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Resumen  
En la actualidad existe una nutrida controversia en relación a los medios de comunicación sociales y digitales 
que ha llevado, incluso, a censurar la utilización de las redes sociales y los móviles por parte de líderes en la 
industria tecnológica. En este sentido, la Organización Mundial para la Salud ha propuesto añadir el «desor-
den del juego» a su listado de enfermedades, definiéndolo como un modelo de comportamiento de juego tan 
severo que se impone como «preferencia sobre otros intereses». Al mismo tiempo, distintos académicos han 
enfatizado los aspectos positivos derivados de las redes sociales y los videojuegos. En este artículo se argu-
menta que es necesaria una mejor comprensión del ser humano para poder implementar lo que aquí se define 
como diseño para el aprendizaje profundo. El «diseño para el aprendizaje profundo» está encaminado al 
reconocimiento de las personas y el desarrollo de sentidos saludables, individual y colectivamente, así como 
la mejora, en general, del estado del mundo para todos los seres vivos, según principios de verdad, felicidad, 
imaginación, individualidad, diversidad y futuro. En particular, se sugieren quince características basadas en 
desarrollos científicos que responden a la pregunta: ¿Qué es un ser humano? Consecuentemente, propuestas 
vinculadas al aprendizaje y la transformación y mejora social deben ser coherentes con dichas características 
que permiten definir cómo las personas, en tanto que organismos biológicos y sociales, aprenden o pueden 
aprender óptimamente, así como cambiar para mejor.  
 

Abstract 
There is today a great deal of controversy over digital and social media. Even leaders in the tech industry are 
beginning to decry the time young people spend on smartphones and social networks. Recently, the World 
Health Organization proposed adding “gaming disorder” to its official list of diseases, defining it as a pattern 
of gaming behavior so severe that it takes “precedence over other life interests”. At the same time, many 
others have celebrated the positive properties of video games, social media, and social networks. This paper 
argues that a deeper understanding of human beings is needed to design for deep learning. For the purposes 
of this study “design for deep learning” means helping people matter and find meaning in ways that make them 
and others healthy in mind and body, while improving the state of the world for all living things, with due respect 
for truth, sensation, happiness, imagination, individuality, diversity, and the future. In particular, fifteen features 
related to human nature are suggested based on recent scientific developments to answer the question: What 
is a human being? Consequently, proposals that are linked to learning and transformation, as well as social 
improvement, should fit with the ways in which humans, as specific sorts of biological and social creatures, 
learn best (or can learn at all) and can change for the better. 
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1. Introducción 
 
Hoy en día nuestro mundo se enfrenta a graves problemas. Nuestra tendencia es abordarlos desde 
estrechos dominios de especialización académica. Sin embargo, solo es posible entenderlos en 
profundidad y encontrar posibles soluciones a partir de la interacción de muchas áreas diferentes 
de conocimiento. Durante los últimos veinte años, la investigación llevada a cabo en varias áreas 
de conocimiento ha conducido a importantes descubrimientos en torno a la naturaleza del ser hu-
mano, así como de la mente y el cuerpo humano. Cuando juntamos estas áreas, obtenemos una 
nueva imagen sobre nosotros mismos, una imagen que difiere en gran medida de nuestras visiones, 
tanto académicas como cotidianas y populares. 
En este artículo presentamos algunos hallazgos, fruto de estudios contemporáneos, que nos per-
miten abordar, de una manera nueva, la vieja cuestión antropológica: «¿Qué es un ser humano?». 
A su vez, esta respuesta abre la puerta a una comprensión más profunda del papel de los medios 
de comunicación sociales y digitales en la sociedad, así como a la creación de iniciativas más efec-
tivas para aprovechar dichos medios en pos del aprendizaje profundo. Por «diseño para el aprendi-
zaje profundo» nos referimos aquí a aquel tipo de diseño que ayude a las personas a sentirse so-
cialmente reconocidas, así como dar sentido a su quehacer y proyecto de vida, de manera que les 
permitan, tanto individual como colectivamente, disfrutar de una buena salud física y mental, y me-
jorar el estado del mundo para todos los seres vivos, con el debido respeto a la verdad, las sensa-
ciones (placer y dolor), la felicidad, la imaginación, la individualidad, la diversidad y la responsabili-
dad hacia el futuro. Muchos de los diseños disponibles y realizados, ya sean de entornos web, 
aplicaciones o dispositivos, no están al servicio de este objetivo. A veces porque los diseñadores 
siguieron fines desacertados. Otras veces porque la intención era buena pero el proceso y resultado 
no es congruente con la naturaleza humana, tal y como aquí pasamos a describir y caracterizar. 
