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Innovacion e investigacion educativa en las humanidades

Resumen

Este cuaderno docente propone una reflexion filosofica y pedagogica sobre la innovacion educativa en la
ensefianza de las humanidades. Frente a enfoques instrumentales centrados en metodologias, tecnologias o
indicadores de rendimiento, el texto situa la experiencia educativa como nticleo del proceso formativo. A
lo largo de siete sesiones organizadas en dos bloques, se abordan la atencién como condicion de la
experiencia, la estructura del conocer, el punto ciego del conocimiento, la cognicion encarnada, el problema
de lo real, la ética de la alteridad y la innovacion entendida como transformacion de la practica docente. El
cuaderno integra reflexion conceptual, practicas atencionales y escritura reflexiva, concebidas no como
técnicas de bienestar, sino como ejercicios de presencia, discernimiento y responsabilidad. El objetivo es
ofrecer un marco riguroso y situado para repensar la docencia universitaria en el &mbito de las humanidades.

Palabras clave: innovacion educativa, experiencia educativa,; atencion; cognicion encarnada; ética de la
alteridad; humanidades.

Educational Innovation and Research in the Teaching of the

Humanities

Abstract

This teaching workbook offers a philosophical and pedagogical reflection on educational innovation in the
humanities. In contrast to instrumental approaches focused on methodologies, technologies, or performance
indicators, the text places educational experience at the core of the formative process. Across seven sessions
organized into two blocks, it examines attention as a condition of experience, the structure of knowing, the
blind spot of knowledge, embodied cognition, the problem of reality, the ethics of alterity, and innovation
understood as a transformation of teaching practice. The workbook integrates conceptual reflection,
attentional practices, and reflective writing, conceived not as well-being techniques but as exercises in
presence, discernment, and responsibility. Its aim is to provide a rigorous and situated framework for
rethinking university teaching in the humanities.

Keywords: educational innovation; educational experience; attention;, embodied cognition; ethics of
alterity; humanities.
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Introduccion general

Innovacion docente e investigacion educativa en las Humanidades

Este cuaderno surge de una experiencia docente prolongada en el ambito
universitario, atravesada por una preocupacion constante: la fragilidad de muchas
experiencias educativas contempordneas, incluso —y a veces especialmente— en
contextos donde abundan los recursos, las metodologias innovadoras y los discursos
pedagdgicos actualizados.

En los ultimos afios, la innovacion educativa ha tendido a identificarse con la
incorporacion de nuevos dispositivos, tecnologias o estrategias didacticas. Sin negar la
relevancia de estos elementos, este cuaderno parte de una sospecha mas radical: muchas
de las dificultades que atraviesan la experiencia educativa no se explican por una falta de
medios, sino por una comprension empobrecida de aquello que ocurre cuando ensefiamos
y aprendemos.

Desde esta perspectiva, el problema de la innovacién no es, en primer lugar,
técnico, sino experiencial. La pregunta que orienta todo el recorrido puede formularse de
manera sencilla, aunque exigente: ;qué tipo de experiencia se esta produciendo en el aula?
Y, mas atn, ;desde qué disposiciones, supuestos y formas de atencion se hace posible esa
experiencia?

El cuaderno propone un desplazamiento deliberado respecto de los enfoques
instrumentales de la innovacion docente. En lugar de comenzar por métodos o resultados,
comienza por la experiencia misma, entendida como un proceso complejo en el que se
entrelazan atencidon, cuerpo, interpretacion, mundo y responsabilidad. Este
desplazamiento no busca sustituir un modelo pedagogico por otro, sino abrir un campo
de interrogacion que permita pensar la docencia universitaria desde un nivel mas
fundamental.

Las humanidades ocupan aqui un lugar central. No como un campo disciplinar
aislado, sino como un espacio privilegiado para pensar la formacion del juicio, la
sensibilidad y la responsabilidad. A diferencia de enfoques centrados exclusivamente en

la adquisicion de competencias operativas, las humanidades mantienen viva la pregunta
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por el sentido, por la relaciéon con el mundo y por la implicacion ética del conocimiento.
Este cuaderno se inscribe explicitamente en esa tradicion.

El recorrido se organiza en siete sesiones que no deben entenderse como unidades
independientes, sino como momentos de un mismo proceso reflexivo. Cada sesion retoma
lo trabajado anteriormente y lo desplaza hacia un nuevo nivel de problematizacion. El
hilo conductor no es tematico, sino estructural: atencion — experiencia — reflexividad
— cuerpo — realidad — alteridad — compromiso.

La Sesion 1 introduce la atencion como condicion de posibilidad de la experiencia
educativa. No se trata de una técnica de concentracion ni de un recurso psicologico, sino
de una disposicion que configura qué aparece como relevante, como se interpreta lo que
ocurre y desde donde se responde. Esta sesion establece el gesto fundacional del
cuaderno.

La Sesion 2 muestra que la experiencia educativa no es inmediata ni homogénea,
sino un proceso estructurado. Hacer visible esta estructura permite desplazar la
innovacion desde la respuesta final hacia los momentos previos en los que se configuran
la interpretacion y la accion docente.

La Sesion 3 introduce una inflexion epistemoldgica decisiva al abordar el
problema del punto ciego del conocimiento. Toda experiencia cognitiva estd sostenida
por disposiciones implicitas que no aparecen como objeto de reflexion mientras se
conoce. Reconocer esta condicion no conduce al relativismo, sino a una forma mas
exigente de rigor y responsabilidad.

La Sesion 4 profundiza este desplazamiento mostrando que dichas disposiciones
no son solo conceptuales, sino también corporales. La cognicion es encarnada, situada y
relacional. Ensefar y aprender son formas de implicacion practica en un mundo
compartido, y no operaciones mentales abstractas.

La Sesion 5 introduce el problema de lo real para evitar una clausura inmanentista
de la experiencia. Reconocer el cardcter interpretativo y encarnado del sentido no basta
si no se reconoce también la resistencia del mundo y su capacidad de interpelacion. Esta
sesion reabre la experiencia a la alteridad y a la exigencia.

La Sesion 6 desplaza explicitamente el recorrido hacia el terreno ético. La
educacion aparece aqui como una practica de responsabilidad ante el otro, especialmente
ante las formas de vulnerabilidad y exclusion que atraviesan la experiencia educativa. La

atencion se redefine como respuesta ética.
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Finalmente, la Sesién 7 propone una comprension de la innovacion educativa
como transformacion de la experiencia. No se trata de hacer cosas distintas, sino de estar
de otro modo en la practica docente, integrando autenticidad, resonancia y compromiso.

Un rasgo distintivo del cuaderno es la integracion sistemdtica de practicas
atencionales y escritura reflexiva. Estas practicas no cumplen una funcién ilustrativa ni
terapéutica. Constituyen un eje estructural del recorrido. Permiten sostener una relacion
no instrumental con la experiencia y evitar su clausura prematura en conceptos o
evaluaciones. La escritura, en particular, se concibe como una segunda forma de atencion,
orientada a elaborar la experiencia sin reducirla.

Este cuaderno no pretende ofrecer soluciones cerradas ni modelos replicables. Su
ambicion es mas modesta y, al mismo tiempo, mas exigente: crear las condiciones para
una reflexion situada sobre la experiencia educativa, capaz de sostener la complejidad, el

limite y la responsabilidad que toda practica docente implica.
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BLOQUE I. Atencion, experiencia y cognicion encarnada

Este primer bloque del cuaderno estd dedicado a explorar las condiciones de
posibilidad de la experiencia educativa. Su punto de partida no es metodoldgico ni
técnico, sino experiencial: ;desde qué disposiciones atendemos?, ;como se estructura la
experiencia en el aula?, ;qué presupuestos sostienen nuestra manera de conocer y
ensefiar?

Las sesiones que componen este bloque desarrollan un desplazamiento
progresivo. Comienzan situando la atencién como gesto fundacional de la experiencia
educativa, continian con el analisis de la estructura de la experiencia, introducen una
reflexidn critica sobre el punto ciego del conocimiento y culminan en una comprension
de la cognicién como proceso encarnado, situado y relacional.

El objetivo del Bloque I no es ofrecer respuestas cerradas ni modelos pedagogicos
aplicables, sino hacer visible el suelo sobre el que se sostiene toda préactica docente. Al
atender a la experiencia, a sus estructuras implicitas y a su dimension corporal, este
bloque prepara el terreno para una reflexion mas exigente sobre los limites del sentido, la
resistencia del mundo y la responsabilidad ética.

Las cuatro sesiones que lo integran constituyen asi un momento de
esclarecimiento: permiten comprender qué ocurre cuando ensefiamos y aprendemos,

antes de decidir coOmo intervenir o innovar.
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Sesion 1. Atencion, experiencia e innovacion educativa

Ejes filosoficos: Atencion — Experiencia — Disposicion
1. Funcion de la sesion en el modulo

La Sesion 1 cumple una funcion estrictamente fundacional dentro del médulo. No
introduce todavia el desarrollo sistematico de los problemas filosoficos que se
desplegaran en las sesiones posteriores, sino que instala el gesto desde el cual esos
problemas podran ser pensados. Su tarea no es resolver cuestiones, sino configurar una
disposicion.

Desde el inicio, el modulo se distancia de una concepcidon de la innovacion
educativa entendida como acumulacion de técnicas, metodologias o dispositivos. Sin
negar la relevancia de estos elementos, se propone un desplazamiento mas radical: pensar
la innovacion como transformacion de la experiencia educativa. La Sesion 1 inaugura este
desplazamiento situando la atencion como punto de partida.

La atencion no se presenta aqui como una competencia instrumental ni como una
técnica psicoldgica destinada a mejorar el rendimiento. Se la entiende, mas bien, como
una condicion de posibilidad de la experiencia. Antes de preguntar qué ensefiamos 0 cOmo
lo ensefiamos, el modulo invita a interrogar como estamos presentes en la situacion
educativa. Esta pregunta, aparentemente simple, atraviesa todo el recorrido posterior.

La Sesion 1 tiene asi un doble objetivo. Por un lado, abrir el campo problematico
del curso, introduciendo la atencidon como eje transversal. Por otro, marcar el tono del
cuaderno: una reflexion no técnica, no neutral y no instrumental, que concibe la educacion
como una practica situada, atravesada por la experiencia y la responsabilidad.

Esta funcion fundacional explica que la sesion no agote los conceptos que
introduce. La atencidn, la experiencia y la innovacién apareceran aqui como nociones
orientadoras, cuyo desarrollo sistematico se realizara progresivamente en las sesiones

siguientes. La Sesion 1 establece el umbral del recorrido.
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2. Punto de partida: pensar y ensenar desde la experiencia

El enfoque del modulo parte de una constatacion bésica: la ensefianza no es una
actividad puramente técnica, sino una practica que compromete al educador en su manera
de estar en el mundo. Esta constatacion no se deriva unicamente de una opcion tedrica,
sino de una experiencia docente prolongada en contextos culturales, institucionales y
sociales diversos.

La docencia en universidades europeas, latinoamericanas y asiaticas ha puesto de
manifiesto una tension recurrente. A pesar de la diversidad de marcos normativos,
modelos pedagogicos y recursos disponibles, aparece una dificultad compartida: la
fragilidad de las experiencias educativas cuando la ensefianza se reduce a la aplicacion de
procedimientos o al cumplimiento de objetivos formales. En contextos muy distintos,
emerge la misma pregunta: qué tipo de experiencia se esta produciendo en el aula.

Esta pregunta no puede responderse unicamente en términos de resultados de
aprendizaje, competencias adquiridas o indicadores de rendimiento. Remite a una
dimension mas profunda: la relacion que se establece entre el educador, el alumnado y el
mundo. Ensefar no consiste solo en transmitir contenidos, sino en configurar un modo de
relacion con la realidad.

El médulo surge de esta inquietud. No pretende ofrecer un modelo pedagdgico
alternativo ni una metodologia replicable, sino abrir un espacio de reflexion sobre las
condiciones de posibilidad de una experiencia educativa significativa. La atencion se
convierte en un problema central porque en ella se juega la forma misma de esa relacion.

Atender no es un acto neutro. Supone siempre una seleccion, una apertura y una
exclusion. La manera en que se atiende configura el mundo que aparece y, con €l, el tipo
de experiencia que se hace posible. En la practica docente, la atencion del educador
orienta no solo el ritmo de la clase o la organizacion de los contenidos, sino también
aquello que se vuelve visible o invisible, relevante o irrelevante.

Pensar y ensenar desde la experiencia implica, por tanto, hacer explicitas las
disposiciones atencionales que sostienen la préctica educativa. Este gesto no es
introspectivo en sentido psicoldgico, sino reflexivo en sentido filoséfico y pedagogico.

La Sesion 1 inaugura este gesto como punto de partida del recorrido.
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3. Innovacion educativa: de la optimizacion a la transformacion de

la experiencia

En el discurso educativo contemporaneo, la innovacion suele asociarse a la idea
de mejora. Innovar significa optimizar procesos, aumentar la eficacia, adaptar la
ensefanza a nuevas demandas sociales o tecnolédgicas. Esta concepcion, ampliamente
extendida, tiende a situar la innovacion en el plano de los medios, dejando intacta la
comprension de fondo de la educacion.

Desde esta perspectiva, la experiencia educativa aparece como un sistema
susceptible de ajuste. Las dificultades se interpretan como fallos en el disefio, y la
solucion consiste en introducir nuevas herramientas o estrategias. El educador se
convierte asi en un gestor de recursos pedagogicos, y la innovacion en una exigencia
permanente de actualizacion.

El modulo propone un desplazamiento critico respecto de este enfoque. Sin negar
la importancia de los medios, sostiene que la innovacion educativa no puede reducirse a
la optimizacion de procedimientos. Hay experiencias educativas que fracasan a pesar de
disponer de recursos innovadores, y otras que resultan profundamente transformadoras
sin incorporar ninguna novedad técnica evidente.

Este hecho invita a replantear la pregunta por la innovacion. Tal vez lo decisivo
no sea qué se introduce de nuevo, sino como se habita la experiencia educativa. La
innovacion se redefine entonces como una transformacion de las disposiciones que
sostienen la practica docente: la manera de atender, de interpretar y de responder a lo que
acontece en el aula.

Desde esta perspectiva, la innovacion deja de ser un acontecimiento puntual para
convertirse en un proceso sostenido. No se trata de aplicar una solucion, sino de revisar
continuamente el modo de relacidon con la experiencia. Esta revision no puede imponerse
desde fuera ni garantizarse mediante protocolos. Exige una implicacion reflexiva del
educador.

Las humanidades ofrecen un marco privilegiado para este desplazamiento porque
sitian la formacion del juicio, la sensibilidad y la responsabilidad en el centro de la
experiencia educativa. No se orientan Unicamente a la adquisicion de saberes

instrumentales, sino a la configuracion de una relacion significativa con el mundo. En
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este sentido, la innovacion educativa, entendida como transformacion de la experiencia,

encuentra en las humanidades un terreno especialmente fértil.

4. La atencion como condicion de posibilidad de la experiencia

educativa

La atencidon ocupa un lugar central en este replanteamiento. En el ambito
educativo, suele entenderse como capacidad de concentracién o como requisito previo
para el aprendizaje eficaz. Esta concepcion, aunque funcional, resulta limitada. Reduce
la atencion a un recurso cognitivo y la subordina a objetivos externos.

El modulo propone una comprension mas radical: la atencion como condicion de
posibilidad de la experiencia. Atender no significa inicamente focalizarse en un objeto,
sino permitir que algo aparezca como significativo. La atencion abre un campo de
experiencia en el que el mundo, los otros y uno mismo pueden ser percibidos de un modo
no automatico.

Esta apertura no es pasiva. Implica una disposicion activa de receptividad, una
disponibilidad frente a lo que acontece. En la practica docente, esta disposicion
condiciona profundamente la experiencia educativa. Un educador puede aplicar una
misma metodologia con resultados radicalmente distintos segiin el modo en que atienda
a la situacion concreta.

