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Introduccion

La educacion primaria representa una etapa clave en la formacion integral de las nifias y los
nifios, ya que en ella se sientan las bases del aprendizaje académico y, en igual medida, del
desarrollo social, emocional y ético; durante estos primeros afios de escolarizacion, el
alumnado construye habilidades fundamentales para la vida, como la forma de relacionarse
con los demas, la manera de expresar y regular sus emociones y la capacidad de convivir en
un entorno colectivo. En este sentido, la escuela se configura como un espacio privilegiado
para el desarrollo de la convivencia pacifica y del bienestar emocional, elementos que

influyen directamente en los procesos de aprendizaje en la formacion de sujetos integrales.

Diversas investigaciones han sefialado que el aprendizaje no puede entenderse como
un proceso exclusivamente cognitivo, sino como una experiencia compleja en la que
intervienen factores emocionales, sociales y culturales (Bisquerra, 2000; Goleman, 1996).
Las emociones influyen en la atencion, la motivacion, la memoria y en la disposicion para
aprender, por lo que atender el desarrollo socioemocional del alumnado resulta indispensable
para favorecer aprendizajes significativos. En el contexto escolar, la convivencia diaria entre
pares se convierte en un escenario donde se ponen en juego estas habilidades, manifestandose
tanto en conductas de cooperacidn y respeto como en situaciones de conflicto, exclusion o

dificultad para regular las emociones.

En la préctica educativa cotidiana, especialmente en el nivel primaria, se observan
problematicas relacionadas con la convivencia escolar, tales como conflictos frecuentes entre
compafieros, dificultades para expresar emociones de manera adecuada, actitudes de rechazo
hacia ciertos integrantes del grupo y una participacion desigual dentro del aula; estas
situaciones afectan el clima escolar y pueden generar consecuencias negativas en el bienestar
emocional de las nifias y los nifios, asi como en su desempefio académico. Desde la
experiencia como docente en formacidn, surge la preocupacién por atender estas dinamicas,
al reconocer gue una convivencia poco armoénica limita las oportunidades de aprendizaje y

dificulta la construccion de relaciones sanas y equitativas.
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La autorregulacion emocional se presenta como una habilidad clave para enfrentar
estas probleméticas, ya que permite a las personas reconocer sus emociones, controlar
impulsos y actuar de manera consciente ante situaciones de conflicto. De acuerdo con
Goleman (1996), la capacidad para regular las emociones es un componente esencial de la
inteligencia emocional y resulta determinante para el éxito personal, social y académico. En
el ambito escolar, fortalecer la autorregulacién emocional en el alumnado contribuye a
mejorar las relaciones interpersonales, a disminuir conductas disruptivas y a favorecer la

resolucion pacifica de conflictos.

Por su parte, la convivencia pacifica alude a la capacidad de establecer interacciones
humanas basadas en el aprecio, el respeto y la tolerancia, la prevencion y atencion de
conductas de riesgo, el cuidado de los espacios y bienes colectivos, la reparacion del dafio y
la reinsercion comunitaria. (Furlan et al., 2013). Se entiende como la construccion de
relaciones basadas en el respeto, la inclusion, la equidad y la resolucion dialogada de los
conflictos; en el aula, se manifiesta en la manera en que el alumnado interactla, colabora y
participa de forma equitativa en las actividades escolares. Esta convivencia no se limita a la
ausencia de violencia, sino que promueve activamente valores como la empatia, la

solidaridad y el respeto mutuo.

Desde una perspectiva sociocultural, el desarrollo emocional y social de las nifias y
los nifios se construye a través de la interaccion con nosotros y con el contexto en el que se
desenvuelven. Vygotsky (1978) sostiene que el aprendizaje es un proceso social mediado por
el lenguaje y las relaciones interpersonales, lo que implica que las habilidades
socioemocionales, incluida la autorregulacion, se desarrollan en el intercambio cotidiano con
pares y adultos significativos. Bajo esta mirada, el aula se convierte en un espacio donde la
convivencia, el didlogo y la cooperacién son fundamentales para el desarrollo integral del

alumnado.

Ambos conceptos son fundamentales porgue influyen directamente en el bienestar
emocional y en los procesos de aprendizaje de las nifias y los nifios; la autorregulacion
emocional permite enfrentar situaciones conflictivas de manera consciente, mientras que la

convivencia pacifica genera un clima escolar seguro y favorecedor del aprendizaje; cuando
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estas habilidades no se desarrollan adecuadamente, se incrementan los conflictos, la
exclusiony las dificultades para aprender. En el marco normativo, la relevancia del desarrollo
socioemocional y de la convivencia escolar se encuentra respaldada por la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos; en su articulo 3., inciso h (2019), se establece
que la educacién impartida por el Estado sera integral y estara orientada al desarrollo de las
capacidades cognitivas, socioemocionales y fisicas de las personas, con el propdsito de

contribuir a su bienestar.

Este fundamento legal refuerza la responsabilidad de la escuela y del docente en la
atencion a las dimensiones emocionales y sociales del alumnado como parte esencial del
derecho a la educacion. Asimismo, organismos internacionales como la UNESCO vy la
UNICEF han enfatizado la importancia de promover entornos escolares seguros y
emocionalmente saludables, sefialando que un clima de aula positivo favorece el desarrollo
de habilidades socioemocionales y el logro de aprendizajes académicos; estudios como el
ERCE 2019 destacan que las relaciones respetuosas y el orden en el aula estan estrechamente
vinculados con la autorregulacion y la perseverancia del alumnado, lo que evidencia la

necesidad de atender la convivencia escolar desde una perspectiva integral (UNESCO, 2024).

Ante este panorama, el objetivo central de la presente investigacion es favorecer la
autorregulacion emocional mediante la implementacion del modelo de autorregulacién de
Gross para promover la convivencia pacifica en alumnos de cuarto grado de una escuela
primaria publica durante el ciclo escolar 2025-2026. Mediante la implementacion de
estrategias orientadas al desarrollo de la autorregulacion emocional, con la finalidad de
favorecer relaciones equitativas, inclusivas y respetuosas entre las y los alumnos. A partir de
este objetivo, se busca comprender como la autorregulacion emocional influye en las
interacciones cotidianas del aula y en la manera en que el alumnado enfrenta situaciones de

conflicto.

Para dar respuesta a la problematica planteada, la investigacion se desarrolla desde
un enfoque cualitativo, inscrito en el paradigma sociocritico, y se apoya en el método de
investigacion-accion; este método permite a la investigadora analizar de manera reflexiva su

practica, identificar necesidades reales del grupo, implementar estrategias pedagodgicas y
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valorar sus efectos con el propésito de mejorar la realidad educativa (Kemmis et al., 1988).
Por lo tanto, resulta pertinente para este estudio, ya que posibilita una intervencion directa en
el aula y promueve la transformacion de la convivencia escolar a partir de la reflexion

constante.

La relevancia de esta investigacion radica en la necesidad de atender una
problemética educativa real y contextualizada, pues atiende la autorregulacion emocional,
favorece el bienestar del alumnado, mejora las relaciones interpersonales y contribuye a
aprendizajes significativos, aportando conocimiento que abone a la mejora de la préctica
docente en educacion primaria y estrategias aplicables en el nivel educativo. Asimismo, el
estudio resulta relevante al proponer estrategias de autorregulacion emocional, las cuales
pueden ser replicadas o adaptadas por otros docentes interesados en fortalecer la convivencia
pacifica en sus aulas; desde el ambito académico, esta investigacion aporta elementos
tedricos y préacticos que enriquecen el campo de la educacién socioemocional y la

convivencia escolar.

Diversos estudios han abordado la relacion entre emociones, aprendizaje y
convivencia, coincidiendo en gque el desarrollo socioemocional es un factor determinante para
el bienestar infantil y el éxito educativo (Bisquerra, 2000; Goleman, 1996). No obstante, se
identifica la necesidad de investigaciones situadas en contextos especificos de educacion
primaria y desarrolladas desde la experiencia directa del aula, particularmente desde la

mirada de docentes en formacion, lo que otorga originalidad y pertinencia al presente trabajo.

El diagndstico inicial permitié identificar diversas situaciones relacionadas con la
convivencia en el aula, tales como conflictos recurrentes entre comparieros, dificultades para
expresar emociones de manera adecuada, conductas de exclusion, selectividad y una
participacion desigual dentro del grupo. De igual manera, se observé que algunos alumnos
presentaban dificultad y escaso conocimiento para autorregular sus emociones ante
situaciones de desacuerdo o frustracion, lo que afectaba el clima del aula, las relaciones
interpersonales y los procesos de aprendizaje. Estos hallazgos justifican la implementacion
de estrategias orientadas al desarrollo de la autorregulacion emocional como medio para

fortalecer la convivencia pacifica.
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Para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes, se disefid un plan de
intervencion donde, a través de la vinculacion de dos proyectos desarrollados en el escenario
aulico, titulados: “Tomamos decisiones asertivas en 3, 2, 1, jAccion!”, trabajado en un total
de ocho sesiones con la elaboracion de una obra de teatro como producto final, y “Tendedero
de emociones y decisiones” con un total de cinco sesiones, donde su evidencia final forma
un tendedero de obras artisticas en donde se expone la importancia de la toma de decisiones
para mejorar la convivencia en el aula, utilizando la metodologia de aprendizaje basado en
problemas, y dando enfoque a las cinco fases que conforman el modelo procesual de
autorregulacion emocional de Gross (1998). Se busco fortalecer las habilidades de
autorregulacion emocional, la convivencia pacifica y la resolucion asertiva de conflictos
entre los estudiantes. Implicando una integracion curricular profunda en donde los productos
generados por los alumnos a lo largo de la intervencidon constituyeron evidencias de

aprendizaje para la investigacion de la tesis.

A lo largo de estas sesiones que conformaron la intervencion, estructuradas en las
cinco fases del modelo procesual de Gross (1998), se obtuvieron diversos hallazgos que
evidencian el impacto del trabajo realizado. Entre los mas importantes se encuentran la
consolidacién de la identificacion de situaciones de manera autbnoma, respondiendo con esto
a la fase 1 del modelo de Gross, la cual lleva por nombre “Seleccion de la situacion’;
preferencia de soluciones asertivas por sobre las impulsivas, dentro de la elaboracién de obras
de teatro desarrolladas en el primer proyecto; la toma de conciencia de los pensamientos
automaticos, asi como la comparacion entre una interpretacion inicial (basada en el
conocimiento de informacion parcial de una determinada situacion) y la reinterpretacion de
situaciones (basada en el conocimiento de la informacion completa de una situacion), lo
anterior correspondiente a la fase 4 del modelo de Gross, denominada “Cambio cognitivo”;
asi como el reconocimiento de diversas técnicas de autorregulacion emocional,

predominando la respiracion como mecanismo para mantener la calma.

Dentro de las dificultades enfrentadas, al inicio de la intervencion los alumnos
mostraban dificultad para identificar situaciones relevantes dentro de su dia a dia. Para

atender lo anterior, se implementaron actividades ladicas y un andamiaje colectivo mediante
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la mencion de diversos ejemplos; en algunos casos, los alumnos buscaban inventar
situaciones para poder desarrollar las actividades y esto resultd limitante para el desarrollo

del inicio de la intervencién.

La investigacion se encuentra organizada por varios capitulos; estos son los
siguientes: En el Capitulo I, Planteamiento del problema, presenta la problematica que da
origen a la investigacion, sustentada en el estado del arte y en la focalizacion del problema.
En este capitulo se formulan la pregunta de investigacion, el objetivo general, los objetivos
especificos y el supuesto de investigacion. Asimismo, se expone la justificacion del estudio
y la contextualizacion del lugar donde se lleva a cabo la investigacion, considerando el

contexto externo e interno de la escuela.

El estado del arte presenta una revision sistematica de investigaciones previas,
documentos académicos y aportes tedricos relacionados con el desarrollo socioemocional, la
autorregulacion emocional, el modelo procesual de Gross y la convivencia pacifica. Su
funcion es mostrar los avances, enfoques predominantes y vacios existentes en el campo de
estudio, permitiendo evidenciar que la investigacion no repite trabajos anteriores, sino que
aporta una mirada situada desde la realidad de la practica docente. En este subapartado se
realiza una delimitacion progresiva del problema, partiendo de una vision amplia de la
convivencia escolar hasta llegar a la situacion especifica que se presenta en el grupo de
estudio. Aqui se explican las razones pedagdgicas, emocionales y sociales que hacen
necesario intervenir, destacando la preocupacion por la exclusion, los conflictos entre pares

y las dificultades en la autorregulacion emocional.

La pregunta de investigacion constituye el eje articulador del estudio, ya que orienta
el proceso metodoldgico y la toma de decisiones durante la investigacion; se formula de
manera clara y precisa, enfocandose en la relacion entre la autorregulacion emocional y la
convivencia pacifica dentro del aula. Por lo anterior, la pregunta de investigacion es la
siguiente: ;Como favorecer la autorregulacion emocional mediante la implementacion del
modelo procesual de autorregulacion emocional de Gross para promover la convivencia
pacifica en alumnos de cuarto grado de una escuela primaria publica durante el ciclo escolar
2025-2026?
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El supuesto de investigacion plantea una anticipacion razonada de los resultados
esperados, estableciendo una relacion entre el trabajo de la autorregulacion emocional y la
mejora de la convivencia pacifica. Este elemento orienta la reflexion critica durante el
proceso de investigacion-accion y plantea lo siguiente: El uso del modelo de autorregulacion
de Gross en el aula favorece la autorregulacion emocional de los alumnos de cuarto grado de

primaria, lo que promueve la convivencia pacifica entre los estudiantes.

La justificacion expone las razones académicas, sociales y pedagogicas que sustentan
la realizacion del estudio; se destaca su relevancia para la practica docente, su aportacion al
campo educativo y su utilidad para otros profesionales interesados en fortalecer el clima
escolar y el bienestar socioemocional del alumnado. Dentro del apartado se describen los
limites contextuales donde se desarrolla la investigacion, considerando tanto el contexto
externo como el interno, con el fin de comprender las condiciones sociales, culturales y

escolares que influyen en la problematica estudiada.

En el capitulo 11. Referente tedrico-conceptual: Se abordan los fundamentos tedricos
que sustentan la investigacion; en este apartado se desarrollan conceptos clave como el
desarrollo socioemocional, la autorregulacién emocional, la convivencia pacifica, la teoria
sociocultural y la teoria de la pedagogia del amor y la ternura, los cuales permiten comprender
el fendmeno estudiado desde una perspectiva integral y fundamentar tedricamente la
intervencion pedagogica.

En el capitulo I11. Metodologia: Se describe el enfoque cualitativo de la investigacion,
el paradigma sociocritico y el método de investigacion-accion; asimismo, se detalla el
escenario de estudio, la poblacion y muestra, las fases de la investigacion, las técnicas de
recopilacién de informacion y las técnicas de analisis de los datos, explicando como se llevd

a cabo el proceso investigativo.

En coherencia con lo anterior, se adopta el método de investigacidn-accion, el cual
permite identificar problematicas presentes en el contexto educativo, intervenir de manera
intencionada y valorar los cambios generados a partir de dicha intervencion, llevada a cabo

como un proceso espiral de planificacion, accion, observacion y reflexion (Kemmis, S. y
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McTaggart, R. 1988). La investigacion se lleva a cabo en un grupo de educacion primaria,
seleccionado de forma intencional por presentar situaciones de conflicto, exclusion y
dificultades en la regulacion emocional, lo que lo convierte en un escenario pertinente para

el estudio.

Para la recopilacion de la informacion diagnéstica se emplean técnicas cualitativas
como los cuestionarios de convivencia, emociones y colaboracion, y un test de 10 items para
evaluar la regulacién emocional, cuyos datos son analizados de manera interpretativa con el
fin de identificar las areas de oportunidad y localizar el punto de partida para dar inicio al

plan de accién, el cual busca una transformacién del grupo.

En el Capitulo IV: Los resultados, se presentan de manera sistematica y ordenada los
hallazgos obtenidos a partir del andlisis de las producciones de los alumnos y de los registros
observados a lo largo de las cinco fases de la intervencion. Este capitulo se organiza siguiendo
la estructura secuencial del modelo procesual de Gross (1998), presentando los resultados
por fase; es decir, las sesiones trabajadas dentro de los proyectos se distribuyen
secuencialmente en las fases que conforman el modelo. En estas se contextualiza el desarrollo
de las actividades correspondientes, se presenta el analisis derivado de las respuestas y los
productos realizados por los alumnos, se interpretan de acuerdo a lo referido por cada fase y

se vinculan con su incidencia ante la problematica de la convivencia y la autorregulacion.

En el apartado de las conclusiones se exponen las principales inferencias y reflexiones
finales derivadas del proceso de investigacion; se presentan de manera sintética los hallazgos
mas relevantes obtenidos a lo largo de la intervencion, destacando aquellos que resultaron
consistentes, reiterativos o particularmente significativos para responder a la pregunta de
investigacion. Se expone la contribucion del modelo procesual de Gross para favorecer la
autorregulacion emocional y, consecuentemente, promover una convivencia pacifica en el
aula. De igual manera, se presentan las referencias bibliograficas que dan cuenta de las
fuentes consultadas a lo largo de la investigacion, siguiendo el formato de citacion APA, 78

edicion, y organizado alfabeticamente.
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Por ultimo, en los anexos se presentan evidencias de recursos utilizados para llevar a
cabo el trabajo de la intervencion; este apartado tiene como propdsito complementar o
sustentar lo expuesto en el cuerpo del texto, ofreciendo materiales que permitan comprender

en mayor detalle el proceso implementado.
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Capitulo 1. Planteamiento del Problema

El desarrollo de cualquier investigacion comienza con la identificacion y articulacion clara
de un problema que amerite ser estudiado. Hernandez et al. (1997) describen el planteamiento
del problema haciendo énfasis en afinar y estructurar formalmente la idea inicial del tema,
identificando elementos como datos, situaciones y conceptos relacionados. Este capitulo
tiene como proposito fundamental formalizar el proceso de transformar una idea inicial en el
planteamiento del problema de investigacion, estableciendo la hoja de ruta que guiara el

estudio.

Antecedentes

La educacion socioemocional fomenta habilidades emocionales esenciales para el bienestar
infantil y un ambiente escolar armonioso. Bisquerra (2000). Los organismos internacionales
han establecido en las ultimas décadas lineamientos sélidos respecto a la centralidad del
aprendizaje socioemocional y de la convivencia escolar como componentes indispensables
del derecho a la educacion y del bienestar integral. La UNESCO, UNICEF, la OMS y la
OCDE coinciden en la necesidad de integrar la salud mental, el aprendizaje socioemocional

y la prevencidn de la violencia en las politicas educativas globales.

La Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en su articulo 3.2, inciso
h (inciso adicionado DOF 15-05-2019), menciona que la educacion sera integral, educara
para la vida, con el objeto de desarrollar en las personas capacidades cognitivas,

socioemocionales y fisicas que les permitan alcanzar su bienestar.

A partir de este panorama, se vuelve necesario reconocer que el desarrollo de las
capacidades socioemocionales no ocurre de manera esponténea, sino que requiere de una
intervencion intencionada dentro del aula. En el transcurso de la educacion primaria, las y
los nifios se encuentran en una etapa clave, ya que estan en un proceso de construccion de su
identidad, de sus formas de relacionarse con los demas, por lo que la ausencia de las
estrategias orientadas al ambito emocional puede generar dificultades que impacten tanto en

la convivencia escolar como en el aprendizaje.
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En la practica cotidiana, se identifican situaciones como conflictos recurrentes entre
pares, dificultades para expresar emociones de manera adecuada y resolucion de conflictos
sin empatia, alejada de lo pacifico. Estas manifestaciones se involucran en el clima del aula
e influyen en la disposicion y motivacion de los estudiantes para aprender, participar y

colaborar, lo que repercute directamente en su desempefio académico y bienestar personal.

La UNESCO destaca el aporte de Galtung, tedrico de la paz, cuyas nociones de paz
positiva y negativa permiten comprender la convivencia no solo como ausencia de violencia,
sino como creacion de relaciones justas y sostenibles. UNICEF impulsa estrategias de apoyo
socioemocional y corresponsabilidad institucional, mientras que la OMS y la OCDE vinculan

las habilidades emocionales con la equidad y el rendimiento educativo.

El texto analizado ofrece elementos relevantes que, desde mi formacién docente,
invitan a construir una opinién fundamentada en la teoria y la practica educativa, pues a mi
juicio, uno de los aspectos a los que se les deberia dar mayor importancia en el entorno
formativo es la educacion socioemocional; esto debido a que, durante mucho tiempo, el foco
de la ensefianza se dirigié a los conocimientos considerados como fundamentales para la
formacion de nifios y nifias, tal como lo son espafiol, matematicas, ciencias, entre otras. Sin
embargo, estos conocimientos no aportan formacién en un &mbito personal y social, dejando
esta area a un lado, trayendo consigo dificultades al momento de trabajar colaborativamente

o desarrollar un ambiente armonioso dentro de las aulas.

Cabe destacar que la consolidacion de los procesos cognitivos de las y los nifios va
de la mano con las habilidades sociales, pues, como menciona Vygotsky en su teoria
sociocultural desarrollada en 1930, el aprendizaje es un proceso social necesario para el
desarrollo, pues se destaca que para que un nifio pueda llevar a cabo de manera adecuada la

construccién de conocimientos, es necesario que se encuentre socialmente estable.

Por tal motivo, aprecio que la convivencia desempefia un papel fundamental en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las nifias y los nifios; la consolidacion de los procesos
cognitivos no debe mantenerse aislada, ya que el aprendizaje se fortalece cuando existe un

ambiente de respeto, colaboracion y comunicacion entre pares. Una convivencia armonica
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favorece gque el alumnado se sienta seguro, aceptado y motivado para participar activamente
en la construccion de sus conocimientos. Desde esta perspectiva, promover relaciones
positivas dentro del aula impacta en el desarrollo social, y ademas contribuye de manera
significativa al fortalecimiento de los aprendizajes y al desarrollo integral de las y los

estudiantes.

En un estudio realizado por la Organizacion de las Naciones Unidas en México, el
cual lleva por titulo “Los estudiantes mexicanos perseveran y se autorregulan para cumplir
con sus obligaciones escolares”: En “UNESCO”, se menciona que un clima de relaciones y
de orden en el aula es relevante para el desarrollo de las habilidades socioemocionales; se
lleg6 a esta conclusion tras analizar una pesquisa sobre habilidades socioemocionales en
estudiantes de sexto grado. La investigacion formo parte del Estudio Regional Comparativo
y Explicativo, ERCE 2019, que evalud el desempefio estudiantil en las areas de Lectura,
Matematica, Ciencias, ademas de factores asociados a los logros de aprendizaje. Estos
resultados refuerzan la relevancia del clima de aula como un factor determinante en el
desarrollo de habilidades socioemocionales; por ello es importante que la convivencia se
desarrolle junto a estas habilidades, ya que son aspectos que se manejan de manera

transversal y que se complementan uno con el otro.

A partir del andlisis de los resultados, se evidencia que un entorno caracterizado por
relaciones positivas y normas claras favorece la autorregulacion, la perseverancia y el
cumplimiento de responsabilidades escolares por parte del alumnado. De igual manera, se
permite una comprension de las habilidades socioemocionales, pues influyen en la
convivencia escolar y, de forma complementaria, se encuentran estrechamente vinculadas
con el desempefio académico en areas fundamentales como lectura, matematicas y ciencias.
De esta manera, el clima escolar se configura como un elemento clave que incide tanto en el
bienestar emocional de las y los estudiantes como en sus logros de aprendizaje, lo que

refuerza la necesidad de atender este componente desde la practica docente.

Como complemento de lo anterior, un estudio realizado en San Luis Potosi por parte
de Rodriguez en el 2023, el cual habla sobre “La educacién socioemocional como proceso

de aprendizaje para favorecer las relaciones interpersonales en el aula con alumnos de tercer
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grado”, haciendo uso de una metodologia de investigacién-accion, menciona que los alumnos
han reflejado multiples emociones como resultado del largo proceso de readaptacion a las
aulas presenciales y de su esfuerzo por alcanzar los aprendizajes esperados.

Este trabajo me resultd muy significativo debido a que la informacion que presenta
me permitio comprender de una manera mas amplia la importancia de priorizar la educacion
socioemocional como complemento de los aprendizajes curriculares, ya que las emociones
de los alumnos forman parte fundamental en su proceso de readaptacion a las aulas
presenciales. Valoro que este punto es esencial porque mis nifias y nifios, al igual que muchos
otros, han atravesado momentos de incertidumbre y necesitan espacios de apoyo emocional

para poder alcanzar sus aprendizajes.

Por consiguiente, reflexiono sobre la importancia de disefiar actividades que se
enfoquen en cumplir con los aprendizajes esperados y, a su vez, atiendan el desarrollo
personal, social e interpersonal de las y los alumnos. Considero que, al adaptar las actividades
a mi contexto, podré lograr un impacto mas real en mi grupo, generando aprendizajes
significativos y al mismo tiempo fortaleciendo su dimension socioemaocional, lo cual es la

base para fomentar la convivencia pacifica que planteé como propdésito de mi investigacion.

Por su parte, en una investigacion titulada “Educacion socioemocional en la
ensefianza primaria: un andlisis prdctico de la experiencia”, usando un tipo de estudio
cualitativo, se menciona que en la educacion primaria se trabaja para conseguir los siguientes
propdsitos: aprender a expresar, regular y gestionar las emociones de manera adecuada al
comprender sus causas Yy efectos; desarrollar la tolerancia a la frustracion y la capacidad de
postergar las recompensas inmediatas; ser capaz de comunicarse de manera asertiva y con
escucha activa; valorar la diversidad con actitudes inclusivas; reafirmar el ejercicio de la
autonomia con acciones y proyectos que beneficien a la comunidad; ademas, fortalecer la
autoestima; y practicar la empatia para establecer relaciones sinceras y respetuosas. Dentro
de los resultados, se destaca que los participantes indicaron que la educacion socioemocional
en el aprendizaje y desarrollo de los alumnos es importante, destacando que mejora la

convivencia, favorece el desarrollo académico y permite superar obstaculos (Askia, 2024).
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Se relacionan las habilidades socioemocionales como parte de un desarrollo personal
y social, por lo cual es pertinente mencionar que el hecho de fomentar e incrementar la
inteligencia emocional en las y los nifios si me permitird trabajar de manera directa la
convivencia pacifica. Asi mismo, la educacion socioemocional permitird que los nifios
aprendan y tomen los habitos de afrontar situaciones y tomar decisiones con base en lo que
ocurre, desde una perspectiva critica y no por impulsos momentaneos, trabajando de esta

manera la autorregulacion e identificacion de sus emociones.

La Secretaria de Educacion Pablica (SEP; 2024), dentro de los cuadernos de apoyo
curricular para la practica docente, selecciona el titulado “Educacion Socioemocional en el
marco de la Nueva Escuela Mexicana”, en donde se menciona que la educacion
socioemocional es un proceso por medio del cual se propicia que nifias, nifios y adolescentes
desarrollen de manera gradual las habilidades que les permitan comprender y regular sus
emociones; construir su identidad personal; mostrar empatia y cuidado hacia las demas
personas; colaborar y establecer relaciones positivas; tomar decisiones responsables y
aprender a manejar situaciones cotidianas de manera constructiva y ética, lo cual contribuye

al logro del bienestar.

La SEP (2024) en México emitié un manual de manejo de emociones para el nivel
basico, enfocado en que las y los docentes promuevan el bienestar emocional de los
estudiantes de primaria mediante estrategias como la identificacion de emociones, la
expresion apropiada, la regulacion a través de técnicas de respiracion y relajacion, y el uso
de rutinas emocionales en el aula. Estas recomendaciones se alinean con el modelo procesual
de Gross, al intervenir tanto en la atencién y valoracién de la emocién como en la modulacion
conductual (SEP, 2024). Lo anterior permite reconocer que el desarrollo socioemocional y la
convivencia escolar han adquirido un lugar central dentro de la investigacién educativa, al
ser considerados factores determinantes para el desarrollo infantil y los procesos de

aprendizaje.
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Estado del Arte

El estado del arte es el andlisis de productos ya realizados que nos permite ampliar el
panorama de nuestra investigacion, dando con esto una idea mas clara de los criterios a tomar
en cuenta. Segin Herndndez et al. (2014), es la revision sistematica del conocimiento
existente sobre el tema, identificando avances, vacios y tendencias para contextualizar la
nueva investigacion. Por su parte, Eco (2017) nos dice que es una representacion de la
cartografia del saber acumulado, esencial para demostrar que la tesis no repite lo conocido,

sino que llena un hueco especifico.

A partir de ambos aportes, se concluye que el estado del arte constituye un
componente fundamental en el desarrollo de una investigacion, ya que permite comprender
el panorama actual del conocimiento en torno al tema de estudio. De este modo, el estado del
arte no solo orienta la delimitacién del problema y la toma de decisiones investigativas, sino
que también sustenta la originalidad y relevancia de la tesis, da cuenta del valor que toma

esta investigacion y los nuevos aportes que se realizan al campo de estudio.

El estado del arte que se presenta a continuacion surge del andlisis de diversas fuentes
tedricas y empiricas que abordan la convivencia escolar, la educacidn socioemocional, la
autorregulacion y los procesos de interaccion pedagogica. Dicho anélisis busca establecer los
puntos de encuentro, tensiones y aportes entre las distintas posturas, asi como su relacién con

los lineamientos y politicas educativas nacionales e internacionales.

En torno al ambito afectivo-social, las autoras y los autores coinciden en que el
aprendizaje no puede concebirse como un proceso puramente cognitivo, sino como una
experiencia profundamente emocional, situada y relacional. Beltrdn y sus colaboradores
destacan que las emociones atraviesan cada acto educativo, se expresan en los gestos, los
silencios, la disposicion al didlogo y la organizacion misma de la institucion escolar. En este
sentido, la dimensién socioafectiva constituye el eje invisible que sostiene el bienestar de los

estudiantes y el clima del aula.

La literatura contemporanea ha superado la mirada reduccionista que asociaba las

emociones a la disciplina o al control conductual, para situarlas como un componente
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esencial de la formacion integral, articulando la sensibilidad y la razén como capacidades
complementarias que posibilitan el desarrollo humano. Desde esta perspectiva, la escuela no
solo ensefia contenidos, sino que forma sujetos capaces de reconocer, expresar y gestionar

sus emociones, lo que permite generar un entorno de convivencia mas saludable y humano.

Por lo anterior, el componente afectivo-social se configura como un elemento
indispensable del proceso educativo, ya que nos demuestra que el aprendizaje se construye a
partir de interacciones guiadas por emociones, relaciones y experiencias significativas; es
todo un cimulo de elementos que nos van a permitir una formacion exitosa siempre y cuando

sea manejado de manera adecuada.

Una investigacion realizada en el 2025 por Farfan et al., titulada “E! entorno familiar
y su relacion con el desarrollo afectivo social de los estudiantes de 6 afios en la etapa escolar
de la I. E. Emmanuel College”, enfocada en como el entorno familiar puede influir en el
desarrollo emocional de nifios y nifias de 6 afios, siendo un estudio basico y descriptivo, sin
intervencion. Cuyos analisis sugieren implementar estrategias que refuercen la inteligencia
emocional tanto desde la familia como desde la escuela, para lograr un mejor bienestar

integral y social en los estudiantes.

Reconocer esta dimension como parte central de la formacion integral permite poner
como parte de las prioridades principales el bienestar del alumnado y el clima en el que se
desenvuelve; todo esto depende de la manera en que se atienden y acompafan las emociones
dentro del aula o la escuela. De este modo, la educacion deja a un lado la mera transmision
de contenidos para convertirse en un espacio de desarrollo humano, donde se forman sujetos

capaces de convivir, aprender y desarrollarse de manera plena.

Respecto a la educacion socioemocional, Bisquerra (2023) se toma como referente
ineludible, pues ofrece un marco estructurado que permite traducir la afectividad en
competencias concretas y ensefiables. Sus aportes sobre inteligencia emocional proponen un
conjunto de habilidades que abarcan la percepcién, la facilitacion, la comprensiéon y la
regulacion emocional, integradas en un modelo que reconoce la interdependencia entre

emocion, pensamiento y conducta.
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Desde esta vision, la educacion socioemocional se convierte en un componente
transversal del curriculo y en una herramienta para fortalecer tanto el rendimiento académico
como la salud mental de los alumnos. Otros autores coinciden en que ensefiar explicitamente
habilidades socioemocionales contribuye a la autorregulacion, la empatia y la toma de

decisiones responsables.

Una investigacion realizada por Herrera et al. en 2025, titulada “Convivencia escolar
y buen trato en la asignatura Tutoria y Educacién Socioemocional desde el enfoque de
investigacion-accion en el aula”, cuyo objetivo es explicar la implementacion de una
intervencion psicoeducativa para promover buen trato con un grupo de adolescentes de
secundaria. Usando un disefio de investigacion-accién, implementando técnicas de
recopilacién de informacién como la entrevista semiestructurada, la observacion participante
y la evaluacion auténtica, donde los resultados sefialan la presencia de acciones agresivas y
maltrato en el grupo, por lo que se realizaron actividades para mejorar la convivencia escolar,
detectando una ampliacion de su vocabulario emocional, ademés de lograr la identificacion
de acciones de buen trato como alternativas a sus comportamientos, asi como la
manifestacion de habilidades de andlisis en tareas de aprendizaje basado en casos y

aprendizaje basado en proyectos.

En el plano de las interacciones sociales y la convivencia, se resalta que el aprendizaje
se construye colectivamente y que la convivencia escolar se teje en las relaciones cotidianas;
la interaccion no solo transmite conocimiento, sino que modela actitudes, valores y formas
de resolver conflictos. Desde los aportes de VVygotsky, se reconoce que el desarrollo humano
se produce mediante la mediacion social, y que el lenguaje y el didlogo son herramientas para
la construccion del pensamiento y de la identidad.

En un estudio realizado en el 2025 por Arenas y Arroyo, titulado “La caracterizacion
de la convivencia escolar en el Plan de Estudio para la educacion preescolar, primaria y
secundaria 2022, cuyo proposito es analizar los referentes de la convivencia escolar
presentes en el plan de estudio de educacion bésica en México, utilizando el método de
analisis de contenido para identificar el uso de la palabra convivencia escolar. Los resultados

de este estudio mostraron que el documento curricular integra elementos de multiples
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enfoques que impulsan précticas colectivas en las interacciones y dindmicas sociales;
representando un cambio significativo del enfoque de convivencia escolar de la reforma
educativa anterior, sustentado en un enfoque socioemocional basado en la promocion de

habilidades individuales.

La buena convivencia y un clima escolar ameno facilitan el aprendizaje y el bienestar
de los sujetos escolares. Por ende, se determina la convivencia escolar como el conjunto de
précticas relacionales de los agentes que participan en la vida cotidiana de las instituciones
educativas, las cuales constituyen un elemento sustancial de la experiencia educativa. Estas
practicas relacionales —observables en los procesos de ensefianza, en el manejo de normas,
en la construccion de acuerdos, en la solucion de conflictos, en la evaluacion, en el
reconocimiento o no de las diferencias, en las interacciones entre los estudiantes— dan lugar
a procesos de inclusion o de exclusion, de participacidn o segregacion, de resolucion pacifica

o violenta de las diferencias, entre otros. (Furlan et al., 2013)

Por otro lado, Mercedes et al. (2013) en su escrito “La regulacion emocional:
precisiones y avances conceptuales desde la perspectiva conductual ” cita a diversos autores
para definir la regulacion emocional. De tal manera, se menciona que la regulacién emocional
implica el manejo exitoso de la activacion emocional, permitiendo un funcionamiento social
efectivo al iniciar, mantener, modular o cambiar la ocurrencia, intensidad o duracién de
estados afectivos internos y procesos fisioldgicos relacionados con la emocién (Luna, 2010;
Murphy et al., 1999, citado por Mercedes, 2013).

Desde esta perspectiva, Jimeno et al. (2019) sefialan que la regulacion emocional es
la habilidad para modular la experiencia emocional con el propoésito de alcanzar estados
emocionales deseados y resultados esperados por el individuo. Las estrategias de regulacion
emocional que se ponen en préactica tienen que ver con iniciar, mantener, modular o cambiar
la ocurrencia, intensidad o duracion de las emociones en cuanto a sus procesos fisioldgicos,
conductuales, subjetivos o expresivos, con el objetivo de alcanzar metas personales o

colectivas.
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Partiendo de lo anterior, en un estudio basado en la metodologia cuantitativa
elaborado por Naranjo et al. (2025), con disefio de investigacion no experimental, transversal
de un solo grupo con alcance descriptivo y correlacional, titulado Relacion entre las
habilidades sociales y la regulacién emocional en nifios(as) mexicanos, con el objetivo de
identificar la relacion entre las habilidades sociales y las estrategias de regulacion emocional
en nifios(as), tomando la participacién de 400 infantes con edades entre 8 y 12 afios del estado
de Guanajuato, seleccionados mediante un muestreo intencional no probabilistico. Se
obtuvieron resultados que evidencian el rol adaptativo de las estrategias de regulacién
emocional encaminadas a la reevaluacion positiva y reenfocarse en los planes, indicando con
ello que la capacidad de los nifios para manejar sus emociones de manera apropiada es una

condicion que permite el éxito en sus relaciones interpersonales (Naranjo, et al., 2025).

Haciendo énfasis en un estudio elaborado por Moreno et al. en 2025, titulado
Diferencias en habilidades de autorregulacion en nifios de primaria alta en Sonora, México,
utilizando el método cuantitativo de tipo transversal, tuvo una muestra de 393 alumnos, 226
(58%) del género masculino y 167 (47%) femeninos, en un rango de edad de 9 a 12 afos;
cuyo objetivo era comparar las habilidades de autorregulacion por género y grado en nifios
de primaria alta. Los resultados obtenidos evidencian que los estudiantes perciben que
cuentan con las habilidades de autorregulacion, identificando que, en la habilidad de
metacognicion, los nifios de quinto grado presentan un menor desarrollo que los de sexto;
ademas, se determind que las nifias tienen mayor facilidad para expresar emociones en
comparacion con los nifios; sin embargo, referente a la dimension de autorregulacion en

general, no se encontraron diferencias significativas.

Por su parte, Gross (1998) define la regulacion emocional como el conjunto de
procesos mediante los cuales los individuos influyen en qué emociones tienen, cuando las
tienen y como las experimentan y expresan. Segun el autor, la regulacion emocional no se
reduce a la mera supresion, sino que comprende un conjunto de procesos dindmicos situados

dentro de la secuencia de generacion de la emocion.

Diversas investigaciones han empleado el modelo procesual de autorregulacion

emocional de Gross para estudiar estrategias, programas de intervencién y su relacion con
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variables como estrés, rendimiento académico, bienestar y convivencia. Entre ellos estan
estudios sobre tipificacion de estrategias de regulacion, como el de Chiquito (2023), quien
habla acerca de la “Regulacion emocional en estudiantes del tercer ario de universidad”, una
investigacion de enfoque cuantitativo de tipo descriptivo, siendo la muestra de caracter no
probabilistico por conveniencia, conformada por un total de 164 estudiantes en un rango de
edad entre los 20 y 49 afios, de sexo masculino y femenino, en donde los resultados arrojaron
que la estrategia de regulacion emocional que mas utilizan los hombres y las mujeres es la
reevaluacion cognitiva. El estudio anterior se centra en clasificar qué estrategias emplean
distintos grupos y como se distribuyen seguin el modelo de Gross (antecedentes vs. respuesta)
(Chiquito, 2023).