 

2. ¿Qué es un ser humano? 
 
Basándonos en las últimas investigaciones, en este apartado vamos a sugerir algunas característi-
cas de la naturaleza humana. No se trata de un repaso exhaustivo a la bibliografía existente sobre 
este complejo tema, sino más bien pretendemos esbozar un croquis general de lo que podrían 
considerarse ciertos rasgos de los seres humanos a partir de distintas evidencias científicas. 
1) Reconocimiento: las personas tienen una profunda necesidad biológica y psicológica de sentirse 
socialmente reconocidas, es decir, de sentir que lo que hacen o piensan importa a los demás. 
Cuando sienten que no cuentan, a menudo aparecen enfermedades mentales o físicas, e incluso 
se traducen en acciones violentas hacia uno mismo y los demás (Gee, 2000; Marmot, 2004; Wilkin-
son & Pickett, 2006). 
2) Priorización del sentido por encima de la verdad: las personas tienen una profunda necesidad 
biológica y psicológica de sentir que las cosas tienen un sentido y ocurren por alguna razón. Esta 
búsqueda de coherencia y propósito a menudo se aleja de la verdad, al menos no tiene necesaria-
mente que coincidir con ella (Bruner, 1990; Gee, 2017a; Lázaro & Esteban-Guitart, 2014). 
3) Cada humano es un sistema complejo: la especie humana tiene un cerebro en la cabeza y otro 
en el intestino (y en todos los sitios por donde pasa el nervio vago, como el corazón y los pulmones). 
De hecho, se envían más señales del cerebro del intestino al cerebro de la cabeza que al revés. El 
cuerpo humano, y especialmente el intestino, contiene billones de microorganismos que afectan a 
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nuestra forma de pensar y sentir y, aunque no son nuestras «células», constituyen el 90% de nues-
tra naturaleza biológica. De modo que el pensamiento, las sensaciones y el bienestar (la salud física 
y mental) son producto de complejas interacciones entre nuestros cerebros de la cabeza y del in-
testino, nuestros cuerpos, nuestra química, nuestros microorganismos y la infinidad de factores pre-
sentes en los entornos físicos y sociales que nos rodean (Harris, 2018; Woolfson, 2016; Yong, 
2016). Véase, por ejemplo, el trabajo en el campo de la epigenética (Sapolsky, 2017). 
4) La importancia de las emociones: La conducta humana, los hechos y elecciones, está afectiva y 
emocionalmente condicionada. Sin ello no existiría preocupación por los hechos, así como procesos 
de decisión y elección. De modo que el pensamiento (cognición) y la emoción, lejos de ser realida-
des separadas, están profundamente conectados. Son un equipo y a menudo son vacuos o peligro-
sos si van por separado (Gray, Braver & Raichle, 2002; Immordino-Yang & Damasio, 2007; LeDoux, 
1998; Richards & Gross, 2000). 
5) Información limitada: los seres humanos son conscientes de una pequeñísima parte de sus pro-
pias motivaciones y de las razones por las que actúan o sienten de una determinada manera. Una 
enorme cantidad de módulos de nuestro cerebro procesa la información y envía las decisiones sobre 
acciones y sensaciones (pero no las razones que las han motivado) a un módulo de interpretación 
(la parte consciente del cerebro). A su vez, este módulo crea una buena historia sobre sus acciones 
y sensaciones a partir de la limitada información disponible. En realidad, las personas son buenas 
ingeniando razones para explicar sus acciones y sensaciones en ausencia de cualquier tipo de 
evidencia real (Gantman, Adriaanse, Gollwitzer, & Oettingen, 2017; Gazzaniga, 2010; Pinto, de-
Haan, & Lamme, 2017). 
6) Sesgos del cerebro: los seres humanos son proclives a sufrir una serie de «errores del cerebro» 
y, entre los más habituales, se cuenta el «sesgo de confirmación». El sesgo de confirmación signi-
fica que las personas tienen una fuerte tendencia a ver y tener en cuenta solo las evidencias que 
avalan sus creencias y a subestimar lo que no encaja con sus creencias. Este efecto no se atenúa 
entre las personas con educación y, de hecho, puede incluso contribuir a su manifestación (Delgado, 
2012; Legare, Schult, Impola, & Souza, 2016). 
7) Memoria limitada: la memoria humana está mucho más orientada al futuro que al pasado. Su 
principal función es planificar acciones futuras. Cada vez que usamos un recuerdo, lo modificamos. 
Como registro preciso del pasado, la memoria humana es poco fiable, aunque a menudo no seamos 
conscientes de ello y tampoco de las implicaciones que tiene para la sociedad en general y el sis-
tema jurídico en particular. La memoria humana es más una herramienta de simulación para pre-
planificar e imaginar que una grabadora o registro fiel del pasado (Glenberg, 1997; Klein, Robertson, 
& Delton, 2010; Seligman, Railton, Baumeister, & Sripada, 2016). 
