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(Qué significa innovar en las humanidades?
Atencion, experiencia y responsabilidad en tiempos de aceleracion

Resumen

En el contexto de la aceleracion social y de la creciente instrumentalizacion de la educacion superior, la
innovacion educativa en las humanidades ha tendido a identificarse con la incorporacion de metodologias,
tecnologias y estrategias orientadas al rendimiento. Este articulo sostiene que dicha identificacion resulta
insuficiente y problematica, en la medida en que contribuye a un empobrecimiento de la experiencia
educativa y a la neutralizacion de su dimension formativa. Frente a esta reduccion instrumental, se propone
repensar la innovacion educativa desde el nivel de la experiencia, entendida como un proceso estructurado
por disposiciones atencionales, afectivas, corporales y epistemoldgicas. A partir de un dialogo critico con
la fenomenologia, la teoria de la cognicioén encarnada y una epistemologia reflexiva atenta al problema del
punto ciego del conocimiento, el articulo argumenta que la docencia en humanidades no puede
comprenderse como una practica neutral ni meramente técnica. En este marco, la innovacion educativa se
redefine como una transformacion de las condiciones de posibilidad de la experiencia educativa y como
una practica de responsabilidad ética frente a la alteridad, irreductible a las logicas de aceleracion, control
y rendimiento que dominan el discurso universitario contemporaneo.
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What Does It Mean to Innovate in the Humanities?
Attention, Experience, and Responsibility in Times of Acceleration

Abstract

In the context of social acceleration and the growing instrumentalization of higher education, educational
innovation in the humanities has increasingly been equated with the adoption of methodologies,
technologies, and performance-oriented strategies. This article argues that such an understanding is both
insufficient and problematic, insofar as it contributes to the impoverishment of educational experience and
the neutralization of its formative dimension. Against this instrumental reduction, the article proposes
rethinking educational innovation at the level of experience, understood as a process structured by
attentional, affective, embodied, and epistemological dispositions. Drawing on phenomenology, critical
approaches to embodied cognition, and a reflexive epistemology attentive to the blind spot of knowledge,
the article contends that teaching in the humanities cannot be understood as a neutral or merely technical
practice. From this perspective, educational innovation is redefined as a transformation of the conditions of
possibility of educational experience and as a practice of ethical responsibility toward alterity, irreducible
to the logics of acceleration, control, and performance that dominate contemporary university discourse.
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Introduccion

En las ultimas décadas, la nocion de innovacion educativa ha adquirido un lugar
central en el discurso universitario. Politicas institucionales, planes de estudio, programas
de formacion docente y convocatorias de investigacién convergen en la exigencia de
innovar como condicion de calidad, relevancia y actualizacién pedagodgica. Sin embargo,
esta centralidad no ha ido acompanada de una reflexion equivalente sobre el sentido
mismo de la innovacion ni sobre las transformaciones efectivas que produce en la
experiencia educativa. Muy por el contrario, en numerosos contextos universitarios —y
de manera especialmente visible en las humanidades y la filosofia— se constata una
paradoja persistente: a pesar de la proliferacion de metodologias, tecnologias y
dispositivos innovadores, la experiencia educativa aparece con frecuencia fragilizada,
empobrecida o reducida a la gestion de resultados.

Este diagnostico no pretende desconocer los aportes reales de las transformaciones
pedagogicas recientes. El desarrollo de metodologias activas, el uso de entornos digitales,
la diversificacion de estrategias evaluativas o la atencion a la participacion del alumnado
han introducido cambios significativos en la organizacion de la ensefianza superior. No
obstante, el problema que motiva este articulo se sitia en un nivel mas profundo. La
cuestion no es uUnicamente qué medios se emplean para ensefar, sino qué tipo de
experiencia se estd produciendo cuando se ensefia y se aprende. Desde esta perspectiva,
la innovacién educativa no puede reducirse a la optimizacion de procedimientos ni a la
mera incorporacion de herramientas, sino que exige interrogar las condiciones mismas
que hacen posible una experiencia educativa significativa.

El presente articulo sostiene que la crisis contemporanea de la innovacion
educativa no es fundamentalmente técnica ni metodologica, sino experiencial y
epistemologica. En el campo de las humanidades y de la filosofia, esta crisis se manifiesta
de manera particularmente aguda, ya que dichas disciplinas no se orientan primariamente
a la adquisicion de competencias operativas, sino a la formacion del juicio, de la
sensibilidad y de la responsabilidad. Cuando la innovacion se concibe exclusivamente en
términos de eficacia, rendimiento o adaptacion funcional, se vuelve incapaz de dar cuenta
de aquello que constituye el nucleo de la experiencia humanistica: la relacion reflexiva
con el sentido, con el mundo y con los otros.

Desde este marco, el articulo propone un desplazamiento conceptual deliberado.
En lugar de pensar la innovacion educativa como un conjunto de soluciones aplicables a
problemas previamente definidos, se la aborda como una transformacion de las
disposiciones que configuran la experiencia educativa. Este desplazamiento implica
abandonar una comprension instrumental de la docencia para situarse en un nivel mas
fundamental: el de la atenciodn, la experiencia y la responsabilidad. La hipotesis de partida
es que toda practica educativa estd sostenida por estructuras implicitas —atencionales,
corporales, interpretativas y éticas— que preceden a las decisiones pedagdgicas explicitas
y que condicionan de manera decisiva el modo en que el sentido emerge en el aula.

Para desarrollar esta hipdtesis, el texto articula un didlogo critico entre tres
grandes tradiciones de pensamiento. En primer lugar, la fenomenologia, entendida no
como una escuela cerrada, sino como un gesto filosoéfico que insiste en la primacia de la
experiencia vivida frente a las abstracciones que la sustituyen. Desde esta perspectiva, la
educacion no puede comprenderse adecuadamente si se ignora la manera en que el mundo
aparece, afecta e interpela a docentes y estudiantes en situaciones concretas. En segundo
lugar, se recurre a enfoques criticos de la cognicion encarnada, que cuestionan los
modelos representacionalistas del conocimiento y subrayan la inseparabilidad entre
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percepciodn, accidn, afectividad y contexto. Esta linea permite mostrar que ensefiar y
aprender no son operaciones mentales abstractas, sino formas de implicacion corporal y
relacional en un mundo compartido. Finalmente, el articulo incorpora una epistemologia
reflexiva atenta al problema del punto ciego del conocimiento, es decir, a aquellas
condiciones de posibilidad que hacen posible el conocer sin aparecer normalmente como
objeto de reflexion.

El concepto de atencidon ocupa un lugar central en este entramado teorico. Lejos
de ser entendida como una competencia cognitiva o una técnica de concentracion, la
atencion es abordada como una estructura disposicional que configura qué aparece como
relevante, como se interpreta lo que ocurre y desde donde se responde. Atender no es
simplemente focalizarse en un objeto, sino abrir un campo de sentido en el que el mundo,
los otros y uno mismo pueden ser percibidos de un modo no automatico. En el ambito
educativo, esta dimension resulta decisiva, ya que la atencion del docente orienta
silenciosamente la experiencia del aula, delimitando posibilidades de comprension,
participacion y reconocimiento.

A partir de esta concepcion, el articulo desarrolla una comprension estructural de
la experiencia educativa. Ensefar y aprender no se presentan como actos inmediatos ni
homogéneos, sino como procesos en los que intervienen momentos diferenciables: la
irrupcion de un acontecimiento, la afectacion que produce, la discriminaciéon
interpretativa, la orientacion de la atencidn y la respuesta. La innovacion educativa, desde
este enfoque, no se juega exclusivamente en la modificacion de las respuestas visibles —
explicaciones, correcciones o evaluaciones—, sino en la posibilidad de intervenir en la
génesis misma del sentido, alli donde la experiencia todavia no ha sido clausurada por
interpretaciones automaticas o supuestos no interrogados.

