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• Didáctica

El camino desde el “input” hacia el “outcome”
Por momentos, la orientación hacia las competencias 
siembra confusión, especialmente porque se buscan en 
vano definiciones claras y vinculantes. Además, muchos se 
cuestionan qué pasaría con las metas de aprendizaje, si la 
orientación es hacia las competencias.  Sin embargo, aún 
hay aclaración y consuelo: la orientación hacia objetivos 
de aprendizaje no es obsoleta; solamente se origina de 
una fase de educación profesional y formación de adultos 
en la cual se concebía el contenido y sus requisitos como 
constituyente principal de las competencias. En este con-
texto, los objetivos de aprendizaje son objetivos de conte-
nido: describen con precisión los contenidos que deberían 
adquirir los aprendices, para mostrar la debida “conducta 
final”, como se decía en los años setenta (ver Robinsohn 
1970). Desde entonces, se dieron los primeros pasos para 
una tímida orientación hacia  el “outcome”. Al llevar los ob-
jetivos de aprendizaje a la práctica, aparece una conducta 
en los aprendices en la cual se reconoce el alcance de estos 
objetivos. Por lo tanto, el giro hacia las competencias no es 
un cambio radical en la pedagogía de capacitación profe-

sional y de adultos, sino un paso más hacia la orientación 
al “outcome”. Tal “impulso” hacia el “outcome” se resume 
en la tabla 1 (pág.10), ajustando de una vez la terminología 
específica del debate. 

Este reordenamiento de terminología no significa que se 
deba abandonar el pensamiento didáctico y la terminología 
utilizados hasta el momento. Nada más se demuestra que 
la pedagogía profesional y para adultos se está enfocando 
más en el sujeto de aprendizaje con su “disposición a la ac-
ción auto-dirigida” (ver  Erlenbeck 2010). A la vez, dejamos 
atrás algunas ilusiones de la orientación hacia disciplinas y 
enseñanza, y empezamos a reconocer que el aprendizaje 
no se puede “transmitir”, sino facilitar y apoyar. A la vez, se 
traslada el enfoque en la precisión del currículo del “input” 
hacia el “outcome”. Esta tendencia no solamente domina 
el debate europeo de educación, sino también los estímu-
los sobre enseñanza y aprendizaje desde el punto de vista 
de las neurociencias (ver Roth/Lück 2010; Hüther 2011 a y 
b), y reajusta las investigaciones de pedagogía profesional 
y de didáctica para adultos (ver Siebert 2011).  
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Tabla 1 Cambio de la orientación  “input”  hacia el “outcome”

Mundo del INPUT

Orientación hacia 
objetivos de aprendizaje

Describe la conducta final en la 
práctica (usando palabras que in-
dican acción, como poder designar, 
describir, etc.)

Adquisición de califi-
caciones a través de 
exposiciones de acti-
tud de examen ante 
consultas automáti-
cas (disposiciones de 
conocimiento y de 
habilidades). 

La preparación ópti-
ma y didáctica de los 
insumos garantiza el 
éxito.   

El ciclo de forma-
ción diseñado y de 
preferencia público, 
proporciona la acredi-
tación  

Currículo
Objetivos de 
aprendizaje
Aprendizaje
Transmitir Didáctica 
como ciencia de 
enseñanza
como ciencia de 
enseñanza

Clases con proyectos, 
aprendizaje orientado 
hacia la acción. 

Relación entre educa-
ción general y forma-
ción profesional, aper-
tura de universidades

La facilitación óptima 
de los procesos de 
aprendizaje, búsqueda 
y solución de proble-
mas garantiza el éxito. 

Las competencias 
también pueden ser 
adquiridas de manera 
informal, por lo cual 
también se ofrecen 
acreditaciones como 
“Recognition of prior 
Learning”  

Perfiles de compe-
tencias
Arreglos de apren-
dizaje
Adquisición
Autodidacta
Didáctica como 
ciencia del sujeto

El debate sobre las ca-
lificaciones claves y el 
nuevo ordenamiento 
de carreras profesiona-
les desde 1985 (“Los 
aprendices deben pla-
nificar, desarrollar y 
controlar sus activida-
des por sí mismos”).

Perfiles de compe-
tencias como dispo-
siciones a actividades 
autoorganizadas (ver 
ERPENBECK 2010) que 
habilitan al individuo 
para actuar de forma 
creativa y solucionar 
problemas. 

…es el desarrollo integral de compe-
tencias disciplinarias y no disciplina-
rias para la solución auto dirigida de 
problemas, adecuada a la situación 
(en contextos no previstos, inseguros 
y complejos). 

