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				Resumen

				Introducción: Este artículo presenta un experimento didáctico desarrollado en cursos de Apreciación de Teatro dirigidos a estudiantes de primer ingreso en la Universidad de Costa Rica. Objetivo: Se busca explorar el uso del elemento sorpresa como estrategia pedagógica para fortalecer el aprendizaje, incrementar la participación estudiantil y esti-mular la motivación. Métodos: El experimento se fundamentó en la hipótesis de que una clase puede concebirse como un “convivio escénico”. Para ello, se diseñaron e implemen-taron secuencias de eventos performativos sorpresa durante las clases, con el propósito de captar la atención del estudiantado, en paralelo con un diseño pedagógico tradicional. Resultados: A partir de la recolección de valoraciones estudiantiles mediante formularios con escala lineal, se identificó que la aplicación de esta metodología favoreció una mayor participación, una mejor disposición hacia los contenidos y la generación de un ambiente de aula más dinámico. Conclusiones: Los resultados evidencian que es posible integrar de forma simbiótica los enfoques escénico y pedagógico, generando experiencias educativas más significativas, especialmente en contextos universitarios vinculados con los estudios humanísticos. La propuesta sugiere que las habilidades escénicas en la docencia pueden 
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				constituir un elemento clave para responder a las transformaciones en la cultura de apren-dizaje propias del siglo XXI.

				Palabras clave: educación; tácticas pedagógicas; fenomenología contemporánea; convivio performático; estrategias escénicas

				Abstract

				Introduction: This paper presents a didactic experiment conducted in Theatre Appre-ciation courses for first-year students at the University of Costa Rica. Objective: The study aims to explore the use of the element of surprise as a pedagogical strategy to enhance learning, increase student participation, and stimulate motivation. Methods: The experiment was based on the hypothesis that a class can be conceived as a “scenic convivium”. To this end, sequences of surprise performative events were designed and implemented during class sessions with the aim of capturing students’ attention, alongside a traditional pedagogical de-sign. Results: Based on student evaluations collected through linear-scale questionnaires, the findings indicate that the implementation of this methodology fostered greater participation, improved disposition toward course content, and a more dynamic classroom environment. Conclusions: The results demonstrate that it is possible to integrate scenic and pedagogical approaches in a symbiotic manner, generating more meaningful educational experiences, par-ticularly in university contexts related to the Humanities. The proposal suggests that performa-tive skills in teaching may constitute a key element in responding to the transformations in the learning culture characteristic of the 21st century.

				Keywords: education; pedagogical tactics; contemporary phenomenology; performati-ve gathering; scenic strategies
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				Introducción: la génesis del experimento

				Durante el año 2021, en pleno contexto de la emergencia sanitaria por el COVID-19, los cursos de didáctica universitaria impartidos en la Facultad de Educación de la Universi-dad de Costa Rica, dirigidos a docentes de diversas disciplinas, generaron un conjunto de interrogantes clave sobre los desafíos que la educación universitaria ya enfrentaba antes de la pandemia y que, con ella, se intensificaron. En dicho curso, los profesores y profesoras universitarios fuimos interpelados respecto a las maneras en las que veníamos diseñando y concibiendo nuestras clases hasta ese momento, no solo por la necesidad de modificarlas para adaptarnos a la nueva realidad virtual forzada por la pandemia, sino también (y con aún más importancia) para reconocer que la cultura de aprendizaje del estudiantado de la segunda década del siglo XXI se venía transformando a pasos agigantados. 

				Para el personal docente, caía como un balde de agua fría el hecho de aceptar que enfrentábamos desafíos importantes no solo en cuanto a lograr transmitir adecuadamente determinados contenidos o enseñar ciertos procedimientos, habilidades o competencias, sino que también nos tocaba aceptar que enfrentábamos mayor dificultad a la hora de generar más consistencia en la participación, la interacción, el trabajo en equipo y, sobre todo, en la motivación respecto a los saberes. Efectivamente, el desafío más complejo que reconocíamos entre la mayoría de las personas participantes del curso de didáctica era el de posicionar de manera atractiva aquel conocimiento y los contenidos que presentaran mayor profundidad, en comparación con los contenidos básicos, práctico-utilitarios o meramente procedimentales. Como resultado de aquellas discusiones y preocupaciones compartidas, surgieron diferentes experimentos didácticos que cada participante debió crear como una nueva batería de herramientas para potenciar sus clases y hacerles frente a los desafíos antes mencionados en el ejercicio de la docencia. 

				En este marco, el siguiente escrito ofrece una síntesis documental de un experimento didáctico surgido en ese laboratorio y desarrollado en un curso de Apreciación de Tea-tro, de la Escuela de Estudios Generales de la Universidad de Costa Rica. El experimento tuvo como objetivo explorar el uso del elemento sorpresa como estrategia pedagógica para fortalecer el aprendizaje, incrementar la participación estudiantil y estimular la motivación. Para ello, se trabajó con dos grupos de control: uno en el segundo semestre del año 2021 y otro en el segundo semestre del año 2024. Ambos grupos estuvieron compuestos por estudiantes que comprenden edades entre los 18 y 20 años, para quienes, además, los cur-sos de Apreciación de Teatro forman parte de su primer año universitario. Concretamente, 
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				la intención hipotética partió de la necesidad de generar actividades que potenciaran el in-terés del estudiantado respecto a los contenidos, las dinámicas planteadas en las clases, el vínculo con la persona docente y la interacción entre pares. 

				De igual manera, se planteó la posibilidad de verificar si la incorporación de “in-tervenciones novedosas o eventos inesperados” en las rutinas académicas puede activar estructuras motivacionales que favorezcan la conducción de los procesos de aprendizaje y mejoren los flujos de atención de una manera más atractiva. Lo anterior se llevó a cabo con el fin de generar experiencias de aprendizaje más intensas y significativas para promover, a su vez, una mayor consolidación de los procesos de memoria y de procesamiento de la información en la interrelación con los contenidos (Ballarini, 2015). Además, se buscó comprobar que a partir de estos eventos sorpresa se pueden crear zonas de convergencia entre los flujos de atención individuales, lo que permite que estos se canalicen hacia un flujo de atención colectivo y orgánicamente integrador (Depraz, 2023).

				Antecedentes: nuevos entornos educativos y una nueva cultura de aprendizaje

				El diseño de este experimento se vinculó de manera significativa con estudios e investigaciones desarrollados en los últimos años, los cuales abordan fenómenos y preocu-paciones similares a los discutidos en el laboratorio de didáctica (de donde se tomaron los elementos y problemáticas que lo motivaron). El panorama de investigaciones relacionadas con estas temáticas es amplio: existen numerosas experiencias en el ámbito docente que buscan comprender y dar cuenta de la nueva realidad de los entornos educativos, así como de la cultura de aprendizaje que se ha intensificado a nivel global tras la pandemia.

				Bajo este marco de análisis, diversos autores y autoras identifican en el transcur-so de las últimas décadas una situación particularmente desafiante para los procesos de aprendizaje, tal como puede observarse en la compilación de investigaciones presentada por Cobos y Constante (2026). En ella se señala que, actualmente, los procesos de ense-ñanza se encuentran en clara competencia con dinámicas sociales, culturales y cognitivas generadas por el uso de los teléfonos móviles, la cultura de las pantallas y el consumo de contenidos simplificados. Estas situaciones se asocian fundamentalmente con “la economía de la atención”, instaurada por el capitalismo cognitivo a través de las diversas redes socia-les y tecnologías de consumo digital, como lo evidencian Giraldo-Luque y Fernández-Rovira (2020) en su estudio sobre los oligopolios de la comunicación del siglo XXI y su relación con el consumo digital de los jóvenes contemporáneos.
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				En este contexto sociocultural, dibujado por la incidencia de dichos dispositivos tec-nológicos, políticos y sociales, es posible percibir cómo individuos de todos los rangos eta-rios han venido perdiendo calidad en la capacidad de concentración, motivación y curiosi-dad respecto al conocimiento profundo. Los entornos culturales contemporáneos empiezan a estar constituidos por individuos que se asumen distantes de los contenidos complejos en general y de todo aquello que no pase por las dinámicas de “espectacularización” del mundo: acostumbrados a contenidos de corta duración, estandarizados y ligeros (sin ningu-na sustancia), ofrecidos por los universos digitales de “las sociedades del rendimiento” y la cultura de consumo neoliberal. Esta situación se ha reconocido incluso desde el campo del pensamiento filosófico preocupado por las consecuencias socioculturales y políticas que pueden traer consigo estas realidades de “lo ligero” (Han, 2012; Retana, 2022).

				Hablamos de una época en la que la densidad del tiempo pausado, el desafío de comprender profundamente diversos marcos categoriales, la dificultad de apropiarse de operaciones complejas y la incomodidad de llevar a cabo proyectos que impliquen tareas arduas, se han vuelto situaciones de disgusto y negación para una mayoría de personas (sobre todo de estudiantes), debido a la saturación y sobrecarga informativa, fundamental-mente constitutiva de los entornos socioculturales actuales (Parra-Medina & Álvarez-Cer-vera, 2021). La sobresaturación de estímulos a la que hoy se ve expuesta la juventud es poderosa: esta ha venido transformando no solo sus capacidades cognitivas en términos biológico-cerebrales, sino que también ha incidido biopolíticamente en la creación de “mo-delos mentales” y de lectura de la realidad que encuentran mayor vinculación (o placer) con la inmediatez, la banalidad y la simplificación. 