Este analisis conduce necesariamente a una dimension ética. Reconocer que la
experiencia educativa esta configurada por disposiciones implicitas y por estructuras
encarnadas implica asumir que no existe una practica docente neutral. Toda forma de
ensefianza conlleva una manera de estar en relacion con los otros y con el mundo, y, por
tanto, una forma de responsabilidad. En el contexto de las humanidades y la filosofia, esta
responsabilidad no puede reducirse a la correcta transmision de contenidos, sino que se
vincula con la apertura a la alteridad, con la atencion a las formas de vulnerabilidad y
exclusion que atraviesan la experiencia educativa, y con la capacidad de responder sin
reducir al otro a categorias previamente disponibles.

El objetivo de este articulo no es ofrecer un modelo pedagogico replicable ni una
metodologia alternativa de innovacidon. Su ambicidn es distinta y, en cierto sentido, mas
exigente: contribuir a una clarificacion conceptual que permita repensar la innovacion
educativa desde el nivel de la experiencia, evitando tanto la fascinacion tecnocratica como
la nostalgia de formas tradicionales de ensefianza. Al hacerlo, se propone abrir un espacio
de reflexion critica en el que la docencia universitaria en humanidades y filosofia pueda
ser comprendida como una practica situada, encarnada y éticamente comprometida,
irreductible a los parametros de la racionalidad instrumental que dominan buena parte del
discurso educativo contemporaneo (Brown, 2015).

2. Innovacion educativa y reduccion instrumental de la
experiencia

El discurso contemporaneo sobre la innovacidon educativa se ha consolidado en
torno a una serie de supuestos que rara vez se someten a examen critico. En el ambito
universitario, innovar suele significar introducir nuevas metodologias de ensefianza,
incorporar tecnologias digitales, diversificar las formas de evaluacion o reconfigurar la
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organizacion del aula para favorecer la participacion del alumnado. Estas
transformaciones se presentan, en general, como respuestas necesarias a un contexto
marcado por la aceleracion tecnologica, la globalizacion del conocimiento y las demandas
de empleabilidad. Sin embargo, este consenso aparente encubre una reduccion
significativa del problema educativo: la innovacion queda definida casi exclusivamente
en términos instrumentales.

Esta reduccion no es accidental. Responde a una comprension dominante de la
educacion como sistema de produccion de aprendizajes medibles, optimizable mediante
ajustes técnicos. Desde este marco, la experiencia educativa aparece como un conjunto
de procesos susceptibles de ser disefiados, gestionados y evaluados a partir de criterios de
eficacia y rendimiento. El lenguaje que acompaiia estas practicas —impacto, resultados,
competencias, evidencias— no es meramente descriptivo, sino performativo: configura
el horizonte desde el cual se piensa qué cuenta como buena ensefianza y qué queda fuera
de consideracion.

El problema no reside en el uso de instrumentos, métodos o tecnologias en si
mismos. Toda practica educativa requiere mediaciones y formas de organizacion. La
dificultad surge cuando estos medios se convierten en el criterio Ultimo de la innovacion,
desplazando la pregunta por el sentido de la experiencia educativa. En ese
desplazamiento, la innovacion deja de ser una interrogacion sobre la transformacion de
la practica docente para convertirse en una exigencia permanente de actualizacion técnica.
El docente aparece entonces como gestor de recursos pedagogicos, y la ensefianza como
un proceso que debe ser continuamente optimizado para alcanzar objetivos previamente
definidos.

En este contexto, la experiencia educativa se ve progresivamente empobrecida.
Aquello que no puede ser facilmente operacionalizado —la formacion del juicio, la
apertura al sentido, la relacion con la alteridad, la temporalidad propia del pensar— queda
relegado a un segundo plano o directamente invisibilizado. Esta situacion afecta de
manera particular a las humanidades y a la filosofia, disciplinas cuya especificidad no
reside en la transmisiéon de habilidades instrumentales, sino en la capacidad de
problematizar los marcos mismos desde los cuales se comprende el mundo.

La reduccion instrumental de la innovacion educativa se manifiesta, ademas, en
una concepcidon implicita del sujeto de aprendizaje. El estudiante es pensado como un
agente que debe adquirir competencias, desarrollar habilidades transferibles y adaptarse
a contextos cambiantes. Si bien estas dimensiones no son irrelevantes, su absolutizacion
conduce a una comprension funcional del aprendizaje, en la que la experiencia se valora
principalmente por su utilidad futura. La educacion se orienta asi hacia la anticipacion de
resultados, perdiendo de vista el caracter formativo del presente educativo como espacio
de sentido en si mismo.

Esta logica produce una paradoja significativa. A medida que se multiplican las
estrategias innovadoras, se intensifica también la sensacion de desconexion, saturacion o
superficialidad en la experiencia del aula (Rosa, 2019). La innovacidn, concebida como
acumulacion de novedades, corre el riesgo de generar una relacion cada vez mas
instrumental con el saber, en la que el aprendizaje se reduce a cumplir tareas, alcanzar
indicadores o responder a estimulos disefiados externamente. En lugar de abrir la
experiencia, la innovacién instrumental tiende a clausurarla.

Desde una perspectiva critica, resulta necesario interrogar el supuesto de que los
problemas educativos pueden resolverse principalmente mediante ajustes técnicos. Esta
suposicion descansa en una vision simplificada de la experiencia, entendida como algo
que puede ser modelado desde fuera sin atender a las disposiciones desde las cuales
docentes y estudiantes se implican en la situaciéon educativa. En este marco, las
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dificultades que emergen en el aula se interpretan como fallos de disefio o de
implementacion, y no como sintomas de una comprension empobrecida de lo que
significa ensefiar y aprender.

El desplazamiento propuesto en este articulo parte de una critica a esta
concepcion. La innovaciéon educativa no puede pensarse Unicamente en el plano de los
medios, porque el nucleo del problema no reside ahi. La cuestion decisiva es qué tipo de
experiencia se esta produciendo y desde qué disposiciones se hace posible. Esta pregunta
no puede responderse recurriendo Unicamente a indicadores externos ni a descripciones
funcionales del aprendizaje. Exige una reflexion sobre las condiciones de posibilidad de
la experiencia educativa, es decir, sobre aquello que antecede a la aplicacion de cualquier
metodologia.

En el campo de las humanidades y la filosofia, esta exigencia adquiere una
relevancia particular. Estas disciplinas se caracterizan por trabajar con problemas que no
admiten soluciones univocas ni procedimientos estandarizados. La lectura de un texto
filosofico, la discusion de una cuestion ética o la interpretacion de un fendémeno histérico
no pueden reducirse a la adquisicion de competencias técnicas sin perder su sentido
formativo. La experiencia educativa en estos ambitos implica necesariamente una
relacion con la incertidumbre, la ambigiiedad y el tiempo lento del pensamiento.

Sin embargo, el discurso dominante de la innovacion tiende a traducir estas
experiencias en términos de habilidades transferibles o resultados observables. La
complejidad del pensar se convierte en un conjunto de destrezas evaluables; la reflexion
critica, en un indicador de participacion; la lectura atenta, en una actividad medible por
su producto final. En este proceso, se pierde de vista que el valor educativo de las
humanidades reside precisamente en su resistencia a una completa instrumentalizacion.

La reduccion instrumental de la experiencia tiene también consecuencias
epistemologicas. Al privilegiar aquello que puede ser medido y gestionado, se refuerza
una concepcidn implicita del conocimiento como objeto transferible, independiente de las
condiciones desde las cuales se produce y se comprende. El saber aparece como un
contenido neutral que puede ser transmitido mediante técnicas adecuadas, y no como una
practica situada que implica siempre una relacion con el mundo, con los otros y con uno
mismo.

Este supuesto epistemologico refuerza la ilusion de neutralidad pedagogica. Las
decisiones educativas se presentan como técnicas (Fraser, 2009), cuando en realidad estan
atravesadas por valores, supuestos y orientaciones que raramente se hacen explicitos. La
innovacion instrumental, al centrarse en el como ensefiar, evita interrogar el desde donde
se ensefia. De este modo, reproduce silenciosamente las mismas disposiciones que dice
querer transformar.