La atencion, entendida asi, estd estrechamente vinculada a la sensibilidad y al
discernimiento. Permite captar matices, tensiones y demandas que no se dejan reducir a
categorias predefinidas. No garantiza respuestas correctas, pero hace posible una relacion
no instrumental con la experiencia.

La presencia docente no es el punto de partida de este proceso, sino su resultado.
No se trata de adoptar una actitud performativa de presencia, sino de cultivar las
condiciones que permiten estar efectivamente presentes. La Sesion 1 introduce esta idea
como orientaciéon, que sera desarrollada con mayor profundidad en las sesiones

posteriores.
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5. Practicas fundacionales: atencion y escritura como gestos

inaugurales

Las practicas que acompafan esta primera sesidon no cumplen una funcién
accesoria ni ilustrativa. No se introducen para ‘“aplicar” conceptos previamente
desarrollados, sino para inaugurar el modo mismo de trabajo del cuaderno. Desde el
inicio, el moédulo propone una articulacion estrecha entre reflexion conceptual y
experiencia vivida. Las practicas no son un complemento, sino un eje estructural del
recorrido.

En este sentido, las practicas de la Sesion 1 tienen un caracter fundacional. No
buscan producir efectos inmediatos ni entrenar habilidades especificas, sino hacer visible
el gesto atencional que el modulo considera condicion de posibilidad de toda experiencia
educativa transformadora. Practicar no significa aqui repetir una técnica, sino ensayar una

disposicion.

5.1. Practica de estabilizacion atencional

La practica de estabilizacion atencional se orienta a tomar contacto con el modo
habitual en que se despliega la atencion en la experiencia cotidiana. El ejercicio propone
una atencion sencilla a la respiracion y a las sensaciones corporales, sin buscar estados
particulares ni resultados medibles. Su finalidad no es terapéutica ni instrumental, sino
pedagbgica y reflexiva.

Al dirigir la atencion a un foco aparentemente simple, se hace visible la dispersion
habitual de la mente, la tendencia a anticipar, evaluar o controlar la experiencia. Esta
observacion no tiene como objetivo corregir esos movimientos, sino reconocerlos. En este
reconocimiento se abre un primer espacio de distancia respecto de los automatismos que
suelen gobernar la experiencia.

En el contexto del mddulo, esta practica permite introducir una distincion clave:
atender no es forzar la concentracidn, sino crear las condiciones para una presencia no
reactiva. La atencion aparece asi como una disposicion que puede cultivarse, pero que no
se impone mediante la voluntad. Esta comprension resulta decisiva para evitar una

apropiacion instrumental de las practicas atencionales.
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Desde el punto de vista educativo, la practica permite experimentar de manera
directa una cuestion central del curso: la calidad de la experiencia depende menos de lo
que ocurre externamente que del modo en que se estd presente. Esta constatacion no
conduce al subjetivismo, sino a una responsabilidad mas profunda respecto del propio

modo de habitar la situacion educativa.

5.2. Escritura reflexiva inicial: la escritura como segunda forma de atencion

La escritura reflexiva que acompafia esta sesion cumple una funcion distinta, pero
complementaria. Mientras la practica atencional trabaja en el nivel de la experiencia
inmediata, la escritura permite elaborar esa experiencia sin clausurarla. No se trata de
analizar ni de evaluar, sino de sostener un gesto reflexivo que prolonga la atencion.

La escritura se introduce aqui como una segunda forma de atencion. Al escribir,
el educador se situa frente a su propia experiencia, no para explicarla exhaustivamente,
sino para hacerla decible sin reducirla. Este gesto resulta fundamental para el conjunto
del moddulo, donde la escritura acompafara todas las sesiones como espacio de
elaboracion y discernimiento.

En esta primera sesion, la escritura adopta la forma de un breve diario de
experiencia. Se invita a registrar sensaciones, dificultades, resistencias o descubrimientos
vinculados a la practica atencional y a la propia disposicion docente. No se espera
coherencia argumental ni conclusiones claras. El objetivo es iniciar una relacion reflexiva
con la experiencia que no se limite a la autojustificacion ni al control.

Esta concepcion de la escritura se distancia tanto de la escritura académica
tradicional como de la escritura introspectiva de tipo confesional. La escritura reflexiva
se sitlia en un espacio intermedio: es una practica de pensamiento situada, orientada a

mantener abierta la experiencia y a evitar su clausura prematura en conceptos o juicios.
6. Atencion, experiencia y disposicion docente
Las practicas de la Sesion 1 permiten introducir una nocion clave que atravesara

todo el cuaderno: la disposicion. La disposicion no es una actitud psicologica ni un rasgo

de personalidad, sino una manera de estar orientado hacia la experiencia. La atencion,

10
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entendida como apertura, configura una disposiciéon que condiciona profundamente la
préctica docente.

Hablar de disposicion implica reconocer que la experiencia educativa no comienza
en el momento de la accion visible, sino antes: en la forma en que el educador se aproxima
a la situacion, en sus expectativas implicitas, en su disponibilidad o resistencia frente a lo
que puede acontecer. Estas disposiciones suelen permanecer implicitas y, precisamente
por ello, ejercen una influencia decisiva.

La Sesion 1 propone comenzar a hacer explicitas estas disposiciones sin pretender
controlarlas plenamente. No se trata de disefiar una disposicion correcta ni de eliminar la
ambigiiedad inherente a la experiencia. Se trata, mas bien, de reconocer que la innovacion
educativa se juega en este nivel previo, donde se configuran las posibilidades mismas de
la experiencia.

Desde esta perspectiva, la atencién no es una técnica que se anade a la practica
docente, sino una dimension constitutiva de ella. La manera de atender configura el tipo
de experiencia que se vuelve posible para el alumnado. En este sentido, la Sesion 1
establece una tesis que serd desarrollada y problematizada a lo largo del modulo: no hay
practica educativa neutral, porque toda practica estd sostenida por disposiciones
atencionales y éticas.

Esta tesis no conduce a una exigencia moralizante ni a una autoexigencia
ilimitada. Reconocer la dimension disposicional de la docencia no implica responsabilizar
al educador de todo lo que ocurre en el aula. Implica, mas bien, asumir que la practica
educativa se despliega en un campo de tensiones donde la atencion, la interpretacion y la

respuesta estan siempre en juego.

7. Objetivo formativo de la sesion

El objetivo formativo de la Sesioén 1 puede formularse del siguiente modo:

Reconocer la atencion como condicion de la experiencia educativa y como punto
de partida de una concepcidn no instrumental de la innovacion docente, iniciando una
reflexion sobre las disposiciones que sostienen la practica educativa.

Este objetivo no se orienta a la adquisicion de una competencia especifica ni a la

aplicacion de una metodologia concreta. Apunta a instalar una pregunta que acompafiara
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todo el modulo: como se estd presente en la experiencia educativa y qué consecuencias

tiene esa presencia para el modo de ensenar y aprender.

8. Apertura del recorrido: hacia la estructura de la experiencia

La Sesion 1 no cierra ninguna problematica. Su funcion es abrir un campo de
interrogacion y establecer un tono. A partir de la atencion como gesto fundacional, la
Sesion 2 abordara una cuestion decisiva: la estructura de la experiencia.

Si la atencion condiciona la experiencia, resulta necesario interrogar como se
articula esa experiencia, qué dimensiones la componen y qué supuestos la sostienen. La
Sesion 2 profundizara en esta cuestion, mostrando que la experiencia no es inmediata ni
transparente, sino un proceso complejo en el que intervienen habitos, marcos
interpretativos y disposiciones histéricamente configuradas.

De este modo, la Sesion 1 funciona como umbral. Introduce la atenciéon no como
objeto de estudio aislado, sino como gesto que permite acceder a una comprension mas
profunda de la experiencia educativa. El recorrido del cuaderno se despliega desde aqui,
manteniendo siempre abierta la pregunta por el modo de estar presentes en la practica

docente.
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Sesion 2. La estructura de la experiencia educativa: de la

atencion a la respuesta
Ejes filosoficos: Experiencia — Sentido — Respuesta
1. Funcion de la sesion en el modulo

La Sesion 2 cumple una funcion estructural decisiva dentro del mddulo. Si la
Sesion 1 introdujo la atencion como condicion de posibilidad de la experiencia educativa,
esta segunda sesion da un paso fundamental: mostrar que la experiencia no es inmediata
ni homogénea, sino que posee una estructura discernible.

El objetivo de esta sesion no es ofrecer un modelo psicoldgico ni un esquema
técnico de intervencion, sino hacer legible el proceso mediante el cual una experiencia
educativa se organiza y conduce a una respuesta. Solo cuando esta estructura se vuelve
visible resulta posible introducir un margen de transformacion pedagédgica que no se
limite a modificar conductas finales.

Desde el punto de vista del recorrido general, esta sesion establece el marco que

permitira, en las siguientes, abordar con mayor precision:

. el problema del punto ciego del conocimiento,

. la dimension corporal y encarnada de la experiencia,
. la resistencia de lo real,

. y la exigencia ética de la respuesta.

Sin una comprension previa de la estructura de la experiencia, estos desarrollos
quedarian fragmentados. La Sesion 2 proporciona, asi, un hilo conductor que articulara

todo el modulo.

2. Recordar de donde venimos: continuidad con la Sesion 1

Antes de avanzar, conviene recordar brevemente el punto de partida. En la Sesion
1 no comenzamos hablando de metodologias ni de técnicas educativas. Nos situamos en
un nivel mas fundamental: la experiencia educativa misma y las disposiciones que la

hacen posible.
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Introdujimos la atencién como una estructura basica de la experiencia, no como
una capacidad psicolégica ni como una técnica de concentracion. Atender fue
comprendido como un gesto fragil, que requiere ser recordado una y otra vez, y que
orienta qué aparece como relevante, como se interpreta lo que ocurre y desde donde se
responde.

Trabajamos también la relacion entre atencion y sensibilidad, reconociendo que
toda atencion implica una forma de afectacion. Esa sensibilidad puede volverse rigida,
defensiva o saturada, y cuando esto ocurre, la respuesta educativa tiende a volverse
automatica. Desde ahi, introdujimos el discernimiento como una comprension situada de
lo que esta en juego en una situacion concreta, mas alla de la aplicacion mecanica de
reglas.

Finalmente, situamos la presencia docente no como una técnica voluntarista, sino
como el resultado de un proceso que articula atencion, sensibilidad, discernimiento y
responsabilidad. Las practicas de atencion y escritura reflexiva no fueron un anadido, sino
la primera forma de explorar este enfoque desde la experiencia.

La Sesion 2 retoma exactamente ese punto de partida. Si en la sesidon anterior nos
preguntamos qué significa atender, ahora nos preguntamos como se organiza una
experiencia concreta y en qué momentos la educacion puede intervenir de manera

transformadora.

3. La experiencia como proceso: convergencia de tres tradiciones

La aproximacion que guia esta sesion no se apoya en un tnico marco teorico, sino
en la convergencia de tres grandes tradiciones de pensamiento que, desde lugares
distintos, han cuestionado una concepcion reducida del conocimiento y de la experiencia.
Estas tradiciones permiten pensar la educacion no como mera transmision de contenidos,
sino como una practica que interviene en la génesis misma del sentido.

La primera fuente es la fenomenologia. En un sentido amplio, la fenomenologia
remite a un gesto filosofico fundamental: atender a la experiencia tal como se da, antes
de ser explicada por teorias abstractas. Este gesto se sistematiza en el siglo XX con
autores como Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty o Levinas.

Desde esta tradicion, el conocimiento no se concibe como una representacion

neutral de un mundo externo, sino como algo que emerge desde una experiencia vivida,
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situada y afectivamente modulada. Antes de cualquier juicio o explicacion, hay un
aparecer del mundo que ya esta cargado de sentido. Comprender una situacion educativa
implica, por tanto, atender a como aparece, como afecta y como se interpreta, y no solo a
los resultados visibles de la accion pedagogica.

La segunda fuente procede de las ciencias cognitivas criticas, especialmente del
desarrollo del enactivismo. Frente a modelos que explican la cognicién como
procesamiento de informaciéon o como mera activacion de redes neuronales, la
perspectiva enactivista sostiene que conocer no es representar un mundo dado, sino
participar activamente en la emergencia del sentido.

Desde este enfoque, la experiencia cognitiva es un proceso dinamico en el que
percepcion, accion, afectividad y contexto estan inseparablemente entrelazados.
Aprender no consiste en incorporar informacion, sino en reorganizar la manera en que el
sujeto se relaciona con el mundo. Esta concepcidn tiene consecuencias directas para la
educacion: la estructura de la experiencia se vuelve un campo legitimo de intervencion
pedagogica.

La tercera fuente son las tradiciones contemplativas, especialmente el budismo.
Estas tradiciones no abordan la experiencia desde un interés tedrico en primer lugar, sino
desde practicas destinadas a observar directamente el funcionamiento de la mente y de la
atencion.

En este marco, la experiencia no se presenta como un bloque indiferenciado, sino
como una secuencia de momentos interdependientes: aparicion, afectacion,
interpretacion, orientacion de la atencion y tendencia a responder. Estas tradiciones han
desarrollado métodos precisos para hacer visible esa dinamica en tiempo real, no con el
objetivo de controlarla, sino de comprenderla y transformarla desde dentro.

El didlogo entre estas tres fuentes permite formular una tesis comun que orienta
esta sesion: la experiencia tiene estructura, y esa estructura no es un mero objeto de
analisis tedrico, sino un espacio donde la educacion puede intervenir de manera

responsable.

4. Llegar a un mundo ya comenzado: experiencia, habito y

reproduccion

15


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Toda experiencia educativa se inscribe en un mundo que ya estd en marcha.
Cuando entramos en el aula, no inauguramos la experiencia desde cero. Docentes y
estudiantes llegamos con historias, habitos de atencion, disposiciones afectivas y marcos
de interpretacion ya formados.

Desde este punto de vista, la educaciéon cumple una funcion evidente de
continuidad social e institucional. Transmite saberes, lenguajes, practicas y formas de
vida. Nos sitia en roles ya definidos, con expectativas, programas, tiempos y
evaluaciones que nos preceden.

Reconocer esta dimension es fundamental para evitar una concepcion ingenua de
la innovacién educativa. No ensefiamos desde un exterior neutro ni intervenimos en un
vacio. Ensefiamos desde dentro de un mundo ya configurado, con inercias propias y con
limites reales.

Sin embargo, si la educacion se agotara en esta funcion de continuidad, la practica
docente se reduciria a la reproduccion de lo dado. La experiencia educativa quedaria
completamente subsumida en la l6gica de la repeticion. La pregunta que guia esta sesion
apunta a otro lugar: en qué punto de la experiencia puede abrirse un margen de
transformacion, por pequefio que sea.

Para formular esta pregunta con rigor, no basta con invocar ideales pedagogicos
ni con proponer cambios metodologicos. Es necesario comprender como se organiza una
experiencia concreta antes de que se traduzca en una accion o en una respuesta docente.

La Sesion 2 sitia aqui su nticleo problematico.

5. La experiencia educativa como proceso estructurado

La tesis central de esta sesion es que la experiencia no es un bloque homogéneo
ni un flujo indiferenciado. Toda experiencia —y de manera especialmente relevante, toda
experiencia educativa— se articula como un proceso compuesto por momentos
diferenciables que se suceden y se condicionan mutuamente.

Distinguir estos momentos no significa esquematizar artificialmente la
experiencia ni convertirla en un procedimiento. El objetivo es hacer visible desde donde
respondemos y qué se da por supuesto en cada respuesta. Muchas intervenciones
educativas fracasan no por falta de buena voluntad, sino porque actiian inicamente sobre

el ultimo momento del proceso, ignorando los anteriores.
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Desde esta perspectiva, la innovacion educativa no consiste en cambiar
directamente la respuesta final —la conducta, la correccion, la sancion, la explicacion—
, sino en comprender y transformar la génesis de esa respuesta. La educacion puede
intervenir en cémo se discrimina lo que ocurre, en codmo se orienta la atencion, en como
se reconoce la afectacion, y solo entonces en como se responde.

Esta comprension prepara el terreno para el analisis detallado de los momentos de
la experiencia, que se desarrollaremos mediante ejemplos, practicas y ejercicios

reflexivos.