Entre Mundos

Relaciones

Mundo de output o 
mundo de outcome

Orientación hacia 
competencias

Vocabulario

Política de 
educación

Entendimiento 
del aprendizaje

Suposiciones 
implícitas

El Objetivo

DIDÁCTICA DE FACILITACIÓN
más allá de las ilusiones de transmisión 
Los sistemas actúan por referencia propia, o sea, en lo 
que hacen se refieren a lo que ya traen implícito en cuan-
to a potencial y posibilidades. Esta premisa es válida igual-
mente para los sistemas cognitivos y emocionales con los 
cuales las personas en el mundo se orientan a sí mismos 
según sus propias condiciones internas. De esta manera, 
por ejemplo, el alumno indisciplinado no reacciona a los 
intentos de motivación de su maestro, sino más bien (re)
acciona dentro del contexto de sus propias dinámicas sis-
témicas. Frecuentemente el docente desconoce estas di-
námicas, lo cual representa un déficit de diagnóstico que 
demuestra que no tenemos idea de en qué nos estamos 
metiendo cuando enseñamos, instruimos, evaluamos, 
amonestamos, etc.  El sistema receptor percibe estas ac-
ciones dentro del contexto de sus experiencias previas y 
sus necesidades, y no puede evitar expresarse de acuerdo 
a este contexto. ¿Cómo se puede moldear o incluso inte-
rrumpir esta situación con intervención externa? 

Siguiendo los conocimientos de las nuevas teorías de sis-
temas, este tipo de intervención (p.ej. la motivación) no es 
posible, ya que las condiciones para su éxito no son contro-
lables. Por este motivo la didáctica sistémicaconstructivis-
ta habla de que las personas tienen capacidad de aprendi-
zaje, pero son incorregibles (ver Arnold/Siebert 2003). Con 
ello se refiere al inevitable marco subjetivo, dentro del cual 
solo es posible lo que el propio movimiento permite. Las 
personas aprenden en los eventos de enseñanza, pero este 
aprendizaje sigue su propia lógica biográfica sistémica. Se 
les puede “enseñar”, pero su proceso de adquisición de co-
nocimientos seguirá las pautas de sus propios y exclusivos 
lineamientos de cognición y emoción. El aprendizaje siem-
pre es un camino marcado por diferencias y variedad que 
no se orienta por estándares externos (no puede hacerlo), 
sino que sucede cuando los individuos se apropian y asimi-
lan lo que consideran de importancia para su práctica de 
vida, o bien no asimilan (casi siempre por buenas razones 
personales). Por lo tanto, el que enseña no puede más que 
tratar de descubrir, entender y comprender la motivación 
de su pupilo y la forma en que la maneja, y “ofrecerle” una 
variedad correspondiente de arreglos estructurados de 
aprendizaje. Esta es una de las exigencias básicas de la di-
dáctica de facilitación. 

LA DIDÁCTICA DE FACILITACIÓN EN CONCRETO 
1: LA CONSTRUCCIÓN DE ARREGLOS DE ENSEÑANZA

Los arreglos de aprendizaje no son arreglos de enseñan-
za, aún cuando durante su construcción siempre se corre 
el riesgo de tratar de “convertirlos” en eso. Este es, sobre 
todo, el caso cuando se trata de implementar con orienta-
ción hacia las competencias los currículos o las exigencias 
concretas de un contenido (“Eso es lo que los estudiantes 
tienen que saber”). Lo que resulta es casi siempre un inten-
to malogrado en el camino de transición de la orientación 
del “input” al “outcome”; y muchas veces se puede definir 
muy bien la competencia específica (en forma de catálogo 
de contenido modificado), cuando se define el know-how 
que hay que manejar como una capacidad – una transfe-
rencia que se aleja solo unos cuantos pasos del mundo 
“input” del aprendizaje. A través de una orientación hacia 
la situación, se puede lograr este alejamiento importante 
de la didáctica del “input” que por sí sola ya ofrece lo que 
promete (ver Arnold y otros 2011). Su meta es la descrip-
ción de situaciones básicas, en cuya concepción específica 
(profesional) se demuestra si acaso y en qué medida los 
aprendices dominan la competencia (o si no la dominan). 
Por lo tanto, la definición de competencias más convin-
cente es aquella que define las situaciones de exigencias 
típicas, ojalá explicadas en variedad y con detalle. De allí 
se desprende un perfil de competencias – probablemente 
la aclaración inicial de más importancia en el camino de la 
didáctica de “outcome”.
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Los perfiles de competencias marcan la meta hacia la cual 
quieren llegar los aprendices en su desarrollo de compe-
tencias. Para expresarlo más visualmente, para que este 
viaje resulte es importante que existan infraestructuras 
(“trenes”) y que haya una oferta de posibilidades de viaje 
(“conexiones de trenes” e inclusive “compañero/as de via-
je”). La tarea de una planificación de infraestructura de di-
dáctica de facilitación moderna viene a ser esta aclaración, 
o sea la preparación, la reparación y el mantenimiento de 
“la red de rieles y del servicio”. Se expresa en la concep-
ción de arreglos de aprendizaje, cuyo “montaje” surge fi-
nalmente de una decisión didáctica bien argumentada, ya 
que no existe un arreglo de aprendizaje “único”. Un arreglo 
de aprendizaje es la concepción de una infraestructura de 
aprendizaje para una asimilación, ojalá propia, por parte 
de los aprendices. Para esta apropiación de conocimientos 
se requieren claridad y variedad, pero no una orientación 
lineal de los detalles.  La exactitud de la materia (ya) no se 
mide con el detalle de los “inputs”, sino con la concepción 
por parte de los aprendices de la situación adecuada.