Frente a esta situacion, el articulo propone un cambio de plano. Innovar no
significa, en primer lugar, introducir algo nuevo, sino transformar la relacion con la
experiencia educativa. Esta transformaciéon no puede imponerse desde fuera ni
garantizarse mediante protocolos. Requiere una atencion sostenida a las disposiciones que
configuran el modo de estar en el aula: la manera de atender, de interpretar lo que ocurre
y de responder a ello. En este sentido, la innovacion educativa es menos un
acontecimiento puntual que un proceso continuo de revision del propio modo de
implicacion.

Este enfoque no supone una negacion de las metodologias ni de las tecnologias,
sino una reubicacion de su sentido. Los medios pedagodgicos solo adquieren valor
formativo cuando se inscriben en una experiencia abierta al sentido y no cuando
sustituyen esa experiencia. La innovacion deja entonces de ser un fin en si mismo para
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convertirse en una consecuencia de una transformacion mas profunda: la del modo en que
se concibe y se habita la practica educativa.

La critica a la reduccion instrumental de la innovacion no conduce, por tanto, a
una nostalgia de formas tradicionales de ensefianza ni a un rechazo de las
transformaciones contemporaneas. Conduce a una exigencia mas radical: repensar la
educacion desde el nivel de la experiencia, reconociendo que aquello que verdaderamente
se juega en el aula no puede ser plenamente capturado por dispositivos técnicos ni por
indicadores de rendimiento. Este reconocimiento abre el camino para el desarrollo de las
secciones siguientes, en las que se analizaran con mayor detalle las estructuras de la
experiencia educativa, el papel de la atencion y las condiciones epistemologicas y éticas
que sostienen toda practica docente.

3. Atencion y experiencia: condiciones de posibilidad de lo
educativo

Si la reduccién instrumental de la innovacion educativa conduce a un
empobrecimiento de la experiencia, resulta necesario interrogar con mayor precision
aquello que hace posible dicha experiencia. La pregunta por la innovacién no puede
formularse adecuadamente sin un desplazamiento previo hacia el nivel en el que se
configura el sentido de lo educativo. En este punto, la nocion de atencion adquiere un
estatuto central. No como una habilidad cognitiva ni como un recurso psicologico, sino
como una estructura fundamental que condiciona la manera en que el mundo aparece, se
interpreta y se habita en la situacion educativa.

En el discurso pedagogico dominante, la atencion suele ser tratada como un
prerrequisito funcional del aprendizaje: una capacidad que debe ser estimulada,
gestionada o recuperada para garantizar la eficacia de los procesos de ensenanza. Desde
esta perspectiva, la falta de atencion se concibe como un déficit individual o como un
problema de disefio didactico, susceptible de ser corregido mediante técnicas adecuadas.
Sin embargo, esta concepcion resulta insuficiente para comprender el papel que la
atencion desempefia en la constitucion misma de la experiencia educativa.

Entendida en un sentido mas radical, la atenciéon no es algo que se afiade a una
experiencia ya dada, sino aquello a través de lo cual una experiencia llega a ser tal
(Merleau-Ponty, 2012). Atender significa abrir un campo de relevancias, permitir que
algo aparezca como significativo y orientar, desde ese aparecer, la interpretacion y la
respuesta. La atencion no se limita a focalizar un objeto, sino que configura el horizonte
en el que dicho objeto puede ser percibido, comprendido y valorado. En este sentido, la
atencion es una condicion de posibilidad del sentido, no un simple mecanismo de
seleccion de estimulos.

Esta comprension de la atencion tiene consecuencias decisivas para la pedagogia.
La experiencia educativa no comienza cuando se introduce un contenido ni cuando se
aplica una metodologia, sino antes: en el modo en que docentes y estudiantes estdn
presentes en la situacion educativa. Las disposiciones atencionales —frecuentemente
implicitas— orientan qué se considera relevante, qué se percibe como problema, qué se
descarta como irrelevante y qué tipo de respuesta se vuelve imaginable. De este modo, la
atencion opera como un trasfondo estructurante que rara vez se tematiza, pero que
condiciona profundamente la experiencia del aula.

Desde una perspectiva fenomenologica, esta prioridad de la atencion remite a la
imposibilidad de una experiencia puramente neutral (Heidegger, 2010). No hay acceso
inmediato a los contenidos educativos, porque todo acceso estd mediado por una forma
de estar-en-el-mundo. En la ensefianza de las humanidades y la filosofia, esta mediacion
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resulta especialmente evidente. La lectura de un texto, la escucha de una argumentacion
o la discusion de un problema ético no son actos puramente técnicos; implican una
determinada disposicion a dejarse interpelar por lo que se presenta, a sostener la
incertidumbre y a resistir la clausura prematura del sentido.

Sin embargo, el paradigma instrumental de la innovacion tiende a invisibilizar esta
dimension. Al centrarse en los resultados observables del aprendizaje, presupone que la
atencion puede ser inducida o gestionada desde fuera, sin interrogar las disposiciones
desde las cuales se produce. La atencion se convierte asi en un objeto de intervencion
técnica, desligado de la experiencia concreta de quienes ensefian y aprenden. Esta
externalizacion refuerza una concepcion de la educaciéon como proceso controlable, en el
que el sentido se supone garantizado por el disefio de los medios.

Frente a este enfoque, el presente articulo sostiene que la atencidon no puede ser
producida instrumentalmente sin perder aquello que la constituye. Atender no es forzar
la concentracion ni maximizar el rendimiento cognitivo, sino sostener una apertura que
es, por definicion, fragil e inestable. Esta fragilidad no es un defecto, sino la condicion
misma de una experiencia educativa significativa. Alli donde la atencion se rigidiza o se
automatiza, la experiencia tiende a empobrecerse, incluso cuando los procedimientos
pedagogicos funcionan de manera eficaz.

La atencion, entendida como disposicion, estd estrechamente vinculada a la
afectividad. Atender implica siempre una forma de afectacion: algo importa, toca,
inquieta o desestabiliza. En el aula, esta dimension afectiva no es un afiadido subjetivo
que deba ser controlado o neutralizado, sino un componente constitutivo de la experiencia
educativa. La manera en que el docente se ve afectado por lo que ocurre —una pregunta
inesperada, un silencio prolongado, una resistencia del alumnado— orienta su
interpretacion de la situacion y condiciona la respuesta que ofrece.

Reconocer este vinculo entre atencion y afectividad permite cuestionar una de las
ficciones mas persistentes del discurso pedagogico: la idea de una presencia docente
puramente profesional, separada de toda implicacién personal. Lejos de garantizar
objetividad, esta separacion suele producir una forma de distancia defensiva que limita la
posibilidad de una experiencia educativa viva. La presencia docente no es el resultado de
un control emocional ni de una técnica de comunicacion, sino el efecto de una disposicion
atencional capaz de sostener la complejidad y la incertidumbre de la situacién educativa.

Desde este punto de vista, la atencion no puede reducirse a una capacidad
individual. Se configura en un campo relacional en el que intervienen cuerpos, espacios,
ritmos y expectativas institucionales. El aula no es un contenedor neutro de actividades,
sino un espacio en el que se entrecruzan multiples formas de atencion: la del docente, la
del alumnado, la de la institucion y la del propio saber que se ensefia. Estas atenciones no
siempre convergen; con frecuencia entran en tension, generando conflictos que no pueden
resolverse mediante ajustes técnicos.

La pedagogia de las humanidades y de la filosofia se ve particularmente afectada
por estas tensiones. En estos campos, la experiencia educativa requiere tiempos de
suspension, silencios, desplazamientos interpretativos y una relacion no utilitaria con el
saber. La atencion necesaria para leer filos6ficamente un texto o para sostener una
pregunta abierta no coincide con los ritmos acelerados ni con las logicas de productividad
que estructuran buena parte de la universidad contemporanea. Cuando estas tensiones no
se reconocen, la innovacion corre el riesgo de convertirse en una forma de adaptacion
acritica a condiciones que erosionan la experiencia educativa.

