo de 
quienes participan del proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

En este ambiente, se produce y genera la 
interacción de factores objetivos (físicos, 
organizativos, sociales) y de factores subje-
tivos (perceptuales, cognitivos culturales y 
nuestros propios paradigmas).

3 DOMÍNGUEZ, G. y SÁNCHEZ C. (2011). Inno-
vación en el aula: referente para el diseño curricular. 
Disponible en: http://www.perspectivaeducacional.cl/
index.php/peducacional/article/viewFile/15/13. Fecha 
de consulta: 26 de abril de 2016.

La literatura especializada en los espacios y 
ambientes pedagógicos da cuenta de distintas 
concepciones curriculares y sociopedagógicas, 
y de modelos y estructuras de aula, con las con-
siguientes dinámicas interaccionales que allí 
se desarrollan. En consecuencia, se vislumbra 
un nuevo paradigma cualitativo y cuantitati-
vo de las aulas del siglo XXI, con contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales 
que buscan establecer, junto con una teoría 
curricular, las nuevas propuestas educativas 
inclusivas, multiculturales, integradoras de las 
tecnologías de la comunicación e información, 
que van diseñando sugerencias, con espacios 
abiertos al aprendizaje y polivalentes, de una 
nueva cultura relacional e interaccional peda-
gógica del aula.

En los nuevos diseños, que pueden ser aplica-
bles en las aulas militares como propuesta de 
innovación pedagógica, la tendencia es trans-
formar las aulas en espacios creativos que faci-
liten la participación, con una apertura activa 
y motivadora. 

Antes de iniciar procesos innovadores y de 
cambio, el docente –cultivando su propia cali-
dad como persona y atendiendo a sus inquietu-
des profesionales e intereses académicos–, debe 
tener como centro de sus estrategias metodo-
lógicas y pedagógicas al estudiante que forma, 
educa e instruye. Toda innovación pedagógica 
en aula requiere, vitalmente –desde una mi-
rada ética antropológica– e incorporando el 
perfil de egreso con los resultados esperados de 
nuestros alumnos, hacer preguntas significati-
vas desde el currículo oculto: ¿cuál es mi mo-
delo educativo como docente?, ¿qué concepto 
de alumno y de persona están a la base de mis 
convicciones y cómo las transfiero en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje?

Diversos y múltiples estudios dan cuenta de una 
serie de búsquedas metodológicas y pedagógicas 
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de aulas creativas que faciliten el proceso de en-
señanza y aprendizaje del siglo XXI, cuyas acen-
tuaciones se destacarán a modo de síntesis.

El aula se considera como un verdadero ecosis-
tema de aprendizaje, los escenarios son espacios 
de presentación, donde escucha, comunica y 
explica, tanto el docente, que entrega conte-
nidos, lecciones y conocimientos, como los 
alumnos, con sus aportes y exposiciones. Son 
espacios de interacción, de diálogo, de análisis 
y de debate, tanto individual como grupal. Son 
espacios de investigación, para indagar, descu-
brir y buscar.

Se fomenta así la exploración y el descubri-
miento. El aula es un lugar de creación, para 
imaginar, explorar e inventar. Surgen así nue-
vas ideas y ensayos.

El aula es un espacio de intercambio para com-
partir, cooperar y colaborar. Se transforma así 
en un espacio destinado al apoyo entre alum-
nos y docentes, donde todos aprenden juntos 
y de todos, a través de la interacción, empatía 
y apertura, construyendo un clima sociocomu-
nicativo que favorece los procesos de enseñan-
za y aprendizaje.

Con los argumentos y fundamentos descri-
tos anteriormente, surgen algunas interro-
gantes relevantes que invitan a la reflexión, 
especialmente, respecto del docente y sus 
prácticas pedagógicas. 

Todos los procesos de innovación pedagógica 
necesitan que el docente pueda analizar crítica 
y constructivamente: ¿cómo son sus prácticas 
e interacciones en el aula, modelos que utiliza 
y aplica? En definitiva, ¿cómo es el diseño de 
su arquitectura cognitiva, actitudinal y proce-
dimental que sustenta su modelo pedagógico 
docente para, finalmente, obtener y lograr 
aprendizajes significativos?

EL pENSAmIENTO DE DISEñO O DESIGN 
THINkING4

Este aspecto constituye un valioso apor-
te a la innovación pedagógica en el aula 
y contribuye positivamente al proceso de 
enseñanza y aprendizaje en la formación 
de nuestros alumnos y docentes. Es lo que 
Brown (2008) ha denominado el Design 
Thinking, en la Universidad de Stanford, 
aplicado en entornos y contextos educati-
vos como es el aula. 

El aprendizaje a través del pensamiento de di-
seño creativo constituye una forma de inno-
var e integrar holísticamente los paradigmas 
instruccional y de aprendizaje, la motivación 
extrínseca con la motivación intrínseca y para 
pasar de transferir conocimientos a facilitar 
y provocar aprendizajes eficaces y significati-
vos. La formación académica no solo es res-
ponsabilidad del docente como experto, sino 
también de toda la comunidad de aprendizaje 
como facilitadora.

Se dará a conocer en qué consiste, en líneas 
generales, esta metodología que se puede in-
corporar en la formación de nuestros docen-
tes y alumnos, a las mallas curriculares y en la 
capacitación pedagógica.

El pensamiento de diseño contribuye a pensar 
y actuar de modo colaborativo con los demás, 
favorece el trabajo en equipo, la complemen-
tariedad y la integración. Para enfrentar la 

4 (2015). Guía del proceso creativo. Una introducción al 
Design Thinking [en línea]. Disponible en:

 h t t p s : / / d o c s . g o o g l e . c o m / f i l e /
d / 0 B 5 Y K 4 M m o 3 U Z J T k p s b T J p d l R z Q z Q /
edit?pref=2&pli=1. Fecha de consulta: 26 de abril de 
2016.
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solución de problemas, en forma abductiva,5 
se busca resolverlos compartiendo distintos 
enfoques y opciones.

Un aspecto relevante es la dimensión experimen-
tal, se construyen prototipos, se levantan hipóte-
sis, se interpretan datos y se gestiona el riesgo.

El proceso del Design Thinking se desarrolla 
en cuatro etapas concatenadas: 

- Exploración, que es vía para el descubri-
miento de ideas y conceptos; conocer para 
entender.

- Creación, que contribuye a la formulación 
de diseños del concepto o idea.

- Reflexión y discernimiento crítico, que 
permite desarrollar prototipos. 

- Implementación y ejecución o puesta en 
marcha del proyecto. 

Este sistema favorece el saber integral e incorpora 
conocimientos junto con las habilidades cogniti-
vas de relacionar contenidos y poner en práctica.

La metodología del Design Thinking se edi-
fica sobre tres pilares fundamentales que se 
mencionan en Design Thinking for Educators, 
(Moll, 2015):

- "Usabilidad", que se relaciona con las per-
sonas y el contexto de los destinatarios del 
proceso de enseñanza - aprendizaje.

5 “Es una forma de razonar para resolver problemas a través 
de la elaboración de hipótesis, ideas creativas y adaptabili-
dad en diversos escenarios que se enfrenta”. (SANCHEZ, 
S. 2006)[en línea]. Disponible en http://www.usolab.
com/wl/2006/10/el-pensamiento-abductivo-en-el.
php

- Herramientas que faciliten el desarrollo 
de habilidades cognitivas y procedimen-
tales.

- Viabilidad de la propuesta didáctica.

Al llevarlo a la práctica, a través de acciones 
concretas y en una línea de proceso, se pue-
de explicitar de la siguiente manera:

- Descubrimiento: existe un desafío de 
diseño. ¿Cómo abordarlo? Se define el 
objetivo por parte del estudiante. El 
docente genera preguntas poderosas y 
abiertas que puedan direccionar la in-
vestigación.

- Interpretación: se aprende del objetivo. 
¿Cómo se interpreta? El estudiante utili-
za herramientas, tales como: mapas con-
ceptuales, esquemas o diagramas para 
facilitar la comprensión.

- Ideación: se vislumbra una oportunidad. 
¿Qué se puede crear? Las ideas se con-
vierten en realidades concretas, factibles 
y realizables.

- Experimentación: aflora una idea. ¿Cómo 
construirla? Se trata de dar vida a la idea 
y de materializarla como un prototipo. 
Alumno y docente generan espacios de 
retroalimentación e interacción frecuen-
te. Se elabora un plan de acción y estra-
tegias a seguir.

- Evolución: intentar algo nuevo. ¿Cómo 
perfeccionarlo? La idea se desarrolla, 
perfecciona y evoluciona. El docente 
acompaña y hace un seguimiento del 
proceso. Es muy importante documen-
tar el historial del proceso con los hitos 
más relevantes, registrar logros, dificul-
tades, tareas pendientes y evaluar.
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Este método permite y facilita el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, con especial énfasis 
en la adaptación, observación, experimenta-
ción, colaboración, integración y evaluación. 
El alumno activa la inteligencia emocional, 
(Daniel Goleman, 1996) y las inteligencias 
múltiples (Howard Gardner, 1993). En de-

finitiva, sentimientos, cualidades, talentos, 
habilidades, intereses y vivencias.

En el siguiente diagrama se presentan los as-
pectos principales de esta metodología, apli-
cable a la educación e innovación pedagógica 
en el aula.

Figura N.° 1. Metodología para la innovación pedagógica en el aula.
Fuente: creación propia para efectos de este trabajo.

EL DOCENTE INNOVADOR

En esta metodología, el docente cultiva cua-
lidades tales como la empatía, pensamiento 
y actitud, orientados a la integración, expe-
rimentación como método de trabajo, tra-
bajo colaborativo, diálogo con curiosidad 
intelectual y espíritu investigativo.

Asimismo, el profesor desarrolla habilida-
des de observación, procura conocer a sus 
alumnos, sus talentos y habilidades; es fac-
tor de inspiración para sus estudiantes; y 
tiene presente un liderazgo pedagógico que 
valora las ideas y las canaliza con sus alum-
nos.

Para aplicar estrategias innovadoras que 
impacten en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje y en los logros académicos de 
sus alumnos, el docente requiere poseer y 

cultivar herramientas de manejo en el aula, 
como ser facilitador y orientador.

La escucha activa es un recurso de la comu-
nicación efectiva, de gran relevancia en el 
aula. Es un modo de producir cambios en 
los estudiantes. Para ello, el docente pone 
especial énfasis en el significado total del 
mensaje, en el contenido y en la actitud del 
alumno, como, por ejemplo, observar las 
claves gestuales, expresivas y corporales. De 
esta manera, el docente muestra un interés 
respetuoso y sincero por la persona, facili-
tando la retroalimentación y el actuar con 
inteligencia emocional.

EL DOCENTE, UN mOTIVADOR pARA EL 
ApRENDIzAJE DE SUS ALUmNOS

Un tema relevante en esta metodología es la ac-
titud estimulante positiva del docente, porque:
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- Despierta la curiosidad, lo que facilita en el 
estudiante el espíritu reflexivo, la inquietud 
por investigar, el ser proactivo, el empode-
ramiento y el gusto por el estudio.

- Contribuye a la transformación del apren-
dizaje mecánico en uno significativo, lleno 
de sentido, en el que existen motivos para 
aprender y en el que se proyecta un horizonte 
de posibilidades con metas para sus alumnos.