8) Optimización contraproducente: Las personas normalmente tratan de optimizar cualquier situa-
ción para satisfacer sus deseos y sus objetivos a corto plazo, aunque ello signifique un perjuicio 
para otras personas e incluso para ellas mismas. Ejemplos: si diseñas un juego para enseñar a leer, 
muchos niños harán todo lo posible para jugar y ganar sin pararse a leer; hacer trampas en un juego 
multijugador hasta el punto de que todo el mundo pierda las ganas de jugar; ir a la universidad y 
elegir las asignaturas más fáciles y los profesores menos exigentes, y hacer el mínimo trabajo po-
sible para evitar cualquier tipo de aprendizaje que requiera de un cierto esfuerzo (Cosmides, 1989; 
Rhode, 2017). 
9) Nosotros frente a ellos: las personas tenemos una inclinación inherente a pensar y actuar en 
términos de «nosotros» frente a «ellos» (endogrupo/exogrupo; «personas que son como nosotras 
frente a personas que no son como nosotras»). Este efecto, resultado de la evolución humana, 
muchas veces es magnificado por la cultura y la sociedad, y se amplifica sobre todo cuando alguien 
se siente amenazado o menospreciado (Gee, 2017b; Sapolsky, 2017; Taylor & Lobel, 1989). 
10) Identificadores de patrones fuera de control: los seres humanos son identificadores de patrones 
por excelencia. Buscan patrones y actúan según los patrones identificados, aunque no existan real-
mente (basta con pensar en la astrología; las señales del «fin del mundo»; el juego; la bolsa y 
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especulación económica; los estereotipos; y toda la gente que confunde la correlación con la cau-
salidad). Sin una guía (enseñanza), la identificación de patrones humanos puede ser peligrosa para 
todos los afectados, por muy creativa que pueda parecer. Sin embargo, la enseñanza puede empa-
ñar la innovación y «colonizar» al que aprende si no se realiza bien y de forma escrupulosa moral-
mente (Lara-Dammer, Hofstadter, & Goldstone, 2017). 
11) Dificultad para gestionar «problemas complejos». El mundo se enfrenta hoy a problemas difíci-
les y profundos que tienen su origen en interacciones peligrosas de diferentes sistemas complejos, 
sistemas afectados por comportamientos humanos. Estos problemas no pueden encauzarse con 
soluciones basadas en un solo campo de especialización, aunque así es como solemos encararlos. 
Los expertos en un único ámbito de conocimiento muy especializado confían excesivamente en lo 
que saben y subestiman lo que no saben (Jenkins, 2006; Nielsen, 2012). 
12) Límites de la inteligencia individual: gran parte de la actividad humana relacionada con el pen-
samiento y la toma de decisiones funciona mejor cuando se apoya en buenas herramientas, cola-
boraciones con otros y diseños ambientales concebidos óptimamente. Los seres humanos son dis-
positivos «plug-and-play» que solo funcionan bien cuando se conectan a personas de diverso perfil, 
herramientas inteligentes y entornos bien diseñados. Cuando actuamos solamente a merced de 
recursos propios, las personas podemos ser peligrosas para sí mismas y para los demás (Levy, 
1999; Navarro, 2009; Ricaurte-Quijano; Álvarez, 2016; Perkins & Salomon, 1989). 
13) Ineficacia de la escuela: la escuela es, en gran medida, ineficaz en términos de retención a largo 
plazo de lo que se enseña. Las habilidades aprendidas en contextos formales de enseñanza y 
aprendizaje a menudo no se retienen mucho tiempo después de la etapa escolar, a menos que se 
practiquen repetidamente. Las humanidades no necesariamente mejoran la vida, ya que la mayoría 
de la gente deja de tener contacto con ellas una vez terminada su etapa escolar. De hecho, no 
parece haber motivo para creer que las humanidades humanicen a los seres humanos (Steiner, 
1975). La escuela sirve para dar a la gente títulos que tienen una correlación –aunque discreta– con 
su éxito posterior en el trabajo y en la vida, pero que les sirven para abrirles la puerta a un eventual 
trabajo, así como obtener un determinado status social (Arum & Roksa, 2011; Caplan, 2018; Prit-
chett & Beatty, 2015). 