Pensar la atencion como condicion de posibilidad de lo educativo implica, por
tanto, desplazar la pregunta por la innovacion hacia un nivel mas fundamental. No se trata
de introducir técnicas para captar la atencion, sino de interrogar las disposiciones que
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hacen posible una experiencia atenta. Este interrogante no admite respuestas generales ni
soluciones estandarizadas. Exige una reflexion situada sobre el modo en que se estd
presente en el aula y sobre las formas en que el sentido se abre o se cierra en la practica
docente cotidiana.

Este desplazamiento permite comprender la innovacion educativa como una
transformacion de la experiencia y no como una mera modificacion de procedimientos.
Innovar implica, en este marco, revisar las formas habituales de atender, de interpretar y
de responder, reconociendo que estas formas estan histéricamente configuradas y
corporalmente incorporadas. La atencion se convierte asi en un lugar privilegiado de
intervencion pedagogica, no porque pueda ser controlada, sino porque en ella se juegan
las posibilidades mismas de la experiencia educativa.

La centralidad de la atencion conduce, finalmente, a una pregunta que atraviesa
todo el articulo: ;desde donde se conoce y se ensefia? La atencidon no solo abre el mundo,
sino que revela el lugar desde el cual se lo habita. En este sentido, pensar la atencion
como condicidon de posibilidad de la experiencia prepara el terreno para una reflexion
epistemologica mas exigente, orientada a identificar los supuestos y disposiciones que
operan implicitamente en la practica educativa. Esta cuestion sera desarrollada en la
seccion siguiente, dedicada al problema del punto ciego del conocimiento, donde se
analizardn los limites de la reflexividad y las implicaciones pedagogicas de reconocer que
toda experiencia educativa estd sostenida por condiciones que no se hacen plenamente
visibles mientras se ensefia y se aprende.

4. La experiencia educativa como proceso estructurado: de la
aparicion a la respuesta

La centralidad otorgada a la atencion en la seccidon anterior permite avanzar un
paso decisivo: si la atencién configura el horizonte en el que algo aparece como
significativo, entonces la experiencia educativa no puede entenderse como un
acontecimiento inmediato ni como un flujo indiferenciado. Ensefiar y aprender son
procesos que se despliegan en el tiempo y que poseen una estructura discernible.
Reconocer esta estructura no equivale a reducir la experiencia a un esquema técnico, sino
a hacer visible la génesis del sentido alli donde la practica educativa suele intervenir de
manera tardia o meramente reactiva.

Una de las limitaciones madas persistentes del enfoque instrumental de la
innovacion consiste en su tendencia a focalizar exclusivamente en la respuesta final: la
explicacion, la correccion, la actividad o la evaluacion. Desde este punto de vista, la
practica docente aparece como una secuencia de decisiones orientadas a resolver
problemas ya definidos. Sin embargo, este enfoque ignora que toda respuesta educativa
es el resultado de un proceso previo en el que se configuran, muchas veces de manera
implicita, las condiciones mismas de inteligibilidad de la situacion.

Pensar la experiencia educativa como proceso estructurado implica desplazar la
atencion desde el resultado visible hacia la génesis de la respuesta. Este desplazamiento
no persigue un control exhaustivo de la experiencia, sino la apertura de un margen de
discernimiento pedagogico. Alli donde la experiencia se vive como inmediata e
inevitable, la posibilidad de transformacion se reduce drasticamente. En cambio, cuando
se reconoce que la experiencia se organiza a través de momentos diferenciables, se hace
posible intervenir en niveles mas profundos que el de la mera conducta observable.

Desde una perspectiva fenomenologica ampliada, la experiencia puede
comprenderse como una secuencia articulada de momentos que no se suceden
mecanicamente, pero que mantienen entre si una relacion de condicionamiento mutuo
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(Merleau-Ponty, 2012). En el contexto educativo, esta secuencia puede describirse, de
manera analitica, a partir de al menos cinco momentos fundamentales: la aparicion de un
acontecimiento, la afectacion que produce, la discriminacidn interpretativa, la orientacién
de la atencidn y la respuesta.

El primer momento corresponde a la aparicion o irrupcion de algo en el campo de
la experiencia. Puede tratarse de un gesto del alumnado, una pregunta inesperada, un
silencio prolongado, una interrupcion o incluso una dificultad apenas perceptible. En este
punto inicial, el acontecimiento no posee todavia un significado determinado.
Simplemente ocurre, introduciendo una variacioén en el flujo habitual de la clase. Este
caracter aun indeterminado es crucial: mientras el acontecimiento no ha sido interpretado,
la experiencia permanece abierta.

El segundo momento es el de la afectacion. El acontecimiento no pasa
desapercibido, sino que toca de algin modo al docente: genera interés, incomodidad,
irritacion, sorpresa o inquietud. Esta afectacion no debe entenderse como una reaccion
subjetiva afiadida a una situacion objetiva, sino como una dimension constitutiva de la
experiencia. Toda experiencia es ya afectiva, en la medida en que algo importa, interpela
o desestabiliza. En el ambito educativo, esta afectacion suele ser rapida y silenciosa, pero
orienta de manera decisiva lo que seguira.

El tercer momento es el de la discriminacion interpretativa. Aqui comienza a
perfilarse el sentido de lo que ocurre. El docente nombra, clasifica, encuadra: “esto es
falta de atencion”, “esto es resistencia”, “esto es dificultad de comprension”, “esto es
cansancio”. Esta discriminacion no es neutra ni puramente descriptiva. Se apoya en
habitos profesionales, marcos tedricos, expectativas institucionales y experiencias
previas. En este punto se decide, a menudo sin reflexion explicita, qué tipo de situacion
se cree estar viviendo.

A partir de esta discriminacion, se produce el cuarto momento: la orientacion de
la atencidon. Segiin como se haya interpretado la situacion, la atencion se dirige hacia
ciertos aspectos y deja otros en segundo plano. El foco puede situarse en el contenido que
se estaba explicando, en la conducta del alumnado, en el clima del aula o en la propia
emocion del docente. Esta orientacion no es simplemente una eleccion voluntaria, sino el
resultado de disposiciones incorporadas que delimitan qué merece atencion y qué puede
ser ignorado.

Finalmente, se alcanza el quinto momento: la respuesta. La respuesta puede
adoptar multiples formas —una explicacion adicional, una correccion, una pregunta, un
silencio, una reformulacion de la actividad— y suele ser vivida como el ntcleo de la
accion docente. Sin embargo, desde la perspectiva aqui propuesta, la respuesta es solo la
culminacion visible de un proceso que ya ha sido ampliamente configurado en los
momentos anteriores. Cuando la respuesta aparece como inevitable, es porque la
experiencia ya ha sido clausurada interpretativamente (Taylor, 2016).

Hacer visible esta estructura permite comprender que muchas respuestas
educativas no son necesarias ni unicas, sino el resultado de una secuencia que podria
haberse articulado de otro modo. La innovacién educativa, entendida como
transformacion de la experiencia, no consiste entonces en disefiar mejores respuestas, sino
en abrir la posibilidad de intervenir en la génesis del sentido. Este desplazamiento resulta
especialmente relevante en la ensenanza de las humanidades y la filosofia, donde el valor
formativo no reside en la rapidez de la respuesta, sino en la capacidad de sostener la
pregunta.

Desde este enfoque, la intervencion pedagogica adopta una forma distinta. No se
trata de controlar cada momento de la experiencia ni de anticipar todas las posibles
situaciones, sino de introducir un intervalo entre el acontecimiento y la respuesta. Ese
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intervalo —por breve que sea— es el espacio del discernimiento. En €l se hace posible
suspender la interpretacion automatica, reorientar la atencidon y permitir que emerja una
comprension mas ajustada de lo que estd ocurriendo.

Este margen de intervencion no elimina la necesidad de actuar ni conduce a una
paralisis reflexiva. La educacion exige decisiones y respuestas concretas. Sin embargo, al
reconocer la estructura procesual de la experiencia, esas decisiones dejan de ser
meramente reactivas. Se convierten en respuestas situadas, conscientes de los supuestos
que las sostienen y abiertas a la revision. La innovacion educativa aparece asi como una
practica de desaceleracion, en tension con las logicas de inmediatez y eficiencia que
dominan buena parte del discurso institucional (Rosa, 2016).