LA DIDÁCTICA DE FACILITACIÓN EN CONCRETO 
2: ASESORAR Y ACOMPAÑAR PROFESIONALMENTE EL PRO-
CESO DE APRENDIZAJE

Un proceso de didáctica de facilitación se orienta hacia los 
aprendices y confía fundamentalmente más en sus habi-
lidades, que lo acostumbrado. En el lugar de la “transmi-
sión de conocimientos” ponemos la construcción propia de 
cada uno de los que están en el proceso de aprendizaje, el 
cual verdaderamente no puede ser sustituido por nada, y 
menos por el concepto de “tratar un tema” por parte del 
docente. Este entendimiento abre la posibilidad a nuevas 
formas de “intervención” didáctica que, sin embargo, en la 

práctica chocan con una resistencia a raíz de las tradiciones 
inflexibles de la cultura de aprendizaje, cuyos efectos en el 
desarrollo de competencias demuestran poca sostenibili-
dad.

La pedagogía sistémica constructivista nos lleva aún más 
allá, hacia una nueva definición del sujeto en el proceso de 
aprendizaje, cuyo desarrollo de competencias no puede ser 
verdaderamente exitoso sin un fortalecimiento de sus “fuer-
zas del yo” (ver Brater/Bauer 1990). Cada vez se encuentran 
deducciones más claras sobre el tema en la investigación 
didáctica (ver Arnold/Gómez/ Tutor 2008; Siebert 2011). La 
misma ha demostrado que las competencias metódicas vie-
nen básicamente influenciadas por las experiencias de efi-
cacia propia y por competencias sociales de interacción ya 
encarriladas desde temprana edad. Lo mismo es válido para 
las competencias emocionales, que con mayor fuerza saltan 
a la vista como un factor muy significativo en la experiencia 
y el aprendizaje del sujeto.

¿Cuáles consecuencias se desprenden para la acción en la 
práctica?

Antes que nada, se trata de conocer este tipo de relacio-
nes sistémicas. Hay que saber lo que es efectivo y tener la 
capacidad de sacarlo a la luz en una situación de acción pe-
dagógica concreta, o cuando sea necesario. Por esto, en los 
últimos años la pedagogía sistémica se ha orientado más 
y más hacia la investigación de métodos (ver Reich 1996, 
pág. 224 y sig.). Así ha creado relaciones y planteado mé-
todos que, aunque no son todos nuevos, difieren significa-
tivamente de los métodos de transmisión de conocimiento 
de la didáctica mecánica (por ejemplo, métodos de auto-
exploración, métodos de redes y de cooperación).

