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INTRODUCCION

La ensefianza en las escuelas actuales implica mucho més que planificar contenidos,
disefiar actividades o evaluar aprendizajes. Cada jornada escolar se desarrolla en un
entramado de relaciones humanas donde convergen emociones, expectativas, desafios y
experiencias diversas. En este contexto, el rol docente trasciende la transmision de
conocimientos, ya que también supone acompafiar procesos personales, construir
vinculos significativos, gestionar situaciones complejas y favorecer ambientes que

permitan aprender y convivir de manera saludable.

A pesar de esta realidad, la formacion docente ha estado tradicionalmente orientada al
desarrollo de conocimientos disciplinares, metodologias de ensefianza y aspectos
curriculares, mientras que las dimensiones emocionales y relacionales de la practica
educativa han recibido una atencion mas limitada. Sin embargo, la evidencia y la
experiencia cotidiana muestran que el aprendizaje dificilmente puede separarse del
bienestar emocional. Las emociones influyen en la motivacion, la participacion, la
convivencia y la capacidad de estudiantes y docentes para afrontar los desafios propios

de la vida escolar.

Desde esta perspectiva surge Aulas que Florecen, un manual concebido como una
herramienta de apoyo para fortalecer las competencias socioemocionales del profesorado.
Su prop6sito no es incorporar nuevas exigencias a una labor ya compleja, sino visibilizar
y fortalecer capacidades que forman parte esencial del trabajo docente. Comprender las
propias emociones, establecer relaciones respetuosas, afrontar conflictos de manera
constructiva y promover ambientes seguros son aspectos inseparables de una ensefianza
de calidad.

La propuesta se estructura en torno a quince competencias socioemocionales organizadas
en dos grandes dimensiones. La primera corresponde a la dimensién intrapersonal,
orientada al conocimiento y cuidado de si mismo. En ella se abordan competencias como
la autoconciencia emocional, la conciencia plena, la regulacion emocional, la reflexion
emocional, la autocompasion y la gestion del estrés. Estas habilidades permiten al
profesorado reconocer sus estados emocionales, comprender como influyen en su practica

profesional y desarrollar estrategias que favorezcan el bienestar personal y laboral.



La segunda dimensidn se centra en la relacion con los demas y en la construccion de una
convivencia positiva. Incluye competencias como la conciencia emocional interpersonal,
la empatia, la comunicacion asertiva, la tolerancia, la toma de perspectiva, la co-
regulacién emocional, la escucha activa y el manejo del desacuerdo. Su desarrollo
contribuye a fortalecer los vinculos pedagdgicos, comprender mejor las necesidades de
estudiantes y colegas, y abordar las diferencias y conflictos desde el respeto y la

colaboracion.

Cada competencia se presenta mediante una combinacién de fundamentos conceptuales,
evidencia empirica, orientaciones practicas y actividades aplicables a distintos contextos
educativos. Esta estructura responde a la conviccion de que las habilidades
socioemocionales no se desarrollan Unicamente a través del conocimiento teérico, sino

también mediante la reflexion sistematica y la practica cotidiana.

El enfoque que guia este manual reconoce que el profesorado desempefia un papel
fundamental en la construccion de comunidades educativas saludables. La forma en que
un docente escucha, comunica, establece limites, responde ante situaciones de tension o
acomparia emocionalmente a sus estudiantes influye directamente en el clima del aula 'y
en las oportunidades de aprendizaje que alli se generan. Por ello, fortalecer las
competencias socioemocionales no solo beneficia al profesorado, sino que también

repercute en el bienestar y desarrollo integral de toda la comunidad educativa.

Lejos de presentar una vision idealizada de la docencia, este manual parte de los desafios
reales que enfrentan quienes ensefian. Reconoce la presencia de incertidumbre, cansancio,
frustracion y tensiones propias de la labor educativa, pero también plantea que estas
experiencias pueden transformarse en oportunidades de crecimiento profesional cuando
se cuenta con herramientas para comprenderlas y gestionarlas de manera consciente.
Aulas que Florecen invita a comprender la educacién desde una mirada integral, donde el
desarrollo académico y el bienestar socioemocional se fortalecen mutuamente. Apostar
por el desarrollo socioemocional del profesorado significa contribuir a la construccién de
aulas mas humanas, relaciones mas respetuosas y comunidades educativas capaces de

promover el aprendizaje, la convivencia y el bienestar de manera sostenible.



Seccion |

Dimension Intrapersonal

El conocimiento y regulacion de si mismo



COMPETENCIA 1: AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

Conocimiento profundo, causas e impacto personal

Aspectos tedricos de la variable

La autoconciencia emocional se refiere a la capacidad de reconocer las emociones y
comprender su significado, asi como la manera en que estas influyen en los pensamientos
y comportamientos de los individuos (Tobias et al., 2025). Esta habilidad desempefia un
rol preponderante en la regulacion emocional y en la mejora de las relaciones
interpersonales, ya que permite gestionar de manera adecuada las reacciones emocionales
(Mandair & Narula, 2024).

La autoconciencia emocional también implica el conocimiento de las propias emociones
y la capacidad de reflexionar sobre lo que se siente (Potts & Hunte, 2024), posibilitando
que los individuos estén en sintonia con su estado emocional y sean capaces de interpretar
coémo sus emociones afectan sus acciones y decisiones en contextos sociales (Sultana &
Sajjad, 2025).

Basandose en un modelo tedrico clasico para comprender la autoconciencia emocional,
es posible recurrir a la teoria de la inteligencia emocional de Daniel Goleman (1995). Esta
teoria divide la inteligencia emocional en cinco componentes principales o dominios,
agrupados en competencias personales y sociales. ElI primero de los dominios
corresponde a la autoconciencia emocional, la cual, segin Goleman, posee cinco aspectos

clave:

a) Conocimiento profundo de uno mismo: Implica ser consciente de las propias
emociones, fortalezas, debilidades, necesidades e impulsos.

b) Honestidad y realismo: Las personas con un alto grado de autoconciencia no son
ni extremadamente criticas ni excesivamente confiadas; mas bien, son honestas y

realistas sobre si mismas.



c¢) Identificacion de las causas: No solo se trata de saber qué se siente, sino también
de entender por qué se siente de esa manera y queé vinculos tienen esas emociones
con los pensamientos y las acciones.

d) Reconocimiento del impacto: Permite a las personas reconocer cOmo sus
sentimientos les afectan a ellas mismas y a los demas en distintos contextos.

e) Base para otras competencias: La autoconciencia representa la habilidad sobre la
cual se construyen las otras competencias de la inteligencia emocional, como la

autorregulacion y la motivacion.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La autoconciencia emocional en los docentes es clave para manejar situaciones criticas
en el aula de manera efectiva. La evidencia muestra que el desarrollo de competencias
socioemocionales y estrategias de regulacion emocional fortalece esta habilidad,

impactando directamente en la practica pedagdgica y en el clima escolar.

Las investigaciones recientes indican que muchos futuros docentes no reciben suficiente
formacion en el manejo de emociones y conductas escolares, lo que limita su capacidad
para reaccionar ante escenarios de estrés y puede afectar su autoconciencia emocional
(Schussler et al., 2015). Esta carencia formativa dificulta la gestion adecuada de las

propias emociones y de las de los estudiantes en momentos criticos.

Asimismo, se ha demostrado que un mayor desarrollo socioemocional docente se asocia
con una mayor eficacia profesional y una mejor capacidad para enfrentar situaciones
complejas en el aula, generando ambientes de aprendizaje mas positivos y protectores
(Hernandez et al., 2022). Esto evidencia que la competencia emocional no solo mejora
las relaciones interpersonales, sino que también influye directamente en la percepcién del

clima escolar.

En esta misma linea, un estudio reciente ha identificado la “competencia socioemocional
percibida” como un mecanismo central del aprendizaje socioemocional adulto en el
profesorado. Esta competencia, entendida como la creencia del docente en su propia
capacidad para conducir de manera efectiva sus interacciones socioemocionales en el
trabajo, se asocia con mayores niveles de bienestar profesional, autoeficacia y menor
intencion de abandono de la profesion (Collie et al., 2025). Estos hallazgos subrayan que

la autoconciencia emocional no opera de manera aislada, sino que se fortalece en la



medida en que el profesorado reconoce y valora sus propias capacidades

socioemocionales como herramientas concretas de su practica pedagogica.

Otra linea de investigacion destaca que la inteligencia emocional docente es fundamental
para construir entornos propicios para el aprendizaje, ya que permite gestionar las
interacciones, prevenir conflictos y resolverlos de forma equilibrada. La capacidad de
reconocer, comprender y regular las emociones propias y ajenas se convierte en una

herramienta crucial para abordar situaciones criticas cotidianas (Andrade et al., 2025).

Sin embargo, la implementacion de estrategias para fomentar la autoconciencia
emocional en el contexto escolar enfrenta obstaculos vinculados a la falta de tiempo,
recursos y formacion, lo que limita su efectividad. Cuando estas iniciativas se aplican sin
apoyo institucional, pueden generar frustracion y no logran potenciar la autoconciencia

emocional de los docentes (Constantino & Navia, 2021).

Finalmente, en el &mbito de la educacion infantil se resalta que las emociones cumplen
un papel central en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Contar con formacién en
educacion emocional permite a los docentes comprender mejor su impacto en los
estudiantes y mejorar la gestion de situaciones sensibles en el aula (Trujillo et al., 2020).
Esto refuerza la necesidad de integrar de manera prioritaria la dimensién emocional en la

formacion inicial y continua del profesorado.

En sintesis, la autoconciencia emocional docente —influida por la formacién, la
inteligencia emocional y las competencias socioemocionales— es determinante para el
abordaje eficaz de situaciones criticas en el aula. Incorporar programas de formacion que
integren estas dimensiones contribuye a mejorar la practica docente y fortalecer el clima

escolar.
Recomendaciones practicas
Recomendaciones para docentes

1. Registrar emociones diarias: Dedicar unos minutos al inicio o final de la jornada
a escribir qué emociones surgieron, qué las provocd y como influyeron en la
practica docente.

2. Nombrar emociones en tiempo real: Practicar identificar y verbalizar emociones

propias durante situaciones de estrés o conflicto antes de actuar impulsivamente.



3. Usar pausas conscientes: Incorporar breves momentos de respiracion o
mindfulness antes de responder a conductas desafiantes o decisiones relevantes
en el aula.

4. Autoevaluacion emocional post-clase: Reflexionar tras situaciones criticas sobre
como se sintid, como reacciond y qué podria hacer distinto en una situacién
similar.

5. Buscar retroalimentacién emocional: Pedir a colegas o directivos observaciones
sobre como se perciben sus reacciones emocionales en el aula y contrastarlas con

su autopercepcion.
Recomendaciones para el trabajo con estudiantes

1. Diario emocional breve: Al finalizar el dia, anotar una emocion predominante, su
causa y como afecto sus decisiones o relaciones en el colegio.

2. Semaforo emocional en clases: ldentificar como se sienten usando cddigos
simples (verde, amarillo, rojo) para reconocer estados emocionales antes de
actuar.

3. Detener-Nombrar—Actuar: Ensefiar a detenerse, nombrar la emocion (“siento
frustracion”) y luego decidir conscientemente como actuar.

4. Reconocer impacto en otros: Después de una discusion o desacuerdo, reflexionar
sobre cdmo sus emociones influyeron en el otro y en el ambiente del curso.

5. Autoexploracion de fortalezas y limites: Promover actividades donde identifiquen
aspectos que manejan bien, aquello que les cuesta y como las emociones

intervienen en esas areas.



Actividad practica: “Entregando voz a mis emociones”.

Objetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de identificar, nombrar y expresar las

propias emociones

Materiales a utilizar: Tarjetas o papeles de colores, plumones o lapices y una caja o frasco

rotulada como “Buzo6n de emociones”.

Fases de la actividad:

Explorar a)

(5 minutos)

b)

Experimentar

(30 minutos)

b)

Introduccién de la actividad: Explicar que muchas veces actuamos
sin comprender lo que sentimos y que realizaremos una actividad que
busca “dar voz” a nuestras emociones para entenderlas mejor.

Planteamos el siguiente desafio ¢(Como podriamos convertir este
frasco o0 caja en una herramienta interactiva que nos ayude a
identificar y expresar nuestras emociones diariamente? Escuchamos

y consignamos sus ideas en la pizarra de sus ideas

Instrucciones

Escritura anénima de emociones (5 minutos)

Cada estudiante recibe una tarjeta y escribe, an6nimamente una
emocién que haya sentido en la Gltima semana (se pueden entregar
ejemplos, como ansiedad, orgullo, tristeza, enojo, etc).

Detallar la situacién que lo provocé.

Describir de forma breve la reaccién comportamental y cognitiva,
coémo reacciono el estudiante y qué penso6 en ese momento.

Las tarjetas se doblan y colocan en el “Buzén de emociones”.

Lecturay reflexion colectiva (10 minutos):

El docente o un estudiante voluntario saca al azar algunas tarjetas y
las lee. Se le pregunta al grupo, haciendo énfasis en no juzgar ni
intentar descubrir quién lo escribid:

¢Cbémo se podria haber respondido de otra manera a esta emocién?

¢Por qué hizo sentir de esa manera a esta persona?

“La emocion responde” (15 minutos):
En duplas o grupos pequefios, eligen dos o tres de las emociones

leidas y completar la ficha adjunta como recurso 1.



Exponer Abrir la conversacion y reflexion:

_ - Preguntar: (Qué cambia cuando le ponemos nombre a lo que

(10 minutos) sentimos? ¢Por qué etiquetar o identificar una emocion podria
ayudarnos? Reforzar que reconocer una emocion no es una debilidad,
sino el primer paso para manejarla.

- Retomar el desafio inicial: ¢ Cémo podriamos convertir este frasco o
caja en una herramienta interactiva que nos ayude a identificar y
expresar nuestras emociones diariamente? Conversacion reflexiva
y de compromiso con los estudiantes para mantener el frasco en

clases y utilizarlo de manera diaria.

Recurso 1:
Ficha “La emocion responde”.

Si mi emocion hablara, Me aparezco cuando... Lo que necesito es...
diria...

*Ejemplo: SI mi emocion enojo hablara, diria: me siento ignorado. Aparezco cuando

nadie escucha mi opinion. Necesito que me expliquen y me respeten.



COMPETENCIA 2: CONCIENCIA PLENA (MINDFULNESS)

Autorregulacion de la atencién y orientacion al presente

Aspectos tedricos de la variable

La conciencia plena, o mindfulness, se define como la capacidad de mantener una
atencion deliberada, sostenida y libre de juicios hacia la experiencia presente, incluyendo
pensamientos, sensaciones corporales y emociones (Kabat-Zinn, 1994). Esta competencia
implica observar la propia experiencia con apertura y aceptacion, evitando reaccionar de
manera automatica ante los estimulos internos o externos. Desde esta perspectiva, el
mindfulness permite modular la relacion que una persona tiene con sus estados

emocionales, favoreciendo la claridad mental y la autorregulacion emocional.

Un modelo clasico que fundamenta la conciencia plena es el propuesto por Jon Kabat-
Zinn, quien integrd practicas meditativas orientales en un enfoque clinico y
psicoeducativo a través del programa MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction).
Segun este enfoque, la conciencia plena se organiza en tres componentes: atencién
sostenida, orientacion al presente y actitud de aceptacion (Kabat-Zinn, 2005).
Posteriormente, Bishop et al. (2004) ampliaron esta conceptualizacion indicando que el
mindfulness involucra dos dimensiones centrales: la autorregulacion de la atencién y una

orientacion hacia la experiencia marcada por la curiosidad, la apertura y la aceptacion.

Dentro del ambito de la educacion y de la relacion docente-estudiante, la conciencia plena
se considera una competencia esencial para enfrentar situaciones emocionalmente
demandantes, reducir respuestas impulsivas y promover una disposicion mas calmada
ante el conflicto (Jennings, 2015). Practicar mindfulness ayuda a reconocer sefales
tempranas de estrés o irritacion, facilitando respuestas pedagdgicas mas reflexivas y
menos reactivas. A nivel interpersonal, favorece una escucha mas profunda y una

presencia emocional que mejora la comunicacion y la empatia.

La conciencia plena también se ha comprendido como un proceso que fortalece la

flexibilidad psicoldgica, entendida como la capacidad de actuar de acuerdo con valores
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personales a pesar de emociones intensas o pensamientos disruptivos (Hayes et al., 2012).
Esta habilidad permite manejar mejor la incertidumbre, la sobrecarga emocional y los

maltiples estimulos que caracterizan el contexto escolar contemporaneo.

En sintesis, la conciencia plena es una competencia que se desarrolla mediante la practica
intencional y consistente, y que contribuye significativamente al bienestar, la

autorregulacion y la calidad de la interaccion docente-estudiante.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia empirica ha mostrado un crecimiento sostenido en el estudio del
mindfulness aplicado al contexto educativo. Investigaciones realizadas en docentes de
distintos niveles indican que la préactica sisteméatica de conciencia plena reduce
significativamente el estrés, la rumiacion cognitiva y los sintomas de agotamiento
emocional, mejorando al mismo tiempo la regulacion emocional y el clima de aula
(Guendelman et al.,, 2017). Estos beneficios se observan tanto en docentes

experimentados como en profesores en formacion inicial.