La reduccion instrumental de la innovacidn tiende a ignorar este nivel estructural
de la experiencia. Al focalizarse en el resultado final, refuerza la idea de que los
problemas educativos pueden resolverse mediante ajustes técnicos en la respuesta. Esta
logica no solo empobrece la experiencia, sino que intensifica el caracter reactivo de la
practica docente. Alli donde no se reconoce la génesis del sentido, la innovacion se limita
a modificar superficies sin afectar las condiciones profundas de la experiencia.

En el ambito de las humanidades y la filosofia, esta limitacion adquiere un carécter
especialmente problematico. La experiencia educativa en estos campos requiere tiempo,
suspension y una relacion no utilitaria con el saber. La estructura misma del pensar
filos6fico —marcada por la demora, la relectura y la problematizacion— entra en tension
con modelos pedagodgicos orientados a la respuesta rapida y al rendimiento visible.
Reconocer la experiencia como proceso estructurado permite resistir esta presion sin
recaer en una defensa nostalgica de formas tradicionales de ensefanza.

Desde esta perspectiva, la innovacion educativa no se define por la introduccion
de novedades, sino por la capacidad de sostener abierta la experiencia alli donde tiende a
cerrarse. Innovar implica aprender a reconocer en qué momento de la secuencia se fija
prematuramente el sentido y como podria abrirse un margen distinto de comprension.
Esta tarea no puede estandarizarse ni traducirse en protocolos, porque depende de la
singularidad de cada situacion educativa.

La comprension estructural de la experiencia prepara, ademas, el terreno para una
reflexion epistemologica mas exigente. Si la discriminacion interpretativa y la orientacion
de la atencidn se apoyan en hébitos y supuestos incorporados, resulta necesario interrogar
aquello que sostiene esos habitos sin hacerse visible. La experiencia no solo tiene
estructura; esa estructura estd atravesada por disposiciones que rara vez se tematizan
mientras se ensefia y se aprende. Este reconocimiento conduce directamente al problema
del punto ciego del conocimiento, que sera desarrollado en la seccidon siguiente como
nucleo epistemoldgico de la critica a la innovacion instrumental.

5. El punto ciego del conocimiento y la ilusion de neutralidad
pedagodgica

La descripcion estructural de la experiencia educativa desarrollada en la seccién
anterior permite identificar un limite decisivo de la reflexividad pedagodgica. Si la
experiencia se organiza a través de momentos de afectacion, discriminacion e
interpretacion, resulta evidente que no todo lo que interviene en la génesis del sentido se
encuentra disponible para la conciencia en el momento mismo de ensefiar y aprender. Hay
condiciones que hacen posible el conocer y el responder sin comparecer como objetos de
conocimiento. A esta dimension estructural se la puede denominar, en un sentido
riguroso, el punto ciego del conocimiento.
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El concepto de punto ciego no remite aqui a un error empirico ni a una carencia
subsanable mediante mas informaciéon o mejor formacién docente. Designa, mas bien,
una condicidn constitutiva de toda experiencia cognitiva: aquello desde lo cual se conoce
no puede hacerse plenamente visible mientras se estd conociendo. Del mismo modo que
la vision depende de una zona de la retina que no ve, el conocimiento depende de
disposiciones, marcos y orientaciones que no se presentan como contenidos, pero que
sostienen la posibilidad misma de que algo aparezca como significativo.!

En el ambito educativo, este punto ciego suele quedar oculto bajo la apariencia de
neutralidad pedagégica. Gran parte del discurso contemporaneo sobre la ensefianza
universitaria presupone que el conocimiento puede transmitirse de manera objetiva,
independientemente de las condiciones desde las cuales se produce y se comprende.
Ensefiar aparece asi como una operacion técnica orientada a la correcta exposicion de
contenidos, y aprender como la asimilacion adecuada de esos contenidos por parte del
alumnado. En este marco, las disposiciones desde las cuales se ensefia —expectativas,
supuestos epistemologicos, concepciones del saber y del sujeto— permanecen implicitas
y, precisamente por ello, operan con mayor fuerza.

La ilusiéon de neutralidad pedagdgica no elimina la dimension disposicional del
conocimiento; la invisibiliza. Cuando las condiciones de posibilidad del conocer se
confunden con la realidad misma, el propio marco interpretativo se presenta como natural
y evidente. Aquello que aparece desde una determinada disposicion se toma como lo que
simplemente es. Esta confusion constituye uno de los principales obstaculos para una
innovacion educativa verdaderamente transformadora, ya que impide reconocer qué es lo
que debe ser interrogado.

El punto ciego se manifiesta de manera especialmente clara en el momento de la
discriminacion interpretativa, descrito en la seccion anterior. Clasificar una situacion
educativa como “falta de atencion”, “resistencia”, “desinterés” o “dificultad cognitiva”
no es un acto neutro. Supone ya una toma de posicion respecto de lo que cuenta como
aprender, participar o comprender. Estas categorias no se aplican desde un exterior
aséptico, sino desde marcos normativos e historicos que delimitan qué formas de
experiencia son reconocidas como legitimas y cudles quedan excluidas o patologizadas.

En este sentido, el punto ciego no es uUnicamente individual, sino también
institucional y cultural. Curriculos, programas, criterios de evaluacion y dispositivos de
calidad incorporan concepciones implicitas del conocimiento y del sujeto que raramente
se someten a critica. La innovacion educativa, cuando se limita a introducir nuevos
métodos sin interrogar estos supuestos, corre el riesgo de reproducir de manera mas
eficiente las mismas logicas que pretendia superar. La novedad técnica puede coexistir
sin dificultad con una profunda continuidad epistemolégica.

Desde una perspectiva fenomenologica y critica, reconocer el punto ciego no
conduce al relativismo ni a la renuncia al rigor. Por el contrario, implica una exigencia
epistemologica mas elevada. Si el conocimiento estd siempre situado y sostenido por
disposiciones implicitas, el rigor no puede consistir en la pretension de neutralidad, sino
en la capacidad de mantener abierta la pregunta por las condiciones desde las cuales se

! La nocion de trasfondo (background), tal como la desarrolla Charles Taylor, resulta especialmente 1til
para comprender el estatuto del punto ciego aqui propuesto. El trasfondo designa el conjunto de practicas,
disposiciones corporales y comprensiones implicitas que hacen posible toda experiencia significativa sin
presentarse como objeto tematizable (Taylor, 1997). Esta concepcion converge con la critica desarrollada
por Frank, Gleiser y Thompson a la ciencia moderna, en la medida en que subraya el caracter
ineludiblemente experiencial, situado y encarnado de la actividad cientifica, frente a la pretension de una
objetividad completamente des-implicada (Frank, Gleiser & Thompson, 2025). En ambos casos, lo que se
cuestiona no es la validez del conocimiento, sino la ilusion de su autosuficiencia epistemologica.
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conoce. Esta apertura no elimina el punto ciego —algo imposible—, pero debilita su
caracter absoluto y reduce su tendencia a naturalizarse.

En la ensefanza de las humanidades y de la filosofia, esta cuestion resulta
particularmente relevante. Estas disciplinas no solo transmiten contenidos, sino formas
de problematizar, de argumentar y de situarse frente al saber. Cuando estas formas se
presentan como universales y neutras, se invisibiliza su caracter historico y situado. El
alumnado aprende entonces no solo conceptos, sino una determinada relacion con el
conocimiento que puede reproducir exclusiones, jerarquias y silencios sin hacerse
explicita como tal.

El punto ciego del conocimiento estd estrechamente vinculado a la dimension
corporal de la experiencia, aunque esta relacion suele pasar desapercibida. Las
disposiciones desde las cuales se conoce no se limitan a esquemas conceptuales; se
encarnan en habitos practicos, ritmos de atencidn, posturas corporales y modos de ocupar
el espacio. La rapidez con la que se responde, la tolerancia al silencio, la forma de
distribuir la palabra o de gestionar la incertidumbre no son decisiones puramente técnicas.
Expresan una determinada relacion con el saber y con la autoridad del conocimiento
(Frank, Gleiser & Thompson, 2025).