6. Los momentos de la experiencia: hacer visible la génesis de la

respuesta

Si la experiencia educativa no es inmediata ni homogénea, sino un proceso
estructurado, resulta necesario describir con mayor precision qué momentos la componen
y cdmo se articulan entre si. Esta descripcion no tiene como objetivo fijar una secuencia
rigida ni establecer un modelo normativo de la experiencia. Su funcion es hacer visible la
génesis de la respuesta, es decir, el modo en que una situacion llega a convertirse en una
accion, una interpretacion o una decision docente.

Un primer momento puede describirse como el contacto. Algo ocurre: un gesto
del alumnado, una interrupcion, una pregunta inesperada, un silencio prolongado. Este
contacto no es todavia una experiencia plenamente tematizada, sino un acontecimiento
minimo que irrumpe en el campo de la atencion. En este punto, la situacion no tiene atin
un significado definido; simplemente acontece.

A este contacto le sigue un segundo momento, el de la afectacion. El
acontecimiento no pasa desapercibido, sino que afecta de algin modo al docente: genera
incomodidad, interés, irritacion, sorpresa o preocupacion. Esta afectacion no es un
afadido subjetivo, sino una dimension constitutiva de la experiencia. Toda experiencia es
ya afectiva, en el sentido de que algo nos importa, nos toca o nos desestabiliza.

Un tercer momento es el de la discriminacion. Aqui comienza a perfilarse el
sentido de lo que ocurre. El docente distingue, nombra, clasifica: “esto es una falta de
atencion”, “esto es una dificultad de comprension”, “esto es una provocacion”, “esto es

cansancio”. Esta discriminacion no es neutra. Se apoya en habitos, marcos interpretativos,
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experiencias previas y expectativas institucionales. En este punto se decide, muchas veces
sin conciencia explicita, qué tipo de situacion se cree estar viviendo.

El cuarto momento es el de la orientacion de la atencidon. Segiin como se haya
discriminado la situacion, la atencioén se dirige hacia ciertos aspectos y deja otros en
segundo plano. Se atiende al contenido, a la conducta, al clima del aula, a la propia
emocion o a la respuesta que se considera adecuada. Esta orientacion no es puramente
voluntaria; estd condicionada por las disposiciones que se han ido formando a lo largo del
tiempo.

Finalmente, aparece el momento de la respuesta. La respuesta puede adoptar
multiples formas: una explicacion adicional, una correccion, una pregunta, un silencio,
una sancion o una reformulacion de la actividad. A menudo se vive este momento como
el nucleo de la practica docente. Sin embargo, desde la perspectiva de esta sesion, la
respuesta es solo la culminacién visible de un proceso mucho mas amplio.

Hacer visible esta secuencia permite un desplazamiento decisivo: comprender que
muchas respuestas educativas no son inevitables ni necesarias, sino el resultado de una
cadena de momentos que podrian haberse articulado de otro modo. La innovacion
educativa comienza, asi, no en la respuesta final, sino en la posibilidad de intervenir en

los momentos previos.

7. Intervenir sin controlar: el margen pedagogico de la experiencia

Reconocer la estructura de la experiencia no implica aspirar a controlarla
completamente. No se trata de gestionar cada momento ni de anticipar todas las posibles
respuestas. La experiencia educativa es siempre mas rica y mas imprevisible que
cualquier esquema. Sin embargo, hacer visible su estructura permite identificar margenes
de intervencion pedagogica que no se reducen a la correccion de conductas.

Por ejemplo, intervenir en el momento de la discriminacidon no significa imponer
una interpretacion correcta de la situacion, sino suspender temporalmente la
interpretacion automatica. Esta suspension abre un espacio de discernimiento en el que
puede emerger una comprension mas ajustada de lo que estd ocurriendo. Del mismo
modo, intervenir en la orientacion de la atencion puede consistir en desplazar el foco:

atender no solo a la conducta problematica, sino al contexto que la hace inteligible.
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Este tipo de intervencion exige una atencion afinada y una disposicion reflexiva.
No puede convertirse en un procedimiento estandarizado ni en una técnica replicable.
Depende de la capacidad del docente para reconocer el momento en el que se encuentra
y para no precipitar la respuesta cuando aun es posible explorar otras comprensiones de
la situacion.

Desde esta perspectiva, la innovacion educativa aparece como una practica de
desaceleracion. No se trata de responder mas rapido ni de aplicar soluciones inmediatas,
sino de crear un pequefio intervalo entre el acontecimiento y la respuesta. En ese intervalo
se juega la posibilidad de una transformacion de la experiencia.

Este margen no elimina la necesidad de actuar. La educacion exige decisiones y
respuestas concretas. Pero al hacer visible la estructura de la experiencia, se abre la
posibilidad de que esas respuestas no sean meramente reactivas, sino situadas y

responsables.

8. Practica atencional: observar la secuencia de la experiencia

La practica atencional que acompafia esta sesion se orienta especificamente a
observar la secuencia de la experiencia en tiempo real. A diferencia de la practica de
estabilizacion atencional de la Sesion 1, aqui la atencion no se focaliza en un tnico objeto,
sino en el despliegue dinamico de la experiencia.

El ejercicio invita a recordar una situacién educativa reciente que haya generado
dificultad o incomodidad. A partir de ese recuerdo, se propone recorrer lentamente los
distintos momentos de la experiencia: qué ocurrid inicialmente, como se produjo la
afectacion, como se discrimind la situacion, hacia donde se orientd la atencion y qué
respuesta se dio finalmente.

El objetivo no es evaluar la correccion de la respuesta ni juzgar la propia
actuacion, sino hacer visible la génesis de la experiencia. Al observar esta secuencia, el
docente puede reconocer en qué momentos la experiencia se cerrd prematuramente y
donde podria haberse abierto un margen distinto de comprension o de accion.

Esta practica refuerza la idea central de la sesion: la educacion no interviene
unicamente en el resultado final, sino en la manera en que la experiencia se organiza.

Observar esta organizacion es el primer paso para transformarla.
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9. Escritura reflexiva: “;Donde se cierra mi experiencia docente?”

La escritura reflexiva de esta sesion se orienta a identificar los puntos de cierre
habituales de la experiencia. Se invita al docente a preguntarse en qué momento de la
secuencia tiende a fijarse el sentido de una situacion: en el primer contacto, en la
afectacion emocional, en una interpretacion automatica o en la presion por responder.

Esta escritura no busca producir un diagnoéstico psicologico ni una autoevaluacion
moral. Su funcion es hacer explicitos los hdbitos de experiencia que suelen pasar
desapercibidos. Al nombrarlos, se abre la posibilidad de no quedar completamente
determinados por ellos.

La escritura se concibe, de nuevo, como una forma de atencion prolongada.
Permite sostener la experiencia sin reducirla a una explicacion unica y sin clausurarla en
un juicio definitivo. En este sentido, la escritura acompafia el trabajo atencional y lo

traduce en una reflexion situada sobre la practica docente.

10. Objetivo formativo de la sesion

El objetivo formativo de la Sesion 2 puede formularse del siguiente modo:

Reconocer la experiencia educativa como un proceso estructurado, identificando
los momentos que conducen a la respuesta docente, con el fin de abrir un margen de
discernimiento e intervencion pedagdgica no reactiva.

Este objetivo no apunta a la adquisicion de una técnica especifica ni a la aplicacion
de un modelo cerrado. Apunta a una transformacion en la comprension de la experiencia,

que permita intervenir en ella de manera mas consciente y responsable.

11. Apertura del recorrido: hacia el punto ciego del conocimiento

La Sesion 2 deja abierta una cuestion decisiva: si la experiencia tiene estructura y
esa estructura se apoya en habitos de atencion, discriminacion e interpretacion, ;qué
queda fuera de nuestro campo de conciencia cuando ensefiamos? ;Qué supuestos, valores
y marcos operan implicitamente en nuestras respuestas educativas?

Estas preguntas conducen directamente a la Sesion 3, dedicada al problema del

punto ciego del conocimiento. Alli se profundizara en los limites de la reflexividad y en
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las condiciones que hacen posible —y a la vez limitan— nuestra comprension de la
experiencia educativa.

De este modo, la Sesion 2 cumple su funcion estructural dentro del médulo: hacer
visible la experiencia como proceso y preparar el terreno para una critica mas profunda

de los supuestos que la sostienen.
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Sesion 3. El punto ciego del conocimiento

Ejes filosoficos: Sujeto — Disposicion — Reflexividad
1. Funcion de la sesion en el mdodulo

La Sesion 3 ocupa un lugar estratégico en el recorrido del médulo. Su funcion no
es afiadir un nuevo bloque tematico independiente, sino introducir una inflexion
epistemologica decisiva en el trabajo iniciado en las dos sesiones anteriores. Si la Sesion
1 situd la atenciéon como condicion de posibilidad de la experiencia educativa, y la Sesion
2 mostro que dicha experiencia posee una estructura discernible, esta tercera sesion da un
paso mas: interroga el lugar desde el cual esa experiencia se organiza y se comprende.

El problema central que se introduce aqui es el del punto ciego del conocimiento.
Con esta nocion se nombra aquello que hace posible que conozcamos, interpretemos y
ensefiemos, sin aparecer normalmente como objeto de reflexion. No se trata de un error
empirico ni de una deficiencia corregible mediante mas informacion o mejores técnicas,
sino de una condicion estructural del conocer: toda experiencia cognitiva se apoya en
disposiciones que no se ven mientras se esta viendo.

Desde el punto de vista del mddulo, este desplazamiento es crucial. Sin una
reflexion explicita sobre el punto ciego, el trabajo con la atencion y con la estructura de
la experiencia corre el riesgo de quedarse en un nivel descriptivo. La Sesion 3 introduce
una exigencia mas profunda: no solo atender mejor o comprender cdmo se organiza la
experiencia, sino reconocer los supuestos desde los cuales atendemos y comprendemos.

Esta sesion cumple asi una doble funcién. Por un lado, tensa criticamente lo
trabajado hasta ahora, evitando que se naturalice como un nuevo lenguaje pedagogico o
una nueva técnica. Por otro, abre el umbral hacia los desarrollos posteriores: la cognicion
encarnada, la resistencia de lo real y la dimension ética de la respuesta. El paso por el

punto ciego es condicion de posibilidad para esos desplazamientos.

2. Introduccion: conocer desde un lugar

2.1. El mito de la neutralidad cognitiva
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Una parte significativa de las précticas educativas contemporaneas se sostiene, de
manera explicita o implicita, sobre una concepcion neutral del conocimiento. Se ensefia
como si conocer consistiera en acceder de forma directa y transparente a una realidad ya
dada; como si el sujeto que conoce pudiera situarse fuera de aquello que conoce,
adoptando una posicién objetiva, universal y desinteresada.

Este supuesto atraviesa planes de estudio, criterios de evaluacion y discursos
institucionales sobre calidad académica. El conocimiento aparece como un contenido
transferible, independiente de las condiciones desde las cuales se produce y se
comprende. Ensefiar equivale, en este marco, a transmitir informacion correctamente
estructurada; aprender, a reproducirla de manera fiel.

La persistencia de este mito tiene consecuencias pedagdgicas profundas. Cuando
la neutralidad se da por sentada, las disposiciones desde las cuales se conoce quedan fuera
del campo de reflexion. No desaparecen, pero operan de manera implicita, normalizando
determinados modos de ver, preguntar y juzgar sin hacerse visibles como tales.

La Sesion 3 parte de una critica a este supuesto. No para negar la posibilidad de
conocimiento riguroso, sino para cuestionar la idea de que dicho rigor pueda fundarse en
la eliminacion del punto de vista. El problema no es que el conocimiento esté situado; el

problema es que esa situacion permanezca invisible y, por tanto, no interrogada.

2.2. Conocer como forma de situarse en la experiencia

Conocer no es una operacion abstracta ni una actividad separable de la experiencia
concreta. Todo acto de conocimiento implica una posicion, una disposicion y una forma
de implicacion con aquello que se conoce. Siempre conocemos desde algun lugar: desde
una historia intelectual, desde habitos perceptivos, desde expectativas normativas, desde
una determinada relacion con el saber y con la autoridad del conocimiento.

Este “desde donde” no es un afladido accidental, sino una condicién constitutiva
del conocer. Afecta a qué aparece como relevante, qué cuenta como problema legitimo,
qué se considera comprension y qué se descarta como irrelevante. En el ambito educativo,
estas disposiciones configuran silenciosamente la experiencia del aula, orientando tanto

la ensefianza como el aprendizaje.
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Aqui se situa el nucleo problematico de la sesion: aquello que sostiene la
experiencia cognitiva sin aparecer en ella. El punto ciego del conocimiento nombra
precisamente esta dimension implicita. Del mismo modo que el 0jo no se ve a si mismo
mientras ve, el sujeto no percibe de inmediato las condiciones desde las cuales conoce.

Reconocer que el conocimiento siempre esta situado no conduce al relativismo,
sino a una forma mas exigente de rigor. Supone asumir que toda practica educativa
transmite, junto con contenidos, una determinada manera de estar en relacion con el saber.
Hacer visible este trasfondo es el primer paso para una innovacion educativa entendida
no como ajuste metodologico, sino como transformacion de la experiencia desde la cual

se ensefia y se aprende.

3. Marco filosofico: el punto ciego del conocimiento

3.1. El punto ciego como condicion estructural

El concepto de punto ciego del conocimiento designa una estructura constitutiva
de toda experiencia cognitiva: aquello que hace posible el conocer sin convertirse, por
ello mismo, en objeto de conocimiento. No remite a un error que deba corregirse ni a una
carencia que pueda eliminarse mediante mayor reflexividad. Remite a una condicion de
posibilidad inevitable.

La metafora del punto ciego procede de la experiencia perceptiva: vemos gracias
a una zona de la retina que, paraddjicamente, no ve. La vision depende de un punto que
no puede ser visto. De modo andlogo, el conocimiento depende de disposiciones, marcos
y orientaciones que no comparecen como contenidos, pero que sostienen la posibilidad
misma de que algo sea conocido.

El problema epistemoldgico no reside en la existencia de este punto ciego —
inevitable—, sino en el olvido de su funcion. Cuando las condiciones de posibilidad del
conocer se confunden con la realidad misma, el sujeto tiende a absolutizar su propio
marco de sentido. Lo que aparece desde una determinada disposicion se presenta como
lo real en si.

Desde esta perspectiva, el punto ciego no es un obstaculo que habria que eliminar,

sino una condicién que exige ser pensada. La lucidez epistemoldgica no consiste en
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aspirar a una transparencia total, sino en mantener abierta la pregunta por aquello que

sostiene el conocer sin quedar plenamente a la vista.

3.2. Abstraccion, formalizacion y olvido de la experiencia

Toda forma de conocimiento elaborado implica necesariamente un gesto de
abstraccion. Abstraer significa seleccionar, aislar y formalizar aspectos de la experiencia
para hacerlos conceptualmente tratables. Este gesto es legitimo y constitutivo del
pensamiento cientifico y filoséfico.

El problema surge cuando la abstraccion pierde conciencia de su origen
experiencial. Cuando los modelos, esquemas o formalizaciones dejan de ser
comprendidos como derivaciones de la experiencia y comienzan a ocupar su lugar. En
ese momento, el modelo no remite ya a la experiencia que lo hizo posible, sino que se
presenta como una descripcion exhaustiva de la realidad.

Desde una lectura fenomenoldgica, este desplazamiento puede describirse como
una pérdida de contacto con el mundo de la vida: el ambito de la experiencia previa a toda
teorizacion, en el que el sentido se da de manera practica, encarnada y situada. El
conocimiento formalizado se vuelve entonces autorreferencial y olvida la fuente de
sentido de la que emerge.

Este olvido no es un simple descuido metodoldgico, sino un fendémeno
epistemologico profundo. Cuando el modelo sustituye a la experiencia, el punto ciego se
intensifica: las condiciones que hacen posible el conocer quedan completamente
invisibilizadas. El conocimiento aparece como autosuficiente, desvinculado del sujeto
que conoce y de la experiencia que lo sostiene.