Programas como CARE (Cultivating Awareness and Resilience in Education) han
demostrado efectos positivos sobre el bienestar docente, la percepcion de autoeficacia y
la calidad de la interaccion con los estudiantes. Jennings et al. (2017) encontraron que los
docentes que participaron en CARE mostraron mejoras significativas en regulacion
emocional, sensibilidad interpersonal y manejo del estrés laboral. Esto se tradujo en
ambientes de aprendizaje mas estables, reduccién de conflictos y un mayor

involucramiento estudiantil.

En un estudio reciente en docentes de secundaria, se evidencidé que la practica de
mindfulness impacta directamente en la capacidad para reconocer y gestionar emociones
intensas en situaciones de alta demanda, permitiendo respuestas mas asertivas y menos
impulsivas frente a comportamientos desafiantes (De Carvalho et al., 2021). Asimismo,
el mindfulness se ha asociado con una disminucion de la reactividad emocional y un
aumento de la compasion hacia uno mismo y hacia los estudiantes, lo que contribuye a

un clima socioemocional mas seguro y receptivo.

Otra linea de investigacion ha mostrado que el mindfulness no solo mejora el bienestar y

la regulacién emocional de los docentes, sino que también influye en los resultados de
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aprendizaje de los estudiantes. Flook et al. (2013) reportaron que los nifios que tenian
docentes entrenados en précticas de mindfulness mostraron mejoras en habilidades

socioemocionales, conductas prosociales y autorregulacion atencional.

Finalmente, estudios latinoamericanos recientes destacan que el mindfulness ofrece
herramientas accesibles y culturalmente adaptables para enfrentar el estrés laboral
docente, mejorar la convivencia escolar y favorecer practicas pedagdgicas mas reflexivas
y emocionalmente sostenibles (Mendoza et al., 2025). Estos hallazgos validan la
importancia de integrar la conciencia plena en los programas de formacion continua del

profesorado.
Recomendaciones practicas

1. Comenzar la clase con una pausa de 30-60 segundos de respiracion consciente
para estabilizar la atencion y regular el tono emocional de la sala.

2. Antes de intervenir ante un conflicto, identificar tres sefiales corporales de
activacion (tension, aceleracion, inquietud) y usar una respiracion profunda para
evitar respuestas impulsivas.

3. Incorporar micro-practicas de mindfulness durante la jornada, como notar los
sonidos del ambiente o registrar brevemente qué emocion esta presente.

4. Utilizar el “modo observador” al enfrentar conductas desafiantes, permitiendo
diferenciar entre lo que ocurre y las interpretaciones automaticas.

5. Ensefiar a los estudiantes a realizar pausas atencionales breves para favorecer la
concentracion y disminuir la reactividad emocional.

6. Utilizar estrategias de atencion plena para escuchar activamente, evitando

interrumpir y manteniendo la mirada y la presencia corporal.
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Actividad practica: “Respirar para volver al presente”

Objetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de tomar conciencia del momento

presente mediante la respiracion y la observacion del cuerpo.

Materiales a utilizar: Ninguno; opcionalmente, una campana o sonido suave.

Fases de la actividad:

Explorar a)

(5 minutos)

b)

Experimentar

(30 minutos)

d)

Introduccién de la actividad: EI docente explica que realizaran un
gjercicio breve para entrenar la habilidad de volver al presente y
observar la experiencia interna sin juzgarla.
Planteamos el siguiente desafio: mito o realidad. Se presentan 3
aseveraciones, que los estudiantes deben clasificar en mito o realidad.
Se retomaran al final de la actividad. Se toman notas de sus
respuestas.
> "Lo mas relevante del proceso de respiracion para volver a la
calma es la inhalacion”
» “Practicar mindfulness es principalmente dejar la mente en
blanco”
» “La respiracion y el mindfulness son técnicas que ayudan a

la regulacion emocional.

Instrucciones
Respiracion consciente guiada (10 minutos):
Se solicita a cada estudiante que adopte un postura comoda y
relajada.
» Con ojos abiertos o cerrados, los estudiantes llevan la
atencion a la respiracion.
> Seles guiaen el proceso: Sienta el aire entrar y salir; observe
qué sensaciones aparecen en su cuerpo; fije su atencion en la
respiracion; si la mente se distrae, vuelva suavemente a la
respiracion.
» Luego se practica la técnica 4 7 8, inhalas en 4 segundos,
mantienes la respiracion 7 segundos y exhalas en 8 segundos,

se guia el proceso.

Escaneo corporal breve (10 minutos):
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Exponer

(20 minutos)

Recurso 1

> El docente invita a notar tensiones en la frente, mandibula,

hombros o abdomen, y a relajarlas suavemente.

» El docente realiza un relato que describe un recorrido por

todo el cuerpo, detallando las sensaciones en cada zona.

» Se enfatiza la observacion sin juicio.

e) Registro escrito (10 minutos):

Cada estudiante anota:

> Qué sintio en su cuerpo.

> Qué pensamientos aparecieron.

» Qué emocion estuvo mas presente.

f) Cierre: Discusion y reflexidn: retoman los mitos

Se retoman los mitos del inicio de la actividad y se corroboran sus

respuestas (mito/mito/realidad). Se enfatiza en la importancia de la

respiracion y mindfulnes como técnicas que ayudan a la regulacién

emocional.

Se abre el espacio al didlogo para responder: ¢Qué cambia cuando

prestamos atencién de manera consciente? ¢Qué podria aportar esta

practica al clima del curso? ¢Les gustaria incorporar estas practicas

de respiracion y mindfulness a la rutina diaria del curso? ;Qué

momento del dia seria el mas apropiado?

Ficha: “Mi momento de atencion plena”

Sensaciones
corporales que
note:

Pensamientos
que
aparecieron:

Emociones mas
presentes:

¢Qué ayudod a
volver al
presente?

¢Cémo me
senti después
del ejercicio?

14



COMPETENCIA 3: REGULACION EMOCIONAL

Procesos de modulacion y reevaluacion cognitiva

Aspectos tedricos de la variable

La regulacién emocional se define como el conjunto de procesos mediante los cuales las
personas modulan la intensidad, duracion y expresion de sus emociones con el fin de
responder de manera adaptativa a las demandas internas y externas (Gross, 1998). Esta
competencia implica reconocer qué emocion esta presente, comprender su funcion y
aplicar estrategias cognitivas, conductuales o fisioldgicas que permitan un
comportamiento coherente con los objetivos personales y las exigencias del contexto. En
el &mbito educativo, la regulacion emocional es fundamental, ya que los docentes
enfrentan continuamente situaciones de estrés, frustracion, incertidumbre y demandas

simultaneas que requieren respuestas equilibradas y reflexivas.

El modelo de regulacién emocional mas influyente es la Teoria del Proceso de Regulacion
Emocional de James Gross, la cual distingue estrategias “previas” (que act@ian antes de
que la emocion se active plenamente, como la reevaluacion cognitiva) y estrategias
“posteriores” (como la supresion, que actia después de que la emocion ya se expreso).
La evidencia ha mostrado que la reevaluacion cognitiva es una estrategia altamente
adaptativa, pues permite reinterpretar la situacion para reducir la carga emocional;
mientras que la supresion suele asociarse a mayor estrés fisiologico y deterioro del
bienestar (Gross & John, 2003).

Desde una perspectiva aplicada al trabajo docente, la regulacién emocional es clave para
sostener el clima de aula, prevenir la escalada de conflictos y modelar conductas
socioemocionales saludables. Los docentes que regulan adecuadamente sus emociones
tienden a comunicarse de manera mas clara, mostrar mayor empatia y tomar decisiones
pedagdgicas mas afectivas y efectivas (Taxer & Gross, 2018). Asimismo, la capacidad de
gestionar emociones como la frustracion, el cansancio o la preocupacion influye
directamente en la percepcion de autoeficacia y en la calidad de las interacciones con los

estudiantes.
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La literatura contemporanea también ha vinculado la regulacion emocional con la
flexibilidad psicoldgica, el bienestar docente y la capacidad para manejar situaciones
imprevistas o de alta carga emocional. Esta competencia se entiende como un proceso
dindmico que depende tanto de factores individuales (experiencias previas, habilidades
cognitivas, estilos de afrontamiento) como de factores contextuales (apoyo institucional,

clima escolar, demandas laborales).

En sintesis, la regulacion emocional es una competencia transversal que sostiene el
desempefio docente, la convivencia escolar y el bienestar académico. Su desarrollo
requiere practica deliberada, entrenamiento especifico y un entorno que favorezca la

expresion y manejo saludable de las emociones.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La investigacion ha mostrado consistentemente que la regulacion emocional es un
predictor clave del bienestar y desempefio docente. Diversos estudios han sefialado que
los profesores con mayores habilidades de regulacion emocional presentan menor estrés
laboral, menos agotamiento emocional y mayores niveles de satisfaccion profesional
(Wang et al., 2024). Ademas, estos docentes tienden a establecer relaciones mas positivas
con los estudiantes, mejorar el clima socioemocional del aula y gestionar de manera méas

eficaz los desafios conductuales.

Estudios muestran que la reevaluacion cognitiva predice mejores resultados en la calidad
de las interacciones con los estudiantes y mayores niveles de autoeficacia, mientras que
la supresion emocional se asocia con mayor agotamiento y problemas de clima escolar
(Nkowo et al., 2023). Estos resultados evidencian la importancia de promover estrategias

adaptativas en la formacion y desarrollo profesional docente.

Investigaciones recientes han demostrado que la regulacion emocional actia como un
amortiguador frente a las altas demandas laborales, especialmente en contextos
vulnerables o con climas institucionales tensos. Estudios muestran que docentes con
mayor capacidad regulatoria presentaban menores niveles de ansiedad y mayor resiliencia
emocional, influyendo directamente en la percepcion de apoyo y cohesion dentro del

equipo escolar (Herraiz-Recuenco, 2022).
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La regulacion emocional también se ha vinculado con el comportamiento prosocial y el
desempefio académico de los estudiantes. Cuando los docentes modelan estrategias
saludables de regulacion emocional, los estudiantes tienden a mostrar mayor
autorregulacion conductual y emocional (Wentzel et al., 2018). Esto refuerza la vision

del profesor como un agente emocional clave dentro de la comunidad educativa.

En el contexto latinoamericano, investigaciones con docentes de escuelas rurales chilenas
durante la transicién pospandémica han destacado que la regulacion emocional es una
competencia que el profesorado logra mantener y desarrollar incluso en periodos de alta
exigencia, cuyo fortalecimiento se vincula con la experiencia profesional acumulada a lo
largo de la trayectoria docente. Estos hallazgos refuerzan la relevancia de considerar la
regulacion emocional no solo como una habilidad individual, sino como un recurso que
se consolida en la practica cotidiana, constituyendo un factor protector frente a las
demandas del entorno escolar y un pilar para sostener la calidad de la practica pedagdgica
en el tiempo, especialmente en contextos educativos de alta demanda (Saez-Delgado et
al., 2024).

Finalmente, estudios iberoamericanos recientes han destacado que programas de
capacitacion docente orientados al desarrollo de la regulacion emocional producen
mejoras significativas en la convivencia, la reduccion de conflictos y el bienestar
psicologico de los docentes, especialmente en territorios con alta vulnerabilidad (Yela-
Pantoja et al., 2025).
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Recomendaciones practicas

1. ldentifique las emociones intensas tan pronto como aparezcan y nombre lo que
esté sintiendo antes de responder (“estoy frustrado”, “me siento tenso”).

2. Utilice la reevaluacién cognitiva reinterpretando la situacion desde una
perspectiva menos amenazante 0 méas constructiva.

3. Realice pausas breves durante conflictos en el aula para evitar respuestas
impulsivas y recuperar el autocontrol.

4. Reconozca y acepte las emociones dificiles sin intentar reprimirlas; utilice
respiracion profunda o anclajes corporales para reducir la activacion.

5. Establezca limites claros y consistentes incluso cuando experimente emociones
negativas, manteniendo un tono calmado y coherente.

6. Modele estrategias de regulacién emocional frente a los estudiantes, mostrando

cdmo manejar tensiones sin perder la calma.
Actividad practica: “Reevaluando la situacion”

Objetivo de la actividad: Fortalecer la capacidad de reinterpretar situaciones

emocionalmente desafiantes mediante estrategias de reevaluacion cognitiva.

Materiales a utilizar: Ficha de trabajo, lapices, descripciones breves de situaciones

criticas de aula.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad: El docente explica que aprenderan
a cambiar la interpretacion de una situacién para modificar la

(10minutos) .

respuesta emocional.

b) Planteamos el siguiente desafio: Piensen en una situacion
compleja (sin ser dolorosa) que enfrentaron el afio pasado y
respondan ¢Qué tuvo mas poder sobre ustedes en ese momento lo
que les estaba pasando o lo que se decian/pensaban sobre lo que le

estaba pasando? Comentan sus respuestas.

Experimentar Instrucciones
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(25 minutos) ¢) ldentificacion de la emocién (10 minutos):

- Cada estudiante recibe una situacion breve (ej.: interrupciones
constantes, critica injusta, conflicto entre comparieros).
- Debe anotar: qué emocion aparece, qué pensamiento automatico

surge.
d) Reevaluacion guiada (10 minutos):

En parejas, reformulan la situacion buscando interpretaciones
alternativas al responder las siguientes preguntas:
> ¢ Qué otra explicacion podria tener este comportamiento?
> ¢Qué informacién podria estar faltando?
» ¢Como podria interpretar la situacion de forma mas

equilibrada?
e) Compartir reflexiones (5 minutos):

Se discuten las relecturas mas Utiles y su impacto en las emociones

asociadas.
Exponer f) Cierre: Discusion y reflexion:
(20 minutos) - Se abre el espacio al diadlogo para responder: ;Como cambia mi

emocion cuando cambia mi interpretacién? ;Como ayuda esto al
clima del curso? ;Como podriamos instalar un semaforo de
regulacién emocional en el aula? ;Como esto podria ayudarnos a

mejorar nuestras relaciones interpersonales?

Recurso 1
Rutina de Aula: “Semaforo de regulacion emocional”. Mostrar a los alumnos para que
identifiquen en qué color del seméaforo estan:
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Sefiales: Tengo atencion
estable, un tono emocional
neutro o positivo y conducta

colaborativa.

Seriales: Inquietud,
frustracion leve e irritacién o

tension.

Sefales: Rabia  intensa,

bloqueo emocional,
pensamiento catastrofico e

impulsividad.

Acciones sugeridas:
Continuar la actividad, dar
apoyo a otros y fijarse una

meta breve.

Acciones sugeridas: Pausa de

respiracion por 30-60
segundos, un estiramiento
rapido, reevaluacion

cognitiva ¢Qué alternativas

tengo?

Acciones sugeridas: Pedir un
“minuto de reinicio”, técnicas
de grounding, postergar
decisiones o conversar del

episodio a posteriori.
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COMPETENCIA 4: REFLEXION EMOCIONAL

Metacognicidn afectiva y analisis profundo del episodio

Aspectos tedricos de la variable

La reflexion emocional es la capacidad de analizar, comprender y evaluar las propias
experiencias emocionales, identificando sus causas, matices, consecuencias y posibles
alternativas de respuesta (Thompson, 2011). A diferencia del simple reconocimiento
emocional, la reflexion emocional requiere un procesamiento mas profundo orientado a
atribuir significado y utilizar la emocion como fuente de aprendizaje y desarrollo

personal.

Desde modelos clésicos de la psicologia del desarrollo, la reflexién emocional se entiende
como una funcidn superior que emerge a partir de la regulacion emocional y de la toma
de conciencia, permitiendo integrar emocion y cognicion de manera mas autébnoma y
flexible (Saarni, 1999). Este nivel de procesamiento incluye preguntas como: ¢;por qué
senti esto?, ¢qué interpretaciones hice?, ¢qué otras emociones estaban presentes?, ;cémo
influyé mi historia personal?, ¢qué alternativas tenia disponibles?, ;qué puedo aprender

de esta experiencia?

Modelos contemporaneos, especialmente desde el enfoque de la inteligencia emocional,
sostienen que la reflexién emocional es un componente esencial del autocrecimiento, ya
que permite convertir experiencias emocionales complejas en oportunidades de ajuste,
mejora personal y cambio de patrones (Alvarado-Pefia et al., 2025). La reflexion
emocional facilita procesos de metacognicion afectiva donde las personas evaltan la

funcién adaptativa de sus emociones y reorganizan sus estilos de afrontamiento.

En el ambito educativo, esta competencia es clave para el bienestar docente y estudiantil.
La reflexion emocional permite a los docentes comprender sus propias reacciones ante
situaciones de estrés, conflicto o sobrecarga, reduciendo la probabilidad de respuestas
impulsivas o punitivas y aumentando la capacidad de actuar con intencionalidad

pedagdgica (Jennings, 2015). Asimismo, promueve la agencia emocional del
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estudiantado, ayudandoles a interpretar lo que sienten, comprender su origen y

seleccionar estrategias de afrontamiento ajustadas.