- Promueve el entendimiento académico para 
lograr que todos o casi todos los alumnos 
logren aprendizajes (Arancibia, C.; Herrera, 
P.; Strasser, S. 2008, p. 246).

• Competencias socioemocionales del docente

 Las estrategias de innovación pedagógica 
requieren de competencias socioemociona-
les que, según Vaello (2011),6 son de tipo 
intrapersonales (autoconocimiento, auto-
control, autoestima, resiliencia) e interper-
sonales (asertividad, comunicación, em-
patía, liderazgo, resolución de conflictos), 
con las cuales el docente interactúa, pues 
el aula es un espacio profundamente social 
y diverso. Tienen un objetivo social, pues 
son instrumento de poder, de autoridad 
y de influencia social. Tienen un objetivo 
instrumental, pues facilitan la consecución 
de logros a través de la disciplina y perseve-
rancia; un objetivo afectivo, sensación de 
bienestar y de satisfacción personal; un ob-
jetivo ecológico, para adaptarse eficazmen-
te al ambiente y contextos de aprendizaje; 
finalmente, tienen un objetivo preventivo, 
para adoptar las medidas que disminuyan 
o atenúen los focos de conflictos y, cuando 
surjan, resolverlos en forma pacífica.

6 VAELLO, Joan (2011). El profesor emocionalmente 
competente. Barcelona: Graó. pp. 13-22.

• La "caminata en aula"

 La "caminata en aula" es una estrategia de 
liderazgo instruccional, una herramienta 
innovadora para el docente en aula, que 
favorece y potencia el interactuar con los 
alumnos y contextualiza los aprendizajes. 
Otorga retroalimentación al docente, quien 
recoge información. Es un modo de apren-
dizaje colaborativo a través de observacio-
nes objetivas y dirigidas, favorece el diálo-
go, las perspectivas y preguntas relevantes. 
Junto a esto, se construye en el aula una 
verdadera comunidad de aprendizaje.

 Müller (2013) la considera para asegurar ac-
ciones de mejoramiento en los aprendizajes, 
es una estrategia que se inicia al definir un 
futuro deseado en los estudiantes y que se 
relaciona con sus necesidades y posibilida-
des, en contextos determinados y variados.

 Las etapas del protocolo del ciclo de mejo-
ramiento de la "caminata en aula" son las 
siguientes: 

- Formulación del futuro deseado.

- Recopilación de datos: observación de 
evidencia concreta que permita conocer, 
comprender y describir la situación de 
los estudiantes en sus contextos. Ayuda 
la aplicación de evaluaciones, el regristo 
del desempeño en clases y el compartir 
las experiencias y conocimientos de los 
docentes.

- Formulación de una hipótesis de acción: 
estructurar ideas acerca de diferentes for-
mas de trabajar que podrían impactar 
positivamente en el logro del futuro de-
seado. Las interacciones docente y alum-
no son muy importantes en su estructu-
ración, discusión y argumentación.
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- Implementación: se toman iniciativas 
para aplicar las hipótesis formuladas y 
llevarlas a la práctica.

- Reflexión sobre los efectos de la imple-
mentación: discusiones en grupo a nivel 
de docentes, en las que se comparten 
estrategias efectivas posibles de aplicar y 
los eventuales impactos que estas pudie-
sen presentar. Se sugiere hacer partícipes 
a los alumnos en el diseño colaborativo 
de la implementación.

- Dar los siguientes pasos para la con-
tinuidad del ciclo de mejoramiento: 
implica perfeccionar y mantener el 
proceso y sus estrategias, con el criterio 
pedagógico de la flexibilidad y de logros 
a mediano y largo plazo. La evaluación 
periódica del ciclo indicará la vía del 
cambio y la adecuación del proceso, el 
que es reforzado con nuevas hipótesis y 
con información sobre sus impactos en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

• El acompañamiento pedagógico

 Es un recurso pedagógico que contribu-
ye al fortalecimiento del docente; está 
basado en las interacciones, interrela-
ciones y en el compartir experiencias 
entre el docente y el estudiante.

 El acompañamiento es una herramienta 
que genera una cultura de revisión e in-
novación de las prácticas pedagógicas y 
que se orientan a mejorar la calidad de 
los aprendizajes de los estudiantes y de 
las competencias docentes.

 Para formar y educar alumnos de exce-
lencia, el docente –en la dinámica in-
novadora interaccional– está llamado a 
incorporar a sus mapas mentales cogni-

tivos, procedimentales y actitudinales, 
estrategias de acompañante pedagógico, 
tales como: preparación académica con 
altos estándares, actualizados en compe-
tencias, habilidades y destrezas profesio-
nales, con valores y virtudes; conocer los 
contextos de sus alumnos; y ejercer un 
liderazgo pedagógico, dominio de me-
todología efectiva, manejo de tecnolo-
gías virtuales y técnicas de coaching en 
ambientes de aprendizaje.

 En síntesis, este recurso pedagógico se 
evidencia y concretiza en el diseño con-
sistente y específico de procesos y es-
trategias, en la innovación de las ideas 
y de la práctica, y en la promoción de 
la resiliencia en procesos de cambio, en 
revertir enfoques y construir una visión 
positiva del futuro.

CONCLUSIÓN

La innovación pedagógica en aula, con los re-
cursos y herramientas del pensamiento creati-
vo y de diseño o Design Thinking, en cuanto 
a la escucha activa, las competencias socioe-
mocionales y la metodología de "caminata 
en aula", refuerzan y potencian el desarrollo 
profesional del docente. Esto contribuye a la 
retroalimentación de las prácticas pedagógi-
cas, de las interacciones, dominios disciplina-
rios, de contenidos temáticos, de estrategias 
didácticas y curriculares, permitiendo alinear 
coherentemente la práctica con la planifi-
cación. Por consiguiente, impactará positi-
vamente el dominio en aula, los resultados 
académicos, la enseñanza y el aprendizaje. Es 
clave, en este proceso, tener siempre presente 
el núcleo pedagógico y las interacciones que 
allí se producen entre el profesor, el alumno 
y los contenidos, en un contexto de forma-
ción permanente y actualizada del docente, 
en conjunto con la adquisición del conoci-
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miento por parte de los alumnos, logrando 
así construir una educación de calidad. 
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RESUmEN

Este artículo tiene su origen en la pregunta: 
¿cómo el profesor, civil o militar, debiera va-
lorar los espacios de comunicación dentro del 
aula de formación militar? Los alumnos en 
general y en particular los de las instituciones 
armadas poseen, hoy, estilos muy distintos 
de expresión oral, tiempos de escucha, predi-
lecciones por lenguajes, recursos y estrategias 
para comprender los mensajes, etc., en rela-
ción a solo unos pocos años atrás. Además, 
dichas conductas mutan constantemente. Por 
ello, encarar esta diversidad constituye un 
permanente desafío docente. 
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INTRODUCCIÓN

La comunicación entre los participantes del 
proceso educativo está enmarcada por la 
ética, el profesionalismo y las características 
personales de los sujetos. Esta dimensión se 
proyecta a todas las áreas intervinientes en la 
dinámica relacional con el alumno de institu-
ción militar: intelectual, emocional, conduc-
tual, social, valórica y doctrinal.

Actualmente, investigadores como Murillo 
(2008) ponen en alto valor el rol de la comu-
nicación en el aula. Estas ideas se han venido 
acentuado, desde la perspectiva educativa, a 
partir de las últimas décadas: Amidon y Hun-
ter (1996) definen la enseñanza misma como el 
proceso dialógico entre profesor y alumno. Los 
logros observables en el estudiante, creados en 
estos espacios de comunicación o intercambio, 
serán, según él, los siguientes: la motivación al 
logro o interés por superarse, creación de ex-
pectativas positivas relacionadas con el apren-
dizaje, percepción de que los cambios que se 
deberán impulsar son realistas y posibles, esta-
blecimiento de metas educacionales atractivas, 
autopercepción como persona plena de recur-
sos, aceptada y respetada por el entorno.

En el mismo sentido, el aporte que la comu-
nicación pedagógica entrega al aprendizaje 
en el contexto militar –la teoría Cognosciti-
va Social, planteada por Bandura (2002)–, es 
fundamental para que el alumno incorpore en 
su bagaje de comportamiento y actitudes: el 
establecimiento de metas, la motivación por 
la autoevaluación, el interés por la autosufi-

ciencia y la orientación a la creatividad per-
sonal disciplinada. La educación misma es 
entendida por Santoyo (1981) como una ins-
tancia de comunicación entre dos agentes que 
tienen en común la búsqueda del cambio, lo 
que para él es sinónimo de aprendizaje. Este 
aspecto esencial en común es la base, según 
este autor, para la comprensión de la ense-
ñanza como proceso de homogeneización, ya 
que las diferencias individuales dejan de ser 
factores que distancian, enfocándose en el 
aprendizaje producto del flujo, entre emisores 
y receptores, de información.

La esencia social del proceso educativo es 
clave para valorar la comunicación docente-
alumno, debido a que como productores y 
agentes de vínculos, ambos buscan, elaboran y 
crean información permanentemente. Educar 
es un fenómeno eminentemente social y de 
ahí la necesidad de considerar la comunica-
ción como factor a influir en pos del proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Meléndez, 1985).

LA COmUNICACIÓN: UN EJE pARA LA 
EDUCACIÓN EN EL EJÉRCITO 

Los avances y las tendencias educacionales 
manifestadas por los especialistas y teóricos 
de las últimas décadas no han pasado inad-
vertidas para el Ejército de Chile, que ha pon-
derado el impacto de la comunicación, a ni-
vel institucional y en sus ámbitos netamente 
académicos.

Es así como se incentivan los adecuados usos 
y prácticas comunicativas desde las bases de 
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su sistema formativo, incorporando tales 
conceptos a través de diversos mecanismos 
y reglamentación, por ejemplo, como un 
componente trascendental de las competen-
cias conductuales, y que explicita la comu-
nicación efectiva como la “capacidad para 
expresar de forma clara, precisa y oportuna 
información e ideas a los demás, asegurando 
que ello se comprenda correctamente para que 
se puedan ejecutar determinadas acciones. Im-
plica, además, la capacidad de escuchar acti-
vamente a los subordinados, pares y mandos” 
(Ejército de Chile, 2013), especificándose, 
además, sus dimensiones, niveles y criterios 
de desempeño. 

En efecto, tal aprendizaje comunicacional 
posee un claro componente práctico, centra-
do en el hacer, vale decir, tiende a ser incor-
porado, pues se exige a todas las instancias y 
niveles militares, en especial, de aquellos que 
deberán ejercer el mando con liderazgo, una 
de las condiciones sine qua non del Ejército 
actual.

En esta línea, la comunicación es una de 
las nueve competencias que un líder militar 
debe poseer, siendo considerada más que solo 
un medio para transmitir información, sino 
que, además, se estima que “toda conducta es 
comunicación”, definiéndose también la es-
cucha empática, la capacidad de expresión, 
la utilización de estilos de comunicación y la 
retroalimentación. (Centro de Liderazgo del 
Ejército, 2016). 

Dada la referida importancia de la comunica-
ción al interior del Ejército, a continuación, 
nos enfocaremos en la importancia puntual 
de dicha práctica al interior de las aulas y en 
sus diferentes mecanismos, técnicas y tipo-
logías de ejercicios adecuados para su incor-
poración y reforzamiento formativo a nivel 
institucional.

