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Resumen del contenido del curso  

El curso esta concebido para profesores universitarios de todo tipo 
de perfil y presenta una experiencia cubana en el desarrollo de 
capacidades para aprender a aprender (estudios de licenciatura y 
posgrado). Destaca diversos modos de programar tareas profe-
sionales que propicien dichos desempeños. Se trata de una forma 
de hacer docencia en los centros de educación superior (métodos 
de enseñanza-aprendizaje, indicadores de desarrollo, etc.) desta-
cando, de manera diferente a la tradicional, el punto de vista del 
estudiante.  

El modelo que se muestra se sustenta en investigaciones psicoló-
gicas y psicopedagógicas realizadas en los últimos 25 años sobre 
el aprendizaje de segundo orden (conocido comúnmente como 
aprender a aprender, aprendizaje estratégico, etc.). Dichas inves-
tigaciones revelaron las dinámicas psicológicas fundamentales de 
ese tipo de aprendizaje y las alternativas docentes más efectivas 
para estimularlo.  

Las capacidades de aprendizaje planteadas en el curso, responden 
a las exigencias de complejidad de la vida y del saber contem-
poráneo. Tales requerimientos radican básicamente en la necesi-
dad de superar el conocimiento de rápida obsolescencia, como 
condición permanente; a través del empleo de métodos de traba-
jo abiertos, flexibles, que contribuyan al desarrollo del pensa-
miento y de la acción profesional, lidiando con la incertidumbre y 
promoviendo la creatividad en la búsqueda del desenvolvimiento 
sostenible de la sociedad.    

Palabras claves: Dinámicas de autoorganización en el aprendi-
zaje (aprender a aprender), diseño curricular y tareas de aprendi-
zaje, indicadores del desarrollo personal (y su evaluación). 
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Sin embargo ¿hasta qué punto esta práctica pedagógica es con-
veniente para el desarrollo de la educación y de sus principales 
protagonistas: alumnos y profesores?  

El desarrollo sociocultural en la actualidad impone cambios con 
celeridad y parte del conocimiento caduca con frecuencia, por eso 
es necesario aprender durante toda la vida. Esto según la lógica 
apuntada más arriba, ligaría con constancia al estudiante ya gra-
duado a alguna institución académica, que haría función de lazari-
llo para  protegerlo de los avatares de la sociedad y la cultura. 
Asimismo enfrentaríamos dos problemas de carácter ético con esa 
práctica, pues sentamos implícitamente que uno de los objetivos 
más importantes de la enseñanza es, tener al individuo bajo con-
trol directo y que el procedimiento más fácil –recibir el conoci-
miento preparado-, suele ser el más beneficioso para el aprendi-
zaje.  

No es menos cierto que tenemos que considerar los recursos 
didácticos, pero esto no justifica la postura de la educación tradi-
cionalista, que hiperboliza su utilización (fenómeno que identifico 
como didactismo  en Fariñas, G. de la Torre, N. 2001). En la edu-
cación, como en muchos otros casos, lo obvio no es siempre lo 
que incita la atención. El facilismo -en alguna medida heredero de 
prácticas que, requiriendo ser complejas, fueron simplificadas-, 
está reñido con la educación de avanzada que asume la compleji-
dad de las  relaciones y condicionamientos, que ocurren entre los 
sujetos (que aprenden y enseñan)-el conocimiento-el contexto 
histórico y cultural en que se desenvuelven. La reiterada obviedad 
del conocimiento en la educación tradicional, pienso que es en 
algún grado, resultado de la visión positivista que ha primado en 
la ciencia y otras esferas del saber hasta nuestros días.  

Supondré para seguir adelante, que ustedes (lector y lectora), 
están de acuerdo al menos, con algunos de los aspectos señala-
dos críticamente, y por otra parte, que están dispuestos a pensar 
sobre las vías de cambiar la docencia, para adecuarla más a las 
demandas del desarrollo contemporáneo de la sociedad. Mi inten-
ción principal, es analizar la manera en que se pudiera propiciar 
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Segundo: Superar los métodos de enseñanza y evaluación estan-
darizados, instaurando una enseñanza basada en las dinámicas de 
autoorganización del desarrollo del estudiante.  

Tercero: Reorganizar el contenido a dominar, sobre bases más 
dinámicas, lo que requiere un mayor conocimiento de su evolu-
ción, a lo largo de la historia y la actualidad. 

Máximas, que al llevarse a la práctica, sugieren, a mi juicio: 

� Crear ambientes cultos de aprendizaje que inciten permanen-
temente a la lectura y al conocimiento histórico. En los que 
exista respeto mutuo entre las personas participantes, a la vez 
que un espíritu de cooperación y compromiso por el bien 
común. Además, el estímulo de la conciencia de sí mismo y la 
autoestima, la originalidad personal-grupal (unidad de lo di-
verso) y la aceptación de los retos que entraña problematizar 
el conocimiento y la realidad, así como la búsqueda de alter-
nativas de solución. El reconocimiento de la identidad de gru-
po e individual es más efectiva si toda esta creación se efectúa 
con plena conciencia. El clima o ambiente conseguido lo reco-
nozco como influencia educativa indirecta2, a diferencia de la 
asignación de tareas específicas de aprendizaje considerada 
como influencia directa. 

� Propiciar una influencia educativa -en la medida de lo posible-, 
más personalizada cada vez. Es necesario saber identificar y 
apreciar las dinámicas emergentes (autoorganización) del 
aprendizaje, tanto individual como grupal y, respetar sus  lap-

                                           
2 El enfoque humanista existencial, especialmente C. Rogers (1993), cen-

traba su atención en los ambientes o climas de las relaciones (de-
mocrático, empático, etc.) en que ocurría el aprendizaje, mientras que 
los humanistas histórico culturalistas, sin desconocer el papel de la co-
municación, atendieron especialmente la naturaleza de las tareas de 
aprendizaje y su orientación P. Ya. Galperin (1958, 1973), V. V.  Daví-
dov (1981), N. F. Talízina (1988, 1998), entre otros. 
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sos de ocurrencia, valiosos para los saltos cualitativos del de-
sarrollo humano. 

� Asumir como momentos clave del proceso, la asignación per-
sonal de tareas significativas de aprendizaje (tanto de orden 
teórico metodológico como de aplicación), con etapas de solu-
ción grupal (colaboración)3 e individual, no  separables entre 
sí. Cada estudiante  requiere “entrar en tarea”4 desde el mis-
mo comienzo del curso (influencia educativa directa). 