Finalmente, la reflexién emocional fomenta la coherencia interna, la autoaceptacion y la
capacidad de revisar patrones emocionales disfuncionales. Es una competencia
profundamente vinculada con el aprendizaje socioemocional, la regulacion y la

conciencia plena.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La literatura cientifica ha mostrado consistentemente que la reflexion emocional
contribuye al bienestar psicolégico, a la autorregulacién y a la reduccion de conductas
reactivas. Estudios longitudinales sefialan que estudiantes que reflexionan sobre sus
emociones desarrollan mayor resiliencia, mejor resolucion de problemas y menor

presencia de conductas externalizantes e internalizantes (Edalati et al., 2023).

En el caso de docentes, investigaciones han demostrado que la reflexiébn emocional
protege frente al burnout, mejora la toma de decisiones pedagogicas y fortalece la relacion
pedagogica. Por ejemplo, Jennings (2015) encontré6 que docentes con préacticas de
reflexion emocional frecuentes mostraban menos reactividad, mayor empatia en conflicto

y mayor claridad al establecer limites.

Evidencia reciente indica ademas que la reflexion emocional promueve procesos de
metacognicion afectiva que permiten identificar patrones automaticos, creencias
desreguladoras o detonantes emocionales, favoreciendo la autorregulacion prolongada
(Aloi et al., 2021). Esto es particularmente relevante en contextos escolares donde las

emociones intensas son frecuentes y requieren respuestas rapidas y ajustadas.

Investigaciones neuropsicologicas tambien sugieren que el analisis consciente de las
emociones promueve activacion en areas cerebrales asociadas al pensamiento reflexivo,
la integracion emocional y la regulacion cognitiva (Ochsner et al., 2012). Esto respalda
la idea de que la reflexion emocional no es solo un proceso psicoldgico, sino también

neurobioldgico, susceptible de entrenarse.

Finalmente, estudios latinoamericanos han mostrado que incorporar rutinas breves de
reflexion emocional en clases o tutorias mejora la convivencia, disminuye conflictos y

aumenta la cohesion grupal (Miranda et al., 2025).
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Recomendaciones practicas

1. Dedicar breves momentos tras eventos intensos para pensar: “;Qué senti?, ;por
qué?, /qué necesitaba?”.

2. Evitar juzgar la emocioén; enfocarse en comprenderla (“;qué me estd diciendo esta
emocion?”).

3. Escribir experiencias dificiles en un registro breve para analizarlas con distancia.

4. Utilizar preguntas guiadas para entender detonantes y patrones emocionales
recurrentes.

5. Reflexionar después de un conflicto: “;Qué podria hacer diferente la proxima
vez?”.

6. Modelar reflexion emocional frente a estudiantes (“cuando me senti frustrado,

pensé...”).
Actividad practica: “Reconstruyendo la emocion”

Obijetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de analizar una experiencia emocional

reciente identificando causas, interpretaciones y aprendizajes posibles.

Materiales a utilizar: Tarjetas con preguntas de reflexion, hojas para escribir, lapices,

plastilina.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad: El docente explica que
_ reflexionar emocionalmente no es revivir la emocién, sino
(10minutos) entenderla. Se enfatiza que la reflexion transforma la emocion en
una herramienta para el crecimiento personal.
b) Planteamos el siguiente desafio: Se entrega a los estudiantes
una plastilina y se les solicita que moldeen una figura que
represente sus emociones de frustracién, miedo, tristeza o ansiedad
(no traumatico), es decir, que le den forma fisica a la emocidn. Se
menciona que mantengas sus figuras y que la reflexion se realizara

en el cierre.

Experimentar Instrucciones

c) Narrativa breve del episodio (10minutos):
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_ Cada estudiante elige una experiencia emocional reciente (no
(25 minutos) traumatica). Debe escribir:
» ¢Qué ocurrig?
> ¢Qué emocion principal aparecio?

> ¢Qué interpretacion hice en ese momento?

d) Anélisis guiado (10 minutos):
En parejas, utilizando tarjetas de preguntas reflexivas, deben
explorar:
> ¢Qué otras emociones estaban presentes?
¢ Qué informacion faltaba cuando reaccioné?
¢Qué creencia o pensamiento influy6 en mi emocién?

¢Qué alternativa interpretativa existia?

Y V VYV V

Luego intercambian roles.

e) Compartir reflexiones (5 minutos):

Se discute colectivamente:
» ¢ Qué descubri sobre mi al analizar esta situacion?
» ¢ Qué interpretaciones iniciales eran incompletas?

> ¢ Qué patrones emocionales pude identificar?

Exponer a) Cierre: Discusion y reflexion:

_ Se abre el espacio al dialogo para responder: ¢Qué puedo aprender
(10 minutos) para futuras situaciones? ;Cémo me ayuda esta competencia en mi
rol docente o estudiantil?
Se retoma el desafio inicial de las figuras con plastilina, luego del
analisis emocional de tu emocion ;Qué cambios le harias a la
figura? se invita a los estudiantes a reflexionar respecto de la

reconstruccion de las emociones.
Recurso 1:
“Tarjetas de metapreguntas emocionales”.

Tarjetas con preguntas que invitan a profundizar en emociones especificas. Se

pueden usar en tutorias, acompafiamiento, mediacion escolar o para autorreflexion.

Categoria: Emocion

24



- ¢Qué siento realmente?

- ¢Qué intensidad tiene esta emocion?
Categoria: Interpretacion

- ¢Qué pensaba cuando esto ocurrio?

- ¢Qué historia interna me conté?
Categoria: Alternativas

- ¢Qué otra interpretacion podria haber hecho?

- ¢Qué pudo haber querido la otra persona?
Categoria: Aprendizaje

- ¢Qué me muestra esta emocion sobre mis necesidades?

- ¢Qué haria diferente la proxima vez?
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COMPETENCIA 5: AUTOCOMPASION

Amabilidad hacia uno mismo, humanidad compartida y mindfulness

Aspectos tedricos de la variable

La autocompasion se define como la capacidad de relacionarse con uno mismo de manera
amable, comprensiva y cuidadosa frente a la dificultad, el error o el sufrimiento, evitando
la autocritica excesiva y la autoexigencia desadaptativa (Neff, 2003). Esta competencia
se compone de tres elementos centrales: amabilidad hacia uno mismo, sentido de
humanidad compartida y mindfulness emocional. La amabilidad implica tratarse con el
mismo respeto y apoyo que se ofreceria a un ser querido. La humanidad compartida
consiste en reconocer que el error y la dificultad forman parte de la experiencia humana.

El componente mindfulness implica observar la emocion sin exagerarla ni reprimirla.

Modelos contemporaneos proponen que la autocompasion no es indulgencia ni
permisividad, sino una forma de autocuidado activo que permite enfrentar las dificultades
con claridad emocional, regulacién y motivacién interna (Germer & Neff, 2013). Este
enfoque sostiene que la autocompasién activa el sistema de seguridad afectiva,
reduciendo respuestas fisioldgicas de amenaza y facilitando la reorganizacion cognitiva

posterior.

Desde la psicologia educativa, la autocompasion es especialmente relevante para
docentes, quienes suelen enfrentar altos niveles de estrés, critica externa e interna, y
exigencias continuas. La autocompasion ayuda a sostener el bienestar emocional,
manteniendo la motivacion y reduciendo la probabilidad de burnout (Matos et al., 2022).
En estudiantes, se ha observado que la autocompasion promueve resiliencia, disminuye

el perfeccionismo desadaptativo y favorece una relacion mas saludable con el error.

La autocompasién constituye una competencia socioemocional que permite reconocer el
sufrimiento con amabilidad, comprender que los errores son universales y responder a
ellos con equilibrio emocional. Su desarrollo fortalece la resiliencia, la regulacion

emocional y la salud mental.
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Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia cientifica ha demostrado abundantemente los beneficios de la
autocompasion en contextos educativos. Estudios longitudinales indican que docentes
con altos niveles de autocompasion presentan menos agotamiento emocional, mayor
satisfaccion laboral y mejor regulacion del estrés (He et al., 2023). Estos docentes utilizan
estrategias cognitivas méas adaptativas, responden con mayor claridad a las frustraciones

del aula y mantienen relaciones méas empaticas con sus estudiantes.

Investigaciones en estudiantes han mostrado que la autocompasion se asocia con mayor
bienestar psicologico, menor ansiedad académica y mayor persistencia frente al fracaso
(Neffetal., 2005). Esto se debe a que la autocompasion reduce el miedo al error y fomenta
una vision mas flexible del aprendizaje. Los estudiantes autocompasivos presentan menor

reactividad emocional ante las evaluaciones y mayor motivacion intrinseca.

Intervenciones basadas en autocompasion, como el programa “Mindful Self-
Compassion” (MSC), han mostrado mejoras significativas en estrés, rumiacion y
autocritica tanto en docentes como en estudiantes (Neff & Germer, 2019). En el &mbito
escolar, estas intervenciones producen mayor calma emocional, mejor convivencia y una

percepcion mas positiva de la experiencia académica.

Desde una perspectiva neurobioldgica, estudios de resonancia magnética funcional han
evidenciado que la autocompasion activa circuitos cerebrales vinculados al cuidado y la
afiliacion, reduciendo la actividad en zonas asociadas al autocritico interno y al sistema

de amenaza (Labutina et al., 2023). Esto respalda su naturaleza reguladora y protectora.

En contextos latinoamericanos, investigaciones recientes han documentado que la
autocompasion en docentes predice menor desgaste emocional y mayor resiliencia frente
a adversidades contextuales, especialmente en escuelas de alta vulnerabilidad

socioeducativa (Inwood & Ferrari, 2018).

En conjunto, la evidencia muestra que la autocompasién es una competencia clave para
sostener el bienestar emocional, la regulacion y la resiliencia tanto en docentes como en

estudiantes.
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Recomendaciones practicas

1. Tratar internamente el error propio con la misma amabilidad que se tendria con
un estudiante en la misma situacion.

2. Reemplazar el didlogo interno autocritico por preguntas compasivas (“;Qué
necesito ahora para estar mejor?”).

3. Practicar pausas breves de autocompasion durante la jornada (“Esto es dificil, pero
puedo acompafiarme en esto”).

4. Reconocer que la dificultad es parte natural del trabajo docente y no un fracaso
personal.

5. Evitar comparaciones con colegas; enfocarse en el propio progreso.

6. Modelar autocompasion frente a estudiantes (“Me equivoqué, y eso también es

parte de aprender”).
Actividad practica: “Tratarme como trataria a un estudiante”

Objetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de identificar el didlogo interno

autocritico y transformarlo en un didlogo de autocompasion.
Materiales a utilizar: Tarjetas con frases autocriticas comunes, hojas de registro, lapices.

Fases de la actividad:

Explorar a) a) Introduccion de la actividad: El docente explica que todos
_ tenemos un “dialogo interno” que puede ser duro, injusto o poco
(10minutos) realista. La autocompasién consiste en hablarse como se hablaria a
un ser querido que esta sufriendo.
b) Planteamos el siguiente desafio: Se comparte la siguiente frase
con los estudiantes “La terribilitis es la tendencia a calificar de
'terribles' las cosas que no lo son” (Santandreu, 2011). Se pregunta
¢Qué significa es frase? Se recogen las respuestas de los estudiantes
y se registran en la pizarra. Se menciona que se retomard la

respuesta de esta pregunta al cierre de la actividad.
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Experimentar Instrucciones
_ c) Identificacion del didlogo autocritico (10minutos):

(25 minuitos) Cada estudiante recibe una tarjeta con una frase autocritica
frecuente del &mbito escolar (ej.: “No sirvo para esto”, “Siempre
fallo”, “Todos me juzgan”). Debe escribir:

> ¢En qué situacion me digo esto?

> ¢Qué emocion aparece?

> ¢Qué necesidad podria haber detras?

d) Reformulacién compasiva (10 minutos):
En parejas, deben transformar la frase autocritica en una version
compasiva:
» ¢Qué diria si esta frase la dijera un estudiante a quien
aprecio?
» ¢ Qué palabras de apoyo serian mas ajustadas?
» (Qué parte de la experiencia podria normalizar (“esto le
pasa a todos”)?

» Luego comparten sus reformulaciones.

e) Compartir reflexiones (5 minutos):

Discusion grupal:
> ¢Qué cambio al transformar la autocritica en compasion?
> ¢Qué sensacion apareci6 al escucharse con mas

amabilidad?

> ¢ Qué frases compasivas resultaron mas potentes?

Exponer f) Cierre: Discusion y reflexién:
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Se abre el espacio al didlogo para responder: ¢ Qué puedo hacer para

10 minutos . . - . , .
( ) integrar la autocompasion en mi dia a dia? ¢(Como influye la

autocompasion en mi bienestar docente o estudiantil?

Se remota la pregunta inicial: ;Qué significa? “La terribilitis es la
tendencia a calificar de 'terribles' las cosas que no lo son”
(Santandreu, 2011). Se anima a los estudiantes a reflexionar
respecto a la forma de hablarnos frente a situaciones rutinarias o
simples contratiempos, y como precisamente con nuestra voz
interior las vamos transformando en desagracias. Se enfatiza la

importancia de mantener un dialogo interno sano y constructivo.
Recurso 1:
“Rueda del autocuidado compasivo”.

Una rueda dividida en seis secciones, cada una representando una forma de practicar

autocompasion en momentos de estrés:
1. Respiracion compasiva
Pausa breve con respiracidn consciente repitiendo internamente:
“Esto es dificil... pero estoy aqui para acompafiarme.”
2. Normalizacién
Recordar: “No soy el Gnico, esto les pasa a todos.”
3. Lenguaje amable
Frases como:
“Estoy haciendo lo mejor que puedo con lo que tengo.”
4. Cuidado corporal breve
Un estiramiento, beber agua, caminar 1 minuto.
5. Perspectiva amplia

Preguntar: “; Importara esto mafiana o en una semana?”
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6. Accion compasiva

Plan pequeiio para cuidarse: “Hoy voy a descansar 15 minutos sin culpa.”
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COMPETENCIA 6: GESTION DEL ESTRES

Respuestas fisiologicas y afrontamiento ante demandas excesivas

Aspectos tedricos de la variable

La gestion del estrés se refiere a la capacidad de identificar, comprender y regular las
respuestas fisioldgicas, cognitivas y emocionales que emergen frente a demandas
percibidas como excesivas, amenazantes o incontrolables (Lazarus & Folkman, 1984). El
estrés es una respuesta adaptativa del organismo que, en niveles moderados y temporales,
moviliza recursos para enfrentar desafios. Sin embargo, cuando es crénico o intenso,

deteriora el bienestar, el rendimiento y la salud mental.

Modelos transaccionales del estrés sostienen que la experiencia estresante depende tanto
de las demandas externas como de la interpretacion interna que la persona realiza sobre
su capacidad para afrontarlas. Este proceso implica evaluaciones primarias (¢;es
amenazante?) y secundarias (¢ tengo recursos para manejarlo?) que determinan el nivel de
activacion emocional. Desde esta perspectiva, gestionar el estrés significa modificar la
valoracidn, los habitos de afrontamiento o las condiciones ambientales.

Existen dos grandes grupos de estrategias:

1. Afrontamiento centrado en el problema: buscar soluciones, planificar, pedir
apoyo, reorganizar tareas.
2. Afrontamiento centrado en la emocion: regular la respuesta emocional mediante

respiracion, mindfulness, reinterpretacion cognitiva o autocompasion.

Modelos neurobiol6gicos muestran que el estrés activa el eje hipotalamo-hipofisis—
adrenal (HPA), liberando cortisol y generando cambios en atencidén, memoria y toma de
decisiones (McEwen, 2007). La gestion del estrés implica amortiguar esta activacion

mediante practicas que restauren el equilibrio fisioldgico.

En contextos educativos, la gestion del estrés es crucial para docentes y estudiantes. El

estrés docente se asocia a burnout, menor sensibilidad pedagogica, mayor reactividad
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emocional y peores relaciones con estudiantes (Skaalvik & Skaalvik, 2018). En el

alumnado, el estrés afecta el aprendizaje, la memoria de trabajo y el clima de aula.

Gestionar el estrés no significa evitar todas las demandas, sino desarrollar recursos

internos y externos para responder de manera mas regulada, flexible y saludable.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

Diversos estudios han mostrado que entrenar estrategias de gestion del estrés mejora el
bienestar y el rendimiento en contextos educativos. Intervenciones basadas en
mindfulness, respiracién diafragmatica y regulacién cognitiva han reducido la
sintomatologia de agotamiento emocional, ansiedad y despersonalizacion en docentes
(Roeser et al., 2013).

En estudiantes, la gestion del estrés se vincula con mejor desempefio académico, mayor
motivacion intrinseca y menor probabilidad de reactividad emocional ante evaluaciones
o conflictos (Pascoe et al., 2020). Ademas, programas escolares centrados en habilidades
socioemocionales han mostrado efectos robustos en la reduccion de estrés, especialmente

en adolescentes (Taylor et al., 2017).

