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CAPÍTULO 1 

Con los otros, desde los otros y para ellos:  
una fundamentación antropológica de las nuevas 

metodologías activas de aprendizaje
Zaida Espinosa Zárate1

Resumen
A partir del factum reconocido de la insuficiencia de los aprendizajes 
escolares –en especial, de la deficiente educación social y moral, 
basada en una débil consideración de los otros y una falta de 
educación del querer–, llevamos a cabo una fundamentación 
de las nuevas metodologías docentes que permita atribuir su 
éxito a los factores explicativos adecuados; a saber, el hecho de 
que asumen el aspecto primordial de la naturaleza humana: 
su relacionalidad constitutiva, su referencia a los otros. Desde 
esta perspectiva se aborda el “problema del método” en la 
enseñanza actual –la mediocridad de algunos modos de poner 
el conocimiento al alcance del educando–, analizando cómo las 
nuevas aproximaciones metodológicas representan un avance 
en la comprensión de cómo aprende el ser humano, porque 
posibilitan aprendizajes esenciales que no eran abordados antes 
de forma estructurada o formal.

Palabras clave: metodologías de aprendizaje; otredad; natura-
leza humana. 

1	 Doctora en Filosofía por la Universidad Complutense de Madrid y 
Licenciada en Filosofía y Periodismo por la Universidad de Navarra. 
Zaida Espinosa Zárate es profesora en la Universidad Internacional de La 
Rioja (UNIR) en el Máster de Educación Personalizada y en el Programa 
de Doctorado “Sociedad del Conocimiento y Acción en los Campos de la 
Educación, la Comunicación, el Derecho y las Nuevas Tecnologías”.
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Introducción

Los aprendizajes escolares, esto es, los alcanzados en el contexto for-
mal, son insuficientes. Este es el factum que constituye el punto de partida 
de esta contribución, avalado por numerosos estudios que describen y de-
nuncian los pobres resultados educativos escolares, no solo a nivel acadé-
mico –cognitivo–, sino referidos a los aprendizajes esenciales para vivir en 
sociedad y convivir con otros (Sánchez Ambriz, 2015; Palomero Pescador 
y Fernández Domínguez, 2001). Aunque son muchas las fuentes a las que 
poder acusar de este fenómeno –la debilitación de la noción de deber (Ma-
rina, 2003), la falta de esfuerzo del individuo (De Vega, 2016), el ambiente 
social, la incongruencia de los sistemas de valores presentados al sujeto en 
distintas esferas sociales, la falta de implicación de las familias–, este es 
también un problema pedagógico. En consecuencia, los docentes en tanto 
que docentes tienen el deber de abordarlo desde la especificidad de su dis-
ciplina pedagógica. 

Decir que los logros de aprendizaje son insuficientes alude a la esencial 
escasez, debilidad e insolvencia de los conocimientos, habilidades y con-
ductas transmitidas en la escuela, no simplemente a su carácter meramente 
perfectible, como es propio de cualquier realidad o producto humanos. En 
general, se puede decir que pensamos poco y pensamos mal (Schwartz, 
2008) y, además, la propia configuración de algunos de nuestros productos 
culturales no anima a hacerlo, o presenta un pensamiento marcadamente 
superficial por la rapidez con que todo se sucede. Si bien se promueven 
algunas áreas del talento, como el deporte, la intelectualidad está mal vista 
(Tourón y Reyero, 2000; Reyero y Tourón, 2000), y frente a ella es el im-
pulso sentimental y emocional –que se califica como natural y espontáneo 
y, en consecuencia, como aquello que es verdaderamente original u autén-
tico– lo que se pondera, elevado a máximo órgano decisorio. La decisión 
individual, determinada por estos factores afectivos, se considera válida 
solo por el hecho de que es fruto de la autonomía personal, porque ha sido 
elegida por el individuo y es expresiva de su identidad concreta –“todo el 
mundo tiene derecho a desarrollar su propia forma de vida, fundada en 
un sentido propio de lo que realmente tiene importancia o tiene valor” 
(Taylor, 2016, p. 49)–, al margen del contenido positivo que aporta (Taylor, 
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2016; Spaemann, 1993) y de si este puede examinarse en base a criterios 
objetivos, a saber, a un orden natural objetivo al que hayan de plegarse los 
afectos y sentimientos (Lewis, 2012).

En concreto, la escasez de los resultados educativos a la que nos referi-
mos tiene que ver fundamentalmente con la deficiente educación social y 
moral que se logra en los individuos; esto es, con una limitada considera-
ción seria de los otros y, en consecuencia, de la convivencia humana, en los 
programas educativos. Esta carencia apunta a una falta de educación del 
querer, pues, al fin y al cabo, la educación moral remite al reconocimiento 
del otro.

Esta realidad es significativa y preocupante porque, como puede obser-
varse, todo otro tipo de educación –la que incide en la dimensión cogni-
tiva– es inefectiva, es decir, no surte efecto en la medida en que la verdad 
es en sí misma o por sí sola inoperativa. En realidad, lo importante –edu-
cativamente hablando– no es tanto la propia verdad sino lo que el sujeto 
hace con ella. En efecto, con la verdad se hacen muchas cosas: se busca, 
se ignora, se desea, se descubre, se está seguro de ella, se quiere ocultar, se 
declara, se atestigua que se posee, se politiza… Hay expectativas de verdad 
y decepciones de ella; la verdad duele, pone celoso, alegra, condiciona, 
libera… Estamos enredados con la verdad, vivimos lidiando –o no– con 
ella, pero en ambos casos esto constituye ya una forma de vivir con ella. 