� Establecer límites adecuados en las relaciones profesor-
alumno, es decir, que no inmiscuyan al primero en los mo-
mentos que el grupo o el estudiante no precisan de su ayuda, 
ni al segundo en la responsabilidad del profesor. Esto no signi-
fica que el profesor tenga que convertirse por antonomasia en 
lo que se acostumbra a llamar, un facilitador. Él está obligado 
a trabajar suficientemente por el grupo y el estudiante en par-
ticular. Y una vez diseñadas las situaciones de aprendizaje, 
solamente intervenir durante los momentos estrictamente ne-
cesarios: cuando el grupo o el alumno no tienen recursos para 
buscar o ejecutar la solución. En caso de emplear las confe-
rencias como recurso para la enseñanza, estas deben contener 
aquello que los alumnos, por alguna razón, no hallarán por sí 
mismos.  

� Colocar en la mira, el desenvolvimiento de determinados pro-
cesos del desarrollo humano, no los aprendizajes episódicos 
de contenidos establecidos. Por ejemplo: la concepción del 
mundo y los valores que lo guían, los proyectos y estilos de 
vida, la responsabilidad y el compromiso con lo que hace, el 
desarrollo del pensamiento crítico, los hábitos de lectura y ex-
presión, la capacidad de llevar con creatividad a la praxis lo 
que estudia y el validismo. A ellos se subordinará el dominio 
de la información y su actualización como  requisito también 

                                           
3 Lo que nos permite estudiar el potencial de desarrollo (zonas de desarrollo 

próximo). 
4 Expresión técnica utilizada en el trabajo grupal. 
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indispensable del ser culto. Dicha prioridad se convierte en el 
eje central del cambio: Estimular las dinámicas mentales que 
permiten la elaboración crítico creativa de la información, no a 
la inversa como hace la educación tradicional. Las dinámicas 
de autoorganización son las elegidas para esta explicación. 

� Reconocer la complejidad de la realidad y su conocimiento. 
Presentar situaciones y  tareas de aprendizaje en concordancia 
con esta valoración. Evitar la unilateralidad y el reduccionismo 
de los puntos de vista al resolverlas, promoviendo ópticas in-
terdisciplinarias y transdisciplinarias5. En la marcha del diseño 
curricular, balancear según sea necesario, las tareas de siste-
matización teórico metodológica con las de producción y apli-
cación (praxis). 

� Diseñar y llevar a la práctica métodos de evaluación y auto-
evaluación que permitan captar con integridad, los posibles 
saltos cualitativos del desarrollo del grupo y del individuo, en 
el período de aprendizaje que se programe (trimestre, semes-
tre, año, módulo, etcétera). El contenido a evaluar cambia en 
esencia. Antes era el manejo de la información, ahora: los 
procesos que llevan al descubrimiento, análisis crítico y aplica-
ción de esta y la  conversión de esos procesos en un estilo 
personal de realización. Ser exigentes en el cumplimiento de 
estos preceptos de la evaluación, lo que plantea la superación 
del objetivismo en esta función. No obstante, como ser culto 
supone el dominio de información relevante, no podemos ob-
viar esta condición, solo que subordinada a la señalada. 

La educación más flexible suele, en ciertos casos, propender al 
laissez- faire, lo que sería su descalabro. Por esta razón se necesi-
ta la “mano firme” del docente y la del grupo de de estudiantes, 
sin abandonar el clima de relaciones que apuntamos al inicio. 

                                           
5 Este señalamiento tiene que ver con el tercer requisito mencionado al 

principio, sobre el contenido. 
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Veamos ahora cómo se pudieran “atrapar” esas dinámicas de 
aprendizaje, pues lo dicho con anterioridad no es suficiente para 
lograrlo. Es necesario un análisis más concreto aún.   

Apuntes para el diseño curricular  

A). Las dinámicas de autoorganización y las tareas de aprendiza-
je. 
Ese énfasis del diseño de la enseñanza en las dinámicas de 
aprendizaje, como sustituto de la vieja práctica que acentúa la in-
formación –para “llenar cabezas” (J. Bleger, 1961 y P. Freire, 
1986)-, como objeto principal de la enseñanza, requiere un cono-
cimiento científico de los procesos subjetivos, no su instrumenta-
ción intuitiva, empírica. A esto nos dedicaremos especialmente.  

Si examinamos la historia de la teoría del aprendizaje -en gran 
medida de tradición experimental- y del desarrollo humano, sal-
vando las diferencias entre lo autores, pudiéramos descubrir 
además de una gran variedad de ideas, un conjunto de consensos 
teóricos (tácitos) acerca de dinámicas personales-sociales presen-
tes en el aprendizaje. Entre las ideas de consenso están:  

� El aprendizaje como un proceso de resolución-planteamiento 
de problemas 6.

� La comprensión de significados y sentidos como momento 
crucial, iniciador del aprendizaje. 

� El papel de la expresión (o la comunicación) y de la ejecu-
ción de tareas7, en los procesos de comprensión y conserva-
ción de la memoria histórica personal. 

� El ordenamiento temporal del aprendizaje en momentos o 
etapas de toma de decisiones y consecución de fines.  

                                           
6 Esta forma de ver el aprendizaje fue una constante en los experimentos 

desde los comienzos de la historia de la psicología, aún en aquellos ca-
sos en que se experimentó con animales. 

7 Como actividad y comunicación.
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Las teorías clásicas dejaron en su legado estas memorias, que 
expondré con nuevas miras. Destacaré el modo en que las diná-
micas del aprendizaje, implícitas en las ideas señaladas, coadyu-
varían a la autoorganización de esta actividad. Atendiendo al aná-
lisis anterior, se identifican cuatro grupos básicos de dinámicas8:

Grupo I. Planteamiento y solución (ejecución) de problemas-
tareas. 

Grupo II. Planteamiento y consecución de metas (organización 
temporal de la vida). 

Grupo III. Comprensión y búsqueda de información. 

Grupo IV. Expresión  y comunicación. 

Son posibles tantas asociaciones entre estas dinámicas9 como 
personas hay (lo diverso, variopinto o singular), pero sería inva-
riante la presencia de las cuatro dinámicas en algún grado de si-
nergia10 (unidad y generalidad de lo diverso). Unas pudieran tener 
mayor o menor peso que otras, ser más o menos conscientes, sin 

                                           
8 He nombrado las cuatro dinámicas referidas más arriba: “habilidades 

conformadoras del desarrollo personal (G. Fariñas, 1993, 1995, 
20048)”, porque considero que  están en el centro de los aprendizajes 
relevantes para la autoorganización del desarrollo humano. Por su 
carácter generalizado y generalizador, pueden ser denominadas tam-
bién como capacidades. Esta denominación implicó la resignificación del 
concepto de habilidad (G. Fariñas, 2005), tornándolo más integrador 
(enfoque vivencial).  

9 Esta concepción es bien diferente a la de las competencias. El debate so-
bre estas  pertenece más al mercado, y a los perfiles de trabajo cambian-
tes según sus intereses, que a la concepción científica sobre la riqueza e 
integridad en el desarrollo humano. Es por todo esto que se capta, tanto 
en la lectura entre líneas como en la lectura  literal de la bibliografía so-
bre las competencias, el enfoque de la “ingeniería del comportamiento9”,
muy utilizado en el mundo empresarial, donde  se corona la visión positi-
vista del desarrollo humano. 