				Esta realidad ha sido señalada por diversos estudios publicados incluso antes del inicio de la tercera década del siglo XXI, entre los cuales se encuentran los de Chou y Edge (2012), Cuesta (2009), Mejía (2008) y Ramírez (2015). En ellos puede observarse cómo la sobreestimulación digital y el consumo masivo y adictivo de redes sociales se asocian, en gran medida, con determinados conflictos sociales y con situaciones patológicas que han comenzado a caracterizar a amplios sectores de la juventud contemporánea.

				En este mismo sentido, el contexto se complejiza aún más con la irrupción del shock pandémico, el cual intensificó los conflictos de salud mental y emocional que ya se venían acumulando en años anteriores. A su vez, este fenómeno trajo consigo problemáticas para la institucionalidad educativa en general y para los procesos de aprendizaje de diversas poblaciones en educación primaria y secundaria, los cuales se han visto desbordados por 
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				una realidad ciertamente caótica. Todo ello se ha expresado en el recrudecimiento de un marcado y crítico rezago educativo, en el que se evidencian severos problemas en las capa-cidades de lectoescritura, la interacción con los otros (en términos de sociabilidad y convi-vencia), el trabajo en equipo, la memorización y la retención de la información. Asimismo, se observan dificultades asociadas con la concentración, la dispersión y la ansiedad cognitiva, problemáticas que ya se manifestaban antes de la pandemia, tal como lo demuestran los estudios de Parra-Medina y Álvarez-Cervera (2021), Cerisola (2017) y Aldana (2022). 

				A partir de todas estas variables, es posible reconocer un nuevo entorno educati-vo y una nueva cultura de aprendizaje, teñidos justamente por la pérdida de calidad de la educación en general: bajos índices de aprendizaje, mayores tasas de deserción, menores porcentajes de éxito en las pruebas estandarizadas, que efectivamente encuadran un sinfín de retos y obstáculos por vencer para pensar en la posibilidad de retomar nuevamente pro-cesos de educación consistentes y de calidad (Programa Estado de la Nación, 2023).

				Ahora bien, si nos trasladamos hacia el otro lado del espectro educativo, ya no cen-trado en las personas estudiantes, encontramos otro campo de estudio respecto a estos nuevos entornos y realidades sobre los procesos educativos contemporáneos. Se trata de los desafíos y transformaciones que enfrenta hoy la docencia como oficio. Al respecto, exis-te un amplio panorama de estudios o planteamientos que sugieren que esta profesión debe empezar a tener una reconfiguración profunda, de modo que se asuma desde otro tipo de posicionamientos epistémicos, técnicos y conceptuales en cuanto al diseño y ejecución de las lecciones, la presentación de contenidos y la animación de las actividades educativas. 

				Específicamente, buena parte de estas investigaciones se centran en la exposición de análisis críticos sobre los retos educativos actuales, los cuales ya no se enfocan en las problemáticas o dificultades que experimentan las personas estudiantes en relación con el aprendizaje y el disfrute del saber. Al contrario, se enfocan en las consideraciones que el profesorado debe realizar respecto a la forma de impartir sus clases, incorporando herramientas metodológicas, pedagógicas y didácticas alternativas, que vayan más allá de la “magistralidad” absoluta, convencional y unidireccional heredada de décadas académi-cas pasadas (Herrada, 2020). 

				Para muchos de estos autores, la época demanda que se supere esa forma de “enseñar” en la que se asume que el proceso de enseñanza-aprendizaje obedece a una mera transferencia mecánica de información entre la persona que cumple el rol de docente 
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				y aquellas que cumplen el rol de estudiantes (como receptáculos vacíos). Por el contrario, según las investigaciones planteadas en este campo, como las de Bain (2007), Majó y Bar-queró (2014), Ramírez y Rojas (2014) y Spelt y otros (2009), se debe pensar en las sesiones como espacios generadores de participación, interacción, lógicas colaborativas e interdisci-plinarias, en los que la magistralidad convencional pueda matizarse o colocarse como una herramienta más y no como la única forma de presentar o evaluar contenidos. 

				Como parte de este contexto crítico sobre la “educación bancaria” (Freire, 1970), también surgen planteamientos relacionados específicamente con la innovación en las tác-ticas didácticas y las herramientas que la persona docente puede generar, actuando como animadora del proceso de aprendizaje. En relación directa con el experimento que hemos llevado a cabo, estos estudios han constituido antecedentes valiosos, enriquecedores y orientadores para los objetivos propuestos. Entre ellos, se encuentran investigaciones como las de Galindo-Domínguez (2020), Elisondo y colaboradores (2012) y Melgar y colaborado-res (2016), las cuales se han enfocado en verificar la efectividad de la novedad o el uso de lo inesperado en contextos pedagógicos diversos. Estas estrategias se han aplicado como tácticas educativas que permiten potenciar las experiencias en el aula, facilitar la recepción de contenidos, promover la participación estudiantil, fortalecer la concentración, favorecer la memorización y aumentar la motivación, entre otros aspectos.

				La sorpresa, lo inesperado o lo imprevisto, para autores como Ballarini (2015) desde la perspectiva de las neurociencias y la neurobiología, o para Melgar y colabordores (2016) desde el campo de la creatividad aplicada a la pedagogía, constituye un recurso experien-cial que favorece la consolidación de una mayor cantidad de memorias en el proceso de aprendizaje y la inscripción de una huella cognitiva más profunda a partir de experiencias significativas. Estas últimas se comprenden aquí como aquellas en las que se genera un clima emocional óptimo, caracterizado por valoraciones y sensaciones positivas vinculadas al logro (Paoloni et al., 2013, pp. 110-113). 

				Partimos, entonces, de nuevos entornos educativos y de una nueva cultura del aprendizaje, marcados por múltiples problemáticas y conflictos propios de nuestra época, los cuales ya no pueden seguir obviándose ni asumirse como situaciones que comenzarán a reducirse en el corto plazo. Sin embargo, al mismo tiempo que enfrentamos y, en cierta medida, padecemos estas realidades, contamos también con nuevas herramientas, enfo-ques, perspectivas y horizontes en torno a la pedagogía y a los procesos educativos, apor-tados por numerosas personas docentes e investigadoras. Es posible echar mano de estas 
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				contribuciones para no sucumbir ante la frustración ni ante el desbordamiento del caos. En tal contexto, emerge la necesidad de experimentar con la sorpresa como táctica didáctica o como revulsivo para mejorar las sesiones de clase en relación con la motivación, la atención y la curiosidad.

				Perspectiva teórica 

				La creación de este experimento se sustentó teóricamente en la articulación de dos líneas distintas de conceptualización sobre la sorpresa. Por un lado, se partió de la fenome-nología contemporánea, que comprende la experiencia de la sorpresa como un elemento constitutivo de la realidad atencional humana; por otro, se complementó con una perspec-tiva neurobiológica que aborda las experiencias novedosas como posibles herramientas dentro de los procesos educativos.

				La hipótesis del experimento planteaba la posibilidad de guionificar la clase mediante la inserción de eventos capaces de potenciar los flujos de atención y actuar como palancas en la creación de zonas de afectación colectiva. Estas zonas, a su vez, podrían incidir en la generación de huellas cognitivas más profundas en cuanto a la exposición de determina-dos contenidos. En esta línea, resultó fundamental comprender los eventos imprevistos, las novedades o las experiencias sorpresivas a partir de las aportaciones de ambos campos epistémicos, que reafirman el valor y la funcionalidad de estas situaciones en las dimensio-nes de la cognición y de la vivencialidad humana.

				La sorpresa desde una perspectiva fenomenológica 

				Uno de los tratamientos conceptuales más recientes sobre la sorpresa, “la feno-menología de la sorpresa” de la filósofa francesa Natalie Depraz (2023), ofrece una mirada profunda sobre la dinámica procesual que compone este fenómeno en relación con los flujos de la atención humana. En su tratado fenomenológico, Depraz centra el análisis en el carácter disruptivo, provocador o perturbador de la sorpresa, vinculándolo con el “territorio de atención”, desde el cual emerge este elemento de desconexión o descolocación. Para la autora, este constituye la cartografía en la que el evento inesperado aparece, se desa-rrolla y alcanza su clímax, dejando determinadas consecuencias a su paso. Desde esta óptica, resulta fundamental reconocer que la sorpresa existe porque hay un “horizonte de atención” que posibilita su aparición, su despliegue y su conclusión, como si se tratara de una simbiosis de eventos o microprocesos.
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				Depraz subraya, asimismo, la importancia de reconocer “esa estela de consecuen-cias” como uno de los elementos primordiales de la experiencia de lo sorpresivo: un nuevo estado atencional que arroja a los cuerpos hacia una renovada sensación de sí mismos. En este sentido, la potencia —o incluso la existencia misma— de la sorpresa parecería evaluar-se a partir del efecto que produce en el relieve del horizonte de atención del cual emerge.