En definitiva, la clave está en lo que se hace con la verdad, y esto exige 
un querer previo, pues no hay acción humana que no parta de un acto 
volitivo. Este es el punto de partida o el primer movimiento para el apren-
dizaje: en la raíz de la naturaleza perfectible del ser humano hay un acto 
de la voluntad.

En esto, la acción docente, que se ha centrado más en transmitir ver-
dades que en enseñar acciones (quereres humanos) que la manifiesten y 
la busquen, parece defectuosa. Resulta insuficiente el grado en que la ac-
tividad docente, en algunas de sus formas, se ha dirigido a crear una ac-
titud de búsqueda de la verdad, diferenciándola, por ejemplo, de la mera 
curiosidad como interés desbocado no hacia una cosa en particular, sino 
hacia la pura novedad (Quevedo, 2013), que no acaba siendo sino deseo de 
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uno mismo; o del fanatismo como una forma de estar fascinado al margen 
de motivos racionales. La búsqueda de la verdad se caracteriza porque 
tiene lugar necesariamente junto a otros: implica entrar en diálogo, estar 
abierto a razones y, en último término, estar dispuesto a cambiar, a dejarse 
persuadir por ellas y por la tradición que representan, renunciando “al 
dogmatismo de los propios prejuicios” para acceder a revisarlos (González, 
2012; Nussbaum, 2014). Esto ha sido implementado imperfectamente solo 
en la escuela. El compromiso con el cultivo de esta dimensión volitiva –que 
es querer la verdad y también querer estar acompañado por otros para ser 
más efectivo en ella–, ha sido descuidado e insuficientemente atendido. 

Metodología

Dejando al margen parte de la complejidad del sistema de causas que 
también interviene en los resultados educativos escolares, vamos a sostener 
la tesis de que, en la especificidad de este ámbito –el pedagógico–, el pro-
blema educativo actual es un problema de método. 

Resulta bien sabido el hecho de que las metodologías docentes están 
en cuestionamiento y numerosos son los estudios que apuntan a la me-
diocridad de algunos modos de poner el conocimiento al alcance de los 
estudiantes, que tienen como resultado una baja efectividad de los procesos 
de enseñanza. “Frente a esta realidad es necesario propiciar un cambio 
en la forma de enseñar ya que los resultados también son producto de 
la baja efectividad de la enseñanza tradicional” (Sánchez Ambriz, 2015,  
p. 3). El malestar o la insatisfacción ante la cuestión del método es cada vez 
más amplio, y pone en el punto de mira a los docentes, cuyas actitudes se 
encuentran en el espectro que va desde el rechazo, la incomodidad e inse-
guridad, hasta la disposición proactiva a intervenir de formas creativas en 
contextos complejos en que los resultados son siempre contingentes.

Para precisar convenientemente el problema que queremos abordar, 
conviene delimitarlo, distinguiéndolo de forma clara de otros relacionados. 
A saber: sostener que el problema escolar básico consiste esencialmente en 
un problema en las metodologías docentes significa que este no radica en 
los sujetos que participan en la acción educativa en sí mismos, ni tampoco 
en los contenidos o disciplinas como tales: ninguno de estos últimos, por 
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ejemplo, es malo, inoportuno, deficiente o aburrido en sí mismo, sino que 
es la estructuración de las experiencias de aprendizaje lo que puede serlo, 
esto es, la interfaz que se diseña y que constituye el acceso del educando a 
las competencias clave para su íntegro desarrollo. Es decir, son las estra-
tegias metodológicas las que deben modificarse para conseguir resultados 
educativos distintos. 

A la luz de esto, han cobrado protagonismo nuevas metodologías acti-
vas que prometen paliar los defectos de las denominadas “tradicionales”, 
profusamente denunciadas en los últimos tiempos. Sin embargo, la crítica 
a los modos de hacer acostumbrados y la propuesta de metodologías al-
ternativas solo es cabal cuando estas últimas se comprenden en su sentido 
fundamental y se ponen en práctica con una amplitud de perspectiva sufi-
ciente, y esto en dos sentidos diferentes. A saber: en primer lugar, más allá 
de una consideración de ellas que repara únicamente en los resultados aca-
démicos. En efecto, muchas veces se ha justificado la necesidad de nuevas 
metodologías docentes para lograr mejores resultados de este tipo. Hasta 
ahora ha sido habitual entenderlas únicamente desde la óptica limitada 
de la eficiencia, que solo atiende al aspecto académico-cognitivo, en lugar 
de situar a este en la complejidad y riqueza de las dimensiones humanas, 
cuyo cultivo es ajeno a una lógica exclusivamente productiva. En segundo 
lugar, el recurso a estas metodologías debe superar la pretensión limitada 
de crear un clima emocional positivo en el aula que permita sentirse bien 
al alumno y hacerle tener ganas de ir a la escuela. No cabe duda de la im-
portancia de configurar un ambiente escolar democrático, de confianza y 
seguridad en el que la mayor cercanía que se crea entre docente y alumno 
aumente la cantidad y calidad de sus interacciones, respondiendo de mejor 
forma a las necesidades emocionales de los estudiantes (García-Romero y 
Rodríguez-Gallego, 2016). Pero el énfasis exclusivo o predominante en el 
sentimiento impide el desarrollo de facultades humanas que solo se consi-
gue al superar ciertos límites que pueden resultar, al principio, incómodos 
o molestos. 