LA COmUNICACIÓN EN EL AULA: pILAR 
báSICO pARA EL ApRENDIzAJE EN LA 
INSTITUCIÓN

El concepto de comunicación ha sido am-
pliamente definido por los distintos campos 
del conocimiento. Desde la perspectiva de la 
psicología, Lomonosov (1994) señala que la 
comunicación es la interacción entre quienes 
participan en ella con el estatuto de sujeto, lo 
cual implica la capacidad de ser consciente de 
los intervinientes y su entorno y poseer la vo-
luntad de participar en su naturaleza con un 
fin de modificación. Pichón Riviere (2007), la 
define como todo proceso en el que la conduc-
ta de un ser humano, en su más amplio sentido 
(verbal y no verbal, individual y grupal, oral y 
escrita, etc.), se constituye como estímulo de 
la conducta de otro par. Por otra parte, para 
González Rey (1995) refleja la necesidad hu-
mana inherente de socialización, generación 
colectiva y, asimismo, de creatividad e inte-
gridad individual. A su vez, M. Zorín (2004) 
pone énfasis en la comunicación como inter-
cambio de símbolos y sistemas codificados. 

La comunicación en los espacios formativos, 
según la clasificación general de este proceso, 
se da principalmente en tres niveles básicos: 
el interpersonal, de individuo a individuo; el 
grupal, al interior de un colectivo con identi-
dad como es el grupo curso o de apoderados; 
y el organizacional, dado por los intercambios 
efectuados entre los directivos y los otros esta-
mentos internos y externos como un sistema 
unificado. Específicamente, en el aula, el in-
tercambio de información se expresa en dis-
tintas modalidades, dadas por los diferentes 
contextos y actores. 

Estos aspectos coinciden con el sentido que, 
institucionalmente, se le asigna a la comu-
nicación, por ejemplo, en su forma ligada al 
liderazgo permite “establecer compromisos, ge-
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nerar relaciones de cooperación y de confianza, 
mediante la escucha honesta, la expresión de mis 
pensamientos y emociones. Gracias a la comuni-
cación, conseguimos relacionarnos con otros y lo-
gramos de mejor forma lo que nos proponemos” 
(Centro de Liderazgo del Ejército, 2016). 

Otras importantes características comunica-
cionales son las que se describen a continua-
ción:

La comunicación descendente, característica de 
instancias jerárquicas, entrega conocimien-
tos, normativas y metas. Es muy necesaria 
para sostener la estructura educativa, porque 
entrega sentido y dirección a la labor que 
como equipo se realiza. No obstante, debe 
ser complementada con las dinámicas dialó-
gicas deductivas e inductivas, de forma que 
no promueva una pasividad improductiva en 
el estudiante. 

La comunicación ascendente se establece en 
todas aquellas instancias participativas en las 
que el estudiante exige al sistema y lo retroa-
limenta. Tres de los grandes objetivos de este 
espacio de interacción son: la vinculación en-
tre los distintos actores, la integración empá-
tica y descentralizada, y la potenciación de la 
autoconstrucción del aprendizaje.

La comunicación horizontal es aquella que se 
establece en el mismo nivel jerárquico y es fun-
damental para la construcción del aprendizaje: 
la socialización entre pares. Además de cumplir 
la función de integración social, recrea y asien-
ta lo aprendido, como una instancia de retroa-
limentación, confirmando o no la correcta 
comprensión del proceso pedagógico.

En el aula, como proceso de socialización en 
torno al conocimiento, se implementa una 
gran variedad de prácticas de interacción, se-
gún la planificación realizada por el profesor 

y las dinámicas espontáneas. Las funciones 
que cumplen dichas acciones son tan diversas 
como sus mismos diseños. La expresión más 
inmediata es el acompañamiento o guía per-
sonalizada que entrega el docente al alumno 
en la elaboración del proceso lógico necesario 
para el logro de la tarea. La motivación en el 
intercambio, como ya se ha señalado desde 
otra perspectiva, busca que el alumno asocie 
refuerzos positivos a las acciones adecuadas, 
los que deben persistir en el tiempo para 
conformar hábitos mentales o actitudinales 
favorables. Por otra parte, esta supervisión es 
también el medio para la facilitación de los re-
cursos y herramientas necesarias para la con-
creción de las labores específicas que imponga 
el aprendizaje esperado.

Sumadas a las funciones ya mencionadas de 
la comunicación intraaula, en sus distintas 
expresiones, existe otra central: la construc-
ción de identidad, en este caso la identidad 
como persona que desarrolla su vocación mi-
litar. Esta función se refiere a cómo las con-
versaciones (e intercambios no verbales) en la 
sala de clases promueven la construcción de 
un auto-concepto positivo (Gergen, 2009). 
Según la teoría socioconstructivista, desarro-
llada por este investigador, la definición de 
“quién soy yo”, como constructo mental, es 
conformada durante las instancias de conver-
sación de distinta índole, ocupando en ello 
un lugar prioritario los diálogos en torno al 
conocimiento y el aprendizaje en el aula. Así, 
los diálogos en el aula no solo orientan hacia 
el logro de la meta educativa, sino que además 
colaboran en la construcción de la imagen 
de sí que posee el estudiante. Complemen-
tariamente a esto y como una extensión de 
ello, gracias al principio de congruencia de la 
subjetividad humana, esta forma de verse a sí 
mismo determinará su manera de actuar. Esta 
idea es esencial para valorar la comunicación 
socioeducativa en ambientes militares, ya que 
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implica que el estudiante se comportará de 
acuerdo a la forma en que él, en diálogo con 
su entorno, se haya definido. 

LA GESTIÓN EN EL AULA: UN pASO 
NECESARIO pARA TODO qUEHACER 
EDUCATIVO

La complejidad de la tarea de enseñar: edu-
car en determinados contenidos o desarrollar 
ciertas habilidades, implica para el docente 
saber cómo aprenden los estudiantes. Esta ex-
perticia asume un perfil técnico en la medida 
que tiene como fin crear situaciones de en-
señanza efectivas, diseñando nuevas prácticas 
permanentemente. El cómo se realiza la ges-
tión del profesor para la internalización y el 
cambio educativo, desde un papel individual 
y colectivo, es fundamento del aprender.

La gestión en el aula se desarrolla entre la in-
teracción que realiza el profesor que enseña y 
el alumno que aprende, en una microsocie-
dad, que es la sala de clases, para luego experi-
mentar todo esto en los ámbitos más amplios 
de su vida militar.

La gestión del profesor está basada en la toma 
de decisiones e interpretaciones cuando desa-
rrolla su trabajo pedagógico y debe considerar 
al estudiante como el factor principal de esta 
acción educativa. Esta tiene por meta el logro 
del aprendizaje de los estudiantes y el desarro-
llo de habilidades claves para su vida profe-
sional, su integración social, en definitiva, la 
obtención de su bienestar personal.

En términos generales, la gestión de aula es 
la práctica orientada a diseñar y actualizar los 
diferentes ámbitos que se interrelacionan en 
los procesos educativos: las planificaciones 
de estudios, los métodos de enseñanza, las 
técnicas de evaluación de los estudiantes, la 
organización de los procesos pedagógicos, la 

implementación de objetivos transversales, el 
mejoramiento del clima del aula, etc.
 
GESTIONAR LA COmUNICACIÓN EN EL 
AULA: UN ImpERATIVO mILITAR ACTUAL

La comunicación, al implicar una multiplici-
dad de funciones y manifestaciones que hacen 
posible el aprendizaje efectivo, debe ser parte 
de la gestión del profesor en el aula. Es vital 
que las áreas relativas a conocer, sentir, pen-
sar, hacer y ser estén diseñadas atentamente, 
cuidando de la situación comunicativa en los 
distintos factores intervinientes: las personas, 
el lugar, el asunto y el contexto.

La gestión de estrategias, a nivel castrense, 
para potenciar la comunicación al interior 
del aula, tiene ante sí una serie de retos que 
superar, relativos a los cuatro dominios del ci-
clo de enseñanza-aprendizaje, ya definidos, a 
nivel nacional, en el Marco de la Buena Ense-
ñanza, disponible en la plataforma digital del 
Ministerio de Educación.1

En relación al primer dominio: la preparación 
de la enseñanza y la práctica de la comunica-
ción, es de vital importancia que el docente se 
capacite en un sentido transdisciplinario. En la 
actualidad, los lenguajes en que se transmite la 
información y los paradigmas bajo los que se 
comprende la realidad son cada día más inte-
grados y sistémicos en su forma de funcionar. 
Por ello, un profesor de lenguaje interesado en 
potenciar estrategias comunicativas debiera 
alzar su mirada hacia los recursos nacidos en 
distintas fuentes del saber: la tecnología, las 
artes, las ciencias, etc. Por otra parte, esta con-
cepción abierta a desarrollar permanentemente 
la didáctica debe verse reflejada en la lógica de 
sus planificaciones de clase. 

1 http://www.mineduc.cl/
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Respecto del segundo dominio: la creación 
de un ambiente propicio para la comunica-
ción, se reforzará la importancia de tres as-
pectos: el modelaje, las normas y el entorno. 
El modelaje implica que el docente debe 
recrear frente a sus alumnos los patrones 
de conducta facilitadores de un buen cli-
ma. Solo a partir de configurarse a sí mis-
mo como un referente del actuar deseado, 
es posible que se plasme un estilo propicio 
de interacción social intraaula. Por otra par-
te, el clima positivo es el fruto de un trabajo 
de conciencia permanente, el cual debe es-
tar apoyado en una normativa que regule la 
conducta en relación a valores. Las normas 
deben ser expuestas, discutidas, problemati-
zadas, evaluadas y actualizadas permanente-
mente con los alumnos: la autodisciplina se 
funda en la participación de los sujetos en 
la constitución del sistema regulatorio (Gor-
don, 2005). Del mismo modo, el entorno 
físico es también un dispositivo didáctico 
necesario de controlar conscientemente para 
que facilite la comunicación. Si el docente 
desea generar mayor participación y diálogo 
en el aula, es necesario que conciba como 
factor relevante la disposición de los dis-
tintos objetos, muebles e infraestructura en 
general. Por ejemplo, la disposición lineal y 
frontal de los bancos fomenta la comunica-
ción vertical, mientras los bancos en semi-
círculo u otras posiciones que permitan el 
contacto entre pares facilitan espacios de in-
teracción horizontales. 

Es en relación al tercer dominio de la ense-
ñanza-aprendizaje, educación para el apren-
dizaje de todos los estudiantes, que se de-
muestra más directamente la necesidad de la 
asistencia personalizada en el aula. Los dos fo-
cos principales dicen relación con la función 
de la retroalimentación individualizada. Por 
una parte, cumple la función de hacer más 
explícita la información que entrega el docen-

te, asegurando la comprensión del estudiante. 
Por otra, para el profesor cumple la función 
de conocer las necesidades específicas que 
cada alumno requiere.