10  Entendida como la compenetración favorable entre las cuatro, que permite 
el validismo del sujeto (grupo o persona). En otras palabras, sin lazarillos 
permanentes que lo retrasan el autodominio de su propio desarrollo, a lo 
largo de la vida. 
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embargo, las cuatro estarían siempre presentes, como los hilos de 
un tejido, integrando el aprendizaje. Consideración que pudiera 
guiar la concepción de la personalización de la influencia educati-
va versus su estandarización (lo diverso-lo general), en la materia 
o grupo de materias (con preferencia la interdisciplina y la trans-
disciplina), en que se decida realizar esta innovación de la ense-
ñanza.   

GRUPO I.  Planteamiento y solución (ejecución) de problemas-
tareas. 

Se refiere a los diferentes caminos y métodos de buscar la verdad 
sobre un tema o una cuestión (científico, social, personal, etc.) y 
a la renovación que sustituye lo viejo o tradicional. Entre los 
ejemplos están: plantear preguntas, diseñar tareas, contrastar 
ideas buscando oposición (en un discurso oral, en el diálogo inter-
ior, en un ensayo escrito, etcétera); distorsionar una idea o una 
práctica en aras de un replanteamiento o una nueva solución; re-
solver o crear tareas–problemas, acertijos, cuestionar fenómenos, 
procesos, métodos incluyendo los personales como el estilo de vi-
da, entre otras variantes. Acciones propias del pensamiento, que 
es uno de los procesos rectores del desarrollo de la personalidad.  

Como la ciencia se debe dedicar tanto a buscar la legitimidad de 
los procesos o fenómenos como a procurar el bienestar humano y 
la conservación de la naturaleza y la cultura, estos problemas se 
encuadran entre sus responsabilidades.  

Grupo II. Planteamiento y consecución de metas (organización 
temporal de la vida). 

Incluye aquellas dinámicas (actitudes-valores-acciones-
sentimientos) que nos habilitan en la proyección temporal inten-
cionada, partiendo de la historia personal y de las condiciones de 
existencia, con el fin de conseguir un mayor autogobierno de 
nuestras vidas. Entre ellas pudiéramos contar: hacer proyectos de 
vida, planificar las actividades personales, organizar el tiempo li-
bre, asignar tiempo a la reflexión de cualquier asunto, buscar sen-
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tidos personales, hacer balance retrospectivo, etcétera. La historia 
-al igual que la cultura- es constitutiva de la personalidad no su 
coordenada externa. El tiempo biográfico contrae lazos con el  
tiempo generacional y sus tareas. Obrar la vida propia presupone 
estar a la altura de la época en que se vive o trascenderla.  

Grupo III.  Comprensión y búsqueda de información. 
Abarca las dinámicas que nos llevan a la exploración, a orientar-
nos en lo que nos circunda y más allá donde no alcanzan nuestras 
percepciones directas de la realidad. Esa orientación sería tanto 
externa como interna, pues también podemos tratar de compren-
der o escudriñar dentro de nosotros mismos. La mente humana 
es dialogal, y por tanto, autorreflexiva. Para reflexionar y plante-
arnos interrogantes sobre diferentes cuestiones, precisamos bus-
car significados y sentidos, así como delimitar su contenido prin-
cipal y  secundario (acciones que son propias de la comprensión). 
También leer diferentes tipos de literatura y situaciones, tratar de 
examinar los mensajes implícitos en escenarios de la vida cotidia-
na, el diálogo con uno mismo (diálogo interior), el goce estético, 
entre otras.  

Grupo IV. Expresión  y comunicación. 

Comprende aquellas dinámicas que nos permiten exteriorizar de 
una manera u otra nuestros sentimientos, ideas, actitudes, a 
través de distintos códigos (palabras, símbolos, gestos o posturas 
corporales, etcétera). Entre otras formas, pudiéramos contar: 
Hacer apuntes, esquemas, diarios, bocetos, maquetas; componer 
(ideas, ensayos) para su debate público; conversar y compartir 
con otros; dialogar consigo mismo (diálogo interior); hacer depor-
tes, entre otras.  

Las dinámicas no son puras, se asocian entre sí, o sea, que  act-
úan en determinado grado de sinergia. En este proceso sinérgico 
se establecen relaciones de cooperación, dominancia y subordina-
ción entre los grupos referidos, a fin de conseguir la funcionalidad 
del sujeto como una totalidad integrada, hasta el punto de que en 
un solo acto, estén todas sintetizadas. Las dinámicas abarcan la 
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operatoria posible del ser humano, considerando que es su inter-
relación peculiar en cada sujeto, la que daría su infinitud. Ellas 
también juegan un papel fundamental en la energización de la vi-
da cotidiana de las personas (ritmos de vida, capacidad de resis-
tencia ante la variedad y carga de actividades, etc.), gracias a 
que contribuyen a la  administración racional (indicador de efica-
cia) de la energía física-subjetiva en  plazos temporales. La es-
cuela tradicional las separa, por decisión impensada. Recordemos 
que se aprende a resolver problemas en las asignaturas Matemá-
tica, Física y Química principalmente, a comprender textos en la 
asignaturas Español y Literatura. En contraste con estas prácti-
cas, una de las dificultades principales de los aprendices en la so-
lución de problemas matemáticos, reside en la insuficiente com-
prensión del texto de su planteamiento. 

El entendimiento del carácter de estas dinámicas nos alerta acer-
ca de cómo tratarlas con fines educativos. Se pudiera entrenar la 
organización temporal a través de la solución de problemas ma-
temáticos, y para hacerla más efectiva, lograr cierta interrelación 
sinérgica entre ambas. Los diferentes grupos de dinámicas no 
precisan desvincularse entre sí, ya que unas se dan con a través 
de las otras, esto forma parte de su naturaleza. El pecado princi-
pal de la escuela tradicional fue haberlas segregado a través de la 
enseñanza. La comprensión no tiene razón de ser, confinada solo 
al aprendizaje de la lengua y sus reglas, se da también a través 
del planeamiento y solución de problemas (comprensión crítico 
valorativa, comprensión por inferencia, creativa, etcétera), entre 
diferentes alternativas más. Otra manifestación de esta asociación 
es la relación indisoluble entre comprensión y expresión. La apro-
piación de la cultura, demanda comprensión y expresión persona-
les. Comprensión-expresión en indisoluble asociación dialéctica. 
La personalización del canon cultural conlleva  movimientos inver-
sos continuados de interiorización-exteriorización. Al decir de V. 
P. Zinchenko (1990, p. 200) “…yo no interiorizo lo ajeno, sino lo 
mío y esto lo debo generar.” En otras palabras, para  interiorizar 
hay que exteriorizar. 
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Esta concepción que pudiera tener gran provecho para el diseño 
de la educación (de planes, perfiles, programas, etcétera.) sobre 
las bases de la autoorganización del aprendizaje, corre el mismo 
peligro que cualquier otra concepción de ser asumida desde una 
posición mecanicista. Por esto quisiera destacar que no sea toma-
da, si no  en su espíritu general. Cualquier tendencia a atomizar 
las dinámicas planteadas, para su planeación o conversión en al-
goritmos, negaría las intenciones de este trabajo. Se trata de in-
tegrar las dinámicas en sistemas complejos. La utilización de 
términos como sinergia debiera entenderse en esta óptica flexible, 
que estoy apuntando. 