Si bien estas son condiciones necesarias para un proceso de aprendizaje 
exitoso, la última justificación de estas metodologías, desde la que adquie-
ren pleno significado, no encuentra tampoco aquí su fundamento. Por la 
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frecuencia en que este se obvia, resulta ineludible, por tanto –y este es el 
objetivo último de este trabajo– repensar el sentido de las metodologías 
de enseñanza-aprendizaje y, en concreto, de las de aparición más recien-
te, que tienen como sello distintivo la actividad del educando. En lo que 
sigue se analizarán estas desde sus fundamentos de forma que en ellas se 
comprenda la acción educativa procedimentada (ese proceso de enseñar 
a través de pasos, de un método bien delimitado) como una intervención 
que atiende a una diversidad unificada de elementos en el ser humano, 
en una aproximación integral al sujeto, y no, por tanto, como si este fuera 
una pura diversidad en dispersión, ni una unidad simple o sin partes, sino 
en su carácter complejo unitario. Para esto se llevará a cabo un análisis 
fenomenológico de lo que ocurre en el encuentro del individuo con los 
otros sujetos con los que comparte el contexto educativo cuando aquellas 
metodologías son bien implementadas, esto es, se actualizan en la escuela 
desde su sentido originario.

Resultados

La fundamentación de estas nuevas metodologías exige una conside-
ración profunda de la identidad humana, desde la que justificar ciertas 
maneras de hacer y descalificar otras como peores o menos adecuadas. 
En efecto, el éxito de algunas de estas metodologías se debe a que recogen 
y atienden a aspectos que son esenciales para el modo de ser humano, 
independientemente del individuo del que se trate. En concreto, vamos a 
examinar cómo la relacionalidad humana, que puede comprenderse como 
rasgo definitorio del individuo, es también el elemento constitutivo funda-
mental de las metodologías activas de aprendizaje, esto es, la condición de 
posibilidad de su puesta en práctica o, en otras palabras, el requisito sobre 
el que construyen el modo humano de acceder al conocimiento. 

El modo de ser propio del ser humano es el ser con otro. Esto significa 
que este “no se explica desde sí y en sí, sino desde el otro” (Ortega, 2013, 
p. 411), abierto a él, radicalmente afectado y dependiente, en muchos sen-
tidos, de este. “No podemos vivir en soledad… No hay forma de escapar 
a la dependencia recíproca que nos vincula unos a otros” (Puig Rovira et 
al., 2011, p. 47). “Nadie puede salvarse sin los otros”, dice Ortega citando a 
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Levinas (2013), “el hombre está referido al hombre. Está cosido de respon-
sabilidades” (pp. 412-413) de este tipo, a saber, responsabilidades humanas. 

Lo mismo ocurre en el aprendizaje. Quizá el movimiento educativo 
más costoso –que constituye, en realidad, la tarea más propiamente huma-
na, en tanto que aquel es una actividad que dura toda la vida (lifelong lear-
ning)– consiste en reparar en la rigurosa pobreza de la autonomía, es decir, 
en la necesidad estricta de un acceso indirecto al mundo, de un rodeo y 
recorrido que pasa por los otros: no podemos enfrentarnos a lo real desde 
la miseria del solo individuo, que es una desnudez biológica y cultural, es 
decir, ausencia de humanidad en sentido completo. Lo arduo de este re-
conocimiento es que derriba y desmorona el orgullo de la autonomía que 
caracteriza por excelencia al sujeto moderno, enfrenta y desafía de raíz 
las actitudes de dominio y de control de su libertad legisladora, pues los 
otros siempre se escapan de sus redes de manejo e influencia. La ilusión 
de una completa autonomía o independencia constituye el error de la so-
berbia, que viene por “un desconocimiento de la verdad de la insuficiencia 
humana” (Millán-Puelles, 2009, p. 535), de su radical facticidad o índole 
finita. En el análisis de la subjetividad, que es conciencia inadecuada de 
sí misma, se revela “a la vez que su profunda tendencia a lo ‘Absoluto’, el 
hecho mismo, propio de esa tendencia, de su índole condicionada y relati-
va” (Millán-Puelles, 1967, p. 31). Así pues, solo esta interacción social desde 
el compromiso con el otro otorga “humanidad a la naturaleza humana” 
(Puig Rovira et al., 2011, p. 54).

La relacionalidad constitutiva del ser humano alude a la fundamental 
exposición del hombre a los otros, una exposición cuyo signo fundamental 
es que no está bajo el control del individuo. En esto consiste su originaria 
facticidad: en su estar sujeto a la causalidad del otro, en recibir las deter-
minaciones naturales que le afectan y vivirse de manera pasiva, instado 
respecto a ellas, por ejemplo, respecto a “un dolor físico o una necesidad 
biológica” (Millán-Puelles, 1967, p. 385). El otro puede ser aquí tan gené-
rico como el entorno o el contexto en el que el sujeto se encuentra, que, en 
términos sociológicos, representa una dimensión de fatalidad para la vida 
y se manifiesta en el tener solo un cierto campo de posibilidades abiertas 
desde la circunstancia que nos viene impuesta (Ortega y Gasset, 2015). Este 
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condicionamiento implica la realidad de un cierto extrañamiento (Ortega, 
2013), pero también la posibilidad de volver a uno mismo en el descubri-
miento de la subjetividad del otro. De hecho, la heterología es condición de 
la tautología, esto es, del logos de uno mismo, en tanto que la conciencia 
de la subjetividad no tiene un acceso directo a sí misma, sino a través de la 
realidad transubjetiva que convierte en objeto, y que incluye a la realidad 
de los otros sujetos. “«el paso» previo por el otro es condición determinante 
de su mismo ser de hombre” (Ortega, 2013, p. 411). El encuentro con el 
otro es una vivencia de reflexividad originaria, en tanto que es una manera 
de “vivirme yo precisamente como vivido por otro” (Millán-Puelles, 1967, 
p. 359), y esta es una forma de “autoconciencia explícita”, aunque no sea 
objetivante o propiamente reflexiva.