				Desde la propuesta fenomenológica de esta autora, puede interpretarse que la sor-presa, en tanto evento espacio-temporal, forma parte de nuestra realidad y de la manera en que construimos mundo, pues, como especie, contamos con la capacidad biológico-cog-nitiva de experimentar la yuxtaposición o el choque entre el horizonte de atención y todas aquellas situaciones que fracturan el “orden banal de las cosas” (o de los acontecimientos), lo cual lleva consigo la posibilidad de producir algún tipo de resonancia emocional asociada a dicha fractura:

				no hay sorpresa sin ese fondo del cual ella surge y sin aquello con lo que re-suena. La sorpresa nunca viene sola. A saber: hay un horizonte mayor de expectativa coloreado por la emoción, una memoria orgánica, un fondo de presente latente a lo que viene: en definitiva, una estructura de condición experiencial (atención); pero tampoco hay sorpresa, por su puesto, sin este choque-ruptura, que tiene todos los ingredientes de una desconexión, una pérdida de contacto, “como un espacio en blanco”: algo “no vivido”, una no-experiencia; finalmente, no hay sorpresa sin un efec-to inmediato ligado a una mayor resonancia emocional. (Depraz, 2023, p. 40)

				Dentro de este marco categorial, la propuesta de esta investigadora se nutre de los planteamientos de dos filósofos fundamentales: Edmund Husserl y Paul Ricoeur. Por un lado, la autora se apoya en la fenomenología de Husserl, desde la cual interpreta que las situaciones sorprendentes poseen, fundamentalmente, un carácter “procesual”, marcado, sobre todo, por sus dinámicas temporales: la duración y las formas mediante las cuales se estructuran o se expresan distintas “fases articuladas” en el desarrollo de la experien-cia. Estas fases comprenden la protección (horizonte de expectativa inmediato), la impre-sión-choque crisis (sobresalto-reacción fisiológica) y la retención (horizonte de remanencia o de resonancias) (Depraz, 2014). 
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				Desde la línea de pensamiento husserliana, la autora sostiene que la sorpresa debe concebirse a partir de la integralidad de estas fases, entendidas como un proceso o como un flujo dialéctico en la duración temporal. En dicha articulación de fases, Depraz observa, además, que el componente emocional puede identificarse de manera específica en deter-minados momentos de ese flujo:

				durante la fase “de espera tensa (asociada a la valencia temor-aprehensión/esperanza), durante la fase de remanencia (asociada a la valencia decepción-frus-tración/satisfacción), pero que responde más a un “blanco” emocional durante el choque, el momento de la impresión, una suerte de Nullpunkt afectivo, para hablar como Husserl, que da lugar a un cierto tipo de sideración/estupor, incluso micro, que se registra prioritariamente en el cuerpo en términos de sobresalto y se expresa a menudo por un silencio. (Depraz, 2014, p. 175) 

				Con esto, la autora evidencia el carácter multivectorial y procesual que constituye a la sorpresa como un fenómeno emocional, orgánico-fisiológico, atencional y, fundamental-mente, temporal. 

				En la topografía de este tipo de eventos, cada una de sus dimensiones adquiere igual relevancia, tanto en lo que respecta a la vivencialidad de la experiencia como a su posibili-dad de análisis. La multivectorialidad de la situación sorpresiva permite a Depraz sostener que su impacto inicial continúa reverberando en las “resonancias” corporales más allá del primer sobresalto. La autora sugiere que, en los cuerpos, el evento de novedad sigue expan-diéndose en una cascada de microsorpresas, mediante las cuales se reconfigura un nuevo estado de atención o un nuevo estado afectivo cuasiorgánico, fisiológico, de conciencia y de narraciones internas.

				Derivado de lo anteriormente expuesto, puede comprenderse que en esta noción de “resonancias” se establece un punto de conexión con lo propuesto por Ricoeur en torno al fenómeno de la sorpresa. Tal como se corrobora en el análisis de Mena (2020), al examinar las reflexiones del filósofo, dichas resonancias desempeñan un papel crucial en las expe-riencias inesperadas, en tanto son capaces de reconfigurar los flujos de atención:

				De esta manera, la sorpresa no solo reorienta atencionalmente al sujeto que la vive, sino que persiste conforme a un tipo de resonancia corporal por la que se es tomado y hundido en una nueva situación. Así, el encuentro con la novedad desor-ganiza —en palabras de Ricoeur— un curso regular y adaptado de pensamiento y 
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				de vida. … Y entonces, la presencia amable del interlocutor no solo hunde a quien lo encuentra en una atmósfera que se transmite y disemina en cierto modo hacia la totalidad del mundo que lo circunscribe, sino que también toma la coloración y el espesor que refluye del estremecimiento corporal —aquí tal vez poco intenso, pero de todos modos presente— hacia el pensamiento. (Mena, 2020, p. 14)

				La conceptualización de la sorpresa desde el pensamiento filosófico de Depraz, el cual depura lo ya planteado por Husserl y Ricoeur, establece de manera muy clara que la sorpresa surge como un acento en el devenir cotidiano del tiempo de lo banal sobre el cual operan nuestros distintos estados de atención.

				La sorpresa, efectivamente, participa y emerge del flujo de atención de los cuerpos como su plataforma de crecimiento, desde la cual produce una crisis sobre ese mismo flujo de atención que le permite nacer y que termina reconfigurándolo hacia un estado de atención distinto. En este proceso o en esta concatenación de microprocesos, somos expul-sados hacia una nueva condición perceptiva sobre el entorno en el que nos encontramos. Depraz señala que la sorpresa como evento-proceso tiene la capacidad de que confluyan múltiples flujos de atención individuales en un solo flujo de atención colectivo. Para esta au-tora, en su planteamiento fenomenológico, la sorpresa nos expulsa de nosotras o nosotros mismos y, desde esa expulsión que opera sobre nuestra propia condición subjetiva, queda-mos enfrentados a la alteridad, tanto la de los otros con los que compartimos tiempo y espa-cio, como de esa otra alteridad que nos constituye; ese otro (interno, oculto) que somos en la intimidad o en la realidad de un estado de alerta más dilatado e intenso y profundamente interior (Depraz, 2023, pp. 42-49).

				Se comprende, entonces, con base en las tesis fenomenológicas planteadas por la pensadora francesa, que la sorpresa refunda la experiencia sobre la realidad, como si todo apareciera por primera vez a través de esa expulsión que el evento inesperado hace de uno mismo. El resultado de su repercusión inmediata es una estela de vibraciones emocio-nales en nuestros cuerpos, la cual entrega un nuevo paisaje a nuestros flujos de atención: arrojados al asombro, a la estupefacción, al dolor, al júbilo, al carnaval o a la concentración dilatada sobre el devenir del mundo.
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				La sorpresa como herramienta pedagógica desde la Neurobiología 

				Aunado a esta perspectiva conceptual sobre la sorpresa que se ha presentado des-de los planteamientos de Natalie Depraz, se aborda para el desarrollo del experimento lo planteado por Fabricio Ballarini (2015) en cuanto a sus investigaciones realizadas en el “La-boratorio de la Memoria” en Argentina, sobre el valor de lo inesperado o de la novedad res-pecto al trabajo de la memoria en los procesos educativos. Como un científico dedicado a las neurociencias, Ballarini ha constatado de manera experimental la forma en la que las no-vedades pueden incidir positivamente en diversos procesos vinculados con el aprendizaje. 

				En relación con esto, el neurocientífico plantea que el viaje de la información respecto a los procesos de codificado (o guardado) que van de la memoria a corto plazo hacia la memoria a largo plazo se pueden ver potenciados en gran medida por la aparición de estí-mulos emocionales que sellen de manera más profunda ese recuerdo, mediante el placer, el extrañamiento, la incomodidad, el vértigo, el asombro, la rabia, el terror, la descolocación o el deslumbramiento (Ballarini, 2015). Es decir, la interfaz entre las memorias de corto plazo y las de larga data encuentra una mayor intensidad si entre ellas media alguna experiencia asociada a lo emocional, algún tipo de sobresalto, el descubrimiento o el asombro. Este ele-mento encuentra una relación directa y fructífera con lo que anteriormente se exponía sobre los planteamientos de Depraz (2023), respecto a las resonancias emocionales y psicofísicas en su perspectiva fenomenológica.