Los estudios sobre la autoorganización del aprendizaje revelan, 
que esa integración sinérgica es emergente. No puede ser forzada 
desde fuera por otro sujeto (p. e. profesor, padre, condiscípulo, 
jefe). No obstante, pueden propiciarse determinadas condiciones 
externas que favorezcan su eclosión en el sujeto como capacida-
des para aprender. La autoorganización está involucrada en el 
buen aprendizaje, ella demanda la conjunción consciente de los 
cuatro grupos de dinámicas. Ahora bien, su surgimiento no de-
pende lineal y directamente de la intencionalidad del mentor, ni 
del aprendiz. Es importante resaltar este aspecto, puesto que la 
capacidad para aprender aflora, es decir, procede del propio suje-
to, aunque tenga como referencia en última instancia, los recur-
sos acuñados por la cultura, de los cuales se toma ejemplo (en la 
lectura de literatura científica, técnica o literaria, en la observa-
ción de los otros, la experimentación, etcétera). El procedimiento 
impuesto por el educador no tiende a rendir los mismos resulta-
dos en el desarrollo humano que aquel que es creado por el pro-
pio aprendiz. Es muy importante el aspecto estilístico del aprendi-
zaje, y este es individual si bien conserva una gran carga social. 
Con el apoyo de los cánones culturales heredados, a cada genera-
ción le corresponde la creación de su propio instrumental para 
crear, aprender y desarrollarse, y así cumplir las demandas de su 
época y sociedad. 

B). Los indicadores del desenvolvimiento funcional de las dinámi-
cas.  
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Entre los indicadores generales del desarrollo integral (indicadores 
complejos) de los grupos de  dinámicas  tratados, están: 

� Su integración armónica a partir de los intereses (valores) gene-
rales y vocacionales del individuo. El desarrollo de sistemas de 
autorregulación, como el que se constituye por la asociación de 
las cuatro dinámicas, es considerado como indicador de madu-
rez y de aprovechamiento del potencial del desarrollo (zonas de 
desarrollo próximo). 

� La persistencia y consistencia en la consecución de los proyectos 
metas personales y  

de grupo y su concordancia con las demandas socioculturales. El 
empleo del tiempo con originalidad y enriquecedoramente, pues 
la utilización del tiempo es la infraestructura del desarrollo. Él 
desenvolvimiento de valores universales como brújula de los 
proyectos y fines individuales, no las concepciones pragmáticas 
sobre el mundo (todo vale). 

� La necesidad consciente de autoperfeccionamiento favorece el 
establecimiento de hábitos de vida, que regularizan el desarrollo 
de la persona. Al generalizarse la combinación de las dinámicas 
en las diversas esferas de la existencia -no solo las académicas-
, tienden a convertirse en hábitos de vida. El establecimiento de 
un determinado talante en la historia de una persona (fundado 
en valores, intereses, hábitos y capacidades para la autoorgani-
zación), cimienta su identidad (personalidad), lo que se expresa 
en proyectos y estilos de vida. 

� La concienciación de las dinámicas de aprendizaje y del estilo de 
vida propio. Esta característica es definitoria en los procesos au-
toorganizativos efectivos. Su concepción y realización implica el 
conocimiento del proceso de estructuración de las dinámicas y 
sus asociaciones (autoconocimiento).  
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� A los indicadores anteriores se subordinan los de dominio del 
contenido (disciplinario, interdisciplinario, transdisciplinario). Es-
tos expresan el grado de manejo de la información, aspecto im-
portante del nivel cultural de los aprendices. En otras palabras, 
el dominio del contenido se subordina al dominio (autoorganiza-
ción, autorregulación) del propio desarrollo personal. 

Seguir estos propósitos requiere desacostumbrarse del análisis 
fenoménico del aprendizaje, a fin de atender lo esencial de sus 
procesos autoorganizativos. Los indicadores mencionados cam-
bian la comprensión sobre el desarrollo de los alumnos. También 
sobre el diseño de las situaciones y tareas de aprendizaje, y en 
especial, las de evaluación. Al expresar integral y concretamente 
el desarrollo del sujeto, no tanto su desempeño abstracto como 
asume la enseñanza tradicional, requiere otra mirada del docente 
y del propio alumno. El profesor debe ser un buen observador, 
estar al tanto de los saltos cualitativos globales -no solo de los 
detalles o de los cambios de poco alcance- que ocurren en el 
comportamiento de sus alumnos. Y estos,  necesitan ser más ob-
servadores de sí mismos, más introspectivos acerca de los modos 
en que aprenden y se desarrollan. Quiere decir además, dirigir y 
autodirigirse con mayor conocimiento de causa.  

Destacando los puntos álgidos del debate, pudiéramos decir que 
las situaciones y tareas de aprendizaje que se plateen requieren 
ser diseñadas, teniendo en cuenta que: 

� Induzcan al estudiante (y al grupo) en la toma de conciencia 
sobre las asociaciones posibles entre los cuatro grupos de  
dinámicas para conseguir una vía estable y personal de 
aprender, dentro y fuera de la academia. 

� Permitan apreciar los avances del desarrollo personal (eva-
luación y autoevaluación), atendiendo a indicadores que 
hablan de la funcionalidad del aprendizaje propio así como 
del grupal. 
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tir de las preguntas formuladas por los ellos durante los días que 
disponen para la lectura (son pocas y de 100 minutos pero no tie-
nen límite de cantidad). 3. Las conferencias optativas, también 
interactivas, que no develan el contenido específico del programa, 
sino que tratan sobre problemas de interés por su actualidad o 
trascendencia científico profesional (temas como: el enfoque de la 
complejidad y el posmodernismo en la concepción del desarrollo 
humano, los problemas de la interdisciplinariedad y la transdisci-
plinariedad, las tareas de la psicología educativa en el ámbito de 
las ciencias sociales, entre otros). 4. Las sesiones de debate teóri-
co (seminarios con 15-20 participantes), en las que se sistematiza 
el conocimiento (son dos, en correspondencia con los dos temas 
del curso, de cuatro horas cada una). 5. Las sesiones en que los 
equipos dan soluciones a problemas profesionales de carácter teó-
rico y metodológico (dos, en correspondencia con los dos temas 
del curso, de cuatro horas cada una como mínimo). 6. Las sesio-
nes de orientación, durante las que se les asesora en el diseño de 
los programas de aprendizaje, así como en la resolución de los 
problemas que van surgiendo en su implementación práctica (ac-
tividad 7). Finalmente, cada estudiante elige un tema de su in-
terés dentro del campo de la educación, sobre el que preparará 
un texto de dos páginas, a partir del cual le formularemos pre-
guntas de reflexión (8). Otra condición importante es que se pue-
den hacer sugerencias para el mejoramiento de la organización 
del trabajo. Estas son bienvenidas. 