La diversidad como hecho moral: el reconocimiento del otro 
desde el contexto formal de aprendizaje

 Este movimiento de fuera adentro es la base para entender el funda-
mental ‘estar con otros’ humano y, en consecuencia, la diversidad como 
hecho moral –que adopta distintas formas en sus variadas dimensiones 
(interculturalidad, interreligiosidad, etc.) –. La presencia del otro, en tanto 
que se comprende como espacio subjetivo, “estructura éticamente al yo…, 
lo des-centraliza y lo saca de su indiferencia” (Ortega, 2013, p. 412). Como 
dice Ortega, la pregunta acerca de por qué me concierne el otro no tiene 
sentido desde esta perspectiva porque estamos volcados a otros sujetos 
como condición previa del yo.

La acción educativa se dirige en su sentido más último a hacerse cargo 
no solo de uno mismo, sino del otro en la conciencia de su ser objeto subje-
tivo, dotado de una interioridad análoga a la propia, aunque nunca vivida 
en la privacidad de su estados mentales. La comprensión honda de esa sub-
jetividad, que reproduce en una individualidad característica la fragilidad 
del ser y a la vez su grandeza y dominio, pasa por muchos movimientos de 
ida y vuelta, de entrada y salida del yo, en unas relaciones que se estructu-
ran y modulan cualitativamente en el tiempo. En este proceso de re-cono-
cimiento, que es también autoconocimiento, inobjetivo y objetivo, esto es, 
propiamente re-flexivo, el sujeto descubre la responsabilidad para con el 
otro, con su otro-yo sagrado que impone la obligación de su cuidado. Por 
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ello, en su raíz fundamental, como sostienen Puig Rovira y otros parafra-
seando a Noddings, la labor educativa se dirige o trata “de entender su fra-
gilidad [la fragilidad del otro] y de percibir el llamado del deber interior, 
esa punzada que nos obliga a responder al otro” (2011, p. 55).

A pesar del carácter técnico de la acción educativa, esto es, de su re-
sultado externo, en tanto que acción humana es auténtica praxis moral o 
actividad inmanente (Altarejos y Naval, 2011; Ortega, 2013), y esto es váli-
do en la multidireccionalidad de las relaciones que se establecen entre sus 
sujetos: no solo docente-alumno, sino que la acción educativa entre iguales 
es una forma de praxis quizá todavía más efectiva, en la que se pone en 
juego toda la potencia de su relacionalidad, respectividad o comunicabili-
dad constitutiva. Esta dimensión práxica pone de manifiesto la antropolo-
gía del trabajo docente, y la trascendencia de este hacia sus sujetos.

Parece imprescindible, entonces, que la acción educativa incluya en 
la base de sus procesos la posibilidad de este reconocimiento del otro, en 
tanto que constituye la realidad más honda del sujeto. Esto depende en 
primera instancia del diseño de las actividades programadas, esto es, de 
la metodología que se emplea en el aula, que debe reproducir este modo 
de coexistencia para lograr su vivencia de forma estructurada, es decir, 
formal. Pues, de otro modo, ¿en qué otro momento y lugar, si no es en la 
escuela, se aborda su experiencia vivencial de esta forma explícita y orga-
nizada, es decir, cabalmente mediada? Todo lo demás, esto es, por ejem-
plo, todo otro discurso ético al margen de una aproximación experiencial, 
incluso dentro del marco de la escuela, tiene un efecto limitado o restrin-
gido, pues el solo razonamiento moral no tiene el alcance o la repercusión 
conductual requerida para un auténtico aprendizaje de este tipo. Paluck y 
Green (2009) evidenciaron cómo el aprendizaje cooperativo es una de las 
estrategias de intervención más efectivas para la mejora de las relaciones 
entre los que no son iguales.

Hacia una pedagogía dialógica: el trabajo relacional para la 
plenificación de un sujeto social

 Las estrategias colaborativas que están presupuestas en las metodolo-
gías activas de diverso tipo ponen al hombre en contacto con su modo de 
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ser más íntimo: con sus limitaciones (en el reconocimiento de que los otros 
pueden algo que uno no consigue) y sus talentos y fortalezas (al destacarse 
sus dotes en comparación con las de los otros); en definitiva, con la diver-
sidad, que abre la posibilidad del deseo, de la tolerancia, del liderazgo y la 
iniciativa, y de todas las cualidades o destrezas que condicionan los resul-
tados educativos.

Es en el trato con los otros, en actividades o estrategias metodológicas 
relacionales, cuando pueden desarrollarse de manera efectiva habilida-
des básicas que permiten la plenificación de un ser esencialmente social, a 
saber, asumir las responsabilidades éticas que, en tanto que constituyen el 
deber más hondo que el sujeto encuentra en su conciencia moral, están en 
la raíz de todas las demás y se traducen en una conducta prosocial (Varo 
Millán y Llorent García, 2012). 