				Ballarini señala, además, que, cuando una experiencia humana vinculada con lo emocional se asocia a una experiencia novedosa (o sorpresiva), se incrementan tanto la posibilidad de almacenamiento (procesamiento de la información en el nivel cerebral) como la profundidad de la huella cognitiva. Según sus investigaciones, los eventos sorpresivos favorecen una mayor síntesis de proteínas cerebrales específicas, necesarias para que se generen las conexiones entre neuronas que permiten consolidar recuerdos a largo plazo. Es decir, lo imprevisto, en el nivel psicofísico, estimula la producción de proteínas particulares que intervienen en la consolidación de conexiones sinápticas, lo cual repercute en una ma-yor duración de los recuerdos:

				Nuestro cerebro, más precisamente nuestras neuronas, necesitan la síntesis (el sinónimo científico de producción) de proteínas para el proceso de consolidación de la memoria. Estas moléculas complejas compuestas por cadenas de aminoácidos que cumplen funciones celulares tan diversas también cargan con la responsabilidad 
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				de ser parte del guardado de los recuerdos. A este grupo específico de proteínas las denominamos como proteínas PRP, o proteínas relacionadas con la plasticidad … “La novedad genera síntesis de proteínas relacionadas con la plasticidad”… Vivir una experiencia novedosa brinda las proteínas necesarias no solo para consolidar su propio recuerdo (el del evento novedoso en sí), sino que, dada su alocada y frenética distribución por dentro de la neurona (en el llamado citoplasma celular), para ayudar a consolidar recuerdos que se están formando. (Ballarini, 2015, pp. 44–45)

				A este guardado de mayor profundidad, o a esta consolidación de las conexiones si-nápticas sobre la memoria a largo plazo, Ballarini le llama “etiquetado conductual” (Ballarini, 2015, p. 45). Lo anterior puede interpretarse como la apropiación que hace el cuerpo de la experiencia en la que ha participado o de la información que ha procesado con base en una vivencia significativa. Siguiendo lo que plantea este autor, es posible afirmar que uno de los principales intereses de los profesores y profesoras debería ser que las memorias declara-tivas (entre las que se encuentran las memorias episódicas, vinculadas con la organización de los eventos en el tiempo, y las memorias semánticas, relacionadas con el procesamiento de conceptos) puedan transformarse, en la mayoría de los casos, en memorias de larga duración en el desarrollo de nuestras sesiones de clase. 

				Desde el pensamiento de Ballarini (2015) y de acuerdo con sus hallazgos, pode-mos concluir que nuestro objetivo es, por lo tanto, que se produzca esa síntesis proteica al tiempo en que presentamos o compartimos determinada información. La memoria a largo plazo depende de la síntesis proteica, pero la memoria a corto plazo no es depen-diente de la síntesis proteica ni de las proteínas PRP. Por otro lado, el uso de la novedad o los eventos sorpresa, desde los estudios neurobiológicos y neuropsicoeducativos, ha demostrado ser un elemento clave para que se generen este tipo de conexiones sinápticas vinculadas con la potenciación de la plasticidad cerebral en el contexto de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

				El experimento 

				Imaginando una posible metodología: “el guion de los flujos de atención”

				Tomando como base los hallazgos y experimentaciones de Ballarini (2015) so-bre el valor de la sorpresa en los procesos educativos, así como las consideraciones fi-losófico-conceptuales de Depraz (2023) acerca de la lógica procesual y las resonancias 
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				intersubjetivas que la constituyen, se decide experimentar con ella en las sesiones de clase mediante la inserción de “eventos imprevistos”: situaciones novedosas o inesperadas para la audiencia estudiantil, planeadas y ejecutadas en momentos estratégicos de cada clase, con diversas dinámicas sorpresivas y en relación con los contenidos, los temas o las inte-racciones entre estudiantes.

				Dichas dinámicas, como revulsivos estratégicos que operaran sobre los flujos de atención, se categorizaron de la siguiente manera:

				Sorpresas del tipo 1 - Dispositivos sorpresa que se presenten des-de los contenidos: ejemplos de clase en relación con conceptos o temas revisados que sean poderosamente provocadores, incómodos, ingeniosos, escandalosos, polémicos, descolocadores, estéticamente atractivos o que generen un gran extrañamiento.

				Sorpresas del tipo 2 - Actividades sorpresa que se direccionen hacia la interacción entre las personas estudiantes: juegos, ejercicios físicos, dinámicas de escenificación de temas, conceptos o problemas, creación de textos poéticos o discursos, grabación de minicortometrajes, performances o experimentos sociales en el campus, entre otros.

				Sorpresas del tipo 3 - Eventos radicalmente extracotidianos que ge-neren un exabrupto imprevisto en la dinámica convencional de una clase: “teatro invisible” entre profesores y estudiantes, representaciones pro-vocadoras realizadas por la persona docente que resignifiquen fenómenos u objetos en el aula, invitados especiales imprevistos, tours afuera del campus, modificación del espacio áulico o migración de la clase hacia espacios no convencionales, entre otros.

				Teniendo todas estas dinámicas sorpresivas como cartas para utilizar según la estra-tegia atencional que abordaríamos en algunas clases, lo que nos propusimos fue, entonces, la elaboración de un guion de eventos que sucederían en las sesiones de clase (yuxtapuesto con el diseño pedagógico de estas). Es decir, así como cada clase debe estar estructurada mediante un diseño pedagógico en el que se viabilicen los contenidos, las tareas y las di-námicas de evaluación respecto al aprendizaje de un determinado tema —según lo hemos aprendido en la teoría clásica de la pedagogía (Rojas, 2017; Seas, 2018)— nos planteamos la posibilidad de que ese diseño de clase estuviera también gestionado por un guion que 
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				operara sobre el flujo de las atenciones. Para esto, se utilizaron los eventos sorpresa como “acentos” que permitieran gestionar la energía de cada clase: los picos de atención, los va-lles de acción, las subidas y bajadas de velocidad, las pausas activas, los recesos, e incluso las zonas en las que posiblemente aparezca el aburrimiento (o la sensación de densidad).

				En términos metodológicos, los eventos sorpresa, efectivamente, funcionarían, se-gún nuestra hipótesis, en los detonantes de picos de atención y de energía, razón por la cual les llamamos “acentos” en el diseño del guion. Estos acentos serían los episodios que permitirían el acompañamiento de los aprendizajes, la presentación de los contenidos, la vitalidad de las dinámicas y organicidad de las interacciones entre la audiencia estudiantil, mediante un encauzamiento colectivo de la atención hacia una zona de resonancias co-munes y de una zona colectivizadora de la motivación respecto al asombro, la curiosidad y el descubrimiento. Asimismo, estos acentos, a la luz de los postulados de Ballarini, poten-ciarían la fuerza de las experiencias significativas, las sensaciones de logro (Paoloni et al., 2013) y de apropiación de lo nuevo, con una huella cognitiva más profunda, de acuerdo con la producción de síntesis proteicas que trasladen dichas experiencias hacia el “etiquetado conductual” y el procesamiento de la información en estructuras más duraderas situadas en la memoria a largo plazo (Ballarini, 2015, pp. 44-46).

				De esta manera, cada clase podría ser pensada en términos de un guion de las fre-cuencias de atención, similar a como se gestionan en los guiones de una representación teatral, un evento escénico e incluso en un producto audiovisual, lo que le permitiría a la persona docente presupuestar una estrategia con la cual tener cartas para accionar con astucia ante las posibles zonas de aburrimiento, desinterés, cansancio, embotamiento o desconexión, en las que pueda entrar el estudiantado. Esto supone, por lo tanto, que cada clase debe tener su propio guion basado, claro está, en los objetivos que también se han planteado en el diseño pedagógico y los temas o conceptos por estudiar.

				Para ejemplificar, una clase puede empezar directamente con un acento que atrape o potencie los flujos de atención colectivos desde su inicio, tal y como se plantea en la Figura 1, con base en el diseño de un guion que estructure “los eventos sorpresa” de esa manera: 
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				Figura 1. Sobre la gestión de las frecuencias de atención

				Fuente: Elaboración propia. 

				Como puede verse en el esquema expresado en la Figura 1, entre los acentos, la experiencia de la clase (o del espectáculo teatral) puede distenderse en “valles de acción”: esas zonas en las cuales se desarrollan las “resonancias comunes” respecto al producto de los eventos que acentúan el tiempo y la energía. En los valles de acción, el tiempo y las experiencias vuelven al cauce de la regularidad cotidiana en donde los ritmos son mucho más estables y con una intensidad más baja: sería ahí el lugar en donde se reafirmen los aprendizajes, las motivaciones, las interacciones y el viaje mismo de la clase como un pro-ducto sedimentado de lo que hayan generado los acentos. Esto supone, también, que en esos valles de acción existe la posibilidad de que aparezcan la dispersión, la densidad tem-poral o mental, el cansancio o el aburrimiento —dependiendo del grupo, las edades y las características de la audiencia estudiantil con la que se esté trabajando—. 