14) Corrupción de tecnologías potencialmente poderosas: tecnologías con grandes posibilidades 
para el aprendizaje, la interacción y el activismo tienden a ser pervertidas por el mercado –y los 
deseos humanos–, lo que da lugar a un funcionamiento poco óptimo e incluso contraproducente. El 
marco en el que se utiliza la tecnología (esto es, las capacidades y los deseos reales de las perso-
nas) tiene más peso a la hora de determinar sus efectos que la propia tecnología (Doyle, 2017; 
Hoffmann, 2017; Yudes-Gómez, Baridon-Chauvie, & González-Cabrera, 2018). 
15) Diversidad mal entendida: la manera como habitualmente nos referimos a la diversidad es ob-
jetivamente errónea a pesar de que puedan subyacer nobles motivaciones sociales. Grupos, su-
puestamente homogéneos, como los «negros», los «blancos», los «afroamericanos», los «judíos» 
comparten menos genes entre sí que con personas fuera de su grupo (Rutherford, 2016). En cam-
bio, concebimos la diversidad en términos binarios (negro/blanco; hombre/mujer; normal/anormal; 
conservador/liberal), a pesar de que la realidad no sea binaria. La diversidad real existe a nivel de 
las experiencias de la vida cotidiana de las personas. Las personas que forman parte de grupos 
construidos socialmente (como «razas» o «géneros») son diferentes en muchos aspectos (Gee, 
2017b; Jenkins, 2009; Marhiri, 2017; Sapolsky, 2017). 
 

3. La relación entre los rasgos humanos 
 
Existen conexiones inherentes entre algunas de las quince características enumeradas en el apar-
tado anterior. Estas conexiones pueden guiar a los diseñadores para que puedan usar estos rasgos, 
ya sea para propósitos desacertados o para promover procesos de aprendizaje profundo. La cone-
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xión más importante la encontramos entre las primeras cinco características: reconocimiento, prio-
rización del sentido, complejidad del sistema humano, vínculo pensamiento-emoción, e identifica-
ción de patrones sin control. 
Las personas necesitamos importar a los demás. Vamos a usar «X» para hacer referencia a cual-
quier grupo o causa que haga sentir a una persona que importa (que es un participante valorado). 
X, al hacer sentir a una persona que importa, también le proporciona formas de dar sentido a las 
cosas, con lo que satisface la característica número dos. Cuando las personas no se sienten reco-
nocidas, continúan buscando un sentido, pero esa búsqueda puede convertirse en un propósito 
idiosincrático, que fomente el aislamiento e incluso revista un peligro. En el momento en que las 
personas sienten que no importan y no encuentran sentido a las cosas, aparece la enfermedad 
mental y física, a menudo a causa del estrés y la ansiedad (Harris 2018; Marmot 2004; Wilkinson & 
Pickett, 2006). 
Las personas priorizan claramente el reconocimiento y la búsqueda de sentido frente a la verdad 
empírica. Además, solo valoran profundamente la verdad cuando hay una vinculación afectivo-emo-
cional con ella. De manera que sentirse reconocido y encontrar un sentido a las cosas son procesos 
muy relevantes en la especie humana dado que en ellos se fusiona el afecto y las asunciones (sean 
verdaderas o falsas). Nuestra especie muestra una tendencia poderosa a la identificación de patro-
nes y, por ello, las personas buscan activamente patrones (por espurios que sean) que les hagan 
sentir bien, siendo a la vez fuentes de sentido y de reconocimiento personal. 
La tercera característica descrita anteriormente es crucial aquí. Cuando separamos el cerebro (ca-
beza) y tratamos el cuerpo (entendido como un componente «sin cerebro») y el entorno como «co-
sas que están allí fuera» ajenas a nosotros, reducimos la compleja conducta humana. Cada humano 
es un «sistema complejo multicerebral, genético, cognitivo, emocional, químico, epigenético, social, 
interaccional y ambiental» (Harris, 2018; Sapolsky, 2017). Todo interactúa con todo a partir de pro-
cesos de co-creación. Cuando las personas sienten que no importan y están aisladas del significado 
compartido, el sistema complejo desaparece por completo, no solo una parte del mismo. La ansie-
dad/estrés crónicos son una de las consecuencias y sus efectos se palpan en todo el sistema con 
unos resultados muy negativos (Harris, 2018). De poco sirve diseñar buenas escuelas, buenos mé-
todos de aprendizaje o buenos medios de comunicación para personas con un alto nivel de estrés. 
Dichas personas prestan poca atención a cualquier cosa que no sea las amenazas a su integridad 
como persona. 
Los tres rasgos siguientes están también profundamente conectados: información limitada, sesgos 
del cerebro y memoria limitada. 