Por otra parte, se encuentran los estudios longitudinales y correlacionales, en donde
el modelo ha sido usado como marco tedrico para analizar asociaciones entre estrategias de
regulacién y estrés académico, ansiedad, depresién y rendimiento escolar; calidad de la
convivencia escolar, resiliencia y conductas prosociales. Este estudio elaborado por Liang
(2025) tiene como titulo “La regulacion emocional y la percepcion del estrés académico
como predictores clave de la motivacion académica en el aprendizaje de una segunda
lengua”, con una muestra de conveniencia de 1189 estudiantes universitarios chinos, cuyos
resultados revelan que la regulacion emocional estd fuertemente correlacionada
positivamente con la motivacion académica, siendo la reevaluacion cognitiva la que presenta

un efecto positivo mas fuerte.

En un estudio mixto con estudiantes normalistas mexicanos, elaborado por los Del
Campo (2023), titulado “Estudio mixto sobre la regulacion emocional de estudiantes
normalistas en México”, haciendo uso de una metodologia mixta, de tipo secuencial
explicativa, de caracter cuantitativo no experimental, descriptivo-correlacional y transversal,
con muestra no representativa e intencional de un total de 540 estudiantes normalistas. El
propésito del estudio fue indagar la manera en que la inteligencia emocional del estudiantado
normalista y la educacion socioemocional que ha recibido en su formacion inicial influyen

en el tipo de estrategias que utilizan para regular sus emociones.
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Destacan que el modelo de proceso de regulacion emocional de Gross tiene la ventaja
de contemplar estrategias enfocadas tanto en el antecedente de la respuesta emocional como
en la respuesta generada. Esto se debe a que contempla tanto estrategias aplicadas en los
antecedentes de la emocion (seleccién/modificacion de situacion, atencion, reevaluacion)
como en la respuesta (supresion/modulacion). El estudio muestra que este enfoque permite
analizar con mayor precision como las futuras maestras y maestros regulan sus emociones

frente a situaciones de estrés académico y convivencia escolar (Del Campo, 2023).

Siguiendo la linea de lo mencionado, en un estudio centrado en el trabajo docente,
elaborado por Gonzalez (2019), titulado “Para no salir(se) de cauce: la regulacion
emocional en el trabajo docente”, el objetivo del estudio es presentar un conjunto de
estrategias que ayuden a regular las emociones que pueden llegar a presentarse en el ejercicio
docente. A partir de la propuesta de Gross y Thompson, se explica que el modelo de
regulacién emocional de Gross proporciona un marco para comprender las distintas acciones
que pueden tomarse para regular las emociones. Entre sus principales hallazgos se explica
que el modelo de Gross es atil al anticipar y modificar situaciones, enfocar la atencion,

reevaluar las situaciones o moderar las respuestas que se dan ante estas (Martinez, 2019).

El estado del arte desarrollado ha permitido organizar y comprender el conjunto de
conocimientos existentes en torno a la autorregulacion emocional y la convivencia escolar,
estableciendo las bases sobre las cuales se sustenta esta investigacion. La revision sistematica
de las distintas aproximaciones teoricas ofrece un panorama claro del estado actual del campo
de estudio, identificando tanto los consensos alcanzados como las areas que requieren mayor
exploracién. Se muestra un reconocimiento generalizado de que la dimension emocional

constituye un componente fundamental de los procesos educativos.

Las distintas posturas coinciden en sefialar que el aprendizaje no ocurre al margen de
las experiencias afectivas, sino que lo atraviesan y condicionan de manera significativa; es
decir, el ambito emocional no es ajeno al educativo. La escuela, desde esta perspectiva, no
solo transmite contenidos, sino que forma sujetos capaces de reconocer y gestionar sus
emociones, lo que a su vez incide en la calidad de las relaciones que se establecen en el

espacio escolar. En segundo lugar, permite identificar dos aproximaciones complementarias
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al fendmeno de la regulacion emocional: aquellas que enfatizan las habilidades individuales

y aquellas que subrayan la dimension contextual y relacional.

Asimismo, se evidencia que, aunque los marcos normativos y curriculares han
incorporado progresivamente la educacion socioemocional como un componente relevante
en la formacion de nifios y nifias, persisten desafios en su implementacion efectiva en las
aulas. La formacion docente, las condiciones institucionales y las culturas escolares son
factores que inciden directamente en la posibilidad de traducir los planteamientos
curriculares en practicas pedagogicas concretas. Por su parte, los estudios sobre regulacién
emocional y convivencia escolar han desarrollado trayectorias relativamente independientes,
con escasos puntos de vinculacion. Esta investigacion se sitla en que ambas dimensiones se
implican mutuamente y que su abordaje integrado puede ofrecer aportes significativos al

campo educativo.

Los aportes tedricos analizados evidencian coincidencias en torno a la necesidad de
atender la dimension socioafectiva de manera intencionada en la educacion primaria, asi
como de generar ambientes escolares que favorezcan relaciones positivas y una formacion
plena. Estos materiales avalan la integracion de la regulacién emocional como un eje
transversal en el desarrollo de alumnas y alumnos de educacion basica, reforzando la
necesidad de marcos tedéricos como el de Gross para disefiar practicas pedagdgicas
fundamentadas y sistematicas. Al identificar los avances existentes y los vacios aln
presentes, se definen con mayor claridad los objetivos y el sentido de la indagacion. El
presente estudio no parte de cero, sino gque se inscribe en un sentido de pensamiento y accion

educativa, retomando sus hallazgos y asumiendo sus desafios pendientes.

Focalizacion del Problema

Segun Hernandez et al. (2014), la focalizacion del problema consiste en delimitar el tema
amplio a aspectos concretos, especificos y manejables, considerando poblacion, tiempo,
espacio y variables para orientar la investigacion. El interés de esta investigacion surge de
la experiencia como estudiante de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado en
la Licenciatura de Educacion Primaria, especificamente en los periodos de jornada de
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practica, desempefiando el papel de maestra en formacion dentro de la Escuela Primaria
Francisco Villa, institucion educativa oficial de sostenimiento federal, que forma parte de la

red de escuelas publicas de educacion basica.

Desde la vision como docente en formacion, se considera que la convivencia pacifica
tiene un papel fundamental en el desarrollo y formacion, tanto escolar como personal, de
nifias y nifos, ya que fortalece espacios seguros, fomenta el aprendizaje por pares, mejorando
de esta manera el rendimiento académico y el desarrollo integral de los estudiantes; asi
mismo, se promueven habilidades sociales, emocionales y de respeto, creando una cultura de
prevencion del acoso y la exclusién. Rojas (2025) manifiesta que la integracion continua de
educacion socioemocional promueve la coexistencia respetuosa, el aprendizaje colaborativo

y el desarrollo de relaciones positivas en el aula.

Resulta indispensable darle foco al area socioemocional de los nifios, puesto que se
ha observado durante las jornadas de practica y mediante la interaccion con los alumnos, la
falta de tiempo dedicado al &mbito emocional, ya que se prioriza el ambito académico. Lo
anterior resulta relevante, ya que es un elemento al cual no se le ha dado la atencion necesaria
para poder desarrollarse de manera adecuada. A pesar de que esté incluida en los planes y
programas de estudio de la Nueva Escuela Mexicana, en la mayoria de las ocasiones y gracias
a la flexibilidad curricular, se priorizan contenidos basicos como espafiol, matematicas o
ciencias, dejando a un lado el desarrollo y formacion personal de las y los nifios. Garcia
(2021) menciona que la carencia de competencias emocionales fomenta aislamiento social,

aumento de bullying y deterioro del aprendizaje colaborativo en entornos educativos.

El contexto a investigar se centra en un grupo de nifias y nifios de cuarto grado de
nivel primaria, en una escuela urbana de San Luis Potosi durante el ciclo escolar 2025-2026;
se present0 el caso de una alumna, la cual se vio en la necesidad de cambiarse de escuela tras
terminar el tercer grado de educacién primaria, ya que durante su transcurso en ese ciclo
algunas comparfieras no aceptaban juntarla e influian en el resto de compafieras para que
evitaran juntarse con ella; por el lado de los comparieros, no se daba el caso de exclusion; sin

embargo, se maneja la tendencia de separarse en pequefios grupos de solo nifios.
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El rechazo y la exclusion recibida por parte de sus compaferas afectd
emocionalmente a esta alumna, dando como respuesta la ausencia a clases de manera
ocasional y la incomodidad de asistir a su jornada escolar. El tema se dialog6 con la maestra
titular y se intervino en un dialogo de manera general con el grupo; sin embargo, no hubo

cambio alguno.

Tomando un segundo caso existente, se dio una situacion similar, esta vez con un
comparfiero que llegd entrando el tercer afio. Este alumno tiene un caracter y personalidad
distintos al resto de comparieros; es un poco mas enérgico. Desde que inicio el ciclo, no fue
aceptado en su totalidad; la madre del alumno le coment6 a la maestra titular que lo
cambiaron de su anterior escuela por la misma situacién: el nifio no era bien recibido.
Nuevamente se dialog6 con el grupo para evitar este tipo de tratos, pero no result6 ser algo
significativo; en diversas ocasiones se observd que el alumno se mostraba triste y decaido,

incluso llegando al Ilanto dentro del aula.

Estos dos casos fueron el foco del problema; no obstante, no son los Unicos alumnos
que han vivido esta exclusion por parte del resto de compafieros. Es mas observable al realizar
trabajos por comunidades de aprendizaje. Al seleccionar estas comunidades, se busca que
sean diversas y que cada alumna o alumno que esté integrado aporte de sus cualidades y
habilidades para obtener resultados exitosos al producto trabajado. No obstante, los alumnos
expresan su inconformidad al trabajar con comparfieros o compafieras que no estén dentro de
su circulo de amigos, dando paso a una practica no exitosa, ya que se trabaja con disgusto,

sin coordinacion u organizacion.

Al observar la convivencia durante el juego, la exclusion y el rechazo disminuyen,
pero aun son notables, mas en juegos donde su finalidad sea una victoria. En estos casos, se
identifica una dificultad en cuanto a la resolucion de conflictos y la organizacion de los

equipos de juego, ya sea por sus habilidades o por sus fallas.

La necesidad de realizar esta investigacion se da a partir de la experiencia cotidiana
que se vive dentro del aula, donde, mas alla de los contenidos curriculares, se hacen visibles

las emociones, los vinculos y las formas de convivencia que las nifias y los nifios construyen
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entre si; en este espacio, se manifiesta el aprendizaje académico, en conjunto con gestos de
empatia, silencios que evidencian exclusion, conflictos que revelan dificultades para trabajar
sus emociones, falta de comprension, poca tolerancia hacia las diferencias, entre otras
situaciones que se ven involucradas en el ambito educativo. La Secretaria de Educacién
Publica (2024) menciona que en el aula se manifiestan emociones, vinculos y formas de
convivencia que revelan dificultades para autorregularse, exclusién y relaciones desiguales

que afectan el bienestar colectivo.

Como docente en formacion, resulta imposible permanecer indiferente ante estas
situaciones, observar que algunas nifias y nifios participan con entusiasmo mientras otros se
retraen, ver rostros tristes, preocupados o angustiados al mencionar que se trabajara en
comunidades, comprobar que la ausencia de ciertos compafieros no causa revuelo dentro del
grupo a diferencia de otros alumnos que son mas incluidos socialmente, que ciertos
compafieros son excluidos de los juegos o actividades realizadas dentro del aula, o que los
desacuerdos derivan en conflictos constantes. Estas situaciones, por mas que se quieran pasar
por alto, afectan al grupo y, por ende, afectan el desempefio docente; son motivo de

preocupacion y es momento de darle la importancia que merecen.

No hay posibilidad de que dentro de un salon de clases existan nifias 0 nifios que
sientan miedo al acudir a la escuela, que un lugar que deba considerarse como seguro y alegre
se convierta en motivo de preocupacién derivada de la incertidumbre por saber como sera su
dia. Mufioz (2025) sefala que el temor escolar por malas dindmicas convierte el aula en

fuente de estrés, erosionando la alegria y seguridad esperada en el aprendizaje.

Las experiencias presenciadas evidencian que la convivencia pacifica no siempre se
da de manera natural y que, cuando no se acomparfia pedagdgicamente, ni se trabaja con un
propoésito de mejora y atencion, puede generar ambientes que limitan el aprendizaje y el
desarrollo socioemocional. La preocupacién central de esta investigacion radica en el anhelo
de construir un aula donde la convivencia sea equitativa, respetuosa, libre de exclusiones,
con alumnas y alumnos fuertes emocionalmente, que sepan regular sus emociones y ayudar
a otros a través de ellas; un espacio en el que cada nifia y cada nifio se sienta reconocido,

escuchado y valorado.
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Por ello, se considera que la autorregulacion emocional se convierte en un eje
fundamental, ya que permite al alumnado identificar, comprender y gestionar sus emociones,
favoreciendo relaciones mas empaticas y la resolucion pacifica de los conflictos. Con este
trabajo se busca fortalecer la autorregulacién emocional como una via para mejorar la
convivencia escolar, reconociendo que educar en emociones no es un complemento, sino una

condicidn indispensable para formar comunidades escolares mas humanas, justas y pacificas.

Para responder a la necesidad que identific6 mi grupo sobre mejorar la
autorregulacion emocional y asi mejorar la convivencia en la escuela, se realiz6 una revision
detallada y ordenada de la literatura especializada en educacidn socioemocional. Este proceso
me permitio reconocer la existencia de diversos enfoques teéricos y modelos explicativos
orientados a comprender y promover la regulacion de las emociones en contextos educativos.
Entre ellas destacan propuestas centradas en el desarrollo de habilidades emocionales, la
mediacion docente, asi como estrategias de intervencion educativa que buscan incidir en la

conducta y en las relaciones interpersonales de los alumnos.

Dentro de este panorama, el modelo que captdé de manera particular mi atencion fue
el modelo procesual de autorregulacién emocional propuesto por Gross, debido a los pasos
que utiliza para llevarlo a cabo. Este proceso plantea que la regulacion es un proceso que se
produce en distintas etapas del ciclo de generacion de la emocion, y distingue sobre todo dos
tipos de estrategias: centradas en los antecedentes de la emocion y centradas en la respuesta
(Gross, 1998).

Dicho modelo representa una opcion metodologica sélida para la intervencion
educativa, ya que no solo permite analizar las dificultades emocionales presentes en el grupo,
pues aunado a ello, posibilita disefiar actividades pedagdgicas intencionadas que promuevan
la reflexion, el reconocimiento emocional y la toma de decisiones conscientes. Asimismo, su
implementacién puede contribuir de manera significativa a la mejora de la convivencia
escolar, al fomentar en las y los alumnos habilidades para gestionar sus emociones de manera
adecuada, reducir conductas disruptivas y fortalecer relaciones interpersonales basadas en el

respeto y la empatia.
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Pregunta de Investigacion

¢Como favorecer la autorregulacion emocional mediante la implementacion del modelo
procesual de autorregulacion de Gross para promover la convivencia pacifica en alumnos de

cuarto grado de una escuela primaria publica durante el ciclo escolar 2025-2026?

Objetivo General de Investigacion

Favorecer la autorregulacion emocional mediante la implementacion del modelo de
autorregulacion de Gross para promover la convivencia pacifica en alumnos de cuarto grado

de una escuela primaria publica durante el ciclo escolar 2025-2026.

Objetivos especificos

Dada la amplitud del objetivo general de investigacion, se plantearon los siguientes
objetivos especificos:

e Realizar un diagnostico para conocer las habilidades de regulacion emocional y de la
convivencia escolar de los alumnos de cuarto grado para contar con informacién que
permita disefiar un plan de intervencién.

e Disefar, aplicar y evaluar un plan de intervencion basado en el modelo procesual de
autorregulacion emocional de Gross para promover la convivencia pacifica en
alumnos de cuarto grado de una escuela primaria publica durante el ciclo escolar
2025-2026.

e Reflexionar sobre el impacto del modelo de autorregulacion de Gross en la
autorregulacion emocional de los alumnos de cuarto grado de primaria para la

promocion de la convivencia pacifica.

Supuesto de investigacion

El uso del modelo de autorregulacion de Gross en el aula favorece la autorregulacion
emocional de los alumnos de cuarto grado de primaria, lo que promueve la convivencia

pacifica entre los estudiantes.

Justificacion
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Bernal (2019) menciona que la justificacion establece los motivos tedricos, practicos o
metodoldgicos que validan la investigacion, identificando relevancia actual y aportes al

conocimiento existente.

El presente estudio surge de la necesidad de comprender y fortalecer la convivencia
escolar desde la perspectiva de la educacién socioemocional, en el contexto de la educacion
primaria mexicana. En los ultimos afios, las instituciones educativas han reconocido que los
procesos de ensefianza-aprendizaje no pueden desligarse de las dimensiones afectivas,
sociales y éticas de la formacion. El bienestar emocional y la calidad de las relaciones
interpersonales determinan, en gran medida, el desarrollo académico y personal del

alumnado.

Desde una perspectiva cientifica, la investigacion ofrece un gran beneficio al area de
las ciencias de la educacion, al proporcionar un analisis basado en la experiencia y la
reflexion sobre la convivencia en las escuelas y las habilidades socioemocionales, que son
claves para un aprendizaje completo. Este estudio se alinea con las corrientes
contemporaneas de la psicopedagogia, la educacion emocional y la pedagogia critica, que
reconocen el papel activo de las emociones en la construcciéon del conocimiento y en la
formacion de ciudadanos empaticos, solidarios y capaces de resolver conflictos de manera
pacifica; de este modo, amplia el acervo cientifico al ofrecer evidencias sobre la relacion

entre la convivencia y el desarrollo socioemocional en contextos escolares reales.

En cuanto al tipo de conocimiento, este trabajo se inscribe dentro del aporte de
Hernandez et al. (2014), quienes dicen que el conocimiento pedagodgico aplicado en tesis
combina teoria sélida con préctica educativa, usando enfoques descriptivos, analiticos e
interpretativos para generar propuestas concretas en dindmicas de convivencia escolar. Se
trata de un conocimiento situado, contextualizado y transferible, capaz de orientar la accion

docente en diferentes escenarios escolares.

La investigacion beneficid directamente a los alumnos, al propiciar un clima escolar
mas sano, basado en el respeto, la empatia y la cooperacion; a los docentes, al ofrecer

herramientas para la gestion emocional y la mediacion de conflictos; y a la comunidad
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educativa en general, al promover una cultura escolar que valore el dialogo, la tolerancia y
la corresponsabilidad. Asimismo, los resultados podran servir de guia a directivos y
responsables de politicas educativas, al ofrecer evidencia sobre la necesidad de incorporar de

manera mas sistematica la educacion socioemocional en la préctica cotidiana.

En el ambito académico, esta investigacion aporta al desarrollo de la disciplina
educativa al articular la teoria con la préctica, fortaleciendo la comprension de como las
competencias socioemocionales influyen en la convivencia escolar; de igual manera,
enriquece la formacion docente inicial al ofrecer un referente metodoldgico y conceptual para

futuras investigaciones que busquen integrar la dimensién emocional en la ensefianza.

Este trabajo también busca producir conocimientos nuevos, ya que se centra en un
contexto escolar especifico, con sus propias particularidades sociales, culturales vy
emocionales, lo que permite generar informacion inédita sobre las formas en que los nifios
de cuarto grado viven, expresan y gestionan la convivencia; ademas, su caracter cualitativo
y reflexivo posibilita descubrir dindmicas que no siempre se evidencian en los enfoques

tradicionales de la disciplina.

La utilidad del tema radica en que la convivencia escolar constituye un eje
fundamental para el desarrollo integral de los estudiantes y para la construccion de
comunidades educativas mas justas y pacificas. En un contexto social donde los conflictos,
la violencia y la falta de comunicacion son problemaéticas constantes, trabajar la educacion
socioemocional desde edades tempranas se convierte en una estrategia preventiva y formativa

de alto impacto.

Este tema es especialmente relevante para la escuela primaria, etapa en la que los
nifios aprenden a reconocer sus emociones, a regularlas y a relacionarse con los deméas de
forma constructiva. Bizquerra (2000) comenta que la escuela primaria es fundamental para
ensefar reconocimiento emocional, autorregulacion y relaciones positivas, sentando bases

para la convivencia constructiva.

La originalidad del estudio reside en que, a diferencia de investigaciones que abordan

la convivencia desde un enfoque normativo o disciplinario, esta tesis la concibe como una
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practica formativa vinculada con el desarrollo socioemocional, la empatia y la paz positiva.
Ademas, se contextualiza en un grupo escolar urbano con caracteristicas especificas, lo que
permite comprender como los factores del entorno influyen en la convivencia y cémo la
escuela puede convertirse en un espacio de contencion y crecimiento emocional. Este
enfoque integral y humanista le otorga singularidad y pertinencia dentro del campo

educativo.

Finalmente, el interés personal que motiva este trabajo surge de mi experiencia
docente en formacion. En esta experiencia, he sido testigo de la importancia que tiene el
acompariamiento emocional en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Observar como una
palabra amable, una actividad colaborativa o un gesto de reconocimiento pueden transformar
el ambiente del aula despertd en mi la inquietud de investigar a profundidad la relacién entre
la convivencia y la educacién socioemocional. Elegi este tema porque creo firmemente que
educar no solo implica transmitir saberes, sino formar personas capaces de convivir en
armonia, resolver conflictos con empatia y construir relaciones basadas en el respeto y la

solidaridad.

En resumen, la presente investigacion se justifica, ya que da respuesta a una necesidad
educativa real; sus aportes al campo pedagdgico son innovadores, pues desarrolla propuestas
aplicables a la practica docente. De igual manera, ofrece orientaciones que promuevan la
autorregulacion emocional en nifias y nifios de educacion primaria, como un medio para
fortalecer la convivencia escolar, reconociendo el contexto aulico como un espacio de
formacion integral, contribuyendo al fortalecimiento de una educacion méas humana,

inclusiva y emocionalmente inteligente.

Limites contextuales donde se desarroll6 la investigacion

Contextualizacion de Donde se Lleva a Cabo la Investigacion

Hurtado (s. f.) menciona que la contextualizacion sitda la tesis en su marco temporal, espacial
y social especifico, argumentando razones para elegir ese tema, contexto, unidades de

estudio mediante datos estadisticos, normativas y literatura previa.
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Contexto Externo

El analisis del contexto externo es fundamental para comprender el entorno social,
econdmico y cultural en el que se desarrollan nuestros alumnos. En este caso, nos
centraremos en la comunidad donde esta ubicada la escuela primaria donde se llevd a cabo
la investigacion. Este analisis abarca aspectos como la ubicacion geografica, las
caracteristicas econdmicas y sociales de la poblacion, sus costumbres y tradiciones, asi como
las probleméticas que afectan el desarrollo de los estudiantes. A partir de esta informacion,
se busca identificar oportunidades y desafios que permitan implementar estrategias

educativas mas efectivas y contextualizadas.

Situacion Geogréafica y Limites. La escuela primaria esta ubicada en la colonia
Rancho Viejo, en la zona urbana del municipio de Villa de Pozos, en el estado de San Luis
Potosi. EI INEGI (2010) menciona que las coordenadas del municipio de Villa de Pozos son:
Longitud 101°10'8.4"W a 100°44'31.2"W, latitud 21°57'27.36"N a 22°39'38.52"N,
coordenadas de la escuela: 22.132187641864338, -100.90884577520022.

Figura 1

Visualizacion satelital de la ubicacion geogréfica.

Nota: Se puede visualizar de manera satelital la ubicacion de la escuela primaria, asi como

las calles aledarias.
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Ambito Econémico de la Comunidad. En la comunidad, las principales fuentes de
empleo estan relacionadas con la zona industrial cercana a la delegacion de Pozos, que ha
crecido notablemente en los Gltimos afios. La mayoria de los padres de familia son obreros y
trabajan jornadas largas, de hasta 12 horas, con turnos rotativos. Otros se desempefian en
comercios locales, la plaza comercial cercana o el mercado de abastos. Algunos han
emprendido sus propios negocios. A pesar de esto, la mayoria de las familias tienen un nivel

socioecondmico medio-bajo.

La poblacion total del municipio, segun el censo de 2020, es de 2,822,255 personas.
De ellas, 1,372,451 son hombres y 1,449,804 son mujeres. Ademas, hay 778,949 nifias y
nifios entre 0 y 15 afios, representando el 28% de la poblacion. En cuanto a los servicios, la
comunidad cuenta con agua potable, alumbrado, drenaje, pavimentacion, electricidad,
internet y servicios de salud. Cerca de la escuela esta el Hospital General del IMSS, de la

zona 50.

La mayoria de las viviendas son propias y son pocos los que rentan una vivienda. En
cuanto a la infraestructura, es sélida, hecha de ladrillo o block, techos de losa y servicios
basicos como estufa, lavadora, television, celulares y acceso a internet, lo que permite a los

alumnos buscar informacion y complementar su aprendizaje.

Ambito Social. Las familias de los estudiantes suelen ser extensas; muchos nifios
viven con sus abuelos mientras sus padres trabajan. Esto impacta en el desempefio escolar,
ya que su cuidado se rota entre diferentes familiares. También existen familias nucleares y,

en menor proporcion, familias compuestas.

En la comunidad enfrentamos desafios como la inseguridad y la drogadiccion; los
asaltos son comunes, incluso en la escuela, y algunas canchas y plazas son puntos delictivos.
Esto preocupa porgue expone a los nifios y jovenes a malas influencias. En la colonia hay
canchas y plazas usadas como puntos delictivos, lo que alarma porque los nifios y jovenes
tienen facil acceso a sustancias nocivas y pueden involucrarse en pandillas, afectando

gravemente su futuro.
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Colonias aledafias a la comunidad cuentan con iglesias de diferentes religiones y se
identifican celebraciones a un culto popular que ha tenido mucho crecimiento en la Gltima
década, como es la adoracion a la muerte, lo cual repercute dentro de la institucion, puesto
que hay una diversidad de ideologias, asi como de costumbres y valores, lo que conlleva
diversas cuestiones positivas y negativas, como trato hacia sus comparfieros, maneras de
hablar y conducirse con los adultos o la inasistencia a la escuela cuando llevan a cabo

celebraciones convocadas por sus iglesias.

Por otro lado, las desigualdades sociales son evidentes; aunque algunas familias han
mejorado sus condiciones, el 42.8% de la poblacion vive en pobreza, el 8.8% en pobreza
extrema y el 25.1% era vulnerable por carencias sociales. El 19.2% de la poblacidn tenia un
rezago educativo, el 51.6% contaba con acceso a la seguridad social y el 19.2% con acceso a
los servicios de salud. Ha afectado la ineficiencia, la corrupcién, la impunidad y la falta de

participacion; lo anterior ha impedido acceder a mejores condiciones socioeconémicas.

Ambito Cultural. En la comunidad donde se ubica la escuela primaria, las
costumbres y tradiciones desempefian un papel importante en la vida cotidiana de las
familias; entre las festividades mas destacadas se encuentran las celebraciones en honor a
San Judas Tadeo, la Virgen de Guadalupe y San Luis Rey, que reinen a la comunidad en
actos religiosos y culturales. Ademas, existe un marcado culto a la muerte, especialmente
visible en la conmemoracién del Dia de Muertos, donde se elaboran altares y se llevan a cabo

eventos familiares para recordar a los seres queridos fallecidos.

Los eventos familiares también son una constante, fortaleciendo los lazos
comunitarios a través de fiestas, reuniones y actividades sociales que reflejan la diversidad
cultural de la zona. La comunidad alberga una variedad de ideologias, lo que fomenta un

ambiente de respeto y convivencia entre los habitantes.

En cuanto al nivel educativo, la mayoria de los padres han terminado la preparatoria;
algunos incluso cuentan con estudios universitarios, mientras otros trabajan en la Central de
Abastos, un espacio clave para el desarrollo econémico de la comunidad. En la colonia

también se encuentran instituciones educativas que cubren todos los niveles basicos:
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preescolar, primaria y secundaria, lo que facilita el acceso a la educacion para los nifios y

jovenes del area.

En términos religiosos, la comunidad es mayoritariamente catélica, aunque también
cuenta con la presencia de grupos cristianos y otras creencias, lo que refleja la diversidad
religiosa de la zona. Esta pluralidad se observa tanto en las practicas individuales como en
las celebraciones comunitarias, promoviendo un ambiente de tolerancia y respeto entre los
habitantes. Este contexto externo cultural y social influye de manera significativa en las
dindmicas escolares, fomentando una educacion que responde a las particularidades y

necesidades de la comunidad.

Componente Politico. En la comunidad , el Partido Verde Ecologista de México
(PVEM) tiene una fuerte presencia, destacAndose por su involucramiento en programas
sociales como el de Seguridad Alimentaria 2024. Este programa, liderado por el gobierno
estatal, incluye la distribucion de despensas con productos de la canasta basica, tales como
arroz, frijol, azlcar, cereales y café, destinadas a mejorar la calidad de vida de las familias.
Las despensas son entregadas cada 45 dias y benefician a mas de 500,000 hogares,
priorizando comunidades marginadas. En la region, esta estrategia ha generado un impacto
significativo, tanto en términos de bienestar alimentario como en la percepcién de apoyo por

parte del partido y sus representantes locales.

El contexto externo de la comunidad que rodea a la escuela primaria
“Francisco Villa” refleja una rica diversidad cultural, pero también desafios significativos en
lo social y econdmico. A pesar de contar con servicios basicos y un nivel educativo medio
en la mayoria de las familias, la inseguridad, la drogadiccion y las desigualdades sociales
afectan el bienestar y el desarrollo integral de los alumnos. Al mismo tiempo, las tradiciones,
la religiosidad y el sentido de comunidad representan oportunidades para fomentar valores y
fortalecer la identidad cultural; este panorama resalta la importancia de una ensefianza
sensible al contexto, que atienda las necesidades educativas e impulse el desarrollo social y

personal de los estudiantes.
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Contexto Interno

Jiménez et al. (2021) afirman que el contexto interno comprende elementos como la identidad
organizativa, subsistemas internos y condiciones que rodean el objeto de estudio,
permitiendo alinear capacidades internas con objetivos de la tesis. La institucion cuenta con
una poblacion de 442 alumnos, de los cuales 202 son nifias y 240 son nifios; su plantilla esta
conformada por 1 director, 2 docentes como personal de apoyo en direccion, 14 docentes
frente a grupo, un profesor de educacion fisica y 2 apoyos de intendencia; no se cuenta con
el servicio de USAER.

Figura 2

Mural representativo de la institucion.

Nota: Mural de Francisco Villa, plasmado en uno de los edificios de la institucion.

Como parte de la identidad escolar, el mural representativo constituye un elemento
significativo dentro de la infraestructura e imagen institucional, ya que materializa
visualmente la identidad del plantel y resalta el significado del nombre que lleva. Ademas de

cumplir una funcién estética, este recurso fortalece la apropiacion del espacio escolar,
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promueve el sentido de pertenencia entre estudiantes, docentes y familiares, y transmite

valores, referencias histdricas y culturales que forman parte de la identidad de la institucion.

Consejo Técnico Escolar. EI Consejo Técnico Escolar busca mejorar el servicio
educativo que presta la escuela, enfocando sus actividades al méaximo logro de los
aprendizajes de todos sus alumnos; se encarga de tomar decisiones para mejorar el
aprendizaje de los alumnos de una escuela de educacion bésica. Entre sus principales
funciones estan: analizar la situacion de la escuela y compartir ideas, estrategias, materiales
y lecturas; revisar el progreso de los aprendizajes de los alumnos e identificar los retos que
debe superar la escuela; construir un proyecto educativo que tenga en cuenta la diversidad y
las condiciones de desigualdad; establecer acciones, compromisos y responsabilidades para
atender las prioridades educativas de la escuela; y fortalecer los lazos de la escuela con la

comunidad.

Cultura Escolar. Lainstitucién escolar cuenta con 4 edificios de una planta divididos
en diversos espacios del plantel; cuenta con 13 salones para los grupos de primero a sexto
grado, un aula de computo equipada con 18 equipos, una biblioteca escolar, la Direccion, 2
espacios con 6 bafios cada uno; estos espacios son uno para nifias y otro para los nifios y
docentes, una oficina para el profesor de educacion fisica, una bodega, dos canchas de
basquetbol, un patio civico techado y un establecimiento de consumo escolar; tiene también
dos areas verdes y dos areas de comedor para los nifios.

El edificio escolar cuenta con el servicio eléctrico, drenaje, agua potable, teléfono,
servicio de internet y alarma; las mejoras que se realizan a la escuela se deben en su mayoria
a la aportacién voluntaria de los padres de familia y en pequefia proporcion a los ingresos del
Establecimiento de Consumo Escolar, asi como también a aportaciones por donaciones, por

lo cual la escuela presenta muchas carencias debido a la falta de recursos.

Horarios y Organizacién de Entradas y Salidas. Se inicia con la jornada laboral y
a las 9:00 a.m. se da un espacio de 5 minutos para ingerir una colacion previa al receso; esta
tiene una duracion de cinco minutos. En la cuestion de los recesos, se cuenta con dos horarios
distintos, ya que de 1° a 3° salen de 10:00 a.m. a 10:30 a.m. y de 4° a 6° de 10:30 a.m. a
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11:00: a.m. La salida es oficialmente a la 1:00 p.m.; sin embargo, como posterior al turno de

trabajo ingresan los alumnos del turno de la tarde, se da la salida a las 12:40 p.m.

En cuanto a la relacién entre el tiempo y los logros educativos, Wayne et al. (1982,
citado por Razo, 2016) explican que su influencia en los aprendizajes esta determinada por
el tipo de actividades que ocurren en el tiempo escolar; a partir de estudiar la literatura sobre
el tiempo escolar y los aprendizajes, establecen que la atencion debe centrarse tanto en la
cantidad como en la calidad de las actividades de aprendizaje. De esta manera, se pueden
atribuir efectos positivos en el logro educativo como resultado de interacciones de calidad

entre el maestro y los alumnos en ambientes que promuevan la ensefianza.

Relacién con los Padres de Familia. Los alumnos cuentan con un gran apoyo por
parte de los padres de familia; en cuanto a las actividades solicitadas, ya sean actividades
escolares o extraescolares, el cumplimiento siempre se da al 100%, siempre se buscan los

recursos para poder realizar las dinamicas.

Esta ayuda es notoria; sin embargo, se comenté que la mayoria de los nifios estan a
cargo de sus abuelos debido a las largas jornadas laborales de los padres. La mayoria de los
padres de familia son obreros en la zona industrial que en los ultimos afios se ha desarrollado
y ha crecido cerca de la delegacién de Pozos, teniendo jornadas de hasta 12 horas y rolando
turnos. También muchos padres son empleados de algin negocio en la plaza comercial
cercana 0 en el mercado de abastos; algunos atienden sus propios negocios. Esta
caracteristica de la comunidad impacta en varios aspectos de la poblacion escolar, como en
sus habitos alimenticios, ya que muchas madres trabajadoras los envian con comida poco

saludable; también impacta en el incumplimiento de tareas y sus materiales escolares.

Recursos Materiales. Los recursos materiales con los que se cuenta dentro del aula
son aparatos de ventilacion; se incluyen dos ventiladores con rotacion y un aire
acondicionado, mesabancos suficientes para cada alumno, un escritorio amplio para la
maestra, tres lockers en los que se guardan los libros de los alumnos y algunos trabajos

realizados durante las clases, un mueble que funciona como biblioteca del aula, una pizarra
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blanca, plumones para pizarron, material de limpieza como trapeador, escoba, recogedor y

productos de aseo; se cuenta con papel de bafio y jabdn para las manos.

El analisis y acercamiento contextual posibilita identificar las necesidades reales del
alumnado y reconocer los retos que enfrenta la practica docente; de este modo, el estudio del
contexto se convierte en un punto de partida indispensable para la investigacion, ya que
justifica la pertinencia de atender la autorregulacion emocional como una via para fortalecer
el bienestar y la convivencia pacifica, orientando la intervencion educativa hacia acciones

coherentes con la realidad escolar y social en la que se inscribe el presente estudio.

Grupo. El grupo de 4° “B” se encuentra a cargo de la maestra Maria Magdalen, con
un total de 26 alumnos, 12 nifias y 14 nifios, que se encuentran en un rango de edades de
entre los 9 y 10 afos; cursan en el turno matutino, en una modalidad urbana. El ritmo de
aprendizaje que se maneja en el grupo es medio, ya que se requieren explicaciones claras y
tiempo suficiente para consolidar los aprendizajes; su estilo de aprendizaje en la mayoria es
visual, ya que aprenden mejor con imagenes, esquemas, colores y organizadores graficos.
Sus areas de mayor fortaleza se enfocan en el campo de Saberes y Pensamiento Cientifico,
resaltando en las habilidades matematicas; por otro lado, el area que requiere mayor apoyo

se centra en el campo formativo de Lenguajes, resaltando la lectura.

La interaccion entre los compafieros generalmente se mantiene en un marco de
respeto; sin embargo, se identifican dificultades importantes en la convivencia cotidiana.
Durante las actividades escolares se observa una marcada tendencia en la formacién de
grupos cerrados y selectivos, integrados por determinados nifios, por algunas nifias y nifios,
asi como por estudiantes que participan de manera mas aislada. Estas agrupaciones cambian
con frecuencia, incluso dentro de una misma jornada. Asimismo, se presentan conflictos
recurrentes, principalmente entre algunas alumnas, relacionados con desacuerdos, exclusion
y problemas para establecer relaciones arménicas. En este sentido, la convivencia dentro del
grupo no se caracteriza por ser solida ni constante, sino cambiante y propensa a conflictos

recurrentes.
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Las formas en que se comunican son mediante un lenguaje verbal y no verbal, pues
también sus acciones se dan a interpretar de manera sencilla. Hay una participacion activa
dentro y fuera del aula; son nifias y nifios muy entusiastas. En los momentos de reflexion y
dialogo se puede ver evidenciada esta integracion; sin embargo, al momento de presentarse
frente a su mismo grupo u otros grados, se observa una clara inhibicién y nerviosismo, cosa
que expresan mencionando que ya no quieren hacerlo. Para la resolucion de conflictos es
necesaria la mediacion docente, ya que no se cuenta con la capacidad de solucionarlos de

manera auténoma.

En cuanto al ambito socioemocional, el grupo requiere fortalecer sus habilidades
emocionales, particularmente en lo relacionado con el reconocimiento, la expresion adecuada
y la regulacion de sus emociones. Durante la dindmica cotidiana se observan dificultades
para comunicar sentimientos de manera asertiva, controlar impulsos ante situaciones de
conflicto y emplear estrategias de autorregulacién emocional, aspectos que resultan

relevantes e impactan en la convivencia escolar.