Esta dimension encarnada refuerza la opacidad del punto ciego. No vemos
facilmente las disposiciones que nos constituyen porque no se presentan como objetos
externos, sino como el modo mismo en que estamos implicados en la experiencia. En el
aula, el cuerpo docente no observa desde fuera; participa activamente en la configuracion
del campo de sentido. Por ello, la reflexividad pedagdgica no puede reducirse a un
ejercicio intelectual. Exige un trabajo atento sobre las formas incorporadas de relacion
con el conocimiento y con los otros.

La innovaciéon educativa instrumental tiende a ignorar esta complejidad. Al
centrarse en procedimientos y resultados, presupone que los supuestos epistemoldgicos
pueden mantenerse intactos mientras se modifican las formas externas de la ensefianza.
Esta presuposicion explica, en parte, por qué muchas iniciativas innovadoras generan
cambios visibles sin alterar de manera sustantiva la experiencia educativa. El punto ciego
permanece operativo, aunque se lo recubra con un nuevo vocabulario pedagogico.

Reconocer el punto ciego del conocimiento implica, por tanto, introducir una
cautela epistemologica en la practica educativa. Esta cautela no conduce a la paralisis ni
auna reflexividad infinita, sino a una mayor responsabilidad en el modo de ensefiar. Saber
que toda respuesta se apoya en supuestos no plenamente visibles permite suspender la
pretension de evidencia y abrir un espacio de discernimiento. En lugar de imponer
interpretaciones, se hace posible interrogarlas.

En el marco de la innovacion educativa, esta actitud supone un desplazamiento
decisivo. Innovar no significa inicamente cambiar lo que se hace en el aula, sino revisar
desde donde se hace. La transformacion de la experiencia educativa exige una atencion
sostenida a las disposiciones que configuran el conocer y el ensefar, reconociendo que
estas disposiciones no son neutrales ni inocuas. La pedagogia de las humanidades y de la
filosofia, precisamente por su vocacion critica, se encuentra en una posicion privilegiada
para asumir esta tarea.

Este reconocimiento prepara el terreno para el siguiente paso del argumento. Si el
conocimiento estd sostenido por disposiciones implicitas y encarnadas, resulta necesario
profundizar en la dimension corporal y relacional de la experiencia educativa. El punto
ciego no es solo epistemoldgico, sino también ontologico: remite a la manera en que el
cuerpo participa en la emergencia del sentido. La seccion siguiente desarrollara esta
cuestion a partir de una reflexion sobre la cognicién encarnada y su relevancia para
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repensar la experiencia educativa mas alla de los modelos representacionalistas del
conocimiento.

6. Cognicion encarnada y experiencia educativa: cuerpo, relacion
y emergencia del sentido

La tematizacién del punto ciego del conocimiento conduce necesariamente a un
desplazamiento ontoldgico. Si las disposiciones que sostienen la experiencia educativa
no se reducen a supuestos conceptuales explicitos, sino que operan de manera implicita y
prereflexiva, resulta insuficiente mantener una concepcion del conocer centrada
exclusivamente en la mente o en la representacion. El conocimiento no ocurre en un vacio
abstracto, sino en una implicacion practica con el mundo. En este punto, la nocion de
cognicion encarnada ofrece un marco decisivo para repensar la experiencia educativa mas
alla de los modelos epistemologicos dominantes.

Pensar la cognicion como encarnada implica cuestionar la separaciéon moderna
entre mente y cuerpo que subyace a buena parte del discurso pedagogico contemporaneo.
Incluso alli donde se reconocen dimensiones afectivas o relacionales del aprendizaje,
suele persistir la idea de que el conocimiento propiamente dicho tiene lugar en una
instancia mental que luego se expresa corporalmente. Desde esta perspectiva, el cuerpo
aparece como un soporte bioldgico o como un recurso expresivo secundario, pero no
como una condicioén constitutiva del conocer.

La critica a esta concepcidon no consiste en “afiadir” el cuerpo a los procesos
cognitivos, sino en reconocer que sin cuerpo no hay experiencia cognitiva alguna.
Conocer no es representar un mundo previamente dado, sino participar activamente en la
emergencia del sentido a través de la percepcion, la accion y la afectividad. El cuerpo no
acompaiia al conocimiento; es el lugar desde el cual el mundo se hace inteligible (Varela,
Thompson & Rosch, 2005). Esta afirmacion tiene consecuencias profundas para la
comprension de la experiencia educativa.

En el aula, la experiencia educativa se produce en un campo relacional en el que
intervienen cuerpos situados, espacios compartidos, ritmos temporales y expectativas
institucionales. La postura del docente, el tono de su voz, la manera de ocupar el espacio,
la gestion del silencio o la velocidad de la respuesta no son elementos periféricos de la
ensenanza. Configuran activamente el campo de sentido en el que el alumnado puede —
0 no— comprender, participar y arriesgar una palabra propia. La cognicion encarnada
permite comprender que estos elementos no son mero “contexto”, sino parte constitutiva
de la experiencia educativa.

Este reconocimiento cuestiona de raiz la ilusion de neutralidad pedagdgica
analizada en la seccion anterior. Las disposiciones desde las cuales se conoce y se ensefia
no son solo epistemologicas, sino también corporales. Se encarnan en habitos de atencion,
en modos de relacion con el tiempo y en formas de gestionar la incertidumbre. Un aula
orientada por la urgencia, la productividad y la respuesta inmediata produce un tipo de
experiencia cognitiva radicalmente distinto de aquella que tolera la demora, el silencio y
la indeterminacion. En ambos casos, el cuerpo esta implicado como mediador del sentido.

Desde esta perspectiva, la cognicidon encarnada permite comprender por qué
muchas iniciativas de innovacion educativa fracasan en transformar la experiencia. Al
centrarse en la introduccion de metodologias o tecnologias, ignoran que el sentido no
emerge automaticamente de los dispositivos, sino del modo en que estos son habitados
corporal y relacionalmente. Una misma estrategia pedagogica puede generar experiencias
radicalmente distintas segtn las disposiciones encarnadas desde las cuales se despliega.
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La innovacién técnica, cuando no va acompanada de una transformacion de estas
disposiciones, tiende a reproducir las mismas formas de relacion con el saber.

En la pedagogia de las humanidades y de la filosofia, esta cuestion resulta
especialmente significativa. La experiencia de leer un texto filos6fico, de sostener una
discusion argumentativa o de confrontar una cuestion €tica no puede reducirse a la
correcta aplicacion de procedimientos cognitivos. Requiere una implicacion corporal
especifica: una cierta lentitud, una disponibilidad a la incomodidad, una apertura a la
transformacion del propio punto de vista. Estas disposiciones no se transmiten como
contenidos, sino que se encarnan en la practica docente y se comunican de manera
implicita a través del modo de estar en el aula.

La cognicion encarnada permite, ademas, repensar la relacion entre conocimiento
y afectividad (Thompson, 2007). Lejos de ser un obstaculo para el rigor, la afectividad
constituye una dimension estructural de la experiencia cognitiva. Atender, interpretar y
comprender implican siempre una forma de afectacion. En el ambito educativo, esta
afectividad no puede ser eliminada sin empobrecer la experiencia. El problema no es la
presencia de afectos, sino su invisibilizacion bajo la apariencia de neutralidad profesional.

Reconocer la dimension encarnada de la cognicién implica asumir que la
experiencia educativa esta atravesada por tensiones que no pueden resolverse mediante
ajustes técnicos. La relacion con el tiempo, por ejemplo, se convierte en un eje decisivo.
El pensamiento humanistico y filoséfico exige una temporalidad que entra en conflicto
con las légicas de aceleracion y rendimiento propias de la universidad contemporanea.
La presion por cubrir contenidos, producir evidencias de aprendizaje y responder a
indicadores externos tiende a configurar una experiencia cognitiva apresurada, en la que
el sentido se cierra prematuramente (Rosa, 2016).