El desarrollo se evalúa igualando el trabajo personal y el del equi-
po (de tres integrantes), es decir, que ambos poseen el mismo 
peso. Se ponderan los diversos indicadores del desarrollo.  

Sabemos que cada año académico, los alumnos del curso ante-
rior, les trasmiten informalmente sus criterios sobre la experiencia 
a los nuevos, lo cual les crea  expectativas sobre las oportunida-
des de aprender (flexibilidad, reflexión, praxis), que tratamos de 
cumplir a lo largo de todo el semestre. La asignatura es conocida 
por el nivel de debate de distintos puntos de vista, sin esquema-
tismos, sobre todo acerca del problema central que atañe al cur-
so. También por la creatividad promovida y alcanzada. Acostum-
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bramos a cuestionar los criterios de autores relevantes en las con-
ferencias optativas y se propician las preguntas entre los partici-
pantes. Durante el semestre se indagan cuáles son los autores 
prominentes que todavía no han leído, en qué medida están al 
tanto de lo que se está publicando en el país relacionado con 
nuestro tema de trabajo, y se les incentiva a la búsqueda y lectu-
ra de los mismos. Además se les incita indirectamente a la mayor 
responsabilidad y creatividad en el aprendizaje. 

La relación teoría práctica 

Durante el semestre académico se realizan dos tipos fundamenta-
les de tareas: La sistematización teórico metodológica de la bi-
bliografía señalada (abarca las dos partes del curso) y el diseño y 
realización de un programa de aprendizaje (implica diagnóstico-
intervención). Ambas tareas, se conectan en un plano estructural-
funcional y sustentan la actividad profesional del psicólogo, tanto 
en el campo de la educación como en otros campos de trabajo12.
A la vez, estos dos tipos de tareas generan un conjunto de tareas 
complementarias, que se le subordinan, animando el curso dada 
la diversidad de estímulo. La teoría y la práctica se dan al unísono 
durante todo el semestre, así que no hay tiempo de aburrirse de 
una por la ausencia de la otra. La asignatura, por su naturaleza, 
no se debe enseñar con contraejemplos. No podemos abogar por 
una enseñanza de avanzada, si no la sabemos implementar para 
enseñar Psicología Educativa. El programa de aprendizaje que di-
seña y lleva a la práctica cada equipo, tiene que expresar el mis-
mo espíritu renovador con que se diseñó esta asignatura13, lo que 
refuerza los efectos de la experiencia. Teoría y práctica se dan la 
mano dialécticamente en el curso. 

                                           
12 No hemos podido analizar la generalización de este aprendizaje a otros 

ámbitos profesionales
13 En los cursos de posgrado en los que se implementa una metodología si-

milar de trabajo, se realizan tareas de carácter un poco más complejo. 
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La personalización de la influencia educativa 

Se respetan los intereses particulares de cada estudiante y de ca-
da equipo de trabajo, ya que una buena parte de la temática del 
curso (teórica y empírica) es electiva. Estos tópicos son comple-
mento del contenido profesional canónico, de dominio obligado 
para un ejercicio profesional eficaz. Por ejemplo, cada equipo pro-
pone el tema del programa de aprendizaje (dinámica de autoor-
ganización y área del saber como su contenido) que diseñará y 
ejecutará en el curso. También selecciona dos de los problemas 
propuestos como alternativas para su solución teórico metodoló-
gica. Recordemos además, que cada uno de los alumnos elige un 
tema sobre el que ensayará un texto de dos páginas (ver 8 ante-
rior), a partir del que se le plantean preguntas de reflexión. Asi-
mismo, respecto a las conferencias optativas: puede asistir a la 
presentación de la temática que más le interese e inclusive no 
asistir a ninguna. En cuanto a las asesorías ocurre igual, los equi-
pos asisten hasta que sienten que pueden hacerlo solos. 

El control sobre el estudiante y el equipo de trabajo, está bastan-
te singularizado. A cada uno se le elabora una pequeña memoria 
de su aprendizaje: las dudas y decisiones de cada momento signi-
ficativo, los cambios propuestos, la regularidad en el trabajo, el 
nivel de sistematización y creatividad alcanzado, las sugerencias 
que les hacemos, etcétera. El día de la discusión final, como ya es 
bien conocido lo hecho, el tiempo se dedica a profundizar en las 
vivencias sobre la experiencia realizada y a la crítica de la misma. 
Hay que destacar que se asiste a la discusión, con una versión es-
crita de todo el trabajo realizado.  

En lo tocante a la composición individual del texto, cabe añadir 
que este se les devuelve con preguntas exclusivas para cada uno 
(puede coincidir en temática y bibliografía con  otros compañe-
ros). No nos preocupa que ellos se consulten entre sí para prepa-
rar el texto individual, puesto que todos reciben preguntas dife-
rentes de reflexión y creatividad. Si el alumno copiara de Internet 
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u otra fuente, de todas maneras se ve obligado a reflexionar gra-
cias a las preguntas que les formulamos. 

Otro aspecto importante en cuanto a la personalización de la en-
señanza, es que la  
asignatura trata de evitar el estereotipo “el bueno” y “el malo”, 
pues no se indaga en las historias de aprendizaje en las asignatu-
ras precedentes. 

Lo social y lo personal 

No pierdo oportunidad en demostrar lo importante que resulta es-
tar bien preparado para perfeccionar una y otra vez el sistema 
educacional cubano, con el objetivo de profundizar todavía más 
sus logros. Razones que permiten al estudiante asumir sus tareas 
con compromiso -no declarativo-, puesto que se llevan a la prácti-
ca. La responsabilidad de realizar un buen programa con los ni-
ños, se convierte en el Leitmotiv de los equipos de trabajo, y se 
revierte sobre su preparación ético profesional. El espíritu de 
equipo con que se hace el diseño y se ejecuta, educa también el 
carácter. Pienso que el quid de la cuestión radica en la combina-
ción de la elección personal-la responsabilidad social, que es enri-
quecida por el resto de los valores que se inculcan en el curso. Es 
un principio básico  de la educación superior cubana, traer al aula 
los problemas actuales del desarrollo de la sociedad (vínculo del 
estudio y el trabajo). La experiencia que narro aquí es una de las 
alternativas de su instrumentación. 