Reconocer este riesgo no implica rechazar la abstraccion, sino reinscribirla en su
origen experiencial. El desafio consiste en sostener una relacion critica entre modelo y

experiencia, evitando que el primero clausure el acceso a la segunda

4. Cuerpo, disposicion y trasfondo practico del conocer

El problema del punto ciego no puede comprenderse adecuadamente si se lo
reduce a una cuestion puramente conceptual. Las condiciones implicitas del conocer no

residen unicamente en esquemas mentales o supuestos tedricos, sino que se encarnan en
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disposiciones practicas, en habitos perceptivos y en formas de estar corporalmente
situados en el mundo.

El cuerpo no es aqui un objeto entre otros ni un soporte bioldgico neutral. Es el
lugar desde el cual se organiza la experiencia y se orienta la atencion. Postura, ritmo, tono
de voz, gestualidad y modos de desplazamiento no son elementos periféricos de la
practica docente, sino componentes activos del campo de sentido en el que se produce el
conocimiento. A través del cuerpo se transmiten expectativas, jerarquias, urgencias y
silencios que rara vez se tematizan explicitamente.

Estas disposiciones corporales configuran un trasfondo practico que hace posible
que determinadas interpretaciones aparezcan como obvias y que otras ni siquiera se
consideren. En el aula, por ejemplo, la rapidez con la que se responde a una intervencion,
la tolerancia al silencio o la manera de ocupar el espacio no son decisiones neutras.
Expresan una relacion con el saber, con la autoridad y con el tiempo que opera como
condicion de posibilidad de la experiencia educativa.

El punto ciego se manifiesta precisamente en este nivel. No vemos facilmente las
disposiciones que sostienen nuestra manera de conocer porque somos esas disposiciones
en acto. El cuerpo no observa desde fuera; participa. Por eso, la reflexividad no puede
consistir inicamente en un ejercicio intelectual. Exige un trabajo mas lento y atento sobre
las formas incorporadas de relacion con el mundo.

Esta constatacion tiene consecuencias pedagdgicas directas. Muchas practicas
educativas reproducen determinados modelos de conocimiento no porque se los defienda
explicitamente, sino porque se los encarna sin reflexion. La neutralidad cognitiva se
convierte asi en una neutralidad corporal aparente, que invisibiliza los gestos, ritmos y
disposiciones desde los cuales se ensefia.

Reconocer esta dimension encarnada del punto ciego no conduce a una
desvalorizacién del conocimiento, sino a una comprension mas exigente de sus
condiciones. Conocer implica siempre un cuerpo que conoce, situado en un mundo
historico y socialmente configurado. Hacer visible esta implicacion es una tarea central

de la innovacion educativa entendida como transformacion de la experiencia.

5. El punto ciego en la experiencia educativa cotidiana
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Traducido al &mbito educativo, el problema del punto ciego adopta formas muy
concretas. Se manifiesta, por ejemplo, cuando ciertas interpretaciones de la conducta del
alumnado se imponen como evidentes sin ser interrogadas. Una falta de atencion, una
resistencia o una dificultad de comprension pueden ser rapidamente clasificadas segiin
categorias ya disponibles, sin atender a la singularidad de la situacion.

En estos casos, el punto ciego no consiste en desconocer informacion relevante,
sino en no percibir los supuestos que orientan la interpretacion. Se da por sentado qué
significa aprender, qué cuenta como participacion legitima o qué se considera una
respuesta adecuada. Estas normas implicitas estructuran la experiencia educativa sin
presentarse como tales.

El punto ciego se intensifica cuando estas interpretaciones se naturalizan y se
justifican en nombre de la objetividad o de la eficiencia. La experiencia educativa se cierra
entonces sobre si misma, reproduciendo esquemas que ya no se reconocen como
interpretaciones, sino como descripciones de la realidad. El alumnado queda subsumido
en categorias que reducen su singularidad y limitan las posibilidades de respuesta
pedagobgica.

Desde esta perspectiva, el trabajo con la atencidén y con la estructura de la
experiencia, desarrollado en las sesiones anteriores, adquiere un nuevo sentido. No se
trata solo de atender mejor o de comprender como se organiza la experiencia, sino de
detectar los lugares en los que la experiencia se cierra por efecto de supuestos no
interrogados.

El punto ciego opera, ademads, a nivel institucional. Programas, curriculos y
criterios de evaluacion incorporan determinadas concepciones del conocimiento y del
sujeto que raramente se ponen en cuestion. La innovacion educativa corre entonces el
riesgo de limitarse a ajustes superficiales, mientras se mantienen intactas las condiciones
implicitas que configuran la experiencia.

Reconocer el punto ciego no implica suspender toda accion educativa ni caer en
una paralisis reflexiva. Implica introducir una cautela epistemolédgica: saber que toda
respuesta se apoya en supuestos que pueden y deben ser interrogados. Esta cautela no

debilita la préactica docente; la hace mas responsable y abierta a la alteridad.

6. Practica atencional: observar el trasfondo del conocer
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La practica atencional que acompafia esta sesion se orienta especificamente a
hacer visible el trasfondo desde el cual se conoce y se responde. A diferencia de las
practicas anteriores, aqui la atencion no se dirige principalmente a la experiencia
inmediata, sino a los supuestos que la organizan.

El ejercicio propone detenerse en una situacion educativa habitual y observar no
solo lo que ocurre, sino desde donde se interpreta lo que ocurre. Se invita a identificar
expectativas previas, categorias automaticas y juicios implicitos que orientan la respuesta
antes de que esta se formule explicitamente.

Esta observacion no busca eliminar los supuestos —algo imposible—, sino
reconocerlos como tales. Al hacerlo, se debilita su caracter absoluto y se abre un espacio
de discernimiento. El punto ciego no desaparece, pero deja de operar de manera
completamente invisible.

La practica refuerza una idea central del modulo: la atencion no es solo una
apertura a lo que aparece, sino también una apertura a las condiciones desde las cuales
algo aparece. Atender al punto ciego implica una atencion reflexiva que no se limita al

contenido de la experiencia, sino que incluye su trasfondo.

7. Escritura reflexiva: “;Desde donde conozco y ensefio?”

La escritura reflexiva de esta sesion se orienta a articular, de manera situada, la
pregunta por el punto ciego. Se invita al docente a explorar qué supuestos, valores y
expectativas orientan su practica educativa y como estos se han ido configurando a lo
largo del tiempo.

La escritura no tiene como objetivo producir un inventario exhaustivo ni alcanzar
una transparencia total. Su funcién es mantener abierta la pregunta por el lugar desde el
cual se conoce y se ensefla. Al escribir, el docente puede reconocer tensiones,
contradicciones y zonas de incomodidad que suelen quedar fuera del discurso pedagogico
formal.

Esta escritura se concibe, nuevamente, como una forma de atencion prolongada.
Permite sostener la complejidad del problema sin resolverla prematuramente. En este
sentido, la escritura acompana el trabajo epistemologico sin clausurarlo en una conclusion

definitiva.
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8. Objetivo formativo de la sesion

El objetivo formativo de la Sesion 3 puede formularse del siguiente modo:

Reconocer la existencia del punto ciego del conocimiento como condicion
estructural de la experiencia educativa, identificando los supuestos y disposiciones
implicitas que orientan la ensefianza, con el fin de abrir un espacio de reflexividad critica
y transformacion pedagogica.

Este objetivo no apunta a eliminar el punto ciego ni a alcanzar una posicion de
transparencia total. Apunta a habitar conscientemente esa limitacion, integrandola en una

practica educativa mas lucida y responsable.

9. Apertura del recorrido: hacia la cognicion encarnada

La Sesion 3 deja abierta una cuestion decisiva: si el conocimiento estd sostenido
por disposiciones implicitas y por un trasfondo corporal y practico, resulta necesario
profundizar en la dimensién encarnada de la cognicion. ;Cémo se articulan cuerpo,
accion y sentido en la experiencia educativa? ;Qué implica pensar el conocimiento mas
alla de la representacion mental?

Estas preguntas conducen directamente a la Sesion 4, dedicada a la cognicion
encarnada y a la experiencia educativa. Alli se desarrollara con mayor detalle la relacion
entre cuerpo, atencion y emergencia del sentido, preparando el terreno para los

desplazamientos posteriores hacia el problema de lo real y la ética de la alteridad.
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Sesion 4. Cognicion encarnada y experiencia educativa

Ejes filosoficos: Cuerpo — Relacion — Emergencia del sentido
1. Funcion de la sesion en el mdodulo

La Sesion 4 ocupa un lugar decisivo en la arquitectura del médulo. No afiade un
tema nuevo a una secuencia ya establecida, sino que desplaza el nivel desde el cual se han
venido pensando la experiencia educativa y el conocimiento. Si las sesiones anteriores
permitieron comprender la atencion como condicion de la experiencia, la experiencia
como proceso estructurado y el conocimiento como situado y atravesado por un punto
ciego, esta sesion introduce un paso adicional e ineludible: reconocer el cuerpo como
condicién epistemolodgica del conocer y del ensefiar.

Este desplazamiento no es meramente tematico. Supone abandonar
definitivamente la posibilidad de pensar la educacion en términos de una mente que opera
sobre contenidos desde una posicion externa al mundo. La Sesidon 4 muestra que las
disposiciones epistemologicas analizadas en la sesion anterior —aquello que aparecia
como punto ciego— no residen Unicamente en marcos conceptuales, sino que estan
encarnadas en habitos corporales, ritmos de atencion, modulaciones afectivas y formas
de relacion espacial y temporal.

Desde el punto de vista del recorrido general, esta sesiéon cumple una funcion de
anclaje ontologico. Sin ella, el trabajo sobre la atencion, la estructura de la experiencia y
la reflexividad correria el riesgo de permanecer en un plano excesivamente formal.
Introducir el cuerpo permite comprender que conocer y ensefiar no son operaciones
abstractas, sino formas de implicacion practica en un mundo compartido.

La Sesion 4 prepara, ademas, los desplazamientos posteriores del modulo. Al
mostrar que la cognicidon es encarnada y relacional, se abre el campo para pensar la
afectividad no como un afiadido subjetivo, sino como una dimension constitutiva de la
experiencia, y para comprender la ética no como aplicacion de normas, sino como
respuesta situada. En este sentido, la sesion actia como un puente entre el nucleo

epistemologico (Sesion 3) y el nucleo ético-politico (Sesiones 5 y 6).

30


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

2. Introduccion: del “desde donde” al “desde qué cuerpo”

La Sesion 3 mostré que todo conocimiento estd sostenido por disposiciones
implicitas que no aparecen como objeto de reflexion mientras se conoce. La Sesion 4
retoma esta intuicion y la desplaza hacia una dimension frecuentemente subestimada en
educacion: esas disposiciones son también corporales. No solo pensamos desde supuestos
tedricos; pensamos, ensefiamos y aprendemos desde un cuerpo situado.

En el discurso educativo habitual, el cuerpo suele quedar reducido a dos registros
igualmente insuficientes. Por un lado, aparece como un soporte biologico que debe ser
cuidado para garantizar el rendimiento cognitivo: descanso, postura, ergonomia, gestion
del estrés. Por otro, se lo invoca como recurso metodolégico en clave de dinamizacion o
participacion: moverse, experimentar, “poner el cuerpo”. En ambos casos, el cuerpo es
tratado como un afiadido a un proceso cognitivo que se supone fundamentalmente mental.

La Sesion 4 discute esta presuposicion de raiz. No porque el cuerpo sea un tema
mas dentro del programa, sino porque sin cuerpo no hay experiencia cognitiva. Conocer
no ocurre primero en una mente que luego se expresa corporalmente, sino en una
implicacion practica con el entorno: percibir, orientarse, moverse, hablar, callar, sostener
una mirada o un silencio. El cuerpo no acompaia al conocimiento; lo constituye.

En el aula, esta implicacion se vuelve especialmente visible. La experiencia
educativa se produce en un campo relacional donde intervienen miradas, distancias,
ritmos, tensiones, expectativas y afectos. La postura del docente, el tono de su voz, su
modo de ocupar el espacio o de gestionar los silencios no son elementos expresivos
secundarios. Configuran el campo de experiencia en el que el alumnado puede —o no—
comprender, participar, arriesgarse o retirarse defensivamente.

Desde esta perspectiva, introducir la cognicidon encarnada no equivale a afiadir
actividades corporales a la ensefianza, sino a reconocer explicitamente una dimension que
siempre estuvo operando. La innovacion educativa, tal como se define en el mddulo, se
desplaza asi hacia una pregunta mas exigente: ;qué forma de experiencia estamos
generando cuando enseflamos?, ;qué tipo de relacién con el mundo se produce en el aula?,

(como participa el cuerpo en la emergencia del sentido?

31


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

3. Marco filosdfico: cognicion encarnada, relacion y emergencia del

sentido

3.1. Critica del representacionalismo

Buena parte de la tradicion moderna concibi6 el conocimiento bajo el modelo de
la representacion. Conocer significaba construir imagenes mentales de una realidad
externa, concebida como previamente dada e independiente del sujeto. En este marco, el
cuerpo aparecia como un intermediario contingente: un canal sensorial que transmite
informacion a una mente que, en ultima instancia, opera de manera abstracta.

Este modelo ha sido extraordinariamente productivo en el desarrollo cientifico y
técnico, pero ha generado también importantes cegueras conceptuales. En el ambito
educativo, su consecuencia mas persistente es la reduccion del aprendizaje a la
adquisicion de representaciones correctas y de la ensefianza a la transmision eficaz de
contenidos. El cuerpo, la relacion y la situacion quedan relegados a un segundo plano,
como variables contextuales sin estatuto epistemologico propio.

La critica contemporanea al representacionalismo no rechaza la abstraccion ni la
formalizacion, pero cuestiona su pretension de fundamento ultimo. Desde esta critica, la
representacion aparece como un momento derivado de una relacion mas originaria con el
mundo. Conocer no es primariamente representar, sino estar implicado en una situacion

significativa.

3.2. Implicacion, situacion y cuerpo vivido

Las tradiciones fenomenologicas mostraron que nuestra relacion primaria con el
mundo no es teodrica, sino practica y encarnada. Antes de formular juicios o conceptos,
estamos ya orientados, afectados y comprometidos en una situacion. El cuerpo no es un
objeto observado desde fuera, sino el medio a través del cual algo puede aparecer como
significativo.

Merleau-Ponty formul6 este desplazamiento al mostrar que la percepcion es una
apertura corporal al mundo, estructurada por hébitos y esquemas motores. Heidegger,

desde otra via, subrayod que nuestro estar-en-el-mundo es siempre situado y practico, y
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que el conocimiento tedrico surge como una modificacion de esa relacion originaria, no
como su fundamento.

Estas perspectivas convergen en una tesis central para la sesion: no hay mente por
un lado y cuerpo por otro, sino una dindmica unitaria de implicacion con el entorno. El
cuerpo es el lugar donde se articulan percepcion, afectividad, atencion y accion. Conocer

es siempre una forma de situarse corporalmente en una situacion.

3.3. Emergencia del sentido y relacion

Si el conocimiento no es representacion interna, el sentido no puede concebirse
como un reflejo pasivo de la realidad. El sentido emerge en la interaccion entre el sujeto,
su cuerpo, su historia y el contexto en el que actia. No es arbitrario, pero tampoco esta
dado de una vez y para siempre.

Lanocion de emergencia resulta clave porque permite pensar el sentido como algo
relacional. No pertenece exclusivamente al sujeto ni al objeto, sino que surge de su
interaccion. En educacion, esto implica reconocer que el aprendizaje no ocurre solo “en
la cabeza” del estudiante, sino en un campo relacional que incluye la presencia del
docente, el clima afectivo, el espacio y los ritmos compartidos.

El enactivismo retoma y sistematiza estas intuiciones al sostener que la cognicion
es una actividad enactiva: el mundo significativo se constituye en la interaccion entre
organismo y entorno. La cognicioén es encarnada, situada y relacional. La atencion, en
este marco, no es una funcion afiadida, sino una practica constitutiva que orienta la accién
y estructura la experiencia.