Estudios experimentales han demostrado que la reinterpretacion cognitiva reduce
marcadamente la activacion del sistema de amenaza y mejora la capacidad de resolucion
de problemas bajo presion (Troy et al., 2010). Igualmente, investigaciones
neurofisiolégicas muestran que la respiracion lenta y la atencién plena disminuyen los
niveles de cortisol y aumentan la coherencia cardiaca, favoreciendo un estado de calma

regulada (Brown et al., 2013).

En docentes, la gestion efectiva del estrés predice mayor calidad emocional en el aula,
mas paciencia ante conductas desafiantes y una mayor disposicion al trabajo colaborativo
(Jennings & Greenberg, 2009). Ademas, estudios latinoamericanos han documentado que
programas breves de regulacién del estrés docente aumentan la resiliencia y reducen
sintomas de agotamiento, incluso en contextos de alta vulnerabilidad socioeducativa
(Retamozo, 2024).

En el contexto chileno, investigacion reciente con profesorado de educacion primaria ha
demostrado que las competencias socioemocionales, en particular la gestion cognitiva de

la emocion, constituyen un predictor significativo de la resiliencia cotidiana docente.
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Estos hallazgos refuerzan la idea de que fortalecer los recursos emocionales del
profesorado no solo contribuye a reducir el impacto del estrés laboral, sino que también
favorece la capacidad de sobreponerse a las adversidades propias del entorno escolar,
especialmente en contextos donde el clima de aula adverso actia como un factor de

presion sostenida (Jara-Coatt et al., 2026).

En conjunto, la evidencia sefiala que la gestion del estrés es una competencia clave para

la salud mental, la convivencia educativa y la calidad de la ensefianza.
Recomendaciones practicas

1. Incorporar pausas breves de respiracion regulada entre actividades intensas.

2. Detectar sefiales tempranas de estrés (tension muscular, irritabilidad, aceleracion).

3. Planificar tareas priorizando lo esencial y delegando cuando sea posible.

4. Practicar reinterpretacion cognitiva ante situaciones desbordantes (“esto es dificil,
pero manejable”).

5. Construir redes de apoyo emocional entre colegas.

6. Evitar la autoexigencia extrema; practicar autocompasién como amortiguador

emocional.
Actividad practica: “Desactivar el sistema de amenaza”

Obijetivo de la actividad: Identificar sefiales personales de estrés y aplicar estrategias

concretas de regulacion fisioldgica y cognitiva.

Materiales a utilizar: Grabacién breve de respiracion guiada, tarjetas con sefiales de

estrés, hojas de registro.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad: EIl docente explica que el estrés
activa el “sistema de amenaza” y que la regulacién comienza

(10minutos) identificando sefiales internas antes de que escalen. Se enfatiza que

gestionar el estrés es un proceso preventivo, no reactivo.

b) Planteamos el siguiente desafio: Se solicita a los estudiantes

que se hagan la siguiente pregunta ¢Donde escondo el mi estrés?
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Experimentar

(25 minutos)

Exponer

toman nota y registran sus respuestas. se les menciona que se

retomara la pregunta la final de la actividad.

Instrucciones
c) ldentificacion de sefiales personales (10minutos):
Cada estudiante recibe tarjetas con ejemplos de sefiales (mentales,
emocionales y fisicas). Debe seleccionar las que le representan y
registrar:

> ¢Qué sefales aparecen primero?

> ¢En qué situaciones son més frecuentes?

» ¢ COmo sé que estoy cerca de mi limite?

d) Préactica de regulacion dual (10 minutos):

La actividad integra dos componentes:

Regulacion fisioldgica: 2 minutos de respiracion lenta (4-6 ciclos
por minuto) o respiracion 4-2-6.

Obijetivo: disminuir activacion simpaética.

Regulacion cognitiva: Elegir un pensamiento estresante y
reformularlo:

“No tengo control — Puedo manejarlo paso a paso.”

“Es demasiado — Puedo pedir apoyo.”

“Voy a fallar — Estoy aprendiendo.”

Luego socializan en parejas las reformulaciones mas (tiles.

e) Compartir reflexiones (5 minutos):
Conversacion guiada:
> ¢Qué sefal corporal fue mas evidente?
> ¢ Qué estrategia regulé mas rapido mi estado?
> ¢Qué reformulacién cognitiva ayudo a bajar la sensacion

de amenaza?

f) Cierre: Discusion y reflexion:
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Se abre el espacio al didlogo para responder: ;Qué puedo integrar

(20 minutos) o . . . )
mafiana en mi rutina para gestionar mejor el estrés?

¢Qué apoyo necesito y a quién puedo pedirselo?

Se retoma la pregunta ¢Donde escondo mi estrés? Se solicita a los
estudiantes que compartan sus respuestas y las completen de
acuerdo a lo que aprendieron hoy. Se enfatiza la idea de las
respuestas fisicas y cognitivas a la hora de enfrentar el estrés y la
importancia de la basqueda de técnica y formas de abordarlo.

Recurso 1:

“Kit personal de regulacion rapida”.

Un kit breve que cada docente o estudiante puede construir, contiene:
1. Frase ancla

Una frase breve para recordarse calma:

- “Unpasoalavez.”

- “Esto pasard.”

- “Hago lo mejor que puedo.”

2. Técnica de respiracion rapida

- Tarjeta con indicacién: Inhala 4 — Pausa 2 — Exhala 6.
3. Anclaje sensorial

- Pequefio objeto tactil (gomita, piedra lisa, clip), para reconectar con el cuerpo.
4. Lista de microacciones

- Tres acciones de menos de 60 segundos:

- Estirar hombros

- Beber agua

- Mirar un punto fijo por 10 segundos

5. Recordatorio de autocompasién
Una frase personal:

“Hablarme como le hablaria a un estudiante.”
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Este “mini-kit” puede mantenerse en el escritorio, bolsillo o mochila para regular en

momentos de alta demanda.
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COMPETENCIA 7: CONCIENCIA EMOCIONAL
INTERPERSONAL

Identificacién de sefiales emocionales en otros

Aspectos tedricos de la variable

La conciencia emocional interpersonal se refiere a la capacidad de identificar,
comprender y responder de manera adecuada a las emociones de otras personas en
contextos de interaccion social (Bisquerra, 2003). Esta competencia implica reconocer
las sefiales emocionales —verbales, paralinguisticas y no verbales— presentes en la
conducta de los demas, asi como interpretar su significado y ajustar la propia respuesta
emocional y conductual en funcion del estado emocional del otro (Garcia et al., 2003).
En el dmbito educativo, esta habilidad cobra especial relevancia, ya que permite a
docentes y estudiantes desenvolverse en relaciones sociales mas empaticas, respetuosas

y colaborativas.

Un modelo clasico que fundamenta esta competencia es la inteligencia emocional
interpersonal descrita por Peter Salovey y John Mayer (1990), que forma parte del
componente de atencién emocional al otro dentro del procesamiento emocional. Segun
este enfoque, la conciencia emocional interpersonal requiere la habilidad para percibir
con precision las emociones ajenas y comprender los matices implicitos en la
comunicacion emocional. De manera complementaria, el modelo de Goleman (1995)
sitla esta competencia dentro del dominio de las habilidades sociales, entendiendo la
empatia como la base para reconocer los estados internos de los demas y predecir su

comportamiento.

La conciencia emocional interpersonal permite interpretar adecuadamente las
motivaciones y necesidades emocionales de quienes nos rodean, lo que facilita una
interaccion social méas efectiva y la prevencion de conflictos. A traves de esta
competencia, las personas pueden ajustar su comunicacién verbal y no verbal, moderar

reacciones impulsivas y ofrecer respuestas emocionalmente alineadas con las necesidades
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del contexto (Kotsou et al., 2018). En el ambito escolar, esta habilidad favorece el
establecimiento de vinculos positivos, el clima de aula y la convivencia educativa,

aspectos fundamentales para el aprendizaje socioemocional de los estudiantes.

Asimismo, investigaciones recientes sugieren que la conciencia de las emociones de los
otros contribuye a la cooperacion, la prosocialidad y la regulacion emocional conjunta,
especialmente en escenarios que requieren trabajo colaborativo o resolucion de problemas
(Zaki, 2020). Desde esta perspectiva, la competencia se entiende como una habilidad
dindmica que no solo implica percepcién emocional, sino también la capacidad de

interpretar la perspectiva del otro y conectar con sus experiencias emocionales.

En sintesis, la conciencia emocional interpersonal constituye una competencia esencial
para la interaccion humana eficaz. Su desarrollo en contextos escolares potencia la
empatia, el respeto mutuo y las relaciones saludables, generando entornos mas seguros y

propicios para el aprendizaje.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La investigacion empirica ha mostrado que la conciencia emocional interpersonal
representa un factor clave en la calidad de las relaciones docentes—estudiantes, en la
convivencia escolar y en el clima socioemocional de los establecimientos educativos.
Estudios recientes evidencian que los docentes con mayor capacidad para identificar y
comprender las emociones ajenas tienden a generar ambientes de aula mas seguros,
colaborativos y emocionalmente estables (Jennings & Greenberg, 2009). Este tipo de
docentes muestra mayor sensibilidad a las sefiales de malestar estudiantil y responde de

manera mas ajustada ante conflictos o comportamientos desafiantes.

Una linea de investigacion destaca que la capacidad del profesorado para reconocer las
emociones de sus estudiantes se asocia con una disminucién de conductas disruptivas y
una mejora en el ajuste escolar, especialmente en cursos con alto indice de vulnerabilidad
social (Valenzuela-Santoyo & Portillo-Pefiuelas, 2018). Esto sugiere que la conciencia
emocional interpersonal incide directamente en la prevencion y manejo temprano de

tensiones en el aula.

Estudios en docentes de secundaria muestran que quienes poseen mayor empatia y

habilidades de interpretacion emocional presentan también mayores niveles de
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autoeficacia y un mejor manejo de situaciones complejas, favoreciendo la autorregulacion
emocional y la toma de decisiones pedagogicas (Yela-Pantoja et al., 2025). Asimismo,
estas habilidades promueven relaciones méas respetuosas entre estudiantes, fortaleciendo

la cohesidn grupal y el sentido de pertenencia.

Otrainvestigacion reciente sefiala que la capacidad para percibir y comprender emociones
ajenas actia como un protector emocional del profesorado, ya que facilita el
reconocimiento temprano de tensiones relacionales y permite ajustar practicas de
comunicacion antes de que los conflictos escalen (Andrade et al., 2025). En consecuencia,
la conciencia emocional interpersonal contribuye al bienestar docente, reduciendo el

agotamiento emocional y favoreciendo ambientes laborales més saludables.

Finalmente, estudios realizados en comunidades escolares latinoamericanas muestran que
la empatia docente predice positivamente la participacion estudiantil, la percepcion de
apoyo emocional del profesor y la calidad de las interacciones socioemocionales dentro
del aula (Hernandez et al., 2022). Estos hallazgos refuerzan la importancia de fortalecer
esta competencia en politicas formativas y programas de desarrollo profesional docente,
especialmente en contextos donde las dinamicas emocionales inciden fuertemente en los

procesos de ensefianza y aprendizaje.
Recomendaciones practicas

1. Observe sistematicamente las expresiones faciales, el tono de voz y la postura
corporal de los estudiantes para identificar sefiales tempranas de malestar o
desregulacién emocional.

2. Utilice preguntas abiertas y neutrales (“;Como te estas sintiendo respecto a...?”)
para fomentar conversaciones que permitan comprender el estado emocional del
estudiante.

3. Antes de intervenir en un conflicto, identifique la emocidn predominante en cada
estudiante involucrado y valide su experiencia (“Puedo ver que esto te frustrd”).

4. Practique respuestas empaticas breves y directas, que reconozcan la emocion del
otro sin juzgar ni minimizar.

5. Establezca rutinas de revision emocional grupal breves (por ejemplo, un
termometro emocional) que permitan conocer el clima afectivo del curso al inicio

de la clase.
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6. Busque retroalimentacion sobre como es percibido emocionalmente por sus

estudiantes y reflexione sobre posibles ajustes comunicativos.
Actividad practica: “Lectura emocional entre pares”

Obijetivo de la actividad: Fortalecer la capacidad de reconocer e interpretar emociones en

otras personas mediante la observacion y el analisis colaborativo.

Materiales a utilizar: Tarjetas con fotografias de expresiones emocionales, cuaderno o

ficha de registro, lapices.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad: EI docente explica que
trabajaran la habilidad de interpretar emociones ajenas observando

(5 minutos) o . . _
sefiales expresivas y contextuales. Se enfatiza que el objetivo no es

adivinar, sino interpretar y justificar la lectura emocional.

b) Planteamos el siguiente desafio: ¢Qué siente la Mona Lisa?

Mostramos una imagen de la Mona Lisa. Escuchamos las

respuestas de los estudiantes y consignamos sus ideas en la pizarra.

Mencionamos que resolveremos el desafio al final de la actividad.

Experimentar Instrucciones
_ c)Analisis individual (10 minutos)

(30 minutos) » Cada estudiante recibe una tarjeta con una fotografia
emocional (alegria, verglienza, frustracién, ansiedad,
enojo, sorpresa, etc.).

> Debe registrar: Qué emocion identifica / Qué sefiales
observo para llegar a esa conclusion (mirada, cejas, boca,
postura, manos)

» Debe registrar: Qué podria estar sintiendo la persona y

por qué.

d) Discusion en duplas (10 minutos):
» Cada estudiante debe compartir con un compafiero la
interpretacion realizada.
» Cada dupla debe consensuar una lectura emocional

conjunta y justificarla con elementos observables.
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Reflexion colectiva (10 minutos):
El docente lee algunas tarjetas y facilita la reflexion con
preguntas como:
» ¢ Qué sefales ayudaron més a reconocer la emocion?
» ¢Qué tan diferentes fueron las interpretaciones entre
comparieros?
» ¢Cbémo cambia la lectura emocional cuando

consideramos el contexto?

Exponer Cierre: Discusion y reflexion:

Retomar el desafio inicial: ;Qué siente la Mona Lisa? Se enfatiza

(20 minutos)

la idea del contexto visual o el &ngulo de los ojos de la Mona Lisa,

el cerebro es capaz de leer o interpretar de formas totalmente

opuestas las expresiones faciales de esta imagen (Liaci et al, 2017).

El grupo comparte cdmo la interpretacion de las expresiones

faciales ayuda a la lectura emocional, y coémo esto puede ayudar a

mejorar la comunicacion cotidiana y convivencia escolar.
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Recurso 1:

Ficha “Interpretando emociones ajenas”

Emocion Sefiales ¢ Qué podria ¢ Qué Mi respuesta
Identificada: | Observadas (no | estar sintiendo | necesitariaen | empatica seria:
verbal, facial, esta persona? | esta situacion?

corporal):
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COMPETENCIA 8: EMPATIA

Comprension y resonancia con los estados cognitivos y afectivos ajenos

Aspectos tedricos de la variable

La empatia se define como la capacidad de comprender y resonar con los estados
emocionales, cognitivos y situacionales de otras personas, distinguiendo entre empatia
cognitiva (comprender la perspectiva ajena) y empatia afectiva (sentir con el otro sin
fusionarse emocionalmente) (Davis, 1983). Esta competencia es fundamental en los
contextos educativos, donde las interacciones emocionales entre docentes y estudiantes
influyen directamente en la convivencia, la motivacion y el aprendizaje. La empatia no
implica estar de acuerdo con el otro, sino reconocer y validar su experiencia, manteniendo

una distancia emocional que permita actuar de manera responsable y profesional.

Desde el modelo clasico de Hoffman (2000), la empatia se conceptualiza como un
proceso evolutivo que permite responder adecuadamente al malestar ajeno mediante
mecanismos como la imitacion emocional, la toma de perspectiva y la regulacion del
contagio afectivo. En el ambito socioeducativo, este modelo subraya la importancia de
que el adulto pueda comprender la emocion del otro sin quedar sobrepasado por ella, lo

que permite intervenir con sensibilidad y claridad.

Modelos contemporaneos, como el enfoque de Zaki (2020), proponen que la empatia es

un proceso dinamico que integra:

1. la percepcion emocional,
2. latoma de perspectiva, y

3. lamotivacion empatica.

Este enfoque destaca que la empatia puede modularse segun las metas, el contexto y la
disposicion del observador, lo que la convierte en una competencia susceptible de

entrenamiento y practica sistematica.
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En la practica docente, la empatia facilita la comprension de las necesidades emocionales
y académicas del estudiantado, favoreciendo ambientes inclusivos y relaciones de apoyo
que inciden directamente en la participacién y el bienestar escolar. Los docentes
empaticos tienden a reconocer sefiales tempranas de estrés o frustracion en los
estudiantes, respondiendo con estrategias mas flexibles, respetuosas y ajustadas a su
realidad. Asimismo, la empatia contribuye a prevenir conflictos, promover la

comunicacion abierta y fortalecer la percepcion de justicia en la sala de clases.