Conocer de manera profunda el contexto interno, externo y las caracteristicas
particulares de mi grupo me resulta un aspecto esencial para dar sentido y sustento a la
presente investigacion. Tal como sefiala Santos (2023), el contexto se encuentra limitado por
tiempo, espacio y sujetos. Esto implica que todas las investigaciones tengan limites para que
podamos efectivamente utilizar nuestros recursos enfocados en ese espacio, ese tiempo y esos
sujetos. Esto permite justificar las decisiones metodoldgicas y orientar la intervencion hacia
las verdaderas necesidades del entorno, ofreciendo un panorama que explica muchas de las
dinamicas que viven los alumnos dentro y fuera del aula, especialmente aquellas vinculadas

con la convivencia, la expresion y regulacion emocional.

De igual manera, analizar el contexto permite reconocer los recursos con los que se
cuenta, las principales necesidades y el nivel de apoyo familiar, pues aspectos como las
extensas jornadas laborales de los padres, el constante cuidado por parte de sus abuelos y la
ausencia de servicios especializados muestran que la escuela representa un espacio clave para
brindar acompafiamiento emocional y favorecer ambientes seguros. Por otra parte, conocer

de manera cercana al grupo aporta informacion valiosa para esta investigacion; sus
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caracteristicas cognitivas, estilos de aprendizaje, formas de relacionarse y dificultades para
resolver conflictos permiten comprender por qué la autorregulacion emocional se presenta

como una necesidad prioritaria.

En conjunto, el proceso de contextualizacion y el conocimiento del grupo permiten
respaldar la importancia de esta investigacion, ademas de que orientan la intervencion hacia
una préctica educativa sensible a la realidad de los estudiantes; de esta manera, la aplicacion
del modelo de Gross deja de ser una accion aislada y se convierte en una propuesta coherente
con las necesidades del grupo, enfocada en fortalecer su bienestar emocional, promover

relaciones pacificas y favorecer un clima arménico que impulse el aprendizaje.
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Capitulo I1. Referente Teorico-Conceptual

El abordaje de la perspectiva tedrica en una investigacion educativa favorece la comprension
del fendmeno de estudio, al permitir una revision sistematica del conocimiento previo
relacionado con el problema planteado. De acuerdo con Hernandez, et al. (2014), el referente
conceptual y tedrico en una tesis organiza los conceptos clave y teorias relevantes que
fundamentan el problema de estudio, proporcionando coherencia analitica y sustentacién
cientifica al trabajo.

Desarrollo Socioemocional

El desarrollo socioemocional constituye un proceso fundamental y gradual en la formacion
integral de las nifias y los nifios, ya que involucra la capacidad de reconocer, expresar y
gestionar las emociones, asi como de establecer relaciones positivas con los demas. Este
proceso se construye a partir de la interaccion constante con el entorno familiar, social y
escolar, siendo la escuela uno de los espacios mas significativos para su fortalecimiento

durante la infancia.

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana (2024), es el proceso gradual mediante el
cual nifas, nifios y adolescentes desarrollan habilidades para comprender y regular
emociones, construir identidad personal, mostrar empatia y establecer relaciones positivas.
En la educacion primaria, el desarrollo socioemocional cobra especial relevancia, ya que las
y los estudiantes se encuentran en una etapa clave para la consolidacion de habilidades como
la empatia, la cooperacidn, el respeto y la comunicacion asertiva, estas capacidades influyen
directamente en la manera en que el alumnado enfrenta los retos escolares, participa en

actividades grupales y resuelve conflictos cotidianos.

Por su parte, Goleman, (1996) afirma que implica el cultivo de habilidades
emocionales que complementan la inteligencia cognitiva, fundamentales para el éxito
personal y académico. Estas habilidades —como el autoconocimiento, la autorregulacion, la
empatia y la capacidad de relacionarse con otros— permiten a las y los nifios comprender lo

que sienten, manejar sus emociones y responder de manera adecuada a los desafios
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cotidianos. En el aula, esto se traduce en una mayor disposicion para aprender, en relaciones

mas respetuosas y en un clima escolar que favorece el bienestar colectivo.

Elias (2006) lo define como el proceso integral que integra autoconciencia, autorregulacion
emocional, habilidades sociales, empatia y toma de decisiones responsables en contextos
educativos. Bisguerra (2000) menciona que el desarrollo socioemocional se refiere al cultivo
sistematico de competencias emocionales que complementan el desarrollo cognitivo,
permitiendo a los individuos comprender, expresar y regular emociones para enfrentar los
retos cotidianos y mejorar el bienestar personal y social. En 2003 propone el Modelo
Integrado de Desarrollo Emocional (MIDE), que organiza competencias en cinco areas:
conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia emocional, competencias
socioemocionales y competencias para la vida. En 2009 hace referencia a que el desarrollo
socioemocional implica la adquisicién progresiva de competencias emocionales basicas
(percepcion, comprension, expresion, regulacion) que permiten una convivencia arménica y

el logro de bienestar personal en contextos educativos.

Destaca que el desarrollo socioemocional integra cuatro dimensiones: emocional
(autoconocimiento), social (empatia), ética (responsabilidad) y bienestar (calidad de vida),
siendo esencial para la formacion integral. Por Gltimo, en 2023, propone intervenciones
sistematicas en escuelas mediante programas que fomenten la alfabetizacion emocional

desde edades tempranas para prevenir conflictos y promover relaciones saludables.
Autorregulacién Emocional

Dando enfoque a la regulacion emocional, se entiende como los procesos externos e internos
responsables de monitorizar, evaluar y modificar nuestras reacciones emocionales para

cumplir nuestras metas (Thompson, 1994, citado por Gonzalo, 2017).

e Tomar conciencia de la interaccion entre emocion, cognicion y comportamiento: los
estados emocionales inciden en el comportamiento y estos en la emocién; ambos
pueden regularse por la cognicion (razonamiento, conciencia).

e Expresion emocional: Capacidad para expresar las emociones de forma apropiada.

Habilidad para comprender que el estado emocional interno no necesita corresponder
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con la expresion externa, tanto en uno mismo como en los demas. En niveles de mayor
madurez, comprension de que la propia expresién emocional puede impactar en otros,
y tener esto en cuenta en la forma de presentarse a si mismo.

e Capacidad para la regulacién emocional: Los propios sentimientos y emociones
deben ser regulados. Esto incluye autocontrol de la impulsividad (ira, violencia,
comportamientos de riesgo) y tolerancia a la frustracion para prevenir estados
emocionales negativos (estrés, ansiedad, depresion), entre otros aspectos.

e Habilidades de afrontamiento: Habilidad para afrontar emociones negativas mediante
la utilizacion de estrategias de autorregulacién que mejoren la intensidad y la
duracion de tales estados emocionales.

e Competencia para autogenerar emociones positivas: Capacidad para experimentar de
forma voluntaria y consciente emociones positivas (alegria, amor, humor, fluir) y
disfrutar de la vida. Capacidad para autogestionar su propio bienestar subjetivo para

una mejor calidad de vida.

Gross (1998) refiere que la autorregulacion emocional es el proceso mediante el cual
las personas influyen en qué emociones tienen, cuando las tienen y como las experimentan y
expresan, utilizando estrategias como la reinterpretacion cognitiva y la supresion expresiva.
Por su parte, Thompson (1994, citado por Gonzalo, 2017) menciona que es la capacidad de
modular la intensidad y duracién de estados emocionales para alcanzar niveles confortables

que no interfieran con objetivos personales y sociales.

Zimmerman (2000) dice que es el proceso metacognitivo ciclico de planificacion
emocional, ejecucion de estrategias y autoevaluacion para el control adaptativo en contextos
educativos. La autorregulacion es una habilidad fundamental dentro del desarrollo
socioemocional, ya que implica la capacidad de gestionar las emociones, los pensamientos y
las conductas de forma consciente y adaptativa. En el contexto escolar, permite al alumnado
controlar impulsos, tolerar la frustracion, seguir normas de convivencia y responder de

manera adecuada ante situaciones de conflicto o tension.

Durante la educacion primaria, la autorregulacion se encuentra en proceso de

construccidn, por lo que requiere de acompafiamiento constante del docente y de la creacién
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de ambientes que favorezcan la reflexion emocional. A través de estrategias pedagdgicas
como el dialogo, la mediacion de conflictos y el reconocimiento de las emociones, las nifias
y los nifios pueden aprender a identificar lo que sienten y regular sus reacciones de manera
progresiva. Dependiendo de la perspectiva que se adopte sobre la emocion, podria anticiparse
que la emocion se autorregulara, que la conducta de acercamiento o evitacion regulara la
emocion y viceversa, que el individuo regulard su emocion de manera propositiva al tomar
decisiones sobre lo que siente o, incluso, buscara la guia y el apoyo de su pareja para regular

su emocion. (Gomez, 2016)
Modelo Procesual de Autorregulacion Emocional de Gross

El modelo procesual se basa en una distincion clave entre dos grandes familias de estrategias
de regulacion: las centradas en los antecedentes, que operan antes de que se genere la
respuesta emocional completa, y las centradas en las respuestas, que actdan una vez que la
emocién ya se ha desencadenado (Gross, 1998). Esta distincidn es central para comprender
por qué diferentes estrategias de regulacion tienen consecuencias distintas en la experiencia,
expresion y fisiologia emocional (Gross, 2015).

Gross (2015) propone que toda emocidn se genera a través de una secuencia temporal

que consta de cuatro momentos clave:
e Situacion: Ocurre un evento relevante para los objetivos de la persona.
e Atencion: La persona dirige su atencién hacia aspectos especificos de esa situacion.
e Valoracion: Se evalla e interpreta el significado de la situacion.
e Respuesta: Se produce una respuesta emocional que incluye componentes
experienciales, conductuales y fisiologicos.

En cada uno de estos puntos, es posible intervenir para regular la emocién que se esta
generando (Gross, 2015). A partir del modelo secuencial, Gross (1998) identifica cinco
familias de estrategias de regulacién emocional, ordenadas segin el momento del proceso en
que intervienen. El concepto de “proceso” en el modelo procesual de autorregulacion
emocional de Gross se refiere a que la regulacién emocional no es un unico acto, sino una
secuencia ordenada de etapas o pasos en los que puede intervenirse para modificar la

emocion, como se muestra en la tabla 1.
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Tabla 1.

Estrategias y descripciones del modelo procesual de autorregulacién emocional de Gross.

Estrategia Descripcion

Seleccion de la situacion ~ El sujeto elige o evita situaciones que sabe que generan
emociones fuertes o desfavorables.

Modificacion  de  la El sujeto cambia o adapta la situacion para reducir su impacto
situacion emocional.

Direccion de la atencion El sujeto enfoca o desplaza la atencion hacia/fuera de la
situacion emocional.

Cambio cognitivo  La reinterpretacion de la situacion para cambiar su significado
(reevaluacion) emocional.
Modulacion de la El sujeto interviene en la expresion conductual y fisioldgica de
respuesta la emocion.

En cada una de esas fases se puede aplicar una estrategia de regulacion; es decir, el
proceso de regulacién transcurre al mismo tiempo que se genera la emocion, no solo cuando
ya esta fuerte. Distingue entre regulacion en los antecedentes (pasos 1-4) y en la respuesta
(paso 5). Por eso se habla del modelo “procesual”, porque se estudia donde y cudndo se regula
(en la situacion, en la atencién, en la valoracion o en la respuesta), mas que solo la estrategia

que se usa (Gross, 1998).

Uno de los hallazgos més relevantes del modelo de Gross es la diferenciacion de las
consecuencias adaptativas de distintas estrategias de regulacién. En un estudio experimental

paradigmatico, Gross (1998) demostro que:

e La reevaluacion cognitiva (cambiar la forma de pensar sobre una situacion)
disminuye la experiencia emocional negativa, reduce la conducta expresiva y

no genera costos fisioldgicos significativos.
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e La supresion expresiva (inhibir la manifestacion externa de la emocion)
reduce la conducta expresiva, pero no disminuye (e incluso puede aumentar)
la experiencia emocional negativa, ademas de incrementar la activacion

sistematica (respuesta fisioldgica de estres).

Para la evaluacion de las diferencias individuales en el uso de la reevaluacion
cognitiva y la supresion expresiva, Gross et al. (2003) desarrollaron el “Emotion Regulation
Questionnaire” (ERQ), un instrumento de autoinforme de 10 items que ha sido ampliamente
validado y utilizado en investigacion transcultural. El cuestionario permite obtener
puntuaciones separadas para cada estrategia, posibilitando el andlisis de perfiles regulatorios
y su relacién con variables de bienestar, salud mental y funcionamiento social (Gross et al.,
2003).

La autorregulacion emocional se entiende como la capacidad de los estudiantes para
reconocer, expresar y modificar sus emociones de forma funcional y adaptativa. En el
contexto escolar, el desarrollo de esta capacidad se ha vinculado de manera directa con la
mejora de la convivencia, ya que permite a los alumnos gestionar conflictos sin recurrir a
conductas agresivas o disruptivas y favorece la empatia y la cooperacion entre iguales (Tigua,
2026).

Convivencia Pacifica

La convivencia comparte con otros acercamientos tedricos dos elementos centrales: su
anclaje en lo cotidiano, es decir, en el reconocimiento del enorme potencial formativo que
tiene el acontecer de cada dia en las escuelas, y la perspectiva de lo pablico, esto es, la
consideracién sobre la importancia que tienen estas interacciones diarias en la escuela como
formacion para desempefios futuros en la vida ciudadana y social (Fierro, et al., 2010, citado
por Fierro, 2013).

La convivencia pacifica alude a la capacidad de establecer interacciones humanas
basadas en el aprecio, el respeto y la tolerancia, la prevencién y atencion de conductas de
riesgo, el cuidado de los espacios y bienes colectivos, la reparacion del dafio y la reinsercion

comunitaria. (Furlan, 2013). Entendemos la convivencia como los procesos y resultados del
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esfuerzo por construir una paz duradera entre los miembros de la comunidad escolar, a partir
de practicas pedagogicas y de gestion inclusivas, equitativas y participativas que aborden de
manera constructiva el conflicto (Fierro et al., 2019, citado por Carbajal, 2021).

Segun la SEP (2024), la convivencia pacifica es la forma de establecer interacciones
guiadas por respeto y tolerancia, encaminadas al desarrollo colectivo mediante inclusion,
democracia y cultura de paz. En el &mbito escolar, se refiere a la capacidad de interactuar de
manera respetuosa, equitativa e inclusiva, reconociendo las diferencias individuales y
resolviendo los conflictos a través del dialogo y la cooperacion. Esta convivencia no se limita
a la ausencia de violencia, sino que implica la construccion activa de relaciones basadas en
la empatia, la solidaridad y el respeto mutuo. En 2025 se dispone que las interacciones
guiadas por respeto, tolerancia, inclusion, democracia y cultura de paz fomentan el desarrollo

colectivo mediante dialogo y acuerdos.

La literatura educativa coincide en que la convivencia pacifica esta estrechamente
relacionada con el desarrollo socioemocional y la autorregulacion, ya que estas habilidades
permiten comprender al otro, manejar desacuerdos y construir relaciones mas saludables; por
ello, promover una convivencia pacifica en el aula implica disefiar estrategias pedagdgicas
que fortalezcan las habilidades emocionales y sociales del alumnado, favoreciendo ambientes

escolares mas justos y humanos.

La Organizacién de las Naciones Unidas (1948) afirma que la educacion debe
fomentar la comprension, amistad y tolerancia entre grupos, promoviendo el mantenimiento
de la paz mediante una convivencia respetuosa. En la educacion primaria, la convivencia
pacifica se ve reflejada en la manera en que las y los nifios participan en actividades grupales,
se comunican entre si y aceptan normas compartidas. Cuando existen dificultades en la
convivencia, suelen manifestarse conductas de exclusion, conflictos frecuentes o falta de

participacion equitativa, lo que afecta el clima del aula y el bienestar emocional del grupo.

Reardon. (1988) hace referencia a que la convivencia pacifica es una educacion
integral que desarrolla actitudes, valores y habilidades para resolucion no violenta de
conflictos y cooperacion internacional. Lopez (2023) da paso a la interaccion respetuosa que
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reconoce la diversidad, promueve el dialogo, los derechos humanos y la resolucion

constructiva de diferencias en la comunidad escolar.

Faro Democrético (2022) define que la convivencia pacifica es un valor clave para
poder vivir en sociedad. Se refiere a la capacidad de establecer interacciones humanas
basadas en el aprecio, el respeto y la tolerancia, la prevencion y atencion de conductas de
riesgo, el cuidado de los espacios y bienes colectivos, la reparacion del dafio y la reinsercion
comunitaria. Tiene que ver con la manera en como las personas se relacionan entre si en una
comunidad y debe ser guiada por el respeto, la tolerancia y la busqueda del desarrollo

colectivo.
Teoria Sociocultural

La teoria sociocultural, propuesta por Lev Vygotsky, ofrece un marco teérico fundamental
para comprender el aprendizaje y el desarrollo humano como procesos sociales y
culturalmente mediados. Desde esta perspectiva, el desarrollo de las funciones psicolégicas
superiores ocurre a través de la interaccion con otras personas y con el contexto, siendo el

lenguaje y la convivencia elementos centrales en dicho proceso (Vygotsky, 1978).

Aplicada al contexto escolar, esta teoria permite comprender que el desarrollo
socioemocional, la autorregulacion y la convivencia pacifica no se construyen de manera
individual, sino a partir de las relaciones que se establecen dentro del aula. Las interacciones
entre alumno-alumno y entre alumno-maestro funcionan como mediadoras del aprendizaje
emocional y social, permitiendo que las y los nifios interioricen normas, valores y formas de

convivencia.

Un concepto central dentro de esta teoria es la zona del desarrollo préximo, entendida
como la distancia entre lo que un nifio puede realizar de manera autonoma y aquello que
puede lograr con el acompafiamiento de otros. Este planteamiento destaca el papel activo del
docente como guia del aprendizaje, asi como la importancia de generar situaciones educativas
gue promuevan la interaccién social y el trabajo colaborativo, favoreciendo asi el desarrollo

integral del alumnado.
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Esta teoria sostiene que el desarrollo cognitivo humano no ocurre de manera aislada,
sino mediante interacciones sociales mediadas culturalmente. Segin Vygotsky, todas las
funciones mentales superiores (pensamiento abstracto, memoria voluntaria, atencion

selectiva) se originan primero en el plano intrapsicologico (individual) (Vygotsky, 1986).

Se manejan diversos conceptos fundamentales, entre los cuales se encuentra la
mediacion, la cual implica que el aprendizaje se produce mediante herramientas culturales
(lenguaje, simbolos, escritura) que median entre el individuo y el mundo; el lenguaje es
especialmente crucial como instrumento psicolégico que organiza el pensamiento (Wertsch,
1985); el andamiaje, como apoyo temporal proporcionado por educadores o pares mas
expertos que se retira gradualmente conforme el aprendiz gana independencia, y permite
realizar tareas complejas inicialmente inalcanzables (Wood et al., 1976); por ultimo, la
internalizacion, que es el proceso por el cual las funciones sociales se convierten en procesos
internos (Vygotsky, 1978).

Teoria de la Pedagogia del Amor y la Ternura

La pedagogia del amor es un enfoque educativo centrado en las relaciones afectivas y
empaticas entre docentes y estudiantes, donde el carifio es genuino y se convierte en motor
principal del aprendizaje y el desarrollo integral; se define esta pedagogia como el
“reconocimiento de diferencias, capacidad para comprender y tolerar, para dialogar y llegar
a acuerdos”, evitando comparaciones destructivas y fomentando normas colectivas basadas

en convicciones internas (Esclarin, 2018).

Segun Freire (1970), prioriza relaciones carifiosas que crean ambientes seguros,
promoviendo autoconfianza y motivacion intrinseca en lugar de miedo al fracaso; rechaza la
educacion “bancaria” transmisiva por un modelo dialdgico que acepta al estudiante tal como
es, valorando talentos sobre carencias, y vincula amor con dialogo critico y humildad,
rechazando domesticacion por educacion liberadora que transforma realidades mediante

afecto auténtico.

Mendoza (2019) comparte que el enfoque de la pedagogia de la ternura'y el amor esta
Ilamado a analizar y tomar otros paradigmas, como el estudio y desarrollo de las habilidades
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sociales y del aspecto interpersonal. Educar desde el amor implica reconocer a cada alumno
y alumna como un ser Unico, con historia, emociones y ritmos propios, y asumir el

compromiso de favorecer su desarrollo integral.

Bermello (2023), en la Pedagogia del amor y la ternura para la humanizacion de la
practica educativa, integra el amor y la ternura como enfoque educativo humanizador que
transforma la préctica docente mediante empatia, comprension intersubjetiva y cuidado del
otro, promoviendo paz y desarrollo integral del estudiante; enfatiza que esta pedagogia
trasciende la comprension intelectual para alcanzar la comprension empatica que “implica
que el sujeto se abra a la comprension desde la empatia, se identifique y se proyecte en el

otro, siendo esto un auténtico acto de amor por la humanizacion y la paz” (Bermello, 2023).
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Capitulo I11. Metodologia

Herndndez et al. (2014) definen la metodologia como la seccién que describe
sistematicamente los procedimientos, técnicas e instrumentos utilizados para recolectar y
analizar datos, garantizando validez, confiabilidad y replicabilidad del estudio. Por su parte,
Eco, U. (2017) menciona que constituye el disefio arquitectonico de la investigacion que
justifica elecciones metodoldgicas, poblacién muestra, instrumentos de recoleccion de datos

y técnicas de analisis conforme a los objetos planteados.

Enfoque

El enfoque de investigacion en una tesis determina la perspectiva metodoldgica para abordar
el problema de estudio, clasificandose principalmente en cuantitativo, cualitativo y mixto,
cada uno con supuestos epistemoldgicos y técnicas especificas de recoleccion y analisis de
datos (Hernandez, et al., 2014).

La presente investigacion se desarrolla desde un enfoque cualitativo, ya que busca
comprender, interpretar y transformar una realidad educativa concreta a partir de la
experiencia directa en el aula. El enfoque cualitativo estudia fendmenos en su contexto
natural mediante técnicas interpretativas que exploran significados subjetivos, experiencias
vividas y construcciones sociales, priorizando profundidad sobre generalizacion estadistica
(Hernandez et al., 2014). De la misma manera, Creswell (2014) dice que se caracteriza por
su naturaleza inductiva, donde patrones y teorias emergen de los datos recolectados mediante
entrevistas en profundidad, observacién participante y anlisis documental, permitiendo

flexibilidad en el disefio investigativo.

El centro del estudio se enfoca en analizar las interacciones, emociones y practicas
de convivencia que se generan entre las y los nifios, asi como los cambios que se producen a
partir de la intervencion pedagdgica centrada en la autorregulacion emocional. El enfoque
cualitativo resulta pertinente debido a que privilegia la comprension profunda de los
fendmenos sociales y educativos, atendiendo a los significados que los sujetos atribuyen a

sus experiencias dentro del contexto escolar.
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Paradigma

El paradigma en una tesis constituye el marco filoséfico y epistemoldgico que orienta toda
la investigacion, determinando la concepcion de la realidad (ontologia), la naturaleza del
conocimiento (epistemologia), los valores implicitos (axiologia) y los métodos apropiados
(metodologia) (Hernandez et al., 2014). De acuerdo a Rodriguez (2024), funciona como lente
interpretativo que guia la formulacion de preguntas, seleccion de métodos y analisis de
resultados, asegurando coherencia entre creencias cientificas compartidas y practicas
investigativas. Desde la postura de Kuhn (1962), proporciona una “matriz ejemplar” que
delimita preguntas legitimas, métodos validos y criterios de evaluacion cientifica, evitando

inconsistencias metodoldgicas.

La investigacion se sustenta en el paradigma sociocritico, el cual surge de la Escuela
de Frankfurt como respuesta al positivismo, considerando que el conocimiento se construye
desde intereses grupales para lograr autonomia racional y liberacion humana; enfatiza la
praxis reflexiva que une teoria, accion y valores hacia la justicia social. Adapta ontologia
dialéctica (realidad histérica transformable), epistemologia subjetiva-critica (conocimiento
valorativo) y metodologia participativa que integra al investigador en procesos comunitarios

de autorreflexion.

Freire (1970), la educacidn es un acto de amor, y asi un acto de valor. No puede temer
el debate, el andlisis de la realidad; no puede huir de la discusion creativa, bajo pena de ser
una farsa. Abonando a esto, Guba et al. (1994) comparten que el paradigma critico busca no
solo interpretar el mundo, sino transformarlo mediante la investigacion que empodera a los

oprimidos y desafia las estructuras de poder.

Desde esta perspectiva, se concibe la investigacion educativa como un proceso
orientado a la reflexion, la transformacion y la mejora de la practica docente; el investigador
no se mantiene como un observador externo, sino que participa activamente en el andlisis de
la realidad y en la implementacion de acciones que buscan generar cambios significativos en
el contexto educativo. Este paradigma es congruente con la intencion de fortalecer la

convivencia pacifica en el aula, ya que promueve la participacion activa del alumnado, el

63



dialogo y la reflexion colectiva como elementos clave para la transformacion social y

educativa.

Método

El método es el conjunto de pasos o procedimientos que se siguen para descubrir el
conocimiento o para resolver problemas cientificos, constituyendo la ruta que sigue el
investigador (Hernandez et al., 2014). Desde la postura de Creswell (2014), la metodologia
especifica el disefio de investigacion, poblacion, muestreo, instrumentos de recoleccion y

procedimientos éticos.

El método implementado en esta investigacion es la investigacidon-accion, la cual,
segun Kemmis et al. (1988), definen como un proceso espiral de planificacién, accion,
observacion y reflexion que busca mejorar précticas profesionales mediante la participacion
activa de los implicados. Es un enfoque participativo y ciclico que combina la indagacién
sistematica con la intervencion practica para resolver problemas contextuales y generar

cambios transformadores.

El proceso de la investigacion-accion esta estructurado por ciclos y se caracteriza por
su flexibilidad, puesto que es valido e incluso necesario realizar ajustes conforme se avanza
en el estudio, hasta que se alcanza el cambio o la solucion problema; de acuerdo con

Hernandez et al. (2014), enseguida se enlistan los ciclos del proceso:

Deteccion y diagnostico del problema de investigacion.
Elaboracion del plan para solucionar el problema o introducir el cambio.

Implementacion del plan y evaluacién de resultados.

A wbp e

Realimentacion, la cual conduce a un nuevo diagnostico y a una nueva espiral de

reflexion y accion.

Sefiala Antonio Latorre que las metas de la investigacion-accion son mejorar y/o
transformar la préctica social y/o educativa, a la vez que procurar una mejor comprension de
dicha practica, articular de manera permanente la investigacién, la accion y la formacion;

acercarse a la realidad vinculando el cambio y el conocimiento, ademas de hacer
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protagonistas de la investigacion al profesorado («Investigacién-accion participativa: Una
metodologia integradora del conocimiento y la accion», 2012). Este método resulta adecuado
para el presente estudio, ya que permite intervenir directamente en el aula mediante
estrategias de autorregulacion emocional, al mismo tiempo que se reflexiona de manera

critica sobre los efectos de dichas acciones en la convivencia escolar.

Escenario

El escenario en una tesis describe el contexto especifico donde se desarrolla la investigacion,
incluyendo el espacio fisico, social, temporal y cultural que enmarca el estudio. Herrera
(2015) comenta que el escenario de investigacion es el espacio social orientado a lograr la
implicacion de los participantes, donde se toman decisiones sobre su participacion; por su
parte, Goetz et al. (1988) proponen que amerita describir exhaustivamente los elementos y

acciones intervinientes en el proceso etnografico.

Hernandez et al. (2014) proponen gue el escenario permite contextualizar resultados,
justificar seleccién de participantes y detallar condiciones que afectan recoleccion de datos.
El escenario de la presente investigacion es una escuela primaria, perteneciente a la Secretaria
de Educacion del Gobierno del Estado, ubicada en zona urbana del municipio de Villa de

Pozos, San Luis Potosi.

La institucion cuenta con un total de 13 grupos, un cuerpo docente estable formado
por directivos, docentes e intendentes. El aula constituye el principal escenario de estudio, al
ser un espacio donde se desarrollan las interacciones cotidianas entre las y los alumnos, y
donde se manifiestan las dinamicas de convivencia, inclusion y regulacién emocional. En
investigacion-accion sociocritica, el escenario es dindmico, se transforma mediante ciclos

participativos que involucran estudiantes-docentes en reestructuracion de convivencia.
Poblacion y Muestra

La poblacién en una tesis es el conjunto total de individuos, elementos u objetos que
comparten caracteristicas especificas de interés para el estudio, mientras que la muestra es

un subconjunto representativo seleccionado de esa poblacion para analizar de manera
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practica. Hernandez et al. (2014) menciona que la poblacion o universo es el conjunto de
elementos que comparten ciertas caracteristicas y sobre los cuales queremos obtener
informacion; la muestra es una porcion representativa de esa poblacion. Desde la perspectiva
de Creswell (2014), en una investigacion cualitativa, la poblacién se delimita por criterios

intencionales; la muestra busca saturacion teérica mas que representatividad estadistica.

La muestra es de tipo intencional, ya que se selecciona a un grupo especifico con el
cual la docente en formacion realiza su practica profesional. Poblacion intencional en una
tesis cualitativa o sociocritica se refiere al universo delimitado por criterios especificos
relevantes al problema de estudio, mientras que la muestra intencional es la seleccion
deliberada de participantes que aportan informacién rica y profunda para los objetivos
investigativos. Patton (2002) sefiala que el muestreo intencional se basa en la ldgica
propositiva: ¢quién puede proporcionar la mejor informacion sobre mi fenémeno? Por ello,
el grupo esta integrado por estudiantes con distintas caracteristicas personales, sociales y
emocionales, lo que permite observar una amplia variedad de interacciones y respuestas ante

las técnicas implementadas en el trabajo cotidiano.

Por lo tanto, la poblacion del presente estudio se constituye por alumnas, alumnos de
la Escuela Primaria; la muestra se conforma por alumnas y alumnos del grupo de 4° “B”
como los principales sujetos de estudio. Dicha muestra esta conformada por 26 estudiantes
(12 nifas y 14 nifios); la muestra complementa la estrategia recomendada por Patton (2002),
maximiza la riqueza informativa para alcanzar saturacion tedrica en paradigmas

sociocriticos.

Se permite dar un anélisis a las dindmicas de convivencia entre las relaciones de
alumno-alumno o docente-alumno, asi como las manifestaciones emocionales durante los
procesos de aprendizaje. Ciertamente, no toda la muestra se presenta con necesidad de
fortalecer el &mbito de la convivencia, pero en el area del desarrollo socioemocional si es
necesario que reconozcan sus emociones y cuenten con técnicas y/o estrategias para

gestionarlas.
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Fases de Investigacion

El proceso de investigacion es un conjunto de pasos sistematicos que los investigadores
siguen para obtener conocimientos y comprender un fenémeno; las fases de la investigacion
implican un conjunto de decisiones, tareas y responsabilidades que ordenan todo el trabajo
de tesis desde la idea inicial hasta la comunicacién de resultados (Hernandez et al., 2014).
Desde la perspectiva de Creswell (2014), las fases de la investigacion implican un conjunto
de decisiones, tareas y responsabilidades que estructuran el proceso desde la formulacion del

problema hasta la presentacion del informe final.

La investigacidn-accion se desarrolla siguiendo un proceso en espiral que incluye las
fases: planificar, actuar, observar y reflexionar, las cuales se repiten en ciclos sucesivos de
mejora de la practica educativa. Las fases de la investigacion-accion describen como se
organiza el ciclo sistematico para transformar una realidad concreta mientras se genera
conocimiento, normalmente mediante secuencias de diagnostico/planificacion - accion -

observacion - reflexién.

Colés et al. (1994, citado por Berrocal, s. f.) describen las fases de la metodologia que
se aplica desde la investigacion-accion; las funciones que se le asignan se dirigen al disefio y
desarrollo curricular. Lo anterior adquiere relevancia dentro del presente trabajo debido a que
las fases mencionadas constituyen una guia sistematica para planificar, desarrollar y valorar
intervenciones educativas orientadas a la mejora de la préctica docente. Desde esta
perspectiva, el disefio y desarrollo curricular dejan de concebirse como procesos estaticos
para convertirse en acciones dindmicas que responden a las necesidades detectadas en el
contexto escolar. De esta manera, las fases descritas por Colés et al. respaldan el caracter
ciclico, reflexivo y transformador de la investigacion-accion, al promover que las decisiones
pedagdgicas se fundamenten en la realidad del aula y en la mejora constante de la préactica

educativa.

a) El diagndstico de la situacion: Es necesario saber mas acerca de cudl es el origen y

evolucion de la situacion problematica, cual es la posicion de las personas implicadas
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b)

d)

en la investigacion ante ese problema (conocimientos y experiencias previas,
actitudes e intereses), etcétera.

Desarrollo del plan de intervencion: El plan general que se elabore debe ser lo
suficientemente ductil como para que pueda incorporar aspectos no previstos en el
transcurso de la investigacion que podran ser integrados en las acciones ya
establecidas:

e Describir la situacion problematica.

e Delimitar los objetivos

e Organizar la secuencia de actuacion.

e Describir como se va a relacionar el grupo de investigacion con otras personas

implicadas o interesadas en el tema abordado.

e Describir cdmo se van a controlar las mejoras generadas por la investigacion.
Accidn: La puesta en préactica del plan no es una accion lineal y mecénica; tiene algo
de riesgo e incertidumbre. En la accion se ha de partir de la premisa de que los datos
recogidos con los diversos instrumentos, por si mismos, no son suficientes para
establecer relaciones, interpretar y extraer significados relevantes de cara al problema
abordado. Se necesita contextualizar su analisis con un sentido secuencial, ya que,
junto a la descripcion de situaciones educativas (en las observaciones, entrevistas y
diarios), estan los juicios, opiniones, sospechas, dudas, reflexiones e interpretaciones
del investigador, haciendo necesario que el andlisis y la elaboracion de los datos se
alternen o superpongan en el proceso de investigacion.

Reflexion o evaluacion: Es el momento de analizar, interpretar y sacar conclusiones,
organizando los resultados de la reflexién en torno a las preguntas claves que se
pusieron de manifiesto en el proceso de planificacion. Se traduce, por tanto, en un
esclarecimiento de la situacién problematica gracias a la autorreflexion compartida.
Aunqgue la Gltima fase del proceso seria la de reflexion o evaluacion, no por ello se
entiende que el proceso haya finalizado. Esta etapa se constituye como punto de

partida para el inicio de un nuevo proceso de identificacion de necesidades.
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Técnicas de Recopilacion de Informacion

Las técnicas de recoleccion de datos son los instrumentos o herramientas especificas
mediante los cuales se obtienen las respuestas de los sujetos de investigacion a las preguntas
u objetivos de la misma, ya sea de manera directa (observacion, entrevista) o indirecta

(cuestionarios, fichas bibliograficas) (Hernandez et al., 2014).

Para el desarrollo de la presente investigacion fue necesario emplear diversas técnicas
de recopilacion de informacion que permitieran obtener datos relevantes sobre convivencia
escolar y la autorregulacién emocional. La seleccion de dichas técnicas respondié a la
necesidad de comprender la dindmica cotidiana del aula, identificar probleméticas

especificas y valorar los efectos de la intervencion implementada.

Se emple6 la técnica de cuestionario, por considerarse un recurso pertinente para
recuperar informacion de manera estructurada y sistematica a partir de las respuestas de los
participantes. Esta técnica permitio recopilar datos relevantes sobre percepciones, conductas
y habilidades socioemocionales presentes en el grupo, favoreciendo una aproximacion
diagnostica clara y organizada. Se emplearon dos instrumentos para recabar la informacion,

los cuales fueron los siguientes:

1. Escala estimativa: Se emplea en la recopilacion de informacion, con el proposito
de conocer la percepcion que las nifias y los nifios tienen sobre su propio comportamiento,
sus emociones y su forma de convivir con los demés. Se favorece la reflexion personal y
promueve la autorregulacion emocional, al invitar al alumnado a identificar sus fortalezas y
areas de mejora. Esta técnica permitié recoger informacién valiosa desde la voz del
alumnado, complementando los datos obtenidos a través de la observacion y enriqueciendo
el analisis del impacto de la intervencion pedagogica.

Esta escala estimativa es relevante, ya que las situaciones presenciadas en la
cotidianidad de cada alumna y alumno se asocian, entre otros factores, con un mal manejo de
las emociones. Por ello es necesario que en el contexto escolar identifiquen su derecho a
expresar lo que sienten, piensan y necesitan de manera respetuosa y sin dafar a los demas ni

a si mismos.
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2. Cuestionario de regulacién emocional: Es un instrumento de autoinforme de tipo
psicométrico, ya que no mide la regulacion emocional a través de pruebas objetivas, sino que
cuestiona directamente a los participantes sobre sus propios pensamientos, sentimientos y
conductas habituales, proporcionando mediciones consistentes. Desarrollado por Gross y
John en 2003 para evaluar las diferencias individuales en el uso habitual de dos estrategias

especificas de regulacién emocional:

e Reevaluacion cognitiva: Cambiar la forma en que pensamos sobre una situacion para
modificar su impacto emocional.
e Supresion expresiva: Inhibir la conducta emocional expresiva mientras estamos

experimentando una emocion.

Este modelo identifica cinco estrategias de regulacion emocional que ocurren durante
diferentes momentos de la experiencia emocional: seleccion de la situacion, modificacion de
la situacion, despliegue atencional, cambio cognitivo y modulacion de la respuesta. Gross
(1998) divide estas estrategias en centradas en el antecedente y centradas en la respuesta. La
regulacion centrada en el antecedente ocurre antes de que la emocién se experimente
plenamente o durante la experiencia emocional, mientras que la regulacion centrada en la

respuesta ocurre después de que la emocion se haya desarrollado por completo.

Por lo tanto, con la regulacion centrada en la respuesta, las personas ya han
"respondido” al evento desencadenante y, por lo tanto, han experimentado todos los cambios
en los componentes emocionales. Dentro de la regulacién centrada en la respuesta, las
personas pueden gestionar sus emociones intentando cambiar cualquiera de los componentes
emocionales. Pueden cambiar sus expresiones faciales y tono de voz, suprimir sus
pensamientos, aumentar o disminuir su activacion fisioldgica e incluso cambiar sus

sentimientos subjetivos (Yarwood, s. f.).

Técnicas de Analisis de Informacién

Segun Hernandez, et al. (2010), las técnicas de analisis de informacidn son procedimientos

sistematicos que integran enfoques cuantitativos y cualitativos para transformar datos
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recolectados en hallazgos significativos, permitiendo una vision integral del fenédmeno

mediante triangulacion y modelado.

Desde esta perspectiva, el analisis de contenido no se limita a contar frecuencias o
identificar palabras clave, sino que permite comprender coémo los sujetos construyen sentido
a partir de sus experiencias; en el ambito educativo, esta mirada resulta fundamental, ya que
las interacciones en el aula, las expresiones emocionales y las conductas de convivencia se
manifiestan a través de mensajes verbales y no verbales que pueden ser analizados de manera
cualitativa. La propuesta de Krippendorff (1990) integra tanto enfoques cuantitativos como
cualitativos, lo que posibilita una lectura flexible y profunda de los datos, ajustandose a las

necesidades del estudio y al contexto en el que se desarrolla.