Desde esta perspectiva, aprender no es interiorizar informacién, sino reorganizar
patrones de interaccion con el mundo, con los otros y con uno mismo. Esta reorganizacion

es siempre corporal.

4. Implicaciones pedagogicas: aprender como transformacion de la

coordinacion cuerpo—atencion—accion

Traducir la nocion de cognicion encarnada al ambito educativo no consiste en
afladir actividades corporales al curriculo ni en dinamizar el aula mediante recursos

expresivos. Supone, mas bien, reconocer que toda experiencia educativa ya estad

33


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

corporalmente configurada y que el aprendizaje implica una transformaciéon de esa
configuracion. Aprender no es incorporar representaciones, sino reorganizar la manera en
que el cuerpo, la atencidn y la accidn se coordinan en una situacion significativa.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se vuelve inteligible como un proceso de
ajuste progresivo entre el organismo y su entorno. El estudiante no se limita a recibir
informacion; participa activamente en la emergencia del sentido al interactuar con
materiales, preguntas, otros cuerpos y expectativas institucionales. La cognicion no
ocurre antes o después de la accion, sino en la accion misma, modulada por la atencion y
la afectividad.

En el aula, esta dinamica se manifiesta en multiples niveles. La comprension de
un concepto, por ejemplo, no depende unicamente de su formulacion verbal, sino del
ritmo de la clase, del modo en que se introducen las preguntas, del tiempo concedido a la
exploracion y del clima afectivo que permite arriesgar hipdtesis sin temor a la sancion.
Estos elementos no son contextuales; forman parte de la estructura cognitiva de la
experiencia.

Pensar el aprendizaje como transformacion de la coordinacidon cuerpo—atencion—
accion permite, ademads, cuestionar una concepcion lineal del progreso educativo. No todo
aprendizaje se expresa inmediatamente en resultados visibles ni puede evaluarse de
manera uniforme. Hay reorganizaciones profundas de la experiencia que requieren
tiempo, repeticion y exposicidon a situaciones diversas. La innovacion educativa,
entendida desde la cognicidon encarnada, debe ser capaz de sostener estos procesos sin
reducirlos a indicadores inmediatos.

Esta comprension tiene consecuencias para la practica docente. Ensefiar no
equivale a transmitir contenidos correctamente estructurados, sino a configurar un campo
de experiencia en el que puedan emerger nuevas coordinaciones. El docente no controla
directamente el aprendizaje, pero participa activamente en la creacion de condiciones que

lo hacen posible. Esta participacion es corporal, atencional y relacional.

5. El aula como campo relacional: espacio, ritmo y afectividad

Si la cognicion es encarnada y relacional, el aula no puede pensarse como un

simple contenedor neutro de actividades educativas. Es un campo relacional en el que se

34


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

articulan cuerpos, miradas, voces, objetos, expectativas y normas. Este campo configura
la experiencia cognitiva antes de cualquier contenido explicito.

El espacio, por ejemplo, no es indiferente. La disposicion del aula, la distancia
entre cuerpos, la posibilidad de movimiento o de quietud influyen directamente en la
manera en que se orienta la atencion y se establece la relacion con el saber. Un espacio
rigido tiende a producir experiencias defensivas o pasivas; un espacio excesivamente
desestructurado puede generar dispersion. La cuestion no es optar por un modelo tnico,
sino reconocer el efecto cognitivo del espacio.

El ritmo constituye otra dimension decisiva. La velocidad de la clase, la duracion
de los silencios, la alternancia entre explicacion y exploracion modulan la experiencia de
comprension. Un ritmo acelerado puede favorecer la acumulacion de informacion, pero
dificultar la elaboracion del sentido. Un ritmo demasiado lento puede erosionar la
atencion. La practica docente implica, por tanto, una sensibilidad ritmica que no se reduce
a la planificacion temporal, sino que se ajusta a la dinamica viva del grupo.

La afectividad atraviesa todas estas dimensiones. No como un estado subjetivo
aislado, sino como una tonalidad que impregna la experiencia. La confianza, la ansiedad,
la curiosidad o el miedo no son meros acompafiantes emocionales del aprendizaje;
influyen en la orientacion de la atencion y en la posibilidad de explorar lo desconocido.
La cognicion encarnada reconoce que no hay aprendizaje sin afectacion, y que la
afectividad es una dimension constitutiva del sentido.

En este contexto, la innovacién educativa no consiste en disefiar ambientes
“emocionalmente positivos” de manera superficial, sino en asumir la responsabilidad por
el campo relacional que se produce en el aula. Esta responsabilidad no es total ni
omnipotente, pero si ineludible: el docente participa siempre en la configuracion de ese

campo, incluso cuando no lo tematiza.

6. Presencia docente: voz, postura y disponibilidad

La presencia docente ocupa un lugar central en una comprension encarnada de la
educacion. No se trata de una cualidad carismatica ni de una técnica performativa, sino

de un resultado emergente de la coordinacidén entre cuerpo, atencidon y relacion. La

presencia no se impone; se cultiva.
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La voz del docente, por ejemplo, no es solo un medio de transmision de
informacién. Su tono, su ritmo y sus modulaciones afectan directamente al clima
cognitivo del aula. Una voz apresurada puede transmitir urgencia y cerrar la posibilidad
de exploracion; una voz excesivamente neutra puede generar distancia o desinterés. La
presencia se expresa en estas modulaciones, que rara vez se reconocen como dimensiones
epistemoldgicas.

La postura corporal y la forma de ocupar el espacio también comunican.
Permanecer siempre en una posicion fija, moverse constantemente o adoptar una postura
defensiva tienen efectos distintos en la experiencia del alumnado. Estas formas de estar
no son decisiones conscientes en la mayoria de los casos; forman parte del trasfondo
corporal desde el cual se ensefia.

La disponibilidad constituye, quizd, la dimensién mas dificil de tematizar. Estar
disponible no significa estar siempre accesible ni responder a todas las demandas.
Significa mantener una apertura atencional que permita reconocer cuando una situacion
exige una respuesta distinta de la prevista. Esta disponibilidad no se garantiza mediante
protocolos; depende de una disposicion encarnada que se cultiva con el tiempo.

Desde esta perspectiva, la presencia docente no puede reducirse a una habilidad
individual. Esta condicionada por el contexto institucional, por las condiciones de trabajo
y por las expectativas normativas que pesan sobre la practica educativa. Reconocer estos
condicionantes es parte de una comprension responsable de la cognicion encarnada en

educacion.
7. Practicas: hacer explicito el cuerpo en la experiencia educativa
Las précticas propuestas en esta sesion tienen como objetivo hacer visible la
dimension corporal de la cognicion, no como objeto de andlisis externo, sino como
experiencia vivida. No se trata de entrenar destrezas corporales ni de introducir técnicas
expresivas, sino de afinar la atencién a la propia implicacién corporal en la practica

docente.

7.1. Practica atencional: atencion corporal
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El ejercicio de atencidon corporal invita a dirigir la atencion a sensaciones
posturales, tensiones, apoyos y movimientos sutiles. Esta atencion no persigue la
relajacion ni la correccion de la postura, sino el reconocimiento de como el cuerpo
participa activamente en la experiencia cognitiva.

Al atender al cuerpo, se hacen visibles hdbitos incorporados que suelen pasar
desapercibidos: rigidez, prisa, contencién o dispersion. Reconocer estos patrones no
implica juzgarlos ni modificarlos de inmediato. Permite, mas bien, introducir una
distancia reflexiva respecto de disposiciones que influyen en la ensefianza sin ser

tematizadas.

7.2. Escritura reflexiva: “;Coémo influye mi presencia corporal en el aula?”

La escritura reflexiva acompaia esta practica invitando a articular la relacion entre
cuerpo y experiencia educativa. Se propone explorar como la propia presencia corporal
afecta a la atencion, a la relacion con el alumnado y a la emergencia del sentido en el aula.

Esta escritura no busca producir conclusiones cerradas ni evaluaciones
normativas. Su funcidn es mantener abierta la pregunta por la dimension encarnada de la
docencia y reconocerla como un ambito legitimo de reflexion pedagogica. Al escribir, el
docente puede comenzar a integrar cuerpo, atencion y sentido en una comprension mas

amplia de su practica.

8. Objetivo formativo de la sesion

El objetivo formativo de la Sesioén 4 puede formularse del siguiente modo:

Reconocer la cogniciéon como un proceso encarnado y relacional, comprendiendo
el aprendizaje y la ensefianza como transformaciones de la coordinacion cuerpo—
atencion—accion, con el fin de intervenir pedagogicamente en el campo de experiencia
educativa de manera situada y responsable.

Este objetivo no apunta a la adquisicion de una metodologia corporal especifica
ni a la aplicacion de técnicas estandarizadas. Apunta a una transformacion en la
comprension de la experiencia educativa, que permita integrar cuerpo, relacion y sentido

en la préctica docente.
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9. Apertura del recorrido: hacia el problema de lo real

La Sesion 4 deja planteada una cuestion que atraviesa todo el modulo: si la
cognicion es encarnada y el sentido emerge en la relacion, ;qué ocurre cuando la
experiencia encuentra resistencia? ;Qué pasa cuando el mundo no responde a nuestras
expectativas, cuando la situacion educativa desborda nuestras interpretaciones?

Estas preguntas conducen directamente a la Sesion 5, dedicada al problema de lo
real y a la critica del constructivismo radical. Alli se abordara la dimension de resistencia
e interpelacion que atraviesa toda experiencia educativa y que prepara el paso hacia la

ética de la alteridad.
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BLOQUE II. Realidad, alteridad y compromiso

educativo

El segundo bloque del cuaderno introduce un desplazamiento decisivo. Si el
Bloque I permitié comprender la experiencia educativa desde la atencion, la estructura y
la cognicion encarnada, el Bloque II confronta esa experiencia con aquello que la
desborda y la interpela.

Las sesiones que lo componen parten de una constatacion fundamental: no basta
con reconocer que el sentido es construido, situado o emergente. La experiencia educativa
se encuentra constantemente con la resistencia de lo real, con la alteridad del otro y con
demandas éticas que no pueden ser absorbidas por esquemas interpretativos previos.

Este bloque se articula en tres movimientos. La primera sesion aborda el problema
de lo real y el riesgo de clausura del sentido en ciertas formas de constructivismo. La
segunda sitia explicitamente la educacién en una ética de la alteridad, entendiendo la
docencia como una practica de responsabilidad ante la vulnerabilidad. La tercera integra
el recorrido proponiendo una comprension de la innovacion educativa como
transformacion de la experiencia, orientada por la autenticidad, la resonancia y el
compromiso.

El Bloque II no afiade una dimension externa al trabajo previo, sino que lo lleva
hasta sus consecuencias éticas y politicas. La innovacion educativa aparece aqui no como
optimizacion de practicas, sino como una forma distinta de habitar la docencia: abierta a
lo real, atenta a la alteridad y comprometida con la transformacion de la experiencia

educativa.
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Sesion 5. El problema de lo real: mas alla del

constructivismo radical

Ejes filosoficos: Sentido — Mundo — Interpretacion
1. Funcion de la sesion en el modulo

La Sesion 5 ocupa un lugar decisivo en el recorrido del mdodulo. No introduce
simplemente un nuevo tema, sino que corrige y completa el desplazamiento iniciado en
las sesiones anteriores, evitando un posible malentendido teérico con consecuencias
pedagdgicas profundas.

En las Sesiones 1 y 2, el curso situo la atencion como condicion estructural de la
experiencia educativa y mostr6é que dicha experiencia no es un bloque homogéneo, sino
un proceso articulado que puede hacerse legible. La Sesion 3 introdujo una reflexividad
epistemolodgica al visibilizar el punto ciego del conocimiento: las disposiciones implicitas
desde las cuales conocemos y ensefiamos. La Sesion 4, a su vez, dio un paso decisivo al
mostrar que esas disposiciones no son inicamente conceptuales, sino también corporales,
afectivas y relacionales. Con ello, la experiencia educativa quedé comprendida como
encarnada, situada y emergente.

Sin embargo, este desplazamiento —necesario y fecundo— abre también un
riesgo. Si se enfatiza exclusivamente el cardcter emergente, relacional y construido del
sentido, existe la posibilidad de que la experiencia quede clausurada en un horizonte
puramente inmanente, donde todo lo que aparece pueda explicarse como producto de
nuestras disposiciones, practicas o marcos interpretativos. En ese caso, el mundo pierde
su capacidad de resistencia, de interrupcion y de exigencia.

La funcion especifica de la Sesion 5 es introducir explicitamente el problema de
lo real para evitar esta clausura. No se trata de desmentir los avances de las sesiones
anteriores ni de regresar a una concepcion representacional del conocimiento, sino de
mostrar que una comprension encarnada y situada de la experiencia solo es
filos6ficamente consistente si reconoce también la alteridad del mundo y su capacidad de

interpelacion.
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Desde el punto de vista pedagdgico, este desplazamiento es crucial. Una
educacion que solo se piensa en términos de construccion de sentido corre el riesgo de
absolutizar sus propios esquemas, neutralizar la sorpresa, domesticar la experiencia y
convertir la innovacion en una mera reconfiguracion interna del sistema. Introducir el
problema de lo real permite reorientar la innovacion educativa hacia una relacion mas
responsable con aquello que no controlamos: el mundo compartido, los otros y las
situaciones que desbordan nuestras previsiones.

La Sesion 5 cumple asi una doble funcion: por un lado, profundiza el trabajo
epistemologico iniciado en la Sesion 3; por otro, prepara el transito ético que se
desarrollara en la Sesion 6. Pensar lo real como alteridad y resistencia abre directamente
la cuestion de la responsabilidad, que no puede formularse sin referencia a aquello que

nos excede.

2. Introduccion: el riesgo de la clausura del sentido

Una de las transformaciones mas importantes del pensamiento contemporaneo ha
sido la critica a la idea de que conocer consista fundamentalmente en representar
correctamente un mundo externo previamente dado. Las tradiciones fenomenolégicas,
hermenéuticas y, mas recientemente, las ciencias cognitivas encarnadas han mostrado que
el conocimiento no comienza con una copia mental de la realidad, sino con una forma de
estar implicados en ella. El sentido no se limita a reflejar el mundo, sino que emerge de
una relacion viva, historica y situada.

Este desplazamiento ha tenido consecuencias decisivas para la educacion. Ha
permitido cuestionar modelos pedagdgicos centrados exclusivamente en la transmision
de contenidos y ha abierto la posibilidad de pensar el aprendizaje como transformacion
de la experiencia. Sin embargo, este mismo giro contiene una ambigiiedad que conviene
examinar con cuidado.

Cuando el énfasis en la construccion de sentido se radicaliza sin matices, puede
producirse una inversion problematica: aquello que comenzé como una critica al
objetivismo termina desembocando en una clausura inmanentista. El mundo deja de
aparecer como algo que nos precede, nos resiste o nos interpela, y pasa a entenderse

principalmente como el resultado de nuestras practicas interpretativas. La experiencia
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queda entonces encerrada en un circuito autorreferencial: todo lo que aparece puede
explicarse como efecto de nuestras disposiciones, esquemas o formas de vida.

Esta clausura no siempre se formula de manera explicita. A menudo opera de
modo implicito, bajo la forma de una confianza excesiva en la capacidad de la
interpretacion para dar cuenta de la totalidad de la experiencia. Cuando esto ocurre, la
realidad pierde su caracter problematico y se vuelve, en Gltimo término, disponible. El
mundo ya no sorprende ni exige; solo confirma o amplia lo que ya estaba inscrito en
nuestros marcos de sentido.

El problema no reside en reconocer el caracter interpretativo de la experiencia.
Negarlo implicaria volver a un realismo ingenuo que desconoce la historicidad, la
corporalidad y la mediaciéon simbolica del conocer. El problema surge cuando la
interpretacion se convierte en un horizonte cerrado, incapaz de reconocer sus propios
limites. En ese punto, la experiencia deja de ser un lugar de encuentro con lo otro y se
transforma en un espacio de reafirmacion de lo mismo.