La concurrencia de la guía y la ayuda del docente en este proceso de 
desarrollo ético es imprescindible y, por tanto, su intervención específi-
ca en el contexto formal. El docente actúa, en primera instancia, como 
ejemplo, aunque “el ejemplo sin la doctrina no valga en materia moral”, 
en tanto que “no se sabe muy bien lo que quiere decir” (Millán-Puelles, 
2009, p. 546), y de ahí la necesidad, también, de la palabra explícita. En 
la adecuación de lo que el maestro tiene por verdad y lo que sus palabras 
o gestos manifiestan –lo que se ha venido a llamar, desde la escolástica, 
‘verdad moral’, junto a la verdad lógica y ontológica– radica su responsa-
bilidad moral, que es, si así cabe hablar y a la luz del tener a su cargo los 
desarrollos éticos de los educandos, doblemente pesada (Ibáñez-Martín, 
2006). La toma de perspectiva, en la dimensión cognitiva, y la empatía, ya 
sea interpersonal o intercultural, como su correlato emocional, solo puede 
adquirirse en la práctica, como es propio de los hábitos de este tipo, es 
decir, de los que no son meramente especulativos. En la vida del educan-
do, la práctica de la sociabilidad, de su relacionalidad connatural empieza 
siendo, junto a aquella que se vive en la familia, la práctica del aula. Por 
tanto, son necesarias actividades conjuntas escolares que tomen en cuenta 
esta dimensión ética.

Desde esta constatación se percibe la necesidad de entender el aula 
como un espacio comunicativo (Varo Millán y Llorent García, 2012), que 
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se extiende, en la red y en el proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, 
a límites cada vez más amplios e inclusivos. La educación ha de com-
prenderse como un “proceso abierto”, un “diálogo abierto global” para la 
“construcción de conocimiento colaborativo” (Bauerová y Sein-Echaluce, 
2007, p. 75). Este es el significado pleno de una pedagogía dialógica que 
pone en contacto al educando, en el contexto escolar, con su modo de estar 
en el mundo más radical, y para el que, de momento, las escuelas preparan 
poco. Hasta ahora, se produce la situación paradójica de que el individuo 
se encuentra, sin mediación educativa, desde siempre rodeado de los otros 
y tiene que asumir este hecho de manera informal, como mejor pueda. 
Pocas estrategias se han propuesto desde el aula para abordar esta realidad 
social que, aunque en muchas ocasiones brinda los placeres de la compañía 
y la amistad, resulta también, en otras, difícil, incómoda y conflictiva.

El problema es que tradicionalmente la cultura escolar no ha sido prio-
ritariamente una cultura de diálogo (Bauerová y Sein-Echaluce, 2007), o 
que en ella este desempeña un papel extremadamente reducido. Tampoco 
se han considerado en profundidad los tipos de diálogo que los sujetos cons-
truyen ni qué estrategias pueden adoptarse para mejorarlo, por ejemplo, 
en relaciones comunicativas con fines pacíficos. El carácter creativo del 
lenguaje tiene una potencia que puede dirigirse a objetivos distintos, que 
cabe tomar en cuenta. Así pues, el factum que tomamos como punto de 
partida se muestra ahora más evidente: muchos escolares, universitarios y 
adultos carecen de las habilidades sociales necesarias para un diálogo efec-
tivo, de carácter más humanístico, por lo que estas deben ser formalmente 
enseñadas (Domingo Peña, 2010). La escucha, fomentada en los modelos 
tradicionales de clase magistral, y también entendida en su sentido meta-
fórico, como atención a la respuesta de lo real a la intervención experimen-
tal, representa el comienzo de todo proceso de aprendizaje. Pero debe ser 
una escucha activa en una verdadera relación efectiva con los otros, que 
median en la relación del sujeto con lo real. Esta relación comunicativa 
puede ser silenciosa, en lectura callada, o de viva voz, pero en cualquier 
caso auténtico intercambio, desde el que –junto a los otros y desde ellos– 
puedan formularse aproximaciones individuales, creativas, enriquecidas a 
los objetos. En la exploración, en parte individual, en parte colectiva, de 
estos, desde las categorías culturales establecidas por ellos, se consigue la 
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interiorización y la apropiación de los fenómenos y un entendimiento más 
profundo de ellos (García-Romero y Rodríguez-Gallego, 2016) median-
te el perfeccionamiento individual de aquellas categorías. Esta actividad 
creativa es la seña de identidad del que conoce o del que aprende, y el 
compromiso con esta, con lo que se hace junto a otros, es el resultado que 
debe lograr un método efectivo de aprendizaje. 

Solo desde esta comprensión comunicativa del aula adquiere sentido la 
diversidad y la inclusión como principios educativos fundamentales, pues-
to que uno no da al otro lo que ya tiene. Precisamente la comprensión 
política de la sociedad como sistema de servicios mutuos debe reprodu-
cirse, a menor escala, en el aula, en concreto, en el grupo colaborativo. 
Las situaciones escolares deben enfrentar al educando a la heterogeneidad 
de los modos de ser y hacer humanos, de manera que permitan el cono-
cimiento de la identidad concreta de los otros, más allá de estereotipos, 
prejuicios y representaciones mitificadas. Solo a partir de la experiencia 
vital guiada de las diferencias del otro como fuente de oportunidad, desde 
el reconocimiento de su valor intrínseco y su dignidad y de la universidad 
de ciertos contenidos transculturales, es posible una verdadera educación 
cívica, social y moral, englobadora de variados contenidos transversales 
(educación para la paz, para la no violencia, educación vial, etc.). Así pues, 
por ejemplo, no cabe el cultivo de la tolerancia allí donde no hay nada que 
soportar o donde aquello que se aguanta son leves diferencias. Asimismo, 
una concepción elitista de la educación, como entrenamiento selectivo y 
diferenciado de los mejores, maximiza aprendizajes cuya importancia es 
siempre relativa o parcial en la totalidad del ser del ser humano.