Félix Varela decía que “el arte de enseñar está en fingir que no se 
enseña”, razón por la cual no pretendo aleccionar a cada paso al 
alumno, máxime por tratarse de una experiencia que pretende el 
desarrollo de los procesos autoorganizativos del sujeto. Debemos 
saber que autoorganización no significa actitud individualista, todo 
lo contrario. Significa saber tomar lo social para obrar con creati-
vidad la personalidad propia. Los valores se expresan en los inter-
eses, hábitos y actitudes ante la vida y el trabajo. El ambiente po-
sitivo de aprendizaje creado y los resultados logrados sistemáti-
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camente por nuestra asignatura, hablan de la disposición de los 
estudiantes a participar en el desarrollo de la sociedad. 

Las dinámicas de autoorganización y las tareas de aprendi-
zaje

Se plantea la necesidad de que los alumnos (en equipos de 3 par-
ticipantes, en grupos de discusión de 15-20 e individualmente) 
eduquen las diferentes dinámicas del desarrollo. Se privilegian el 
planteamiento y la solución de problemas, a los que se subordi-
nan los demás grupos de dinámicas, sin disminuirle su importan-
cia en el desarrollo personal y profesional. La conjunción de las 
dinámicas psicológicas, es provocada a través de las dos tareas 
profesionales principales resueltas en el curso, y de las tareas 
complementarias que ambas generan y subordinan.  

La tarea relativa a la solución teórica de problemas profesionales, 
subordina como tareas complementarias: la sistematización crítica 
del contenido teórico, el debate colectivo, la elaboración por equi-
po de un mapa cognitivo y la composición individual de un texto 
breve en temática de interés personal (ensayo) mencionado ya, 
sobre el cual la profesora14 formula preguntas de reflexión. 

La tarea profesional concerniente a la solución metodológica y 
práctica de un problema profesional (diseño e implementación de 
un programa de aprendizaje), subordina como tareas complemen-
tarias: el diagnóstico del aprendizaje, la elaboración de un crono-
grama de trabajo, la elaboración de un informe crítico sobre el 
curso de la experiencia y de los resultados obtenidos en el grupo 
de niños. 

Ambas tareas principales, estimulan en los planos teórico meto-
dológico y empírico, las dinámicas referidas al planteamiento y 

                                           
14 Desde el curso académico 2006-2007 somos dos profesoras, cifra que se 

incrementará dadas las  aspiraciones que tengo de personalizar, aún 
más, la enseñanza. 
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solución de problemas, mientras que las tareas complementarias 
estimulan las dinámicas restantes. El hecho es que todas se dan 
engranadamente. Se va siguiendo al grupo y al alumno particular, 
tomando las ideas que van surgiendo, ampliando con datos y aná-
lisis los cuestionamientos realizados por ellos, lo contrario ocurre 
en menor medida. La esencia de la experiencia es priorizar los 
procesos autoorganizativos del aprendizaje. El profesor en este 
caso también tiende a desarrollarse más porque está sujeto a las 
necesidades surgidas en el grupo, que lo obligan a rebasar con 
frecuencia, sus  posibilidades en un momento dado. Sin embargo, 
también puede sentirse agotado si no enfrenta las resistencias 
iniciales del grupo al cambio, como un proceso natural que exige 
ser encarado con paciencia. El momento en que los alumnos 
“despegan en el vuelo”, se siente como un momento de relaja-
ción, las preocupaciones comienzan a disiparse. Para esta fecha, 
las distintas tareas han avanzado en su ejecución y la mayoría de 
los ellos ha captado bien la lógica del trabajo, al implementarla 
también con los niños (en menor nivel de complejidad que el ex-
puesto aquí). 

El montaje del curso logra un colorido bien diferente al de los cur-
sos tradicionales, cuya esencia radica en la exposición lineal del 
contenido y en sucesión: su recordatorio, recapitulación, debate 
de reafirmación y aplicación práctica. Un cambio sustancial como 
el propuesto aquí, implica la inversión de la lógica en la concep-
ción de la enseñanza y su puesta en práctica. En este caso se va, 
en dirección diferente: de las tareas-a las dinámicas autoorgani-
zativas y su entramado- al  manejo de información, tratando de 
lograr su sincronización en espiral durante el aprendizaje. 

Las relaciones entre los sujetos actores 

Sería incorrecto decir que me retiro del escenario de las operacio-
nes o que actúo  básicamente como facilitadora del aprendizaje. 
Asumo el papel de orientadora, tratando de no sustituir al estu-
diante en sus responsabilidades. He organizado las tareas con la 
intención de que asuman su responsabilidad como aprendices. 
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Coordino el grupo y “copienso” con ellos, al decir de J. Bleger 
(1961), en el momento que en realidad lo requieren.  Esta es una 
enseñanza directiva y no directiva a la vez, porque la no direc-
ción, igual que la dirección excesiva (autoritaria) por sí sola, no 
permite aprovechar todo el potencial posible del grupo para ese 
momento. He constatado, que el grupo se siente en ocasiones 
perdido cuando le damos un menú de opciones entre las que debe 
elegir con libertad, lo que constituye una pérdida de tiempo inne-
cesaria. El experto sigue siendo en buena medida el profesor, y 
cuando no es tal, ya no se le estima tanto. El rol de facilitador 
puede esconder la incapacidad del profesor para responder cuan-
do el estudiante lo inquiere y también sus pocos deseos de empe-
ñarse a fondo para “extraer” lo mejor de este.  

El profesor debe trabajar hasta quedarse sin trabajo -leí una vez y 
lo comparto-, y  para lograrlo, como ya dije, necesita saber esta-
blecer los límites de sus relaciones con los alumnos. Saber entrar 
y salir del grupo cuando hace falta. Saber devolver la pregunta 
cuando descubre que el alumno pudiera responderla por sí mis-
mo, sin ayuda o con ella. El joven, a veces manipula al profesor 
inconsciente o conscientemente, asignándole responsabilidades 
que le cuesta esfuerzo asumir por sí mismo. En cambio el apren-
dizaje reclama esfuerzo y  tensión sana: la que produce la curio-
sidad. Si no es así, no suele ser un aprendizaje significativo. El 
problema para nosotros es saber quién está sufriendo ansiedad 
negativa en el aprendizaje, la que bloquea y lleva a asumir posi-
ciones evasivas o defensivas ante el cambio que este plantea. En 
dicho caso hay que  escudriñar en las vivencias, a fin de apoyar al 
ansioso para que supere sus dificultades.  