El cuarto dominio, sobre las responsabili-
dades docentes, engloba el fenómeno de la 
comunicación y la trasciende. En este ámbi-
to, la facilitación de los procesos dialógicos 
al interior del aula se ve potenciada por la 
dimensión ética del ejercicio profesional de 
la pedagogía. En este sentido, todas las con-
sideraciones necesarias ya mencionadas para 
crear un buen clima, solo serán posibles si 
existe este nivel superior: el compromiso del 
maestro militar con su rol en el Ejército y 
con la sociedad. Esto último se debiera ver 
reflejado en la actitud de perfeccionamiento 
constante en su disciplina, en la inquietud 
por colaborar con la comunidad educativa 
de la institución como cocreador, el interés 
por estar actualizado en las políticas educati-
vas que determinan su hacer cotidiano, entre 
otros aspectos. 

LENGUA y ESCUELA: UNA RELACIÓN 
TRANSVERSAL EN LA fORmACIÓN GENERAL 
y EN EL EJÉRCITO CHILENO

Categóricamente, la importancia de la co-
municación efectiva se ha asentado en forma 
transversal en todos los contenidos y contex-
tos educativos del Ejército de Chile. De allí, 
la importancia y conciencia de cómo estos 
procesos vinculan como fenómeno a la rela-
ción lengua y escuela, que se analizará en los 
siguientes párrafos.

Al reflexionar acerca de la comunicación en 
el aula, necesariamente, nos encontramos con 
diferentes aspectos de lenguaje. Apoyándo-
nos en el análisis que realiza Cassany (2012), 
en su texto Enseñar lengua, este autor señala, 
tal como lo hemos comprobado en la expe-
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riencia, que cada vez más existe un factor de 
diversidad cultural en la sala de clases: alum-
nos de distintas zonas del país, con sus sabe-
res locales particulares, aportan a la interac-
ción comunicativa una complejidad que si 
bien en un sentido la enriquece, por otro, la 
complejiza peligrosamente. El riesgo concre-
to es que los procesos de interpretación de 
significados se vean limitados en su eficien-
cia, dadas las distintas matrices semánticas 
de los hablantes. 

Otro aspecto a considerar sobre la enseñanza 
del lenguaje y las dinámicas comunicativas, 
es que aprender lengua y su dominio instru-
mental son aprendizajes lentos y progresivos 
que se adquieren con el tiempo (Cassany, 
2012). Haciendo la distinción que más que 
un conocimiento, el uso del idioma es una 
habilidad compleja, se ha de esperar que los 
distintos niveles de logro idiomático que 
alcance cada estudiante influyan en su ac-
tuación comunicativa. A esto, se suman las 
influencias culturales-mediáticas sobre el 
uso del idioma. De ello, se desprende que 
las estrategias para abrir espacios de interac-
ción en el aula deben considerar estos dis-
tintos grados de competencia, con el fin de 
crear espacios diferenciados para ellos. Sobre 
cómo este aspecto, además de ser un desafío 
educativo para el docente, constituye una 
oportunidad para el ejercicio de valores de 
convivencia, el autor detalla:

“(…) la escuela actúa como elemento que aglu-
tina y ordena los diferentes inputs o entradas de 
distintas procedencias. El alumno está receptivo 
e indefenso ante un inagotable cúmulo de estí-
mulos lingüísticos de todo tipo. Es bueno que 
la escuela aproxime todavía más estos modelos 
(radio, televisión, prensa, conversaciones, etc.) 
a los alumnos para que aprendan a distinguir 
situaciones, a valorar la adecuación lingüística 
en cada una de ellas y, en definitiva, a prac-

ticar el recomendable ejercicio de amplitud y 
tolerancia”.2 

Con respecto al estilo de comunicación que 
el profesor modela en aula, este autor plantea 
que debe tener como fin la ductilidad. Esto 
quiere decir, obviamente, que la forma de in-
teractuar del docente no es la misma con los 
estudiantes fuera del aula, en forma personal 
dentro de la misma o en general al grupo cur-
so: el docente debe modelar en todo momen-
to el concepto de adecuación a cada situación 
social. Esto sin perder jamás la conciencia 
de que él o ella es modelo en todo momen-
to de corrección en el habla y debe encarnar 
el espíritu del enriquecimiento constante del 
lenguaje por vías de ampliar el propio bagaje 
cultural permanentemente.

ESTRATEGIAS DE COmUNICACIÓN EN EL 
AULA mILITAR: UNA pROpUESTA pRáCTICA

Cuando se hace mención a las estrategias, se 
hace referencia, en primer lugar, a planificar. 
Gestionar la comunicación en el aula, especí-
ficamente en el aula militar, donde se privile-
gian el orden, la planificación y la disciplina, 
significa en esencia materializar una intención 
educativa de desarrollo de habilidades de ha-
bla en apoyo al proceso de aprendizaje. De-
bido a ello, se requiere que esta primera in-
tención se organice hacia aprendizajes finales, 
tareas secuenciales, acciones específicas, etc. 
Autores, como Álvarez (1985), definen así la 
programación de aula: 

“Una programación es un plan de trabajo previo 
a la actividad, que incluye todos los aspectos que 
la configuran, y que la sistematizan y ordenan. 
En el caso de una programación educativa, hay 

2 CASSANY, Daniel (1994). Enseñar lengua. Barcelona: 
Graó, p. 25.
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que pensar en qué hay que aprender, quién lo 
tiene que aprender, quién lo tiene que enseñar, 
cómo, cuándo, con qué, etc.

La estructura de una programación es muy si-
milar a la de una hipótesis de trabajo que se 
proyecta en un triple sentido: en el plano de los 
contenidos, en el de las habilidades y requisitos 
técnicos que exigirá a alumnos y profesores, y en 
su dimensión temporal”.3 

Al referirse a generar estrategias de comuni-
cación en el aula, se está apuntando concreta-
mente a desarrollar habilidades de expresión 
y comprensión oral. La primera de ellas, muy 
poco visibilizada y trabajada pedagógicamente, 
es la competencia de la escucha. Extrañamen-
te, se ve debilitada en nuestra cultura la valora-
ción de la escucha en desmedro de los recursos 
de oratoria, asociados al liderazgo. Esto habla 
de una sociedad que valora la individualidad 
autocentrada. Si los maestros desean fomentar 
espacios de intercambio dialógicos de valor, 
deben necesariamente modelar, planificar y 
enseñar a escuchar: un comunicador, primero 
comprende adecuadamente los mensajes orales 
que recibe (Gauquelín, 1982). 

El primer mito de la escucha es su pasivi-
dad. La tarea de comprender a un hablante 
en contextos cotidianos y, sobre todo, en una 
interacción en torno a órdenes que se deben 
cumplir, por ejemplo, es un proceso tremen-
damente activo (Cassany, 1994). Algunas 
de las características de la escucha habitual 
se mencionarán a continuación en relación 
a la situación de aula. En primera instancia, 
escuchar se realiza con un objetivo determi-
nado (extraaula: obtener información dada 

3 ÁLVAREZ, J. M. (1985). Didáctica, currículo y eva-
luación: Ensayos sobre cuestiones didácticas. Barcelona: 
Alamex, p. 59.

por el superior, entender las características 
y el propósito de una instrucción; intraaula: 
comprender el punto de vista de la reflexión 
de un estudiante, identificar cómo se aplica 
un conocimiento aprendido, etc.). La co-
presencia física de los interlocutores en la sala 
de clases permite la retroalimentación inme-
diata gracias a la codificación de los mensa-
jes verbales y paraverbales. La fragmentación 
del discurso en las conversaciones (en torno 
a los conocimientos previos, la metodolo-
gía de la tarea, etc.), producto de los turnos 
naturales, permite el contacto permanente 
de los hablantes y la generación del vínculo 
maestro-estudiante o pares. La interacción, 
durante el desarrollo de la clase, se realiza en 
un estilo formal-espontáneo, no preparado 
como el registro escrito o las exposiciones 
culto-formales, lo cual facilita a los estudian-
tes la expresión auténtica de sus inquietudes y 
necesidades. En conclusión, la comunicación 
implica la comprensión de mensajes habla-
dos, mediante la activación permanente, por 
parte de profesores y estudiantes, de procesos 
cognitivos de construcción de significado y de 
interpretación del discurso.

El maestro que desea gestionar estrategias de 
comunicación en el aula debiera atender a 
desarrollar en actividades concretas estos tres 
tipos de contenidos (Gauquelín, 1982):

- Procedimientos: reconocer, seleccionar, in-
terpretar, inferir, anticipar, retener.

- Conceptos: mensaje, adecuación, coheren-
cia, cohesión, corrección gramatical, esti-
lo.

- Actitudes: cualidades de la cultura oral, va-
lores del yo como receptor y emisor, prin-
cipios de ética y eficiencia en los diálogos 
y conversaciones (en general y, específica-
mente, al interior del aula).
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A continuación, se señalarán algunas activi-
dades que cumplen con el objetivo de crear 
espacios de ejercitación-aprendizaje de la co-
municación (expresión y comprensión oral) 
en la sala de clases (Cassany, 1994), y que 
aún se pueden aplicar en diversos formatos de 
educación militar, de acuerdo a sus requeri-
mientos comunicacionales. 

- Juegos mnemotécnicos: estos demandan 
que se creen grupos o duplas de diálogo 
y luego cada uno exponga lo dicho por el 
otro. Con ellos, se comprueban, al final, 
los efectos de la distorsión del mensaje. 
Tales ejercicios desarrollan la capacidad de 
atención, de retención y de comprensión. 

- Escuchar y graficar: la capacidad para escu-
char y comprender a otro se puede plas-
mar en un esquema o dibujo y el total de 
ellos ser expuestos para ser comentados en 
torno a la pregunta: ¿hubo comunicación 
efectiva en este intercambio creativo?

- Completar tablas de contenido: los alumnos 
deben completar cuadros de contenido, 
luego de haber participado en una ins-
tancia de intercambio oral: vertical, como 
exposición, u horizontal, como grupo de 
discusión.

- Escoger opciones: los alumnos escuchan re-
flexiones sobre un tema y luego escogen, 
entre varios relatos breves o noticias, aquel 
texto que representa con mayor fidelidad 
las ideas principales escuchadas.

- Aprendizaje colaborativo: este tipo de ejer-
citación apunta en la dirección contraria al 
desempeño individual y competitivo. Esta 
modalidad busca desarrollar habilidades 
grupales de comunicación en orientación 
al logro de una meta: trabajo en equipo. 
Son acciones de tarea conjunta que ejerci-

tan el saber dialogar por turnos, expresarse 
con sinceridad y respeto, escuchar activa-
mente a los demás, pedir y entregar retroa-
limentación permanente para afianzar la 
eficiencia de la comprensión, recoger ideas 
importantes y registrarlas, apuntar dudas y 
formular preguntas para aclararlas, etc.

En las acciones educativas de comunicación, 
como las mencionadas anteriormente, es muy 
importante: registrar en soporte el fruto de la 
comprensión oral (ya sea en notas, dibujos, in-
formes, etc.); mantener el espacio de conversa-
ción el tiempo suficiente que facilite los proce-
sos cognitivos apropiados a la decodificación y 
expresión. 

CONCLUSIONES

A la pregunta que se planteó al inicio: ¿cómo 
el profesor militar debiera valorar los espacios 
de comunicación dentro del aula?, es posible 
responder que es imprescindible en los distin-
tos dominios del proceso de enseñanza-apren-
dizaje: en la adquisición de conocimientos y 
competencias para la preparación de clases 
que contemplen la variable comunicativa; en 
el diseño de los ambientes propicios para la 
interacción con el docente y entre pares; en la 
personalización de la educación; y en el acto 
de velar permanentemente por la aplicación 
de la dimensión valórica en las relaciones edu-
cativas.