Asimismo, Krippendorff (1990) enfatiza la importancia de la fiabilidad en el analisis
de contenido, entendida como la consistencia y coherencia de las interpretaciones realizadas;
aunque en la investigacion cualitativa, la fiabilidad no se concibe desde una ldgica
estrictamente estadistica, si implica un compromiso con la transparencia, la sistematicidad y
la justificacion de las decisiones analiticas. En este sentido, el uso de criterios claros de
codificacion, la revision constante de los datos y la triangulacion de la informacion

contribuyen a fortalecer la credibilidad del analisis y a reducir sesgos interpretativos.

Segin Strauss et al. (2002, citado por Arraiz, 2014), constituyen “el proceso
interactivo de preguntar, leer, releer, codificar y escribir mientras se examinan datos”, en el
marco de la teoria fundamentada. Dividen en tres tipos de codificacién: abierta, identificacion
inicial de conceptos linea por linea; axial, relaciones entre categorias por propiedades y
dimensiones; y selectiva, integracion en narrativa central. Es iterativo y emergente,
permitiendo que la teoria surja de los datos mismos. Para tesis cualitativas como
investigacion-accion, es perfecto para analizar diarios reflexivos o entrevistas grupales,

generando modelos explicativos de procesos socioemocionales.

Las técnicas de analisis de la informacion constituyen una fase esencial dentro del
proceso de investigacion educativa, ya que permiten transformar los datos recopilados en

conocimiento significativo que da respuesta a la problematica planteada. En el enfoque
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cualitativo, el analisis no se concibe como una etapa final y aislada, sino como un proceso
continuo, reflexivo y sistematico que se desarrolla de manera paralela a la recopilacion de la
informacion. Este tipo de andlisis busca comprender los significados, interpretaciones y
dindmicas sociales que se construyen en el contexto educativo, particularmente aquellas
relacionadas con la autorregulacion emocional y la convivencia pacifica en el aula
(Hernandez et al., 2014).

En este sentido, las técnicas de recopilacion de informacion utilizadas —escala
estimativa y cuestionario— proporcionaron datos de caracter descriptivo y reflexivo, los
cuales requirieron un andlisis profundo que permitiera interpretar las experiencias y
conductas observadas. La recopilacion sistematica de estos datos facilitd el registro de
situaciones cotidianas del aula, interacciones entre comparieros, manifestaciones
emocionales y cambios progresivos en la dindmica grupal. Tal como sefiala Bisquerra (2009),
la observacion sistematica en contextos educativos permite comprender no solo lo que ocurre,

sino como y por qué se producen determinadas conductas.

El anélisis de la informacidn se llevd a cabo principalmente mediante el analisis de
texto, aplicado a los registros escritos obtenidos a lo largo del proceso investigativo. Este
procedimiento consistié en el analisis minucioso de la escala estimativa y el cuestionario,
con el objetivo de identificar unidades de significado relevantes. Segin Flick (2015), el
analisis textual en la investigacion cualitativa permite descubrir patrones, regularidades y
contrastes presentes en los discursos y narrativas, favoreciendo una comprension mas

profunda del fenémeno estudiado.

En una primera fase, se realizé una lectura exploratoria de diversas rabricas, lo que
permitio familiarizarse con la informacidn y reconocer situaciones a considerar que arrojen
resultados relacionados con conflictos interpersonales, actitudes de exclusion, expresiones
emocionales y préacticas de autorregulacion. Posteriormente, se desarrollé un proceso de
codificacion, mediante el cual se asignaron los criterios especificos a desarrollar que reflejan
conductas, emociones o interacciones significativas. Estos cddigos fueron construidos de
manera inductiva, a partir de los datos, respetando la naturaleza emergente del analisis

cualitativo (Hernandez et al., 2014).

72



A partir de la codificacion, se procedidé a la categorizacion de la informacion,
integrando los cddigos en categorias mas amplias, tales como autorregulacion emocional,
convivencia pacifica, inclusion, manejo de conflictos y clima del aula. Este proceso permitio
organizar la informacion de forma sistematica y establecer relaciones entre los distintos
elementos observados. La categorizacion facilito la identificacion de las areas de oportunidad
a trabajar, asi como el punto de partida para examinar los efectos de las estrategias a

implementar durante la intervencion pedagogica.

Es relevante afirmar que, para el andlisis y sistematizacion de la informacion obtenida
a partir de los cuestionarios aplicados, se empled el programa de Microsoft Excel. Esta
herramienta fue seleccionada debido a sus diversas funciones, las cuales facilitan el trabajo
simultaneo con la estadistica descriptiva, es decir, tablas de datos y representaciones graficas.
Lo anterior permitio organizar, desglosar y presentar la informacién de manera mas clara,

accesible y manejable para su interpretacion.

Finalmente, se llevd a cabo una interpretacion reflexiva y tedrica de los resultados,
vinculando las categorias emergentes con el referente tedrico-conceptual de la investigacion.
Este proceso se demuestra mediante graficos que permiten observar la variabilidad de los

resultados y el analisis progresivo que se desarrollara.
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Capitulo 1V. Resultados

Los resultados en una tesis se definen como la seleccion donde se resumen los datos
recopilados y se reporta el analisis realizado sobre los datos relevantes, con suficiente detalle
para justificar las conclusiones posteriores, incluyendo hallazgos significativos y no
significativos (American Psychological Association, 2020). Por su parte, Field (2018)
menciona que esta seccidn debe organizar los hallazgos l6gicamente, utilizando tablas y

figuras para resumir informacion compleja y reportando valores exactos de estadisticos.

A partir de lo expuesto, puede reafirmarse que la seccion de resultados constituye un
eje central del rigor cientifico del trabajo, ya que no se limita a la simple presentacién de
datos, sino que implica una seleccién analitica y sistematica de la informacion
verdaderamente relevante. Se subraya la necesidad de ofrecer un nivel de detalle suficiente
que permita sustentar las conclusiones, lo cual exige al investigador un ejercicio de
objetividad y claridad metodoldgica, especialmente al incluir tanto hallazgos significativos
como aquellos que no lo son. Esta postura refuerza la idea de que la validez de una
investigacion no depende Unicamente de resultados favorables, sino de la transparencia con

la que se reporta el analisis realizado.

De manera complementaria, Field (2018) aporta un enfoque técnico que fortalece esta
seccion al enfatizar la organizacion légica de los hallazgos y el uso adecuado de tablas y
figuras como recursos para sintetizar informacién compleja. La experiencia de reportar
valores estadisticos exactos incrementa la precision del informe y , de igual manera, favorece

la replicabilidad y la credibilidad del estudio.

En este apartado se presentan los resultados obtenidos tanto del diagnéstico como de
la intervencion educativa implementada. En primer lugar, se exponen los hallazgos derivados
del proceso diagnéstico, el cual permitio identificar las principales caracteristicas,
necesidades y areas de oportunidad del grupo en relacién con la problematica abordada.
Posteriormente, se describen los resultados obtenidos durante la intervencion educativa,

destacando los cambios, avances y dificultades observadas a lo largo de su aplicacion.
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El andlisis conjunto de ambos momentos permite establecer una comparacion entre
la situacion inicial y los efectos generados tras la implementacion de las estrategias
disefiadas, lo cual facilita la valoracion de su pertinencia y eficacia. Asimismo, se recuperan
evidencias cualitativas que sustentan la interpretacion de los resultados, contribuyendo a una

comprension mas amplia del impacto de la intervencion en el contexto educativo.

Diagnostico

El objetivo de un diagndstico educativo radica en identificar sistematicamente las
necesidades, fortalezas y debilidades del proceso de ensefianza-aprendizaje para orientar
intervenciones pedagogicas que mejoren la calidad educativa y la equidad en el contexto
escolar (SEP, 2023). En tesis, se basa en identificar y analizar sisteméaticamente las
condiciones actuales del contexto educativo investigado, detectando fortalezas, debilidades,
necesidades y oportunidades para fundamentar intervenciones pedagdgicas basadas en

evidencia (Gonzalez, 2022).

Obijetivo General del Diagnostico

El presente apartado tiene como finalidad establecer el objetivo general del diagnéstico, el
cual orienta la identificacion de las caracteristicas del grupo en relacién con la convivencia
escolar, la gestion de las emociones y la colaboracion en el aprendizaje. Este proceso
diagnostico se disefid con la intencion de obtener informacién relevante que permitiera

comprender la dindmica del grupo vy, a partir de ello, fundamentar la intervencién educativa.

Para la recopilacion de informacion, se aplicaron dos instrumentos diagnoésticos. El
primero consistio en una escala estimativa adaptada a partir del Programa Nacional de
Convivencia Escolar, la cual fue contextualizada para responder a las necesidades especificas
del grupo, considerando como criterios principales la convivencia, la expresion y regulacion
de emociones, asi como la colaboracion en el aprendizaje. Dicha adaptacion permitio

focalizar la observacion en aspectos clave relacionados con la problematica identificada.

Por su parte, la segunda fase del diagndstico tiene como propoésito general identificar

las estrategias de regulacién emocional utilizadas por los alumnos de cuarto grado de
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educacion primaria, a partir de la aplicacion del Emotion Regulation Questionnaire (ERQ),
instrumento basado en el modelo procesual de la autorregulacion emocional propuesto por
James J. Gross. Este modelo plantea que las personas regulan sus emociones mediante
distintos momentos del proceso emocional, destacando especialmente dos estrategias: la

reevaluacion cognitiva y la supresion expresiva (Gross, 1998; Gross y John, 2003).

Vale la pena sefialar que el diagndstico cumple un propésito interventivo, pues los
datos obtenidos orientan la toma de decisiones pedagdgicas; la identificacion de fortalezas,
como la adecuada reevaluacion cognitiva, permite potenciar el pensamiento flexible y la
reestructuracion cognitiva en el aula. Por otro lado, la deteccion de niveles elevados de
supresion emocional sefiala la necesidad de disefiar estrategias didacticas que promuevan la
expresion emocional asertiva, mediante actividades como dindmicas de didlogo guiado,
escritura emocional, role-playing o espacios estructurados de reflexion. En consecuencia, el
diagnostico no se limita a describir, sino que fundamenta el disefio de un programa de

intervencion contextualizado, pertinente y basado en evidencia cientifica.
Participantes

Segun Creswell (2014), los participantes en una investigacion de tesis son los individuos o
grupos utilizados para recopilar datos y responder a la pregunta de investigacion. Patton
(2002) los define como individuos o grupos que colaboran proporcionando informacion y

datos para contribuir al conocimiento del tema.

El diagndstico se aplicé a un grupo de alumnas y alumnos de cuarto grado de
educacion primaria pertenecientes a una escuela de financiamiento publico, durante el ciclo
escolar 2025-2026. El grupo se conforma por 25 estudiantes, 12 nifias y 13 nifios, de los
cuales participaron 25 en la rabrica de convivencia, emociones y colaboracion; y 22 en el
emotion regulation questionnaire de manera directa en la aplicacion de los instrumentos, asi

como en actividades de observacion durante las dindmicas cotidianas del aula.

La seleccion de los participantes fue no probabilistica y de tipo intencional, ya que el
grupo corresponde al contexto inmediato de la practica docente y al escenario donde se
desarrollara la intervencion pedagogica.
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Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Datos
Para la recoleccion de informacion se emplearon las siguientes técnicas e instrumentos:

1. Cuestionario: Este instrumento fue obtenido del Programa Nacional de Convivencia
Escolar elaborado por la Secretaria de Educacion Publica. Este es un instrumento
estructurado por cuatro dimensiones de analisis: a) la convivencia en el salon, b) el
reconocimiento y manejo de emociones, c) la colaboracion en el aprendizaje y d) los
procesos de aprendizaje. El cuestionario cuenta con una escala Likert de respuesta:
siempre, casi siempre, a veces, nunca. Para su aplicacion e interpretacion de los
resultados, solo se tomaron en cuenta las dos primeras dimensiones, dado que son las
que se relacionan con el objeto de estudio de esta investigacion (ver Anexo 1).

2. Emotion Regulation Questionnaire (ERQ), desarrollado por Gross et al. (2003), es
una herramienta psicométrica en su version de 10 items que, si bien no fue creada
exclusivamente para el aula, ha encontrado un campo de aplicacion fértil y relevante
en la educacion (Spaapen, et al, 2014). Su funcion principal en este ambito es
proporcionar un diagndstico preciso sobre como los miembros de la comunidad
educativa gestionan habitualmente sus emociones, lo que a su vez permite disefiar

intervenciones mas efectivas y personalizadas (ver Anexo 2).

El uso del Emotion Regulation Questionnaire (ERQ), fundamentado en el modelo
procesual de Gross, resulta pertinente en el contexto de la presente investigacion debido a
que permite evaluar de manera especifica, dos estrategias claves de la regulacién emocional:
la reevaluacion cognitiva y la supresién expresiva. De acuerdo con Gross (1998), la
regulacion emocional influye directamente en la manera en que las personas experimentan y
expresan sus emociones, lo cual tiene implicaciones significativas en el &mbito escolar,

particularmente en la convivencia y en la calidad de las relaciones interpersonales.

Procedimiento

El diagnostico se desarrollo en distintas etapas:
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1. Seleccion y adaptacion de instrumentos, alineados con los indicadores de
convivencia, emociones y toma de decisiones asertivas.

2. Aplicacion de la técnica de cuestionario, haciendo uso de los instrumentos de escala
estimativa de convivencia, emociones y colaboracion, y del Emotion Regulation
Questionnaire, los cuales fueron contestados de manera individual por los alumnos,
asegurando un ambiente de confianza y respeto.

3. Registro y organizacion de la informacion, sistematizando los datos obtenidos en

tablas y graficas para facilitar su analisis.

Este procedimiento responde a un enfoque descriptivo, cuyo propdsito es caracterizar

la situacién inicial del grupo sin manipular variables (Hernandez et al., 2014).

Ambas pruebas se aplicaron de forma presencial y colectiva, dentro del aula, en un
horario regular de clases. Previamente, se explico a los alumnos el proposito de la actividad,
enfatizando que no tendria una calificacion, sino que serviria para conocer como se sienten,

cdémo conviven y cOmo aprenden con sus comparieros.

Las instrucciones fueron leidas en voz alta para asegurar la comprensién de todos los
alumnos, resolviendo dudas antes de iniciar. Durante la aplicacién, se brindo
acompariamiento y guia para apoyar a quienes lo necesitaran, cuidando que las respuestas
fueran individuales y honestas, favoreciendo asi la validez de la informacion obtenida. Se dio
lectura de cada criterio en voz alta y se resolvié teniendo un ritmo neutro con todos los

alumnos.

Andlisis de Datos

El andlisis de datos en una tesis se define como el proceso sisteméatico de organizacion,
transformacion, interpretacion y presentacion de los datos recolectados para responder a las
preguntas de investigacion o hipdtesis, garantizando rigor metodologico y validez cientifica.
Segun Creswell (2018), es la fase donde los datos crudos se convierten en hallazgos

significativos mediante técnicas descriptivas, inferenciales o interpretativas, dependiendo del
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paradigma. Este proceso es esencial en la seccion de resultados, donde se reportan

estadisticas descriptivas sin interpretar implicaciones.

El andlisis de los datos se realiz6 mediante un enfoque cuantitativo descriptivo,
utilizando la frecuencia de respuestas obtenidas en cada indicador del instrumento de
autoevaluacion. Los resultados fueron organizados en gréficas, lo que permitid visualizar de
manera clara las tendencias del grupo en relacion con la convivencia, las emociones, la

colaboracion y el aprendizaje.

En la escala estimativa de convivencia, emociones y colaboracion, el enfoque del
analisis es descriptivo cuantitativo, con interpretacion vinculada a literatura socioemocional
(Bisquerra, 2000; Casel, 2020), destacando la autorregulacion emocional como eje de
intervencion para potenciar la convivencia. La muestra incluy6 a 25 alumnos de educacion
basica que respondieron el instrumento con escala Likert de 4 puntos (siempre=4, casi

siempre=3, a veces=2, nunca=1).

Resultados de los Instrumentos de Evaluacion
A continuacion se presentan los resultados de los dos instrumentos utilizados.

1. Escala estimativa de convivencia, emociones y colaboracion: Como ya se sefial6
anteriormente, se consideraron para la valoracion dos dimensiones especificas, las

mismas que seran recuperadas para describir los resultados obtenidos.

Iniciando con el bloque 1 denominado “Convivencia en el salon”, se abordaron los
siguientes items: respeto las reglas de mi salén, escucho a mis comparieros cuando hablen,
trato bien a todos mis comparieros (sin burlas ni groserias), cuando hay un problema busco
resolverlo sin pelear y participo de manera justa en los juegos y actividades. Los resultados

se muestran en la figura 3.
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Figura 3

Convivencia en el saléon

Convivencia en el salon
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Nota: Resultados graficados de la seccion “Convivencia en el salon”, del diagnostico 1.

Como se observa en la grafica, el primer indicador es “Respeto las reglas de mi
salon”, haciendo alusion a la comprension de las normas. El rango de “siempre” destaca,
teniendo un total de 17 alumnos, denominando que la mayoria de alumnos en el grupo
conocen y siguen las normas; siguiendo con el rango de “a veces” con 6 alumnos, “casi
siempre” con 2 alumnos y “nunca” con 0 alumnos, dando un area que atender. Esto indica
que, aunque la mayoria respeta las reglas de manera consciente, casi un tercio del grupo (6 =
casi siempre) lo hace solo de forma intermitente, lo que puede manifestarse como un

desorden puntual o necesidad de recordatorios frecuentes.

En el segundo indicador, “Escucho a mis compafieros cuando hablan”, nuevamente

se localiza una mayoria en el rango de “siempre”, contando con 14 alumnos, siguiendo con
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el rango de “casi siempre”, presentandose 10 alumnos, “a veces”, 2 alumnos; y “nunca”, 0
alumnos. Esto significa que la mayoria del grupo, es decir, 24 alumnos (14 = siempre + 10
= casi siempre), practica la escucha activa de manera consciente, lo cual es una fortaleza muy
importante para la convivencia; solamente 1 alumno escucha “a veces”, lo que representa un

porcentaje minimo del grupo que requiere apoyo en habilidades de escucha activa.

En el tercer indicador, “Trato bien a todos mis compaieros (sin burlas ni groserias)”,
se observa otra fortaleza, pues un total de 22 alumnos marcaron que “siempre”, 1 alumno que
“casi siempre” y 2 alumnos que “a veces”; en el rango de “nunca” no se representa ningun
alumno. Esto indica que la mayoria del grupo mantiene un trato respetuoso, sin recurrir a
burlas o lenguaje ofensivo, denotando como un punto fuerte de la convivencia. Sin embargo,
difiero en estos resultados, pues en base a lo observado durante las jornadas de préctica se
han suscitado diversos conflictos debido a comparfieros que aislan a otros, comentarios a
modo de burla por los comportamientos de algunos compafieros o compafieras,

cuestionamientos hostiles hacia algunas actividades realizadas por sus pares.

Considero que los resultados de este indicador se ven influenciados por la falta de
conocimiento de lo que representa el “tratar bien”, pues se puede generar una confusion entre
el trato que dan a sus amigos mas cercanos y el trato que le dan a los compafieros que no
procuran tanto. De igual manera, la ausencia de reconocimiento de sus acciones también es

un factor que influye en la perspectiva que cada alumna y alumno tiene de si mismo.

Siguiendo los items, el cuarto menciona que “Cuando hay un problema, busco
resolverlo sin pelear”; se observa nuevamente un mayor porcentaje de alumnos en el rango
de “siempre”, contando con 14 alumnos; en el de “casi siempre” hay 5 alumnos, y en los de
“aveces” y “nunca” se encuentran 3 alumnos en cada uno. Estos resultados hacen resaltar la
dificultad en la regulacion del enojo, pues, aunque no sea la mayoria del grupo, 6 alumnos (3
= aveces + 3 = nunca) se localizan en un area de oportunidad que debe ser trabajada. Durante
la practica se ha presenciado que la resoluciéon de conflictos requiere de una mediacion

docente.
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Por ultimo, el quinto indicador: “Participo de manera justa en los juegos y
actividades”, se observa que un total de 12 alumnos se localizé en el rango de “siempre”,
representando un poco menos de la mitad del grupo, encontrando una mayor variacién en los
siguientes rangos, pues en el rango de “casi siempre” hay un total de 6 alumnos, en el de “a
veces” hay 5 alumnos y en el de “nunca” un total de 2 alumnos. Indicando con esto que la
mayoria de 18 alumnos (12 = siempre + 6 = casi siempre) procura una participacion justa;
sin embargo, 7 alumnos (5 = a veces + 2 = nunca) representan un foco al que se le debe dar
atencion, pues es ocasional su participacion justa, generando con ello posibles conflictos en
recreos, actividades, juegos y competencias, siendo una vulnerabilidad que afecta la

convivencia.

La convivencia en el saldn presenta un perfil con fortalezas en el trato respetuoso y
la escucha activa; sin embargo, persisten dos areas criticas que requieren trabajo y mejora: la
resolucion de conflictos y la participacion justa. Estas dos areas de oportunidad se ven como
topes para poder desarrollar una adecuada convivencia dentro del aula y, de una manera u
otra, causan impacto en las dinamicas diarias. Esto sugiere que el grupo tiene internalizadas
las normas bésicas de respeto y comunicacion, pero falla en situaciones especificas que

implican conflicto, competencia o regulacién emocional.

En el bloque denominado “Mis emociones” se busca identificar si los alumnos
expresan sus emociones, hacen uso de alguna estrategia para gestionarlas, tienen tolerancia
a la frustracion, manejan la empatia y respetan la retroalimentacion. Los resultados obtenidos

se muestran en la figura 4.

82



Figura 4

Mis emociones.
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Nota: Resultados graficados de la seccion “Mis emociones”, del diagnéstico 1.

Como se observa en la gréfica, el primer item menciona “Sé decir como me siento
(triste, feliz, enojado, nervioso)”, haciendo alusion a la conciencia y expresion emocional, en
la cual el predominante visual se centra en el rango “a veces”, con un total de 12 alumnos;
esto arroja que la mitad del grupo no identifica, en la mayoria de situaciones,
conscientemente sus emociones. En el rango de “siempre” se encuentra un total de 8 alumnos,
en el de “casi siempre” un total de 3 alumnos y en el de “nunca” solamente dos alumnos,
quienes presentan dificultad para identificar y nombrar sus emociones, significando un foco
de rojo que se debe atender. El grupo presenta una debilidad significativa de conciencia
emocional, ya que solo 11 de 25 alumnos (8 siempre + 3 casi siempre) identifican sus

emociones. Los 14 alumnos restantes (12 a veces + 2 nunca) tienen dificultades para expresar
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como se sienten. Esto implica que més de la mitad del grupo no cuenta con una herramienta

bésica para la regulacion emocional.

En el segundo indicador, “Cuando me enojo o me frustro, puedo calmarme sin
pelear”, se observa una distribucion mas dispersa. En el rango de “a veces” se puede observar
una mayor presencia con un total de 8 alumnos, resaltando como una alerta, ya que denota
accion bajo impulsos. En el rango de “casi siempre” se encuentran 7 alumnos, en el de
“siempre” 6 alumnos y, como minoria, en el rango de “nunca” un total de 4 alumnos,
expresando que no manejan estrategias funcionales para regular el enojo. Casi la mitad del
grupo, contando 12 alumnos (8 a veces + 4 nunca), no logran calmarse sin pelear; estos
resultados son un indicador inquietante, pues afectan directamente la convivencia en el aula.
Aqui se puede observar una variacion con los resultados del item 4 de la grafica “Mis
emociones”, lo cual demuestra que la seleccion de la respuesta depende de la comprension

del criterio.

En el tercer item, “Si algo me sale mal, lo intento de nuevo sin rendirme”, se puede
observar una fortaleza sobresaliente, pues el rango de “siempre” fue seleccionado por un total
de 16 alumnos, siguiendo con el rango de “casi siempre” con 6 alumnos, “a veces” con 3 y
“nunca” con 0 alumnos. Esto indica que 22 de 25 alumnos (16 siempre + 6 casi siempre)
tienen tolerancia a la frustracion y mentalidad de aprendizaje. Ningun alumno presenta el
rendirse como una opcion, lo cual es un dato muy positivo que puede usarse como anclaje en

la intervencion.

En el cuarto indicador, “Me pongo en el lugar de mis compafieros para entender como
se sienten”, se observa otra fortaleza, pues el rango de “siempre” alcanza 16 alumnos, “casi
siempre” 7 alumnos, “a veces” 2 alumnos y “nunca” 0 alumnos. Lo cual nos sefiala que 23
de 25 alumnos (16 siempre + 7 casi siempre) tienen el valor de la empatia desarrollado, es
decir, pueden comprender las diversas perspectivas desde el punto de vista de las demas

personas; esta capacidad es Util para practicar la autorregulacién emocional.

Por ultimo, en el indicador de “Cuando un maestro me corrige, lo acepto sin enojarme

demasiado”, se observa que 14 alumnos responden “siempre”, 5 alumnos “a veces”, 3
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alumnos “casi siempre” y 3 alumnos “nunca”, observando una mayor variacion en los rangos
a diferencia de los indicadores anteriores. Aunque 17 alumnos (14 siempre + 3 casi siempre)
manejan bien las correcciones y retroalimentaciones, 8 alumnos (5 a veces + 3 nunca)

reaccionan con baja disposicién a los comentarios.

En conclusidn, referente a las emociones, el grupo muestra fortalezas importantes en
empatia y perseverancia; sin embargo, presenta dos areas criticas de mejora: la identificacion
y expresion de emociones y la regulacion del enojo y frustracion, apuntando con ello a

trabajar una conciencia emocional y estrategias de regulacion de la misma.

De igual manera, el analisis de los datos obtenidos a través del Cuestionario de
Regulacién Emocional (ERQ) se realizd bajo un enfoque cuantitativo descriptivo,
complementado con un analisis comparativo y de deteccion de casos atipicos. Este enfoque
es el més adecuado cuando el objetivo es caracterizar a un grupo, identificar tendencias
generales y detectar individuos que pudieran requerir atencidn especifica, sin pretender
establecer relaciones causales o generalizar los resultados a poblaciones mas amplias
(Hernéndez et al, 2018).

El proceso analitico del Cuestionario de Regulacién Emocional (ERQ) se estructurd

en tres fases secuenciales:

1. Preparaciony depuracion de datos.
2. Andlisis descriptivo grupal.

3. Analisis comparativo con referentes externos.

Se calcularon estadisticos descriptivos basicos para ambas escalas utilizando el

software de hoja de célculo, donde las medidas obtenidas fueron:

e Media aritmética: para conocer el puntaje promedio del grupo en cada estrategia.
e Desviacion tipica: Para entender la variabilidad o dispersion de las puntuaciones
alrededor de la media.

e Valores minimos y maximos: para identificar el rango total de puntuaciones en el

grupo.
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Las puntuaciones para cada subescala se calcularon segun el procedimiento estandar:
la puntuacién de reevaluacion cognitiva es el promedio de los items 1, 3, 5, 7, 8 y 10; la
puntuacion de supresion expresiva es el promedio de los items 2, 4, 6 y 9 (Gross et al., 2003).

La descripcion de las puntuaciones en las estrategias de regulacion emocional de
reevaluacion cognitiva y supresion expresiva, medidas con el cuestionario de regulacion
emocional (ERQ, Gross, et al., 2003), en una muestra de 22 alumnos, indica que la media
grupal en reevaluacion cognitiva es de 4.9, con una desviacion tipica de 1.2; por ende, se
encuentra dentro de los rangos esperados a nivel internacional, que es 4.8. Sin embargo, la
media en supresion expresiva es de 4.4, con una desviacion tipica de 1.4, lo que supera
notablemente los promedios poblacionales documentados (3.3), lo que sugiere una tendencia
grupal a inhibir la expresion emocional. Estos resultados se pueden observar en la tabla 2.

Tabla 2.

Puntuaciones obtenidas por alumno: reevaluacién cognitiva y supresion expresiva.

Reevaluacion  Promedio Supresion Promedio
Alumno (a) cognitiva internacional expresiva internacional
1 2 48 315 3.3
2 5.16 4.8 6 gic
3 3.33 4.8 6.5 gic
4 5 4.8 3.25 33
5 4.16 4.8 5.75 gic
6 5.16 4.8 4 gic
7 6.66 4.8 5.5 3.3
8 2.66 4.8 3.25 ghs
9 6.5 4.8 5.5 ghs
10 3.5 4.8 4.25 3.3
11 5.5 4.8 5 ghs
12 4.33 4.8 5.25 &8
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13 6.66 4.8 5.5 £

14 6.16 4.8 6.25 3.3

15 6 4.8 3.75 33

16 4.16 4.8 2.25 3.3

17 4 4.8 2 3.3

18 5.66 4.8 6.25 33

19 5.16 4.8 3.75 3.3

20 5.33 4.8 5.5 EiC

21 5.83 4.8 3.25 3.3

22 5.16 4.8 1.75 3.3

Media grupal 4.9 4.8 4.4 3.3
Desviacion

tipica 1.2 4.8 1.4 i

Minimo 2 4.8 1.75 3.3

Méaximo 6.66 4.8 6.5 3.3

Para contextualizar estos datos, se compararon las medias obtenidas con las
reportadas en el estudio original de Gross et al. (2003), donde sitlan la media de reevaluacion
cognitiva en torno a 4.8 y la de supresion expresiva en torno a 3.3. Como se observa en la
tabla 2, la media en reevaluacion del grupo (4.9) es muy similar a la referencia internacional,
sin embargo, la media en supresion expresiva (4.4) es considerablemente mas elevada,

superando en mas de un punto la media esperada.

Los resultados muestran que, como grupo, poseen una capacidad de reevaluacion
cognitiva dentro de lo esperado a nivel internacional; esto sugiere que, en términos generales,
cuentan con la habilidad para modificar sus pensamientos ante situaciones emocionales, lo

cual es un recurso adaptativo (Gross et al., 2003).

El hallazgo més significativo es la elevada media grupal en supresion expresiva (4.4);

esta puntuacion supera ampliamente las medias documentadas en estudios internacionales
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con poblacion general (Gross et al., 2003). Dado que el uso crénico de la supresion se asocia
con una disminucién del bienestar, una menor autenticidad en las relaciones y un posible
deterioro de la memoria social, esta tendencia grupal merece atencién. Este resultado podria
estar reflejado en normas culturales o del contexto especifico de los alumnos que premian la

inhibicidn de la expresion emocional.

Para observar de manera mas general los resultados obtenidos, se presenta la tabla 3

con una sintesis de porcentajes.
Tabla 3.

Sintesis de los resultados obtenidos.

Reevaluacion Supresion
Rango cognitiva  Porcentaje  expresiva Porcentaje
‘Bajo (< 3.8) | 4 18% 1 4.50%
Promedio (3.8 - 5.8) 14 64% 10 45.50%
Alto (> 5.8) 4 18% 11 50%

Para la reevaluacion cognitiva, la media internacional se sitGa en torno a 4.8, con una
desviacién tipica aproximada de 1.0. Esto significa que el rango promedio se extiende
aproximadamente desde 3.8 hasta 5.8. Quienes obtienen puntuaciones por debajo de 3.8 se
consideran "bajos" en esta estrategia, mientras que quienes superan el 5.8 se consideran

"altos".

Para la supresion expresiva, la media internacional es de aproximadamente 3.3, con
una desviacion tipica de 1.5. En consecuencia, el rango promedio abarca desde 1.8 hasta 4.8.
Las puntuaciones inferiores a 1.8 se clasifican como "bajas™ y las superiores a 4.8 como
"altas". (Gross et al., 2003).

En la tabla se puede observar que en la “reevaluacion cognitiva” el grupo, en su

mayoria, se mantiene en un porcentaje promedio segun los rangos internacionales, es decir,
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se encuentra en un punto neutro con un 64% de los alumnos, indicando con ello que son mas
los que modifican la forma en que interpretan o piensan acerca de una situacion para cambiar
el impacto emocional que esta genera. En otras palabras, implica darle un significado distinto
a un acontecimiento con el fin de reducir emociones negativas o favorecer respuestas mas

adaptativas.

Sin embargo, al analizar los resultados de la “supresion expresiva”, se puede observar
que hay una alarma, pues el 50% del grupo se encuentra en un rango alto, mayor a la media
internacional, teniendo consigo una diferencia significativa respecto a lo esperado, indicando
que se debe trabajar de manera amplia con la expresion emocional. Pues la supresion
expresiva refiere a inhibir la expresion externa de las emociones; es decir, al sentir una
emocion, se evita mostrarla mediante gestos, palabras o conductas. En estos casos, no se
modifica la situacion ni la interpretacion de lo ocurrido, sino Unicamente la forma en que la

emocion no se manifiesta.

Este dato es extraordinariamente relevante para la intervencion educativa. Significa
que la tendencia predominante en el grupo es a guardarse las emociones, a no mostrar
externamente lo que sienten. La supresion expresiva, cuando se utiliza de manera habitual,
se ha asociado con consecuencias negativas como un mayor malestar interno, una menor
autenticidad en las relaciones, dificultades para que los deméas comprendan sus necesidades
emocionales y, a largo plazo, un mayor riesgo de agotamiento emocional. El hecho de que la
mitad del grupo recurra frecuentemente a esta estrategia indica un area clara de oportunidad

para el trabajo educativo.

Este hallazgo resulta especialmente significativo al vincularse con la necesidad de
generar pautas claras de autorregulacion emocional dentro del grupo. El hecho de que una
parte importante del alumnado tienda a suprimir la expresion de sus emociones indica que,
aunque existe un intento por regular lo que sienten, dicha regulacion no se esta llevando a
cabo de manera funcional ni saludable. Mas que evitar la supresion de manera directa, se
vuelve necesario orientar al alumnado hacia el desarrollo de pautas de autorregulacion
emocional mas adaptativas, que les permitan reconocer, expresar y gestionar sus emociones

de manera consciente y asertiva.
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En conclusion, los resultados diagnosticos muestran que el grupo presenta un nivel
promedio en la estrategia de reevaluacion cognitiva, lo que indica que una parte del alumnado
posee cierta capacidad para reinterpretar situaciones y modificar su impacto emocional. No
obstante, el andlisis también revela una situacion que requiere atencion prioritaria, pues hay
un elevado porcentaje en la supresion expresiva; el hecho de que la mitad del grupo tienda a
ocultar o inhibir las manifestaciones emocionales sugiere dificultades para expresarlas de

manera abierta y saludable.
Consideraciones Diagndsticas

El proceso diagndstico realizado mediante la escala estimativa y el cuestionario de
regulacion emocional permitié obtener una vision amplia sobre las condiciones de

convivencia escolar y autorregulacion emocional presentes en el grupo de 4.° “B”.

En cuanto a la convivencia escolar, los resultados muestran un balance; por un lado,
el grupo presenta aspectos positivos relacionados con el respeto a las normas, la escucha
activa y una disposicién general hacia el trato cordial entre compafieros. La mayoria de los
alumnos reconoce reglas basicas de interaccion y manifiesta sus conductas asociadas con el
respeto y la comunicacion. Sin embargo, también se evidenciaron dificultades relevantes en
situaciones donde intervienen el conflicto, la competencia o la necesidad de autorregular
emociones. La resoluciéon pacifica de conflictos y la participacion justa en juegos o
actividades aun no se encuentran plenamente consolidadas. Durante el diagnostico fue
posible sefialar que algunos desacuerdos escalan con facilidad, requieren mediacién docente
0 generan exclusiones entre pares; esto permitié comprender que conocer las normas no

garantiza necesariamente su aplicacion constante en la convivencia diaria.

Respecto al ambito socioemocional, el grupo cuenta con fortalezas importantes en la
empatia, la perseverancia y la disposicion para seguir intentando cuando enfrentan errores.
No obstante, surgieron necesidades claras en la identificacion de las emociones; una parte
considerable del alumnado presenta dificultades para nombrar con precisién lo que siente,
comunicarlo adecuadamente o recuperar la calma cuando experimenta emociones fuertes.

Esta situacion repercute directamente en la convivencia, pues las emociones no gestionadas
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suelen expresarse mediante discusiones, impulsividad, aislamiento o conductas de rechazo

hacia otros comparieros.

El cuestionario de regulacion emocional permitié profundizar en esta realidad al
mostrar que el grupo se mantiene en niveles promedio de reevaluacion cognitiva, lo cual
indica cierta capacidad para reinterpretar situaciones y modificar su impacto emocional. Sin
embargo, también revel6 niveles elevados de supresion expresiva, es decir, una tendencia
importante a guardar emociones o0 manifestarlas externamente. Este hallazgo resulta
significativo, ya que evidencia que varios estudiantes intentan regular lo que sienten, pero lo

hacen inhibiendo la expresion emocional en lugar de gestionarla de manera saludable.

A partir del diagnostico, aprendi que las problematicas de convivencia no siempre se
originan Unicamente en la conducta visible, sino que ademas se dan en procesos emocionales
internos que muchas veces pasan desapercibidos. Comprendi que un grupo puede mostrar
respeto aparente y, al mismo tiempo, presentar dificultades para expresar malestar, resolver
conflictos o comunicar necesidades emocionales. Asimismo, confirmé que los alumnos
poseen fortalezas que deben reconocerse y aprovecharse, pero requieren acompafiamiento

para transformar esas capacidades en herramientas funcionales para la vida escolar y social.

En sintesis, el diagndstico permitié reconocer que el grupo no parte de cero, sino que
cuenta con recursos importantes; sin embargo, necesita fortalecer la conciencia emocional,
la expresion asertiva y la autorregulacion ante situaciones conflictivas. Esto confirma la
pertinencia de la intervencidn propuesta, orientada a mejorar la convivencia escolar mediante
estrategias que favorezcan el manejo saludable de las emociones y relaciones mas armonicas

dentro del aula.

Intervencién Educativa

Lewin (1946) brinda un aporte central acerca de la investigacion-accion, pues muestra que la
investigacion no debia quedarse en la observacién, sino avanzar en un proceso ciclico de
diagnostico, planificacion, accion y reflexién para transformar problemas reales. Partiendo

de lo anterior, para Lewin, la intervencion es una accion planificada que se aplica sobre una
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situacion problematica con el fin de transformarla; no se trata solo de actuar, sino de hacerlo
de manera intencional, ciclica y reflexiva, para comprobar qué cambios producen y volver a

ajustar lo necesario.

Por su parte, Elliot (1993) concibe la intervencion como una estrategia de cambio
educativo basada en la reflexion del profesor sobre su accion. La intervencion no es algo
externo al aula, sino una decision pedagdgica que se aplica en la practica y se revisa segun
sus resultados para mejorar la situacion educativa. En su planteamiento, intervenir implica
comprender primero el problema, proponer una accién concreta, aplicarla y luego

reinterpretar lo que sucedié para perfeccionar la ensefianza.