La elaboración colectiva, ya sea en el grupo grande o en el equi-
po, posee gran peso en el trabajo. Cuando un alumno no está 
participando a la altura de los restantes miembros del equipo, se 
le trata de impulsar de alguna forma. Todo el tiempo trato de per-
cibir y reforzar la participación personal. 
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La secuencia y sincronía de las actividades 

Las tareas15 de aprendizaje no cumplen las máximas principales 
de la enseñanza tradicional, entre estas, la de avanzar de lo sim-
ple a lo complejo en el conocimiento. A partir del planteamiento 
de los dos problemas principales a resolver, se sigue con las tare-
as complementarias, todas de carácter complejo: la búsqueda de 
los criterios para la lectura crítica y para la sistematización del 
contenido de la bibliografía por una parte, y el planteamiento de 
los requisitos para el diseño de los programas de aprendizaje por 
otra. Ambas se dilucidan a lo largo del curso. La secuencia de las 
tareas no es lineal, sino radial o espiral, es decir, que giran en 
torno a un centro cuyo principio rector es la relación dialéctica te-
oría-práctica. Una vez que cada estudiante ha demostrado su po-
tencial de trabajo, si desea, puede optar por el Examen de Pre-
mio, que representa un dominio en calidad superior del conoci-
miento. 

Los frutos del trabajo individual y grupal 

Al final del semestre, cada alumno logra diferentes resultados en 
su trabajo, entre los que figuran: la solución teórico metodológica 
de los problemas planteados, la sistematización crítica de los con-
ceptos teóricos (composición reflexiva y creativa de textos, mapas 
cognitivos); el planteamiento de cuestiones no resueltas aún por 
la Psicología Educativa; el diseño, ejecución de un programa de 
aprendizaje y el análisis crítico de su efectividad. Además, se es-
pera que haya vivenciado sus intereses profesionales, su creativi-
dad y capacidad de trabajo para enfrentar el volumen propuesto, 
que es grande. Como en todo ejercicio humano, existen diferen-
cias individuales en la calidad del aprendizaje, pero la tendencia 

                                           
15  El uso de las NTIC tanto para la elaboración del informe del trabajo de 

grupo como para la realización del ensayo individual, es algo que tam-
bién se tiene en cuenta. 
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general del grupo es a emplearse bastante bien en cuanto a la au-
toorganización. 

Los  indicadores del desarrollo y su evaluación  

¿Cómo percibir los indicadores del desarrollo? Ante todo, el profe-
sor requiere abandonar la postura “objetivista”, característica de 
la educación tradicional. Para poder captar con mayor adecuación 
y fineza los avances de los aprendices, debe entrenarse como ob-
servador. Y un buen observador, busca detrás de las aparien-
cias16, no se deja impresionar por estas desde un primer momen-
to. Por tratarse de indicadores integrales complejos, no siempre 
son susceptibles de evaluarse a partir de los ejercicios académicos 
administrados por el profesor. Estos por contar con resultados 
acabados, no siempre permiten atisbar con seguridad los empe-
ños y trampas del estudiante. El ser humano es capaz  de fingir 
algunos comportamientos. Así que no nos queda mejor alternativa 
que la observación sistemática en una asesoría  personalizada. La 
evaluación exige ser justa, por esto tenemos que manejar los in-
dicadores del desarrollo de la manera más adecuada posible. Para 
conseguirlo, hay que captar la regularidad de las manifestaciones 
verbales y gestuales, además de las características de los estu-
diantes en la práctica. Estas observaciones se van ensartando la 
una en la otra, hasta darnos una buena composición de lo que 
ocurre. Hay que profundizar en el análisis de las peripecias de las 
actividades, lo que permite llegar a una imagen más realista. Si el 
profesor se empeña en otorgarle cifras a los comportamientos, 
pudiera significar que sigue apegado a los estereotipos de la en-
señanza tradicional y que no está preparado para apreciar el valor 
cualitativo de lo anecdótico. A pesar de esto, no puedo decir que 
deba descuidarse la cuantificación porque no creo que haya cam-
bio cualitativo sin acumulación cuantitativa. Es un problema de 
énfasis, no de separación. 

                                           
16 Todo currículo explícito genera un currículo implícito (u oculto) que lo 

acompaña, al que hay que atender con igual prioridad. 
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clases, el alumno que “no entra en tarea” enseguida, va quedan-
do descolocado dentro del grupo. Si no recupera con alguna rapi-
dez el tiempo y el esfuerzo perdido o no realizado, no llega a al-
canzar buenos resultados. Por lo general, son personas que no se 
abren a nuevas experiencias o que no han desarrollado el sentido 
del tiempo, que lo perciben como informe y por tanto susceptible 
de postergación. También es posible, que la dificultad se deba al 
poco interés por la temática debido a inclinaciones muy marcadas 
y cerradas en otros ámbitos profesionales (la clínica o la empre-
sa), o que no quieran esforzarse en algo, que saben no será su 
dedicación principal al graduarse. Esto lo reanalizaré más adelan-
te, al plantear lo que nos queda por hacer. Otras dificultades más 
específicas son: la expresión abstracta (en los debates, los mapas 
conceptuales, las respuestas a los problemas planteados) con po-
ca riqueza de detalles y de interrelaciones, que manifiesta una 
lectura pobre o superficial. Por otra parte, distingo las resistencias 
al aprendizaje que se revelan en actitudes pesimistas.  

En la observación sistemática, podemos obtener mucha informa-
ción acerca de la manifestación de los distintos indicadores, que 
pueden ser corroborados en los momentos de cierre, cuando se 
entregan resueltas las tareas (individual o colectiva). Es conve-
niente que el estudiante se percate de que tenemos control de los 
sucesos (memoria que lleva el profesor), lo que no hay que ad-
vertirle explícitamente, ya que la amenaza no es un buen recurso 
ético. Se trata de que el control se torne un acicate para el per-
feccionamiento del trabajo, no un peligro inminente. El tacto del 
profesor en el trato es fundamental, para evitar en lo posible la 
ansiedad negativa del aprendizaje, lo que se logra no con un algo-
ritmo. Se opera con la intuición educada por la reflexión. 

Los momentos de evaluación son permanentes. Tanto las tareas 
principales como las complementarias son valoradas (aciertos y 
aspectos a mejorar), aunque no se les otorgue una calificación 
hasta el fin de curso. Esta se reporta a partir de la escala valora-
tiva definida para todo el país y se da a conocer al terminarse el 
trabajo, lo que no constituye una noticia, pues cada cual sabe 
cómo se ha desempeñado gracias a la constante retroalimenta-
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ción. Siempre hay opciones para mejorar el trabajo y con esto la 
calificación, lo que es decisión del aprendiz. La asignatura conce-
de esa oportunidad. 