Los seres humanos son sistemas complejos guiados, parcialmente, por un conductor –la concien-
cia, el intérprete– provisto de una información muy limitada, siendo mucho más lo que acontece en 
un segundo plano dentro del sistema, fuera del alcance de la conciencia de una persona. Además, 
como ya se ha dicho anteriormente, la memoria humana no puede considerarse como «un registro 
verídico del pasado». Los errores del cerebro, como el sesgo de confirmación, funcionan bien en 
entornos relativamente estables (como aquellos en los que evolucionamos como criaturas) donde 
es inteligente confiar en lo que uno ya conoce, pero no en los entornos complejos y cambiantes del 
mundo moderno. La solución a estos problemas podemos hallarla al abordar el rasgo número doce. 
Es importante ver, en relación con el conjunto de rasgos que van del número cinco al siete, que la 
especie humana parece provista para mirar más hacia el futuro que hacia el pasado. Si una memoria 
inexacta facilita elecciones acertadas en el futuro, entonces es más valiosa que una que sea exacta 
pero que no ofrezca el mismo resultado. Las personas guardan versiones editadas de sus experien-
cias en su memoria a largo plazo y utilizan estos recuerdos (parciales y con diferentes transforma-
ciones) para pensar, planificar y elegir (Gee, 2017a; Seligman, Railton, Baumeister & Sripada, 
2016). Las personas no pueden pensar, planificar o elegir bien sin disponer de muchas experiencias 
positivas y ricas que les sirvan como gasolina para la imaginación y las simulaciones que realizan 
en sus procesos mentales. Sin embargo, a medida que adquieren experiencias y aprenden a usarlas 
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fructíferamente para imaginar y simular, necesitan ayuda (buenas herramientas, buenas prácticas 
y buenas enseñanzas) para compensar la información limitada y los sesgos del cerebro. 
Los siguientes rasgos también están totalmente conectados entre sí: optimización contraproducente 
y contraposición «nosotros frente a ellos». Ambos rasgos tienen relación con la tendencia de los 
seres humanos a favorecer el beneficio a corto plazo frente al beneficio a largo plazo y también a 
favorecer el beneficio propio al de los demás. Las personas son egoístas, aunque este egoísmo a 
menudo se plasma en acciones para favorecer a nuestro «clan» o «las personas como nosotros» y 
no solo a uno mismo o una misma. Ello implica, también, cierta tendencia a favorecer la ganancia a 
corto plazo frente a la ganancia a largo plazo. Estas dos propiedades son el resultado de las condi-
ciones en las que evolucionamos –como cazadores-recolectores–, porque en ese marco eran bue-
nas para la supervivencia (Tomasello, 2014). La gratificación retardada no tiene sentido cuando la 
comida es escasa. Y el «nosotros» es también muy importante cuando no hay muchos «ellos» y no 
tenemos ninguna certeza real de que estos «ellos» sean «fiables». Ninguno de estos rasgos es 
particularmente bueno en un mundo repleto de placeres a corto plazo que te matarán a largo plazo 
(un largo plazo que es mucho más largo para los seres humanos modernos) y lleno de infinidad de 
«extraños» en «tu» propia sociedad. 
Ahora llegamos a un grupo de características que explican el problema que tienen los seres huma-
nos en muchos niveles de la sociedad. Como hemos visto, nuestra inteligencia es bastante limitada 
en el plano individual. Sin embargo, podemos hacer grandes cosas (como puentes y guerras) 
cuando actuamos colectivamente y disponemos de las herramientas necesarias para ello. Ahora 
bien, también aquí aparecen problemas. Como el hecho que los efectos de la tecnología dependen 
en gran medida del contexto en el que se utilizan, de manera que las tecnologías tienden a quedar 
«pervertidas» por los deseos e intereses a corto plazo de las personas participantes (Coker, 2018). 
Cuando usamos la tecnología para abordar una situación problemática, a menudo la propia situa-
ción neutraliza la tecnología o se la apropia para servir al problema y no para servir como solución 
al mismo. 
La inteligencia colectiva, en su sentido moderno, requiere de diversidad y del uso de buenas herra-
mientas para reunir tantos conocimientos, experiencias y creatividad como sea posible. Eso con-
trasta con una sociedad y unas instituciones humanas que muchas veces están organizadas en 
torno a dominios de especialización que protegen sus fronteras y sus «derechos». Además, la di-
versidad en la sociedad y el mundo académico normalmente se define (y se defiende) en términos 
de grandes grupos binarios, un nivel de diferencia y diversidad que no estimula la inteligencia co-
lectiva. La diversidad real, en cambio, se manifiesta en un nivel inferior en el que una persona indi-
vidual es producto y resultado de su interacción con distintos grupos e identidades sociales. Es 
decir, una infinidad de experiencias vividas de todo tipo que dan a la persona sus conocimientos 
específicos, sus perspectivas concretas y sus aportaciones vitales (Gee, 2017b; Marhiri, 2017). 