Las consideraciones aquí expuestas, con el fin 
de avalar la necesidad de que se consolide la 
presencia pedagógica de la instancia comuni-
cativa en el aula, derivan de conocimientos va-
lidados empíricamente, tanto en las ciencias de 
la psicología como de la educación. Todas ellas 
visibilizan la relevancia de considerar en el pro-
ceso de aprendizaje, junto a los factores cog-
nitivos, los relacionales. Es así como se incor-
pora de manera transversal en toda unidad de 
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aprendizaje militar, el desarrollo de habilidades 
de comprensión y expresión oral, dado que un 
centro vital de la formación de este personal es 
el ejercicio de la comunicación efectiva.

Finalmente, si el docente en el ámbito militar 
se compromete con la comunicación al inte-
rior del aula, desde las diversas dimensiones 
de su quehacer pedagógico, el Ejército estará 
aportando con generaciones profesionales cada 
vez más dialogantes con el mundo de hoy.
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RESUmEN

Este artículo busca reflexionar acerca del rol 
e interacción que cumplen los actores que 
convergen en una sala de clases. Para que se 
produzca interacción se requiere que ambas 
partes, profesor y alumno, se encuentren pre-
dispuestos a compartir experiencias, generar 
conversación y producir conclusiones.

Al mismo tiempo, pretende crear un enla-
ce entre el grave problema de comprensión 
de lectura que afecta a nuestra sociedad y la 
manera en que esto complica el proceso de 

interactuar, debatir y concluir en una sala de 
clases.

También se pone en evidencia que son mu-
chos los factores que inciden al momento de 
poner en ejecución un proceso de enseñanza 
-aprendizaje, lo que aisladamente podría pa-
recer un problema en sí mismo, pero si final-
mente se conectan estos factores, se tendría 
un alumno más activo y participativo. 

Palabras clave: interacción - innovación - 
alumno - profesor - lectura - comprensión de 
lectura - debate - conclusiones.

* Capitán del Arma de Artillería. Licenciado en Ciencias Militares. Diplomado en Informática. 
Profesor Militar de Escuela. Actualmente se desempeña como jefe del Departamento de Admisión 
de Alumnos de la Escuela de Suboficiales. E-mail: mklein2006@gmail.com.

INTERACCIÓN EN EL AULA Y SU RELACIÓN 
CON LA COMPRENSIÓN DE LECTURA

MARIO KLEIN ROJAS*

“Dime y lo olvido, enséñame y lo recuerdo, involúcrame y lo aprendo”. 
Benjamín Franklin, estadista y científico estadounidense.





R e v i s t a  E d u c a c i ó n  –  C o m a n d o  d e  E d u c a c i ó n  y  D o c t r i n a 259

LA INTERACCIÓN EN LA SALA DE CLASES

Al departir acerca de interactuar y de innovar, 
nos referimos a cambios, nuevas experiencias, 
diálogos e intercambio de ideas, entre muchas 
otras representaciones, con las cuales podría-
mos describir ambas acciones. Situándonos 
dentro de una sala de clases, ambos términos 
debieran adquirir un protagonismo tal, que 
los profesores concertaran emplear gran parte 
de su tiempo en buscar las mejores y más con-
venientes estrategias para lograr que estas dos 
acciones converjan, se empleen y se pongan 
en práctica en el desarrollo de los contenidos. 
Pero, ¿qué entendemos por interacción? Se 
podría definir como una acción recíproca en-
tre dos o más objetos, sustancias, personas o 
agentes.1

Cuando aplicamos este concepto al aula, en 
el contexto de la interacción entre profesor y 
alumnos, necesariamente debemos ampliar el 
significado de la definición como la conoce-
mos hasta ahora y expandir nuestras ideas a 
conceptos mucho más específicos, que no ne-
cesariamente forman parte de las definiciones 
previamente conocidas. En ninguna parte de 
esta definición, señalamos que la interacción 
se relaciona con el ambiente en el cual se de-
sarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje.

INNOVACIÓN EN EL CLImA DEL AULA

El contexto del aula es ideado, planificado y 
propuesto por el profesor, quien debe propen-
der a romper los esquemas tradicionalmente 

1 Definición de interacción según la RAE.

conocidos, es decir, a desarmar el ambiente 
del aula como lo conocemos actualmente, 
donde el profesor se sitúa enfrente de sus 
alumnos y, apoyado en herramientas audio-
visuales, expone los contenidos de manera 
frontal y muy poco dinámica. En ambientes 
como este es donde los alumnos más aplica-
dos y con mayor interés en aprender, o los 
más antiguos, se ubican en los asientos de 
la primera fila, con la finalidad de captar de 
mejor forma la información que se está en-
tregando. Al ocupar estos sitios dentro del 
aula –inconscientemente, quizás–, son ellos 
los que captan la mayor atención del pro-
fesor, el que se centra en dar satisfacción a 
los requerimientos de los más inquietos; sin 
embargo, no sucede lo mismo con aquellos 
estudiantes que se ubican en los puestos más 
lejanos al profesor.

A través de este ejemplo básico, podemos 
darnos cuenta de que el ambiente del aula 
influye en la capacidad del grupo de interac-
tuar, generar debate, sacar conclusiones y, en 
consecuencia, lograr un aprendizaje significa-
tivo. El ambiente se relaciona también con la 
estructura dispuesta para el desarrollo de los 
contenidos, la sala de clases, las herramien-
tas audiovisuales y los elementos de apoyo, 
los que deben actualizarse permanentemente 
para generar en el alumno la inquietud por 
hacer bien las cosas.

Los ambientes modernos, luminosos y ac-
tualizados suscitan en el alumno la ambición 
por aprender, donde tendremos alumnos in-
quietos que –finalmente– generarán debate, 
lográndose el intercambio de ideas, es decir, 
se producirá la tan escasa interacción. En este 

INTERACCIÓN EN EL AULA Y SU RELACIÓN 
CON LA COMPRENSIÓN DE LECTURA
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sentido, se deben crear espacios que otorguen 
comodidad al alumno para poder desarro-
llar su proceso formativo. Existen opiniones 
que certifican que los alumnos, mientras más 
cómodos se sientan, tendrán más deseos de 
aprender y educarse.

Otro punto relevante en el proceso de inte-
racción/innovación lo constituye el profesor, 
cuya actitud y el clima de aula que desarrolle  
serán un factor determinante en el resultado 
final. Un clima positivo dentro de la sala de 
clases debiera tener como resultado elevados 
rendimientos académicos.

El profesor debe ser lo suficientemente astuto 
para darse cuenta de que la interacción más 
enriquecedora no necesariamente es la que se 
produce entre el docente y el alumno, den-
tro de una sala de clases y dentro de un ho-
rario determinado, sino que, probablemente, 
las mejores ideas, proyectos y propuestas se 
promueven en el intercambio de experiencias  
entre los mismos alumnos, en conversaciones 
informales y sin presiones de por medio.

Lo interesante y desafiante para el profesor será 
generar la confianza para que los alumnos lo-
gren compartir soluciones, abrir espacios para 
fomentar la comunicación efectiva, donde, por 
una parte, sean los alumnos los más interesa-
dos en comunicar y, por otra parte, sea el pro-
fesor el más interesado en escuchar y concluir. 

Como se ha señalado, son diversos los tópicos 
que afectan el correcto proceso de enseñan-
za-aprendizaje y son múltiples las áreas que 
influyen para que este se desarrolle, con la 
finalidad de alcanzar los objetivos trazados. 
No obstante, a continuación nos centraremos 
en un tema fundamental que aún no se ha 
abordado y que tiene mucha relación con la 
interacción e innovación en la sala de clases: 
la comprensión de lectura.

LA COmpRENSIÓN LECTORA: UNA 
DESAfIANTE TAREA pOR CUmpLIR

Algunos se podrán preguntar cuál es la rela-
ción que existe entre la interacción del alumno 
y el profesor dentro del aula y la comprensión 
de lectura. En las siguientes líneas se explicará 
este vínculo, pues son procesos que, quizás in-
conscientemente, están absolutamente conec-
tados, ya que el éxito de uno depende del otro 
y viceversa.

Cuando hablamos de comprensión de lectura, 
lo primero que debemos aceptar es que esta-
mos frente a un problema que afecta a nuestros 
alumnos, que ha perseverado en el tiempo y 
que, al parecer, es de compleja solución. El pro-
blema, lamentablemente, no se identifica en los 
niveles más básicos de la educación, ya que en 
ellos los textos no presentan mayores compleji-
dades y el vocabulario que se utiliza no es ajeno 
al usado cotidianamente, por lo que realmente 
no representan un mayor desafío para el lector 
y los resultados finales promedian positivamen-
te.

Sin embargo, en los niveles más altos de la 
educación (enseñanza media, universidades, 
centros de formación técnica, etc.), en los que 
se abordan textos de estudios más avanzados y 
de mayor complejidad, los alumnos comien-
zan a evidenciar serios problemas para com-
prender lo que están leyendo. Cabe señalar 
que la investigadora en lectura, Jeanne Chall, 
realizó un estudio, en el que afirma en una de 
sus conclusiones que “en cuarto grado, los pun-
tajes de los alumnos comenzaron a caer en for-
ma sostenida, lo cual se hacía más pronunciado 
a medida que avanzaban a cursos superiores”.2 
Esto se transforma, con el tiempo, en un se-

2 CHALL, J.; JACOBS, V.; BALDWIN, L. (1990). The 
reading crisis. Why poor children fall behind.
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rio problema, ya que dificulta el aprendizaje 
y se trastorna el proceso formativo; incluso 
para el alumno que presenta una alta moti-
vación e interés por adquirir nuevas compe-
tencias, si no comprende lo que lee, le será 
difícil adquirir nuevos contenidos. Diversos 
son los factores que influyen en el complejo 
camino del comprender, pero necesariamente 
se debe buscar la relación existente entre el 
no comprender y el interactuar, el opinar y el 
innovar. ¿Tienen algo en común estos verbos? 
¿Existe algún punto de encuentro entre ellos? 
¿Son dependientes unos de otros? Al parecer, 
la respuesta a las interrogantes planteadas es 
afirmativa. Para desarrollar una clase partici-
pativa, entretenida, desafiante y motivante, se 
debe interactuar con la audiencia, de eso no 
hay dudas.

Esta interacción se produce cuando ambas 
partes se predisponen a realizar la acción, 
sustentados en conocimientos que les permi-
tan avalar sus posturas. El conocimiento (en 
gran medida) proviene del hábito de leer y, 
más que leer, de comprender. Por lo tanto, se 
puede inferir que leyendo se adquiere cono-
cimiento, siempre y cuando esto se haga de 
manera eficaz por medio de la comprensión. 
De esta forma, qué sencillo sería opinar con 
atribuciones frente a determinadas situacio-
nes docentes, qué autoridad entrega el cono-
cimiento para poder interactuar con pares y 
docentes y, por consiguiente, generar discu-
sión en torno a un tema en común. En con-
clusión, si estos factores (leer y comprender) 
se alinearan positivamente, la información 
fluiría de manera constante y, finalmente, lo 
que este flujo entregaría sería aprendizaje. El 
profesor E. D. Hirsh,3 en un estudio titulado 

3 E. D. Hirsh es fundador de Core Knowledge Founda-
tion y profesor emérito de educación y humanidades 
en la Universidad de Virginia.