				Por esa razón, en el guion de la clase la persona docente debe poseer diferentes jugadas (de alguna manera presupuestadas) para establecer relaciones dinámicas y vitales entre los valles de acción y los acentos, conduciendo el flujo de las atenciones y los posibles 

			

		

		
			[image: Gráfico que muestra la intensidad de los acentos de acción a lo largo de la duración del desarrollo de una clase con picos y valles indicados por puntos rojos y líneas negras.
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				aburrimientos hacia el “relieve” que sea más adecuado para lograr los objetivos pedagógi-cos (pero mediante una experiencia vital y climática). Con base en esta propuesta, el abu-rrimiento, por lo tanto, no aparecería para la persona docente como un abismo invencible, sino que, por el contrario, este podría gestionarse de manera astuta como una posible zona desde donde detonar la acción o generar algún tipo de asombro o una sorpresa perfecta. Esto puede interpretarse en los planteamientos de Peter Brook, uno de los grandes directo-res y teóricos teatrales del siglo XX:

				En el teatro, el aburrimiento, como el más astuto de los diablos, puede apare-cer en cualquier momento. Está agazapado y nos salta encima ante el más mínimo descuido. Está esperando y es voraz. Está siempre listo a colarse invisiblemente en la acción, en el gesto o en una oración. Una vez que sabemos esto, todo lo que necesi-tamos hacer es confiar en la propia capacidad interna de aburrimiento para utilizarla como referencia, sabiendo que es algo que todos los seres humanos tenemos en común… Si durante un ensayo o un ejercicio me digo: “Si me aburro, debe ser por alguna razón”, tengo entonces que encontrar la razón desesperadamente. Lo que hago es proponer un cambio, surge una nueva idea que provoca al compañero y que a su vez me provoca a mí. En cuanto aparece el aburrimiento, es como si encendiera una luz roja. (Brook, 1994, p. 21)

				El aburrimiento puede ser un aliado, un combustible, desde donde puede emerger la necesidad de una experiencia vital o la posibilidad de encontrarse asombrado por lo des-conocido y lo inesperado. A partir de esta perspectiva, podría considerarse la posibilidad de proyectar la configuración de una clase mediante distintas estrategias, las cuales operen so-bre esos rieles de conducción de las acciones, el asombro y las posibilidades de sorpresa. 

				Con base en lo anterior, es posible, entonces, diseñar otros esquemas que reflejen distintas maneras de estructuración de la acción táctica sobre el flujo de las atenciones. Tal como se observa en la Figura 2, las posibilidades de este tipo de guiones son amplias.

				En ese sentido, la intención metodológica de este experimento se sustenta en la con-cepción de la clase como un “convivio”, en el cual un grupo determinado de participantes comparte y celebra una autopoiesis, así como la vivencia de un microcosmos único (Duba-tti, 2007). En el contexto de los procesos de aprendizaje, la clase puede entenderse como un espacio donde se construye y celebra el conocimiento; allí se resuelven problemas, se sostienen discusiones y conversaciones, se enfrentan obstáculos y se alcanzan logros tanto 
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				individuales como colectivos. Así pues, se trata de un ámbito comunitario de afectación y empatía, en el que las subjetividades se multiplican a partir de la construcción de la clase como acontecimiento, de manera similar a lo que ocurre en una escenificación teatral.

				Figura 2. Variación de las frecuencias de atención

				Fuente: Elaboración propia.

				Esta concepción de la clase como acontecimiento, entendida como un ámbito co-munitario de afectación y producción de subjetividad, se inscribe en la misma lógica episte-mológica que Jorge Dubatti desarrolla en relación con el teatro: 

				Estudiar una poética teatral es estudiar ese espacio de multiplicación, no solo el plano del lenguaje poético o la recepción. No vamos al teatro solo a observar cadenas de signos, sistemas de lenguaje, sino a intervenir en una zona de expe-riencia y subjetividad. En tanto acontecimiento de la cultura viviente el teatro es una morada habitable, un campo de afectación de presencias fundado en el vínculo con

			

		

		
			[image: Gráfico que muestra la intensidad de los acentos de acción a lo largo de la duración del desarrollo de una clase con puntos rojos que representan los acentos y líneas negras que indican los valles de acción.
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				la poíesis. El teatro es acontecimiento porque sucede, pero también porque es un acontecer relevante, de construcción de subjetividad. (Dubatti, 2007, pp. 36–37)

				Si podemos entender, entonces, la clase como un convivio (en términos de esta perspectiva epistémica), en el que se generan dinámicas de representación e interacción con esas representaciones, ¿por qué no considerar que también deba concebirse a partir de un diseño basado en la naturaleza convivial y fundamentalmente colectiva que la cons-tituye? ¿Por qué no pensar, tal como lo hicieron los griegos hace dos mil años, que esta experiencia puede organizarse a partir de las interrelaciones entre “el corifeo” y “el coro”, donde los protagonismos se disuelven dinámicamente en el esfuerzo común por sostener la motivación, la atención y el carácter festivo del “encuentro”?

				A raíz de estas reflexiones, podríamos preguntarnos, además, ¿cuándo la persona docente debe actuar como corifeo y cuándo integrarse al coro? ¿Cuándo el estudiantado debe asumir funciones de corifeo y cuándo ejercer un protagonismo desde el coro?

				Ciertamente, si se concibe la clase como un convivio que tendrá distintas etapas de vivencialidad e interacciones entre “coro” y “corifeo”, la persona docente debe asumir, sin lugar a dudas, su rol como animadora y maestra de ceremonias de ese convivio, olvidando por completo el papel en el que todavía se le coloca como mera transmisora de datos e información variada, desprovista de vitalidad y de capacidades orgánicas (no autoritarias) de convocatoria.

				Experiencias de ejecución: a modo de ejemplo, la vivencia de dos eventos sorpresa

				Sería enriquecedor incluir todas las prácticas realizadas en el experimento; sin em-bargo, a efectos de la extensión del presente artículo, se seleccionaron dos experiencias relevantes, que se presentan a continuación2. Dichas experiencias, además, funcionan como ejemplos prácticos de los “acentos” que aplicados en las dinámicas vivenciales de las clases. De igual modo, al final de ambos relatos se presenta un cuadro resumen en el que se sistematizan los demás eventos según cada una de las categorías, las dinámicas

				
					2	En la exposición de los ejemplos que se presentan a continuación, predominará el lenguaje en pri-mera persona debido al carácter anecdótico y experiencial del relato de las sorpresas escogidas (en este caso, de mi experiencia como docente).
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				que los constituyeron, los tiempos de ejecución y el momento de la clase en el que fueron situados. 

				“El evento de los desodorantes” (sorpresa del tipo-1)

				En una de las sesiones en las que se trabajó con el concepto de “representación”, partimos de algunas aproximaciones establecidas por autores como Richard Schechner, Serge Moscovici, Erving Goffman, Stuart Hall, entre otros, para presentar, desde el inicio de la sesión, la complejidad del concepto y la manera de pensarlo en nuestras realidades sociales, políticas y culturales. El evento estaba diseñado en el guion para que sucediera con posterioridad al inicio de la clase, la cual, desde el diseño pedagógico, presentaba un enfoque predominantemente teórico. De este modo, luego de un tiempo de exponer “ma-gistralmente” algunas conceptualizaciones y planteamientos en torno a la “representación”, yo, en tanto docente, me detuve abruptamente y le pregunté al estudiantado: “¿Cuál es el desodorante que ustedes utilizan? ¿Se han preguntado por qué utilizan ese en específico y no otro?”

				Ante el silencio de la audiencia y los gestos de extrañamiento radical —propios de lo que parecía un disparate del profesor—, les pedí a algunos de los estudiantes varones que, por favor, nos mostraran los desodorantes que llevaban en sus mochilas: ante esto, reac-cionaron con sobresaltos, risas nerviosas, caras incrédulas, confusión total. Acto seguido, algunos de ellos sacaron los objetos y comenzamos a analizarlos en relación con sus colo-res, tipografías, diseño del envase, nombre y, por supuesto, su olor. 

				En general, aparecieron desodorantes de colores grises, negros, azules metálicos, rojos intensos, cafés y algún amarillo entremezclado. Los nombres variaban: Dark Tempta-tion, Freestyle, Stainguard, Xtreme Intense, entre otros. Los envases presentaban diseños angulosos, con líneas rectas y un grosor tubular considerable. Los olores también eran va-riados: metálicos, amaderados, a chocolate, jabonosos, con cítricos intensos y algunos con un marcado toque dulce.

				Cerrado este primer momento del ejercicio, agradecí a los compañeros que nos habían mostrado sus desodorantes y les pedí que los guardaran. A continuación, invité a las mujeres del grupo a que, por favor, nos mostraran algunos de los desodorantes que ellas portaban consigo. Realizamos entonces el mismo análisis empírico, atendiendo a las mismas características, con la participación de todas las personas presentes. En este caso, 
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				aparecieron objetos con colores pasteles, violetas, celestes suaves y blancos, combinados con dorados, púrpuras y diversas variaciones del fucsia y el rosado. Los nombres se inscri-ben en otro canon: Go Fresh, Invisible Dry, Natural Clinical, Beauty Touch, Pearl and Beauty, entre otros. Los diseños de los envases se componían de ángulos suaves y múltiples líneas curvas, con dimensiones tubulares notablemente más delgadas e irregulares.

				Estos desodorantes se asociaban, además, con olores de frutas, plantas, flores, hier-bas y aceites; aromas que transitan por lo cítrico ligero, lo lácteo y lo dulce, y que remitían de manera recurrente a lo natural. Se trataba de fragancias con texturas olfativas mucho más suaves y sutiles, alejadas de los registros metálicos, amaderados o de cítricos intensos.