Desde el punto de vista educativo, esta clausura tiene consecuencias profundas.
Una pedagogia que concibe la experiencia exclusivamente como construccion de sentido
tiende a organizar el aprendizaje como un proceso de ajuste interno: se redefinen marcos,
se reorganizan narrativas, se modifican metodologias, pero se pierde de vista la
posibilidad de que algo irrupte desde fuera de esos esquemas. La innovacion se vuelve
entonces un proceso autorregulado, incapaz de reconocer la dimension conflictiva,
imprevisible y exigente de la experiencia educativa.

La pregunta que guia esta sesion puede formularse del siguiente modo:
(,cOmMo pensar una experiencia interpretativa, encarnada y situada sin disolver la realidad
en un horizonte puramente inmanente?, ;cémo sostener la construccion de sentido sin
neutralizar la alteridad del mundo y de los otros?

Responder a esta pregunta exige introducir el problema de lo real no como un
retorno a la objetividad clésica, sino como una tension constitutiva de la experiencia: la
tension entre interpretacion y resistencia, entre sentido y mundo, entre comprension y

exigencia.

3. Interpretacion, mundo y resistencia: hacia una concepcion no

clausurada de lo real
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Toda experiencia humana estd mediada por formas de interpretacion. No
accedemos al mundo desde una posicion originaria de transparencia ni desde un punto de
vista neutral. Percibimos, comprendemos y actuamos desde marcos historicos,
lingiiisticos y corporales que orientan de antemano lo que puede aparecer como
significativo. Este caracter interpretativo no es un defecto que deba corregirse, sino una
condicion de posibilidad del sentido.

Sin embargo, reconocer que la experiencia es interpretativa no equivale a afirmar
que la realidad sea una proyeccion de la conciencia o un mero efecto del lenguaje. Existe
una diferencia decisiva entre afirmar que el sentido se configura en la experiencia y
sostener que la realidad se reduce a esa configuracion. Confundir ambos planos conduce
a una comprension empobrecida del mundo y de nuestra relacion con €l.

La experiencia cotidiana ofrece multiples indicios de esta diferencia. El mundo no
se limita a confirmar nuestras expectativas: a menudo las frustra, las desborda o las pone
en cuestion. Algo irrumpe, resiste, no encaja. Esta resistencia no es necesariamente
espectacular ni traumatica; puede manifestarse de manera discreta, como una
incomodidad persistente, una pregunta sin respuesta, un gesto que no se deja interpretar
facilmente. En todos estos casos, la experiencia muestra que no todo esta contenido en
nuestros esquemas de sentido.

Hablar de lo real en este contexto no significa postular una realidad absolutamente
independiente de toda mediacion, sino reconocer la existencia de un exceso respecto de
nuestras interpretaciones. La realidad no se presenta como un objeto neutro frente a un
sujeto cognoscente, sino como aquello que, estando siempre ya implicado en la
experiencia, no se deja agotar por ella. Lo real es aquello que, aun siendo vivido e
interpretado, conserva una dimension de alteridad.

Este exceso se manifiesta de distintas maneras. Puede aparecer como resistencia
material, como limite corporal, como acontecimiento imprevisto o como demanda ética.
En todos los casos, lo real introduce una asimetria en la experiencia: no todo depende de
nosotros, no todo esta bajo control, no todo puede ser anticipado. Esta asimetria es
precisamente lo que impide que la experiencia se cierre sobre si misma.

Desde una perspectiva filosofica, esta concepcion de lo real permite evitar dos
reducciones opuestas. Por un lado, evita el objetivismo que concibe la realidad como un
conjunto de hechos plenamente disponibles para una mirada neutral. Por otro, evita el

constructivismo radical que disuelve la realidad en un horizonte puramente interpretativo.
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Entre ambos extremos, se abre un espacio para pensar lo real como interpelacion: no como
dato bruto, sino como aquello que nos afecta, nos orienta y nos exige una respuesta.

Este punto es crucial para comprender la relacion entre experiencia y
responsabilidad. Si la realidad se redujera a una construccion subjetiva, no habria nada
que pudiera exigirnos mas alla de nuestros propios criterios. La nocion misma de
responsabilidad perderia su anclaje. En cambio, si se reconoce que la experiencia esta
atravesada por una alteridad que no controlamos, entonces la respuesta deja de ser una
mera opcion interpretativa y adquiere un peso ético.

En este sentido, el problema de lo real no es un problema exclusivamente
epistemologico. Afecta directamente a la manera en que nos situamos en el mundo y a
como respondemos a aquello que nos acontece. Reconocer la resistencia de lo real es
reconocer también la finitud de nuestras interpretaciones y la necesidad de mantenerlas
abiertas.

Desde aqui, la experiencia educativa puede comprenderse de otro modo. Ensefiar
no consiste Unicamente en ofrecer marcos de sentido ni en facilitar procesos de
interpretacion, sino también en sostener un espacio donde lo real pueda aparecer como
tal, es decir, como aquello que no se deja reducir por completo a lo que ya sabemos o
esperamos. Esta apertura no se garantiza mediante técnicas, sino mediante una

disposicion atencional que reconoce el limite de la propia comprension.

5. Apertura, alteridad y experiencia educativa

Reconocer la resistencia de lo real implica también reconocer la alteridad como
dimension constitutiva de la experiencia educativa. El mundo no aparece solo como
entorno fisico o contexto institucional, sino como espacio compartido con otros sujetos
cuyas trayectorias, sufrimientos y expectativas no se dejan absorber por nuestros
esquemas interpretativos.

En el aula, esta alteridad se manifiesta de multiples formas. Puede aparecer en la
figura del estudiante que no responde a los estimulos previstos, en la dificultad persistente
que no se resuelve con explicaciones adicionales, o en la irrupcion de problematicas
sociales y vitales que atraviesan la experiencia educativa sin haber sido convocadas
explicitamente. En todos estos casos, la alteridad introduce una exigencia: no basta con

reinterpretar la situacion; es necesario responder.

44


https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Cincunegui, J. M. (2026). Innovacion e investigacion educativa en las humanidades (pp. 1-65).
Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.18482829

Desde una concepcion cerrada de la experiencia, esta exigencia tiende a ser
neutralizada. Se la traduce rdpidamente en términos manejables: falta de motivacion,
déficit de competencias, resistencia al aprendizaje. El lenguaje pedagogico opera
entonces como un dispositivo de reduccion que devuelve la alteridad al interior de
categorias ya disponibles. La realidad queda asi domesticada.

Pensar lo real como alteridad exige suspender, al menos momentdneamente, este
gesto de reduccion. Supone aceptar que hay dimensiones de la experiencia educativa que
no se dejan comprender inmediatamente y que requieren una exposicion a la
incertidumbre. Esta exposicion no es comoda ni garantizada. Implica asumir el riesgo de
no saber como responder de manera inmediata, de tener que revisar las propias posiciones
y de reconocer los limites del propio saber.

En este punto, la experiencia educativa se aproxima a una experiencia de
aprendizaje en sentido fuerte. No solo aprende el alumnado; también el docente se ve
afectado y transformado. La apertura a lo real introduce una asimetria que desestabiliza
la posicion de dominio cognitivo y obliga a pensar la ensefianza como una practica
situada, vulnerable y responsable.

Este desplazamiento no elimina la asimetria estructural entre docente y alumnado,
pero la redefine. La autoridad docente no se funda en el control absoluto del sentido, sino
en la capacidad de sostener la experiencia incluso cuando esta se vuelve problematica. La
autoridad se ejerce entonces no como imposicion de significados, sino como cuidado del
espacio en el que el sentido puede emerger sin ser forzado.

Desde aqui, la innovacion educativa puede entenderse de un modo mas exigente.
Innovar no consiste en producir constantemente novedades metodoldgicas, sino en revisar
las disposiciones desde las cuales se responde a lo real. Una practica docente innovadora
es aquella que no clausura la experiencia en nombre de su propia coherencia, sino que

mantiene abierta la posibilidad de ser interpelada y transformada por lo que acontece.

6. Practicas: atencion, apertura y discernimiento ante lo real

Las practicas que acompafian esta sesion no tienen como objetivo producir estados
emocionales especificos ni mejorar el rendimiento cognitivo. Su funcion es hacer visible,
en la experiencia misma, la tensiéon entre interpretacion y alteridad que ha sido

desarrollada conceptualmente.
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6.1. Meditacion de apertura al mundo

La meditacion de apertura al mundo se propone como un ejercicio de des-
apropiacion del sentido. Frente a practicas orientadas a focalizar la atencion en un objeto
concreto, este ejercicio invita a percibir el entorno sin reducirlo inmediatamente a
categorias conocidas.

El objetivo no es alcanzar una percepcion pura ni eliminar la interpretacion, lo
cual seria imposible. Se trata, mas bien, de ralentizar el gesto interpretativo, permitiendo
que aparezca la experiencia de aquello que no encaja de inmediato en nuestros esquemas.
El entorno se ofrece entonces no como un conjunto de objetos disponibles, sino como un
campo de presencias que nos afectan antes de ser nombradas.

Este ejercicio permite experimentar, en un nivel preconceptual, la resistencia de
lo real. Algo aparece sin haber sido convocado, sin responder plenamente a nuestras
expectativas. La atencion se entrena asi no para apropiarse del mundo, sino para habitar

su alteridad.

6.2. Escritura reflexiva: “;Qué me interpela en mi practica docente?”

La escritura reflexiva cumple una funciéon complementaria. Mientras la practica
atencional trabaja en el nivel de la experiencia inmediata, la escritura permite articular
conceptualmente aquello que ha sido vivido sin clausurarlo.

La pregunta que orienta el ejercicio no invita a evaluar la propia practica en
términos de eficacia, sino a identificar aquellos momentos en los que la experiencia
educativa resiste nuestras interpretaciones. Se trata de reconocer situaciones que
desbordan nuestras previsiones, encuentros que nos obligan a replantear nuestras
categorias y demandas éticas que no estaban previstas en el disefio pedagogico.

Este ejercicio no busca soluciones inmediatas. Su objetivo es cultivar una
sensibilidad a la interpelacion, es decir, la capacidad de reconocer cuando la experiencia
exige algo mas que una reinterpretacion técnica. La escritura se convierte asi en un
espacio de elaboracion reflexiva que mantiene abierta la tension entre comprension y

alteridad.
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7. Objetivo formativo

El objetivo formativo de esta sesion puede formularse del siguiente modo:

Fundar la comprension pedagodgica en una relacion con lo real que reconozca
simultdneamente el caracter interpretativo de la experiencia y la resistencia del mundo y
de los otros, habilitando una practica docente abierta, situada y éticamente responsable.

Este objetivo no apunta a la adquisicion de una competencia especifica ni a la
aplicacion de un procedimiento determinado. Apunta a una transformacion en la manera
de habitar la experiencia educativa, reconociendo que no todo lo que ocurre puede ser
anticipado, gestionado o interpretado de antemano.

Desde aqui, la sesion deja preparado el transito hacia la Sesion 6, en la que esta
apertura a lo real se formulara explicitamente en términos €ticos. Si lo real no se reduce
anuestras interpretaciones, entonces la experiencia educativa implica necesariamente una
responsabilidad ante aquello que nos interpela desde fuera de nuestros esquemas. La ética
aparece asi no como un afiadido normativo, sino como la consecuencia directa de haber

reconocido la alteridad de lo real.
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Sesion 6. Etica de la alteridad y responsabilidad docente

Ejes filosoficos: Exterioridad — Victima — Responsabilidad
1. Funcion de la sesion en el mdodulo

La Sesion 6 ocupa un lugar central en el recorrido del modulo, no como un afiadido
normativo ni como una aplicacion practica de contenidos previos, sino como el
despliegue necesario de una consecuencia. Si la Sesion 5 mostrd que la experiencia no se
agota en la interpretacion y que lo real se presenta como resistencia e interpelacion, la
Sesion 6 formula explicitamente qué implica esa interpelacion cuando adopta la forma de
un otro concreto que exige respuesta.

En este sentido, la Sesion 6 marca el paso decisivo de una problematica
epistemologica a una problematica ético-pedagdgica. No se trata de abandonar la
reflexion sobre el conocimiento, sino de reconocer que dicha reflexion, cuando se toma
en serio, conduce inevitablemente a la cuestion de la responsabilidad. Alli donde algo o
alguien se impone como irreductible a nuestros esquemas interpretativos, la experiencia
deja de ser unicamente un problema de comprension y se convierte en un problema de
respuesta.

Las sesiones anteriores han preparado cuidadosamente este transito. La atencioén
fue comprendida como estructura basica de la experiencia; la experiencia, como proceso
articulado; el conocimiento, como sostenido por disposiciones implicitas; la cognicion,
como encarnada y relacional; y lo real, como aquello que resiste la clausura del sentido.
La Sesion 6 recoge estos desplazamientos y los concentra en una tesis fundamental: no
hay experiencia educativa sin responsabilidad, y esta responsabilidad no se funda en
normas abstractas ni en funciones institucionales, sino en la exterioridad del otro.

Desde el punto de vista pedagogico, este paso es decisivo. Una educacion que
reconoce la alteridad de lo real, pero no asume las consecuencias éticas de ese
reconocimiento, queda incompleta. Del mismo modo, una ética educativa que se formula
al margen de la experiencia concreta corre el riesgo de convertirse en un discurso

moralizante, incapaz de orientar la practica en situaciones reales. La funcion de esta
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sesion es evitar ambas derivas, mostrando que la ética emerge desde la experiencia misma
cuando esta se abre a la exterioridad.

La Sesion 6 prepara, ademas, el cierre del modulo. La Sesion 7 no afiadird nuevos
fundamentos teoricos, sino que recogera el conjunto del recorrido para repensar la
innovacion educativa como transformacion de la experiencia. Para que ese cierre tenga
sentido, es necesario haber atravesado previamente el momento ético: el reconocimiento
de que ensefiar no es solo interpretar ni facilitar aprendizajes, sino responder ante la

vulnerabilidad del otro.

2. Introduccion: de la interpelacion a la responsabilidad

En muchos discursos contemporaneos sobre educacion, la ética aparece como un
complemento. Se la presenta como un conjunto de valores a transmitir, como un codigo
deontologico que regula la conducta profesional, o0 como una dimension transversal que
acompafia la ensefianza de contenidos. En todos estos casos, la ética se concibe como algo
que se afiade a una practica ya definida, desde fuera de la experiencia que la constituye.

La perspectiva que orienta esta sesion es radicalmente distinta. Aqui, la ética no
se entiende como un sistema normativo aplicado a posteriori, sino como una dimension
que emerge desde dentro de la experiencia educativa cuando esta se abre a la alteridad.
La ética no comienza cuando se formulan principios, sino cuando algo o alguien irrumpe
en la experiencia y exige una respuesta que no puede justificarse inicamente en términos
técnicos o funcionales.

Este desplazamiento resulta incomprensible si se mantiene una concepcion
cerrada del conocimiento. Mientras la experiencia se entienda como una construccion
plenamente gobernada por nuestras interpretaciones, no hay lugar para una exigencia
ética que nos preceda. Todo queda sometido a criterios internos de coherencia, eficacia o
adecuacion. La responsabilidad se reduce entonces a la correcta aplicacion de
procedimientos o al cumplimiento de funciones asignadas.

Sin embargo, cuando se reconoce —como se hizo en la Sesiéon 5— que la
experiencia estd atravesada por una alteridad que no controlamos, la situacion cambia
radicalmente. Lo que irrumpe desde fuera de nuestros esquemas no solo desafia nuestra
comprension, sino que nos coloca en una posicion de implicacion. Ya no se trata solo de

entender mejor, sino de responder de algun modo.
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La ética comienza precisamente en este punto: cuando la experiencia deja de ser
neutral y se convierte en una situacion que nos concierne. El otro no aparece entonces
como un objeto de andlisis ni como un caso a gestionar, Sino como una presencia que
interpela y que no puede ser absorbida sin resto en nuestros marcos de sentido. Esta
interpelaciéon no es opcional ni contractual; se impone antes de cualquier decision
consciente.