metaaccion.com/cuestionarios/

REFLEXIÓN APRENDIZAJE Y COMPETENCIAS 

REFLEXIÓN CULTURA DE APRENDIZAJE

REFLEXIÓN INTERACCIÓN Y COMUNICACIÓN
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Las nuevas teorías de sistema prácticamente “le quitan el 
piso” a la referencia pedagógica, pero también demuestran 
que estos sistemas precisamente no están “relacionados” 
más que consigo mismos, o sea, con sus propias situacio-
nes, estructuras y elementos. La didáctica de facilitación 
adopta este reconocimiento teórico sistémico y abre con 
ello el camino a un concepto de aprendizaje, educación y 
formación no trivializada. El punto de partida de esta con-
cepción no trivializada es la aceptación del hecho de que 
“los sistemas psíquicos provocan sus propios pensamientos 
y los sistemas sociales provocan su propia comunicación 
(ver Bökmann 2000, pág. 24). Como consecuencia central 
de la didáctica de facilitación, surge la necesidad de dejar-
se orientar por la apertura y la no-linealidad de los proce-
sos de aprendizaje. Adicionalmente, los “acompañantes de 
aprendizaje” (ver SIEBERT 2002) deben aprender sobre la 
variedad de las diferentes lógicas de apropiación de cono-
cimientos, para poderlas reconocer y “manejar” adecuada-
mente. Para lograrlo, es necesaria una “actitud constructi-
vista” o bien sistémica, en la cual básicamente se trata de 
la capacidad de relativizar el deseo de orientación propio y 
de aprender a trabajar con apertura e inseguridades en los 
procesos de enseñanza/aprendizaje. Lo anterior no significa 
que los docentes se puedan liberar de su responsabilidad 
sobre el proceso de aprendizaje. Se trata de otra forma de 
responsabilidad, en la cual su expresión profesional se cen-
traliza más en la asesoría del aprendizaje que en la docencia 
o transmisión de conocimientos. Haciendo la observación 
de que la adquisición de una actitud sistémica es un requisi-

to de profesionalismo necesario (ver Arnold/Arnold-Haecky 
2009), se realizó la argumentación sobre la estrategia de 
profesionalización, que se podría definir de la siguiente ma-
nera: esta actitud no se puede alcanzar ni definir a través de 
una instrucción, sino que requiere de un aprendizaje que 
demuestre y permita experimentar lo sistémico del propio 
proceso de aprendizaje. Pero no es suficiente. Los docentes 
también deben recorrer conscientemente su propio rol den-
tro de este proceso de aprendizaje, para poder entender y 
conceptualizar su trabajo en clase como un acompañamien-
to y asesoría de un aprendizaje auto-dirigido. Hay varias ca-
racterísticas significativas para este proceso de cambio de 
rol, las cuales son tratadas con profundidad en la discusión 
pedagógica actual. En la tabla 2 se presentan estos aspectos 
en comparación en forma resumida. 

Tabla 2: De la enseñanza hacia la asesoría

Elección y transmisión

Tesis: „Quien posee los contenidos del 
aprendizaje, posee el éxito sobre el aprendi-
zaje.“ (Fijación en el docente)

Orientación implícita hacia los déficits 

Tesis: “Los sujetos en proceso de aprendiza-
je son seres incompletos, todavía no pueden 
aportar nada a su proceso de aprendizaje.” 
(Torpeza aprendida)

Fijación en el tema

Tesis: “El contenido es el mismo para todos, 
se trata de ‘didactizarlo’.” 
(El contenido es lo primordial).

Responsabilidad de aprendizaje 

Tesis: “Si no se regula bien la responsabili-
dad sobre el proceso de aprendizaje, no se 
aprende bien.”
(el sujeto en proceso de aprendizaje se colo-
ca bajo la tutela del docente)

Planificación anticipada

Tesis: “Entre mejor esté planificado el pro-
ceso, mejor resultarán los resultados de 
aprendizaje.”(sobrevaloración de la planifi-
cación)

Arreglo de aprendizaje y acompañamiento 
de aprendizaje

Tesis:  “Quien ofrece diversas posibilidades 
de conexión, aumenta la sostenibilidad de 
la apropiación del conocimiento”. (Oferta de 
variedad)

Asesoría de aceptación

Tesis: “Los sujetos en proceso de aprendiza-
je son seres competentes, que saben cómo 
formar su proceso de aprendizaje.” 
(Competencia del autodidacta)

Auto-reflexividad emocional

Tesis: “El proceso de aprendizaje siempre 
está asentado sobre la biografía de aprendi-
zaje y sobre las emociones en relación con la 
autoeficacia o ausencia de esta.” 
(El yo del sujeto es lo primordial)

Pedagogía permisiva

Tesis: “Los sujetos en proceso de aprendiza-
je tienen siempre la responsabilidad sobre 
su proceso de aprendizaje; los docentes 
solamente pueden entorpecer o evitar la 
aceptación de esa responsabilidad
(el sujeto es autoresponsable)

Planificación de la clase según la situación

Tesis: “Entre más abierta y adaptada a la si-
tuación sea la concepción del proceso, ma-
yor será la probabilidad de adaptación a las 
situaciones de los aprendices.” 
(Apertura y flexibilidad)

Enseñar Asesorar el aprendizaje
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