Esta afirmación de la heterogeneidad repara en la insuficiencia de la 
hipótesis del contacto, es decir, reconoce como ingenua la consideración 
de que el mero contacto entre los que son distintos tiene necesariamente 
influencia positiva en sus actitudes (Berger et al., 2016). Como se ha puesto 
de manifiesto, esto no siempre ocurre, pero sí cabe esperar una mejora en 
la percepción y disposición hacia el otro diferente cuando el contacto está 
mediado por alguien que guía en la exploración y en el trato de las indivi-
dualidades ajenas. Esto remite a la necesidad de que el docente adquiera 
habilidades de gestión y dinámica de grupos, de resolución de conflictos, 
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una notable capacidad retórica y comunicativa y, sobre todo, que desa-
rrolle en sí mismo la comprensión y la sensibilidad hacia las identidades 
dinámicas ajenas.

Otras formas de integración de los demás al margen de estas obliga-
ciones éticas son limitadas y, más bien, parches que dejan ver la separa-
ción, la asimilación y, en su forma más palpable, el etiquetaje. El problema 
de la inclusión incompleta –que equivale a un reconocimiento parcial del 
otro, a no asumir las propias responsabilidades éticas– es a nivel escolar 
la reproducción de la marginación, la exclusión y formas de violencia más 
o menos sutiles en la sociedad (Escudero-Muñoz, González-González y 
Martínez-Domínguez, 2009). Por eso se ha dicho que la metodología de 
trabajo cooperativo es la “postura más decidida para contribuir a superar 
las desigualdades, compensar los riesgos de inadaptación y exclusión social 
y facilitar que todos los alumnos participen de la comunidad educativa” 
(Varo Millán y Llorent García, 2012, p. 367), es decir, puede considerarse 
como una estrategia de inclusión efectiva (Lorenzo Moledo y Santos Rego, 
2012). 

La exigencia más notable que las estructuras cooperativas de aprendi-
zaje imponen radica en que lo importante no es simplemente conocer al 
otro, sino reconocerlo (Ortega, 2013). Esta necesidad apunta a aquella di-
mensión ética que está inevitablemente referida a la individualidad concre-
ta y dinámica del otro, en toda la gama de sus diferencias. En la sociedad 
digital el otro con el que se vive incluye o toma en cuenta a los otros vir-
tuales, por lo que el reto de convertir a ese otro inicialmente abstracto en 
un yo concreto es uno de los fundamentales desafíos éticos de la educación 
digital del presente. En esta tarea destacan tres frentes a los que dirigir de 
manera especial la acción educativa, a saber: prevenir del odio que prende 
fácilmente sobre la base del anonimato que la red favorece, huir de la ex-
hibición de la intimidad en una cultura frívola del espectáculo, y evitar el 
vicio de una pura curiosidad desbocada que salta indiferente de objeto en 
objeto, frente a la virtud de la admiración que anima al esfuerzo racional 
que exige la tarea de un auténtico conocimiento.

Por tanto, se plantea la necesidad de superar la búsqueda de resulta-
dos cognitivos en la labor educativa para educar el querer y hacer que el 
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educando quiera bien: que personalice todo, como decía Unamuno, que 
cargue con su responsabilidad hacia los otros. Como indica Flamarique 
recogiendo las palabras de Žižek, esto puede interpretarse, aparentemente, 
como una violencia hacia el otro, puesto que es legítimo pedirle a otro que 
haga algo, pero no que, además, lo haga porque él quiera: 

El deseo deviene un instrumento de dominio cuando:

No solo quiero que hagas lo que quiero, sino que lo hagas porque quie-
res; no solo quiero regular tus actos, sino también tus deseos. Lo peor 
que puedes hacer no es dejar de hacer lo que yo quiero, sino hacerlo sin 
tú quererlo. Lo cual nos lleva a la cortesía: un acto de cortesía consiste 
precisamente, en fingir que quiero hacer lo que el otro quiere que haga, 
de modo que mi sumisión al deseo del otro no ejerza presión sobre él 
(Žižek, 2013, pp. 147-148).

Más que una forma de violencia sobre el sujeto, el reconocimiento del 
bien y, en consecuencia, la educación del carácter, constituye una forma de 
liberación del individuo de tendencias esclavizadoras, tanto propias como 
ajenas. Pero para esto no basta con el mero trabajo en grupo, y se com-
prende mal el aprendizaje colaborativo cuando se entiende solo desde este 
mero hecho fáctico o físico (Del Pozo Roselló, 2008). El trabajo en grupo 
es condición necesaria, pero no suficiente para los aprendizajes socio-mo-
rales. Es la interdependencia positiva que el docente puede generar en el 
diseño de las actividades la que puede persuadir de la bondad del hecho de 
la convivencia, a la vista del logro de resultados que son inalcanzables en 
la exclusiva actividad autónoma del sujeto. Una vez lograda esta compren-
sión del hecho social, el efecto educativo de estas experiencias de aprendi-
zaje es fácilmente transferible a otros contextos (por ejemplo, se reproduce 
a gran escala en el conjunto social y político), en lo que constituye una 
educación de orden o amplitud superior, explícitamente cívica o ciudada-
na. Por tanto, para el logro de estos aprendizajes esenciales para la vida, 
es necesario afectar ambas dimensiones humanas, intelectiva y volitiva: 
el significado del bien “no se aprende sin práctica ni entrenamiento, pero 
tampoco se aprende si falta la reflexión y la transmisión de conocimientos” 
(Puig Rovira et al., 2011, p. 51).