En el &mbito educativo, esta estructura se vuelve especialmente visible. El aula no
es un espacio abstracto donde se aplican modelos pedagdgicos, sino un lugar de encuentro
entre sujetos concretos, atravesados por desigualdades, historias personales, fragilidades
y expectativas que no siempre se hacen explicitas. En ese contexto, la ética no puede
reducirse a una lista de buenas practicas. Surge, mas bien, en la forma en que el docente
se deja afectar —o no— por la presencia del otro.

La pregunta que guia esta sesion no es, por tanto, qué valores deberia transmitir
la educacion, sino ante quién es responsable el docente y desde donde se articula esa
responsabilidad. Esta pregunta no admite una respuesta general ni definitiva. Exige, en
cambio, una reflexion situada sobre la experiencia concreta de ensefiar y sobre los limites

de las propias categorias.

3. Exterioridad, alteridad y responsabilidad: hacia una ética no

normativa

El concepto de exterioridad ocupa un lugar central en esta sesidn porque permite
pensar la ética sin reducirla a un sistema de normas universales. Hablar de exterioridad
no significa simplemente sefalar algo que estd fuera del sujeto, sino reconocer una
dimension de la experiencia que no puede ser reducida a lo que el sujeto comprende,
controla o anticipa.

La exterioridad no es un dato empirico entre otros. No designa un objeto mas
dentro del mundo, sino la condicion misma por la cual el mundo y los otros no se dejan
cerrar en un horizonte de sentido plenamente disponible. Alli donde hay exterioridad, hay
desborde: algo se presenta que excede nuestras categorias y pone en cuestion la
suficiencia de nuestros esquemas interpretativos.

Esta nocion resulta decisiva para pensar la ética en educacion. Si el otro pudiera

ser plenamente comprendido, clasificado y gestionado, no habria lugar para una exigencia
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ética en sentido fuerte. La relacion con el otro se reduciria a una relacion cognitiva o
instrumental. La ética apareceria entonces como una regulacion externa, no como una
dimension constitutiva de la experiencia.

Reconocer la exterioridad del otro implica aceptar que hay una distancia
irreductible entre el docente y el alumno, una distancia que no se elimina mediante el
conocimiento ni mediante la empatia entendida como identificacion. El otro no es una
version incompleta de uno mismo ni un caso particular de una categoria general. Es
alguien cuya experiencia no puede ser plenamente apropiada.

Esta distancia no es un obstaculo para la educacion; es su condicion ética. Solo
porque el otro no se deja reducir a lo que sabemos de ¢l puede aparecer como alguien ante
quien somos responsables. La responsabilidad no surge de la similitud ni del acuerdo,
sino precisamente de la asimetria. El otro me concierne no porque lo comprenda del todo,
sino porque no puedo comprenderlo del todo sin traicionarlo.

En este punto, la figura de la victima adquiere una relevancia particular. Hablar
de victima no significa referirse Unicamente a situaciones extremas de violencia o
exclusion manifiesta. En el contexto educativo, la nocidon de victima permite visibilizar
formas estructurales de vulnerabilidad que atraviesan la experiencia cotidiana: silencios
prolongados, dificultades no reconocidas, desigualdades normalizadas, sufrimientos que
no encuentran lenguaje.

La victima no es simplemente alguien que ha sufrido un dafio identificable; es
quien se encuentra en una posicion de exposicion y fragilidad frente a un orden que no ha
elegido. En la educacion, esta fragilidad puede adoptar formas muy diversas y no siempre
evidentes. Reconocerla exige una atencion que no se limita a los indicadores formales del
rendimiento o la participacion.

Desde esta perspectiva, la ética no puede fundarse en la aplicacion imparcial de
normas generales. Las normas son necesarias, pero siempre insuficientes. La
responsabilidad ética comienza alli donde la norma no alcanza a dar cuenta de la
singularidad de la situacion. Cuando el docente se enfrenta a una experiencia que no
encaja del todo en los protocolos disponibles, se pone de manifiesto el caracter
irrenunciable de la responsabilidad.

Esta responsabilidad no es una carga moral anadida ni una exigencia heroica. Es,
mas bien, la consecuencia de haber reconocido que la experiencia educativa no se agota

en la transmision de saberes ni en la gestion de procesos de aprendizaje. Ensefar implica
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estar expuesto a la alteridad del otro y aceptar que esa exposicidon exige respuestas que no
pueden ser completamente prefijadas.

En este sentido, la ética de la alteridad no propone un ideal inalcanzable ni una
moral de la abnegacion. Propone, mas modestamente y mas exigentemente a la vez, una
disposicion a no cerrar la experiencia cuando el otro irrumpe como problema. Esta
disposicion no garantiza aciertos ni elimina el conflicto, pero mantiene abierta la

posibilidad de una respuesta responsable.

4. Enseiiar desde la exterioridad: implicaciones pedagogicas de la

responsabilidad

Traducir la ética de la alteridad al &mbito educativo no consiste en afiadir una
dimension moral a una practica ya definida, sino en reformular el sentido mismo de
ensefiar. Si la experiencia educativa estd atravesada por la exterioridad del otro, entonces
la docencia no puede concebirse tnicamente como ejecucion de una funcién ni como
aplicacion competente de un rol profesional. Ensefiar implica, desde el inicio, una relacion
de implicacidn con sujetos concretos cuya experiencia no es plenamente anticipable.

En los marcos institucionales contemporaneos, la practica docente tiende a
definirse a partir de funciones delimitadas: planificar contenidos, facilitar aprendizajes,
evaluar competencias, gestionar el aula. Estas funciones son necesarias y no deben ser
desestimadas. Sin embargo, cuando se convierten en el criterio Ultimo de la practica,
corren el riesgo de neutralizar la dimension ética de la experiencia educativa. El docente
cumple correctamente con sus tareas, pero permanece protegido frente a la interpelacion
del otro.

Pensar la ensenanza desde la exterioridad introduce un desplazamiento decisivo.
El centro de gravedad de la practica ya no se sitiia inicamente en lo que el docente hace,
sino en ante quién lo hace. Esta pregunta no se responde enumerando destinatarios
abstractos —el alumnado, el grupo, la institucion—, sino reconociendo la presencia de
sujetos singulares que comparecen en la experiencia educativa con historias,
vulnerabilidades y demandas que no siempre se expresan de manera explicita.

Desde esta perspectiva, la responsabilidad docente no se reduce al cumplimiento
correcto de un conjunto de tareas. Se manifiesta, mas bien, en la forma en que el docente

se sitlia ante situaciones que desbordan el marco funcional de su rol: un estudiante que no
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logra participar, una dificultad persistente que no se resuelve con explicaciones
adicionales, una situacion de sufrimiento que irrumpe en el aula sin haber sido convocada.
En estos casos, la ética no aparece como una regla a aplicar, sino como una exigencia que
no puede ser delegada.

Esta exigencia no implica que el docente deba asumir todas las responsabilidades
posibles ni convertirse en un agente de reparacion total. Reconocer la exterioridad del
otro no conduce a una ¢ética de la omnipotencia ni a una pedagogia sacrificial. Al
contrario, implica reconocer los limites estructurales de la propia practica, asi como la
imposibilidad de responder adecuadamente a todo. La responsabilidad ética no consiste
en resolver todos los problemas, sino en no negar la interpelacion cuando esta aparece.

En este punto, resulta fundamental distinguir entre responsabilidad y control. En
muchos discursos educativos, la responsabilidad se asocia implicitamente a la capacidad
de prever, gestionar y garantizar resultados. Desde la ética de la alteridad, esta asociacion
se invierte. La responsabilidad comienza precisamente alli donde el control se muestra
insuficiente. El docente es responsable no porque domine completamente la situacion,
sino porque se mantiene disponible ante lo que no domina.

Esta disponibilidad no es una actitud espontanea ni una virtud individual que
pueda presuponerse. Es una disposicion que se cultiva mediante la atencion, la reflexion
y la aceptacion de la propia vulnerabilidad. Ensefiar desde la exterioridad implica aceptar
que la practica docente esta siempre expuesta a la posibilidad del error, del malentendido
y del conflicto. La ética no elimina esta exposicion; la asume como condicion de la

experiencia educativa.

5. Vulnerabilidad, victima y experiencia educativa cotidiana

La figura de la victima ocupa un lugar central en la ética de la alteridad porque
permite pensar la responsabilidad mas alla de situaciones excepcionales. En el imaginario
moral dominante, la victima suele asociarse a acontecimientos extremos: violencia
explicita, exclusiéon manifiesta, dafio visible. Sin embargo, en el &mbito educativo, la
vulnerabilidad adopta con frecuencia formas ordinarias y silenciosas, que no siempre se
reconocen como tales.

Estas formas de vulnerabilidad pueden expresarse en el retraimiento persistente

de un estudiante, en la dificultad para sostener la atencion, en el miedo a equivocarse, en
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la imposibilidad de encontrar palabras para expresar una experiencia propia. También
pueden estar vinculadas a desigualdades estructurales que atraviesan el aula sin ser
tematizadas: condiciones socioecondémicas precarias, experiencias de discriminacion,
cargas familiares, procesos migratorios, situaciones de duelo o de enfermedad.

Reconocer estas formas de vulnerabilidad no implica patologizar al alumnado ni
reducirlo a una identidad de victima. Al contrario, exige resistir la tentacion de clasificar
rapidamente la experiencia del otro dentro de categorias que la neutralizan. La ética de la
alteridad no se interesa por la victima como identidad fija, sino por la victimizacion como
proceso, es decir, por las condiciones que exponen a ciertos sujetos a una mayor fragilidad
dentro de un orden que no han elegido.

En la préctica educativa, esta atencion a la vulnerabilidad exige una sensibilidad
que no se agota en los indicadores formales de rendimiento o participacion. Muchas de
las situaciones que interpelan éticamente al docente no aparecen en los registros
institucionales ni pueden ser gestionadas mediante protocolos predefinidos. Exigen, mas
bien, una lectura atenta de la situacion y una disposicion a dejarse afectar por aquello que
no se expresa directamente.

Aqui se hace visible una tension inevitable. La institucion educativa necesita
reglas, procedimientos y criterios de evaluacion para funcionar. Pero la ética de la
alteridad recuerda que ninguna norma puede anticipar completamente la singularidad de
la experiencia. Cuando la norma se aplica sin atender a la situacién concreta, corre el
riesgo de reproducir formas de violencia simbdlica o de exclusion silenciosa.

La responsabilidad docente se manifiesta precisamente en la capacidad de habitar
esta tension sin resolverla de manera simplista. No se trata de suspender las normas ni de
actuar arbitrariamente, sino de reconocer que la aplicacion de una regla nunca agota la
dimension ética de la situacion. En algunos casos, la respuesta responsable consistird en
seguir el procedimiento establecido; en otros, exigira introducir un margen de flexibilidad
o de escucha que permita atender a la singularidad del otro.

Este margen no puede institucionalizarse completamente. No puede convertirse
en un nuevo protocolo ni en una metodologia replicable. Pertenece al dmbito de la
decision situada, aquella que se toma en condiciones de incertidumbre y que no puede
justificarse plenamente a posteriori. La ética de la alteridad no ofrece garantias, pero

mantiene abierta la posibilidad de una respuesta que no reduzca al otro a un caso mas.
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6. Practicas: escucha, atencion y discernimiento ético

as practicas propuestas en esta sesion no buscan entrenar habilidades
comunicativas ni mejorar la empatia entendida como identificacion emocional. Su
funcion es hacer experienciable la estructura ética que ha sido desarrollada
conceptualmente: la relacion asimétrica con el otro y la responsabilidad que de ella se

deriva.

6.1. Diada de escucha ética

La diada de escucha ética se plantea como un ejercicio de atenciéon no apropiativa.
En un contexto educativo donde la escucha suele orientarse a evaluar, corregir o
intervenir, este ejercicio propone una suspension deliberada de esos gestos. Escuchar sin
interrumpir, acoger la experiencia del otro sin juzgar y reconocer la alteridad sin
apropiarla implica renunciar temporalmente al control del sentido.

Este ejercicio no tiene como objetivo producir consenso ni resolver problemas. Su
valor reside en permitir experimentar la dificultad de sostener una escucha que no traduce
inmediatamente lo escuchado a categorias conocidas. En esa dificultad se hace visible la
exterioridad del otro: aquello que no puede ser plenamente comprendido ni integrado sin
resto.

La escucha ética no eclimina la distancia entre los interlocutores; la reconoce. Al
hacerlo, permite que la relacion no se funda en la asimilacion, sino en el respeto a la
alteridad. Esta experiencia resulta especialmente relevante para la practica docente, donde
la tentacion de interpretar rapidamente la experiencia del alumnado es constante y, en

muchos casos, funcionalmente incentivada.

6.2. Escritura reflexiva: “; Ante quién soy responsable como docente?”

La escritura reflexiva introduce un segundo momento de elaboracion. A diferencia
de ejercicios de autoevaluacion centrados en la eficacia o el desempefio, esta escritura se
orienta a identificar figuras concretas de alteridad que interpelan la préactica docente. La
pregunta no es qué tan bien se ha cumplido el rol, sino ante quién se responde —o se deja

de responder— en la experiencia cotidiana.
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Explorar situaciones de vulnerabilidad, limites de la propia practica y formas
posibles de respuesta ética no conduce necesariamente a conclusiones claras. Su funcion
es mantener abierta la pregunta por la responsabilidad, evitando que esta se cierre en una
autojustificacion o en una culpabilizacion estéril. La escritura se convierte asi en un

espacio donde la experiencia puede ser pensada sin ser clausurada.

7. Objetivo formativo

El objetivo formativo de esta sesion puede formularse del siguiente modo:

Situar la practica educativa en una ética de la exterioridad, reconociendo que
ensefar implica una responsabilidad ante la vulnerabilidad del otro que no se agota en
normas, funciones ni protocolos, y que exige una atencion situada, abierta y reflexiva.

Este objetivo no apunta a la adquisicion de una competencia medible ni a la
interiorizacion de un conjunto de valores abstractos. Apunta a una transformacion en la
disposicion del docente frente a la experiencia educativa: una disposicion que reconoce
la alteridad como constitutiva y la responsabilidad como ineludible.

Desde aqui, la Sesion 6 deja preparado el cierre del mdodulo. La Sesion 7 retomara
el conjunto del recorrido para pensar la innovacion educativa no como acumulacion de
técnicas, sino como transformacion sostenida de la experiencia, en la que atencion,

realidad y responsabilidad se articulan de manera inseparable.
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Sesion 7. Innovacion educativa como transformacion de

la experiencia

Ejes filosoficos: Autenticidad — Resonancia — Compromiso

1. Funcion de la sesion en el modulo

La Sesion 7 cumple la funcién de cierre integrador del modulo. No introduce
nuevos conceptos estructurales ni abre un campo teorico adicional, sino que relee el
recorrido completo para reformular, a la luz de todo lo trabajado, el sentido mismo de la
innovacion educativa. Su lugar no es el de una conclusion recapitulativa, sino el de una
asuncion reflexiva: aqui se decide qué significa innovar después de haber atravesado la
experiencia, el cuerpo, lo real y la ética.

A lo largo de las sesiones previas, el curso ha desplazado progresivamente el foco
desde una comprension instrumental de la educacion hacia una comprension experiencial,
situada y responsable. La atencion fue presentada como condicion de posibilidad de la
experiencia; la experiencia, como proceso articulado y no inmediato; el conocimiento,
como sostenido por disposiciones implicitas; la cognicion, como encarnada y relacional;
lo real, como aquello que resiste la clausura del sentido; y la ética, como respuesta
ineludible ante la exterioridad del otro. La Sesion 7 recoge estos desplazamientos y los
articula en una tesis final: la innovacion educativa no se juega en el nivel de las técnicas,
sino en el nivel de la transformacion de la experiencia.

Esta sesion permite, ademas, evitar una confusion frecuente en los discursos
contemporaneos sobre innovacion. Cuando la innovacion se concibe como introduccion
de novedades metodologicas o tecnoldgicas, corre el riesgo de convertirse en una

exigencia permanente de actualizacion, desligada de cualquier reflexion sobre el sentido
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de la practica educativa. La Sesioén 7 propone una alternativa clara: innovar no significa
necesariamente hacer algo distinto, sino estar de otro modo en la experiencia educativa.