Desde este punto de vista, la innovacioén educativa puede entenderse como una
practica de reconfiguracién temporal y corporal de la experiencia. Innovar no es
introducir mas actividades, sino modificar el modo en que se habita el tiempo y el espacio
del aula. Esta modificacion no se impone mediante normas, sino que se produce a través
de la presencia docente, entendida no como una técnica comunicativa, sino como una
forma encarnada de relacion con el saber y con los otros.

La centralidad del cuerpo y de la relacion conduce a una comprension relacional
del conocimiento. La cognicidon no es una actividad individual aislada, sino un proceso
que emerge en la interaccion con otros y con el entorno. En el aula, el sentido no se
produce unicamente en la mente de cada estudiante, sino en el entrelazamiento de
miradas, palabras, gestos y silencios. Esta dimension relacional desafia las concepciones
individualistas del aprendizaje y permite comprender la educacion como una practica
compartida de construccion de sentido (Di Paolo, Cuffari & De Jaegher, 2018).3

2 El diagnostico de la aceleracion que atraviesa este articulo se apoya en la teoria critica del tiempo social
desarrollada por Hartmut Rosa. En Alienacion y aceleracion (2016), Rosa analiza la aceleracion como una
dindmica estructural de la modernidad tardia que produce una pérdida de apropiaciéon del mundo y una
intensificacion de relaciones instrumentales. En Resonancia (2019), esta critica se complementa con una
propuesta normativa que concibe la relacion con el mundo no en términos de control, disponibilidad o
rendimiento, sino de apertura, respuesta y transformacion mutua. Finalmente, en Lo indisponible (2021),
Rosa subraya que toda relacion significativa con el mundo exige una apertura a lo otro que no puede ser
producido, garantizado ni plenamente controlado, una tesis que resulta especialmente relevante para pensar
la experiencia educativa mas alla de los paradigmas de optimizacion y gestion. Aunque estas obras no se
tematizan sistemdticamente en el cuerpo del texto, constituyen un trasfondo teodrico decisivo para
comprender el uso del concepto de “tiempos de aceleracion” y su vinculo con la critica a la innovacién
educativa instrumental.

3 Ahora bien, esta comprension relacional del conocimiento no esté exenta de tensiones filosoficas. La teoria
del participatory sense-making formulada por Ezequiel Di Paolo, Elena Cuffari y Hanne De Jaegher, asi
como buena parte del enactivismo contemporaneo en la linea abierta por Francisco Varela, Evan Thompson
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Esta comprension relacional refuerza la critica a la innovacidon instrumental.
Cuando la educacién se concibe como una suma de aprendizajes individuales medibles,
se pierde de vista la dimension colectiva de la experiencia. La cognicidén encarnada
muestra que aprender implica siempre una transformacion del modo de estar con otros y
en un mundo comun. En las humanidades y la filosofia, esta transformacion tiene un
caracter ético y politico irreductible, ya que afecta a la manera en que se comprende la
alteridad y se asume la responsabilidad frente a ella.

La reflexion sobre la cognicion encarnada no conduce, por tanto, a una pedagogia
del cuerpo entendida como conjunto de técnicas expresivas o dindmicas participativas.
Conduce a una ontologia de la experiencia educativa en la que el cuerpo aparece como
condicion de posibilidad del sentido. Esta ontologia permite integrar de manera coherente
la atencion, la afectividad, la temporalidad y la relacién, mostrando que la experiencia
educativa no puede fragmentarse sin perder su consistencia.

En el marco del argumento general del articulo, esta seccion cumple una funcion
decisiva. Al situar el cuerpo en el centro de la experiencia cognitiva, se hace visible que
la innovacion educativa no puede reducirse a la modificacion de contenidos o métodos.
La transformacion de la experiencia exige una revision profunda de las formas encarnadas
de relacion con el saber, con el tiempo y con los otros. Este reconocimiento prepara el
terreno para el ultimo desplazamiento del articulo: la explicitacion de la dimension ética
de la experiencia educativa.

Ahora bien, la critica al representacionalismo que atraviesa las teorias de la
cognicion encarnada no puede resolverse en una negacion lisa y llana de toda referencia
a lo real. En algunos desarrollos del enactivismo, el rechazo —necesario— de la mente
como espejo del mundo corre el riesgo de derivar hacia un antirrepresentacionalismo
fuerte que termina disolviendo la realidad en procesos de co-emergencia del sentido,
clausurando asi la posibilidad de pensar una exterioridad que no sea mera correlacion
interna de la experiencia. Frente a esta deriva, resulta imprescindible afirmar una
concepcion del realismo que no recaiga en el objetivismo ni en la idea de un mundo dado
con independencia absoluta de toda mediacion, pero que tampoco reduzca lo real a una
construccion de practicas interpretativas. En esta linea, la propuesta de Dreyfus y Taylor
permite sostener un realismo no representacional, segun el cual el mundo se manifiesta
como resistencia significativa en la implicacion practica y situada del sujeto, excediendo
siempre las formas concretas en que es tematizado o comprendido. Este desplazamiento
resulta decisivo para evitar tanto la reificacion del conocimiento como su clausura
inmanentista, y permite pensar la experiencia cognitiva como una relacion con lo real que
es a la vez mediada y no arbitraria, situada y no autosuficiente (Dreyfus & Taylor, 2016).

y Eleanor Rosch, se apoya en una ontologia constructivista que concibe el sentido como resultado de
dinamicas de co-emergencia sistémica. Si bien este enfoque resulta fecundo para describir procesos
interactivos de constitucion del sentido, plantea limites significativos cuando se trata de fundamentar una
ética sustantiva y radical. En particular, la clausura inmanentista que caracteriza a los modelos sistémicos
dificulta pensar formas de alteridad que no queden plenamente subsumidas en la l6gica de la participacion
y la coordinacién. El riesgo no es meramente epistemoldgico, sino ético: cuando el sentido se concibe
exclusivamente como producto de dindmicas relacionales internas, se debilita la posibilidad de dar cuenta
de una exterioridad que interrumpa, cuestione o desborde el sistema mismo. Esta tension resulta decisiva
para el argumento del articulo y prepara el desplazamiento hacia una concepcion de la experiencia educativa
fundada en la responsabilidad frente a la alteridad, que sera desarrollada en la seccion siguiente.
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7. Innovacion educativa, alteridad y responsabilidad: hacia una ética
de la experiencia docente

El recorrido desarrollado en las secciones anteriores permite formular con mayor
precision el niicleo normativo —en sentido fuerte— de la critica a la innovacién educativa
instrumental. Si la experiencia educativa esta configurada por disposiciones atencionales,
estructuras interpretativas implicitas y formas encarnadas de relacion con el mundo,
entonces la docencia no puede comprenderse como una practica neutral ni meramente
técnica. Ensefar implica siempre una forma de exposicion al otro y, por tanto, una
dimension ética irreductible. Esta dimensidon no aparece como un afiadido externo a la
practica docente ni como una capa normativa superpuesta a posteriori, Sino como una
exigencia inscrita en la propia estructura de la experiencia educativa: el otro comparece
como aquello que no puede ser plenamente subsumido por los marcos de control y
prevision del docente (Levinas, 2012; Dussel, 2016). Desde esta perspectiva, la
innovacion educativa en las humanidades y la filosofia solo puede comprenderse
adecuadamente como una transformacion ética de la experiencia docente.

La nocidn de alteridad resulta decisiva para este desplazamiento. A lo largo del
articulo se ha mostrado que la experiencia educativa no se reduce a la transmision de
contenidos ni a la optimizacion de procesos de aprendizaje. En el aula acontece algo mas
elemental: el encuentro con otros sujetos que no pueden ser plenamente anticipados ni
subsumidos bajo categorias funcionales. El estudiante no es simplemente un receptor de
informacion ni un agente que desarrolla competencias, sino una presencia que interpela,
resiste y desborda los marcos interpretativos del docente. Esta alteridad no constituye un
obstaculo para la educacion, sino su condicion de posibilidad més radical, en la medida
en que introduce una asimetria que impide clausurar la experiencia en esquemas de
control, prevision o rendimiento.