				Superada la algarabía y el asombro generados por el hecho de compartir pública-mente algo tan íntimo como el desodorante, lancé entonces la siguiente pregunta al estu-diantado: “¿los olores o los aromas pueden ser representaciones? ¿Por qué en la publicidad y en los propios diseños de los envases de los desodorantes se nos indica que lo femenino huele a lavanda, coco, clavo de olor, leche humectante, jazmín, a toque de belleza, a invi-sibilidad y reparación, mientras que, por el contrario, lo masculino huele a madera, metal, chocolate, a mar embravecido, a tentación nocturna o a intensidad extrema? ¿Quién dice que lo femenino huele a manzanilla y lo masculino a un Jet F16 de combate?”

				Como consecuencia directa de esta interpelación, dejé que se produjera un silencio tenso y me apalanqué en él, pues sabía que, en ese momento, las frecuencias de atención individuales podrían estar migrando hacia una zona de colectivización y de resonancias co-munes, tal como lo plantea Depraz (2023), y que, probablemente, estuvieran generándose síntesis proteicas que permitieran la vinculación de la experiencia con un procesamiento de la información orientado hacia las memorias a largo plazo, según lo establece Ballarini (2015).

				Aprovechando esa suspensión compartida, interpelé luego con convicción y de ma-nera directa a todo el estudiantado, intentando profundizar en la producción de la huella cognitiva: “…perdón, gente, pero les pregunto: ¿por qué ustedes huelen como huelen? ¿Eli-gieron ese desodorante y ese aroma o, más bien, huelen así porque desde la infancia esos fueron los olores que sus padres y madres impregnaron en sus cuerpos, siguiendo la lógica de los medios de comunicación, los hábitos de consumo y las costumbres de su cultura?”

				En continuidad con el establecimiento de la problematización (como choque de res-onancias), dejé que se asentara otro silencio considerable, presuponiendo una breve pausa destinada a la comprensión, y rematé con fuerza mediante una interpelación aún más ine-
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				sperada, casi a modo de punch line: “¿a qué creen ustedes que huele este profesor?”. Se produjo entonces un silencio sepulcral. Algunas personas sugirieron tímidamente ciertos desodorantes y aromas asociados con lo masculino: “¡Speed Stick, profe! ¡Axe Chocolate Intenso, de fijo! ¡Old Spice azul profundo, usted tiene ese porte, profe!”. Risas y algarabía. 

				La sorpresa terminó de consumarse cuando, en medio de las carcajadas, saqué de mi maletín un desodorante “para mujer”, con aroma a “pepino con té verde”, y lo coloqué sobre el escritorio, escenificándolo y presentándolo de manera teatral como un objeto de análisis conceptual. Nuevamente, hubo silencio. Con la mayoría de los rostros colmados de incredulidad y extrañamiento, cerré este momento con el relato de mi anécdota:

				Durante 35 años yo no había escogido realmente mi olor y había comprado siempre por inercia los desodorantes colocados en los supermercados en la sección de hombres. Hasta que un día, con cierta insatisfacción existencial, conflictuado por la rutina de las mismas formas, quizá aburrido de los olores monótonos y regulares de los desodorantes “masculinos”, me animé a cruzar el pasillo del supermercado y me puse a oler todos los desodorantes “para mujeres”. 

				Estaba ahí metido entre señoras que me miraban raro, dejándome sorpren-der por la gran variedad de fragancias y texturas, absolutamente absorto ante la aparición de un nuevo universo en mi existencia. Estaba decidiendo por primera vez en toda mi vida el olor que iba a llevar en mis axilas, como un acto absolutamente autónomo y consciente, independientemente de los medios de comunicación, de las tradiciones de mi cultura, de mis hábitos de consumo y de las costumbres de mi familia. Sin ninguna inercia o presión social había encontrado mi olor, como uno de los pocos actos de “libertad pura” que había encontrado en mi vida.

				¡Muchachas y muchachos, tengo 7 años de oler a pepino con té verde! ¡Yo, un cuerpo heteronormado, de tradición católica, baby-boomer y monógamo, había tomado una decisión por encima del imperio de creencias y representaciones que operaba sobre mi propia corporalidad!

				Nuevamente se produjo un silencio atento, el cual me permitió cerrar con lo siguiente: “ahora bien, luego de todo esto que acabamos de compartir, quisiera volver a preguntarles: ¿el aroma puede leerse también como una representación?”
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				Luego de toda la vivencia del evento de los desodorantes (el acento), retomamos la clase magistral (hacia un nuevo valle de acción) revisando unos últimos elementos sobre el concepto de representación. Ya la clase no era la misma. Estábamos ahora en una zona más potente y consolidada de atención conjunta. Aparecieron con mayor confianza las pre-guntas hacia mí y los comentarios hacia el debate de los contenidos comenzaron a emerger con mayor convicción.

				En este punto, la apuesta por el evento inesperado tiene varios objetivos: (a) generar una mayor participación entre el estudiantado; (b) romper con la magistralidad o darle un matiz distinto en su ejecución; (c) darle mayor dinamismo y energía extracotidiana a la clase durante un lapso de tiempo; (d) establecer un vínculo emocional y personal con la materia teórica re-visada; (e) aterrizar de manera atractiva y cercana aquello que se ha presentado previamente desde una dimensión meramente conceptual y convencionalmente académica.

				 “La pelea ficticia del profesor”: el teatro invisible y la manipulación mediático-discur-siva (sorpresa del tipo-3)

				Este evento se diseñó para que sucediera en el medio de una sesión: específicamente en una clase en la que se abordaron temas relacionados con la manipulación mediático-dis-cursiva y la posverdad, en el contexto del desbordamiento de “la teatralidad” fuera de los escenarios teatrales (es decir, en los ámbitos políticos, religiosos y massmediáticos). Durante la primera mitad de la clase se analizaron los planteamientos del teórico Teun van Dijk sobre el concepto de discurso, explorando cuándo este puede entrar en una dinámica de manip-ulación y dominación de poblaciones vulnerables. Además, se evidenciaron las maneras en cómo se organizan y ejecutan operaciones comunicativas cargadas de teatralidad para cumplir con ese objetivo. 

				Tras haber presentado los componentes fundamentales que dan forma a un discurso y cómo el carácter ético de este puede variar en cuanto a si es “persuasivo” o, por el con-trario, “manipulativo”, la clase avanzó en la evaluación y análisis de varios ejemplos a partir de pequeños debates y observaciones del estudiantado como parte de las actividades de la clase (en términos de su diseño pedagógico). Justamente cuando la clase entró en un con-tenido más denso, señalando que la manipulación mediática o política puede propiciarse incluso con situaciones que asumimos como verdaderas o reales, desconociendo por completo que estas pueden ser absolutamente artificiales y preparadas por determinados 
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				grupos de interés, ejecuté una “escena de teatro invisible” entre un estudiante y mi persona, la cual había sido previamente acordada y ensayada, pero de la que ninguna otra persona del grupo tenía conocimiento.

				De manera abrupta e inesperada, se produjo una discusión entre un estudiante y yo, en la que, desde mi rol docente, le llamé la atención y le reclamé respeto hacia la clase debido a que “él se encontraba usando su teléfono móvil con un volumen alto, o se queda-ba dormido en ella, o hablaba con los demás generando dispersión”. Ante mis reclamos, el estudiante ripostó señalándome que “no podía alzarle la voz de esa manera, que eso podía ser motivo de una denuncia, que eso además demostraba la poca calidad que tienen mis clases y que estas lo tenían harto, que le importaban un carajo todos estos temas que no van a servir de nada en su carrera de Ingeniería” (todo actuado como si se tratara de un acontecimiento verdadero). Los reclamos iban y venían hasta que la cuestión subió de tono y aparecieron “los insultos y los amagos de enfrentamiento”. Toda la situación culminó cuando yo me fui del aula argumentando que, si el estudiante no se iba, la clase no continuaría. 

				Acto seguido, y ante la desazón y estupefacción de la mayoría de la audiencia del grupo, entré con un sombrero de payaso y anuncié que todo lo que había sucedido se tra-taba de una escena de teatro invisible, acordada y ensayada previamente con el estudiante cómplice. Finalmente nos dimos las manos y cerramos con una energía de cariño y alga-rabía toda la situación. La tensión bajó y aparecieron las risas nerviosas y las carcajadas. Seguidamente, pregunté:

				¿Qué es lo real? ¿Con cuánta información contamos para descifrar aquellos actos que nos presentan como reales, pero que han sido preparados artificialmente por grupos con un determinado interés de manipulación? ¿A cuántos de ustedes el propio cuerpo les engañó ante la reacción de algo que asumió como verdadero?