Cada curso académico constituye una experiencia diferente 

Es importante que el profesor, y los alumnos, asuman la expe-
riencia de grupo y la personal como única e irrepetible. Si se in-
tenta establecer una rutina de un año académico a otro, la expe-
riencia está finiquitada. Cada grupo se caracteriza por intereses, 
imaginarios y personajes diferentes. Por supuesto,  siempre hay 
un invariante que identifica el programa, no obstante este se ade-
cua a las características del grupo y de la singularidad de cada 
alumno. Ha habido grupos casi completos que se interesan por 
otro campo de trabajo no propiamente educacional. Entonces les 
hemos mostrado que la educación es un recurso del psicólogo en 
cualquier situación que quiera explorar o promover el desarrollo 
humano, lo que es común a todas las esferas del trabajo, ya sea 
científico o profesional. Al ser un programa abierto porque los 
alumnos trazan sus propósitos e intereses en buena medida, es 
menos proclive a la estandarización o mecanización.  

Logros y riesgos 

Considero que el mejor resultado de la experiencia es que los es-
tudiantes comprenden, cómo se estructuran y funcionan los pro-
cesos de autoorganización (libertad responsable), propósito loable 
dada la misión de la asignatura. Igualmente la elaboración del 
fundamento teórico de toda la praxis17. Otro beneficio importante 
es el aprovechamiento del tiempo porque el estudiante no está 
sentado largas horas frente al profesor escuchando sus explica-
ciones. Trabajamos intensivamente al principio y vamos liberán-
dolos lo antes posible de la asistencia a nuestros encuentros, para 
que puedan dedicarse a las actividades en equipo e individuales. 
Solo los equipos que tienen dificultades con el diseño y realización 

                                           
17 Esta asignatura corresponde al ciclo de la licenciatura en Psicología, de-

nominado del “Ejercicio de la Profesión”. 
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del programa,  pueden permanecer más tiempo bajo nuestra tu-
tela. Procuramos que logren independencia lo antes posible. 

El mayor riesgo de la experiencia lo constituyen aquellos jóvenes, 
que acostumbrados a la enseñanza tradicional (toma de notas de 
todo lo que dice el profesor y después su parafraseo en los exá-
menes), no quieren asumir su responsabilidad en el aprendizaje o 
no desean esforzarse mucho. Otros se fatigan, son pocos y hay 
que atenderlos, no para dispensarlos, ni para hacerlos sentir 
amenazados, sino para asesorarlos en el mejor aprovechamiento 
de su tiempo y energías. 

Nuevos propósitos 

Después de estos años de trabajo, he conseguido integrar un 
equipo de profesoras jóvenes, que intervendrán no solo en los 
caminos concebidos hace tiempo, también en otros métodos y 
medios de trabajo que permitan satisfacer cada vez más los di-
versos intereses de los alumnos, así como su atención personali-
zada. Quizá es necesario explorar más las dinámicas de autocom-
prensión y emplearlas como recursos de autoorganización. Pienso 
también, que es necesario seguir aún más de cerca los estudian-
tes cuyo estilo de vida estanca su desarrollo, aquellos que pese al 
énfasis en la lectura crítica de los textos aún no son todo lo bue-
nos lectores que debieran ser al final de sus estudios universita-
rios. Y  sobre todo, hacer aún mayor énfasis en la estimulación de 
valores que observamos realmente en ciernes, entre otras sutile-
zas de este trabajo que pretende calar cada vez más en el desa-
rrollo del joven. 

Opiniones sobre la asignatura 

Año tras año la experiencia ha sido bastante bien valorada por los 
estudiantes, lo que se ha dado con bastante espontaneidad. No 
nos gustan las preguntas que compulsan las respuestas que de-
seamos oír. La experimento se percibe como enriquecedor y esti-
mulante. En correspondencia con el clima de apertura mantenido 
en el semestre, recibimos sugerencias valiosas. Pocos se quejan. 
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También sabemos por terceros, de lo novedoso y edificante que 
les resulta el curso, lo que confirma nuestra percepción directa 
sobre la marcha del trabajo y la calidad de los resultados obteni-
dos.

Este es el estado de la experiencia actual. Hace veinte años no 
tenía tal organización, ni proponía el perfeccionamiento que hoy 
propongo. Sí pretendí siempre el mejoramiento continuo de la en-
señanza que me permitió llegar al punto actual de esta historia.  

 Resumiendo: Diez pistas18 para el diseño de las tareas de 
aprendizaje 

1. Preparar la mayor parte posible del contenido de la materia 
(asignatura, disciplina, interdisciplina, transdisciplina) en 
forma de tareas de aprendizaje que expresen problemas de 
la realidad. 

2. Procurar con lo anterior, que estas tareas tengan una senti-
do social-personal, para mantener la atención constante del 
aprendiz. 

3. Balancear las tareas para la asimilación o ejercitación de las 
acciones  de los grupos I, II, III y IV  (habilidades confor-
madoras del desarrollo personal). 

4. Subordinar el aprendizaje del contenido de la materia a los 
distintos grupos de acciones señalados. Estas acciones con-
ducen a la asimilación del conocimiento en manera más 
efectiva para el desarrollo del aprendiz, pues activan con 
mayor grado que las reproductivas, su aprendizaje y modos 
de vivir (estilo de vida). 

                                           
18  Se trata de pistas, no de pautas. Todos los criterios que se consideran a 

continuación, suponen valores que contribuyen al buen desarrollo de la 
personalidad de los estudiantes.  
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5. Combinar las tareas de distinto grupo, tratando de diseñar 
situaciones de aprendizaje que exijan cierto esfuerzo por su 
novedad (solo posibles de realizar en equipos de aprendices 
con diverso grado de capacidad de aprendizaje o individual-
mente, en ambos casos con algún grado de asesoramiento 
del profesor o tutor). 

6. Subordinar unas tareas a otras, en dependencia del grupo 
de acciones (grupos I, II, III y IV), que sea más conveniente 
estimular en los distintos períodos de trabajo. 

7. Estimular el esfuerzo por aprender, la curiosidad, procuran-
do un ambiente culto, de responsabilidad, comunicación 
abierta, respeto mutuo, exigencia, contribución mutua, in-
tereses cognoscitivos y creatividad. 

8. Subordinar los criterios de evaluación relativos al dominio 
del contenido específico, a los del surgimiento de estilos de 
aprendizaje y a la tendencia estable, no oportunista, de lle-
var el conocimiento más allá del contexto en cuestión (mate-
ria específica, tareas ya vencidas en el curso). Propiciar la 
evaluación sistemática, sin descuidar el “cierre final” del 
aprendizaje. Exigir calidad. 

9. Inducir el desarrollo del joven alumno como lector ávido, 
como lector crítico. 

10. Estimular el estilo propio de cada estudiante, y con esto con-
tribuir al fomento de su autoestima y del desarrollo de su 
personalidad.  
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sor, Madrid. 

Morin, E., (1994): La noción de sujeto, en: Fried, D. Nuevos paradigmas, 
cultura y subjetividad. Ed. Paidós, Buenos Aires. 

Morin E., (1994): Epistemología de la complejidad en: Fried Schnitman, 
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