A menudo creemos que es el trabajo de las escuelas y de la escolarización abordar los temas objeto 
de nuestro análisis. Sin embargo, muchos estudios del ámbito de la economía demuestran que los 
efectos de la escuela son bastante efímeros en su mayor parte (Caplan, 2018). Los estudiantes 
olvidan pronto la mayoría de las cosas que han aprendido en la escuela, a menos que las continúen 
practicando en su día a día o en su entorno laboral. En términos generales, es en el trabajo donde 
se aprenden habilidades, no en la escuela o en cualquier otro contexto formal de enseñanza y 
aprendizaje. Y las humanidades no parecen humanizar: pocos las utilizan luego en su vida y son 
muchas las personas con una gran educación que provocan grandes desastres en el planeta. 
En este sentido, varios economistas argumentan que gran parte de la escolarización (no toda) sirve 
para indicar a las personas qué candidato será un trabajador inteligente, dócil y concienzudo (tras 
haber demostrado su capacidad para aguantar un aburrimiento infinito en el colegio, sobre todo en 
su camino para obtener títulos y notas). En realidad, la escuela incide muy poco en los problemas 
humanos que hemos mencionado. Al fin y al cabo, la gran mayoría de las personas con unos hábitos 
de consumo de medios de comunicación sociales o digitales que no consideramos adecuados están 
escolarizados o lo han estado. 
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El último grupo de rasgos conectados entre sí son los que sugieren ciertas claves para empezar a 
encontrar una solución: dificultad para gestionar problemas complicados, límites de la inteligencia 
individual, ineficacia de la escuela, perversión de tecnologías con potencial y diversidad mal enten-
dida. 
Si queremos usar la tecnología para crear diseños para el aprendizaje profundo –y, por lo tanto, 
para diseñar para los seres humanos tal y como son–, tenemos que dar la vuelta a los rasgos que 
van del número once al quince. Tenemos que impedir que las nuevas tecnologías queden perverti-
das en su aplicación real e incluir todo el espectro de diferencia y diversidad real. Tenemos que 
recurrir a perspectivas transdisciplinarias para lidiar con problemas difíciles y complejos, no solo a 
áreas de especialización pequeñas y aisladas; y que ampliar y complementar —no reducir— la 
inteligencia humana por medio de buenas herramientas, buenas formas de colaboración e inteligen-
cia colectiva, y redes sociales capaces de mejorar la vida de las personas. Y tenemos que darnos 
cuenta de que la solución no está en la escuela –o solo en la escuela– o, al menos, no en las 
escuelas que tenemos, hemos tenido y que probablemente, en la mayoría de los sitios, seguiremos 
teniendo. 
 

4. El diseño para el aprendizaje profundo: nuestro desafío 
 
Dicho todo esto, nos gustaría sugerir una primera propuesta sobre cómo abordar el diseño de un 
blog, un juego, una app, un vídeo o un sitio web, según las características de la especie humana 
que hemos descrito anteriormente. 
Quizás el deseo más profundo de los seres humanos sea implicarse en una idea, una causa o un 
proyecto que dé sentido a sus vidas y les ayude a sentir que importan a los demás y también a sí 
mismos. Evidentemente, las personas pueden implicarse tanto en diseños equivocados, defectuo-
sos o efectivos en pro de aprendizajes profundos. En este sentido, diseñar para el aprendizaje pro-
fundo significa seducir a la gente para que se implique en cosas que mejoren sus vidas y las de los 
demás, además de nuestro mundo compartido en general. Cuando las personas se implican en una 
causa, idea o proyecto normalmente lo hacen de una forma social, es decir, como parte de un grupo 
que comparte este mismo interés. La mayoría de la gente encuentra en este entorno la sensación 
de importar socialmente, de reconocer y sentirse reconocida.  
En realidad, el aprendizaje y el desarrollo psicológico son consecuencia de la participación social 
en espacios de afinidad. Por «espacio de afinidad» nos referimos a un sitio/espacio –virtual, físico 
o una combinación de ambos– donde las personas interactúan entre sí y con recursos para partici-
par en una actividad compartida en la que todos tienen un interés o incluso una pasión común. Cada 
uno de estos espacios, como la página web de una causa de activismo social, forma parte de es-
pacios de afinidad más grandes (al igual que un estado está formado por pueblos y ciudades). Los 
espacios conectados, o el espacio de espacios en el que las personas se mueven para realizar un 
aprendizaje profundo y evolucionar hasta convertirse en alguien nuevo, son una ecología real que 
cambia con el tiempo y que amplía los conocimientos y la identidad de las personas. No todo lo que 
ocurre en estos espacios conectados –y no todo el viaje que en ellos se realiza– es positivo. El 
equilibrio entre lo positivo y lo negativo siempre puede tambalearse. El diseño para el aprendizaje 
profundo debe tener como objetivo el largo plazo; debe ser continuo y debe terminar por convertirse 
en un proyecto conjunto con un deseo social de hacer el bien, capaz de autocorregirse cuando se 
producen cambios y crisis. 