Disefio de la Propuesta de Intervencion

En este apartado se describe el disefio para el plan de intervencion; se muestra su objetivo
principal, la planificacion de la intervencion, las estrategias que lo integran, los participantes

y su fecha de aplicacion, como se muestra a continuacion.

Objetivo de la Propuesta de Intervencion

El objetivo de la propuesta consta en disefiar e implementar una propuesta de intervencion
pedagdgica orientada al desarrollo de habilidades de autorregulacién emocional en los
estudiantes de cuarto grado, a través de estrategias alineadas con el modelo procesual de
autorregulacion emocional de Gross, con el proposito de mejorar la convivencia escolar,

promover relaciones respetuosas y disminuir conductas impulsivas o conflictivas en el grupo.

Plan de Intervencion

El plan de intervencidn se construy6 a partir del empleo de dos proyectos desarrollados en
un escenario de aula, utilizando la metodologia de aprendizaje basado en problemas, los
cuales fueron: 1. Tomamos decisiones asertivas en 3, 2, 1, jaccion! y 2. Tendedero de
emociones y decisiones. Por la naturaleza del propdsito de la intervencion, se retomo el
campo formativo De lo humano y lo comunitario; se consideraron los ejes articuladores de

pensamiento critico, interculturalidad critica y vida saludable. Durante la planificacion de las
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diferentes fases del proyecto, se integraron las cinco fases del modelo de Gross, las cuales
son las siguientes: 1. Seleccion de la situacién, 2. Modificacion de la situacién, 3. Direccién
de la atencion, 4. Cambio cognitivo (reevaluacion) y 5. Modulacion de la respuesta. Las
planeaciones realizadas se pueden observar en el Anexo 3. EIl plan de intervencion se

esquematiza como se muestra en la tabla 4.
Tabla 4

Plan de intervencion

Intervencidn siguiendo el modelo procesual de autorregulacién emocional de

Gross.
Temporalidad Campo formativo
Febrero - Marzo De lo humano y lo comunitario
Fase del proyecto: Presentemos y Fase | Gross: Seleccién de la situacion
recolectemos.
Proposito

Identificacion y comprension del surgimiento de las emociones y qué situaciones las
activan; introducir el concepto de reacciones emocionales a partir de situaciones
reales para hacer visible que las emociones influyen en lo que hacemos y reaccionar
no es lo mismo que decidir.

Identificacidén de emociones a partir de
Actividades situaciones reales.

Ruleta de emociones para narrar

experiencias.

Introduccion del concepto de “reacciones

emocionales”.
Identificacion de emociones en otras
personas.
Fase del proyecto: Formulemos el Fase Il Gross: Modificacion de la
problema. situacion
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Proposito

Identificar situaciones de conflicto en la convivencia escolar y aplicacion de
estrategias para modificarlas de manera positiva, desarrollo de una ruta para la toma
de decisiones asertivas aprendiendo a detenerse, reconocer sus emociones, pensar
alternativas, valorar consecuencias y actuar de forma respetuosa.

o Crear la ruta para una toma de decisiones
Actividades asertivas.

Busqueda de estrategias de
autorregulacion.
Seleccion de opciones para actuar

(impulsivas/asertivas).
Actuar de manera asertiva.

Fase del proyecto: Organicemos la  Fase I11 Gross: Direccion de la atencion
experiencia y vivamos la experiencia.

Propdsito

Modular la atencién para regular las emociones y tomar decisiones asertivas,
desarrollar la habilidad de dirigir su atencién hacia alternativas de solucion,
disminuyendo el foco de conflicto.

Trabajo colaborativo por comunidades.

Actividades Anélisis de situaciones problematicas.
Elaboracion de guiones teatrales.
Redirigir la atencion hacia soluciones y no
solo hacia conflictos.
Fase del proyecto: Presentemos, Fase IV Gross: Cambio cognitivo
recolectemos y vivamos la (reevaluacion)
experiencia.

Propdsito

Reinterpretar situaciones conflictivas mediante la dramatizacion, escuchar historias
completas o desde otras perspectivas, generando nuevas formas de comprender los
problemas y analizando respuestas emocionales méas adecuadas.

Presentacion de obras de teatro.

Analizar predisposiciones ante situaciones
desde su propia perspectiva y de diversas
perspectivas.

Lentes del entendimiento
Estrategias de autorregulacién emocional.

Actividades
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Fase del proyecto: Recolectemos, Fase V Gross: Modulacion de la
resultados y analisis. respuesta

Propdsito

Expresar y regular emociones de manera saludable, sustituyendo conductas
impulsivas o de supresion por estrategias funcionales de regulacion para la
convivencia diaria.
Analogia de botella de agua con gas.
Actividades Modulacion de la respuesta en tres pasos
Reflexion del impacto

Estrategias de Intervencion

La estrategia de intervencion educativa puede entenderse como una propuesta organizada de
acciones orientadas a atender una problematica concreta del contexto escolar; estas
estrategias se disefian para responder a necesidades educativas especificas. Esta concepcion
nos permite ver que una estrategia de intervencion no es una actividad aislada, sino una
accion intencional y sistematica para producir mejoras en la préctica educativa (Corrales,
2018).

Las estrategias utilizadas en la intervencion y siguiendo la propuesta de Diaz-Barriga
et al. (1998) fueron las siguientes: estrategias de tipo preinstruccional, objetivos
preinterrogantes que permitieran activar los conocimientos previos y utilizar tal
conocimiento como base para promover nuevos aprendizajes y encontrar sentido a los
aprendizajes involucrados, actividad generadora de informacidn previa para la generacion de
expectativas; estrategias de tipo coinstruccional como preguntas insertadas e ilustraciones
que permitieran orientar, plasmar ideas y mantener la atencion. Estrategias para organizar la
informacidn que se ha de aprender, ya que permiten dar mayor contexto organizativo a la
informacidn nueva que se aprendera al representarla de forma grafica o escrita; y estructuras

textuales para facilitar el recuerdo y la comprension de lo mas significativo.

Las estrategias planteadas se adaptan a las 5 fases que conforman el modelo procesual

de autorregulacion emocional de Gross, clasificadas en torno a:
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1. Seleccion de la situacion. Esta fase se centro en que los alumnos aprendieran a reconocer,
identificar y nombrar situaciones concretas de su vida cotidiana que generan emociones
intensas. Antes de poder regular una emocion, los alumnos necesitan tomar conciencia de
qué situaciones la desencadenan y qué sensaciones corporales la acompafian. de manera
general, los alumnos escribieron situaciones reales de enojo y de calma para ver la diferencia
entre respuestas impulsivas y asertivas utilizando preguntas guia. Ante las dificultades
iniciales para recordar situaciones propias, se proporcionaron ejemplos contextualizados al

aula que actuaron como andamiaje.

Por otro lado, se utilizd la ruleta de las emociones, un material manipulable que
permitié a los alumnos asociar emociones con historias, abordando el tema desde una
perspectiva distante; asi mismo, se realizaron ilustraciones de la silueta del cuerpo para

registrar sensaciones fisicas y conductas asociadas a diferentes emociones.

2. Modificacién de la situacion. Esta fase se desarrolla en que los alumnos aprendan
a transformar activamente una situacion conflictiva una vez que ya estan dentro de ella. Se
trabajo mediante la creacion colaborativa de una ruta para la toma de decisiones asertivas,
utilizando el semaforo de decisiones como un eje estructurador. Este material visual guia el
proceso en tres pasos: alto (identificar qué se siente), pienso (generar opciones) y actlo
(elegir la mejor decision para uno mismo y para los demas). A partir de una situacion
presentada como hipotética de falta de convivencia, los alumnos identificaron emociones,
propusieron estrategias para mantener la calma, generaron opciones impulsivas y asertivas,
las clasificaron, compararon consecuencias, y seleccionaron la mejor opcion para actuar de

manera asertiva.

3. Direccion de la atencion. En esta fase se busca que los alumnos aprendan a elegir
voluntariamente en qué enfocarse dentro de una situacion que no pueden cambiar. Se trabajo
mediante la formacion aleatoria de comunidades de trabajo y la elaboracion de guiones
teatrales. La dindmica ludica “El reloj tic tac” permitié formar equipos de manera aleatoria,
entrenando incidentalmente la redireccion de la atencion, pues los alumnos debieron dejar de
buscar a sus amigos mas cercanos y enfocarse en completar lo solicitado en la cancion.

Posteriormente, a cada equipo se le asignd una situacion problematica (tres con decisiones
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asertivas y dos con impulsivas); cada alumno elabora individualmente un guion teatral
imaginando las acciones y consecuencias de los personajes, para después integrar sus
propuestas en un guion colectivo. Este proceso requirié de simulaciones y cambiar el foco de

atencion hacia escenarios hipotéticos.

4. Cambio cognitivo. Aqui se busca que los alumnos aprendan a reinterpretar situaciones
para cambiar el estado emocional. Se presentaron diversas situaciones incompletas en donde
los alumnos compartieron de manera oral sus percepciones autométicas para que a
continuacion se les diera a conocer la informacién completa y asi poder observar el cambio
de pensamiento que ocurre, permitiendo con eso contrastar ambas interpretaciones y generar
una reflexion grupal. De igual manera, se realizaron los “lentes del entendimiento”, los cuales
consisten en dos lupas hechas con celofan rojo y azul que materializan la metafora del cambio
de perspectiva; cada alumno ilustré en color rojo situaciones de malestar y en color azul
situaciones de bienestar, reflexionando que cambiar de idea también cambia el estado

emaocional.

5. Modulacion de la respuesta. Esta ultima fase pretende que los alumnos aprendan a modular
sus respuestas conductuales una vez que la emocion ya se ha desencadenado. Se trabajé con
una analogia de una botella de agua con gas, analizando que, al abrirla estando agitada, se
derramaba toda el agua de manera explosiva, pero en cambio, si se abre despacio, esta ya no
explota. Por otro lado, se dividié una hoja en tres espacios para asi plasmar una situacién de
conflicto, un nuevo pensamiento y una reaccion adecuada, externalizando visualmente la
secuencia regulatoria completa. De igual manera, se realizaron carteles colaborativos,
organizados en parejas; se elaboraron carteles con estrategias de regulacién que los alumnos
aprendieron, y escribieron una reflexién en torno a lo siguiente: la autorregulacion ayuda a

mejorar la convivencia.

Las cuatro primeras fases ocurren antes del despliegue completo de la emocién y la
quinta ocurre después de que la emocién ya ha comenzado. Esta clasificacion permite ver la

articulacion de la intervencion con la estructura del modelo.
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Participantes de la Intervencion

Los participantes en la fase de la intervencion de la presente investigacion fueron la totalidad
de los estudiantes que conforman el grupo de 4.° ”’B”’; como se sefalo anteriormente, este se
encuentra conformado por 25 alumnos, 12 nifias y 13 nifios, asignados en los periodos del

2024-2026, iniciando la intervencion en el ciclo 2025-2026 debido a practicas profesionales.

Implementacion de la Intervencion

La intervencion realizada se llevo a cabo en el periodo del 16 de febrero al 20 de marzo del

afio en curso.

Andlisis de los Resultados

El analisis se realizé desde un enfoque cualitativo y formativo, centrado en la comprension
de los procesos de aprendizaje de los alumnos mas que en la medicion cuantitativa de
resultados. Este enfoque permitié capturar la riqueza de las experiencias individuales y
grupales, asi como identificar cambios progresivos a lo largo de las cinco fases del modelo
de Gross. El andlisis fue procesual, es decir, se realizé6 de manera continua durante el
desarrollo de la intervencion y no solo al final, lo que permitié realizar ajustes oportunos en

las estrategias implementadas.

A lo largo de cada sesion, se observaron las reacciones, participaciones y
producciones de los alumnos, identificando tanto los avances como las dificultades
emergentes. Esta informacion se utilizé para tomar decisiones inmediatas, como repetir
explicaciones, modificar consignas o introducir ejemplos adicionales cuando se detectaban

obstéculos en la recoleccién de conocimientos previos.

Se analizaron los registros generados por los alumnos a lo largo de la intervencion,
como escritos, ilustraciones, trabajos elaborados y reflexiones; se documentaron mediante
grabacion de audio algunas socializaciones y discusiones grupales, se tomaron evidencias
fotograficas de las diferentes actividades, permitiendo con esto identificar la evolucion de los

alumnos en lo trabajado en cada fase.
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Resultados de la Intervencién

La Rueda de la Escucha

Previo a la aplicacion de las estrategias desarrolladas en cada fase del modelo procesual de
autorregulacion emocional de Gross, se dialogd de manera inicial para fomentar la
identificacion y el reconocimiento de emociones. El grupo ya contaba con conocimientos
previos, pues durante la Gltima jornada del ciclo 2024-2025, estando en 3.°, se trabajo con el
proyecto comunitario llamado “Talleres de emociones”; por ende, esta area ya se encontraba

fortalecida.

Para comenzar con el trabajo de la sesion, se mostrd el material denominado “La
rueda de la escucha”, el cual funciona como un semaforo de la escucha, pues permite al
alumnado identificar de manera visual y concreta conductas relacionadas con la escucha
activa, el respeto y la autorregulacién emocional, favoreciendo la toma de decisiones
asertivas durante la interaccion con sus comparfieros. Las y los alumnos demostraron
curiosidad por este material y lo tomaron con responsabilidad, acentuando que era importante

aprender a escuchar con respeto a las demas personas.
Frases de Motivacion

Es necesario resaltar que durante todo el desarrollo de la propuesta y de las practicas de
manera general, se implement6 una estrategia permanente basada en la pedagogia del amor
y la ternura, la cual se trabajé al inicio de cada sesion como una accién preventiva orientada
a generar condiciones emocionales favorables dentro del aula. Antes de comenzar las
actividades académicas, se toma un tiempo para generar un dialogo con las y los alumnos; se

escribian diversas frases en el pizarréon.

Estas frases debian ser motivadoras, relacionadas con el esfuerzo, la perseverancia,
el valor personal y la capacidad de lograr metas y superar dificultades. Posteriormente, se
solicitaba al grupo leerlas de manera colectiva y de esta manera promover la reflexion sobre
su significado, vinculandola con experiencias reales de los alumnos. Al terminar la reflexién

de las frases, se daba apertura para que el grupo compartiera de manera voluntaria su emocion
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de ese momento, las actividades que realizaron el dia anterior o alguna situacién que

quisieran compartir.

Se observo una participacién proactiva y gran entusiasmo; al iniciar cada sesion, la
mayoria de los alumnos mostraba sefiales evidentes de motivacion, como sonrisas, contacto
visual, una disposicién y atencion plena. Algunos nifios incluso se acercaban a leer las frases
mientras se escribian, anticipAndose con alegria a ese momento compartido; por otro lado, se
evidencid notablemente una apertura a la socializacion de experiencias personales y
emociones, pues varios alumnos se muestran dispuestos a compartir situaciones cotidianas

gue son de relevancia en su dia a dia.

Se constatd una clara percepcion de seguridad emocional y clima de escucha activa,
pues durante la socializacion, los nifios y nifias no solo esperaban su turno para hablar, sino
que también mostraban empatia hacia los relatos de sus compafieros, relacionando lo
escuchado con situaciones personales. Esta conducta refleja que el aula se comienza a
envolver y desarrollar en un ambiente de comprensién hacia los demés. En la figura 5 se

pueden observar algunas de las frases plasmadas.

Figura 5
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Frases motivadoras para los estudiantes.
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Nota: Se muestran algunas de las frases plasmadas en el pizarrén para reflexionar de manera

grupal.

De manera complementaria, se reconocen verbalmente fortalezas individuales y
grupales, resaltando avances, conductas positivas, habilidades sociales y esfuerzos
observados en jornadas anteriores. Estas acciones buscaron que nifias y nifios iniciaran cada

clase con un clima emocional seguro, sintiéndose valorados, escuchados y capaces.

La pedagogia del amor y la ternura se construye como una praxis educativa que
reconoce la dimension emocional como eje del quehacer pedagdgico. Segun Freire (2005,
citado por Aguilar, 2020), la educacion auténtica no puede ser neutra ni fria, sino un acto de
amor, coraje y compromiso con la transformacion social; el educador debe asumir una
postura de humildad y respeto profundo hacia el educando. Tras analizar las respuestas de
los alumnos ante la implementacién de las frases motivadoras como estrategia de
seguimiento de la pedagogia del amor y la ternura, se desarrollaron diversas categorias para

reflexionar:

Principalmente, hay una participacion proactiva y entusiasmo manifiesto, pues los
alumnos se muestran motivados y entusiasmados al iniciar las clases, participando
activamente en la lectura colectiva y las reflexiones sin necesidad de una presion externa. Su
lenguaje corporal, como sonrisas, postura, atencion y disposicion a hablar, refleja una actitud
positiva hacia el espacio de aprendizaje. Desde la pedagogia del amor y la ternura, este
entusiasmo es la muestra de un clima emocional seguro. Freire (2005, citado por Aguilar,
2020) argumenta que el amor es un acto de valentia que genera libertad; al sentirse amados
pedag6gicamente, los nifios pierden el miedo a equivocarse o a ser ridiculizados; la ternura
actla como un “permiso emocional” para mostrarse vulnerables y curiosos. Por su parte,
Bermello (2023) indicaria que este estado animico, es decir, disposiciones emocionales de
baja intensidad pero larga duraciéon que moldean nuestra manera de ver el mundo, es
condicion necesaria para el aprendizaje significativo, pues un cerebro en calmay alegre esta

bioldgica y psicologicamente preparado para construir conocimiento.
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De igual manera, la apertura a la socializacion de experiencias personales y
emociones. De manera voluntaria, los alumnos comparten sus emociones del momento,
actividades del dia anterior o situaciones personales que desean expresar. Esta categoria
incluye tanto el relato de vivencias positivas como la manifestacion de conflictos o
preocupaciones. Esta categoria representa ¢l nticleo de la “escucha pedagogica”; para Freire
(2005, citado por Aguilar, 2020), esta capacidad de decir su palabra y ser escuchado es el
inicio de la concienciacion y la construccion de una subjetividad auténoma. Sigcha (2023,
citada por Mora, 2025) propone que el impacto de la educacion de primera infancia es clave
para la vida adulta de una persona; es en esta etapa donde se forman las bases cognitivas,
emocionales y sociales que influyen en el futuro aprendizaje, en la forma de relacionarse y

en el bienestar de las personas.

La percepcion de seguridad emocional y clima de escucha activa dentro del aula
muestra que los alumnos se sienten en un ambiente seguro, lo cual se evidencia en su
conducta relajada, en la ausencia de conductas defensivas o agresivas, y en la disposicion a
escuchar a sus pares sin interrumpir o ridiculizar. Desde la pedagogia del amor y la ternura,
la seguridad percibida es el resultado tangible de las estrategias trabajadas, Freire (2005,
citado por Aguilar, 2020) afadiria que la autoridad democratica del docente, basada en el
respeto y no en el autoritarismo, construye un suelo €tico donde los estudiantes pueden “ser
mas”. Esclarin (2013) menciona que es una pedagogia que evita herir, comparar y

discriminar; es el reconocimiento de diferencias, capacidad para comprender y tolerar, para

dialogar y llegar a acuerdos y aprender de los errores.

Por ultimo, la respuesta positiva ante el reconocimiento de fortalezas, al reconocer
verbalmente las areas destacables, ya sean individuales o grupales, los alumnos reaccionan
con conductas de orgullo y mayor compromiso social. Partiendo de la pedagogia del amor y
la ternura, Freire (2005) critica la educacion bancaria que niega el saber del educando; aqui,
el reconocimiento de las fortalezas funciona como un acto de humildad que visibiliza a los
otros. Mata (2021) comenta que, en el &mbito de la educacién, la pedagogia del amor genera

un impacto en los alumnos al reconocerlos y, asi, descubrir lo que cada uno puede alcanzar
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a ser; por ende, un buen profesor debe tener en cuenta el reconocimiento del mérito como

persona a traves de otros, adaptandose y reconociendo las diferencias que enriquecen.

En sintesis, las respuestas y reacciones observadas en el grupo no constituyen
fendmenos aislados o casuales, sino evidencias concretas de la eficacia de una practica
educativa sostenida en la pedagogia del amor y la ternura. Como se ha mencionado, cada una
de estas manifestaciones encuentra su fundamento en una concepcion del acto pedagogico,
donde la escucha, el carifio y la validacion del otro posibilitan el desarrollo fluido de cualquier
aprendizaje. Las categorias analizadas exponen que la implementacion sistematica de frases
motivadoras, acompafada de un didlogo emocional y reconocimiento de fortalezas, logra
generar un clima aulico donde el amor y la ternura son significativos, pues posibilitan una

educacion integral, humanizante y transformadora.
Aplicacion del Modelo Procesual de Autorregulacion Emocional de Gross.

Como se sefial6 anteriormente, la intervencion educativa se planificd mediante el uso de la
metodologia de aprendizaje basada en problemas, utilizada en la planificacion de los
proyectos desarrollados en un escenario aulico. En cada una de las etapas del proyecto se
emparejo el uso de las fases del modelo procesual de autorregulacion de Gross, como se
muestra a continuacion en la tabla 5.

Tabla 5

Relacion proyecto educativo-modelo procesual de Gross.

Etapas del proyecto de aprendizaje basado en Fases del modelo procesual de
problemas autorregulacion de Gross
| | 1
e Presentemos y recolectemos e Seleccion de la situacion.

e Formulemos el problema.
e Modificacion de la situacion.
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e Organicemos la experiencia y
vivamos la experiencia. e Direccidn de la atencion.

e Presentemos, recolectemos y
vivamos la experiencia. e Cambio cognitivo.

e Recolectemos, resultados y analisis.
e Modulacion de la respuesta.

A continuacién se explicaran los resultados obtenidos desde las fases del modelo

procesual de autorregulacion de Gross.

Fase I. Seleccion de la Situacion

La fase 1 del modelo procesual de autorregulacion de Gross, denominada la seleccion de la
situacion, tuvo el propdsito de activar conocimientos previos y sensibilizar al grupo sobre la
relacién entre emociones y toma de decisiones. Esta fase se trabajé durante dos clases, con

la totalidad de los alumnos presentes.

Se dio la bienvenida a los alumnos y se presentd el propésito del proyecto a trabajar,
denominado “Tomamos decisiones asertivas, 1, 2, 3, accion”, el cual consiste en la
identificacion de las reacciones emocionales expresadas ante diferentes situaciones, con la

elaboracion de una obra de teatro para mostrar la importancia de actuar asertivamente.

Se les dio la consigna de que recordaran una situacion en la que tomaron una decision
estando muy enojados, para analizar las respuestas impulsivas y, posteriormente, una de
cuando estaban tranquilos, para analizar sus respuestas asertivas. Desde el modelo procesual
de la regulacion emocional propuesto por Gross (1998), las emociones influyen en los
procesos cognitivos y conductuales, particularmente en la forma en que las personas
interpretan situaciones y responden ante ellas. Se mencionaron ejemplos para poder facilitar
el proceso de asimilacién de las diversas situaciones vividas; en un inicio, las y los alumnos

tuvieron cierta dificultad para poder tomar situaciones especificas, ya que resulta complicado
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el reconocimiento de sus vivencias. Realizaban comentarios de tipo “no tengo ninguna

9 < 99 <,

situacion, maestra”, “no sé qué poner”, “;me la puedo inventar?”, “no s¢ como”.

Con lo anterior, se observa que el reconocimiento de situaciones emocionales no es
automatico en los alumnos, aunque las vivan a diario. Los comentarios realizados por el
grupo revelan una baja conciencia emocional situada; es decir, les cuesta identificar, recordar
y nombrar eventos concretos donde hayan experimentado diversas emociones. Esto es clave
porque, desde el modelo de Gross, la regulacion emocional comienza antes incluso de que

ocurra la emocion.

El hecho de que propusieran inventar una situacion en lugar de recordar una real
indica que existe una barrera para la autorrevelacion; es decir, la capacidad y disposicion de
compartir informacion personal, intima o emocionalmente significativa, de experiencias
pasadas, sentimientos, pensamientos o conflictos. Esto sugiere que existe temor al juicio de
sus pares o al de sus autoridades, no se ha desarrollado una confianza suficiente con el grupo
para exponer momentos de vulnerabilidad o, posiblemente, se tiene normalizado el conflicto

y, por ende, no lo identifican, como lo sefiala Gross (1998).

Este hallazgo resulta crucial porque, desde el modelo procesual de Gross, no se puede
regular genuinamente una emocion si la situacion que la desencadena no es reconocida y
aceptada como real por el propio sujeto. Si los alumnos inventan situaciones, el
entrenamiento de regulacion emocional se vuelve superficial y descontextualizado,

dificultando su transferencia con la vida cotidiana.

Desde el enfoque de la inteligencia emocional, Goleman (1995) sefiala que la
autoconciencia constituye la base para el desarrollo de las competencias emocionales, ya que
implica la capacidad de reconocer los propios sentimientos en el momento en que ocurren.
Sin embargo, cuando esta habilidad no se encuentra suficientemente desarrollada, las
personas pueden experimentar dificultades para identificar con claridad lo que sienten y, en
consecuencia, comprender como dichas emociones influyen en su comportamiento y en las
decisiones que toman. En el contexto escolar, esta limitacion puede manifestarse en la

dificultad que presentan algunos estudiantes para reconocer situaciones personales
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vinculadas a determinadas emociones, especialmente aquellas asociadas a estados intensos

como el enojo.

Para responder a esto, se les proporcionaron ejemplos concretos méas vinculados a su
realidad, como los siguientes: “alguna ocasion en que hayan tomado algiun material suyo sin
su permiso”, “dejarles de hablar sin razon alguna”, “no juntarlos a la hora del juego”. Estos
ejemplos se consideraron gracias a las observaciones realizadas en el dia a dia del ejercicio

de las précticas docentes; esto ayudo a que comenzaran a retomar diversas situaciones.

La estrategia funcioné como un andamiaje emocional y cognitivo, pues al escuchar
ejemplos cercanos a su realidad, los alumnos comenzaron gradualmente a asociar. Para este
punto no resulta tan predecible la obtencion de alguna informacion, puesto que es la parte
inicial del proyecto; pero se logro rescatar esa dificultad para poder identificar situaciones.
Si bien comprenden algunas circunstancias, pues se mostraban dispuestos a inventarlas, alin

es necesario fomentar que las identifiquen dentro de su dia a dia en situaciones reales.

Ante la barrera para el reconocimiento de situaciones, se comentaron ejemplos
concretos. Lo anterior sugiere que, en fases iniciales del trabajo de regulacién emocional,
debe haber mediacién para actuar como facilitador externo de la seleccidn de situaciones,
modelando el tipo de eventos que son pertinentes recordar, hasta que los alumnos internalicen
el habito de identificacion situacional autbnoma. Lo que quiere decir que desarrollen la
capacidad de identificar, reconocer y nombrar situaciones que han generado o pueden generar

una respuesta emocional significativa, sin necesidad de apoyos externos constantes.

Posterior a esta estrategia, los alumnos comenzaron a identificar sus vivencias
relacionadas con lo solicitado y, para la recoleccion de situaciones, se indicé que lo
plasmaran de manera escrita siguiendo las siguientes preguntas: 1. ;Cudl fue la situacion? 2.
¢Qué decision tomé? 3. ;Cudles fueron las consecuencias de mi decision? Se menciono que
redactaran una situacion con reacciones impulsivas y una con reacciones asertivas, esto con
el fin de que observaran de manera autonoma la diferencia en cuanto a las consecuencias de

sus decisiones. Fue més sencillo para los alumnos estructurar su informacion de esta manera,
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ya que las respuestas obtenidas demostraban la identificacion de situaciones relevantes, la

visualizacion de sus reacciones ante lo ocurrido y las consecuencias obtenidas.

Lo narrado por los alumnos se basaba principalmente dentro del contexto escolar,
presentando los siguientes ejemplos: “Mi compaiiero me tird mi lonche, le dije a la maestra
y resolvimos el problema sin pelearnos”, “Mi compafiero agarrd algo sin permiso, le pegué
y nos regafiaron a los dos”, “Una compafiera me agarrdé mi lonche y se cayd, le dije a mi

maestra y resolvimos el problema”, etc., como se muestra en la figura 6.
Figura 6

Situaciones con decisiones asertivas e impulsivas.

Nota: Producciones realizadas por los alumnos.

Al solicitar que escribieran ambos tipos de situaciones siguiendo el mismo formato,
las y los alumnos pudieron darse cuenta por si mismos de que no es lo mismo reaccionar
desde el enojo que desde la calma. Esta actividad permitié que se generaran comentarios de

tipo “es mejor pensar antes de actuar”, “yo cuando reacciono de manera impulsiva, luego me

siento mal”, “es mejor actuar de manera tranquila”, “las consecuencias si cambian, es mejor
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ser buenos”. Esto es educativamente valioso porque el aprendizaje emergio de su propio

andlisis comparativo y no necesariamente de una explicacion directa.

Vinculado con la fase 1 de Gross y su implicacion en la autorregulacion, la toma de
conciencia de que las consecuencias cambian segun el tipo de respuesta (impulsiva o asertiva)
es el primer paso hacia la autorregulacion voluntaria. Si un alumno no es consciente de que
sus respuestas impulsivas le generan malestar posterior o consecuencias negativas, no tendra
motivacion para regularse. La actividad activo precisamente esa conciencia a partir de su
propia experiencia. Por otro lado, la explicitacion de las consecuencias en las propias
acciones es un antecedente para la regulacion; un alumno que sabe que después de reaccionar
impulsivamente “se siente mal ” o que “las consecuencias si cambian” dispone de
informacion relevante que puede utilizar en el futuro para inhibir respuestas impulsivas antes

de que ocurran, como lo sefiala Gross (1998).

Ademas, el hecho de que sus ejemplos plasmados se centraron mayoritariamente en
el contexto escolar me indica que la convivencia en el aula es un factor importante, pues
forma parte de su dia a dia y, por ende, es una preocupacién central y recurrente para ellos.
Las consecuencias negativas que reportaron en las situaciones impulsivas (“nos regafiaron a
los dos”) revelan que los alumnos asocian la impulsividad con el dafio a la convivencia, pues
el regafio es mutuo, no se soluciond totalmente la problematica y la relacion entre
comparfieros se ve afectada. Por el contrario, las consecuencias positivas de las respuestas
asertivas (“resolvimos el problema”) muestran que poseen recursos pacificos, aunque no

siempre los utilizan cuando se requieren o de manera espontanea.

Por consiguiente, para dar seguimiento al trabajo de esta fase y fortalecer la
identificacion autdbnoma de situaciones, se mencion¢ el ejemplo de un breve escenario: “Hoy
en la mafana, Sofia llego a la escuela muy contenta porque iba a jugar con sus amigos, pero
cuando entr6 al salon se dio cuenta de que habia un examen sorpresa”. Se cuestiono al grupo:

29 ¢

“;Como creen que se sinti6 Sofia?”, las respuestas de los niflos fueron: “nerviosa”, “con
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miedo”, “insegura”, “ansiosa”, “triste”, “estresada”, “se queria ir” o “sali6 corriendo”.
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Para complementar, se presentaron dos situaciones distintas en el pizarron, una
positiva y una negativa, esto con el motivo de que lograran identificar qué tipo de emociones
pueden surgir segun la situacion que se les presente. La primera hacia mencion de que “te
regalaran el juguete que mas querias” y la segunda mencionaba que “te dicen que tendrés un
examen sorpresa”. Se solicitd pasaran los estudiantes al pizarron para que escribieran qué
emociones sentirian en cada situacion; sus respuestas para la situacion positiva se basaron
en: “feliz”, “sorprendida”, “alegre”, “llorar de felicidad”, “saltar de alegria”, “contenta”. Sin
embargo, para la situacion negativa (examen sorpresa), comentaron que las emociones
presentadas serian: “con dudas”, “enojado”, “triste”, ‘“preocupado”, ‘“nervioso”,

“confundido”, “asustado”. En la figura 7 se muestran las respuestas registradas por los

alumnos.

Figura 7

Registro y participacién de los alumnos ante dos situaciones propuestas.

Nota: Alumnas y alumnos llevando a cabo la actividad de manera activa.

Tras lo observado en la actividad, se concibe que los estudiantes logran distinguir

claramente coémo una situacion modifica su estado emocional. Ante el estimulo “juguete
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deseado”, identificaron emociones de alta activacion positiva, las cuales, segun Juslin y
Laukka (2003, citado en Castelain, 2014), son aquellas experiencias afectivas placenteras que
se caracterizan por manifestarse en conductas como saltar, reir, aplaudir o expresar
entusiasmo de manera manifiesta. Por otro lado, en el estimulo del “examen sorpresa”
emergieron casi automaticamente las de valencia negativa, lo que quiere decir que describe
el grado en que una emocion es experimentada como desagradable o indeseable por quien la

siente.

En la presente actividad, los estudiantes identificaron espontaneamente este tipo de
emociones, lo cual evidencia su capacidad para discriminar no solo el tipo de emocion, sino
también su intensidad. Este hallazgo resulta relevante para esta fase del modelo de Gross,
pues reconocer situaciones que generan alta activacion positiva o valencia negativa permite
a los alumnos anticiparse y buscar activamente contextos que promuevan su bienestar
emocional, contribuyendo asi a la autorregulacion emocional; por ende, a la generacion de
herramientas para favorecer una convivencia pacifica al canalizar esa energia de manera
prosocial, y por consiguiente a evitar contextos que resulten negativos o indeseables,

permitiéndoles decidir y prepararse segun lo percibido.

La actividad anterior se vincula directamente con esta fase y se involucra con la
autorregulacion emocional, ya que los alumnos demostraron haber desarrollado la seleccion
de situaciones al discriminar espontaneamente entre situaciones positivas y negativas.
Reconocer que una determinada situacién genera emociones negativas permite anticipar las
respuestas emocionales antes de que algo ocurra; esta anticipacién es el primer paso para
regular la emocidn, pues se puede decidir con antelacién qué estrategias utilizar en lugar de
reaccionar impulsivamente cuando la situacion ya esta ocurriendo. Por ende, se favorece la
generacion de herramientas para promover una convivencia pacifica al canalizar lo aprendido
con las interacciones y, por consiguiente, al evitar contextos que resulten negativos o

indeseables, permitiendo a los alumnos decidir y prepararse segun lo percibido.

A continuacién, se vinculo el ejemplo con su realidad a partir de lo siguiente:
“;Alguna vez les pasé algo parecido en la escuela?”, “;Como se sintieron?”. La mayoria de

los alumnos retomaron el mismo ejemplo del examen sorpresa o lo modificaron por alguna
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evaluacion o actividad no esperada; sus respuestas fueron similares a las mencionadas en el
ejemplo trabajado; en gran parte se mencionan emociones negativas como el miedo,

ansiedad, frustracion, etc.

Se utiliz6 el material manipulable “ruleta de las emociones”, la cual consta de una
ruleta dividida por 7 secciones; cada seccidn corresponde a una emocion basica y emociones
secundarias: amor (aceptado, comodo, afectuoso, apasionado, confiado), miedo (preocupado,
rechazado, inseguro, incierto, avergonzado), tristeza (lastimado, solitario, culpable,
inadecuado, indiferente), desagrado (inconforme, decepcionado, resentido, molesto), alegria
(entusiasmo, juguetdn, seguro de si mismo, tranquilo, agradecido), sorpresa (sobresaltado,
confundido, impactado, asombrado, abrumado) y enojo (frustrado, ofendido, furioso,

amenazado, irritado).

La funcién de este material permitié que las y los alumnos identificaran que las
emociones surgen cuando algo ocurre y que todas las personas las sienten. Esto fue posible
gracias a la actividad planteada, la cual consistia en que cada alumno pasaba al frente a girar
la ruleta; de acuerdo a la seccidn en que caia, los estudiantes seleccionaban entre la emocion
bésica o alguna de las emociones secundarias. Tras seleccionar la emocion, cada quien tenia
que redactar una historia en donde se viera presente. En la figura 8 se pueden observar

algunas de las historias creadas por los nifios y el uso de la ruleta.
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Figura 8

Narraciones con emociones, trabajos de algunos alumnos, uso de la ruleta.
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Nota: Participacion y producciones de algunos alumnos durante la actividad.

Al grupo le gustd mucho esta actividad; desde pararse a girar la ruleta, seleccionar su
emocion y comenzar a idear su historia, se mostraron muy interesados por la actividad y sus
respuestas fueron positivas y tuvieron una participacion activa. Las narraciones iban desde
situaciones que habian vivido realmente en sus contextos escolares y sociales y otras
inventadas, pero adecuadas a lo solicitado. Con esto se puede observar que, a través de
estrategias ludicas y llamativas para los alumnos, se pueden obtener resultados favorables
para el aprendizaje, como lo sefiala Gomez (2024), y trabajar algunos temas que pueden

resultar complejos con fluidez.

Tal como funciond en esta actividad, los alumnos lograron identificar el tipo de
situaciones que pueden llegar a vivir para que surja una determinada emocion, permitiéndoles
con esto fomentar la anticipacion de circunstancias y asi poder decidir en base a su
conocimiento previo y analisis de las posibles emociones y consecuencias que pueden
presenciar. Tal como lo propone Ji (2016, citado por Poyato, 2021), el hecho de anticipar o
imaginar una situacion emocional futura es suficiente para dar lugar a respuestas

emocionales. Se reconoce que el juego reduce la carga afectiva negativa de hablar de uno
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mismo; al girar la ruleta, el azar libera al alumno de ser el iniciador de un tema; el material
manipulable actia como un objeto mediador que permite contar historias reales o inventadas
sin sentir vulnerabilidad, pues aunque la historia sea “imaginaria”, esta parte de situaciones

observadas o del conocimiento de los estudiantes.

La ruleta de las emociones, al incluir no Unicamente emociones bésicas, sino ademas
emociones secundarias, amplia el repertorio emocional de los alumnos. Como sefiala Gross
(2015), una mayor capacidad de distinguir y etiquetar con precision los distintos matices de
la experiencia emocional, se asocia con una mayor efectividad en la regulacion. De igual
manera, entrena la anticipacion emocional de manera inversa, pues el estudiante identifica
primero la emocidn y posteriormente describe una situacion; facilita el aprendizaje de un
tema complejo a través de una experiencia concreta y motivante. En cuanto a la convivencia
pacifica, la actividad se vincula al generar un clima de seguridad que facilita la comunicacién,
se normaliza la experiencia emocional compartida como base para la empatia y se entrena la

anticipacion de consecuencias como mecanismo de prevencion de conflictos.

Para concluir con el desarrollo de esta fase con la segunda sesion de trabajo, se reforz6
el término de las reacciones emocionales a partir de experiencias reales; se cuestiond al grupo
de acuerdo a lo siguiente: ;Alguna vez hicieron o dijeron algo y después pensaron: ‘;Por qué
reaccioné asi?' Para esto solo se solicito que levantaran la mano sin comentar nada; aqui la
mayoria de alumnos levantd su mano y asintié con la cabeza. A continuacion se mostré una
imagen con dos escenarios distintos: el primero era un nifio perdiendo en un juego y tirando
las fichas al suelo, y el otro mostraba al mismo nifio perdiendo, pero ahora manteniendo la

calma, respirando y volviéndolo a intentar.