En sintesis, la empatia constituye un pilar de la competencia emocional interpersonal y
se relaciona estrechamente con el aprendizaje profundo, la convivencia y la eficacia
docente. Su desarrollo requiere habilidades cognitivas, emocionales y conductuales, asi

como un ejercicio deliberado de escucha, observacion y toma de perspectiva.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia cientifica demuestra que la empatia docente tiene efectos significativos
sobre el aprendizaje, el comportamiento y el bienestar emocional de los estudiantes.
Investigaciones internacionales han mostrado que cuando los estudiantes perciben a sus
docentes como empaticos, aumenta su motivacion académica, compromiso escolar y
disposicion al aprendizaje (Cornelius-White, 2007). Esto se debe a que la empatia
contribuye a un clima emocional seguro, donde los estudiantes se sienten escuchados,

valorados y comprendidos.

Estudios mas recientes en educacion secundaria indican que la empatia docente reduce la
aparicion de conductas disruptivas, mejora la autorregulacion estudiantil y facilita
estrategias de resolucion de conflictos basadas en el didlogo y la comprension mutua
(Sabol & Pianta, 2012). Asimismo, la empatia se asocia con précticas pedagogicas mas
inclusivas, particularmente en contextos de diversidad cultural, donde la toma de
perspectiva favorece la respuesta a las necesidades de estudiantes con experiencias

socioculturales diversas (Warren, 2018).

A nivel docente, investigaciones han demostrado que la empatia protege contra el
desgaste emocional y el agotamiento derivado de las demandas del trabajo escolar. Existe
evidencia que los docentes que practican empatia cognitiva presentan menor riesgo de
burnout y mayor satisfaccion laboral al comprender los comportamientos estudiantiles

desde un marco explicativo mas amplio y menos personalizante (Zang & Chen, 2022).
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Evidencia latinoamericana sefiala que cuando los docentes desarrollan empatia mediante
programas de formacion socioemocional, se observa una mejora significativa en la
convivencia escolar, la confianza entre pares y el clima afectivo del aula (Marchant et al.,
2016). Esta mejora no solo se refleja en las relaciones profesor—estudiante, sino también
entre docentes, fortaleciendo el trabajo colaborativo y la cohesién de los equipos

pedagdgicos.

Investigaciones neuropsicoldgicas han demostrado que la empatia puede entrenarse, dado
que activa redes cerebrales vinculadas a la percepcion emocional, la mentalizacion y la
regulacion afectiva (Zopfs et al., 2023). Esto respalda la pertinencia de incluir formacion

en empatia dentro del desarrollo profesional docente.
Recomendaciones practicas

1. Practique la escucha activa evitando interrumpir, completar frases o juzgar
prematuramente.

2. Utilice frases de validaciéon emocional como “entiendo que esto te hizo sentir...”
o “puedo ver por qué esto te afectd”.

3. Pregunte por la perspectiva del estudiante (“;como lo viviste t0?”) antes de
entregar una solucion.

4. Observe sefiales no verbales (postura, contacto visual, respiracién) para
comprender mejor el estado emocional del interlocutor.

5. Regule su propia emocién antes de empatizar, para evitar caer en contagio
emocional o reactividad.

6. Modele el uso de toma de perspectiva durante conflictos y debates en clase.
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Actividad practica: “Cambiando de perspectiva”

Objetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de tomar la perspectiva del otro ante

situaciones de conflicto escolar, fortaleciendo la empatia cognitiva.

Materiales a utilizar: Tarjetas con roles (docente, estudiante, apoderado, compariero),

breves descripciones de situaciones escolares, lapices y hojas para anotaciones.

Fases de la actividad:

Explorar

(10minutos)

Experimentar

(25 minutos)

a)

b)

d)

Introduccién de la actividad: El docente explica que trabajaran
la habilidad de ver la situacion desde los ojos del otro, lo cual
permite comprender mejor sus emociones y necesidades sin juzgar
anticipadamente. Se aclara que el objetivo no es justificar
conductas, sino comprender la perspectiva emocional ajena.

Planteamos el siguiente desafio: Pensemos en un conflicto o
discusion que tuvimos recientemente, se pide a algunos estudiantes
que relaten las situaciones. Luego se establece la siguiente pregunta
¢Quién resulto airoso después del conflicto: el que gritd su verdad,
¢0 el que tuvo la capacidad cognitiva de entender la verdad del

otro? Discuten y reflexionan.

Instrucciones
Identificacion de la perspectiva inicial (10minutos):
Cada estudiante recibe una tarjeta con una situacién breve (ej.: un
compafiero responde de manera irénica, un apoderado acusa
injustamente, un docente llama la atencién frente al curso). Debe
anotar:
» ¢Como interpreto esta situacion desde mi posicion actual?
> ¢Qué emocion me genera?

> ¢ Qué supongo que la otra persona siente o piensa?
Cambio guiado de perspectiva (10 minutos):

En duplas, intercambian roles utilizando tarjetas de rol. Deben

responder:
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Exponer

(20 minutos)

YV V V VY

¢Como se veria esta situacién desde la perspectiva del
otro?

¢Qué emocidn podria estar experimentando esa persona?
¢Qué razones podrian explicar su comportamiento?

¢Qué necesidades emocionales podrian estar detras?

Se enfatiza la importancia de considerar la emocién, la

intencion y el contexto.

e) Compartir reflexiones (5 minutos):

Se solicita a los estudiantes que respondan y cometen las siguientes

pregunta:

>
>
>
>

f) Cierre:

¢Qué cambid al ver la situacion desde otra perspectiva?

¢ Qué interpretaciones iniciales resultaron ser incompletas?
¢ Qué nuevas posibilidades de resolucién aparecieron?

Se resaltan ejemplos en los que la empatia permitié
desescalar el conflicto o comprender mejor las

motivaciones ajenas.

Discusién y reflexion:

Se abre el espacio al didlogo para responder: ;Qué elementos

facilitan ponerse en el lugar del otro? ¢Por qué la empatia reduce

conflictos y mejora la convivencia? ;Qué podria aplicar desde hoy

en mis relaciones cotidianas?
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Recurso 1:

“Los tres niveles de la empatia”. Presentar en pliego mural, tarjeta o diapositiva.

Nivel

Descripcion

Ejemplos de uso

Acciones sugeridas

Nivel 1:
béasica (Percibo)

Empatia

Identifico la emocion
del otro a partir de

sefiales visibles.

“Veo que te
tensaste”, “Noto que

estas molesto”.

Describir la sefal

observada sin juicio.

Nivel 2: Empatia | Comprendo la | “Puedo entender por | Hacer preguntas
cognitiva situacion desde la | qué te frustré que...”. | abiertas; escuchar sin
(Comprendo) perspectiva del otro. interrumpir.

Nivel 3: Empatia | Ofrezco una | “;Qué necesitas | Validar, acompafiar y

activa (Respondo)

respuesta ajustada a
la emocion y

necesidad ajena.

ahora?”, “Estoy aqui

para ayudarte”.

co-construir una

solucion.
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COMPETENCIA 9: COMUNICACION ASERTIVA

Expresién clara y respetuosa de necesidades y limites

Aspectos tedricos de la variable

La comunicacion asertiva se entiende como la capacidad de expresar pensamientos,
emociones, necesidades y limites de manera clara, directa y respetuosa, sin vulnerar los
derechos de otras personas ni relegar los propios (Alberti & Emmons, 2008). Esta
competencia se ubica en un punto intermedio entre los estilos comunicacionales pasivo y
agresivo, permitiendo una interaccion equilibrada que favorece la cooperacion, la
resolucion de conflictos y la construccion de relaciones interpersonales saludables. En el
contexto escolar, la comunicacion asertiva representa una herramienta fundamental para
docentes y estudiantes, ya que facilita la expresion emocional, la negociacion de acuerdos

y el manejo de situaciones desafiantes de manera constructiva.

Uno de los modelos clasicos para comprender esta competencia proviene de la psicologia
cognitivo—conductual, donde la asertividad se conceptualiza como un conjunto de
habilidades entrenables que incluyen la expresién emocional apropiada, el uso del
lenguaje corporal coherente, la defensa de los derechos personales y la capacidad para
realizar y recibir criticas de manera respetuosa (Lange & Jakubowski, 1976). Este
enfoque sostiene que la comunicacion asertiva se aprende mediante la préctica deliberada
y la retroalimentacion, convirtiéndola en una habilidad clave para la convivencia y el

bienestar emocional.

Modelos méas contemporaneos han resaltado la relacion entre comunicacion asertiva y
competencias socioemocionales, destacando como la regulacion emocional y la empatia
influyen en la forma en que las personas expresan lo que sienten o piensan (Calandri et
al., 2025). Desde esta perspectiva, la asertividad no solo implica el contenido verbal del
mensaje, sino también la capacidad de modular el tono emocional, comprender la
perspectiva del otro y ajustar la interaccion segun el contexto y la relacion entre los

interlocutores.
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En el ambito docente, la comunicacion asertiva es esencial para establecer limites claros,
brindar retroalimentacion constructiva, gestionar conflictos y reforzar expectativas
academicas y conductuales. Los docentes que utilizan un estilo asertivo generan
ambientes mas estructurados, seguros y predecibles, donde los estudiantes perciben
justicia, claridad y respeto. Esto incide positivamente en la convivencia escolar y en la

percepcion de autoeficacia del profesorado.

La comunicacion asertiva constituye una competencia indispensable para la interaccion
educativa efectiva, ya que combina claridad, firmeza, empatia y autorregulacion

emocional, contribuyendo al bienestar y al aprendizaje profundo.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia cientifica respalda el rol central de la comunicacion asertiva en la practica
docente. Diversos estudios han demostrado que los docentes con altos niveles de
asertividad logran establecer limites conductuales de manera clara, reduciendo la
aparicion de conflictos y mejorando la gestion del aula (Samadi et al., 2023). La
asertividad favorece ademas relaciones més fluidas y respetuosas con estudiantes, colegas

y apoderados, aumentando la percepcion de competencia profesional.

Investigaciones recientes sefialan que los docentes asertivos presentan menor desgaste
emocional y una mayor capacidad para enfrentar situaciones de tensién, ya que la claridad
comunicacional disminuye la incertidumbre y la percepcion de amenaza en situaciones
conflictivas (Samadi et al., 2023). Estos docentes también demuestran mayor autoeficacia
al brindar instrucciones, solicitar cambios de conducta y manejar comportamientos

desafiantes en el aula.

Otra linea de investigacion ha destacado el rol de la comunicacién asertiva en el
fortalecimiento de la relacion profesor—estudiante. Cuando los docentes comunican
claramente sus expectativas y normas, los estudiantes presentan un mejor ajuste
emocional y académico, especialmente en contextos de alta vulnerabilidad (Gage et al.,
2017). Ademas, la retroalimentacion asertiva promueve la motivacion intrinseca al
centrarse en la conducta observable y no en la persona, facilitando la internalizacion de

metas académicas.
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Estudios contemporaneos en educacion superior y secundaria también han mostrado que
la comunicacion asertiva se asocia con climas de aula més positivos, mayor cohesion
grupal y una disminucion significativa de la agresion relacional entre estudiantes (Bernal-
Alava et al., 2022). Esto sugiere que el estilo comunicacional del docente modela formas
de interaccion entre pares, constituyéndose en un mecanismo preventivo para la

convivencia escolar.

Finalmente, investigaciones latinoamericanas recientes han evidenciado que programas
de entrenamiento en comunicacion asertiva mejoran la satisfaccion laboral docente,
fortalecen el trabajo colaborativo y generan un mayor sentido de comunidad educativa
(Aguilar-Valdés et al., 2024). En conjunto, estas investigaciones muestran que la
comunicacion asertiva no es solo una habilidad interpersonal, sino un recurso pedagdgico

estratégico que impacta el aprendizaje y el bienestar escolar.
Recomendaciones practicas

1. Expresar emociones y necesidades utilizando mensajes en primera persona (“Me
preocupa que...”, “Necesito que...”).

2. Mantener contacto visual y postura abierta para acompariar el mensaje verbal con
coherencia corporal.

3. Establecer limites claros y especificos, evitando generalizaciones (“En esta
actividad necesitamos silencio para avanzar...”).

4. Practicar la escucha activa antes de responder, especialmente durante
desacuerdos.

5. Evitar etiquetas o juicios personales; describir conductas observables (“Hoy
interrumpiste tres veces...”).

6. Mantener un tono calmado y firme, incluso cuando se entregan mensajes dificiles.
Actividad practica: “Decirlo con claridad y respeto”

Obijetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de expresar necesidades, limites y
emociones de manera clara, directa y respetuosa utilizando principios de comunicacion

asertiva.
Materiales a utilizar: Tarjetas con situaciones de aula, hojas para escribir, marcadores.

Fases de la actividad:
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Explorar

(10minutos)

Experimentar

(25 minutos)

a)

b)

d)

Introduccidn de la actividad: EIl docente explica que aprenderan
a transformar mensajes poco claros, pasivos 0 agresivos en
mensajes asertivos que expresen necesidades sin vulnerar las del
otro. Se remarcan los tres componentes clave: claridad, respeto y
regulacién emocional.

Planteamos el siguiente desafio: Respondan las siguientes
preguntas ;Siempre suelo decir “si a todo? ¢siempre espero que las
personas adivinen lo que me pasa? ¢Siempre digo lo que me pasa o
necesito de manera directa? Se discute la relevancia de comunicar

y poner limites con claridad y respeto.

Instrucciones
Identificacion del estilo comunicativo inicial (10minutos):
Cada estudiante recibe una situacion breve (por ejemplo: un
estudiante interrumpe, un colega critica, un apoderado exige algo
inapropiado). Debe anotar:

» ¢Qué diria espontaneamente?

» ¢Ese mensaje es pasivo, agresivo o asertivo?

» ¢Qué emocidn esta detras del mensaje?

Reformulacion asertiva (10 minutos):
En parejas, los estudiantes transforman el mensaje en una version
asertiva respondiendo:

» ¢Como lo digo en primera persona?}

> ¢Qué conducta especifica quiero sefialar?

> ¢ Qué necesito que ocurra?

» ¢Como cierro el mensaje con una invitacion al acuerdo?
Se enfatiza que la asertividad combina firmeza + respeto + claridad

emocional.

Compartir reflexiones (5 minutos):
El grupo discute ejemplos:
> ¢Qué transformaciones fueron més significativas?
» ¢Como cambié la emocion al expresar el mensaje de

manera asertiva?
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» ¢ Qué diferencias hubo en el impacto del mensaje?

Exponer f) Cierre: Discusion y reflexion:

- Se abre el espacio al didlogo para responder: ;Qué frase asertiva
10 minutos e , P .
( ) me resultd mas util? ;Como podria utilizarla en un conflicto real de

aula? ¢Por qué la asertividad mejora el clima escolar?

Recurso 1:
Guia visual: “Los 4 pasos del mensaje asertivo”.

Paso: Descripcién: Ejemplo aplicado:

1. Observar Describir la conducta de | “Hoy interrumpiste tres veces

manera objetiva, sin juicios. | mientras explicaba.”

2. Expresar Decir como me hizo sentir, | “Me desconcentra y me
usando primera persona. dificulta avanzar.”

3. Necesitar Indicar qué requiero para que | “Necesito que esperes tu
la situacion mejore. turno para hablar.”

4. Solicitar Proponer una accion posible | “;Podemos  acordar  que
y concreta. levantes la mano antes de

intervenir?”

56



COMPETENCIA 10: TOLERANCIA

Respeto y convivencia con la diversidad de pensamiento

Aspectos tedricos de la variable

La tolerancia se entiende como la capacidad de aceptar, respetar y convivir con personas
cuyas ideas, emociones, comportamientos o caracteristicas diferencian de las propias, sin
recurrir a respuestas hostiles, discriminatorias o evitativas (Walzer, 1997). En el &mbito
socioemocional, la tolerancia implica reconocer la legitimidad del otro y la existencia de
maultiples perspectivas, incluso cuando estas generan incomodidad o discrepancia. Desde
una dimensién interpersonal, esta competencia consiste en regular reacciones impulsivas
frente a la diferencia, modular juicios répidos y cultivar una actitud de apertura y

curiosidad hacia experiencias ajenas.

Modelos socio—cognitivos han destacado que la tolerancia se sustenta en habilidades de
regulacion emocional, empatia y toma de perspectiva, dado que aceptar la diferencia
requiere comprender que el mundo emocional, cultural o ideol6gico del otro puede ser
distinto al propio sin que ello represente una amenaza (Nussbaum, 2010). Este enfoque
plantea que la tolerancia no es una mera ausencia de rechazo, sino una disposicion activa

hacia la comprension y el reconocimiento.

Desde la psicologia educativa, la tolerancia es considerada una competencia clave para la
convivencia escolar, especialmente en contextos marcados por diversidad social, étnica,
linglistica o religiosa. Los docentes que modelan conductas de tolerancia fomentan
climas de aula mas seguros, inclusivos y colaborativos, donde los estudiantes aprenden a
valorar la pluralidad y a resolver conflictos de manera pacifica (Banks, 2016). Asimismo,
la tolerancia contribuye a disminuir la agresion relacional y a promover ambientes de

respeto mutuo.