Desde el punto de vista pedagogico, esta reformulacion resulta decisiva. Permite
pensar la innovacidn no como un imperativo externo ni como una acumulacion de
recursos, sino como un proceso de transformacion sostenida de la disposicion docente.
Esta transformacién no se produce de una vez ni se garantiza mediante procedimientos
estandarizados. Requiere tiempo, reflexién y coherencia entre atencidon, comprension y
respuesta.

La Sesion 7 prepara, asi, el cierre del modulo no como un final cerrado, sino como
una orientacion. Lo que se propone no es un modelo de innovacion replicable, sino una
manera de habitar la préactica educativa que integra autenticidad, resonancia y
compromiso. Estos ejes no funcionan como valores abstractos, sino como nombres de

disposiciones que han sido trabajadas a lo largo de todo el recorrido.

2. Introduccion: mas alla de la innovacion como técnica

En el lenguaje educativo contempordneo, el término “innovacion” se ha vuelto
omnipresente. Se lo asocia habitualmente a la incorporacion de nuevas metodologias, al
uso de tecnologias digitales, a la reorganizacion de los espacios de aprendizaje o a la
introduccion de estrategias didacticas activas. Aunque estas dimensiones pueden tener un
valor indudable, el problema surge cuando la innovacion queda reducida a este plano
operativo y pierde toda referencia a la experiencia que pretende transformar.

Desde esta perspectiva instrumental, innovar significa modificar procedimientos
con el objetivo de mejorar resultados. La experiencia educativa se concibe entonces como
un proceso gestionable, susceptible de optimizacion continua. La pregunta que orienta la
préctica no es qué tipo de relacion con el mundo se esta produciendo en el aula, sino qué
técnicas resultan mas eficaces para alcanzar determinados objetivos previamente
definidos.

El recorrido del modulo ha cuestionado progresivamente esta concepcion. Al
situar la atencion, la experiencia, el cuerpo, lo real y la ética como dimensiones
constitutivas de la educacion, se ha mostrado que la practica docente no puede reducirse

a la aplicacion de métodos ni a la gestion de recursos. Ensefiar implica siempre una forma
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de estar en la experiencia, una manera de relacionarse con el mundo, con los otros y con
uno mismo.

La Sesion 7 parte de este desplazamiento para reformular el sentido de la
innovacion. Innovar no significa simplemente introducir algo nuevo, sino transformar la
relacion con lo que ya esta ahi: con el aula, con el alumnado, con los contenidos, con las
propias disposiciones. Esta transformaciéon no es meramente cognitiva ni técnica; es
existencial en el sentido fuerte del término. Afecta al modo en que el docente atiende,
comprende y responde a la experiencia educativa.

Este enfoque permite, ademas, evitar una paradoja frecuente: la innovacion
constante sin transformacion real. Cuando la novedad se convierte en un fin en si mismo,
la practica educativa puede cambiar superficialmente sin que se modifique el modo en
que se habita la experiencia. Se introducen nuevas herramientas, pero se mantiene intacta
una relacion instrumental con el mundo y con los otros. La Sesion 7 propone interrumpir
esta logica y volver a plantear la pregunta fundamental: ;qué significa ensefiar después
de haber reconocido la alteridad de lo real y la exigencia ética del otro?

Responder a esta pregunta exige desplazar el centro de gravedad de la innovacion.
Ya no se trata de elegir entre metodologias, sino de revisar las disposiciones desde las
cuales se ejerce la practica docente. La innovacion se redefine asi como un proceso de
transformacion sostenida de la experiencia, orientado por la autenticidad, la resonancia y

el compromiso.

3. Autenticidad, resonancia y compromiso: hacia una concepcion

transformadora de la innovacion

Los tres ejes que articulan esta sesion —autenticidad, resonancia y compromiso—
no introducen conceptos ajenos al recorrido previo, sino que reelaboran los
desplazamientos ya realizados. Funcionan como nombres que permiten integrar, en un
mismo gesto, las dimensiones atencional, experiencial, ética y politica de la practica
educativa.

La autenticidad, en primer lugar, no debe entenderse como expresion espontanea
de la subjetividad ni como fidelidad a un yo interior concebido como origen ultimo del
sentido. Esta comprension, frecuente en discursos pedagdgicos de inspiracion

psicologista, tiende a reducir la autenticidad a la coherencia interna del sujeto,
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desvinculandola de cualquier exigencia externa. Desde esa perspectiva, ser auténtico
equivale a actuar conforme a las propias convicciones, independientemente de las
consecuencias.

La concepcion de la autenticidad que se propone aqui es distinta. Ser auténtico no
significa afirmarse sin mediaciones, sino asumir responsablemente el propio modo de
estar en la experiencia educativa. Implica reconocer los propios valores, limites y
compromisos, pero también aceptar que estos se configuran en relacion con un mundo y
con otros que no controlamos. La autenticidad no se opone a la responsabilidad; se define
a través de ella.

En este sentido, la autenticidad se vincula directamente con el trabajo previo sobre
el punto ciego del conocimiento y sobre la exterioridad. Ser auténtico implica no ocultar
las propias disposiciones tras un lenguaje técnico o institucional, pero también no
absolutizarlas. Supone hacerse cargo de como se habita la practica docente y de como ese
modo de habitar afecta a los otros.

La nocion de resonancia permite profundizar este desplazamiento. Resonancia
nombra una forma de relacion con el mundo que no se funda en el control ni en la
disponibilidad total. Un mundo resonante no es un objeto que se manipula ni un recurso
que se gestiona, sino un &mbito que responde, que afecta y que transforma. La resonancia
implica una apertura sensible a aquello que acontece, una disposicion a dejarse interpelar
sin intentar clausurar inmediatamente el sentido.

Aplicada a la educacion, esta nocion permite pensar la experiencia educativa mas
alla de la logica de la produccion de resultados. Una educacion resonante no
instrumentaliza la experiencia del alumnado ni reduce el aprendizaje a la adquisicion de
competencias. Cultiva, en cambio, una relacion viva con los contenidos, con las preguntas
y con las situaciones que emergen en el aula. Esta relaciéon no puede ser garantizada
mediante técnicas; depende de una disposicion atencional y €tica que se sostiene en el
tiempo.

El compromiso, finalmente, articula explicitamente la dimension ética y politica
de la innovacion educativa. Ensefar no es una actividad neutral ni una préctica aislada de
las condiciones sociales en las que se inscribe. El docente no opera en un vacio, sino en
un contexto atravesado por desigualdades, conflictos y posibilidades de transformacion.
Reconocer esta dimension no implica convertir el aula en un espacio de militancia, sino

asumir que toda practica educativa tiene consecuencias.
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El compromiso no se reduce a una adhesion ideologica ni a una declaracion de
intenciones. Se expresa en la manera en que el docente se implica con la realidad concreta
del alumnado, con las condiciones que hacen posible o imposible el aprendizaje, y con
las formas de vulnerabilidad que atraviesan la experiencia educativa. En este sentido, el
compromiso prolonga directamente la ética de la alteridad desarrollada en la Sesion 6:
responder al otro implica también responder a las condiciones que lo afectan.

Integradas, estas tres nociones permiten redefinir la innovacion educativa como
una transformacion de la experiencia. No se trata de afiadir capas a la practica docente,
sino de modificar la relacion con lo que ya esta presente. Innovar es atender de otro modo,
comprender de otro modo y responder de otro modo. Es una transformacion que no se
agota en un proyecto puntual, sino que exige una coherencia sostenida entre autenticidad,

resonancia y compromiso.

4. Implicaciones pedagogicas: innovar como cambio de disposicion

Entender la innovacion educativa como transformacion de la experiencia implica
un desplazamiento profundo en la manera de concebir la practica docente. La innovacion
deja de ser un atributo de los métodos o de los recursos y pasa a nombrar una modificacion
en la disposicion desde la cual se ensena. Este cambio no se manifiesta necesariamente
en la adopcidon de nuevas estrategias visibles, sino en la forma en que el docente habita
situaciones ya conocidas.

Desde esta perspectiva, innovar no equivale a introducir constantemente
novedades. De hecho, una practica puede incorporar multiples innovaciones
metodoldgicas sin que se produzca ninguna transformacion real de la experiencia
educativa. Cuando el modo de relacion con el mundo, con los otros y con uno mismo
permanece intacto, la novedad se limita a la superficie de la practica. La innovacion,
entendida como transformacion de la experiencia, apunta a un nivel mas profundo: el de
las disposiciones atencionales, interpretativas y €ticas que sostienen la accion docente.

Este desplazamiento permite pensar la innovacion en términos de continuidad y
coherencia, no de ruptura permanente. Innovar no exige abandonar lo que ya se hace, sino
interrogar como se hace y desde donde se hace. Un mismo contenido, una misma
dinamica o incluso una misma clase pueden adquirir un sentido radicalmente distinto

cuando cambia la disposicion desde la cual se llevan a cabo.
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En el ambito educativo, esta transformacién se manifiesta, por ejemplo, en la
forma de atender a la experiencia del alumnado. Una practica docente orientada por la
autenticidad, la resonancia y el compromiso no se limita a gestionar tiempos y
actividades, sino que permanece abierta a lo que acontece en el aula, incluso cuando eso
desborda la planificacién inicial. La innovacion no consiste aqui en reaccionar
improvisadamente, sino en sostener una atencion que no clausura la experiencia cuando
esta se vuelve compleja o incomoda.

Este modo de innovar exige renunciar a una comprension totalizante de la practica
educativa. No todo puede ser anticipado, evaluado o controlado. La transformacion de la
experiencia implica aceptar un margen de indeterminacion y reconocer que algunas de
las dimensiones mas significativas del aprendizaje no son inmediatamente visibles ni
cuantificables. Innovar es, en este sentido, aprender a convivir con la incertidumbre sin
neutralizarla mediante procedimientos estandarizados.

Desde el punto de vista institucional, esta concepcion de la innovacién puede
resultar incomoda. Las politicas educativas suelen demandar evidencias claras,
indicadores de impacto y resultados medibles. Sin negar la necesidad de rendicion de
cuentas, la Sesion 7 invita a reconocer que no toda transformacion relevante es
inmediatamente traducible en métricas. La innovacion entendida como transformacion de
la experiencia se despliega en el tiempo, de manera gradual y a menudo silenciosa.

Esta perspectiva no conduce a una pedagogia del heroismo ni a una idealizacion
del compromiso docente. Al contrario, permite pensar la innovaciéon como una practica
sostenible, vinculada a la coherencia entre lo que se hace y el modo en que se esta presente
en la experiencia educativa. Innovar no exige una entrega ilimitada, sino una atencidon

licida a los propios limites y a las condiciones concretas de la practica.

5. Practicas: integrar atencion, sentido y compromiso

Las practicas propuestas en esta sesion final no introducen dinamicas radicalmente
nuevas. Su funcion es integrar el recorrido completo del modulo y permitir que la
transformacion de la experiencia se vuelva explicita en un nivel personal y reflexivo. No
se trata de cerrar el proceso con conclusiones definitivas, sino de traducir lo trabajado en

una orientacion concreta de la practica docente.
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5.1. Meditacion de intencion pedagogica

La meditacion de intencidon pedagogica se orienta a clarificar la motivacion que
sostiene la practica docente. A lo largo del modulo, la atencion ha sido trabajada como
condicion de posibilidad de la experiencia, no como técnica de concentracion. En esta
practica final, la atencion se dirige deliberadamente hacia el sentido de la propia practica.

Clarificar la intencién pedagogica no implica formular objetivos operativos ni
definir resultados esperados. Se trata, mas bien, de reconocer desde qué valores,
compromisos y disposiciones se ejerce la docencia. Esta clarificacion no es un ejercicio
introspectivo aislado, sino una forma de articular atencion, presencia y accion.

En esta practica, la atencion se orienta a reconocer la coherencia —o la tension—
entre lo que se considera valioso en educacion y la forma concreta en que se habita el
aula. La meditacion permite identificar automatismos, exigencias externas interiorizadas
y expectativas no cuestionadas que pueden condicionar la practica sin hacerse explicitas.
Al hacerlo, abre un espacio para una relacion mas consciente y responsable con el propio
modo de ensefiar.

La intencion pedagdgica no se concibe aqui como un ideal abstracto que deba
alcanzarse, sino como una orientacion que puede revisarse y ajustarse a lo largo del
tiempo. Integrar intencidn, presencia y accidon no garantiza coherencia perfecta, pero

permite sostener una practica reflexiva que no se limita a reproducir habitos heredados.

5.2. Escritura reflexiva final: traducir el recorrido en orientacion practica

La escritura reflexiva que cierra el modulo invita a articular, de manera personal
y situada, los principales ejes trabajados: atencion, sensibilidad, discernimiento,
responsabilidad ética y compromiso educativo. No se trata de resumir contenidos ni de
evaluar el propio desempeiio, sino de formular una orientacion concreta de la practica a
la luz del recorrido realizado.

Esta escritura no busca producir un plan de innovacién ni una propuesta
metodoldgica cerrada. Su funcidn es permitir que el docente reconozca qué ha cambiado
—o0 qué puede cambiar— en su manera de estar en la experiencia educativa. La pregunta
no es qué nuevas estrategias se incorporaran, sino qué disposiciones se desean cultivar y

sostener en el tiempo.
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El ejercicio de escritura permite, ademas, reconocer las tensiones inevitables entre
ideales educativos y condiciones reales de la practica. Integrar compromiso no significa
desconocer limites institucionales, cargas de trabajo o restricciones contextuales.
Significa, méas bien, pensar como habitar esos limites sin renunciar al sentido. La escritura
se convierte asi en un espacio de elaboracion que evita tanto la autojustificacion como la
culpabilizacion.

Al traducir el recorrido del modulo en una orientacion concreta, esta practica final
refuerza la idea de que la innovacion no es un acontecimiento puntual, sino un proceso
continuo. La transformacién de la experiencia no se consuma al finalizar el curso; se abre

como una tarea sostenida que exige atencion, revision y cuidado.

6. Objetivo formativo

El objetivo formativo de esta sesion, y del modulo en su conjunto, puede
formularse del siguiente modo:

Integrar atencidn, ética y compromiso en una practica docente transformadora,
orientada por una relacion auténtica y resonante con el mundo, con los otros y con la
propia experiencia educativa.

Este objetivo no se orienta a la adquisicion de una competencia especifica ni a la
aplicacion de un modelo de innovacion determinado. Apunta a una transformacién en la
disposicion desde la cual se ejerce la docencia, reconociendo que innovar no consiste en
hacer mas o hacer distinto, sino en habitar de otro modo la experiencia educativa.

Con esta formulacion, la Sesion 7 cierra el modulo sin clausurarlo. Lo que queda
no es un conjunto de técnicas ni un programa de accidn, sino una orientacion reflexiva
que puede acompanar la practica docente en contextos diversos. La innovacion educativa
aparece asi como una tarea abierta, inseparable de la atencion, de la responsabilidad ética
y del compromiso con una experiencia educativa que no se reduce a procedimientos, sino

que se juega en la manera de estar presentes en ella.
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Nota final del autor

Este cuaderno ha sido elaborado como material de trabajo para la docencia
universitaria en el ambito de las humanidades y como apoyo a la reflexion e investigacion
educativa. Su contenido no propone modelos cerrados ni metodologias replicables, sino
un marco conceptual y practico orientado a pensar la experiencia educativa de manera
situada, encarnada y €éticamente responsable.

El documento se deposita en acceso abierto con el objetivo de facilitar su consulta,
uso y citacion en contextos académicos y docentes. Esta version debe entenderse como
una version inicial del cuaderno, susceptible de revision, ampliacion o reformulacion en
funcion de su uso pedagogico y del desarrollo ulterior de la investigacion.

Cualquier referencia o uso del texto deberd respetar la autoria y las condiciones

de la licencia bajo la cual se publica.
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