Se fomento un didlogo guiado con lo siguiente: ;,Qué emocidn creen que sintio?, ;qué
hizo su cuerpo? y ¢reaccion6 o decidio? Las respuestas de los alumnos fueron muy acertadas,
pues comentaron que el nifio en la primera imagen se sinti6 muy molesto, que no le gusté
perder, actu6 por impulso; incluso un alumno lo vinculd con una situacién similar en la que
él reacciono de la misma manera, pero no fue durante un juego, sino que ocurrid mientras

armaba una figura Lego.
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Comento6 que se molestdé mucho con su mama y su reaccion fue aventar su figura,
teniendo como consecuencia que esta se rompiera. Aqui resulta muy relevante la
identificacion que logro este alumno, pues al finalizar coment6 que hubiera preferido respirar
y evitar destruir el trabajo que le habia costado mucho terminar, llevando a la reflexion de la
importancia de aprender a regularse. A manera de inspiracién, mas alumnos comentaron
diversas situaciones similares en las que reaccionaron bajo el impulso del enojo y las
consecuencias habrian sido negativas; fue motivador observar que el reconocimiento de estos

escenarios reales ya comienza a desarrollarse con facilidad.

Los alumnos identificaron correctamente las emociones observadas, reconocieron las
manifestaciones corporales (tirar las fichas/mantener la calma) y establecieron la diferencia
entre reaccionar impulsivamente y pensar para decidir. Se aprecia que el alumno que logro
transferir espontaneamente lo observado en la imagen a una situacion real de su propia vida,
muestra un avance a diferencia de las primeras sesiones trabajadas, donde los alumnos ain
tenian dificultades para recordar situaciones reales y recurrian a inventarlas, y este avance
fomentd en el resto del grupo la propagacién de esta autonomia. La imagen presentada actuo
como un detonador visual que redujo la exigencia de la socializacién de informacién personal
y, por ende, no hubo necesidad de buscar en la memoria alguna situacidn, sino que el material

visual ofrecié un modelo sobre el cual proyectar su propia experiencia.

La actividad anterior impacta en la autorregulacion emocional al fortalecer la
conciencia emocional como sefial de alerta temprana, diferenciar explicitamente entre
reaccion impulsiva y decision consciente y utilizar la imagen como andamiaje visual. Lo
anterior corresponde al aporte de Bisquerra (2019), quien menciona que la conciencia
emocional consiste en identificar y nombrar lo que sentimos, y en reconocer cOmo se
manifiestan las emociones en uno mismo. Desde esta perspectiva, el cuerpo es importante
porque las emociones se expresan en sefiales corporales. Este impacto potencia la
convivencia pacifica al reducir las respuestas impulsivas en el aula; asi mismo, el
reconocimiento de los propios errores permite que tomen de manera consciente que todos

nos equivocamos; por ende, se pierde el miedo a un juicio, propiciando que se comience a
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desarrollar una empatia colectiva dentro del grupo y de esta manera ayudarse los unos a los

otros.

Como complemento de este dialogo, se solicitd a los alumnos que identificaran qué
es lo que siente su cuerpo al recibir el estimulo de emociones fuertes. Para que comprendieran
lo solicitado, se les menciond que escribieran tres situaciones distintas, una en la que hayan
sentido tristeza, otra con alegria y una Ultima con enojo. A continuacion, seleccionar alguna
de esas situaciones, ilustrar la silueta de su cuerpo y escribirle las sensaciones fisicas que
presenciaban con la emocion seleccionada. Se comentaron algunos ejemplos para que
comprendieran bien la actividad; podian sentir: sudor, nudo en la panza, ganas de llorar,
latidos répidos, tension muscular, etc. Por otro lado, también debian escribir las respuestas
conductuales que observaban, como llorar, reir, morderse las ufias, paralizarse, alejarse,

agresion, tranquilidad, etc.

Lo anterior con el fin de que cada alumna y alumno fuera consciente de la manera en
que reaccionaba su cuerpo tras recibir estimulos de diversas emociones, para que de esta
manera visualizaran si estas acciones y sintomas los beneficiaban o los perjudicaban y asi
dar paso a fomentar las estrategias de autorregulacién emocional, dandole su importancia en
que les ayudaran a evitar exponerse a situaciones y emociones que afectaran su bienestar y,
por otro lado, buscar situaciones que lo propicien. En la figura 9 se pueden observar algunos
de los trabajos realizados por las y los alumnos.
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Figura 9

Situaciones emocionales, respuestas fisicas y conductuales.

Nota: Producciones realizadas por alumnas y alumnos.

Las respuestas de los alumnos mostraron un gran avance en la seleccién de
situaciones; esto ya no representd un reto. Los alumnos lo hacian de manera autébnoma y sin
complejidad, haciendo uso de experiencias vividas en contextos reales y vinculando la
diferencia del tipo de escenarios que pueden presenciar segun la emocion que surja. Por otra
parte, en la identificacion de los sintomas emocionales (fisicos y conductuales), hubo una
participacion activa, pues se mostraban dispuestos a compartir de manera oral las sensaciones
que han experimentado; mencionaban de manera aleatoria que hay ocasiones en que sienten
que se les duermen las manos, que su corazon les comienza a latir muy répido e incluso que

tienen dificultad para respirar.

La identificacion de las sefiales corporales es un prerrequisito necesario para la
regulacion emocional, pues, siguiendo a Damasio (1994), al reconocer estos sintomas, el

alumno puede activar estrategias de regulacion antes de que la respuesta emocional alcance
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su punto maximo. Las preguntas estructuradas planteadas y la identificacion visual de los
sintomas fisicos y conductuales de las emociones permitieron a los alumnos diferenciar tres
niveles de las experiencias emocionales, que, de acuerdo con Montero (2023), se describen
en el nivel fisioldgico (cambios corporales como sudoracion, tension muscular o respiracion),
experiencial (sentimiento consciente, lo que la persona siente) y conductual (acciones o
respuestas motoras como expresiones faciales o tendencias a la accion). Con esto se
reflexiona que los alumnos ya tienen la capacidad de distinguir los tres niveles, pero necesitan

una estructura de preguntas para desplegarla.

Esta actividad represent6 un punto de inflexion en la intervencion, pues a diferencia
de la primera sesion, donde los alumnos no podian 0 no se mostraban dispuestos a recordar
situaciones reales, aqui se logro llegar a la seleccidn de situaciones significativas y ademas
una conclusion para referir que es necesario regularse, nombrando la estrategia de respirar.
El apreciar la participacion oral activa y espontanea por parte de los alumnos resulta
relevante, pues esa disposicion sugiere que las actividades intermedias contribuyeron a
generar un clima de mayor seguridad en el aula. Vila et al. (2022) enfatiza que transferir
conocimiento no es sinénimo de repetir contenido, sino que el logro de lo aprendido en un
contexto pueda usarse en otro distinto, especialmente en situaciones nuevas de aprendizaje.
Con esto se puede apreciar que la identificacién de situaciones no es innata, sino que las
sesiones trabajadas crearon las condiciones para que los alumnos pudieran hacer esta

transferencia.

La identificacidon de sensaciones corporales, derivadas de la conciencia emocional
(Bisquerra, 2019) asociadas al enojo, permite a los alumnos reconocer el inicio del proceso
emocional antes de que culmine en una conducta disruptiva. Un alumno que nota su cuerpo
tensandose puede optar por alejarse de la situacién o aplicar una estrategia de autorregulacion
emocional antes de que ocurra un golpe o un insulto. Este mecanismo de deteccidn temprana
es fundamental para prevenir conflictos interpersonales en el aula. Por otro lado, el
reconocimiento de las experiencias corporales compartidas puede fomentar la empatia dentro
del grupo, pues se puede comprender mejor el estado emocional de los comparieros y

responder con ayuda en lugar de con agresion o indiferencia.
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Desde el modelo de Gross (1998), la fase 1, “seleccion de la situacion”, implica la
capacidad de acercarse o alejarse de personas, lugares u objetos en funcion de la emocion
que se desea experimentar; se toman decisiones previas basadas en emociones positivas
deseadas o para evitar situaciones que provocan emociones negativas, permitiendo con ello
cambiar el entorno para modificar las emociones desde el inicio. Con lo anterior, lo
observado en las actividades trabajadas, se evidencia que los alumnos aun no ejercen
activamente la seleccion situacional de manera consciente, sino que reaccionan al entorno

sin anticipacion.

Se puede observar que, al momento en que los alumnos escriben alguna situacion o
predicen qué pasard si sienten x emocion, estan llevando a cabo mentalmente la fase 1 del
modelo: seleccion de la situacion. Pues aunque ain no modifican una situacion en tiempo
real, al imaginar o recordar escenarios, practican el primer paso de la regulacién: identificar
qué contextos generan qué emociones, lo cual es indispensable para después poder evitarlas
o afrontarlas. El paso de la respuesta inicial “no s¢” al reconocimiento real de una situacion
(narraciones de emociones al azar) haciendo el uso de ejemplos fue evidencia de un claro
andamiaje, pues al proporcionar la estructura (ejemplos concretos), los alumnos reconocieron

su propio recuerdo.

Esta fase resulta clave, ya que evidencia que la seleccion de situaciones autbnomas
puede ser facilitada mediante el uso de iméagenes como andamiaje visual (Vygotsky, 1978),
reduciendo la exigencia de autorrevelacion directa; asi mismo, las preguntas guia actuaron
como un andamiaje verbal que permitio desglosar la experiencia emocional en tres niveles
(emocional, fisico y conductual). Ademés, muestra que las y los alumnos poseen

conocimientos sobre algunas estrategias de autorregulacion, como la respiracion.

Lo anterior contribuye a esta fase y a la autorregulacion emocional de manera directa,
ya que entrena el proceso de analisis de eventos pasados para extraer aprendizajes (Vila et
al., 2022) de situaciones emocionales, condicion que es necesaria para la anticipacion futura;
promueve el reconocimiento de sefiales corporales tempranas de emociones como el enojo,

que permiten activar la regulacion antes del desborde; y establece la distincion de reaccion
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vs. decision, base para pasar de responder automaticamente a seleccionar conscientemente

como afrontar una situacion.

En términos de convivencia pacifica, este tipo de reflexion retrospectiva reduce
progresivamente las respuestas impulsivas en el aula, normaliza el error como oportunidad
de aprendizaje y fomenta la empatia al analizar situaciones desde la perspectiva de otro. Lo
trabajado en esta fase contribuye fundamentalmente a desactivar el automatismo de la
respuesta impulsiva, lo que quiere decir que se deja de practicar la tendencia a reaccionar de
manera inmediata, no reflexiva e involuntaria ante un estimulo emocional. Permitiendo un
espacio de reflexion ante el estimulo de la situacion y la conducta, constituyendo el punto de
partida de la autorregulacion. Para culminar, la relacion del proposito de la fase 1, seleccion
de la situacion y sus hallazgos en el impacto en la convivencia pacifica se puede observar en

la figura 1.
Figura 10

Fase I, Seleccion de la situacion y su impacto en la convivencia.

e La impulsividad dafia la
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Nota: Esquematizacion del impacto de la fase | de Gross en la convivencia.
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Para finalizar, la intervencion de la fase I, seleccion de la situacién, demostro que el
primer obstaculo para regular las emociones no es la falta de voluntad, sino la dificultad para
reconocer las propias vivencias emocionales. Lograr que los alumnos tomaran conciencia de
que la impulsividad dafa las relaciones y que las respuestas asertivas permiten resolver los
problemas constituy6 un hallazgo fundamental. La investigacion evidencio que la deteccion
temprana de sefiales corporales y la reflexion sobre experiencias pasadas son herramientas

clave para prevenir conflictos y construir una base sélida para la convivencia pacifica.
Fase I1. Modificacion de la Situacion.

La fase I, de acuerdo con Gross, busca transformar activamente una situacion emocional ya
iniciada para cambiar su impacto emocional, antes de que la respuesta emocional se
despliegue por completo. Por ende, en esta fase se trabajé la identificacion del conflicto
central, en torno a la convivencia escolar y a la aplicacion de estrategias para modificarla de
manera positiva por medio del desarrollo de una ruta de toma de decisiones, del
reconocimiento de las emociones, la busqueda de alternativas, la valoracion de las

consecuencias y el actuar de los alumnos.

Es importante retomar que, a diferencia de la fase 1, donde el sujeto decide acercarse
o alejarse del estimulo emocional; es decir, actia antes de ingresar a la situacion, en la fase
2, el sujeto ya se encuentra inmerso en la situacion y no se puede o no se desea abandonarla,
por lo que interviene directamente sobre el entorno fisico o contextual para reducir el

malestar o incrementar el bienestar.

Para esta fase, continuando con el proposito del proyecto, se incentivo al grupo para
crear una ruta para la toma de decisiones asertivas; se les mostré un material denominado
“semaforo de las decisiones”, el cual permite mediar la toma de decisiones bajo los siguientes
criterios: alto (¢,qué estoy sintiendo?), pienso (;qué opciones tengo?) y actuo (¢cudl es la
mejor decision para mi y para los deméas?). Se selecciond el criterio adecuado en la rueda de
la escucha; en este caso se colocd en el criterio de “Escucho sin interrumpir”; de esta manera

se logré dar seguimiento a las actividades.
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La ruta para las decisiones conlleva una serie de acciones claves para que se dé este

proceso Yy se puede enunciar de la siguiente manera: a) seleccionar la situacion (no hay buena

convivencia en el aula; se planted de manera hipotética un grupo de 3.9), b) identificar las

emociones, ¢) busqueda de estrategias para mantener la calma, d) pensar en las opciones que

se tienen para actuar (se clasifican entre impulsivas y asertivas), e) seleccionar la mejor

opcion, f) comparacién de consecuencias y g) actuar de manera asertiva. En el siguiente

didlogo se puede observar lo comentado durante la sesion:

Socializacién para definir la ruta de las decisiones:

a) Seleccionar la situacion:

DF: Entonces nosotros vamos a proponer una situacion, una situacion en
donde no hay una convivencia entre todos los compafieros del salon de...
Al: De tercero.

DF: De tercero, no hay una buena convivencia. Entonces ahi ya seleccionamos
nuestra situacion.

DF: Nuestro paso uno fue seleccionar la situacion, ¢ Cual es nuestra situacion?
A2: Que no conviven los de tercero.

DF: Muy bien, que no conviven los de tercero.

b) Identificar las emociones:

DF: Ahora, nuestro paso dos para nuestra ruta es identificar lo que sentirian
los comparieros de tercero con una situacién, ¢Qué creen que sentiria alguien
dentro de un salén donde no hay una buena convivencia entre todos? Dime
A3.

A3: Enojo.

DF: Enojo, okey. A ver, A4.

A4: Tristeza.

DF: Tristeza. A ver, A5.

AS: Ehhh... ;Alegria? No...

DF: ¢Alegria?

Alumnos: Noo.
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DF: Podria ser, a ver, vamos a ponerla. Alegria, ¢por qué tu consideras que
sentirian alegria A5?

Alumnos: Enojo.

A5: Emmm, no sé, maestra.

DF: ;O qué se te ocurre a ti, por qué alegria? (Se retoma la situacion para
contextualizar nuevamente). La situacion es que no hay una buena
convivencia.

A5: Ahhh, no tengo ninguna, maestra.

DF: (No? A ver, A6.

AB6: Frustracion.

DF: Okey, frustracion.

Hubo una participacion activa; el resto de alumnos mencionaron que sentirian:
desesperacion, confusion, preocupacion, ansiedad, estrés, aburrimiento,

miedo, temor; retomaron la preocupacion y el enojo.

c) Busqueda de estrategias para mantener la calma:

DF: Muy bien, ahora que ya sabemos qué sentirian esos nifios del salon de
tercero donde no tienen una buena convivencia, ¢de qué manera 0 qué consejo
le darian ustedes para que ellos mantengan la calma o puedan tener un control
de todo lo que estan sintiendo, de todo esto (se muestran las emociones
mencionadas anotadas en el pizarron)?

Participaciones de los alumnos: respirar, hablar entre todos, convivir mas.
DF: Okey, ¢de qué manera podrian convivir mas?

Alumnos: Platicando o haciendo amistades, haciendo un trabajo en equipo,
jugando todos, arreglando los problemas.

DF: Muy bien, ¢y de qué manera arreglarian los problemas?

Alumnos (con participacion activa): Entenderse entre todos, no pelear, no

ignorar a los demas, jugar sin pelear.

d) Pensar las opciones que se tienen para actuar:

DF: Muy bien, ahora que ya les dimos esos consejos, ¢qué opciones tenemos

para actuar? Para actuar vamos a tener opciones... tenemos opciones
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impulsivas y tenemos opciones asertivas; tienen que decir una opcién
impulsiva, a ver, A7, después A8y A9.

AT: Golpearse.

DF: Okey, una impulsiva seria golpearse, A8

A8: Mmmmm...

DF: O una asertiva.

A8: Resolver los problemas

DF: Resolver los problemas, A9.

A9: Molestar a los demas.

DF: Molestar a los demas, ¢es una impulsiva o una asertiva?

Alumnos: Impulsiva.

Se continuo solicitando participaciones; las respuestas se fueron clasificando
entre asertivas e impulsivas: impulsivas: empujarlos; asertivas: llevarse bien
entre todos, una buena convivencia, no pegar, hablar con calma, jugar entre
todos.

DF: Muy bien, ya tenemos nuestras opciones, tenemos nuestras opciones
asertivas y nuestras opciones...

Alumnos: jImpulsivas!

e) Seleccionar la mejor opcion:

DF: Y ahora vamos a tomar la mejor decision. Vamos a retomar nuestra
situacion, ;cual es nuestra situacion?

Alumnos: no conviven.

DF: No conviven, muy bien. Aqui tenemos todas las emociones que sienten:
enojo, tristeza, frustracion, desesperacion, confusion, preocupacion... Las
maneras que ustedes les recomiendan para tratar esas emociones son: respirar,
hablar entre todos, convivir mas, jugar, hacer trabajo en equipo, arreglar los
problemas. Y las opciones que los nifios van a tener son: golpearse, empujar,
molestar, hablar con calma, resolver los problemas, llevarse bien, tener una
mejor convivencia, no pegar, jugar entre todos. ¢ Cual seria una mejor decision

que no afecte, ni a los demas, ni a nosotros mismos?
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Alumnos: Escuchar a los demas, hablar entre todos, tener una buena
convivencia, esperar que acaben de hablar para poder hablar, llevarse bien,

esperar nuestro turno.

f) Comparacion de consecuencias:

DF: Muy bien, ahora vamos a ver como nos sentiriamos tras tomar una buena
decision. Si yo tomo la decisién de hablar con calma con mis compafieros,
¢cOMo creen que me sienta?

Alumnos: Tranquilo, con alegria, con calma, con respeto, relajada, tranquila.
DF: Muy bien, si yo hubiera tomado la decisidn de aventarme a los golpes a
mi amigo, ¢como creen que me hubiera sentido?

Alumnos: Enojado, triste.

A10: Chido.

DF: ¢Quién dijo chido?

Alumnos: A10.

DF: Okey, esa puede ser alguna sensacion que sienta alguna persona, ¢ Tienes
algun argumento para decir eso? ¢Por qué alguien se sentiria chido?
Alumnos: Porque no sabe lo que esta haciendo, arrepentido porque no sabe
las consecuencias que se puedan tener, frustrado, desesperado.

DF: Muy bien, ¢y como se sentiria la persona a la que golpeé?

Alumnos: Triste, con miedo, adolorido, preocupado, enojado.

DF: Muy bien, ¢Y como se sentiria si en lugar de yo golpearlo, yo voy y hablo
con esa persona y hablo tranquila, relajada?

Alumnos: Seguro, normal, alegre, tranquilo, confundido.

g) Actuar de manera asertiva:

DF: Muy bien, ven como las emociones cambian y cdmo los sentimientos de
las personas cambian segun nuestras decisiones, ¢si identifican como
cambian?

Alumnos: Siii!

DF: Se hace una comparacion entre ambos tipos de reacciones y las

emociones que estas detonaron.
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- DF: Muy bien, entonces esto es actuar de manera asertiva, tomar las mejores
decisiones para poder cuidar el bienestar de los demés y mi bienestar. Se hace
mencidn del concepto de empatia y se ejemplifica con un escenario hipotético
para poder crear la relacion del concepto con situaciones de la vida real

(Saldaria, Registro electronico de Practica, 1 de diciembre de 2025).

El didlogo documentado anteriormente muestra la socializacion grupal para definir la
ruta previamente mencionada. Se aprecia que la actividad introdujo una secuencia
estructurada, compuesta por siete pasos que desglosan el proceso regulatorio. Esta estructura
es relevante porque, a diferencia de las actividades en la fase 1, la fase 2 introduce un
procedimiento paso a paso que los alumnos pueden seguir en tiempo real cuando enfrentan
una situacion emocionalmente desafiante. En la figura 11 se puede observar parte de las
anotaciones realizadas en el pizarron como complemento del seguimiento de la ruta de

decisiones.
Figura 11

Registros ruta de decisiones.
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Nota: Anotaciones del seguimiento de la ruta trabajada con los alumnos.
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Durante el proceso de la definicion de la ruta de decisiones, el seméaforo de las
decisiones oper6 como una herramienta que facilita recordar informacion en una imagen que
el grupo ya identifica. Esto resultd particularmente adecuado para los participantes, pues les
ayudo a transformar un proceso cognitivo abstracto (detenerse, pensar y actuar) en una
metafora visual concreta y facilmente recuperable. De ello se puede decir que las

sefializaciones visuales activan los procesos cognitivos, como lo sefiala Diaz-Barriga (1998).

En el inciso a) Seleccionar la situacion: Al plantear el conflicto como una situacion
hipotética en otro grupo, en lugar de partir directamente del conflicto existente en el aula, se
reduce la amenaza de realizar un juicio propio, pues esto permitio que los alumnos pudieran
analizar el conflicto sin sentirse personalmente sefialados o evaluados. De esta manera, se
comprende que los alumnos indirectamente pueden proyectar sus propias experiencias en la
situacion hipotética sin tener que admitir explicitamente las situaciones que han presenciado

0 que podrian ocurrir, facilitando con ello la participacion y la reflexion honesta.

Por su parte, en el inciso b) Identificar las emociones, los estudiantes identifican
mayoritariamente emociones negativas, lo que demuestra que tienen la capacidad de discernir
las situaciones que les generan emociones negativas y emociones positivas. En este caso hay
una vinculacion entre una mala convivencia en el aula con experiencias emocionales
negativas. Se observa que el grupo muestra un amplio vocabulario emocional al entender la
conexion entre las emociones y el contexto. De acuerdo con lo anterior, Caruso et al. (2015,
citado por Gutiérrez, 2024) propone que la habilidad de comprension emocional implica la
capacidad de expresar emociones con palabras y percibir las conexiones entre diferentes

estados emocionales.

En el inciso ¢) Busqueda de estrategias para mantener la calma, se puede observar
que la estrategia mas conocida por los alumnos es la respiracion, dando a entender que poseen
un conocimiento previo de que la respiracion controlada es una herramienta efectiva para la
regulacién emocional. Higueras (2022, citado por Gonzalez, 2025) hace referencia a la toma
de conciencia como un facilitador para el acceso de herramientas internas de calma,
promoviendo asi la autorregulacion emocional, verbal y conductual mediante una respiracion

pausada. La respiracién mejora la percepcion de los estimulos generados por situaciones
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amenazantes, lo que permite a los nifios evaluar de mejor manera lo ocurrido y elegir una

respuesta asertiva en lugar de una reaccion impulsiva.

Tras lo dialogado en el inciso d) Pensar las opciones que se tienen para actuar, se
puede visualizar el proceso cognitivo que llevan a cabo los estudiantes al distinguir entre
opciones impulsivas y asertivas. De acuerdo con Goleman (1995), las opciones impulsivas
que los alumnos identifican corresponden a la mente emocional, que actGa de manera rapida,
automatica y muchas veces desregulada. Por otro lado, las opciones asertivas corresponden
a la mente racional mediada por la corteza prefrontal, que permite la reflexion y la
planificacion. Desde la experiencia en el aula, esto evidencia la importancia de generar
momentos de dialogo donde los estudiantes puedan detenerse a pensar sobre su actuar y
reflexionar sobre la manera en que sus decisiones afectan los estados emocionales de las

personas que los rodean y, por consecuencia, la convivencia.

Al adentrarse en el inciso e) Seleccionar la mejor opcion, se identifico que los
alumnos comprendian que sus reacciones pueden afectar la comunicacion y la relacion con
sus compafieros, por lo que sus decisiones comenzaron a orientarse a la busqueda de acuerdos
y el mantenimiento de un ambiente mas respetuoso. Los alumnos compartieron opciones que
implican escucha activa y respeto por los turnos de palabra, lo que demuestra comprension
de la dimension social de la regulacién emocional. Gonzalo et al. (2023) comparte que las
acciones de convivencia de mayor relacion con la solucion de conflictos se ven influenciadas
por la participacion de estudiantes y docentes en el establecimiento de normas, expresién y
regulacién de emociones. Por ende, la propuesta que refiere a esperar el turno para hablar
implica la comprension de que la regulacion emocional no ocurre solamente dentro de uno

mismo, pues aunado a ello surge de las interacciones con otras personas.

Se identifica un momento relevante durante el dialogo, especificamente en el inciso
f) Comparacion de consecuencias, al momento de solicitar comparar las consecuencias de
dos tipos de decisiones: “Si yo tomo la decision de hablar con calma...” contra “Si yo hubiera
tomado la decision de aventarme a los golpes...”. Esta comparativa, activa el pensamiento
contrafactico, como lo plantea Byrne, (2005, citado por Morado, 2012); es decir, la

capacidad de imaginar escenarios alternativos a lo que realmente ocurrié o podria ocurrir,
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resultando fundamental para el aprendizaje a partir de la experiencia y para la planificacion
de acciones futuras. Pues en el contexto de la autorregulacion emocional, permitird a los
alumnos simular mentalmente las consecuencias de diferentes respuestas antes de actuar, lo
cual es especialmente valioso cuando la respuesta impulsiva es la opcion de menor esfuerzo

cognitivo.

Un hallazgo relevante es que la autorregulacion puede construirse a través de un
andamiaje entre pares, puesto que los alumnos que tienen mayor dominio ante los procesos
regulatorios ofrecen recursos a sus comparfieros para gque ellos entiendan con mayor facilidad
las respuestas socialmente mas adecuadas. Esto se visualizd cuando el alumno 10 (A10)
respondid con el uso de la palabra “chido” ante la mencidn de una accion impulsiva. Se le
pregunto para que analizara su argumento: “;Por qué alguien sentiria chido?”. Ante ello, los
compafieros ofrecieron explicaciones adecuadas para que su compariero reflexionara sobre
la manera mas adecuada para expresarse. Esto evidencia que, cuando se genera un espacio
reflexivo colectivo, funciona como una comunidad de aprendizaje emocional y los pares se

apoyan a regularse mutuamente.

El proceso de clasificacion colaborativa entre lo impulsivo y lo asertivo desarrollado
durante la ruta de decisiones permite apreciar que el grupo posee conocimiento sobre qué
conductas son apropiadas y cuéles no. Sin embargo, ese conocimiento se limita a lo implicito,
pues no se verbaliza hasta que surgen actividades como la planteada. Al nombrar y clasificar
las opciones, el conocimiento se activa para su uso en situaciones reales. Cuando los
compafieros escuchan a sus pares mencionar acciones impulsivas y acciones asertivas, se esta
construyendo de manera colectiva un acuerdo implicito sobre las conductas que resultan
apropiadas y las que no. Puesto que ellos mismos hacen el reconocimiento de las acciones,

lo que brinda mayor posibilidad para que las internalicen, como lo sefiala Gross (1998).

Al finalizar la ruta con el inciso g) Actuar de manera asertiva, la definicion de
asertividad integra de manera explicita el bienestar propio y de los demas, lo que coincide
con el aporte de Roca (2018), quien menciona que la asertividad implica actuar con base en
los intereses mas importantes, expresarse comodamente y ejercer los derechos personales sin

negar los de las demaés personas. Derivado de lo anterior, la mencion de posibles maneras de
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reaccionar, implicando el respeto, el control de impulsos y la basqueda de acuerdos, permitio
visualizar que la toma de decisiones asertivas requiere que los alumnos valoren distintas

opciones antes de actuar y analicen cual de ellas favorece una convivencia mas adecuada.

Dentro de esta misma fase de la ruta, se hizo mencion del concepto de empatia; sin
embargo, las preguntas centradas en “;cémo se sentiria la persona?” ya estaban dando paso
a esta idea. La introduccion de este concepto y su ejemplificacion con escenarios hipotéticos
de la vida real representa una estrategia de transferencia que conecta el aprendizaje del aula
con situaciones reales. Chumpitaz (2018) enfatiza la necesidad de que las estrategias de
ensefianza-aprendizaje potencien la inteligencia emocional en la escuela, y que esta
formacion se vincule con competencias para buscar el bienestar comun. Esto prepara a los
alumnos para considerar las diversas perspectivas antes de generar una accion, lo cual actGa
de manera directa, haciendo que se evite la tendencia de centrarse exclusivamente en su
propia experiencia emocional y, por el contrario, darle atencion también a la experiencia de

los otros.

Al vincular la fase 2 de Gross con la actividad propuesta, dando especial atencion al
paso 4 de la ruta (pensar las opciones y clasificarlas), se prepara explicitamente a los alumnos
para considerar multiples formas de modificar una situaciéon en la que ya se encuentran
inmersos. Coulter (2004, citado por Jiménez et al., 2014) menciona que los individuos estan
constantemente expuestos a informacion capaz de modificar los componentes afectivos y
cognitivos de la actitud. Las opciones propuestas por los alumnos, como hablar con calma,
resolver los problemas, etc., constituyen acciones de modificacidn situacional, lo que quiere
decir que alteran el entorno o las circunstancias para influir en la conducta, pues transforman
la calidad de la interaccion interpersonal dentro de una situacién o conflicto ya existente. Por
ende, los alumnos que ya practicaron el generar opciones asertivas en contextos seguros ante
situaciones hipotéticas, tienen mayor probabilidad de reaccionar con esas mismas opciones

cuando se encuentran en escenarios reales.

Dentro del semaforo de las decisiones, al colocar el “alto” como primer paso, envia a
los alumnos, de manera explicita, que antes de actuar, hay que detenerse, contradiciendo de

esta manera las respuestas impulsivas, propiciando la idea de que la pausa es necesaria. En
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términos de convivencia, un alumno que ha internalizado el “alto” como primer paso tiene
mayor probabilidad de inhibir una respuesta impulsiva, ya que sus conocimientos lo empujan

a detenerse antes de actuar, reduciendo de esta manera incidentes de agresion o conflicto.

Desde el modelo de Gross (1998), la modificacion de la situacion puede orientarse
tanto a reducir el malestar propio como a mejorar el entorno para otros. Por ende, el uso del
criterio “;Cudl es la mejor decision para mi y para los demds?” introduce un criterio de
decision centrado en lo colectivo. En contextos de la convivencia escolar, la incorporacion
explicita del bienestar grupal o ajeno como criterio de decision es fundamental, pues la
regulacién emocional no es Unicamente un proceso intrapersonal, sino también interpersonal,
lo que quiere decir que las personas regulan sus emociones en interaccion con otros,
considerando su propio bienestar y, sumado a ello, el impacto de sus acciones regulatorias

en el estado emocional de los demas (Zaki et al., 2013).

Hasta el momento, los alumnos han practicado la transicion de aprender a identificar
situaciones y, por consiguiente, aprender a modificarlas activamente. Se desarrolla la
conciencia y la capacidad de identificar situaciones y se entrena para aplicar ese
conocimiento al momento de reconocer sus sensaciones, analizar los escenarios y decidir la
manera mas adecuada para actuar. De igual manera, a diferencia de la fase 1, en la que se
buscé la identificacion de situaciones individuales, en esta segunda fase se incorporé la
perspectiva de las demas personas involucradas en determinados escenarios. Esta ampliacion
del contexto, desde lo intrapersonal hacia lo interpersonal, es esencial para fomentar la
convivencia pacifica. El proposito de la fase Il y su impacto en la convivencia pacifica se

puede visualizar en la figura 12.
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Figura 12

Fase 11, Modificacién de la situacién y su impacto en la convivencia.
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MODIFICACION
DE LA,
SITUACION

Cambiar
activamente el
entorno para
alterar su
impacto
emocional.

IMPACTO EN LA

CONVIVENCIA

Los alumnos identifican que una
mala convivencia en el aula
genera emociones negativas.
Proponen estrategias para
mejorar la convivencia como
hablar entre todos, convivir mas,
jugar sin pelear y arreglar los
problemas.

Clasifican opciones asertivas gue
favorecen la convivencia: llevarse
bien, resolver problemas y hablar
con calma.

QOrientan sus decisiones hacia la
blisqueda de acuerdos y el
mantenimiento de un ambiente
respetuoso.

Comprenden que la regulacion
emocional surge también de las
interacciones con otras personas.
La toma de decisiones asertivas
favorece una convivencia mas
adecuada.

Incorporar la perspectiva de los
demas es esencial para fomentar
la convivencia pacifica.

Nota: Esquematizacion del impacto de la fase 11 de Gross en la convivencia.

La importancia de la intervencion en la fase Il, modificacién de la situacion, radicé

en demostrar que, una vez inmersos en un conflicto, es posible transformarlo activamente.

La investigacion reveld que cuando los alumnos cuentan con una estructura clara para

analizar sus opciones y considerar el impacto de sus decisiones con los demas, la convivencia

se vuelve mas respetuosa y se fortalece la busqueda de soluciones compartidas. Se reflexiono

que la regulacion emocional no es un proceso aislado, sino que construye la interaccion con

los otros, y que incorporar la perspectiva ajena es esencial para cualquier convivencia

pacifica.
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Fase I11. Direccion de la Atencién

Para la intervencion en esta fase se busca la modulacion de la atencién para regular las
emociones y tomar decisiones asertivas, es decir, la accion de redirigir su atencion hacia
alternativas de solucion para disminuir el foco de conflicto. Gross menciona que en la fase 3
se debe dirigir la atencién hacia ciertos aspectos dentro de una situacion para modificar la
emocidn que esta genera, sin cambiar la situacion misma. Una vez que ya Se esta dentro de
una situacion (fase 2) y no se puede modificar, esta fase consiste en elegir en qué enfocarse
dentro de ese contexto. Esta modulacion incluye estrategias como la distraccion (aspectos no
emocionales o hacia otras situaciones) y la concentracion (enfocarse en aspectos relevantes

de manera regulada).

Para iniciar con esta fase, se llevd a cabo una técnica para la formacion de
comunidades de trabajo; dicha técnica lleva por nombre “el reloj tic tac”, la cual consiste en

una breve cancion que dice:

- Este es el reloj que marca las horas,
- Este es el reloj que marca las horas,
- Tic tac, tic tac,
- Tic tac, tic tac,

- Porque lahoravaadar... Las 5

En este caso, al mencionar la hora, los alumnos deben formarse en pequefios grupos
que concuerden con el numero comentado; previamente estan acomodados en forma de
circulo, todas y todos tomados de la mano y girando en el sentido de las manecillas del reloj.
Esta cancion se cant6 cinco veces; en la quinta se mencion6 el nimero cinco, buscando que
se formaran cinco comunidades de cinco integrantes cada una. La actividad fue de interés

para el grupo, les gusté mucho y les llamé la atencion.

Al hacer uso de esta técnica para formacion de equipos de manera aleatoria, reduje la
selectividad en cuanto a la formacién de pequefios grupos, evitando que hubiera comparieros
sin equipo; se obtuvieron resultados inesperados, pues el grupo desconocia el momento

exacto en el que se detendria la actividad; por ende, no estaban en estado de alerta para buscar
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a sus pares mas cercanos, sino que se enfocaban en completar la cantidad mencionada y de
esta manera evitar perder el juego. El juego se detuvo cuando se observaron equipos de
trabajo diversificados y aleatorios.

La respuesta de los nifios al inicio fue de sorpresa, pues desconocian que esos grupos
formados serian sus equipos para el trabajo que seguia. Después de informarles, no hubo
cambios significativos en su actitud; al contrario, se mantuvieron conformes y dispuestos a
trabajar. Esta observacion es relevante, pues en situaciones similares anteriores se podia ver
un claro descontento en el grupo por no trabajar con sus compafieras 0 compafieros mas
cercanos. En este caso incluso se escucharon comentarios relacionados con la importancia de
aprender a trabajar con todos, pues formaban parte del mismo grupo. Se concluye que la
actividad ludica y aleatoria redujo la resistencia habitual a la formacién de grupos

heterogéneos, generando una actitud mas abierta y flexible.

Se puede decir que la actividad de la formulacion de equipos de manera aleatoria
funcioné como un aprendizaje que ocurre sin intencion de aprender, pues los alumnos
debieron redirigir su atencion desde sus preferencias habituales; es decir, buscar a sus amigas
0 amigos mas cercanos, hacia el objetivo de la tarea, el cual era completar el nimero de
personas requerido. Yu (2021, citado por Hoyos et al., 2024) propone que, a medida que los
educadores buscan enfoques innovadores y atractivos para involucrar a los alumnos, el juego
ha surgido como una herramienta poderosa para captar la atencién y promover el aprendizaje
significativo y duradero. Esta manera de redirigir la atencion, aunque ocurrié en un contexto
ludico y no explicitamente emocional, constituye una practica de la habilidad que se busca
desarrollar en esta fase, la cual es la capacidad de elegir voluntariamente en qué enfocarse,
en lugar de dejarse llevar por sus respuestas automaticas; en este caso, la tendencia a

agruparse con los mismos comparieros de siempre.

De acuerdo con la fase 3 del modelo de Gross, esta actividad para asignacién de
equipos de manera aleatoria reduce la selectividad grupal, evitando la exclusién entre
compafieros de equipo. Como resultado, se favorece la autorregulacion emocional al entrenar
la capacidad de elegir conscientemente el foco atencional en lugar de responder de manera

automatica e impulsiva. En cuanto a la sana convivencia, la actividad promueve la
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flexibilidad social, la apertura a trabajar con todos los integrantes del grupo, la reduccién de
la resistencia a la heterogeneidad y el fortalecimiento de actitudes inclusivas, evidenciando
en comentarios espontaneos de los estudiantes y la importancia de aprender a trabajar con
todos. Estas conductas son utiles para el fomento de una sana convivencia, como lo sefiala
Fierro (2019).

Tras organizar a cada comunidad, se les presentaron situaciones diversas: tres
comunidades trabajarian situaciones problematicas solucionadas con una toma de decisiones
asertivas, y las dos comunidades restantes tendrian situaciones problematicas con una toma

de decisiones impulsivas. A continuacion se presentan las tematicas proporcionadas:

e Comunidad 1: “El equipo que explota”
Situacién problematica: Durante una actividad en equipo, un alumno se enoja porque
no toman en cuenta su idea y decide gritar, arrebatar el material y dejar de participar.
Conflicto de convivencia: Falta de escucha, reacciones impulsivas y ruptura del
trabajo colaborativo
Emociones implicadas: Enojo, frustracion, impotencia.

e (Comunidad 2: “El recreo termina mal”
Situacion problematica: En el recreo, un grupo decide excluir a un compafiero del
juego. El alumno reacciona empujando y diciendo palabras hirientes.
Conflicto de convivencia: Exclusion, violencia verbal y fisica, falta de
autorregulacion

Emociones implicadas: Tristeza, enojo, rechazo.

e Comunidad 3: “Nos turnamos para participar”
Situacion problematica: En una actividad grupal, varios quieren hablar al mismo
tiempo. Un alumno propone establecer turnos para que todos participen.
Conflicto de convivencia: Falta de organizacion, necesidad de acuerdos.
Emociones implicadas: Nerviosismo, entusiasmo.