Las personas, por ejemplo, llegan a un blog o a un sitio web para tener una experiencia. Básica-
mente entran para ver si hay algo que pueden aprender (y llegar a ser) a ese sitio que les permita 
añadir valor a sus vidas. Los seres humanos no aprenden bien de experiencias del tipo «todo vale», 
sobre todo si son principiantes en el tema. Por este motivo, el responsable del diseño debe diseñar 
una experiencia orientada al aprendizaje profundo. Obviamente, esta meta no es fácil, porque el 
aprendizaje bueno o profundo implica esfuerzo y riesgo, por lo que es más duro que el aprendizaje 
superficial o el aprendizaje que juega con nuestras debilidades y prejuicios. A las personas no les 
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gusta hacer cosas complicadas, salvo en determinadas condiciones especiales. Sea como fuere, 
una experiencia es buena para el aprendizaje profundo cuando (Gee, 2017a): 
a) Tiene un objetivo (claro, pero quizás, modificable). 
b) El objetivo requiere una acción (o varias) y la persona que aprende tiene una conexión emocional 
(afectiva) con ella(s). Para las personas la forma más eficaz de aprender es cuando sienten que 
hay algo «en juego», algún desafío que merece la pena afrontar. 
c) Algo (es decir, el diseño) les ayuda, sobre todo si son «principiantes», a gestionar su atención de 
forma fructífera para que puedan centrarse en lo que es importante y útil en medio de la infinidad 
de elementos que integran cualquier experiencia humana. 
d) Les anima a probar cosas diferentes y a entender el fracaso como una forma importante de 
aprendizaje. 
e) Les ayuda a descubrir cuáles son los valores y los juicios adecuados para evaluar sus progresos 
a lo largo de los diferentes intentos, ensayos y fracasos. Ello implica a menudo internalizar las nor-
mas de un grupo de personas, algunas de las cuales son expertas en el tema. Este proceso de 
internalización es necesario, aunque puede ser también un tipo de «colonización». Sin embargo, el 
objetivo último es ir más allá de la internalización de las normas para crear personas que acaben 
aprendiendo a mejorar y transformar dichas normas. 
Los espacios de aprendizaje productivo permiten a los participantes codiseñar (personalizar, modi-
ficar, mejorar) continuamente el sitio o la actividad, lo que incluye la experiencia que aporta el sitio-
actividad (Esteban-Guitart, Coll, & Penuel, 2018; Jovés, Siqués, & Esteban-Guitart, 2015). El obje-
tivo es que los participantes se conviertan en residentes y copropietarios (y «profesores autodirigi-
dos» y «diseñadores» por derecho propio). De manera que una experiencia bien diseñada entra a 
formar parte de la memoria a largo plazo de los participantes al integrarse plenamente con sus 
experiencias y recuerdos anteriores. Este recuerdo se utiliza básicamente como material para si-
mular (imaginar) el futuro, de modo que las personas puedan planificar, soñar y elegir bien para 
construir futuros mejores. Eso significa que nos interesa evaluar el éxito de la actividad o el sitio no 
por la cantidad de información que los individuos retengan (puedan recordar) sino por si les ayuda 
a tomar decisiones más acertadas para construir futuros mejores (Cutumisu, Blair, Chin, & Schwartz, 
2015). En otras palabras, el espacio y/o la actividad debe fomentar la imaginación, y no solamente 
los recuerdos, de modo que las personas sientan que importan a los demás y encuentren un sentido 
a las cosas mediante la implicación en una causa, idea o proyecto compartido que tenga relación 
con algo bueno. En este contexto, el papel del «profesor» es guiar a los que aprenden a través de 
una experiencia de aprendizaje fructífera más que tratar de enseñarles algo. En otras palabras, el 
profesor se convierte en un recurso para el autoaprendizaje. En la línea de lo que propugnaba 
Vygotsky (1997: 47) en sus primeros trabajos: «Al fin y al cabo, el niño se enseña a sí mismo». El 
papel del profesor es dirigir y guiar el entorno como una forma de producir algunos comportamientos 
y reacciones. Siguiendo los principios descritos arriba, podemos decir que el espacio-sitio-actividad 
debería estar lleno de recursos con herramientas, tecnologías y prácticas sociales de interacción 
capaces de complementar y transformar los límites de la inteligencia humana. Ello implica funda-
mentalmente diseñar para la inteligencia colectiva, un fenómeno que, evidentemente, requiere de 
grupos de personas que se responsabilicen de sus propias colaboraciones fructíferas. Actualmente, 
disponemos de un gran número de trabajos sobre la «sabiduría de la multitud» y las diferentes 
formas de inteligencia colectiva (Levy, 1999; Navarro, 2009; Ricaurte-Quijano; Álvarez, 2016; Per-
kins & Salomon, 1989).  