La comprensión lectora requiere conocimiento 
de vocabulario y del mundo,4 afirma que son 
tres las variables que influyen en los proble-
mas de comprensión lectora: la fluidez de la 
lectura, la amplitud de vocabulario y el cono-
cimiento del tema para entender lo que se lee. 
Con respecto a la fluidez de la lectura, se pue-
den recordar las propias experiencias, es más, 
se podría hacer un breve ejercicio y analizar 
cómo se ha comprendido este artículo: ¿se ha 
comprendido lo leído?, ¿se ha logrado mante-
ner la concentración durante el transcurso de 
la lectura?, ¿se recuerda lo leído en la primera 
página de este texto? Es evidente que si no se 
logra leer con fluidez, resulta difícil mantener 
la concentración en el texto y, por consiguien-
te, se tendrá que volver atrás una y otra vez, 
desenfocándose del objetivo buscado. El no 
poder leer fluidamente, sin duda, contribuye 
a la incomprensión del texto.

Ahora bien, el experto en una materia puede 
leer un texto sobre ese tema en forma mucho 
más fluida que uno no experto.5 En el grá-
fico que se expone a continuación, se puede 
apreciar, de acuerdo al rango etario, cómo 
influyen diversos factores en la comprensión 
lectora, resultando determinantes la falta de 
concentración, el no comprender lo que se lee 
y, a su vez, la poca fluidez al momento de leer 
un texto. 

La amplitud de vocabulario es, sin duda, una 
gran herramienta para poder intercambiar 
ideas, expresar opiniones, interactuar con una 

4 HIRSH, E. D. (2007). La comprensión lectora re-
quiere conocimiento de vocabulario y del mundo. 
Publicado por el Centro de Estudios Públicos Chile. 
Disponible en: www.cepchile.cl

5 ERICSSON, K. A. & CHARNESS, N. (1994) Ex-
pert performance: Its structure and acquisition, pp. 725 
- 747.
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o más personas, escribir y generar nuevos co-
nocimientos. Asimismo, poseer un léxico am-
plio permitirá tener una mejor comprensión 
lectora. Los expertos en el área coinciden en 
que una comprensión lectora adecuada de-
pende de que una persona ya conozca cerca 
del 90 a 95% de las palabras de un texto.

Esto quiere decir que, a mayor cantidad de 
palabras previamente conocidas, mejor será 
la comprensión del texto que se está leyendo. 
Existe solo una manera de acrecentar nuestro 
vocabulario y mejorar la comprensión, nos 
referimos a generar y fomentar espacios para 
la lectura. Lógicamente, es mucho más sen-
cillo comprender algo en lo que ya tenemos 
conocimientos previos, lo que nos ayudará 
a entender las cosas en contexto y no como 
ideas aisladas, por lo mismo será más fácil 
comprender y establecer conexiones entre un 
tema y otro.

Para ejemplificar lo que se plantea, se propo-
ne la siguiente situación: vamos a examinar 
la sección de deportes de un diario nacional y 
leemos específicamente cómo le fue el fin de 
semana a nuestro equipo de fútbol favorito, 
cuyo titular expresa “Fue anulado por estar en 
posición de adelanto”. Si no entendemos nada 
de fútbol, lógicamente este titular no nos hará 
ningún sentido, entonces será imposible con-
cluir que el gol no fue válido, ya que el juga-
dor que anotó se encontraba detrás de la línea 
de los defensas al momento en que la pelota 
salió hacia él. Al conocer las reglas del juego, 
lo anterior inmediatamente nos hará sentido y 
podremos comprender el contexto en el cual se 
desarrolló la acción y no será necesario comen-
zar a buscar información complementaria para 
entender lo leído.

Un rol muy importante en este proceso tiene 
la comprensión oral, la que es previa al juicio 

Gráfico N.º 1. Limitaciones al momento de leer según tramos de edad.
Fuente: CONSEJO NACIONAL DE LAS ARTES: estudio sobre el comportamiento lector a nivel nacional, 

diciembre de 2011, p. 203.
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lector. Pareciera ser obvio razonar que si no se 
entiende algo cuando se escucha, difícilmente 
se comprenderá al leerlo. Al ser una conducta 
previa a la lectura, se evidencia que se debe 
enfocar en los niveles más básicos de la edu-
cación (niveles preescolares), de modo de in-
fluir positivamente en los alumnos, niños en 
este caso, para que comprendan lo que están 
escuchando. Si se logra esto en su totalidad, 
sentará un precedente relevante para que, en 
un futuro cercano, los alumnos puedan com-
prender mediante la lectura.

A la luz de la evidencia, el problema es inne-
gable; por ello, se debe trabajar en perfeccio-
nar los procesos, para mejorar la comprensión 
lectora, enfocar los esfuerzos, las energías y 
las capacidades, principalmente en las mallas 
curriculares, asignando más horas al lenguaje, 
lo que facilitará la adquisición de los conte-
nidos que integran el programa de un curso 
determinado. Asimismo, se debe trabajar en 

fomentar la lectura y que esta práctica cons-
tituya una actividad entretenida e interesante, 
que sea motivadora para los alumnos y que, 
idealmente, estos logren privilegiar este hábi-
to por sobre otras actividades a realizar duran-
te el tiempo libre. En el gráfico que se expone 
a continuación, se muestra que el hábito de la 
lectura no ocupa un lugar privilegiado entre 
las actividades de esparcimiento de la pobla-
ción. 

CONCLUSIONES

En este artículo se ha pretendido hacer una 
conexión entre los distintos componentes que 
se cree afectan al proceso de enseñanza-apren-
dizaje, mecanismos que parecieran ser aislados 
unos de otros, pero que, si se miran desde una 
perspectiva más aguda, se puede encontrar el 
punto de unión entre ellos. Como resultado 
de este razonamiento, es posible señalar que 
para que un alumno se atreva y tome la ini-

Gráfico N.º 2. La lectura dentro del tiempo libre.
Fuente: Centro de Datos de la Universidad de Chile, diciembre de 2011.
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ciativa de interactuar con su entorno dentro 
de una sala de clases, debe necesariamente 
ser un estudiante informado, documentado y 
educado, con herramientas que lo empoderen 
para hacer presente sus ideas y planteamien-
tos y, así, generar las instancias necesarias para 
aprender participativamente.

Estas herramientas se obtienen mediante la 
adquisición de los conocimientos que son en-
tregados en un proceso formativo y también 
por el interés del propio alumno por infor-
marse y documentarse.

Ambas situaciones son generadas a través de 
la lectura; por ello, se estima que a medida 
que los alumnos adquieran una mejor com-
prensión lectora, su desempeño en el aula será 
más participativo y activo, lo que incidirá en 
el desarrollo de clases más interactivas y ame-
nas y, en consecuencia, los alumnos estarán 
más interesados en asistir a ellas y aprender.
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RESUmEN

Este artículo se origina en la inquietud de 
los profesores de matemática de la Escuela 
de Suboficiales del Ejército, por el bajo ren-
dimiento de los alumnos de Primer año Co-
mún, en las primeras evaluaciones. 

Durante la ejercitación del cálculo numérico 
aparecen errores matemáticos. Se evidencia 
que son errores adquiridos en aprendizajes 
previos. Su corrección será posible al rectificar 
procesos cognitivos profundos, en los que el 
docente debe intervenir.

UTILIZACIÓN DEL ERROR PARA MOTIVAR EL 
PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE 

LA MATEMÁTICA

ANTONIO CLEMENTE LARA*

La finalidad de este artículo es rectificar los 
errores matemáticos que cometen los alum-
nos en el cálculo numérico y en la resolución 
de problemas, para que logren cumplir con 
las competencias exigidas al egresado.
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INTRODUCCIÓN

Los resultados de la prueba de diagnóstico 
aplicada el año 2015 a los alumnos del Primer 
Año Común, indican: 81% de No Dominio, 
12% de Semidominio y 7% de Dominio. 
Este resultado muestra una leve mejoría en 
la primera evaluación, ya que persiste la gran 
cantidad de respuestas incorrectas, estas debi-
do a errores que no logran superar durante la 
ejercitación en las sesiones de clase previas a la 
primera evaluación.

El error en matemática es el resultado de la in-
teracción de múltiples variables: currículum, 
educador, educando, entorno social y cultu-
ral, etc. Es muy difícil determinar sus causas, 
ya que casi siempre se manifiestan espontá-
neamente. Esta situación no permite empren-
der acciones efectivas para su tratamiento, 
aunque son muchos los artículos, libros, in-
vestigaciones y trabajos en psicología que tra-
tan el tema. El error es la manifestación de un 
conocimiento deficiente e incompleto.

Desde el punto de vista del conductismo, los 
errores que se manifiestan en el aprendizaje de 
la matemática no son considerados importan-
tes y el alumno debe enmendarlos solo, sin la 
intervención del profesor. No comparte este 
enfoque el constructivismo, ya que incorpora 
los errores que comete el alumno como par-
te de su proceso de aprendizaje. Los errores 
forman parte del proceso del conocimiento 
humano, son elementos a considerar para 
llegar a un aprendizaje cierto y verdadero. Es 
necesario habituarse para detectar, controlar, 

valorar y corregir los errores que cometen los 
alumnos para que, a partir del conflicto cog-
nitivo, superen sus deficiencias cognitivas.

Investigaciones realizadas en el campo de la 
educación matemática acerca de los errores 
en el proceso de aprendizaje, los han desta-
cado como elemento clave. Brousseau (1997) 
los llama obstáculos en el aprendizaje, propo-
niendo incluso una clasificación de ellos. Bell 
(1976) propone una enseñanza por diagnós-
tico, es decir, detectados los errores produ-
cidos en el proceso de aprendizaje, se tipifi-
can y analizan sus causas, emprendiendo su 
superación mediante técnicas correctoras. La 
preocupación por el conocimiento basado en 
errores, impulsó la reflexión de importantes 
filósofos y epistemólogos: Popper, Bachelard, 
Russell, Lakatos, etc. 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
las matemáticas, es posible utilizar los errores 
para contribuir positivamente en el proceso 
de aprendizaje del alumno. Los errores sur-
gen en un marco conceptual previo, desde 
conocimientos previamente adquiridos. Los 
alumnos no deben ser culpados por sus erro-
res, sino que estos deben ser incorporados en 
el proceso de aprendizaje. Hay que considerar 
que todo proceso de aprendizaje genera erro-
res por distintas causas, algunos de ellos son 
inevitables.

Se debe considerar, como labor fundamen-
tal, lograr que los alumnos superen sus 
errores matemáticos en la forma más rápi-
da posible, ya que los tiempos disponibles 

UTILIZACIÓN DEL ERROR PARA MOTIVAR EL 
PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE 

LA MATEMÁTICA
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para ello, 24 semanas de clases, son escasos. 
Esta deficiencia también perjudica los apren-
dizajes subsiguientes, retrasando el cumpli-
miento de los tiempos considerados para el 
desarrollo de las clases programadas. De esta 
forma, será posible el logro de las competen-
cias requeridas para el ingreso al Segundo 
Año de Escuela.