Decision asertiva: Dialogar y llegar a acuerdos.

e (Comunidad 4: “Resolvemos el problema del material”
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Situacion problematica: Solo hay un material para trabajar. En lugar de discutir, los
alumnos hablan, se organizan y acuerdan compartirlo.

Conflicto de convivencia: Recursos limitados, posible conflicto

Emociones implicadas: Molestia leve, preocupacion.

Decision asertiva: Cooperacion y respeto.

e Comunidad 5: “Hablamos antes de pelearnos”
Situacién problemaética: Un alumno se siente molesto porque cree que otro se burld
de él. Antes de reaccionar, expresa como se siente y escucha la version del
compafiero.
Conflicto de convivencia: Malentendidos, comunicacion deficiente
Emociones implicadas: Enojo, inseguridad.

Decision asertiva: Comunicacion clara y empaética.

Estas situaciones serian en el canal para crear obras de teatro que ejemplificaran todos
los aspectos involucrados en diferentes contextos, asi como las acciones a las que se les debe
dar el foco de atencidn para procurar el bienestar o evitar situaciones desfavorables. Cada
comunidad llevé a cabo la elaboracion de propuestas de guiones teatrales, primero de manera
individual, posteriormente, en colaboracién, compartieron sus propuestas para de esta
manera crear los guiones finales, integrando los aportes de cada integrante. Al compartir las
propuestas individuales y luego integrarlas en un guion colectivo, los alumnos contrastaron

diferentes simulaciones mentales, enriqueciendo sus propios esquemas de anticipacion.

Tras revisar y analizar los guiones teatrales elaborados por cada comunidad, se puede
observar un avance significativo en la distincion de los tipos de situaciones que se pueden
presenciar, pues en las situaciones con decisiones asertivas los alumnos narraron acciones
positivas, una toma de decisiones adecuadas y siguieron el propoésito de la obra. En cambio,
en las situaciones con decisiones impulsivas, lo esperado era que los alumnos ejemplificaran
una situacién negativa y vieran sus consecuencias; sin embargo, en lugar de plasmar eso, l0s

equipos plasmaron soluciones asertivas ante la situacion de conflicto.
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Esto resulto realmente relevante, pues evidencia el reconocimiento de las conductas
inadecuadas y se sustituyen por conductas que fomenten el bienestar grupal. Al hacer esto de
manera autbnoma y sin haber sido propuesto, el grupo demuestra un avance significativo en
la internalizacién de estrategias regulatorias y el conocimiento de normas de convivencia.
Los alumnos no solo reconocen cuales conductas son inadecuadas, sino que muestran una
preferencia al optar por soluciones asertivas incluso cuando la consigna solicitaba lo
contrario. Esto sugiere que el modelo de regulacion emocional ha comenzado a ser

significativo (Gross, 1998).

La creacion y representacion de obras de teatro que abordan situaciones cercanas a la
realidad de los estudiantes, diferenciando entre decisiones impulsivas y asertivas, persigue
mdaltiples finalidades que se alinean directamente con las fases del modelo procesual de
Gross, particularmente con la fase 3 y como preparacion para la fase 4. Cuando los
estudiantes no solo observan, sino que actdan en las obras de teatro, estan aprendiendo a
través de sus acciones; en la creacion de las propuestas de guiones trabajan la simulacion
mental, que es el mismo proceso cognitivo que ocurre en la regulacién emocional en tiempo
real, cuando una persona anticipa sus posibles acciones y las posibles consecuencias. La
simulacion, que es el imaginar eventos, acciones o consecuencias sin ejecutarlas fisicamente,
requiere desplegar la atencion hacia escenarios hipotéticos futuros; por ende, implica dirigir
la atencidn no solo al presente, sino al futuro imaginado (Senis, 2025).

El entrenamiento realizado al proponer guiones teatrales permitio a los estudiantes
dirigir su atencion hacia las diferencias clave entre las escenas impulsivas y las asertivas,
analizandolo desde la perspectiva propia y de sus compafieros, nutriendo de esta manera su
manera de analizar las situaciones. Pefia et al. (2012) menciona que la base fundamental del
teatro es el juego, promoviendo con ello un desarrollo integral de los nifios en su parte socio-
afectiva, permitiendo que se amplien los canales de socializacion e interaccion con el medio.
Esto es fundamental, pues en situaciones reales, la atencion suele perderse y fijarse en los
estimulos inmediatos; la elaboracion de las obras amplia el foco de atencion de los alumnos

al mostrar de manera explicita lo ocurrido cuando se actua de una manera u otra. Asi mismo,
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los alumnos debieron desplegar su atencion no solo al presente de cada escena, sino al futuro

imaginado; es decir, las consecuencias de cada decision.

Se puede decir que la asignacién diferenciada de tematicas permitio que los nifios y
nifias desarrollaran atencion selectiva, lo que se refiere a la capacidad para enfocarse en
estimulos relevantes ignorando otros irrelevantes, hacia los elementos que distinguen una
respuesta regulatoria efectiva de una no efectiva. Silva (2024, citado por Luengo, 2025)
menciona que se enfatiza la flexibilidad como eje fundamental en la capacidad de elegir

distintas respuestas regulatorias segun las demandas interpersonales y emocionales.

Los equipos que trabajaron con situaciones impulsivas debieron identificar qué
conductas especificas generaban consecuencias negativas y por qué estas conductas dafiaban
la convivencia. Por su parte, los equipos que trabajaron con situaciones asertivas debieron
identificar qué conductas especificas favorecian la resolucién pacifica. Al tener que explicitar
en sus guiones, qué acciones concretas constituian una respuesta impulsiva y cudles una
respuesta asertiva: Los alumnos construyeron una clasificacion de conductas que pueden

aplicar en situaciones reales.

La actividad anterior resulta fundamental para la autorregulacién emocional, pues al
trabajar con simulaciones se anticipan posibles acciones y consecuencias, consolidando el
repertorio de respuestas asertivas disponibles para su implementacion en contextos reales.
En este caso, se visualiza que los alumnos fueron construyendo cognitivamente una
clasificacion de sucesos que les permite diferenciar entre acciones positivas y negativas. Es

decir, hubo un avance en el proceso de autorregulacion, como lo sefiala Gross (1998).

En cuanto a la sana convivencia, esta intervencion incide al explicitar en los guiones
las conductas concretas que dafian o favorecen la convivencia, construyendo una
clasificacion compartida de acciones impulsivas y asertivas. Los estudiantes analizan las
situaciones desde su propia perspectiva y la de sus comparieros, nutriendo su capacidad de
analisis social y promoviendo la resolucién pacifica de conflictos mediante un repertorio

conductual ensayado.
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De acuerdo con Gross (1998), la fase tres se vincula a esta estrategia de trabajo, pues
se observa que la elaboracién de guiones requiere que los alumnos dirijan su atencién no solo
al conflicto en si mismo, sino a las opciones de respuesta y a las consecuencias. En una
situacion real de enojo, la atencion tiende a fijarse en la provocacion y en la emocion misma.
La actividad de escritura de guiones teatrales fuerza a los alumnos a desviar su atencién de
esos estimulos inmediatos hacia un analisis mas amplio, basado en lo que puede hacer el

personaje, qué pasa si hace “x” o qué pasa si hace “y”. Esta actividad entrena la capacidad

de redirigir la atencion desde los aspectos emocionales hacia las alternativas de solucion.

Gross (1998) sefiala que el despliegue atencional puede orientarse hacia estimulos
externos, es decir, lo que ocurre en el entorno; o hacia estimulos internos, los pensamientos,
recuerdos o imagenes mentales. La simulacion de consecuencias constituye un despliegue
atencional hacia escenarios hipotéticos futuros, una forma mas compleja que la simple
distraccion hacia estimulos neutros del entorno. Tras analizar lo anterior, se puede decir que
la elaboracion de los guiones prepara una forma avanzada del despliegue agencional porque
requiere no solo redirigir la atencién, sino dirigirla hacia una construccion mental elaborada
(una secuencia de eventos imaginados). Esta habilidad es fundamental para saber actuar antes
del conflicto porque permite anticipar consecuencias sin tener que experimentarlas

realmente.

Se observa que, durante el desarrollo de la actividad, se requiere que las y los alumnos
se detengan a pensar antes de escribir qué hara el personaje. Esta accidon de detenerse a
planificar constituye un entrenamiento para aplicar breves descansos, es decir, la capacidad
de interrumpir la conexion automatica de estimulo-respuesta para desplegar la atencion hacia
opciones alternativas. De acuerdo con lo anterior, Gros (2011) menciona que el despliegue
atencional se deriva de las estrategias focalizadas en los antecedentes de la respuesta
emocional, puesto que son mas faciles de iniciar que las estrategias focalizadas en la
respuesta. Con ello, se propicia la reduccion de incidentes de acciones impulsivas, derivado
del desarrollo de la capacidad para “detenerse a pensar” antes de responder ante una

provocacion. El aumento de conductas prosociales y de resolucion pacifica de conflictos,
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porque los alumnos no solo saben qué no hacer, sino que han ensayado mentalmente diversas

formas de qué hacer en su lugar.

El cambio actitudinal que se aprecié en la estrategia para la formacion de equipos de
manera aleatoria es relevante para la convivencia, pues uno de los focos de conflicto en el
aula suele ser la exclusion y la formacion de subgrupos selectivos. Al experimentar que
trabajar con comparieros diversos no solo es posible, sino que puede ser una experiencia
positiva, los alumnos amplian su disposicion a interactuar con todo el grupo. Osornio (2016,
citado por Carrefio et al., 2020) propone que la cultura de paz y convivencia armonica puede
fomentarse a través de actividades ladicas que propicien el trabajo en equipo, la confianza,

el didlogo y generen metas comunes entre los participantes.

Se observa una disminucion en la exclusion y el aislamiento, asi como un
fortalecimiento de la union grupal enfocada al cumplimiento de metas comunes y mayor
apertura a interactuar con comparfieros fuera del circulo cercano. En esta fase, el ejercicio
actué como una estrategia que permite conectar la fase 3 y la fase 4, pues la escritura de
guiones requiere atender selectivamente a ciertos aspectos de la situacion e, en igual medida,
interpretarlos de determinada manera. En la figura 13 se pueden observar esquematicamente

los hallazgos encontrados durante la intervencion en la fase 11, direccion de la atencion.
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Figura 13

Fase Ill, Direccion de la atencion y su impacto en la convivencia

DIRECCION PE
LA ATENCION

Dirigir La
atencidn hacia
— aspectos que
modulen la
emocidn
(distraccion o
II1 concentracion).

9 0 >

IMPACTO EN LA
CONVIVENCIA

La actividad de formacién de equipos
aleatoria reduce la selectividad grupal
¥ evita la exclusion entre
compaferos.

La actividad promueve la flexibilidad
social y la apertura a trabajar con
todos los integrantes del grupo.

Se reduce la resistencia a la
heterogeneidad vy se fortalecen
actitudes inclusivas.

Los alumnos manifiestan
espontdneamente la importancia de
aprender a trabajar con todos.
Elaboran guiones donde sustituyen
conductas inadecuadas por conductas
que fomentan el bienestar grupal.
Analizan situaciones desde su propia
perspectiva y la de sus compafieros,
nutriende su capacidad de analisis
social.

Se promueve la resolucién pacifica de
conflictos mediante un repertorio
conductual ensayado.

Se reduce la exclusion y el
aislamiento, fortaleciendo la unidn
grupal.

Se genera mayor apertura a
interactuar con compaheros fuera del
circulo cercano.

Nota: Esquematizacion del impacto de la fase 111 de Gross en la convivencia.

Para concluir, la fase Ill, direccion de la atencidn, evidencié que la exclusion y la

selectividad grupal no son inevitables, sino que pueden modificarse entrenando la atencién

consciente. La investigacion mostrd que cuando los alumnos aprenden a enfocarse en metas

compartidas y a trabajar con comparieros diversos, la rigidez social disminuye y la apertura

al otro aumenta. Se confirmé que la flexibilidad para colaborar con todos los integrantes del

grupo es una habilidad que se fortalece con la practica, y que esta apertura es un paso

indispensable para una convivencia basada en la inclusion.
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Fase IV. Cambio Cognitivo

El propdsito fundamental de la fase 4 del modelo de Gross consiste en modificar la forma en
que se evalla o interpreta una situacion para alterar su impacto emocional, cambiando el
significado que se le atribuye. Lo que quiere decir que, una vez que la persona esta dentro de
una situacion (fase 2), ha desplegado su atencion sobre ciertos aspectos de ella (fase 3), la
fase cuatro consiste en cambiar la historia que se cuenta a si mismo sobre lo que esta
ocurriendo. Esto basado en el principio de que no es la situacion en si misma, sino la
interpretacion de esa situacion, lo que genera la emocion. En las actividades planteadas para
esta fase, se busca que los alumnos desarrollen la reevaluacion cognitiva; segun Gross (1998),
consiste en una estrategia de regulacion emocional que busca cambiar la interpretacion de

una situacion para alterar su significado emocional.

Como principal actividad a trabajar, se llevd a cabo la presentacion de las obras
elaboradas en la fase anterior. Esto se realizd dentro del salon de clases, generando un
ambiente seguro y respetuoso. Antes de presentarlas, se practicé un ensayo breve para que el
grupo emitiera sugerencias para la mejora y perfeccionamiento de las presentaciones; se
selecciono el criterio de “cuido mis palabras” en la rueda de la escucha, lo que permitié que
las sugerencias fueran positivas y enfocadas al bienestar de cada equipo, evitando burlas o
juicios innecesarios. Lo anterior permiti6 que cada equipo retomara las opiniones
constructivas, tomara en cuenta las sugerencias propias y, de manera simultanea, las de los
demas equipos. En la figura 14 se puede observar la presentacion de las obras por parte de

los alumnos.
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Figura 14

Presentacion de obras teatrales.

Nota: Presentaciones teatrales realizadas por las y los alumnos.

Se observa que la realizacion de un ensayo breve previo a las presentaciones,
combinada con la seleccién del criterio en la rueda de la escucha, generd un espacio que les
permitio anticipar sus acciones regulatorias. Este entrenamiento permitié la aplicacion de una
autorregulacion anticipada, pues cada alumna y alumno debié ensayar mentalmente sus
actuaciones para asi considerar las sugerencias recibidas y ajustar su desempefio, todo ello
sin la presion de una audiencia definitiva. Este proceso constituye una forma de préctica
deliberada que, segun Ericsson (1993, citado por Casado et al., 2017), sirve para mejorar
habilidades especificas, que fortalece la confianza y reduce la ansiedad, ademas de la
inhibicidén de comentarios negativos o burlas, lo cual resulté fundamental para mantener la

seguridad grupal.

El ensayo colaborativo, enmarcado en las normas de comunicacion respetuosa,
prepard a las y los alumnos para la presentacion exitosa de las obras, y del mismo modo para
la recepcidn e integracion de perspectivas externas, habilidad que resulta fundamental a favor
de la reevaluacion cognitiva en situaciones reales. Gomez (2016) menciona que para el ser
social es necesario entablar una comunicacion asertiva, que no se ubique en los extremos de

la pasividad o la agresividad.

La presentacion de las obras funcion6 como un ejercicio para evidenciar las
perspectivas que se podrian tomar ante diversas situaciones suscitadas; el plasmar de manera

escenificada una situacion determinada permite que los alumnos que estan como
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espectadores complementen sus propias ideologias, generando con ello un aprendizaje
colectivo. Pelfini (2007) menciona que este no es resultado automatico del desarrollo social
ni la suma de capacidades innatas de los individuos; por ende, consiste en la adquisicion y el
ejercicio del desarrollo de la capacidad de reflexionar sobre los limites y las consecuencias
de la propia accion y plantear las barreras y regulaciones necesarias de la misma. Al finalizar
cada presentacion, el publico emitia comentarios en cuanto a las acciones o decisiones
tomadas por los personajes; estas opiniones compartian interpretaciones similares a las de los
compafieros presentadores y, en otros casos, emitian juicios desde perspectivas distintas. Fue
un ejercicio muy nutritivo, ya que entre pares complementaron sus aprendizajes y

conocimientos.

La distancia psicologica, segun Trope et al. (2010), es el grado de separacién
subjetiva que se percibe entre el “yo” y los objetos, personas o eventos; operd como un
facilitador de la reevaluacion cognitiva para los espectadores, ya que redujo la amenaza que
podrian llegar a sentir tras ser juzgados, permiti6 observar las consecuencias de las decisiones
impulsivas y asertivas sin tener que experimentarlas directamente y facilito la generacion de
interpretaciones alternativas, ya que los espectadores no estdn emocionalmente invertidos en

una Unica interpretacion de la situacion.

La presentacion de las obras proporciona una perspectiva que facilita la reevaluacion,
ya que los alumnos que toman el papel de espectadores analizan los diversos conflictos
emocionales desde la posicidn segura de observadores, lo que reduce la respuesta activa para
protegerse de amenazas, lo que dificultaria la interpretacion si se tratara de conflictos reales
(Gross, 1998). La discusion posterior a las obras permite contrastar maltiples lecturas de un
mismo evento, evidenciando que no hay una Unica manera de interpretar las situaciones y

que, al cambiar la interpretacion, se cambia la emocion.

Durante esta fase, se aprecia que la presentacion de las obras constituye el paso previo
a la transferencia. Los alumnos ensayan la generacion de interpretaciones alternativas en un
contexto seguro, con la expectativa de que esta habilidad se generalice progresivamente a sus
situaciones reales de conflicto (Pefa et al., 2012). La discusion posterior a las obras expuso

a los alumnos a interpretaciones alternativas de la misma situacién conflictiva; esta
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flexibilidad es fundamental para la convivencia porque muchos de los conflictos escolares se
generan debido a interpretaciones rigidas y egocéntricas. Al practicar las interpretaciones
alternativas, existe mayor probabilidad de aplicar esa misma flexibilidad cuando presencie

una situacion real, reduciendo asi la escalada del conflicto.

Para complementar las acciones realizadas durante esta fase, se llevé a cabo la
activacion de los pensamientos automaticos para hacer visible a las y los alumnos que pensar
rapido es igual a sentir rapido. Con base en eso, se comentaron breves historias incompletas
situadas en escenarios que se han observado en la realidad de los alumnos, de las cuales se

muestran algunas a continuacion:

e Historia incompleta: Durante el recreo, el equipo de Jessica perdid el partido. Cuando
termind el juego, Jessica tomd el baldn y se fue molesta sin decir nada.
- Lo que paso realmente: Jessica se sentia frustrada porque habia fallado un tiro
importante y pensd que sus comparieros iban a culparla.
e Historia incompleta: En clase, la maestra pidié que trabajaran en equipos. Cuando
Valeria se acerc a Carlos, él no la mird y siguid escribiendo en su cuaderno.
- Lo que pas6 realmente: Carlos estaba muy concentrado porque no habia
entendido la consigna y tenia miedo de preguntar. No fue su intencion ignorar

a Valeria.

Se mencionaron cuatro ejemplos siguiendo el mismo formato; primero se leia la
historia incompleta, buscando escuchar las interpretaciones que tomaban los alumnos con la
informacidn que se les brindaba. En el ejemplo 1, las respuestas se basaron en que Jessica se
habia enojado con su equipo, que no queria hablar con ellos 0 que estaba molesta; sin
embargo, tras escuchar la historia completa, sus opiniones cambiaron respecto a la nueva
informacién. Los alumnos ahora comentaron que Jessica se habia sentido triste, que
necesitaba de sus comparieros para sentirse mejor, que necesitaba hablar con su equipo para

solucionar lo ocurrido y que fue un accidente.

Ocurrio de manera similar con el ejemplo 2; las respuestas iniciales del grupo fueron

en base a que Carlos habia ignorado a Valeria, que no queria hacer equipo con ella y que no
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le queria hablar. De tal manera, al escuchar la informacion completa de lo que ocurri6 en
realidad, sus respuestas cambiaron a que no la habia ignorado, sino que estaba preocupado,
que no fue intencional y que fue un error por falta de comunicacién. Se cuestioné al grupo
para analizar su sentir acerca de las historias vistas desde una perspectiva diferente; la
mayoria del grupo concluyd que muchas veces es necesario conocer las historias completas
y evitar hacer juicios antes de saber lo que ocurre realmente. Enfocando lo anterior con la

aplicacion del cambio cognitivo correspondiente a esta fase.

Se observo que la actividad logré hacer visibles los pensamientos superficiales que
los alumnos generan de manera espontanea ante situaciones sociales ambiguas. Estévez et al.
(2009) menciona que los pensamientos automaticos, como pensamientos de insatisfaccion y
falta de pensamientos positivos, actuarian como mediadores entre los esquemas cognitivos
de privacion emocional. Al presentar historias incompletas y solicitar interpretaciones
inmediatas, se provocé que los alumnos activaran sus respuestas rapidas y lo exteriorizaran

de manera oral.

Esto permitié que los pensamientos superficiales que habitualmente operan de
manera implicita y no consciente se convirtieran en objeto de analisis y reflexién colectiva;
es decir, los alumnos pudieron observar sus propios procesos de interpretacion, pues tomaron
conciencia de que su mente genera respuestas rapidas y esas explicaciones tienen

consecuencias emocionales inmediatas.

Se puede observar que el contraste entre la interpretacién inicial y la reinterpretacion
evidencié de manera vivencial el proposito central de la fase 4. En la interpretacion inicial
de los empleos, las emociones implicitas eran de enojo, rechazo o molestia hacia algun
personaje; en cambio, en la reinterpretacion, las emociones implicitas se transformaron en
comprension, empatia o neutralidad. Asi mismo, los alumnos no solo cambiaron sus
interpretaciones, pues de forma complementaria cambiaron la evaluacién emocional de los
personajes. De acuerdo con Gross (1998), este cambio es el nicleo de la reevaluacion
cognitiva; no se trata de negar lo que ocurrio, sino de reinterpretar el significado de lo

ocurrido, lo que automaticamente modifica la respuesta emocional.
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La actividad permitié que los alumnos formularan una regla basada en “evitar hacer
juicios” o “conocer las historias completas”; la internalizacion de esta regla tiene el potencial
de reducir conflictos cotidianos en el aula que se originan por interpretaciones rapidas y
erroneas. Al apropiarse de esta regla, se tiene mayor probabilidad de querer aclarar alguna
situacion, en lugar de reaccionar impulsivamente. Lo anterior también permite desarrollar el

entendimiento de lo que otras personas sienten y por qué lo sienten.

De acuerdo con el planteamiento de Gross (1998), la actividad activé explicitamente
los pensamientos automaticos de los alumnos y los conect6 directamente con las emociones
gue esos pensamientos generaban; esto es fundamental, ya que para cambiar una
interpretacion, primero hay que reconocer que se cuenta con una inicial. Se incentivé una
estrategia basada en buscar méas informacion antes de concluir; esto se desarrollé mediante
lo trabajado, pues posterior a conocer la historia incompleta, se les brindé informacion
contextual adicional: Sugiriendo que una forma efectiva de cambiar la interpretacion de una

situacion es buscar de manera activa la informacion que falta.

En cuanto a la sana convivencia, esta intervencion incide en desarrollar la capacidad
de los alumnos para aclarar situaciones antes de reaccionar impulsivamente, promoviendo el
entendimiento de lo que otras personas sienten y por qué lo sienten. Al comprender que las
conductas negativas pueden tener explicaciones no intencionales, se reduce la alteracion
cognitiva en la que se interpretan situaciones y se favorecen respuestas basadas en la empatia
y la comunicacion, en lugar de la tendencia a experimentar respuestas emocionales al

momento de la interaccion.

Otra de las actividades planteadas consistio en la realizacion de los “Lentes del
entendimiento”, en la cual se busco hacer uso del efecto anaglifo, en el que se pueden
observar dos imagenes capaces de provocar un efecto tridimensional; en este caso, se hicieron
dos lupas con ayuda de hojas opalina y papel celofan en color rojo y azul. Cada alumna y
alumno debia ilustrar en color rojo alguna situacion que les hiciera sentir mal y con color
azul una situacion que les generaba bienestar. La finalidad de esta actividad se enfocd en
plantear de manera visual el ejercicio del cambio cognitivo, permitiendo a los alumnos

reflexionar que, al observar las situaciones con diferentes perspectivas, podian obtener
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informacidn que no tomaron en cuenta en un inicio. En la figura 15 se observa una de las

producciones realizadas por los alumnos.
Figura 15

Actividad: Los lentes del entendimiento.

Nota: Evidencia de actividad “Los lentes del entendimiento” realizada por alumnos.

Esta actividad resulté significativa para el grupo, ya que principalmente fue atractiva
e innovadora; de igual manera, les brindd una reflexién amplia y vinculada a acciones de su
dia a dia. Compartieron los siguientes comentarios: “Hay que saber toda la informacion antes
de actuar”, "No me habia puesto a pensar en esto" (refiriéndose a la accion de ver las
situaciones desde un punto distinto), "Algunas veces lo hago”, “No siempre sabemos lo que
esta ocurriendo realmente”, entre otros comentarios que resaltaban la importancia de esta
accion. Al finalizar, se les cuestiond al grupo para saber: ;De qué manera actuarias después
de conocer la realidad?, y las opiniones fueron: “Pediria una disculpa si me equivoqué”,

“Actuaria diferente”, “Corregiria mis errores”.
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La actividad transformé el propoésito de la fase 4 en una experiencia sensorial
concreta: observar como cambia la imagen al mirar a través de diferentes filtros. Este tipo de
proceso de aprendizaje es efectivo, pues se apega a acciones fisicas y no se queda solamente
en una instruccion verbal. Grimalt (2013) menciona que la idea de transformacion representa
la relacion entre presencia y su ausencia, entre el objeto y su ausencia; entre experiencia
sensorial concreta y experiencia mental, resaltando este matiz con la importancia de que la
memoria guarda datos sensoriales y puede usarse para retener la presencia (sensorial) de los
objetos. El plasmar de manera visual diversas situaciones permite principalmente, la
seleccidn de situaciones concretas y de esta manera hacerlas visibles para si mismos y para
los demaés; de igual manera, se propicia implicitamente la comparacién de ambas perspectivas
y permite ver desde afuera la experiencia emocional como algo que puede ser analizado y no

solo vivido de manera inmediata.

Se aprecia que los alumnos proyectaron explicitamente que, después de conocer la
realidad completa y haber reinterpretado la situacién, actuarian de manera reparadora:
disculpandose, corrigiendo errores, actuando diferente. Este cambio en la conducta es
relevante, ya que sugiere una transformacion en la cultura de resolucion de conflictos del
aula: de una cultura centrada en la culpa a una cultura centrada en la reparacién. Vaello
(2006) destaca una perspectiva proactiva en la gestion de la convivencia; es decir, intentando
resolver los conflictos futuros aprovechando los actuales, viendo los conflictos como una
ocasion mas que como un problema. Esta sesién integro elementos de las fases previas, desde
la externalizacion visual de situaciones, la diferenciacion entre los tipos de experiencia y la
proyeccion conductual; esta integracion es consistente con la progresion de la intervencion,

pues las fases se articulan y complementan.

La actividad de los “lentes del entendimiento” permite preparar el terreno al
establecer que un cambio en la interpretacion debe ser seguido por un cambio en la accién
(Gross, 1998). Lo trabajado puede convertirse en una herramienta autorregulatoria que los
alumnos pueden utilizar en situaciones reales; la accion de “ponerse los lentes del
entendimiento” puede activar la disposicion de buscar perspectivas alternativas antes de

reaccionar impulsivamente.
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En cuanto a la convivencia pacifica, la actividad incide al generar en los alumnos una
transformacion en la cultura de resolucion de conflictos del aula: de una cultura centrada en
la culpa a una cultura centrada en la reparaciéon. Furlan (2013) menciona que para la
convivencia pacifica se deben desarrollar conductas de respeto, la tolerancia y la reparacion
del dafio. Los alumnos proyectaron explicitamente que, después de conocer la realidad
completa y haber reinterpretado la situacién, actuarian de manera reparadora (disculpandose,
corrigiendo errores o actuando diferente). Los comentarios espontaneos del grupo evidencian
la internalizacion de estrategias basadas en la busqueda de informacion completa y la
empatia, reduciendo asi los conflictos originados por interpretaciones parciales o

apresuradas.

Para finalizar, se organizd al grupo en pares, estos seleccionados de manera
autonoma. Cada pareja debia realizar un pequefio cartel que ejemplificara alguna estrategia
de regulacién emocional; esta actividad resultd sencilla para los nifios, ya que ya contaban
con el conocimiento de algunas estrategias. Se les dio libertad de plasmarlas como ellos
quisieran y entre sus producciones presentaban acciones como: pensar antes de hablar,
respirar y mantener la calma, tranquilizarse, cuidar las palabras, pensar en otras cosas, tener
pensamientos positivos y respirar cinco segundos. Las estrategias mas predominantes eran

respirar o respirar para mantener la calma.

Cada pareja presentd al grupo la estrategia plasmada y, de manera colaborativa, se
llevd a cabo lo expuesto, permitiendo con esto un aprendizaje compartido entre pares,
propiciando el conocimiento y la adquisicion de nuevas estrategias compartidas. En este
trabajo, los alumnos se mostraron seguros al compartir sus aprendizajes con el grupo; los
alumnos espectadores se mantuvieron dispuestos a practicar las estrategias compartidas. Por
tal motivo, se desarrollé de manera adecuada lo planteado. En la figura 16 se pueden observar

las producciones realizadas por las y los alumnos.
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Figura 16

Estrategias de autorregulacién emocional.

Nota: Alumnas y alumnos exponiendo sus carteles realizados.

Se puede afirmar que la capacidad de los alumnos para generar este listado de
estrategias sin apoyo externo evidencia un proceso de consolidacion del aprendizaje a lo largo
de las fases. Choez et al. (2021) comparte que el aprendizaje significativo se define por varias
actividades que son realizadas por el estudiante, las cuales son producidas por las
experiencias y el descubrimiento, provocando cambios permanentes y constantes en el
aprendizaje adquirido; por ende, no depende de factores cognitivos, sino de la relacién de los
contenidos nuevos con los existentes. No se trata de estrategias que las y los alumnos repiten
mecéanicamente porque las escucharon, sino que emergen de un repertorio construido
activamente a través de las actividades trabajadas, pues el hecho de que nombren de manera
voluntaria “tener pensamientos positivos” sugiere que el cambio cognitivo fue efectivamente

trabajado e internalizado.

Por otro lado, la autonomia en la seleccion de pares fue diversificada y, lejos de
generar los problemas habituales de selectividad, funciono en esta ocasion sin incidentes
documentados. Esto sugiere que el clima de confianza y respeto construido a lo largo de las
fases ha reducido la selectividad excluyente, es decir, la tendencia a rechazar trabajar con

quienes no son de sus circulos cercanos, y ha aumentado la disposicion a colaborar con
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diferentes comparieros. Esto constituye un cambio cultural en el aula que trasciende la
regulacion emocional individual y afecta positivamente la convivencia colectiva. En este
sentido, Delgado (2014) menciona que la convivencia colectiva se define como el arte de
convivir o coexistir en un grupo social de personas con el objetivo de cumplir una funcién

en comun.

La seguridad mostrada por los alumnos al exponer sus carteles evidencia un avance
en la seguridad de cada nifio y cada nifia dentro del aula, pues a lo largo de las fases, se han
establecido normas explicitas de interaccion respetuosa (dentro de la rueda de la escucha), se
ha practicado la retroalimentacion constructiva (en los ensayos de las obras) y se ha generado
un clima donde compartir los propios aprendizajes no se percibe como una situacion de

constante juicio o evaluacién, sino como una oportunidad de colaboracion.

Esta actividad funcion6 como una comunidad de practica, pues, siguiendo a Wenger
(1998), el conocimiento sobre regulacion emocional no permanecia de manera individual en
cada alumno y alumna, sino que circuld y se contrastd, enriqueciéndose a través de la
interaccion entre pares. Cada pareja contribuyd con una estrategia, generando asi un
aprendizaje colectivo, indicando que el grupo ha desarrollado la capacidad de seguir

aprendiendo con sus pares.

Se puede apreciar que varias de las estrategias mencionadas por los alumnos, como
pensar antes de hablar o cuidar mis palabras, se refieren directamente a la modulacion de la
respuesta conductual, que corresponde a la fase 5 del modelo de Gross (1998). Aunque adn
no se trabaja esta fase, los alumnos anticiparon que, una vez regulada la emocién, deben
también regular su conducta para evitar dafar la convivencia. Se concluye que la
predominancia de “respirar” como estrategia central es funcional para la convivencia, ya que
es una estrategia que puede aplicarse en el momento exacto en que un conflicto esta a punto

de escalar.

Triana (2026) menciona que la técnica de respiracion consciente permitird a los
estudiantes autorregularse emocionalmente y mejorar la agresividad, calmando su cuerpo y

mente y respondiendo de manera mas equilibrada ante situaciones de angustia o estrés. La
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respiracion profunda interrumpe la activacién impulsivay crea un tiempo donde los alumnos
pueden decidir y analizar la situacion para asi evitar actuar impulsivamente; si esto se
continua practicando de esta manera, la frecuencia de escenarios de conflicto puede reducirse

significativamente.

La actividad final incide en la autorregulacion al evidenciar un proceso de
consolidacién del aprendizaje a lo largo de las fases previas (Choez et al., 2021). Los alumnos
generaron un listado de estrategias sin apoyo externo, lo que demuestra que estas no fueron
repetidas mecanicamente, sino que emergen de un repertorio construido activamente a través
de las experiencias trabajadas. Ademas, la estrategia predominante “respirar” es funcional
para la autorregulacion porque interrumpe la activacion impulsiva y crea un tiempo de pausa

que permite analizar la situacion antes de actuar (Triana, 2026).

En cuanto a la sana convivencia, la actividad incide en la autonomia para la seleccion
de los pares, pues no gener6 los problemas habituales de selectividad excluyente, lo que
sugiere que el clima de confianza y respeto construido a lo largo de las fases ha reducido esta
tendencia y ha aumentado la disposicion a colaborar con diferentes compafieros,

constituyendo un cambio cultural en el aula.

De igual forma, a manera de cierre, la seguridad mostrada por los alumnos al exponer
sus carteles evidencia que se han establecido normas explicitas de interaccién constructiva y
un clima donde compartir aprendizajes no se percibe como juicio, sino como colaboracion.
Pérez et al. (2012) mencionan que cuando las normas son entendidas como necesarias por
los alumnos, y se les brinda la oportunidad de participar en la elaboracién de ellas, adquieren
mayor relevanciay facilitan su cumplimiento y asimilacion. En la figura 17 se puede observar

el esquema de los hallazgos alcanzados en esta fase (IV), cambio cognitivo.
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Figura 17

Fase IV, Cambio cognitivo y su impacto en la convivencia.

CAMBIO
COGNITIVO

Reinterpretar el
significado de la
situacion para
cambiar la
emocion.

k0 > o

IV

IMPACTO EN LA

CONVIVENCIA

Expone a interpretaciones
alternativas, reduciendo conflictos
por interpretaciones rigidas
Reduce la escalada del conflicto
al aplicar flexibilidad en
situaciones reales

Internalizan la regla de "evitar
juicios” y  "conocer historias
completas”

Desarrollan la capacidad de
aclarar situaciones antes de
reaccionar impulsivamente
Favorecen respuestas basadas en
empatia y comunicacion
Transforma la cultura de
resolucion de conflictos: de la
culpa a la reparacion

Reduce la selectividad excluyente
y aumenta la disposicion a
colaborar con diferentes
companeros

Genera un clima donde compartir
aprendizajes se percibe como
colaboracion, no como juicio

Nota: Esquematizacion del impacto de la fase IV de Gross en la convivencia.

Por ultimo, la fase IV, cambio cognitivo, demostré que los conflictos escolares se

reducen cuando los alumnos aprenden a considerar interpretaciones alternativas antes de

reaccionar. La investigacion evidencio que los juicios apresurados y la falta de informacion

completa son fuentes frecuentes de enfrentamientos, y que ensefiar a los alumnos a detenerse,

evitar conclusiones rapidas y buscar mas informacién transforma la manera de resolver

diferencias. El hallazgo mas significativo fue el cambio cultural en el aula, pues de una logica

centrada en buscar culpables, se cambi6 a una ldgica centrada en reparar el dafio, lo cual

representa un avance fundamental hacia la convivencia pacifica.
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Fase V. Modulacién de la Respuesta

El proposito fundamental de la fase 5, de acuerdo con Gross (1998), es influir directamente
en la respuesta emocional una vez que esta ya se ha desplegado, modificando sus
componentes conductuales, fisioldgicos o experienciales; es decir, una vez que la emocion
ya esta ocurriendo; la fase 5 consiste en actuar sobre esa respuesta para reducir su intensidad,

modificar su expresion o cambiar sus consecuencias.

Para esta fase se inici6 comentando una analogia; se cuestiono al grupo: “;Qué pasa
si agito mucho una botella con gas?” o “;qué ocurre cuando se cae una botella con gas y la
abro rapidamente?”, las respuestas de los alumnos fueron espontaneas, ya que al instante
contestaron, hicieron referencia a que la botella explotaba como un volcén y se desbordaba
toda. Las y los alumnos compartieron esta idea, hasta que un compafiero hizo mencion de lo
siguiente: “Cuando me pasa eso, yo abro la botella despacito para evitar que se tire” . Se
reconocio el comentario del compafiero, mencionando que esa era la finalidad de la pregunta;
se retomo su comentario y se fue guiando a los alumnos para que lograran llegar a la misma

conclusioén.

Cuando todo el grupo estaba en la misma sintonia, se reflexion6 que asi funcionamos
las personas, refiriendo a la presencia de emociones fuertes y ejemplificando que el cuerpo
actuaria como esa botella de agua con gas. Se mencion6 que, al no detenerse y no regularse,
se actuaria de manera impulsiva; esto Gltimo lo mencionaron los alumnos. Posterior a eso,
ejemplificaron acciones que podrian presentarse al no regularse. A continuacion, se evidencio
la diferencia de actuar de manera asertiva y de mantener la calmay regularse; se podria elegir

la decisién mas adecuada de manera consciente. Esto ultimo fue reflexién de una alumna.