				De esta manera, el evento concluyó, y a partir de este punto retomé la clase para finalizar la revisión de los planteamientos de van Dijk. No obstante, la audiencia ya no era la misma y el evento logró resignificar todos los ejemplos revisados anteriormente respecto al marco teórico que se venía presentando sobre el discurso, la manipulación y la posverdad. Se alcanzaron las mismas metas que en el evento de los desodorantes, pero con una fuerza de impacto (sobresalto/resonancias) mucho mayor. La participación en clase se activó de una manera más intensa hacia la otra mitad de la sesión y los elementos teóricos de van Dijk ya no se asimilaron de la misma forma como se empezaron a asimilar al inicio de la sesión.
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				Para concluir este apartado, en el que se comparten ejemplos de los eventos sorpre-sa, se incluye la Tabla 1, la cual sistematiza, por categorías, algunas de las intervenciones desarrolladas durante el experimento:

				Tabla 1. Sistematización de los eventos sorpresa

				
					Locus de la sorpresa

				

				
					Sinopsis de la actividad

				

				
					Momento de

					 la sesión

				

				
					Tipo de 

					sorpresa

				

				
					Acompañamiento de contenido

				

				
					Proyecto Jesús: luego de una clase so-bre sistemas de creencias y de represen-taciones, se muestra una cantidad signifi-cativa de rostros de Jesús como ejemplo de los contenidos que una determinada representación vehiculiza en relación con una cultura y una ideología específicas. A partir de ello, se promueve una discusión con el estudiantado en torno a la pregunta sobre cuál sería el “verdadero” Jesús y las razones que sostienen dichas interpretaciones.

				

				
					Cierre pedagógico (10-15 minutos)

				

				
					S-1

				

				
					Contenido-

					interacción

				

				
					Texto rapeado: se presenta un texto poético recitado de manera convencio-nal y, posteriormente, el mismo texto es interpretado en formato rap sobre una base rítmica. Este procedimiento funciona como ejemplo del valor del tiempo en las artes, en tanto la organización temporal del discurso incide de manera diferente en nuestros gustos y en nuestros aparatos perceptivos.

				

				
					Desarrollo (10 minutos)

				

				
					S-3

				

				
					Contenido

				

				
					Video de Space Jam (1997) – escena de Lola Bunny: se utiliza para promover una discusión en torno a los patrones discursivos patriarcales y machistas inte-grados en las caricaturas, abordándolos como parte de las clases sobre represen-tación y manipulación discursiva.

				

				
					Apertura 

					(10-15 minutos)

				

				
					S-1
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					Locus de la sorpresa

				

				
					Sinopsis de la actividad

				

				
					Momento de

					 la sesión

				

				
					Tipo de 

					sorpresa

				

				
					Contenido

				

				
					Video del Capitán América levantando el martillo de Thor: se presenta como ejemplo de la movilización dramática del cuerpo interior de los espectadores. Dado que la mayoría de las personas estudian-tes son jóvenes fans del universo Marvel, la utilización de un personaje cercano a sus gustos como ilustración de un con-cepto teórico teatral favorece una com-prensión más fluida, a partir de su vincula-ción práctico-afectiva con el contenido.

				

				
					Cierre pedagógico (5- 10 minutos).

				

				
					S-1

				

				
					Interacción-

					contenido

				

				
					Representaciones escénicas sobre algún tema de clase

				

				
					Al inicio de la sesión o al final 

					(15-30 minutos)

				

				
					S-2

				

				Fuente: Elaboración propia.

				Resultados

				La evaluación de los eventos sorpresa se realizó en función de la experiencia del estudiantado y las valoraciones que les dieron a algunos de ellos. Para ello, se utilizó un formulario en línea en el que se les preguntaba sobre el grado de efectividad de los eventos en varios aspectos: la estimulación de la interacción, la participación y reflexión en clase, la confianza con el profesor y la conducción de los contenidos de aprendizaje. En dicho formu-lario, las personas estudiantes podían evaluar estos aspectos utilizando una escala del 1 al 5, donde 1 representaba “poco efectivo” y 5 “muy efectivo”. El mismo formulario fue aplicado a los dos grupos con los que se llevó a cabo la medición. Los resultados permitieron iden-tificar, como se muestra en las Figuras 3, 4 y 5, que la mayoría de las sorpresas recibieron una valoración favorable en cuanto a su potencial disruptivo e integrador. Asimismo, estos resultados sugieren que los eventos sorpresa fueron percibidos como experiencias capaces de generar imprevisibilidad y renovación en las dinámicas atencionales.

				De igual manera, se observó que, en relación con la estimulación de la interacción, la participación y la reflexión en clase, así como con la confianza generada entre el pro-fesor y los estudiantes y la conducción de los contenidos de aprendizaje, la mayoría de 
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				las valoraciones obtenidas en cada uno de los eventos se concentró en las categorías de 4 y 5 puntos. En términos porcentuales, cerca del 98 % o del 93 % de las respuestas refleja-ron una valoración positiva, lo que evidencia, en el contexto del experimento, la efectividad de las sorpresas como elementos potenciadores del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

				Figura 3. Valoración del “Evento de los desodorantes” en términos de incentivar la partici-participación en clase, la reflexión y la curiosidad (5: ‘muy efectivo’; 1: ‘poco efectivo’)

				Fuente: Elaboración propia. 

				Es relevante reconocer también que ninguno de los eventos alcanzó un 100 % de aprobación o asimilación, lo cual puede entenderse en el sentido de que este tipo de even-tos siempre enfrentarán algún grado de resistencia, debido justamente a su carácter de ries-go, provocación o disrupción respecto a la regularidad cotidiana de la audiencia. Además, la preparación de una sorpresa implica ciertas operaciones sutiles que le imprimen alguna posibilidad de fallo o de inconsistencia, lo que puede desembocar en que no siempre fun-cione de la misma manera o con la misma efectividad. Esto dependerá del tipo de grupos y poblaciones con las que se trabaje, el timing con el que se ejecute, el nivel de ensayo y preparación, el manejo de los recursos técnicos o tecnológicos que estén implicados, los puntos de fuga o las herramientas para driblar la posibilidad del error, la capacidad de adap-tación sin abandonar el objetivo del evento, e incluso la convicción interna que se tenga de 

			

		

		
			[image: Gráfico de barras que muestra la distribución de respuestas en una escala de valoración donde la mayoría se concentra en el valor más alto.
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				este (no hay ninguna actuación escénica que funcione si el intérprete no cree primero en ella antes que la audiencia). Sin embargo, tampoco está mal el presupuestar un margen de error sobre la consistencia y la atracción de los eventos o experiencias.

				Figura 4. Valoración de “La pelea ficticia del profesor” en términos de incentivar la participa-ción en clase, la reflexión y la curiosidad (5: ‘muy efectiva’; 1: ‘poco efectiva’)

				Fuente: Elaboración propia. 

				Ahora bien, como se ha señaló antes, un aspecto fundamental para la realización y evaluación de este experimento ha sido corroborar la existencia de una frecuencia similar de aprobación en todos los eventos evaluados. En efecto, más del 80 % de las valoraciones se concentró en las categorías de 4 y 5 puntos, con un promedio superior a 46 respuestas positivas por evento en dichos niveles de evaluación. Este comportamiento se observó en dos grupos de estudiantes separados por un intervalo temporal de tres años, lo que resulta significativo considerando que ambos grupos compartían características similares. Estos resultados sugieren que fue posible mantener una continuidad en el nivel de atracción gene-rado por las actividades y una consistencia en la valoración de los eventos experimentados, pese a haberse desarrollado en momentos distintos y con cohortes diferentes. 

				Las valoraciones que arroja el formulario también señalan que, efectivamente, las sorpresas del “tipo 3” son las más potentes entre todos los tipos, tanto para generar una si-tuación completamente imprevista con una energía absolutamente extracotidiana, como para 

			

		

		
			[image: Gráfico de barras que muestra la mayoría de respuestas en la escala de valoración en el nivel más alto con pocas respuestas en niveles intermedios.

Descripción generada con IA]
		

	
		
			[image: ]
		

		
			
				Artículos

			

		

		
			
				La gestión de la sorpresa o la astucia del aburrimiento

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				30

			

		

		
			
				 . Revista de las artes, 2026, Vol. 85, Núm. 3 (julio-diciembre), e1340

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				propiciar una experiencia significativa en cuanto a la asimilación y manejo de los contenidos vistos en clase. Sin embargo, las sorpresas del “tipo 1” llegan a alcanzar una potencia similar cuando se presentan ejemplos de acompañamiento de contenido lo suficientemente provo-cadores o movilizadores y que logren descolocar el sentido mismo de los contenidos más allá de los marcos categoriales de la audiencia estudiantil. En cambio, cuando los ejemplos son más convencionales o con menos dosis de extrañeza, estos no adquieren la misma potencia que los eventos del “tipo 3”.

				Figura 5. Valoración de “Las representaciones de Jesús” en términos de incentivar la parti-cipación en clase, la reflexión y la curiosidad (5: ‘muy efectiva’; 1: ‘poco efectiva)

				Fuente: Elaboración propia. 

				De igual forma, siguiendo la perspectiva que se expresa en estos resultados, podría considerarse que quizá fueron estos dos tipos de sorpresas los que se diseñaron y ejecutaron de mejor manera en lo que respecta a las sorpresas del “tipo 2”, que tienen que ver más con la interacción o las interrelaciones entre las personas estudiantes. Posiblemente, estas sean más complejas de diseñar y de ejecutar para que pueda lograrse una experiencia significativa en términos de una dinámica sorpresiva que potencie la asimilación, la motivación o el pro-cesamiento de los contenidos. Como se refleja en la Figura 6, el favoritismo del estudiantado se situó con mayor fuerza en los eventos del “tipo 3”; seguidamente, del “tipo 1” y el “tipo 2”. 