Perspectivas contemporaneas han conceptualizado la tolerancia como una habilidad
socioemocional orientada a inhibir conductas discriminatorias y a potenciar una

ciudadania activa basada en el respeto y la justicia (Verkuyten et al., 2020). Este enfoque
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reconoce la tolerancia como una competencia dinamica que se fortalece mediante
précticas educativas deliberadas, reflexiones criticas y experiencias de contacto positivo

entre grupos diversos.

La tolerancia constituye una competencia fundamental para la convivencia democratica,
que integra regulacion emocional, respeto por la diversidad y apertura hacia perspectivas
distintas. Su desarrollo requiere practica constante, modelamiento docente y experiencias

educativas basadas en el dialogo y el reconocimiento.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia empirica establece que la tolerancia en entornos educativos favorece el
clima escolar, disminuye la conflictividad y fortalece la cohesion entre los miembros de
la comunidad escolar. Investigaciones internacionales han mostrado que cuando los
docentes promueven actitudes tolerantes y modelan respeto por la diversidad, los
estudiantes presentan mayor aceptacion hacia compafieros diferentes y menor propension
al prejuicio (Milklikowska et al., 2019).

Estudios recientes en educacion secundaria han demostrado que programas que integran
dialogo, reflexion y toma de perspectiva reducen significativamente los niveles de
intolerancia y aumentan conductas prosociales, especialmente en adolescentes expuestos
a discursos polarizados (Ozbilen et al., 2024). La tolerancia también se ha asociado con
una mejora en la calidad de las interacciones entre pares y en la capacidad para resolver

conflictos de manera constructiva.

En docentes, la investigacion evidencia que la tolerancia esta estrechamente vinculada
con la competencia cultural, la empatia y la regulacion emocional. Docentes con alta
tolerancia tienden a responder con mayor sensibilidad a comportamientos disruptivos,
evitando interpretaciones estereotipadas o sanciones desproporcionadas (Hewitt-Ramirez
et al., 2023). Esto favorece préacticas pedagdgicas inclusivas y reduce la probabilidad de

conflictos escalados.

Investigaciones latinoamericanas han mostrado que actividades centradas en la diversidad
cultural y el reconocimiento del otro mejoran significativamente la disposicion del
estudiantado a convivir con compafieros de distintos origenes o estilos de vida (Turra-

Diaz et al., 2018). Asimismo, se ha encontrado gue la tolerancia docente predice climas
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de aula méas democraticos, donde los estudiantes perciben justicia, respeto y libertad para

expresar opiniones diversas sin temor a represalias.

Estudios recientes en neurociencias sociales han evidenciado que la tolerancia puede
entrenarse mediante experiencias de contacto positivo, reflexion critica y conversaciones
guiadas que permitan desafiar creencias automaticas y ampliar la comprension

interpersonal (Ward & Ramsey, 2024).
Recomendaciones practicas

1. Promover conversaciones estructuradas donde los estudiantes escuchen
perspectivas distintas sin interrumpir ni refutar de inmediato.

2. Utilizar preguntas abiertas para explorar la diversidad de opiniones (“;Cémo lo
ves ta?”, “;Qué experiencia ha moldeado tu opinion?”).

3. Modelar tolerancia ante el error y la diferencia, evitando respuestas impulsivas a
conductas desafiantes.

4. Establecer normas de convivencia basadas en el respeto mutuo y la legitimidad de
voces diversas.

5. Reconocer explicitamente los sesgos personales y ensefiar a los estudiantes a
identificar los suyos.

6. Facilitar actividades de contacto positivo entre estudiantes con diferencias

significativas (intereses, contextos, culturas).
Actividad practica: “Escuchar sin refutar”

Obijetivo de la actividad: Fortalecer la capacidad de escuchar activamente a otra persona
con una opinion distinta sin interrumpirla, juzgarla ni refutarla, reforzando la tolerancia

cognitiva y emocional.

Materiales a utilizar: Tarjetas con dilemas o temas diversos (vida escolar, convivencia,

redes sociales), hojas de registro, lapices.
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Fases de la actividad:

Explorar a)

(10minutos)

b)

Experimentar

(25 minutos)

d)

Introduccidn de la actividad: EI docente explica que practicaran
una forma de escucha enfocada en comprender, no en debatir. Se
destaca que la tolerancia comienza por respetar la existencia de
perspectivas distintas sin intentar cambiarlas de inmediato.

Planteamos el siguiente desafio: se les solicita a los estudiantes
gue recuerden cuando fue la Gltima vez que un amigo o familiar les
contd algo. Responden y comentan con el grupo: ¢ Cual fue mi nivel
de escucha? ¢lo escuché para entender o para aconsejar? Enfatice
la escucha y la identificacion de posturas iniciales en una

conversacion.

Instrucciones
Identificacion de posturas iniciales (L0minutos):
Cada estudiante recibe un dilema breve (por ejemplo: uso del
celular en clases, deberes escolares, normas de convivencia,
comentarios en redes sociales). Debe anotar:

» ¢Cual es mi postura inicial?

» ¢Qué emocién me provoca el tema?

» ¢Por qué pienso de esta forma?
Escucha empética sin refutacion (10 minutos):
En parejas, uno explica su postura durante 1 minuto sin ser
interrumpido. El otro debe escuchar y registrar:

» ¢Qué argumentos escuché?

» ¢Qué emociones identifiqué?

» ¢Qué podria estar detras de esta perspectiva?
Luego cambian roles.
La regla principal: No se puede debatir ni contradecir durante esta
fase.
Compartir reflexiones (5 minutos):
Se discute colectivamente:

» ¢ Qué ocurri6 cuando no hubo debate?

» ¢ Qué descubri sobre la perspectiva del otro?

» ¢ Qué emociones aparecieron al escuchar sin responder?
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Exponer f) Cierre: Discusion y reflexién:

Se abre el espacio al didlogo para responder: (Qué facilita la

10 minutos . ) . . . -
( ) tolerancia? ;Qué la dificulta? ; Como puedo aplicar esta practica en

situaciones reales del aula? ;Cémo esta préctica podria ayudar a

nuestra interrelaciones en el aula?

Recurso 1:
“Tarjetas de diversidad de pensamiento”.

Las tarjetas contienen categorias que ayudan a ampliar la mirada y legitimar diferencias.

Pueden imprimirse en tamafio pequefio y utilizarse en clases, consejos de curso o tutorias.
Ejemplos de tarjetas:

- Tarjeta 1: “Otra experiencia”
Piensa en como alguien con una historia diferente a la tuya veria esta situacion.

- Tarjeta 2: “Razén valida”

Supdn que la persona con quien no estas de acuerdo tiene una razén valida. ¢ Cual podria

ser?
- Tarjeta 3: “Dato que falta”

¢Qué informacién podria estar incompleta antes de juzgar?
- Tarjeta 4: “Emocion detras”

Identifica qué emocidn podria estar sosteniendo la postura contraria.
- Tarjeta 5: “Zona de acuerdo”

Encuentra un punto minimo de coincidencia, aunque sea pequefio.

Este recurso ayuda a los estudiantes a ralentizar el juicio y activar la tolerancia cognitiva

y emocional.

61



COMPETENCIA 11: TOMA DE PERSPECTIVA

Capacidad cognitiva de ver el mundo desde los ojos del otro

Aspectos tedricos de la variable

La toma de perspectiva se define como la capacidad de comprender la situacion,
pensamiento, emocién o motivacion de otra persona desde su propio punto de vista,
distinguiéndolo del propio (Selman, 1971). Esta habilidad constituye un componente
central del desarrollo socioemocional y cognitivo, pues permite interpretar conductas
ajenas de forma menos egocéntrica, anticipar reacciones emocionales y ajustar la propia
conducta en funcidén del contexto interpersonal. A diferencia de la empatia afectiva, que
implica resonar con la emocion del otro, la toma de perspectiva es una habilidad

principalmente cognitiva que permite ver el mundo desde los ojos del otro.

El modelo clasico de Selman propone una secuencia evolutiva de niveles de toma de
perspectiva que van desde la incapacidad para diferenciar puntos de vista, hasta la
comprension de multiples perspectivas y la coordinacion de estas en situaciones sociales
complejas. Este planteamiento ha sido fundamental en la educacion, ya que permite
reconocer gque la toma de perspectiva es una habilidad entrenable que progresa con la

experiencia, el dialogo y la resolucion de dilemas.

Modelos contemporaneos han integrado la toma de perspectiva dentro de la cognicion
social, vinculandola con la mentalizacion, la teoria de la mente y los procesos de
regulacién emocional (Frith & Frith, 2006). Estos modelos sostienen que adoptar la
perspectiva de otra persona no solo mejora la comunicacion y la comprension
interpersonal, sino que también reduce prejuicios, facilita la cooperacion y disminuye la

agresion en contextos escolares.

En el ambito educativo, la toma de perspectiva es fundamental para la convivencia
democratica y la construccién de relaciones de respeto. Los docentes que utilizan esta
habilidad al interpretar el comportamiento estudiantil tienden a responder de forma menos

punitiva y mas orientada a la comprension de las necesidades subyacentes, lo que mejora
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el clima de aula y fortalece el vinculo pedagdgico (Cardona et al., 2021). Asimismo,
estudiantes con niveles altos de toma de perspectiva muestran mayor conducta prosocial,

mejor regulacién emocional y menor incidencia de conflictos.

La toma de perspectiva es una competencia socioemocional clave que combina elementos
cognitivos, emocionales y morales, y que se fortalece a traves del modelamiento docente,

la practica guiada y la reflexion critica sobre situaciones reales.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia cientifica ha mostrado de manera consistente que la toma de perspectiva
predice comportamientos prosociales, disminuye la agresién y mejora la cohesién grupal
en contextos escolares. Investigaciones internacionales demuestran que los estudiantes
que practican la toma de perspectiva presentan mayor tendencia a cooperar, resolver
conflictos de manera pacifica y evitar juicios impulsivos sobre sus pares (Armstrong-
Carter & Telzer, 2025).

En docentes, estudios recientes sefialan que la toma de perspectiva contribuye a reducir
el sesgo interpretativo frente a conductas desafiantes, permitiendo responder con
estrategias mas empaticas y menos punitivas. Por ejemplo, Okonofua et al. (2016)
demostraron que entrenar a los docentes en toma de perspectiva disminuye
significativamente la probabilidad de suspender estudiantes tras desacuerdos o conflictos
recurrentes. Esto se traduce en mejores relaciones profesor—estudiante y en mayor

sensacion de justicia escolar.

En educacion secundaria, la toma de perspectiva mejora la resolucion de conflictos, ya
que permite a los estudiantes comprender la motivacion del otro antes de reaccionar
emocionalmente. Estos mismos estudios sugieren que la toma de perspectiva facilita la

comunicacion, reduce malentendidos y fortalece vinculos de confianza entre compafieros.

Evidencia neurocientifica identifica que la toma de perspectiva activa areas del cerebro
asociadas a la comprension social y la regulacion emocional, lo que refuerza su rol en la
convivencia pacifica y en la autorregulacion durante conflictos (Vrticka et al., 2013). Esto
confirma que se trata de una habilidad compleja pero altamente entrenable a través de

practicas pedagogicas deliberadas.
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Investigaciones latinoamericanas recientes muestran que promover la toma de
perspectiva en escuelas con alta diversidad social reduce estigmatizacion, fortalece la
inclusion y mejora la cohesion grupal, especialmente en cursos con diferencias culturales

significativas (Rodriguez & Rozo, 2024).
Recomendaciones practicas

1. Preguntar sistematicamente “;Como habra vivido el otro esto?” antes de
reaccionar ante un conflicto.

2. Solicitar al estudiante que explique su version de los hechos antes de emitir un
juicio.

3. Modelar verbalmente el proceso de anélisis de perspectivas durante discusiones
en clase.

4. Explicitar que dos personas pueden vivir la misma situacion de manera distinta
sin que una de ellas esté necesariamente equivocada.

5. Facilitar actividades que requieran representar distintos roles o puntos de vista.

6. Promover el andlisis de dilemas morales donde los estudiantes deban justificar

diferentes perspectivas.
Actividad practica: “Cruzando miradas”

Obijetivo de la actividad: Fortalecer la capacidad de comprender una situacion desde

distintas perspectivas y analizar cémo cambia la interpretacion segun el rol que se adopte.

Materiales a utilizar: Tarjetas de roles (docente, estudiante, apoderado, inspector/a),

descripciones de situaciones reales o ficticias, hojas de registro, lapices.
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Fases de la actividad:

Explorar

(10minutos)

Experimentar

(25 minutos)

a)

b)

d)

e)

Introduccién de la actividad: EIl docente explica que practicaran
“cambiar de lentes” para entender como distintas personas pueden
interpretar una misma situacion de manera diferente. Se resalta que
latoma de perspectiva ayuda a disminuir malentendidos y aumentar
la comprension interpersonal.

Planteamos el siguiente desafio: 6 0 9. ponemos dos sillas al
frente de sala y le pedimos a dos estudiantes que se sienten de
frente. Ponemos en el piso una hoja con el nimero, les preguntamos
gué numero ven. Uno dira 6 el otro 9. Se enfatiza la idea que vemos
e interpretamos el mundo y las situaciones respecto de nuestra
perspectiva y constitucion de ser humano (creencias, perspectiva,
afectos, caracteristicas personales, nivel de conciencia,

conocimiento, etc.).

Instrucciones
Descripcion e interpretacion inicial (L0minutos):
Cada estudiante recibe una situacion breve (por ejemplo: un
estudiante llega tarde, un apoderado reclama, dos comparfieros
discuten). Debe anotar:

» ¢Como interpreto inicialmente esta situacion?

» ¢Qué emocién me genera?

» ¢ Qué supongo que piensa o siente el otro?
Cambio guiado de rol (10 minutos):
Los estudiantes reciben una tarjeta de rol y deben reinterpretar la
misma situacion desde esa perspectiva:

» ¢Como veo ahora los hechos desde este rol?

» ¢Qué emocion tendria?

» ¢Qué necesidades o preocupaciones aparecen desde esta

perspectiva?
» ¢Como cambia mi interpretacion del comportamiento
ajeno?

Se trabaja en parejas o trios para contrastar percepciones.
Compartir reflexiones (5 minutos):
El grupo comparte ejemplos de como la perspectiva cambié la

interpretacion. Se discute:
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» ¢ Qué perspectivas fueron mas dificiles de adoptar?
» ¢Como cambio la emocion asociada?

> ¢Qué elementos ayudan a comprender mejor a los demas?

Exponer f) Cierre: Discusion y reflexion:

Se abre el espacio al didlogo para responder: ¢Por qué dos personas

10 minutos . L I . .
( ) pueden ver la misma situacion de forma distinta? ; Como aplicar la

toma de perspectiva en conflictos reales del aula? ;Qué cambia

cuando entiendo el punto de vista del otro?

Recurso 1:
“Rueda de Perspectiva”.

La Rueda de Perspectivas es un circulo dividido en secciones que representan distintos

angulos desde los cuales analizar una situacion. Incluye categorias como:

- Emocién del otro: ¢Qué pudo sentir?

- Intencion posible: ¢ Qué intentaba lograr?

- Contexto personal: ¢Qué situacidn previa podria estar afectandolo?
- Reglas/rol: ; Qué responsabilidades tiene ese rol?

- Informacion faltante: ; Qué no sé ain?

- Alternativas interpretativas: ¢ Qué otra explicacion podria tener?

- Impacto en otros: ; Como afecta esta accion a terceros?

Este recurso puede imprimirse como una rueda desplegable, proyectarse en clase o usarse

como herramienta de mediacién escolar.
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COMPETENCIA 12: CO-REGULACION EMOCIONAL

Acompafiamiento externo para la contencion y la calma

Aspectos tedricos de la variable

La co-regulacion emocional se define como el proceso mediante el cual una persona
ayuda a otra a modular, comprender y gestionar sus emociones en un contexto de
interaccion social, especialmente cuando la otra persona no cuenta con suficientes
recursos de autorregulacion (Quyen et al., 2025). Se trata de una regulacion emocional
compartida, donde el adulto (docente, cuidador o compariero) actia como un regulador
externo que aporta contencion, guia y estrategias para disminuir la intensidad emocional,

reorganizar la experiencia y favorecer respuestas mas adaptativas.

Desde la teoria del apego, la co-regulacion se entiende como un componente fundamental
del desarrollo socioemocional, ya que los adultos significativos funcionan como “bases
seguras” que ayudan al nifio o adolescente a transitar estados emocionales complejos
hasta que logran internalizar estas capacidades (Shonkoff & Phillips, 2000). Este enfoque
sostiene que la regulacion emocional efectiva se construye a partir de mdltiples
experiencias de co-regulacion, que finalmente permiten la internalizacién de estrategias

autébnomas.

En modelos contemporaneos, la co-regulacion se vincula con la neurobiologia
interpersonal, especialmente con la teoria de la sintonizacion emocional y la regulacion
mutua (Feldman, 2012). Estos modelos muestran que el contacto interpersonal validante,
el tono de voz calmado, el lenguaje corporal receptivo y la presencia emocional activa
reducen la activacion fisiologica del otro y facilitan la reorganizacion emocional. Desde
esta perspectiva, la co-regulacion es un proceso dindmico en el que ambas personas

ajustan mutuamente sus estados emocionales.