ANTECEDENTES INTERNACIONALES EN 
EL ESTUDIO DE LOS ERRORES EN LA 
EDUCACIÓN mATEmáTICA

El Dr. Luis Rico Romero (2014), en un traba-
jo presentado en la Universidad de Granada, 
Errores en el aprendizaje de las matemáticas, 
expone que “Los errores forman parte de las 
producciones de los alumnos durante su apren-
dizaje de las matemáticas”. El sistema escolar 
pretende lograr un correcto aprendizaje de 
las matemáticas por la totalidad de los alum-
nos, las respuestas incorrectas o ausentes a las 
cuestiones planteadas en las evaluaciones, son 
consideradas como serias deficiencias o fraca-
so en la aprehensión del contenido.

El estudio de los errores en el aprendizaje de 
las matemáticas fue y será un tema de per-
manente interés en educación matemática, la 
que tiene una extensa historia caracterizada 
por diferentes temas. El análisis de los erro-
res ha sido influenciado y orientado en cada 
época por las corrientes predominantes en pe-
dagogía y psicología, además de las formas de 
organización del currículo de matemáticas en 
los sistemas educativos.

Radatz (1980) señala tres rasgos característi-
cos de los estudios realizados hasta la fecha de 
publicación de su trabajo.

1. La aritmética constituye el área de conte-
nidos dominante en el estudio acerca de 
los errores en matemáticas escolares.

2. En EE.UU. de América, desde comienzos 
de siglo, ha existido un continuo esfuerzo 
por analizar los errores en educación ma-
temática. En los países europeos, el desa-
rrollo ha sido más lento y esporádico.

3. Existen muchos trabajos que intentan ex-
plicar las causas de los errores de los estu-
diantes en el proceso de aprendizaje de las 
matemáticas.

ESTUDIOS EN ALEmANIA

En Alemania se manifiesta el interés por el 
estudio de los errores, debido a la creciente 
influencia del desarrollo de la pedagogía em-
pírica, entre las dos guerras mundiales. En es-
tos trabajos se puede reconocer la influencia 
de las escuelas predominantes en psicología: 
la psicoanalítica, la teoría de la Gestalt y la 
psicología del pensamiento.

Entre 1922 y 1928, diversos investigadores 
inician la búsqueda de patrones para explicar 
el origen de los errores. 

Inician la investigación didáctica acerca del 
estudio de los errores. Intentan establecer 
patrones de errores que expliquen las equi-
vocaciones de los diferentes grupos etarios de 
educandos en las diversas materias del currí-
culum. Agrupan los errores en cinco catego-
rías: errores familiares, errores persistentes, 
errores por similitud, errores mixtos y errores 
debidos a situaciones emocionales.

También se preocuparon por proporcionar 
una fundamentación psicológica para una 
metodología didáctica en la enseñanza de las 
matemáticas. Los errores son considerados fe-
nómenos que surgen de leyes mediante una 
incorrecta combinación de tendencias. Se 
establecen tres tipos de errores en aritmética: 
mecánicos, asociativos y funcionales.
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Centraron su interés en la tendencia al error, 
es decir, en la predisposición de algunas per-
sonas por cometer equivocaciones. Además, 
se trabajó en el tratamiento de la evaluación 
y del error.

Se intentó establecer una clasificación de las 
causas del error en la educación matemática: 
inatención, ignorancia de las reglas, confu-
sión de conceptos e incapacidad de reconocer 
un problema matemático.

El estudio de los errores por los educadores 
alemanes prosigue a partir de los años 60, 
entregando nuevos aportes, entre los que son 
importantes de mencionar los siguientes:

• Se observan errores puntales en la resolu-
ción de problemas en una prueba: com-
prensión inadecuada de los enunciados, 
determinación incorrecta de los números, 
entre otros.

• Clasifican los errores de cálculo, estable-
ciendo cinco tipos de errores: cambios de 
operación, aproximación aditiva o multi-
plicativa, resultados parciales, solo el primer 
dígito correcto y errores de transcripción.

• Se estudian las deficiencias en el cálculo 
aritmético, interpretándolas desde una pers-
pectiva psicológica, especialmente cuando 
se trabaja en problemas aritméticos; logran 
describir la causa de los errores en las diversas 
etapas del proceso de solución.

ESTUDIOS EN LA UNIÓN SOVIÉTICA

Comenzando los años sesenta, se consolidan 
las investigaciones acerca de la educación ma-
temática, presentándose estudios analíticos 
sobre errores y dificultades individuales en el 
aprendizaje escolar. Se logran nuevos conoci-
mientos, habilidades matemáticas específicas 

y aspectos del proceso de enseñanza-apren-
dizaje de las matemáticas. Los trabajos de la 
vertiente soviética recibieron mucha difusión, 
gracias a la traducción realizada por Kilpatrick 
y Wiszurp, editada en 1967. En esta escue-
la, se destaca Kuzmitskaya, quien determinó 
cuatro causas de error: insuficiencia de la me-
moria a corto plazo, comprensión insuficiente 
de las condiciones del problema, ausencia de 
reglas verbales para efectuar cálculos, uso in-
correcto de las cuatro operaciones.

Menchinskaya hizo notar la regularidad de los 
errores cometidos por los estudiantes en edu-
cación matemática y destacó la complejidad 
de los procesos involucrados en las causas po-
tenciales de error. Señala cuatro áreas de causas 
no diferenciadas: errores por una compren-
sión conceptual cualitativamente insuficiente, 
errores mecánicos por distracción o pérdida de 
interés, errores causados por la aplicación de 
reglas o algoritmos inadecuados.

ESTUDIOS EN ESTADOS UNIDOS

Las investigaciones sobre análisis de errores 
en educación matemática en Estados Unidos, 
se resumen en el trabajo de Buswell y Judd 
(1925), donde se recogen diversos estudios 
acerca de errores en matemáticas. Edward Lee 
Thorndike (1922) realiza uno de los estudios 
más completos sobre la determinación de 
errores, principalmente en la aritmética.

Buswell (1925) logró identificar muchos erro-
res tipo en el desarrollo de expresiones con 
operaciones aritméticas. Además de la resolu-
ción del ejercicio incorpora observaciones en el 
aula y entrevistas en el proceso de diagnóstico 
de los errores cometidos por los educandos.

Desde 1935, varios investigadores encauza-
ron sus esfuerzos hacia enfoques más cons-
tructivistas para la enseñanza de la aritmética, 
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considerando los errores y deficiencias encon-
trados en los educandos. Se preocuparon de: 
hacer una lista de las técnicas potencialmen-
te erróneas, establecer la distribución de fre-
cuencias de acuerdo a grupos etarios, analizar 
dificultades especiales (división, operaciones 
con el cero, etc.), determinar la persisten-
cia en la ocurrencia de errores individuales, 
clasificar y agrupar los errores de acuerdo a 
ciertos criterios. Estos trabajos tuvieron mu-
cha influencia en las investigaciones realizadas 
en España. Esta corriente ha continuado con 
aportes de nuevos trabajos.

Posteriormente, surgen investigadores de co-
rrientes que centran su interés en el diseño de 
actividades, tratamiento metodológico y orga-
nización curricular para atenuar fuertemente la 
cantidad de errores que cometen los alumnos 
en el aprendizaje de las matemáticas. Distin-
tos investigadores como Ginsburg, Erlwanger 
y otros, opinan que la mayoría de los errores 
no son accidentales, sino que son producciones 
de los alumnos por la aplicación de estrategias 
y reglas personales basadas en experiencias e 
interpretaciones personales fundamentadas en 
conocimientos matemáticos iniciales.

ESTUDIOS EN ESpAñA

En la Revista Bordón (1953), se expone un tra-
bajo realizado por diversos autores, explayán-
dose en determinar los errores más usuales en 
aritmética escolar, como también en presentar 
bases para una enseñanza correctiva en aritmé-
tica, considerando los errores detectados.

Estudios e investigaciones acerca de los erro-
res cometidos por los educandos, sufren un 
empuje formidable basados en el surgimiento 
de la didáctica de la matemática. Gran par-
te de los trabajos publicados versan sobre los 
errores producidos en los diferentes tópicos 
de la matemática.

EL ApRENDIzAJE y LOS ERRORES 
mATEmáTICOS

La pedagogía actual considera la comunica-
ción entre profesor y alumnos como un fac-
tor importante en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, ya que permite al profesor dirigir 
y guiar el desarrollo de ideas y experiencias 
de aprendizaje de los alumnos, a la vez que 
le permite detectar los errores que estos co-
meten. De esta forma, se facilita el diseño de 
actividades y la guía del profesor para que los 
educandos logren superar sus errores.

Varios especialistas, entre ellos Mulhern G. 
(1989), consideran como características gene-
rales de errores cometidos por los educandos 
las siguientes:

• Surgen de manera sorprendente, porque 
se mantienen ocultos para el profesor has-
ta que el alumno los manifiesta.

• Son muy persistentes, ya que reflejan un 
conocimiento imperfecto de un contenido 
o concepto, así como también pueden de-
berse a uso personal de reglas nemotécni-
cas. La superación de esos errores requiere 
una reorganización de los conocimientos 
de los alumnos.

• Los errores sistemáticos son más frecuen-
tes y revelan con mayor facilidad los pro-
cesos mentales subyacentes. Estos están 
basados en comprensiones equivocadas 
del alumno. Los errores por azar reflejan 
falta de cuidado o lapsus esporádicos, por 
lo cual no se consideran importantes.

• Los errores ignoran el sentido lógico y co-
herencia de las respuestas, no siendo consi-
deradas incorrectas por los alumnos. Estos 
no se percatan del significado de los símbo-
los y conceptos con los que trabajan.
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Basados en los errores cometidos por los estu-
diantes, Brousseau, Davis y Werner (1986) se-
ñalan cuatro vías por las que pueden presentarse 
los errores:

1. Los errores son, a menudo, el resultado de 
grandes concepciones inadecuadas acerca de 
aspectos fundamentales de las matemáticas.

2. Frecuentemente, los errores se presentan 
como resultado de la aplicación correcta y 
crédula de un procedimiento imperfecto 
sistematizado, que se puede identificar con 
facilidad por el profesor.

3. También los errores pueden presentarse 
cuando el alumno utiliza procedimientos 
imperfectos y posee concepciones inadecua-
das que no son reconocidas por el profesor.

4. Los alumnos con frecuencia inventan sus 
propios métodos, no formales pero altamen-
te originales, para la realización de las tareas 
que se les proponen y la resolución de pro-
blemas.

pRINCIpALES LíNEAS DE INVESTIGACIÓN EN 
TORNO AL ERROR

Considerando las investigaciones y trabajos 
realizados, cuatro son los temas en torno a los 
cuales se realizan los estudios e investigaciones 
recientes acerca de los errores en el aprendizaje 
de las matemáticas. 

1. Trabajos relacionados con el análisis de 
errores, sus causas o elementos que los 
explican, y clasificaciones de los errores 
detectados. Estos se fundamentan en teo-
rías psicológicas o psicopedagógicas que 
proporcionan un marco teórico, donde el 
análisis de errores ofrece una metodología 
adecuada para aumentar su contenido em-
pírico. Aquí se pueden incluir trabajos ba-

sados en un planteamiento epistemológi-
co o solamente matemático, estableciendo 
causas estructurales debidas a la naturaleza 
misma del conocimiento matemático.