Sin embargo, el paradigma instrumental de la innovacién tiende a neutralizar esta
dimension. Al concebir la educacion como un sistema orientado a resultados, la alteridad
del otro se transforma en una variable a gestionar: diversidad, estilos de aprendizaje,
ritmos diferenciados, perfiles competenciales. Aunque estas categorias puedan tener un
valor descriptivo limitado, su uso acritico corre el riesgo de reducir la singularidad del
otro a un conjunto de rasgos administrables. La experiencia educativa queda asi
reconfigurada como un proceso previsible, regulable y optimizable, en el que la
posibilidad de una transformacion ética queda subordinada a la eficacia del dispositivo;
en este sentido, la docencia corre el riesgo de plegarse a logicas de gestion y rendimiento
propias de una racionalidad institucional que reconfigura lo educativo como produccion
de resultados (Brown, 2016).

Desde una perspectiva ética fuerte, esta neutralizacion no es un efecto secundario
menor, sino una forma de irresponsabilidad estructural. Alli donde la respuesta educativa
se limita a la aplicacion correcta de esquemas previamente disponibles, el docente deja
de responder a la singularidad de la situacion concreta. La accion puede seguir siendo
eficaz, incluso innovadora en apariencia, pero pierde su cardcter propiamente
responsable. La responsabilidad no puede reducirse al cumplimiento de normas ni a la
correcta implementacion de metodologias, sino que remite a la capacidad de responder a
aquello que no estaba previsto, a lo que irrumpe como demanda desde fuera del propio
horizonte de control (Dussel, 2016).*

4 La critica al procedimentalismo que atraviesa la obra de Francisco Varela se inscribe en buena medida
en este mismo horizonte (Varela, 1996). La impugnacion vareliana de las éticas basadas en reglas,
principios abstractos o algoritmos de decision moral —desarrollada en didlogo con la cognicion
encarnada y con tradiciones contemplativas— encuentra uno de sus antecedentes decisivos en la
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En este punto resulta pertinente considerar la propuesta de Francisco Varela de
pensar la ética como un saber practico encarnado. Al desplazar la reflexion moral desde
el plano de la prescripcion abstracta hacia el de la formacion de disposiciones sensibles y
atentas a la situacion, esta perspectiva permite cuestionar tanto el moralismo normativo
como las concepciones de la ética basadas exclusivamente en reglas o principios. La ética
aparece asi vinculada a la atencion, a la sensibilidad y a la capacidad de responder
adecuadamente en contextos concretos, lo que constituye una aportacion relevante para
repensar la formacion ética en el &mbito educativo (Varela, 1996).

No obstante, esta concepcion encierra una ambigiiedad estructural que conviene
hacer explicita. En la medida en que la normatividad ética se articula primordialmente en
términos de habilidad, competencia o sabiduria practica del agente, el criterio ultimo de
lo ético tiende a permanecer inscrito en el horizonte de la autotransformacion subjetiva.
Incluso cuando se subraya la apertura al otro y la importancia de la compasion, la
exigencia ética aparece ligada, en ultima instancia, a la capacidad del sujeto para
responder adecuadamente. El riesgo no es menor: la ética corre el peligro de quedar
fundada en la calidad moral del agente y no en aquello que lo interpela desde fuera
(Varela, 1996).

Es precisamente en este punto donde la ética de la liberacion de Enrique Dussel
introduce una ruptura decisiva. Frente a una concepcion de la ética centrada en la
competencia del sujeto, Dussel sitiia el fundamento ultimo de la normatividad en la
exterioridad del otro, entendido no como correlato de la accidon moral, sino como instancia
que juzga y desborda toda capacidad previa del agente. La responsabilidad no nace del
cultivo de una destreza ética ni del perfeccionamiento de una disposicion subjetiva, sino
de la irrupcion de una alteridad que interpela desde una posicion de asimetria radical. La
diferencia entre ambas perspectivas no es de grado ni de énfasis, sino de principio: alli
donde la ética como know-how situa el nicleo de la normatividad en el saber hacer del
agente, la ética de la liberacion lo sitlia en la exigencia que proviene del otro y que
convierte la €tica, antes que en habilidad, en juicio y en respuesta (Dussel, 2016).

Esta diferencia tiene consecuencias decisivas para pensar la experiencia docente.
Si la ética se funda en la alteridad y no en la competencia moral del sujeto, entonces la
formacion ética del docente no puede reducirse al desarrollo de habilidades reflexivas,
atencionales o relacionales, por importantes que estas sean. Debe pensarse, ante todo,
como una disposicion a dejarse interpelar por aquello que desestabiliza los propios
esquemas de accion y de comprension. La responsabilidad docente no consiste en
responder correctamente segin criterios previamente establecidos, sino en asumir el
riesgo de una respuesta situada ante una demanda que no puede ser plenamente anticipada
ni codificada).

En la ensefianza de las humanidades y de la filosofia, esta dimension adquiere un
relieve particular. Estas disciplinas no solo transmiten saberes, sino que configuran
modos de relacion con el sentido, con la verdad y con el otro. Pensar filos6ficamente o
interpretar criticamente un texto humanistico implica exponerse a preguntas que no
admiten respuestas garantizadas y asumir la incomodidad que ello conlleva. La

concepcion de la ética elaborada por Charles Taylor (Taylor, 1989), entendida como una préctica situada
de discernimiento y respuesta, irreductible a marcos procedimentales impersonales. Sin embargo, Enrique
Dussel da un paso adicional y decisivo al distinguir entre moral y ética. Mientras la moral remite a
sistemas normativos histéricamente instituidos, la ética, en sentido fuerte, se funda en la interpelacién que
proviene de la exterioridad del otro sufriente. Esta distincién permite radicalizar la critica al
procedimentalismo, no solo como empobrecimiento de la experiencia moral, sino como forma de
neutralizacion estructural de la responsabilidad frente a aquello que el sistema no puede absorber ni
prever (Dussel, 1998; 2016).
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experiencia educativa, en este contexto, no puede reducirse a la produccion de certezas ni
a la adquisicion de habilidades transferibles; implica una apertura a la transformacion del
propio punto de vista y, con ello, a una forma de responsabilidad que no puede ser
plenamente programada.

Desde este marco, la innovacion educativa deja de ser una cuestion de novedad
técnica para convertirse en una practica de discernimiento ético. Innovar no significa
hacer més ni hacer distinto, sino estar de otro modo en la experiencia docente. Este “otro
modo” no puede prescribirse mediante protocolos ni garantizarse mediante dispositivos,
porque depende de la capacidad de sostener una relacion no instrumental con el otro y
con el saber. La innovacion se desplaza asi del plano de la intervencion externa al plano
de la implicacidn, y de la optimizacion de medios al reconocimiento de limites.

Este desplazamiento permite repensar criticamente una de las tensiones centrales
de la universidad contemporanea: la tension entre la exigencia de eficiencia y la necesidad
de sentido. La logica de la innovacidn instrumental responde a demandas legitimas de
adaptacion y mejora, pero tiende a ignorar que la experiencia educativa no puede
acelerarse sin perder su densidad formativa. En las humanidades y la filosofia, esta
aceleracion produce un efecto particularmente corrosivo: el pensamiento se convierte en
un medio subordinado a fines externos y pierde su capacidad de interpelacion critica,
quedando absorbido por una racionalidad de desempefio que mide la actividad intelectual
en términos de rendimiento, competitividad y autooptimizacion, y no en funciéon de su
potencia formativa ni de su apertura al sentido. (Brown, 2016).

En tltima instancia, la innovacion educativa, entendida desde esta perspectiva, no
es un atributo que se posee ni una competencia que se adquiere. Es una practica en
devenir, siempre expuesta a la alteridad y al riesgo. Ensefiar implica aceptar que no todo
puede ser anticipado ni controlado, y que precisamente en esa apertura reside la
posibilidad de una experiencia educativa significativa. Al sostener esta apertura, la
pedagogia de las humanidades y de la filosofia puede ofrecer una resistencia critica a la
clausura instrumental del sentido y afirmar la educacion como un espacio de formacion
ética, intelectual y humana irreductible a la 16gica del rendimiento.
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