29

Capítulo 1. Con los otros, desde los otros y para ellos: una fundamentación antropológica  
de las nuevas metodologías activas de aprendizaje

La dimensión última de sentido del aprendizaje y de las nuevas 
metodologías docentes: un para qué también relacional

Si hasta aquí se ha puesto de manifiesto el modo humano de apren-
dizaje junto a los otros y a partir de ellos, el sentido de la relacionalidad 
como modo de ser radical del ser humano no se alcanza si uno se detiene 
en aquella causa material o en la causa eficiente del aprendizaje. Se ne-
cesita comprender la causa final de este: el sentido del aprendizaje no es 
exclusivamente individual, para propósitos personales, sino también social: 
aprendemos para los otros, y esta dación ofrece un sentido de mayor al-
cance a las actividades de aprendizaje. “El aprendizaje es particularmen-
te efectivo cuando se construye algo para que lo experimenten los otros” 
(Bauerová y Sein-Echaluce, 2007, p. 71). La concepción de la escuela y, 
en concreto, del aula como lugar de comunicación y de convivencia, más 
allá de los descansos y recreos, significa que los aprendizajes escolares son 
aprendizajes esencialmente sociales, y esto supone, en último término, mo-
rales, como venimos viendo. Pero, en un sentido aún más radial, esto sig-
nifica que solo desde esta perspectiva social adquiere plena significación el 
aprendizaje individual. 

Ya Marx aludía a que el esfuerzo individual, incluso cuando este tiene 
un marcado carácter autónomo, solo alcanza sentido completo en su com-
prensión como servicio a los otros: 

Pero incluso cuando yo solo actúo científicamente, etc., en una activi-
dad que yo mismo no puedo llevar a cabo en comunidad inmediata con 
otros, también soy social, porque actúo en cuanto hombre. No solo el 
material de mi actividad (como el idioma, merced al que opera el pen-
sador) me es dado como producto social, sino que mi propia existencia 
es actividad social, porque lo que yo hago lo hago para la sociedad y 
con conciencia de ser un ente social (Marx, 1980).

En efecto, el propio material del que parte la acción creativa, como 
la de aprender –el lenguaje, o cualquier otro recurso material al que se 
recurra–, es social, comunitario: pasa necesariamente por los otros, en la 
medida en que presupone a estos en alguna forma, así como al mundo he-
redado. A estos se dirige también la propia acción, bien sea como transfor-
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mación física de lo dado para otros, bien como nueva interpretación para 
futuros lectores –que lleva implícita la pretensión del autor de convencer al 
lector objetivamente, por razones (logos), de la verdad que ahí se expone, 
o de persuadir de la verosimilitud de las conclusiones alcanzadas a partir 
de ciertas premisas–. Pese al carácter inmanente de la acción de aprendi-
zaje, en la medida en que su sujeto es el primer transformado por la acción 
cognoscitiva-moral que lleva a cabo, su actualización no deja indiferentes a 
los otros, y adquiere un sentido mayor en tanto que alcanza explícitamente 
una intencionalidad dirigida a ellos. 

Desde esta perspectiva se entiende el sentido profundo de las nuevas 
metodologías activas de aprendizaje: este no radica en que sean más efecti-
vas en lo académico, sino en que posibilitan aprendizajes que no caben de 
otro modo y que constituyen la raíz para afrontar los vaivenes humanos. 
Es decir, son aprendizajes imprescindibles por cuanto están referidos al 
hecho más básico o a las fuentes desde las que se comprende y adquiere 
sentido la vida del sujeto (Taylor, 2016). Son necesarios en tanto que sirven 
para afrontar las vicisitudes de la vida desde un punto de vista más amplio 
y éticamente exigente, que saca del individualismo de la autonomía, del 
egoísmo del yo para situar al individuo en la dimensión común del bien 
humano, en referencia a los otros.

Así pues, las metodologías que recurren a estructuras cooperativas re-
presentan un avance en la comprensión de cómo aprende el ser humano y, 
en su sentido último, de para qué. Respecto a lo primero, descubren cuáles 
deben ser las estrategias más efectivas que llevar a cabo en el aula, basadas 
en la naturaleza de aquel. Y, respecto a lo segundo, representan una mejor 
comprensión de la finalidad del aprendizaje, de su sentido último, que solo 
puede entenderse en la radicalidad de su significado desde una perspectiva 
social o interpersonal. Se logra, así, en el núcleo de estas metodologías que 
tienen un común carácter colaborativo, una concepción del aprendizaje 
como servicio, en la apreciación de que no tiene sentido un conocimiento 
egoísta, que desprecie o que no desemboque en la comunicación de sus re-
sultados. Un conocimiento así pronto se tornaría en conocimiento muerto 
y estancado, en tanto que la falta de su expresión conduce muy pronto a la 
pobreza del pensamiento, habida cuenta de que el pensamiento individual 
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es de muy poco alcance. Sin expresión, sin experiencias compartidas, el 
pensamiento solitario se seca rápidamente. 

Se toma, entonces, aquí el concepto de “aprendizaje-servicio” en el 
sentido más literal del término: el propio aprendizaje es ya, o se identifi-
ca, con un servicio a los otros, al margen de las acciones externas en que 
el sujeto pueda estar o no implicado y que estén explícitamente dirigidas 
a ellos. Esto adquiere más sentido al reparar en que “el conocimiento se 
puede considerar como el único recurso que crece cuando es: compartido, 
transferido y gestionado con destreza” (Bauerová y Sein-Echaluce, 2007), 
lo cual, además, resulta especialmente significativo en el mundo interco-
nectado global en el que vivimos ahora.