2. Trabajos enfocados a tratar los errores en 
el aprendizaje de las matemáticas, desde 
un punto de vista curricular. Se conside-
ran trabajos dedicados a la organización 
didáctica de la enseñanza de las mate-
máticas. También se incluyen: enseñanza 
diagnóstica, estudios que consideran los 
errores como incentivo para estudiar e in-
vestigar contenidos matemáticos, el rol de 
los errores en la valoración de las produc-
ciones de los alumnos.

3. Estudios centrados en el aprendizaje de 
los profesores en formación, acerca de los 
errores que comenten los alumnos: ob-
servación, análisis, interpretación y trata-
miento. Este campo ha tenido cierto desa-
rrollo, aunque menos que los anteriores.

4. Trabajos que involucran procedimientos 
estadísticos, otros fundamentados en el 
procesamiento humano de la informa-
ción, contrastación de hipótesis alternati-
vas que exponen el origen o causa de algu-
nos errores.

ANáLISIS, CAUSAS y CLASIfICACIÓN DE 
ERRORES

Los estudios, desde el punto de vista del con-
ductismo, consideran los procesos mentales 
involucrados en la ejecución de tareas. Los 
investigadores recurren a variedad de méto-
dos indirectos de observación que permiten 
inferir acerca de los procesos mentales de los 
educandos.

La teoría del procesamiento de la informa-
ción, ha proporcionado valiosa información 
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acerca del pensamiento matemático, logran-
do representarlo mediante modelos en esta 
teoría.

Combinando resultados empíricos con su-
puestos relativos a estructuras mentales y al-
gunas leyes del procesamiento humano de la 
información, se pueden predecir patrones de 
error.

Davis (1984) elaboró una teoría relativa a 
constructos personales en diferentes indivi-
duos que comparten experiencias similares. 
Los esquemas presentados por Davis se carac-
terizan por:

1. Considerarse como esquemas para organi-
zar datos de entrada de cierta información 
proporcionada.

2. Cada estructura de representación es posi-
ble identificarla por los errores que mani-
fiesta, revelando su modo interno de tra-
bajo.

3. Cada estructura de representación es un 
aprendizaje inicialmente incorrecto.

4. Cada estructura de representación necesi-
ta un tipo de información inicial.

5. Los esquemas son persistentes. Funcionan 
de la misma manera en una variedad de 
situaciones.

6. La creación y el modo de operación de los 
esquemas siguen ciertas reglas.

7. La recuperación en memoria de un esque-
ma puede realizarse mediante términos 
claves, breves y explícitos.

8. Un alumno que realiza una tarea mate-
mática con éxito, encuentra gran parte de 

la información necesaria en los esquemas 
que utiliza, no suele estar presente en los 
enunciados de los problemas o en las ta-
reas propuestas.

“Al postular la representación interna de la in-
formación; las estructuras de su procesamiento 
y algunas características de los componentes es-
tructurales propuestos, Davis plantea un meca-
nismo mediante el que analiza el pensamiento 
matemático humano y algunos de sus errores”.

Algunos ejemplos del modelo de Davis:

1. Reversiones binarias. Ej. 4 x 4 = 8; 23 = 6.

2. Errores inducidos por el lenguaje o la nota-
ción. Ej. 2x – x =2.

3. Errores por recuperación de un esquema 
previo.

4. Errores producidos por una representación 
inadecuada.

5. Reglas que producen reglas.

Radatz (1980) clasifica los errores, conside-
rando el procesamiento de la información, 
estableciendo cinco categorías.

1. Errores debidos a dificultades del lengua-
je. Hay una falta de comprensión semán-
tica de los textos matemáticos.

2. Errores debidos a dificultades para obte-
ner información espacial.

3. Errores debidos a un aprendizaje deficien-
te de hechos, destrezas y conceptos pre-
vios.

4. Errores debidos a asociaciones incorrectas 
o a rigidez del pensamiento.
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5. Errores debidos a la aplicación de reglas o 
estrategias irrelevantes.

En un trabajo reciente, fundamentado más en 
el conocimiento matemático que en el procesa-
miento de la información, en alumnos de ma-
temáticas secundarias, los investigadores hacen 
una clasificación empírica de los errores sobre la 
base de un análisis constructivo de las soluciones 
de los alumnos realizada por expertos. Clasifican 
los errores en seis categorías descriptivas:

1. Datos mal utilizados.

2. Interpretación incorrecta del lenguaje.

3. Inferencias no válidas lógicamente.

4. Teoremas o definiciones deformados.

5. Falta de verificación en la solución.

6. Errores técnicos.

TRATAmIENTO CURRICULAR DE LOS ERRORES 
EN LA ENSEñANzA-ApRENDIzAJE DE LA 
mATEmáTICA

Bell (1986) impulsa la enseñanza diagnóstica, 
desde los estudios actuales sobre comprensión 
de las matemáticas. La enseñanza se basa en ta-
reas que muestran las ideas correctas y equivoca-
das de los educandos. Se imparten lecciones con 
material adecuado para provocar el conflicto 
cognitivo y la discusión. Además, la enseñan-
za se basa en desarrollar tareas realistas en las 
que los educandos apliquen los principios que 
aprenden y lleguen al desarrollo de estructuras 
conceptuales correctas.

Con posterioridad, muchos especialistas han 
realizado investigaciones, han tratado de superar 
los conceptos erróneos de los alumnos, aplicán-
dolos a situaciones reales contextualizadas.

Otro enfoque curricular desarrollado por 
otros investigadores, utiliza los errores de los 
alumnos como base para explorar nuevos co-
nocimientos matemáticos.

Por ejemplo: 2/5 + 7/9 = 9/14

Dado este ejemplo se plantean preguntas 
como: ¿cuál es la regla alternativa que el es-
tudiante está aplicando aquí?, ¿por qué está 
haciendo eso?, la regla de adición utilizada 
¿puede tener significado en algunos casos?, 
¿bajo qué condiciones ocurre esto? 

¿Hay un sistema matemático en que opere 
esta nueva regla de adición?, ¿qué propiedades 
tendría un tal sistema?

Los errores podrían ayudar a investigar cues-
tiones abstractas relacionadas con la naturale-
za de las matemáticas, temas que difícilmente 
pueden abordarse por otras vías.

Es posible utilizar los errores como instru-
mento de motivación para exploraciones ma-
temáticas con mayor grado de comprensión 
por el educando.

Con respecto a la evaluación, Nesher (1987) 
recomienda:

1. El aprendiz deberá valorar las limitaciones 
e incomodidades de una pieza dada de 
conocimiento. Esto puede ser enfatizado 
desarrollando entornos de aprendizaje que 
funcionen como sistemas de retroalimen-
tación dentro de los cuales el aprendiz sea 
libre para explorar sus creencias y obtener 
respuesta específica a sus acciones.

2. En los casos en que el aprendiz reciba retroa-
limentación inesperada, si no queda bloquea-
do por ella, deberá ser estimulado y motivado 
para continuar e interrogar respecto a su tarea.
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3. El profesor no puede predecir completa-
mente el sistema de conocimiento previo 
del estudiante en un nuevo entorno. Más 
aun, antes de que complete su instrucción, 
debiera proporcionar oportunidades al es-
tudiante para manifestar sus concepciones 
deficientes y así relacionar la instrucción 
subsiguiente a estas concepciones.

4. Las concepciones deficientes son, por lo ge-
neral, un verdadero tumor, un sistema de 
conceptos y creencias ya adquiridos apli-
cados equivocadamente a un dominio. No 
debieran tratarse como cosas terribles que 
deben desarraigarse, ya que ello puede con-
fundir a los aprendices y destruir su confian-
za en el conocimiento previo. En vez de ello, 
el nuevo conocimiento debiera conectarse 
con el esquema conceptual previo del estu-
diante y situarlo en la perspectiva correcta.

5. Las concepciones deficientes no solo se 
encuentran tras las realizaciones erróneas, 
sino que también se ocultan tras muchos 
casos de ejecución correcta. Una teoría 
de la instrucción deberá cambiar su enfo-
que de las realizaciones erróneas hacia la 
comprensión del sistema de conocimiento 
completo de los estudiantes, del cual deri-
van sus reglas de actuación.

6. Los ítems diagnósticos que discriminan 
entre concepciones adecuadas y deficientes 
no son necesariamente los mismos que se 
emplean en los ejercicios y pruebas escola-
res. Un esfuerzo especial de investigación 
debiera hacerse para construir ítems de 
diagnóstico que establezcan la naturaleza 
específica de las concepciones deficientes.

A partir de 1989 destaca la complejidad de las 
tareas de evaluación y la necesidad de superar 
el tratamiento penalizador de los errores de 
los alumnos. 

ROL DE LOS pROfESORES EN LOS 
pROCESOS DE ApRENDIzAJE DE LA 
mATEmáTICA

Si se considera que el rol de los profesores en 
un currículo por competencias, es dirigir y 
guiar el desarrollo de conceptos e ideas mate-
máticas en las mentes escolares, es fundamen-
tal que los profesores se basen en pautas de 
observación rigurosas para registrar el trabajo 
de los alumnos y lograr un conocimiento más 
profundo de los procesos mentales de ellos.

Es importante que los profesores exploren 
los conocimientos matemáticos previos de 
sus alumnos, antes de enseñar nuevos proce-
dimientos o conceptos. Deben diseñar cui-
dadosamente las experiencias de aprendizaje 
para que los alumnos construyan correctas 
representaciones mentales. Estas experiencias 
deben considerar plantear un fuerte conflicto 
cognitivo entre las concepciones erradas de 
los alumnos y las correctas, de forma que los 
obliguen a una reestructuración de los cono-
cimientos previos.

CONCLUSIONES

El estudio de los errores que cometen los alum-
nos en el aprendizaje de las distintas ramas de 
la matemática, está en un proceso de desarro-
llo creciente, desde los primeros estudios y 
trabajos realizados a comienzos del siglo XX, 
hasta la actualidad. Se ha logrado determinar 
la importancia clave del profesor para la recti-
ficación de los errores matemáticos que mani-
fiestan los educandos, por lo que es relevante la 
preparación del docente en este tema. 

Una propuesta interesante es trabajar los 
errores matemáticos detectados en los alum-
nos realizando un taller semanal, fuera de 
las clases, para no retrasar el desarrollo de la 
programación, ya que el tiempo considerado 
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en la planificación curricular no considera la 
rectificación de errores matemáticos.

El taller de tres horas semanales de clase se 
desarrollaría formando grupos de trabajo, de 
acuerdo al tipo de errores más recurrentes de-
tectados por los profesores. En cada uno de 
esos grupos, se deberán aplicar las experien-
cias de aprendizaje necesarias para que los 
alumnos construyan correctas representacio-
nes mentales. De esta forma se usa la rectifica-
ción como una motivación en el aprendizaje 
de la matemática.

Los profesores de los diferentes cursos de-
berán informar al profesor a cargo del taller 
cuales son los errores más relevantes de sus 
alumnos, considerando por ejemplo los crite-
rios que señala Radatz (1980) o basándose en 
los test de detecciones existentes.

Un mayor éxito escolar, debido a una rectifi-
cación conceptual debería ser más motivante 
que la utilización de la calculadora en relación 
a la superación de errores matemáticos.
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