En el contexto escolar, la co-regulacién emocional constituye una herramienta esencial
para gestionar situaciones de alta carga emocional, apoyar estudiantes en momentos de

crisis y fortalecer el clima socioemocional de la sala de clases. Los docentes que utilizan
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estrategias de co-regulacion —como validar emociones, ofrecer contencion verbal o
acompafar pasos de respiracion— ayudan a los estudiantes a reestablecer el equilibrio
emocional y evitar respuestas impulsivas o disruptivas. Se trata de un proceso que

combina empatia, regulacion emocional propia y habilidades comunicativas.

En sintesis, la co-regulacion emocional es una competencia interpersonal fundamental
que permite acompafiar a otros en momentos de vulnerabilidad, reducir la intensidad
emocional y promover una cultura escolar basada en la contencion, la calma y la

comprension.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La investigacion ha demostrado que la co-regulacion emocional es un predictor clave del
bienestar estudiantil, la convivencia y el desempefio académico. Estudios en escuelas
primarias y secundarias sefialan que la co-regulacion del docente reduce conductas
problematicas, aumenta la seguridad emocional y mejora la autorregulacion posterior de

los estudiantes (Rimm-Kaufman et al., 2014).

Investigaciones recientes indican que cuando los docentes utilizan préacticas de co-
regulacion los estudiantes recuperan su equilibrio emocional mas rapidamente y muestran
mayor disposicion para resolver problemas de manera cooperativa (Frivold & Cameron,
2021). Esto resulta especialmente relevante en contextos vulnerables, donde los
estudiantes pueden tener menor repertorio de estrategias autorregulatorias.

En educacion secundaria, existe evidencia que la co-regulacion docente disminuye el
estrés percibido por los estudiantes, aumenta la relacién pedagogica y reduce episodios
de agresién o desregulacion emocional (Hepburn et al., 2021). Asimismo, se ha
encontrado que los docentes que reciben formacién en co-regulacion logran ambientes
mas calmados, disminuyen la reactividad emocional y facilitan climas de aula mas

Seguros.

La evidencia neurofisioldgica confirma que la presencia reguladora del adulto puede
reducir la activacion del sistema de estres en nifios y adolescentes. La voz o presencia
calmada de un cuidador o figura significativa reduce la actividad del cortisol en

situaciones estresantes. Esto sugiere gque la co-regulacion tiene un fundamento biol6gico
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y que el docente puede actuar como un modulador emocional eficaz (Behnsen et al.,
2018).

Investigaciones latinoamericanas recientes también documentan que précticas de co-
regulacién en escuelas con alta conflictividad disminuyen la frecuencia de crisis
emocionales, mejoran la percepcion de apoyo docente y fortalecen la cohesion grupal
(Mulyani et al., 2021). En conjunto, la evidencia demuestra que la co-regulacion no solo
ayuda a manejar crisis inmediatas, sino que también potencia el desarrollo de habilidades

socioemocionales a largo plazo.
Recomendaciones practicas

1. Mantener una postura y tono de voz calmado cuando el estudiante esté
desregulado emocionalmente.

2. Validar la emocién antes de pedir cambios conductuales (“Entiendo que esto te
frustro, estoy contigo”).

3. Reducir estimulos externos (ruido, publico, aglomeracion) durante episodios de
crisis.

4. Ofrecer pasos breves para recuperar la calma (“Respiramos juntos tres veces”,
“Vamos a caminar unos segundos”).

5. Evitar juicios o sermones durante el momento de alta intensidad emocional.

6. Revisar la situacion con el estudiante solo después de que ambos estén regulados.
Actividad practica: “Acompaiiar la calma”

Obijetivo de la actividad: Practicar estrategias concretas de co-regulacion emocional para

acompariar a otra persona en momentos de alta intensidad emocional.

Materiales a utilizar: Tarjetas con situaciones de desregulacion, cronémetro o reloj, hojas

para registro.
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Fases de la actividad:

Explorar

(10minutos)

Experimentar

(25 minutos)

a)

b)

d)

Introduccién de la actividad: El docente explica que la co-
regulacién implica ayudar a otro a recuperar la calma mediante
presencia, lenguaje corporal y estrategias de acompafiamiento. Se
remarca que no se trata de resolver el problema, sino de ayudar a
bajar la intensidad emocional.

Planteamos el siguiente desafio: Pregunta de autoinspeccién,
cuando una persona se encuentra en un momento de alta intensidad
emocional ;Cual es mi reaccion? ;Quiero huir de la situacion, lo
confronto, 0 me quedo congelado sin hacer o decir nada? Los
estudiantes comentan y el docente enfatiza que sus reacciones
automaticas no son una eleccion y destaca la importancia de

aprender a reconocerlas y manejarlas.

Instrucciones
Identificacion de sefiales de desregulacion (10minutos):
Cada estudiante recibe una situacion breve (ej.: estudiante llora,
compafiero hiperreactivo, frustracion intensa por error, conflicto
entre pares). Debe anotar:

> ¢Qué sefales indican desregulacion?

» ¢ Qué podria estar sintiendo la persona?

» ¢Qué emociones despierta en mi?
Préactica guiada de co-regulacion (10 minutos):
En parejas, uno asume el rol de “persona desregulada” (solo
actuado) y el otro el rol de “co-regulador”. El co-regulador debe
aplicar:

» Tono calmado

» Validacion breve (“Estoy contigo™)

» Instruccién simple (“Respiremos juntos’)

» Acompaiiamiento no directivo (“Cuando puedas, me dices

qué necesitas”)

Y

Tiempo y silencio regulador

» Luego rotan roles.
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e) Compartir reflexiones (5 minutos):
Se invita a comentar:
> ¢Qué estrategias fueron méas efectivas para “bajar” la
intensidad emocional?
> ¢Qué elementos dificultaron la co-regulacion?

> ¢Qué sensaciones tuvo cada rol?

Exponer f) Cierre: Discusion y reflexion:

Se abre el espacio al didlogo para responder: ¢Por qué es importante

(20 minutos) o L . .
acompafiar y no dirigir durante una crisis emocional?

¢Cémo podemos aplicar esta estrategia en el aula? ¢Quién o
quiénes en el curso tienen habilidades desarrolladas en co-
regulacién emocional’ jpodemos identificar a alguien? ;Coémo

estas personas pueden ayudarnos en la préctica de estas estrategias?

Recurso 1:
“Guia rapida de frases de co-regulacion”.

Tarjetas breves que pueden usarse en aula para apoyar co-regulacion. Se recomienda

imprimir y plastificar.
Frases validadoras (bajan intensidad):

- “Estoy aqui contigo.”
- “Es valido sentir eso.”
- “Respiremos juntos.”

- “No tienes que resolver todo ahora.”
Frases orientadoras (cuando ya hay regulacién parcial):

- “;Qué necesitas ahora?”
“Podemos buscar una solucién mas tarde.”

“Vamos paso a paso.”
Frases de contencidn fisica no invasiva:

- “;Quieres caminar conmigo un momento?”’

- “Prefieres sentarte o estar de pie?”
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COMPETENCIA 13: EMPATIA INTERPERSONAL

El puente relacional mutuo y la motivacién compasiva

Aspectos tedricos de la variable

La empatia interpersonal se refiere a la capacidad de comprender de manera profunda y
ajustada las emociones, perspectivas y necesidades de otra persona en un contexto
relacional directo, integrando componentes cognitivos, afectivos y comunicativos
(Decety & Jackson, 2004). A diferencia de la empatia general, la empatia interpersonal
enfatiza la interaccion entre dos o0 mas individuos y la forma en que esta comprension

mutua facilita la coordinacion social, el apoyo emocional y la resolucion de conflictos.
Este proceso implica tres mecanismos principales:

1. Empatia afectiva: resonar con la emocion del otro sin confundirse con ella;

2. Toma de perspectiva: comprender la experiencia desde la vision del otro;

3. Empatia compasiva: motivacion para actuar en beneficio del otro ante su malestar
(Singer & Klimecki, 2014).

Modelos contemporaneos proponen que la empatia interpersonal funciona como un
“puente emocional” que permite interpretar sefiales sociales, regular interacciones
complejas y construir relaciones de apoyo (Dominguez-Arriola, 2025). En este sentido,
la empatia no es solo un estado emocional, sino una habilidad dindmica que se adapta a
las demandas de la relacién, modulada por factores como la confianza, la historia

compartida, el nivel de estrés y el contexto social.

En educacion, la empatia interpersonal es clave para fortalecer las relaciones entre
docentes y estudiantes, facilitar el trabajo colaborativo y promover ambientes seguros.
Las interacciones empaticas del docente aumentan la percepcion de apoyo, mejoran la
participacion estudiantil y reducen conflictos, ya que los estudiantes se sienten
comprendidos y validados (Cornelius-White, 2007). Asimismo, la empatia interpersonal
entre pares contribuye a prevenir la exclusion, fomentar conductas prosociales y

promover una convivencia respetuosa en cursos diversos.
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La empatia interpersonal constituye una competencia relacional que integra comprension
emocional, toma de perspectiva y disposicion al cuidado mutuo. Su desarrollo requiere
escucha activa, regulacién emocional propia, apertura cognitiva y practicas de interaccion

significativa.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La investigacion cientifica demuestra que la empatia interpersonal predice
comportamientos prosociales, disminuye la agresion y mejora la calidad de las
interacciones escolares. Estudios longitudinales han evidenciado que estudiantes con
mayor empatia interpersonal presentan menos conductas de intimidacion, mejor

cooperacion grupal y mayor ajuste emocional (Eisenberg et al., 2015).

En docentes, las préacticas empéticas se asocian con mayor satisfaccion escolar, menor
desgaste emocional y mejores vinculos pedagogicos. Un metaanalisis reciente mostré que
la empatia docente esta relacionada positivamente con la motivacién del estudiante, el
compromiso académico y la percepcion de justicia en el aula (Carrillo et al., 2024). Esta
relacion se vuelve especialmente significativa en contextos vulnerables o con estudiantes

gue presentan mayores necesidades socioemocionales.

Investigaciones contemporaneas también indican que la empatia interpersonal contribuye
a disminuir el sesgo interpretativo: docentes que se esfuerzan por comprender las
motivaciones del estudiante antes de intervenir presentan menor tendencia a atribuir
intenciones negativas a conductas disruptivas (Okonofua et al., 2016). Esto redunda en

respuestas mas justas y menos punitivas.

A nivel escolar, programas basados en entrenamiento en empatia interpersonal han
mostrado ser efectivos para mejorar la convivencia. Por ejemplo, intervenciones de
dialogo estructurado y préacticas de role-playing reducen significativamente el conflicto

entre pares y aumentan la cohesion social (King et al., 2021).

Finalmente, estudios en neurociencias sociales sefialan que la empatia interpersonal
activa redes cerebrales asociadas a la mentalizacion, el procesamiento emocional y la
motivacidn prosocial (Masten et al, 2011), lo que respalda su relevancia para el desarrollo

integral del estudiantado.
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Recomendaciones practicas

1. Usar preguntas que profundizan la comprension emocional del otro (“;Qué fue lo
mas dificil para ti?”, “; Como te hiciste sentir eso?”).

2. Parafrasear lo escuchado para demostrar comprension (“Entonces lo que entiendo
es que...”).

3. Validar emociones sin justificar comportamientos problematicos.

4. Mostrar disponibilidad emocional: tono calmado, postura abierta y contacto visual
respetuoso.

5. Favorecer actividades en que los estudiantes deban explicar su pensamiento a
otros.

6. Evitar interpretaciones precipitadas sobre intenciones ajenas; pedir siempre la

version del otro.
Actividad practica: “Entender antes de responder”

Objetivo de la actividad: Fortalecer la capacidad de comprender profundamente la

emocion y la perspectiva de otra persona antes de emitir un juicio o respuesta
Materiales a utilizar: Tarjetas con situaciones relacionales, hojas de registro, lapices.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccidn de la actividad: El docente explica que la empatia
_ interpersonal requiere pausar la propia interpretacion y enfocarse
(10minutos) en captar la experiencia del otro. Se refuerza que primero se
comprende, luego se responde.
b) Planteamos el siguiente desafio: Se solicita a los estudiantes
gue se planteen la siguiente pregunta: Cuando un amigo o amiga te
cuenta algo que a ti te parece un poco tonto o exagerado ¢lo/la
escuchas y respetas lo que esta sintiendo o méas bien intentas
convencerlo/a que estd siendo exagerado/a? Los estudiantes
comentan. El docente enfatiza la idea de comprender la emocion y

perspectiva del otro.

Experimentar Instrucciones

c) Descripcion inicial del caso (10minutos):
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Cada estudiante recibe una situacion breve (ej.: un compariero

(25 minutos)

apoderado se molesta por un malentendido). Debe anotar:
» ¢ COmo interpreto inicialmente la situacion?
> ¢Qué emocion me genera?
> ¢Qué supongo que siente la otra persona?

d) Profundizacion guiada (10 minutos):

responde con ironia, un docente hace una correccion brusca, un

En parejas, uno relata la situacion representando a la “otra

persona”. El compafiero debe indagar usando tres preguntas:
> (Qué fue lo que mas te afectd de la situacion?”
» (Qué necesitabas en ese momento?”’
» (Qué te habria ayudado a sentirte mejor?”
» Luego intercambian roles.
e) Compartir reflexiones (5 minutos):
El grupo comenta:
» ¢ Qué descubri al profundizar en la experiencia del otro?

» ¢ Qué suposiciones iniciales cambiaron?

» ¢Como cambié mi emocién al comprender mejor su

perspectiva?

Exponer f) Cierre: Discusion y reflexion:

Se abre el espacio al dialogo para responder:

(10 minutos) . . . . . .
¢Por qué la comprension previa mejora el clima relacional?

¢Qué técnicas de empatia interpersonal puedo aplicar en mis

interacciones diarias?

Recurso 1:
“Mapa de Comprension Interpersonal”.
Cuadrantes del Mapa

1. Lo que veo (conducta observable):
- ¢Qué hizo o dijo la persona?
2. Lo que imagino (suposiciones iniciales):

- ¢Qué interpretacién automatica me surgié?
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Lo que podria estar sintiendo (emociones posibles):
Identificar 1-3 emociones plausibles del otro.
Lo que podria necesitar (necesidades o intenciones):

¢ Qué necesidad subyacente podria explicar su conducta?
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COMPETENCIA 14: ESCUCHA ACTIVA

Atencion plena, parafraseo y validacion del interlocutor

Aspectos tedricos de la variable

La escucha activa se define como la capacidad de atender de manera plena, deliberada y
comprensiva a lo que otra persona expresa, integrando elementos verbales, paraverbales
y no verbales, con la intencidén de comprender su mensaje, Sus emociones y su perspectiva
(Rogers & Farson, 1957). A diferencia de la escucha pasiva —que solo implica oir— la
escucha activa es un proceso intencional, orientado a establecer conexién, validar al

interlocutor y facilitar la comunicacion efectiva.
Este proceso implica varias habilidades especificas:

1. Atencion plena: concentracion total en el interlocutor, evitando distracciones
internas o externas.

2. Reflejoy parafraseo: devolver al otro una versién reorganizada de lo que dijo para
comprobar comprension.

3. Clarificacion: realizar preguntas abiertas que profundicen el sentido del discurso.

4. Validacion emocional: reconocer la emocion del otro sin juzgar.

5. Comunicacion no verbal coherente: postura abierta, contacto visual respetuoso,

tono calmado.

Modelos contemporaneos integran la escucha activa dentro de las habilidades
socioemocionales y comunicativas necesarias para la convivencia y el aprendizaje
colaborativo. Desde esta perspectiva, la escucha activa no solo mejora la comprension
interpersonal, sino que fomenta entornos donde las ideas circulan con mayor libertad,
disminuye la conflictividad y refuerza la confianza entre los miembros de una comunidad

educativa (Weger et al., 2014).

En el &mbito docente, la escucha activa es fundamental para comprender las necesidades
académicas y emocionales de los estudiantes, identificar sefiales tempranas de malestar y

fortalecer la relacion pedagogica. Estudios han demostrado que la calidad de la escucha
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docente predice el compromiso del estudiantado, su seguridad emocional y su
participacion en el aula (Cornelius-White, 2007). La escucha activa también permite
resolver conflictos con menos escalamiento, dado que los interlocutores se sienten vistos

y validados.

En sintesis, la escucha activa es una competencia esencial para la comunicacion
interpersonal efectiva. No solo facilita la comprension, sino que contribuye a construir

vinculos solidos, climas escolares seguros y procesos de aprendizaje méas colaborativos.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

La evidencia empirica ha mostrado que la escucha activa tiene efectos positivos en la
convivencia escolar, la comunicacion docente-estudiante y la resolucion de conflictos.
Investigaciones internacionales indican que estudiantes que perciben mayor escucha por
parte de sus docentes muestran mayor bienestar emocional, menos conductas disruptivas

y mayor compromiso académico (Carrillo et al., 2024).