Esto significa que se obvia el sentido fundamental de las metodologías 
colaborativas cuando se las comprende como simples metodologías. Se po-
dría decir que son objetivos curriculares en sí mismas, esto es, aprendizajes 
esenciales que deben hacerse en el contexto de la enseñanza formal, de 
modo estructurado y acompañado para que su adquisición sea exitosa. 
Pero su objeto, la colaboración humana, la creación de redes de interde-
pendencia positiva basada en la relacionalidad fundamental del hombre, 
excede el contenido de cualquier currículo escolar, en tanto que constituye 
una exigencia humana. 

Esta concepción del aprendizaje como servicio da sentido al esfuerzo 
que implica la actividad cognoscitiva, y está en la base de una ética del 
apoyo o de la tutoría entre iguales que inicia –de forma escolar, en un con-
texto controlado, ajeno a los riesgos de la vida– en la tarea humana, que 
dura toda la vida, de responsabilización no solo del ser propio, sino del de 
los otros, es decir, de la humanización que consiste en su personalización 
para que, entendiendo al otro como parte del yo, pueda ser amado. En 
efecto, uno solo puede amar al otro y hacerse cargo de él cuando lo entien-
de como semejante o connatural al yo, y esta identificación o asimilación 
se logra en el diálogo e intercambio en un espacio comunicativo que debe 
empezar en la convivencia del aula.
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Conclusiones

Por tanto, desde la identificación de la identidad constitutivamente rela-
cional humana y el análisis de sus implicaciones educativas éticas, pueden 
explicitarse los tres sentidos fundamentales en que los otros están presentes 
en la actividad de aprendizaje (y, esto significa, en la vida humana, en la 
medida en que ambas variables pueden identificarse), no solo como condi-
ción necesaria o condición de posibilidad de un aprendizaje cabal humano 
(es decir, que incluya lo social, la convivencia con los otros, la responsabili-
zación y personalización del otro), sino también como su sentido:

Aprendemos con los otros: y no cabe hacer algunos aprendizajes al 
margen de la circunstancia fáctica de estar junto a ellos (física o virtual-
mente, en la sociedad digital). Esta es requisito esencial para desarrollar la 
competencia social y los aprendizajes morales imprescindibles para huma-
nizar la relacionalidad constitutiva del hombre.

Aprendemos desde los otros, a partir de ellos, que son cada vez más 
(cuantitativamente), y más diversos (desde un punto de vista cualitativo), 
por las nuevas voces que trae el mundo virtual. Por eso se puede decir 
que “ya no pensamos de manera solo individual [cosa que probablemente 
nunca hemos hecho], sino colectiva… actualmente el aprendizaje ya no es 
solamente una actividad interna e individual, sino que gracias a la tecno-
logía se ha convertido en una actividad colectiva y en red” (Ojando Pons 
et al., 2015, p. 56). En realidad, siempre ha ocurrido esto, en la medida 
en que las categorías de nuestro pensamiento, que también son categorías 
lingüísticas, son heredadas, reformuladas y recreadas a la luz de la expe-
riencia individual, mediante la actividad productiva del sujeto creativo. 
Pero este hecho alcanza en la era digital dimensiones antes no pensadas, 
en tanto que la construcción del conocimiento parte de los otros en una 
medida mucho más patente a través de las herramientas que ofrece la web 
2.0: la escritura cooperativa y las diversas formas de compartir recursos de 
conocimiento son ejemplos de ello. 

Aprendemos para los otros: el compromiso escolar y, en general, hacia 
el aprendizaje (que equivale al compromiso hacia una vida auténtica, en 
la medida en que ambas pueden identificarse –lifelong learning–) solo puede 
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adquirirse cuando se refiere hacia los otros, ya que el compromiso es un 
acto esencialmente subjetivo: va de sujeto a sujeto. Solo la cercanía de cier-
ta interacción puede forjarlo como una forma de relación ética con el otro.

Así pues, podemos decir que los otros son el origen del aprendizaje. 
En un primer sentido, porque el dar sentido a los fenómenos parte de un 
modo de ser cultural y, por tanto, socialmente mediado. A pesar de esto, si 
bien puede decirse que el origen del aprendizaje son los otros, no se puede 
decir que estos sean su límite, en la medida en que puede pensarse más allá 
de ellos, del pensamiento y del lenguaje que nos presentan. En segundo 
lugar, porque aquellos son el origen de los aprendizajes más humanos: del 
aprendizaje de la convivencia, que es el aprendizaje que subyace a todos 
los demás y que tiene que ver con el modo más íntimo de ser del hombre. 
Y, por último, los otros constituyen su sentido último: el aprendizaje es 
servicio, es para los otros en su significación radical. 

Por tanto, ante el reconocimiento de la insuficiencia de los aprendizajes 
escolares se han propuesto nuevos métodos docentes, como se planteaba 
al comienzo, y la comprensión adecuada de estos exige necesariamente 
presentar la discusión de cuál es su sentido último, a saber, si este acaba en 
el logro de mejores resultados académicos. Se ha argumentado que, aun-
que también contribuyen a ellos, su sentido más profundo radica en que 
posibilitan aprendizajes que no son posibles de otro modo. Una verdadera 
inclusión educativa solo tiene sentido al entender el aula como espacio dia-
lógico de quienes son y piensan de manera diferente. Solo desde la pers-
pectiva relacional en la que se ha reparado se entiende de forma ajustada 
el fundamento de las nuevas aproximaciones metodológicas a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, cuyo sello más característico es que son de ca-
rácter colaborativo. La experiencia de la otredad es un elemento esencial 
para el aprendizaje integral y, en consecuencia, la colaboración humana 
constituye la raíz o el factor decisivo para el éxito pedagógico. Recurrir a 
estas metodologías significa, por tanto, reparar en la relacionalidad funda-
mental del conocimiento y en el sentido último de servicio del aprendizaje 
humano.
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