			

		

		
			[image: La gráfica de barras muestra una tendencia creciente en la cantidad de respuestas a medida que aumenta la escala de valoración, con un pico notable en el valor más alto.
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				Una de las tareas que queda pendiente sería la de perfeccionar la creación, el diseño y la ejecución de las sorpresas “tipo 2” para que puedan empatarse con la intensidad de los otros eventos, comprendiendo que la fuerza de teatralidad que componen los eventos del “tipo 3” es el elemento clave para generar una mayor atracción y un mayor rompimiento con los “valles de acción”. Las sorpresas del “tipo 2” se instalan más en el protagonismo del estudiantado como artífice de la actividad; de ahí que la escogencia de estas actividades, juegos, proyectos o performances debe estar guiada de igual forma por la provocación, la descolocación y el elemento lúdico (como elemento fundamental). Quizá los eventos que se prepararon dentro de esta categoría transitaron un poco más por la convencionalidad de lo que hasta ahora se ofrece para las actividades en grupo o para los trabajos en equipo.

				Figura 6. Valoración de los eventos sorpresa favoritos

				Fuente: Elaboración propia. 

				Conclusiones

				A partir de la vivencia propiciada por el experimento y de las valoraciones realizadas por las personas estudiantes respecto de los eventos inesperados, se corrobora que la sorpresa funciona efectivamente como un disparador de la participación en clase y como un reforzador de la identificación con los contenidos. Asimismo, se constata que las expe-riencias provocadoras o dotadas de cierta dosis de extrañamiento posibilitan la aparición de descolocaciones, deslumbramientos o incomodidades que pueden abrir espacios para la emergencia de la curiosidad, el asombro y una relación más lúdica con el saber.

			

		

		
			[image: Gráfico de barras que compara el porcentaje y los votos recibidos por diferentes eventos sorpresa, destacando que "Pelea ficticia" tiene el mayor porcentaje y votos.
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				En esta línea, los hallazgos de Ballarini (2015) sobre la potencia de los eventos nove-dosos en los procesos de aprendizaje (entendidos como detonadores de síntesis proteicas especiales) sugieren que el oficio docente debería apropiarse de estos recursos como parte de sus herramientas fundamentales. En relación con lo anterior, esta experiencia confirma que los eventos sorpresa más significativos y mejor valorados por el estudiantado fueron aquellos en los que las personas se sintieron interpeladas o copartícipes de un convivio que trascendía sus propias individualidades; es decir, aquellas situaciones en las que se reco-nocieron como espectadoras participantes y activas de la teatralidad que vehiculizaba los contenidos y la experiencia áulica en torno a sí mismas. 

				En este sentido, también se constata que estos eventos articularon con mayor clari-dad las tres fases que Depraz (2023) identifica en el viaje de microprocesos que las consti-tuyen, lo que se expresó en las valoraciones del estudiantado como una estela de resonan-cias de alta frecuencia (fundamentalmente en las sorpresas del tipo-3). De este modo, se reafirma que el grado de teatralidad, convocatoria y participación de un evento áulico incide significativamente en la posibilidad de que emerjan el asombro, la estupefacción o la sorpre-sa como zonas fértiles que, a su vez, favorezcan la motivación y el proceso de internalización colectiva de determinados contenidos.

				Por otro lado, el experimento demuestra que el aburrimiento (o la densidad del tiempo en clase) puede transformarse en una plataforma de trabajo si se cuenta con herramientas o acentos que permitan dinamizarlo y orientarlo en favor del encauzamiento de la atención, según lo requiera el diseño pedagógico de una clase específica. En este sentido, es posible gestionar el aburrimiento como un “valle de acción” del que se puede emerger mediante una táctica determinada (de sobresalto y resonancia) capaz de modificar el paisaje del flujo rítmico-atencional.

				En este marco de entendimiento sobre los eventos imprevistos, operan de manera simultánea la fenomenología contemporánea y la neuropsicoeducación, de modo que la guionificación escénica de la clase (entendida como convivio) adquiere un sentido sólido que trasciende la preparación didáctica convencional y se perfila como una propuesta paralela significativa por considerar. Desde esta perspectiva, las personas docentes pueden ser pensadas como actantes y como creadoras coconstituyentes de las cartografías atencio-nales de cada sesión.
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				En otras palabras, bajo una pedagogía de la sorpresa y de la clase concebida como convivio, las profesoras y los profesores tienen la posibilidad (más allá del mero cumplimien-to del deber) de asumirse a sí mismos como agentes transformadores del espacio-tiempo, de los significados, de las representaciones y de las nociones de realidad de aquellas per-sonas con quienes comparten el auditorio. La clase se configura, así, como un encuentro performativo en el que docentes y estudiantes producen conjuntamente el acontecimiento pedagógico, no desde una lógica de transmisión unilateral, sino como coconstituyentes de las condiciones de sentido que emergen en la vitalidad del encuentro. Bajo este enfoque, la figura docente se desplaza de la mera conducción didáctica hacia una animación conscien-te de las transformaciones que se tejen en esa copresencia.

				Ahora bien, aunque se ha podido corroborar, tanto a través de este experimento como durante las múltiples sesiones de clase, que las novedades o eventos sorpresa fun-cionan como detonadores de motivación y apoyos para la consolidación de los procesos de la memoria, conviene señalar que su eficacia depende también de un diseño pedagó-gico sólido, con objetivos de clase claramente definidos y una evaluación final que asegure la apropiación consistente de los contenidos. La espectacularidad o el extrañamiento de los eventos sorpresa no deben eclipsar el ejercicio de aprendizaje; es necesario buscar un equilibrio entre el juego y el asombro convivial, por un lado, y la precisión y la rigurosidad pedagógica, por el otro.

				De este modo, se crea un espacio de afectación colectiva, de multiplicación de em-patías y construcción de afinidades que, cual microcosmos de subjetividades (tal como lo entiende Dubatti, 2007, desde el análisis del hecho teatral), convoque al conocimiento como una sustancia orgánica, sin importar la complejidad técnica o conceptual de los contenidos. Surge aquí una pregunta relevante: ¿la sorpresa y la teatralidad solo pueden activarse en clases con materiales lúdicos, o también pueden convertirse en herramientas útiles en espa-cios de conocimiento más cercanos a las ciencias exactas, las matemáticas o la ingeniería?

				Las dos matrices metodológicas (tanto la vinculada al diseño pedagógico clásico como la que proponemos en relación con la gestión de las frecuencias de atención) pueden convivir de manera simbiótica, siempre que se comprenda que una clase va más allá de la mera transmisión mecánica de información. En este sentido, los resultados del experi-mento sugieren la posibilidad de una segunda etapa: reflexionar sobre cuáles novedades, 
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				imprevistos o tácticas teatrales sorpresivas serían posible diseñar e implementar en clases pertenecientes a campos epistémicos tradicionalmente más alejados de lo lúdico o alterna-tivo, como aquellos académica o científicamente considerados más formales.

				Esto abre una tarea pendiente: explorar cómo la pedagogía de la sorpresa y la clase, entendida como convivio cognitivo, pueden trasladarse a distintas áreas del espectro educa-tivo, de modo que funcionen como disparadores de discusiones sobre la cultura de aprendi-zaje actual y las habilidades escénicas que podrían desarrollar las personas docentes de toda índole, con el fin de generar nuevas tácticas didácticas capaces de afrontar un contexto cada vez más mecanizado e incluso susceptible de ser remplazado por inteligencia artificial (IA). Sería, sin duda, una travesía interesante para futuras investigaciones, cuyo principal aporte no residiría únicamente en la producción académica resultante, sino en su capacidad de generar procesos prácticos de transformación en el oficio docente contemporáneo, incluso en aque-llos campos en los que se abordan contenidos de alta complejidad técnica o conceptual. 

				Esta última consideración nos enfrenta a un escenario desafiante e ineludible en la era de la inteligencia artificial: si la IA puede transmitir información de manera dinámica, flui-da e incluso entretenida, ¿cuál sería entonces el aporte diferencial de la persona docente? ¿Qué acciones puede todavía asumir un educador o educadora en los procesos formativos actuales que una máquina, conectada a todo el conocimiento humano, no pueda desem-peñar? ¿Podría la sorpresa ser uno de esos elementos clave que permita pensar la unicidad humana en los espacios de aprendizaje?

				Frente a este tipo de interrogantes y a la luz de los resultados recabados, quizá no esté de más reafirmar con claridad que una buena clase no necesita ser divertida para ser efectiva, pero sí debe estar impregnada de una energía vital, dinámica y convivial que po-tencie esa efectividad. Esta energía puede ser determinante para que la clase alcance de manera más amplia los objetivos pedagógicos planteados en su diseño. Desde esa pers-pectiva, la persona docente sigue siendo justamente eso: una agente que gestiona expe-riencias humanas y alimenta la curiosidad sobre el mundo que, al igual que los maestros de la sorpresa teatral, todavía no puede ser sustituida por mecanismos inertes, incluso si estos poseen toda la información del universo. Esta singularidad humana constituye, hoy más que nunca, el aporte diferencial insustituible de la persona docente frente a la automatización impuesta y la deriva tecnológico-cultural que se avecina.
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