En un estudio experimental, Weger et al. (2014) encontraron que personas que recibian
escucha activa percibian mayores niveles de validacion, comprension y apoyo emocional
que aquellos que recibian escucha minima o escucha no responsiva. Estos hallazgos se
han replicado en contextos escolares, donde la escucha activa del docente reduce la

hostilidad y aumenta la disposicion a cooperar.

Investigaciones en educacion secundaria han demostrado que la escucha activa se asocia
con interacciones mas positivas entre pares y menor conflicto interpersonal, ya que
permite comprender la intencion y emocion detrds del mensaje antes de reaccionar
(Aparici et al., 2015). Asimismo, estudios cualitativos sefialan que la escucha activa en
reuniones de apoderados, tutorias 0 acompafiamiento emocional fortalece la confianza y

mejora la percepcion de apoyo institucional.

Programas de intervencion basados en entrenamiento de escucha activa han mostrado
mejoras en la calidad de la comunicacion docente, aumentos en la empatia y disminucion
en la reactividad emocional ante situaciones desafiantes (Ayuso, 2016). Esto sugiere que

se trata de una habilidad entrenable que impacta directamente el clima escolar.

Evidencia neurocientifica indica que la escucha activa se relaciona con la activacion de

redes de mentalizacion y reconocimiento emocional, facilitando la comprension
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interpersonal profunda y la regulacion mutua en conversaciones significativas (Stephens
etal., 2010).

Recomendaciones practicas

Mantener contacto visual respetuoso y postura corporal abierta mientras escucha.
Parafrasear lo dicho (“Entonces lo que entiendo es que...”).

Evitar interrumpir, completar frases o adelantarse con opiniones personales.
Utilizar preguntas abiertas que amplien la reflexion del estudiante.

Validar emociones explicitamente antes de buscar soluciones.

© a k~ w e

Tomar breves notas o palabras clave para evitar perder detalles importantes.
Actividad practica: “Escuchar para comprender”

Objetivo de la actividad: Desarrollar la capacidad de escuchar activamente sin

interrumpir, parafrasear con precision y validar emociones.
Materiales a utilizar: Tarjetas con temas breves, hojas de registro, lapices.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad:
_ El docente explica que la escucha activa requiere concentracién,

(10minutos) contencion y curiosidad genuina. Se aclarard que “escuchar para
responder” no es lo mismo que “escuchar para comprender”.

b) Planteamos el siguiente desafio:
¢Cuél es mi perfil de escucha? Cuando alguien me cuenta un
problema: a) lo escucho para dar soluciones b) lo escucho para
responder

c) Lo escucho para comentarle que me pasé lo mismo y comienzo
a hablar de mi

d) Comenta alguna otra. Los estudiantes comentan y discuten. El
docente enfatiza la idea de escuchar sin interrumpir y validar la

emocion del otro.
Experimentar Instrucciones

e) Relato inicial sin interrupcion (10minutos):
(25 minutos)
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f)

9)

Exponer h)

(10 minutos)

Recurso 1:

“Tarjetas PAVE”.

Cada estudiante recibe un tema breve (ej.: un conflicto reciente, una
dificultad académica, una experiencia significativa). En parejas,
uno habla 1 minuto completo sin ser interrumpido. El oyente debe
anotar:

> ldeas clave

» Emociones percibidas

» Preguntas que quisiera hacer

Parafraseo y validacion (10 minutos):
El oyente debe realizar tres acciones:
» Parafrasear lo que escucho.
» Verificar comprension (“;Esto es correcto?”).
» Validar emocionalmente (“Puedo entender gue te sintieras
asi”).

» Luego cambian roles.

Compartir reflexiones (5 minutos):
Se discute como grupo:
» ¢ Qué tan dificil fue no interrumpir?
> ¢Qué cambid al escuchar activamente?

> ¢ Qué diferencias hubo entre parafrasear y opinar?

Cierre: Discusion y reflexion:

Se abre el espacio al dialogo para responder:

¢Qué sefiales verbales y no verbales facilitan la escucha activa?
¢Qué podria aplicar desde mafiana en mi sala de clases? ;Cémo la
escucha para comprender puede ayudarnos en nuestras relaciones

interpersonales? ;Cémo puede ayudarnos en al clima de aula?

Las tarjetas contienen cuatro pasos breves que facilitan una escucha activa

inmediata en conversaciones cotidianas:

P — Parafrasea
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Devuelve al otro su mensaje con tus palabras.
A — Acepta la emocién

Reconoce lo que siente sin juzgar (“Veo que esto te afectd”™).
V — Verifica

Pregunta si entendiste bien (“;Es esto lo que quisiste decir?”).

E — Explora

Haz una pregunta abierta para profundizar (“;Qué pasé después?”).

Este recurso puede imprimirse en formato bolsillo y utilizarse en reuniones, clases o

tutorias.
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COMPETENCIA 15: MANEJO DEL DESACUERDO

Abordaje constructivo de tensiones y busqueda de acuerdos

Aspectos tedricos de la variable

El manejo del desacuerdo se define como la capacidad de abordar diferencias de opinion,
conflicto cognitivo o tensién interpersonal de manera constructiva, respetuosa y orientada
a la solucion, evitando respuestas impulsivas, descalificadoras o evasivas (Deutsch,
2014). A diferencia del conflicto destructivo —centrado en ganar, imponer o invalidar—
el desacuerdo constructivo implica reconocer la legitimidad de perspectivas distintas,
sostener conversaciones dificiles y regular las propias emociones para generar acuerdos

0 comprensiones compartidas.

Modelos clasicos de resolucion de conflictos plantean que el desacuerdo puede ser
funcional, ya que favorece la creatividad, el pensamiento critico y la toma de decisiones
mas informadas. Sin embargo, para que este potencial se materialice, se requieren
habilidades de comunicacion asertiva, toma de perspectiva y regulacién emocional, pues
el desacuerdo activa emociones como frustracion, amenaza o defensa, que pueden

distorsionar la conversacion.
Desde un enfoque socioemocional, el manejo del desacuerdo integra tres componentes:

1. Reconocimiento de la diferencia: admitir que existen perspectivas diversas sin
interpretarlo como ataque personal.

2. Regulacion emocional: prevenir la reactividad, el tono hostil o el bloqueo
emocional.

3. Comunicacion estratégica: expresar argumentos con claridad y escuchar

activamente al otro.

Modelos contemporaneos plantean que el desacuerdo se gestiona mejor cuando las
personas se enfocan en intereses mas que en posiciones, buscan zonas de acuerdo y
utilizan lenguaje colaborativo (“;como lo resolvemos juntos?”), evitando escalamiento

(Fisher & Ury, 2011). En contextos educativos, esta competencia resulta indispensable
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para la convivencia democratica, la toma de decisiones colegiadas y el trabajo

colaborativo entre docentes, estudiantes y familias.

Manejar el desacuerdo implica sostener la diferencia sin dafiarse, transformar la tension
en oportunidad de didlogo y mantener una disposicién colaborativa incluso cuando existe

conflicto.
Evidencia empirica de la variable actualizada deseablemente en profesores

Investigaciones han demostrado que el manejo constructivo del desacuerdo favorece el
clima escolar, la resolucién de conflictos y la cohesion de equipos docentes. Estudios en
educacion secundaria indican gue estudiantes con mayores habilidades para manejar la
diferencia muestran mayor autocontrol, menos conductas agresivas y mejores relaciones

entre pares (Jennings & Greenberg, 2009).

En docentes, investigaciones recientes evidencian que la capacidad de manejar el
desacuerdo predice la eficacia en reuniones de equipo, la satisfaccion laboral y la
percepcidn de justicia en procesos de toma de decisiones (Stearns et al., 2015). La gestion
constructiva de conflictos mejora la colaboracion, reduce la fragmentacion entre

departamentos o ciclos y fortalece la capacidad de implementar proyectos institucionales.

Evidencia internacional sefiala que programas de mediacion escolar, que incluyen
entrenamiento en manejo del desacuerdo, aumentan la resolucion pacifica de conflictos,
reducen casos de violencia verbal y mejoran el respeto entre estudiantes (Avivar-Céceres
et al., 2022). Del mismo modo, intervenciones centradas en habilidades de didlogo han
demostrado que estudiantes desarrollan mayor tolerancia cognitiva y menor hostilidad

ante opiniones distintas.

Investigaciones neuropsicoldgicas sugieren que el desacuerdo activa areas cerebrales
asociadas a amenaza y defensa, por lo que la regulacion emocional y la toma de
perspectiva son esenciales para reducir esta reactividad y permitir conversaciones mas
productivas (Decety & Jackson, 2004). Esto confirma que el manejo del desacuerdo no

es solo una habilidad comunicativa, sino también emocional y cognitiva.
Recomendaciones practicas

1. Pausar antes de responder para evitar reactividad emocional.
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2. Describir hechos y argumentos, evitando etiquetas personales (“Lo que observo
es...”).

3. Preguntar por la intencion del otro antes de interpretar negativamente.

4. Buscar puntos de acuerdo minimos y avanzar desde ellos.

5. Reformular el desacuerdo como un problema compartido (“;cémo lo resolvemos
juntos?”).

6. Validar la emocion del otro, aungque no se comparta su postura.
Actividad practica: “Desacuerdo sin ruptura”

Obijetivo de la actividad: Practicar habilidades de manejo del desacuerdo mediante la

exploracion respetuosa de diferencias de opinion y la busqueda de puntos de acuerdo.
Materiales a utilizar: Tarjetas con dilemas, hojas de registro, lapices.

Fases de la actividad:

Explorar a) Introduccion de la actividad: El docente explica que el
_ objetivo es sostener un desacuerdo sin atacar ni defenderse,
(10minutos) manteniendo apertura y respeto. Se enfatiza que no se trata de
ganar, sino de comprender y construir.
b) Planteamos el siguiente desafio: Se pregunta a los estudiantes
¢Puedo estar en total desacuerdo con la opinidn de alguien, a quién
estimo y respeto? El docente registra las respuestas de los
estudiantes y menciona que esta actividad les entregard algunas

estrategias para responder esta pregunta.

Experimentar Instrucciones

_ ¢) Postura inicial (10minutos):
(25 minutos) Cada estudiante recibe un dilema breve (ej.: uso de celulares,
evaluacion, normas, tareas, conducta). Debe anotar:
¢Cual es mi postura?
¢Qué emocién me genera este tema?

¢Qué argumentos sostienen mi idea?
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d) Intercambio con técnica “acuerdo minimo” (10 minutos):
En parejas, uno expone su postura durante 1 minuto sin
interrupciones. El otro debe responder Gnicamente con:

Un punto de acuerdo minimo.

Una pregunta que clarifique (“;Puedes explicar mas qué te
preocupa?”).

Su postura propia sin atacar ni corregir.

Luego cambian roles.

e) Compartir reflexiones (5 minutos):

Discusion colectiva:

¢Qué pasd al buscar acuerdos pequefios antes que diferencias
grandes?

¢ Qué frases ayudaron a bajar la tensién?

¢Qué emociones aparecieron durante el intercambio?

Exponer a) Cierre: Discusion y reflexion:

(20 minutos)

Se abre el espacio al didlogo para responder: ¢Qué cambia cuando
veo el desacuerdo como problema compartido?

¢Como aplicar este enfoque en reuniones escolares o conflictos
entre estudiantes?

Se retoma la pregunta del desafio inicial ;Puedo estar en total
desacuerdo con la opinidn alguien, a quién estimo y respeto? y se
solicita a los estudiantes que argumenten c6mo o con qué

estrategias pueden dar respuesta afirmativa a esta pregunta.

Recurso 1:

“Guia de frases neutras para desacuerdos”.

b)

Frases para abrir conversacion
“Quiero entender mejor tu punto.”

“(Podrias contarme como lo ves t1?”

Frases para bajar tensién

“No estoy de acuerdo, pero valoro tu perspectiva.”
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“Ambos queremos lo mejor para el curso.”

Frases para avanzar
“;Cudl seria un punto intermedio?”

“;,Qué acuerdo minimo podemos establecer hoy?”

87



Discusion y Conclusion

El recorrido desarrollado en este manual permite comprender que las competencias
socioemocionales no son un complemento de la labor docente, sino una parte esencial de
ella. Ensefiar implica mucho mas que transmitir conocimientos; también supone gestionar
emociones, construir vinculos, acompafiar procesos personales y contribuir a una

convivencia respetuosa dentro de la comunidad educativa.

Las competencias de la dimension intrapersonal como la autoconciencia, la regulacién
emocional, la autocompasion y la gestion del estres ayudan al profesorado a comprender
sus propias experiencias, afrontar los desafios cotidianos con mayor equilibrio y tomar
decisiones pedagogicas mas conscientes. Al mismo tiempo, recuerdan que el bienestar
docente no depende Unicamente de esfuerzos individuales, sino también de entornos
escolares que promuevan el apoyo, la colaboracién y el cuidado mutuo. Por su parte, las
competencias vinculadas a la relacion con los demas como la empatia, la escucha activa,
la comunicacién asertiva, la toma de perspectiva y el manejo del desacuerdo fortalecen la
calidad de los vinculos pedagogicos y favorecen una convivencia mas humana. Estas
habilidades permiten abordar conflictos, diferencias y emociones intensas sin deteriorar
las relaciones, transformando muchas situaciones cotidianas en oportunidades de

aprendizaje y crecimiento.

A lo largo de estas paginas se ha destacado que el desarrollo socioemocional es un proceso
continuo que requiere practica, reflexion y compromiso. Las estrategias y recursos
presentados buscan precisamente apoyar esa construccion gradual, acercando
herramientas concretas a la realidad del trabajo docente.

Uno de los aportes centrales del manual es mostrar que la convivencia escolar no se
reduce a la ausencia de conflicto. El desacuerdo, la frustracion, la diversidad de opiniones
y las emociones intensas forman parte de la vida educativa. El desafio no consiste en
eliminarlas, sino en aprender a transitarlas de manera constructiva. En este punto,
competencias como la escucha activa, la comunicacién asertiva, la tolerancia y el manejo
del desacuerdo permiten transformar situaciones potencialmente disruptivas en
oportunidades para aprender a dialogar, negociar, reparar y construir acuerdos. Asi, la
escuela deja de concebir el conflicto inicamente como problema disciplinario y comienza

a abordarlo como experiencia formativa.
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Otro aspecto relevante es el papel de la co-regulacion emocional. En contextos escolares
marcados por alta vulnerabilidad, sobrecarga emocional o dificultades de convivencia,
muchos estudiantes no cuentan adn con recursos suficientes para autorregularse. En esos
momentos, la respuesta del adulto resulta decisiva. Un tono de voz sereno, una postura
corporal disponible, una validacion breve o una pausa antes de intervenir pueden
disminuir la escalada emocional y abrir condiciones para el didlogo. Esto no implica
permisividad ni renuncia a los limites, sino una forma mas cuidadosa y eficaz de ejercer

autoridad pedagogica.

La integracion de las quince competencias también permite comprender que el desarrollo
socioemocional docente es progresivo. No se adquiere mediante una lectura aislada ni
mediante actividades puntuales desconectadas del quehacer escolar. Requiere practica
deliberada, reflexion sostenida y transferencia a situaciones reales. Por ello, los recursos
propuestos en el manual fichas, rutinas, guias visuales, ejercicios de respiracion,
actividades de perspectiva, estrategias de escucha y herramientas de comunicacién deben
entenderse como apoyos para construir habitos profesionales. Su valor no esté solo en ser

aplicados, sino en provocar una manera distinta de mirar la relacion educativa.

En términos formativos, este manual ofrece una ruta que puede ser utilizada en formacion
inicial docente, desarrollo profesional continuo, acompafiamiento de equipos escolares,
tutorias, programas de bienestar y procesos de mejora de la convivencia. Su caracter
técnico-practico permite vincular teoria y accion, evitando tanto la abstraccion excesiva
como el uso superficial de conceptos socioemocionales. Al organizar cada competencia
con fundamentos, evidencia, recomendaciones y actividades, el texto entrega una
estructura que facilita su apropiacién gradual por parte de docentes y comunidades

educativas.

Como conclusion general, puede afirmarse que una escuela que cuida las competencias
socioemocionales de sus docentes esta fortaleciendo también las condiciones de
aprendizaje de sus estudiantes. Un profesor que reconoce sus emociones regula su
respuesta, escucha activamente, comunica limites con respeto, comprende la perspectiva
del otro y maneja los desacuerdos de forma constructiva no solo mejora su préactica:
también modela ciudadania, cuidado, justicia relacional y humanidad. Desde esta mirada,
el aula florece cuando el conocimiento académico se sostiene en vinculos seguros,

presencia emocional y convivencia respetuosa. Aulas que Florecen propone comprender
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el desarrollo socioemocional docente como una dimension ética, pedagogica e
institucional de la educacion. Su principal contribucién es articular quince competencias
en un marco integrado que permite pasar del discurso sobre bienestar a practicas concretas
de transformacion escolar. La educacion del presente necesita docentes técnicamente
preparados, pero también emocionalmente acompafiados, reflexivos y capaces de
construir aulas donde aprender no signifique solo adquirir contenidos, sino crecer en

relacién con uno mismo, con los otros y con la comunidad.
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