 

5. Conclusión 
 
El aprendizaje profundo y el cambio son difíciles, y la gente los evitará a menos que tenga una gran 
motivación para asumir el desafío. La base fundamental del diseño para el aprendizaje profundo es 
atraer y retener algunas personas en un espacio/sitio/actividad porque existe una «afinidad» com-
partida socialmente y con una vinculación emocional con una causa, idea o proyecto y también con 
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las personas que trabajan por esa idea, proyecto o causa común. Ahora bien, para motivar de ver-
dad a los seres humanos, esa afinidad debe tener «ramificaciones», debe ofrecerles la posibilidad 
de llevarlos a sitios mejores, de subirlos a un viaje con otras personas que valoren y que les valoren. 
Para conseguirlo, es necesario conectar o vincular el espacio/actividad/sitio a otros espacios/si-
tios/actividades que compartan, complementen o mejoren la afinidad que se está tratando de alum-
brar (Esteban-Guitart, Coll, & Penuel, 2018). 
En ese ir y venir del espacio/sitio/actividad a otros, las personas se convierten en compañeros de 
viaje en un camino por la vida con otros, un camino que pueden compartir durante un tramo o 
durante mucho tiempo, un camino que puede llevarles a tomar desvíos hacia otros caminos o un 
camino que pueden seguir hasta el final. Un trabajo de diseño de este tipo puede: 
a) Hacer que la gente tenga la sensación de que importa.
b) Orientar la tendencia a contraponer el nosotros y el ellos en direcciones más amplias y útiles: el
contexto es muy importante en la forma como la gente identifica el «nosotros» y el «ellos» (Sapolsky,
2017).
c) Conseguir suscitar en las personas un apego (afecto) por la verdad al presentarla como una
causa, un viaje, una dirección, una misión compartida para hacer el bien.
d) Mejorar la salud mental y física de las personas mediante las conexiones entre el reconocimiento,
el sentido y la salud para las personas y la sociedad en general.
En último término, los diseños para el aprendizaje profundo se convierten en agentes que envían a
personas a viajes pensados para mejorar tanto su vida como la del mundo en general.
Aunque el diseño para el aprendizaje profundo es difícil porque a los seres humanos a menudo no
les gusta esforzarse, hay cierta esperanza. Décadas atrás, Harry Harlow, el científico que realizó
los famosos e infames estudios con monos y madres de alambre, estudió la inteligencia de los
primates. En ese momento, se hacía dando a un mono un puzle mecánico y mirando si conseguía
resolverlo. Como los psicólogos de la época eran buenos conductistas les ponían una recompensa
en forma de comida debajo de cada parte del puzle, partiendo de la idea de que la recompensa para
resolver cada parte del puzle les animaría a seguir trabajando en el puzle (en otras palabras, usaban
recompensas continuas para lidiar con el problema del esfuerzo). Sin embargo, un día Harlow se
preguntó qué pasaría si no hubiera comida como recompensa (Harlow, Harlow, & Meyer, 1950). La
suposición era que el primate dejaría de intentar resolver el puzle dado que el esfuerzo no le mere-
cería la pena. Sin embargo, Harlow lo probó de todos modos. Descubrió que los primates solucio-
naban el puzle sin recompensas más rápidamente que cuando sí las había. Para los primates,
aprender es una recompensa en sí misma; los primates, y los humanos en particular, tienen la
necesidad biológica de compartir, preguntar, aprender y resolver problemas (Bruner, 2012; Toma-
sello, 2014).
Los seres humanos son primates. La escuela y la desigualdad en la sociedad han matado la pasión
psicobiológica por aprender, por la sensibilidad epistemológica (Bruner, 2012) y por resolver proble-
mas en mucha gente. Nos enfrentamos a un gran número de problemas difíciles de resolver. Quizás
el problema del «diseño para el aprendizaje profundo» no es realmente que a los seres humanos
no les guste el esfuerzo, sino que necesitan descubrir qué son realmente: seres que crecen esfor-
zándose y aprendiendo cuando perciben que hay rayos de luz, reconocimiento y esperanza.
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