Se observa que la analogia mencionada permitio a los alumnos comprender de manera
concreta y vivencial un proceso abstracto: la acumulacion de emociones y el riesgo de las
reacciones impulsivas. Benigni (2024) menciona que el aprendizaje multisensorial mejora
significativamente la comprension de conceptos abstractos al fortalecer conexiones
neuronales y facilitar la formacion de representaciones mentales. La respuesta espontanea de

los alumnos evidencia que la analogia resond con su experiencia cotidiana, activando un

154



conocimiento practico que pudieron transferir a lo emocional sin necesidad de explicaciones
complejas. Esto, de acuerdo con Vygotsky (1978), funcion6 como un andamiaje que permitio
acceder al concepto de modulacion de la respuesta sin necesidad de causar confusiones. La
mencion del alumno, realizada de manera autdbnoma sin necesidad de una guia, en la que
comentd que cuando le ocurre la situacion ejemplificada, €l abre “despacio la botella”,
permite ver la formulacidn de una solucion regulatoria, pues transfirié su conocimiento fisico

al emocional, estableciendo implicitamente la analogia.

Se puede decir que la actividad permitié un transito desde el dominio fisico hasta el
dominio emocional, pues los alumnos no solo entendieron la analogia por encima, sino que
la transportaron a la regulacion emocional, reconociendo que el cuerpo actuaria como esa
botella de agua con gas y que, al no detenerse o regularse, se actuaria de manera impulsiva.
Maturana (2003, citado por Lagardera et al. 2011) menciona que, al tener conocimiento
emocional mas consciente, guia el actuar a las circunstancias cambiantes y responder mas

exitosamente.

Después de ejemplificar acciones impulsivas, una alumna generd espontaneamente
una reflexion que articula el proposito de esta fase, pues resaltd que, posterior a regularse, se
puede elegir la opcién méas adecuada. Esto demuestra que lo integrado en las fases 3
(direccion de la atencién) y 4 (cambio cognitivo) con los que preparan las habilidades propias
de la fase 5, pues la modulacion de la respuesta se integra mediante el empleo de las

estrategias previas (identificacién, modificacidn, atencion y reinterpretacion).

Se aprecia que la actividad, al analizar el contraste entre la respuesta inicial rapida
(explosion) y la reflexion posterior (abrir despacio), ofrecio a los alumnos una experiencia
vivencial de los procesos de regulacion (Begnini, 2024). La identificacién grupal de
conductas impulsivas crea un consenso sobre lo que constituye una respuesta no regulada,
funcionando como un “alto” y como una guia para analizar las propias conductas y de esta

manera corregir los comportamientos.

Esta actividad incide en la autorregulacion emocional al permitir que los alumnos

comprendan de manera concreta y vivencial un proceso abstracto: la acumulacion de
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emociones y el riesgo de las reacciones impulsivas. En cuanto a la convivencia, incide en
crear un consenso grupal sobre lo que constituye una respuesta no regulada y al contrastarlo
explicitamente con la respuesta regulada. La identificacion grupal de las consecuencias
negativas de actuar sin regulacion fortalece la responsabilidad colectiva sobre el clima del
aula, promoviendo que los alumnos regulen sus propias emociones e incluso reconozcan y

apoyen la regulacion en sus pares.

Otra de las actividades trabajadas consistio en dividir una hoja en tres espacios y
plasmar las siguientes situaciones: una de conflicto en el aula, otra de un nuevo pensamiento
acerca del conflicto y una reaccidn adecuada. Con la finalidad de que las y los alumnos
observaran de manera visual el cambio que puede ocurrir al identificar la situacion, analizarla
y, con base en ello, modular la respuesta. En esta actividad, los alumnos ejemplificaron
situaciones de dos tipos: las primeras relacionadas con conflictos generales y las segundas

relacionadas con sus realidades.

Algunos de los ejemplos muestran que la situacion se basa en una emocion; el nuevo
pensamiento o la nueva accion ejecutada fue cambiar de tema y, por ende, la modulacion de
su respuesta fue la obtencion de una emocion positiva. Otro ejemplo fue una situacién
ocurrida dentro del aula en la que un equipo de trabajo tuvo un conflicto por un trabajo; el
nuevo pensamiento fue situarse en el escenario y la modulacion de la respuesta fue dejar que

cada quien haga el trabajo de la manera que lo desee y le resulte mas sencillo.

En otro caso, la situacion fue que a una nifia le tiran un jugo y se enoja; el nuevo
pensamiento fue la aclaracion de lo ocurrido. La nifia que derramé el jugo pidi6 una disculpa,
ya que no fue intencional, sino que se reshald, y por ende, se disculparon. La primera nifia
pidi6 perdon por pensar de otra formay la otra nifia por derramar el jugo. Representaron otra
situacion en la que unos nifios se enojan y empiezan a decir palabras hirientes; la manera de
ver distinta la situacion fue que a uno no le gust6 tanto la idea que dio el otro. Como
consecuencia, proponen nuevas ideas hasta estar de acuerdo y se resuelve el conflicto. En la

figura 18 se pueden observar los trabajos realizados.
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Figura 18

Acciones para modular la conducta.
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Nota: Producciones realizadas por los alumnos.

Se observa que, al dividir la hoja en tres espacios, se pudo visualizar la secuencia
completa del proceso regulatorio correspondiente a esta fase (Gross, 1998); esta estructura
permite a los alumnos representar graficamente el transito desde el conflicto, pasando por la
reinterpretacion, hasta la conducta regulada. Se organiz6 de manera visual la tarea necesaria
para llegar a la modulacion de la respuesta, reduciendo la carga de la memorizacion de
trabajo, permitiendo a los alumnos centrarse en el propdsito de la actividad, en lugar de la
organizacion mental del proceso. Campos (2000) menciona que el uso de estrategias de
ilustracion expresiva busca lograr un impacto en el estudiante considerando aspectos
actitudinales y emotivos, buscando de manera esencial que la ilustracion evoque ciertas

reacciones que interesa discutir.
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De igual manera, se observa que la actividad no separa el cambio cognitivo (fase 4)
de la modulacién de la respuesta (fase 5), sino que los integra en una secuencia explicita:
primero identificar el conflicto; después, generar un nuevo pensamiento y, finalmente,
ejecutar la accion adecuada (modulacion de la respuesta). Los ejemplos documentados
confirman la integracién mencionada; la actividad entrena a los alumnos a no saltarse el paso
intermedio de este proceso, que es el de reinterpretar una situacion, y a comprender que la

reaccion adecuada depende de como se haya hecho esa reinterpretacion.

Naranjo et al. (2014) refieren que en el salon de clases los docentes deben aplicar
estrategias pedagogicas en los procesos de aprendizaje, con el objetivo de potenciar la
creatividad para desarrollar conocimientos propios, entre lo que destaca la transferencia y/o
aplicacion de lo aprendido. La capacidad de los alumnos para generar ejemplos de conflictos
de su realidad cotidiana evidencia que la aplicacion de los conocimientos y habilidades
aprendidos ha ocurrido; los conceptos y las estrategias trabajadas en las actividades previas
estan siendo aplicados por los alumnos a situaciones que ellos mismos identifican como
relevantes; no se trata de que se hayan proporcionado los conflictos, sino que los alumnos

los generaron desde su propia experiencia.

En los ejemplos mencionados, el reconocimiento del error y la reparacion de este
mismo, utilizado como formas de modulacion de la respuesta, es fundamental para la
convivencia pacifica porque muchos conflictos escolares no se resuelven con la mera
inhibicidn de la agresion; los alumnos pueden dejar de pelearse, pero la amistad queda

dafada, generando rencores y exclusiones posteriores.

Pefiaranda (2025) refiere que es necesario que el estudiante comprenda que las
competencias emocionales ayudan a desenvolverse en una sociedad cambiante, donde el ser
humano se enfrenta a diferentes situaciones, por lo que es conveniente el reconocimiento y
el autoconocimiento de las emociones para efectos de la convivencia. En este caso, la
disculpa genuina y el reconocimiento de las acciones erroneas reparan el vinculo y permiten
que la convivencia se restablezca. En este caso, el ejemplo del jugo derramado evidencia una

comprension en torno a que la regulacion emocional no termina con el simple hecho de “no
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explotar”, sino que incluye reparar si ya ocurri¢ algun dafio, y reconocer los propios errores

al momento de interpretar.

La diversidad de reacciones adecuadas plasmadas en los trabajos demuestra que el
grupo ha comprendido que no existe una Unica respuesta correcta para regularse, sino que la
modulacion de la respuesta depende del contexto, del tipo de conflicto, de los nuevos
pensamientos generados y de las diversas percepciones; esta flexibilidad es un indicador de
una regulacion avanzada, ya que se muestran abiertos al reconocimiento de diversos

escenarios en un mismo contexto.

Tal como sefala Jimeno et al. (2019), el término de regulacién emocional hace
referencia no solo a emociones negativas, sino también a las positivas. De acuerdo con Gross
(1998), la actividad muestra que la modulacion de la respuesta es més efectiva cuando va
precedida de un cambio cognitivo. Un alumno que intenta modular su respuesta sin
reinterpretar la situacion puede estar simplemente suprimiendo la emocidn, mientras que un

alumno que primero reinterpreta puede modular su respuesta de manera mas genuina.

En cuanto a la sana convivencia, la actividad incide fundamentalmente al incluir el
reconocimiento del error y la reparacion como formas de modulacion de la respuesta, pues,
como menciona Santander (2024), la convivencia emerge como un eje fundamental en los
ambientes educativos. Esta comprensién evidencia que los alumnos han internalizado que la
regulacion emocional no termina con el simple hecho de no reaccionar impulsivamente, sino
que incluye reparar si ya ocurrio algin dafio y reconocer los propios errores al momento de

interpretar para que con ello el ambiente dentro del aula sea armonioso.

Por ultimo, se complemento el cierre de la intervencion con la siguiente indicacion:
Escribe una reflexién con tus propias palabras con base en la siguiente pregunta:
“;Consideras que autorregular tus emociones te ha ayudado a tener una mejor convivencia
con tus compafieros?”. Los alumnos respondieron a la pregunta en su cuaderno de trabajo;
posteriormente, se compartieron de manera grupal, iniciando con participaciones voluntarias.

El dialogo ocurrio de manera fluida y respetuosa; los estudiantes se mostraron muy
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entusiasmados al escuchar sus respuestas, pues notaron que todas se mantenian en la misma

sintonfia.

Las respuestas planteadas por las y los nifios evidenciaron un reconocimiento de que
lo trabajado realmente les permitié ver un cambio en torno a la problematica de la
convivencia; estas respuestas mencionaban las siguientes reflexiones: “Si, porque me ayuda
a evitar problemas en conflictos con mis compafieros y asi tener una mejor convivencia entre
mis compafieros y yo; también nos ayuda a evitar decir cosas que solo pasan 0 pensamos
cuando estamos enojados”, “Si, porque cuando controlo mis emociones, evito enojarme o
discutir... asi puedo resolver asuntos en forma tranquila”, “Si, porque he aprendido que todos
pensamos diferente y se deben respetar las decisiones y pensamientos de cada quien y asi
podemos convivir mejor en el salén”, “Si, porque convivimos mas y antes algunos peleaban
y se ignoraban y ahora no...”. En la figura 19 se pueden observar estas y algunas otras

respuestas proporcionadas por los alumnos.

Figura 19

Reflexiones de las y los alumnos, regulacion emocional y convivencia.
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Nota: Escritos realizados por las y los alumnos.

160



Todas las respuestas obtenidas por las y los alumnos fueron positivas; el grupo, de
manera general, evidencié que el haber trabajado las estrategias de autorregulacion
emocional, es decir, las actividades planteadas para cada fase, les permitié identificar
fortalezas que fomentan una convivencia pacifica. Se puede apreciar que la capacidad de los
alumnos para responder la pregunta abierta indica que la autorregulacion emocional ha
dejado de ser un contenido externo ensefiado, para convertirse en un recurso ya internalizado

gue reconocen como propio.

Este tipo de reflexion escrita constituye una evaluacion auténtica del impacto de la
reflexion, porque no mide lo que los alumnos pueden repetir, sino lo que han internalizado y
aplicado. A partir de los planteamientos de Imaicela (2024), se menciona que cualquier
escrito esta esencialmente influenciado por la forma de pensar del autor. Derivado de lo
anterior, Martinez (2007, citado por Imaicela, 2024) sostiene que cualquier texto creado por
un sujeto incluye tanto la expresion escrita de sus ideas, formas y percepciones del mundo,

como sus componentes cognitivos como materializacion de sus pensamientos.

Las respuestas positivas sugieren que la intervencién fomentd un cambio, el mismo
que fue percibido por los alumnos de manera autbnoma, pues validaron la efectividad de la
aplicacion desde su experiencia, aportando evidencias cualitativas del cambio. Cabe destacar
que las reflexiones no se limitaron a afirmaciones genéricas (si, me ayudd), sino que
identificaron aspectos especificos mediante los cuales la autorregulacion emocional mejora
la convivencia; estos aspectos especificos abarcan desde la prevencion de conflictos, la
regulacién de las expresiones verbales, la resolucion tranquila de conflictos, el respeto a la

diversidad de pensamientos y el aumento de conductas prosociales.

Se fomentd que los alumnos identificaran distintos aspectos de la regulacion que
contribuyen a la convivencia. Se observa que una de las respuestas incluye explicitamente
una comparacion temporal: “Antes algunos peleaban y se ignoraban y ahora no...”. Esta
estructura contrasta el antes y el ahora, siendo indicador de que el alumno es consciente de
que hubo un cambio real en la dinamica de convivencia del grupo. Chevallard (1991, citado
por La Madriz, 2008) hace referencia a las transformaciones que experimenta un saber para
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convertirse en objeto de ensefianza; establece tres tipos de saberes: el creado por la

comunidad cientifica, el saber a ensefiar y el saber ensefiado.

Por otro lado, en la reflexion mencionada: “evitar decir cosas que solo pasan o
pensamos cuando estamos enojados”, se puede observar una relevancia, ya que se refiere
directamente a la modulacion de la respuesta (fase 5), una de las habilidades necesarias y
complejas (Gross, 1998). Esto demuestra que se ha incentivado el inicio del desarrollo de
una conciencia acerca de la diferencia entre los pensamientos automaticos y las expresiones
verbales; se comprende que se puede “pensar” algo sin necesidad de expresarlo y que

regularse implica evitar expresarse de manera negativa.

Para culminar, dando énfasis en la unanimidad de las respuestas positivas obtenidas,
se puede decir que la ausencia de respuestas negativas es un indicador de la aceptacion de la
intervencion, pues en contextos educativos, no es automatico que los alumnos valoren
positivamente las actividades de regulacion emocional; pues a veces se toman como
irrelevantes. Sin embargo, los resultados sugieren que las actividades planteadas fueron

significativas y motivantes para los alumnos.

Segrin et al. (2007, citado por Lacunza, 2016) plantean que las habilidades sociales
actian como un vinculo entre las relaciones positivas con los otros y las experiencias de
bienestar, sobre todo si estos recursos sociales se relacionan con respuestas positivas; por
ende, el hecho de la aceptacién favorable evidencia una percepcion compartida sobre su
impacto beneficioso. La actividad de reflexiédn final funciona como un cierre integrador que
le permiti6 a los alumnos explicitar como las habilidades trabajadas en cada fase han

contribuido a la mejora de la convivencia con ayuda del modelo de Gross (1998).

La fase V impact6 directamente en la autorregulacion emocional al proporcionar a
los alumnos herramientas concretas para influir en sus respuestas una vez que la emocion ya
estd en curso. Los alumnos demostraron haber tenido un avance en esta direccion al
reflexionar que regularse implica “evitar decir cosas que solo pasan o pensamos cuando
estamos enojados”, evidenciando el desarrollo de una conciencia sobre la distincion entre

pensamientos automaticos y expresiones verbales.
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Gross (2015) sefiala que la modulacion de la respuesta puede adoptar formas como la
supresion expresiva, la expresion regulada o la modulacion conductual, siendo esta Gltima
particularmente relevante cuando se trata de modificar acciones en curso para evitar
consecuencias negativas. En la actividad descrita se evidencia que los alumnos internalizaron
estrategias de modulacion de la respuesta, inhibiendo de esta manera la expresion verbal

impulsiva.

Finalmente, se hace necesario mencionar que se incide fundamentalmente en la
convivenciaal incluir el reconocimiento del error y la reparacion como formas de modulacién
de la respuesta; esta comprension evidencia que los alumnos han internalizado que la
regulacion emocional permite solucionar diversas situaciones ya ocurridas y reconocer los

propios errores al momento de interpretar.

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), el aprendizaje ocurre primero
en el plano social para luego internalizarse en el plano individual. En este caso, la actividad
de construir colectivamente ejemplos de resolucion de conflictos construye un andamiaje que
permite a los alumnos ensayar estrategias de convivencia en un entorno protegido, para luego
aplicarlas en situaciones reales. En la figura 20 se pueden observar de manera estructurada

los hallazgos localizados en esta fase (V), modulacién de la respuesta.
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Figura 20

Fase V, Modulacién de la respuesta y su impacto en la convivencia.

MODULACION
DE LA
RESPUESTA

Influir
directamente en
la expresidn
fisioldgica,
conductual o
verbal de la
emocidn una
vez que ya esta
activada.

Crea un consenso grupal sobre lo que
constituye una respuesta no regulada
Contrasta explicitamente la respuesta
no regulada con la  respuesta
regulada

Fortalece la responsabilidad colectiva
sobre el clima del aula

Promueve que los alumnos
reconozcan y apoyen la regulacion en
Sus pares

Incluye el reconocimiento del error y
la reparacion como formas de
modulacién de la respuesta

Permite reparar el wvinculo vy
restablecer la convivencia mediante
la disculpa genuina

Los alumnos reconocen que la
autorregulacion les ayuda a evitar
problemas en conflictos con
companeros y les permite resolver
asuntos de forma tranquila
Reconocen que el respeto a las
diferentes decisiones y pensamientos
permite convivir mejor

Evidencian un cambio real en la
dinamica de convivencia del grupo

Nota: Esquematizacion del impacto de la fase V de Gross en la convivencia.

Esta intervencién consolidé el sentido de todo el proceso al mostrar que regular una

emocién no implica negarla o reprimirla, sino aprender a gestionar su intensidad. La

investigacion reveld que cuando los alumnos construyen colectivamente un acuerdo sobre lo

que constituye una respuesta regulada, asumen también una responsabilidad compartida por

el clima del aula. EI reconocimiento del error y la reparacion del dafio emergieron como

formas genuinas de restablecer los vinculos, demostrando que la autorregulacion emocional,

al final del camino, se traduce en la capacidad de convivir desde el respeto y la tranquilidad.

Al realizar el analisis de la intervencion; se visualiza de manera concreta el proceso de como

se fue conjuntando esta en sus multiples fases con el apoyo del modelo de Gross (1998) para

el desarrollo de la convivencia, como se muestra en la figura 21.
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Figura 21

Intervencion del modelo de Gross y su impacto en la convivencia.

Intervencién e impacto
en la convivenci

FASE I. SELECCION DE LA SITUACION

Crecidir acercarse o algjarse de personas, lugares
u objetos segin la emocion que se desea
experimentar, actuando antes de que la situacion
ocurra.

FASE II. MODIFICACION DE LA SITUACION

Transformar activarmente una situacion
emocional va iniciada para cambiar su impacto
ermocional, actuando sobre el entorno cuando no
se puede o no se desea abandonar la situacion.

FASE Ill. DIRECCION DE LA ATENCION

Elegir en que enfocarse dentro de una situacion
sin cambiarla, mediante estrategias como la
distraccion o la concentracion en aspectos
relevantes.

FASE IV. CAMEIOD COGNITIVD

Modificar la forma en que se interpreta una situacion
para alterar su impacto emocional, cambiando el
significado gue se le atribuye, hasado en gue no es la
situacion en i, sino su interpretacion, lo gue genera la
ermocion.

Su impacte en la convivencia fue gue los alumnoes
aseciaron la impulsividad cen el dafiec a la cenvivencia,
identificaron gue las respuestas asertivas permiten
resolver les problemas, la deteccidn temprana de sefiales
corporales previene conflictos y se desarrollé empatia
colectiva al perder el miedoe al juicio.

Su impacte en la convivencia fue gue les alumnes
orientaron sus decisiones hacia la busgueda de acuerdoes
y un amhiente respetuosec, incorporaren la perspectiva de
los demas come esencial para la  convivencia y
aprendieren a cuidar el hienestar propic y el de los
demas.

Su impacte en la convivencia fue gue se redujo la
selectividad grupal y la exclusién entre compafiercs, se
promovié la flexibilidad social y apertura a trabajar con
todos, ¥ los alumnos sustituyeren conductas inadecuadas
por acciones gue fementan el bienestar grupal.

Su impacte en la convivencia fue gue se expusc a los
alumnes a interpretaciches alternativas reduciendo
conflictes por rigidez, se internalizé la regla de evitar
juicios y conocer histerias completas, y se transformé la
cultura de resclucién de conflictos de la culpa a la
reparacisn.

Su impacte en la convivencia fue gue se cred un consenso
grupal schre gué es una respuesta no regulada, se
fortalecié la responsabilidad colectiva sobre el clima del
aula, se incluyé el reconocimiento del error y la reparacidn
del dafio, ¥ los alumnos reconeciercn gue autorregularse
ayuda a evitar problemas y resolver conflictos de forma
tranguila.

Nota: Esquematizacion del impacto de las 5 fases de Gross en la convivencia.

Como se puede observar, a lo largo de la intervencion, las cinco fases del modelo de

Gross (1998) permitieron a los alumnos construir herramientas para regular sus emociones y

mejorar la convivencia. En la fase I, seleccion de la situacion, identificaron la importancia de

acercarse o alejarse de contextos segun la emocion deseada, asociando la impulsividad con

el dafio a la convivencia, distinguiendo que las respuestas asertivas resuelven problemas y

desarrollando empatia colectiva al perder el miedo al juicio.

En la fase Il, modificacion de la situacion, transformaron activamente el conflicto ya

iniciado, orientando el bienestar propio y ajeno. En la fase Ill, direccion de la atencion,
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eligieron conscientemente en qué enfocarse, reduciendo la exclusion y selectividad grupal,
promoviendo la flexibilidad social y sustituyendo conductas inadecuadas por acciones que
favorecen al grupo. En la fase IV, cambio cognitivo, modificaron la interpretacion de las
situaciones, comprendiendo que no es lo que ocurre, sino como se interpreta lo que genera la
emocion; se abrieron a interpretaciones alternativas, internalizaron evitar juicios apresurados

y transformaron la cultura del conflicto de la culpa a la reparacion.

Finalmente, en la fase V, modulacion de la respuesta, influyeron directamente en sus
emociones una vez desplegadas, creando consenso sobre la respuesta no regulada,
fortaleciendo la responsabilidad colectiva sobre el clima del aula, incluyendo el
reconocimiento del error y la reparacion del dafio, y comprendiendo que autorregularse
permite resolver conflictos de forma tranquila. Asi, las cinco fases transformaron la
convivencia en el aula, construyendo un ambiente basado en el respeto, la empatia, la

flexibilidad y la reparacion.
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Conclusiones

La elaboracion de una tesis en el &mbito educativo implica un proceso de analisis profundo
de la realidad escolar, por lo que el diagnostico y la intervencion constituyen elementos
fundamentales para comprender las problematicas presentes en el contexto y generar
acciones orientadas a su transformacion. La revision permite al investigador aproximarse al
conocimiento del tema a estudiar e identificar en el proceso de trabajo (Sanchez, 2020).
Siguiendo la idea de Hernandez (2014), en el diagnostico se pueden identificar necesidades,
caracteristicas y condiciones que influyen en los procesos educativos, mientras que la
intervencion representa la posibilidad de actuar de manera intencionada y fundamentada para
favorecer mejoras en la practica y en los sujetos involucrados. En este sentido, tanto el
diagnostico como la intervencion mantienen una relacion estrecha, ya que una intervencion

pertinente requiere partir del conocimiento claro y contextualizado de la realidad educativa.

La aplicacion del cuestionario de regulacion emocional de Gross (1998) dentro del
diagnéstico de la presente investigacion representd un elemento fundamental para
comprender la manera en que los estudiantes gestionaban o suprimian sus emociones ante
distintas situaciones. Derivado de ello, este instrumento reveld necesidades concretas de
gestiébn emocional que la simple observacion no permite detectar, diferenciando entre
alumnos que expresaban adecuadamente sus emociones y aquellos que las inhibian.
Permitiendo con ello disefiar una intervencion contextualizada, basada en informacion

diagnostica y no en supuestos generales.

En consecuencia, la intervencion desarrollada adquirié relevancia al sustentarse en el
modelo procesual de autorregulacion emocional propuesto por Gross (1998), debido a que
este enfoque permitié comprender la regulacién emocional como un proceso dinamico que
puede fortalecerse mediante experiencias educativas intencionadas. La importancia de
aplicar este modelo dentro de la intervencion radic6 en que proporciond una estructura teérica
clara para disefiar actividades orientadas al desarrollo de habilidades emocionales que

favorecieran la convivencia escolar.
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De acuerdo con Gross (1998), las emociones no aparecen de manera aislada, sino que
se desarrollan a partir de una secuencia de procesos en los que las personas pueden intervenir
para modificar la manera en que experimentan o expresan sus emociones. EI modelo
procesual plantea cinco momentos de regulacion emocional: seleccion de la situacion,
modificacion de la situacion, direccion de la atencion, cambio cognitivo y modulacion de la
respuesta. Estos componentes permitieron organizar la intervencion de manera progresiva,
favoreciendo que los alumnos identificaran distintas maneras de actuar ante situaciones que

generan conflictos, frustracion o malestar dentro del contexto escolar.

El modelo permitié que la intervencion trascendiera de actividades aisladas a un
proceso estructurado, donde cada fase trabajé habilidades especificas como el
reconocimiento emocional, el control de impulsos, la empatia y la expresion asertiva.
Permitiendo que los estudiantes desarrollaran mayor conciencia sobre sus reacciones,
comprendiendo que regularse no es solo controlar emociones negativas, sino aprender a

responder de manera consciente ante distintas situaciones sociales.

El trabajo de la primera fase (seleccion de la situacién) demostré que, cuando no se
logra recordar situaciones emocionales que se han vivido, ofrecer ejemplos parecidos a los
que ocurren en su dia a dia les ayuda a conectar con sus propias experiencias. Lo que al
principio parecia un bloqueo, se convierte, poco a poco, en un recuerdo real. Otro hallazgo
relevante fue que, confrontar dos formas distintas de reaccionar (una impulsiva y otra
asertiva) ante un mismo problema permite que los propios alumnos extraigan conclusiones
sobre el resultado de la convivencia en cada una, sin necesidad de que un adulto indique cual
es la més adecuada. Esta comparacién activé en ellos una conciencia autonoma sobre la
relacion entre decisiones y consecuencias. Asimismo, se observo que la capacidad de
diferenciar escenas que generan bienestar de aquellas que producen malestar constituye un
requisito previo fundamental para aprender a anticipar lo que se sentird antes de que algo

ocurra, abriendo asi, el desarrollo de una regulacion voluntaria.

Otro descubrimiento importante fue que incorporar elementos de juego y recursos
visuales en el trabajo de temas emocionales reduce la resistencia natural a exponer asuntos

personales. El azar y el caracter ladico liberan a los estudiantes de sentirse directamente
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sefialados o evaluados, creando un clima de seguridad que facilita la expresion, permitiendo
que proyecten sus propias vivencias sin necesidad de exponerlas directamente. De manera
complementaria, se encontro que tomar conciencia de como reacciona el propio cuerpo ante
distintas emociones permite detectar el inicio de una emocion intensa antes de que esta se
desborde, generando una ventana de oportunidad para intervenir a tiempo. Esto contribuyo,
en torno a la convivencia pacifica, a desactivar el automatismo de la respuesta impulsiva,
creando las condiciones para que los alumnos puedan identificar sefiales corporales

tempranas que preceden a un conflicto.

A través de las actividades planteadas, los estudiantes demostraron capacidad para
discriminar claramente como una situacion modifica su estado emocional. Identificaron
emociones de caracter positivo, como feliz, alegre o saltar de alegria, para los estimulos
placenteros y emociones de caracter negativo, como enojado, triste, nervioso, confundido o
asustado, para el estimulo de rechazo. Vinculado con Gross (1998), esta capacidad de
anticipacion es el primer paso de la regulacion emocional voluntaria, pues la regulacion

comienza antes de que la emocion se despliegue por completo.

En conjunto, lo trabajado en esta fase (I, seleccidn de la situacion) evidencia que los
alumnos de educacién primaria pueden desarrollar la capacidad de seleccionar situaciones
emocionalmente relevantes cuando se les proporciona un andamiaje gradual que incluye
ejemplos concretos, preguntas guia, materiales ludicos, reconocimiento corporal vy
detonadores visuales. En cuanto a la convivencia pacifica, el impacto observado permitio
fortalecer la capacidad de los alumnos para anticipar las consecuencias de sus actos y la
identificacion de sefiales corporales tempranas asociadas al enojo; da la opcién a los alumnos

de activar los mecanismos de regulacion.

Por otra parte, los resultados de la fase 11, modificacion de la situacion, muestran que
desglosar el proceso de toma de decisiones en una secuencia ordenada de pasos proporciona
un andamiaje externo que guia la intervencion sobre una situacion emocional ya iniciada,
haciendo manejable un proceso que de otra manera resultaria abrumador. Del mismo modo,

el seméaforo de las decisiones opera como una metafora visual concreta que transforma un
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proceso regulatorio abstracto en una secuencia facilmente recuperable. La herramienta visual

del seméaforo permitid a los alumnos recordar en tres pasos simples la ruta regulatoria.

Siguiendo el desarrollo de la ruta, el plantear el conflicto como una situacion
hipotética en otro grupo reduce la amenaza de juicio y facilita la proyeccion de experiencias
propias. Al analizar un grupo de tercer grado hipotéticamente con problemas de convivencia,
los alumnos participaron activamente sin sentirse sefialados. Esta estrategia permitio que
proyectaran de manera indirecta sus propias vivencias sin tener que admitirlas
explicitamente, lo que facilitd la reflexion honesta. Este hallazgo confirma que la
modificacion de la situacion puede ser entrenada primero en contextos seguros Yy
despersonalizados. De igual manera, los alumnos demostraron un amplio vocabulario
emocional al identificar mayoritariamente emociones negativas vinculadas a una mala
convivencia. En funcion de lo anterior, la respiracion emerge como la estrategia de regulacion
mas conocida por los alumnos, generando un avance significativo en relacion a la
autorregulacion emocional, constituyendo un conocimiento previo que puede activarse para

modificar situaciones.

Por otro lado, al aplicar la comparacion de consecuencias entre opciones impulsivas
y asertivas, los alumnos activaron el pensamiento contrafactico (Byrne, 2005, citado por
Morado, 2012), permitiéndoles simular mentalmente alternativas antes de actuar, ampliando
el foco regulatorio de lo intrapersonal a lo interpersonal como guia para la accion. Al vincular
mayoritariamente emociones negativas vinculadas a la mala convivencia, los alumnos
comprenden que sus decisiones afectan la relacion con sus compafieros. Esta ampliacién del
contexto es esencial para la convivencia pacifica, pues los alumnos ya no solo reconocen sus
propias emociones, sino que de igual manera consideran como sus decisiones afectan a los

demas.

Entrando a la fase I11, direccion de la atencién, los hallazgos revelan que una actividad
ludica que asigna roles de manera aleatoria y sorpresiva rompe con los patrones habituales
de agrupacion por afinidad, entrenando la capacidad de redirigir la atencion desde las
preferencias personales hacia el cumplimiento de una meta compartida. Esto promovio la

flexibilidad social y redujo la exclusién, entrenando la capacidad de dirigir la atencion hacia
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metas grupales en lugar de preferencias selectivas. Fierro (2019) sostiene que estas conductas

son Utiles para el fomento de una sana convivencia.

En relacion con lo anterior, asignar a diferentes grupos escenas que ejemplifican
desenlaces opuestos (impulsivos y asertivos) para la elaboracion de obras de teatro desarroll6
la atencidn selectiva, entendida como la capacidad de enfocarse en estimulos relevantes
ignorando los irrelevantes, obligando a cada grupo a enfocarse en los detalles que distinguen
a cada situacion. Esto resultd efectivo, pues se fomentd la identificacion de conductas
especificas que dafian o favorecen la convivencia. Esta habilidad es fundamental para
anticipar consecuencias sin tener que experimentarlas realmente, preparando a los alumnos

para actuar antes del conflicto.

Se observo que, cuando la consigna solicitaba ejemplificar Gnicamente consecuencias
negativas, los participantes incorporaron voluntariamente soluciones asertivas. Esto
evidencid que las estrategias regulatorias habian comenzado a ser apropiadas, pues se
seleccionaban como prioridad, incluso cuando no eran explicitamente requeridas. El acto de
planificar antes de accionar constituy6 un entrenamiento para introducir una pausa reflexiva
entre el estimulo y la respuesta, habilidad que puede trasladarse a la gestion de conflictos
cotidianos. Por ultimo, un aspecto a destacar es la funcion del teatro; al tener el juego como
base fundamental, permitié que los alumnos ampliaran sus canales de socializacion e
interaccion, analizando las situaciones conflictivas desde su propia perspectiva y la de sus

comparieros.

En conclusidn, la fase Il (direccion de la atencidn) impactd en la autorregulacion
emocional al entrenar a los alumnos en la capacidad de dirigir voluntariamente su atencion,
ya sea hacia estimulos relevantes o hacia escenarios hipotéticos futuros. Asimismo, favorecio
la convivencia pacifica al promover la flexibilidad social y la apertura a interactuar con todos
los integrantes del grupo, rompiendo con patrones habituales de exclusién y formacion de

subgrupos selectivos.

Continuando con la fase 1V, cambio cognitivo, la presentacion de obras teatrales

permitio que los alumnos espectadores observaran las consecuencias de las decisiones
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impulsivas y asertivas sin tener que experimentarlas directamente, activando una distancia
que funciond como facilitador de la reevaluacién cognitiva. Esta distancia redujo la amenaza
de ser juzgados y facilitd la generacion de interpretaciones alternativas, ya que los
espectadores no estaban emocionalmente invertidos en una Unica interpretacion de la
situacion. Por consiguiente, el dialogo posterior a cada presentacion expuso a los alumnos a
interpretaciones multiples de un mismo evento, evidenciando que no hay una sola manera de

entender lo que ocurre y que cambiar la interpretacion modifica la emocion asociada.

Por otro lado, presentar historias incompletas y solicitar una interpretacion
automatica hizo visibles los pensamientos espontaneos que operan de manera veloz y no
consciente, revelando como una interpretacion apresurada genera una emocion impulsiva. El
contraste entre una interpretacion inicial basada en informacion parcial y una reinterpretacion
basada en informacién completa demostrd vivencialmente que buscar mas datos antes de

concluir puede transformar por completo la reaccion emocional frente a un mismo hecho.

Dentro del desarrollo de la actividad “Lentes del entendimiento”, existid una
transformacion en el propoésito de la reevaluacion cognitiva en una experiencia sensorial
concreta, permitiendo a los alumnos observar como cambia una misma situacion al ser vista
desde diferentes perspectivas. En consecuencia, esta actividad resultd significativa e
innovadora para el grupo, pues se dio paso a la generacion de comentarios reflexivos ante las
interpretaciones completas de diversas situaciones, proyectando explicitamente que actuarian
de manera reparadora (disculpandose, corrigiendo errores o actuando diferente). Al plasmar
visualmente situaciones que generan malestar y bienestar, los alumnos hicieron visible para

si mismos y para los demas la existencia de perspectivas alternativas.

En esta fase (IV, cambio cognitivo) se pudo observar la capacidad de los alumnos
para generar autdbnomamente un listado de estrategias de regulacion emocional, como
respirar, pensar antes de hablar, cuidar las palabras y tener pensamientos positivos,
evidenciando con ello un proceso de consolidacion del aprendizaje a lo largo de las fases
trabajadas. No se trata de estrategias repetidas mecanicamente, sino que emergen de un

repertorio construido activamente a través de las actividades.
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Las actividades de la fase IV (cambio cognitivo) impactaron directamente en la
autorregulacion emocional al entrenar a los alumnos en la reevaluacion cognitiva, una
estrategia que Gross (1998) define como el cambio en la interpretacion de una situacién para
alterar su significado emocional. En cuanto a la convivencia pacifica, estas tareas
promovieron un cambio profundo en la cultura de resolucion de conflictos, pues al
comprender que las conductas aparentemente negativas de los comparfieros pueden tener
explicaciones no intencionales, los alumnos desarrollan una mayor disposicion a aclarar

situaciones antes de reaccionar impulsivamente.

Por ultimo, en la fase V, modulacion de la respuesta, se demuestra que una analogia
sencilla extraida de la experiencia cotidiana (una botella con gas) permite comprender un
proceso abstracto complejo sin la necesidad de explicaciones elaboradas, haciendo accesible
el concepto a cualquier estudiante. Al transferir espontaneamente una solucion del dominio
fisico al dominio emocional (abrir despacio la botella equivale a regularse), evidenciaron que
la analogia habia sido efectivamente comprendida y apropiada. La reflexion generada
demostré una integracion espontanea de las fases previas (identificacién, modificacion,
atencion y reinterpretacion) con el propdsito central de modular la respuesta una vez que la

emocidn ya esta en curso.

Dando seguimiento a esta fase, la organizacion gréfica de la hoja en tres secciones
(conflicto, nueva interpretacion, accién regulada) ofrecié una representacion visual que
articula el cambio cognitivo con la modulacion conductual (Gross, 1998), guiando a los
alumnos para que no omitieran el paso intermedio de la reinterpretacién. Esta estructura
visual redujo la carga de memorizacion y permitié a los estudiantes concentrarse en el
proposito central de la actividad: comprender que una reaccion adecuada depende de coémo
se haya reinterpretado previamente la situacion. En consecuencia, los estudiantes elaboraron
ejemplos basados en conflictos auténticos de su vida escolar, evidenciando que los
conocimientos adquiridos han sido transferidos a situaciones que ellos mismos identifican

como relevantes.

La aparicion de la disculpa genuina y el reconocimiento del error como formas de

resolver un conflicto revel6 que la regulacion emocional no se concibe como mera inhibicion
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de la agresion, sino como un proceso mas completo que incluye la reparacion del vinculo
dafiado. En continuidad con lo expuesto, la variedad de respuestas reguladas que los alumnos
plasmaron en sus trabajos evidencia que el grupo ha internalizado que no existe una Unica
forma correcta de modular una emocion, sino que la estrategia adecuada depende del
contexto, la naturaleza del conflicto y la reinterpretacién que se haya generado. Esta
flexibilidad estratégica constituye un indicador de regulacién avanzada, pues los alumnos
comprenden que modular una respuesta no es aplicar una receta Unica, sino elegir entre

multiples opciones segun las demandas especificas de cada situacion interpersonal.

Por otro lado, se pudo observar que las reflexiones escritas al cierre de la intervencion,
lejos de limitarse a afirmaciones genéricas, identificaron aspectos concretos en los cuales la
regulacion emocional habia transformado la dindmica de relaciones, favoreciendo la
convivencia pacifica y evidenciando una internalizacion profunda del aprendizaje. Una
comparacion explicita entre el pasado y el presente (“antes algunos peleaban y ahora no”)
demostrd que la dinamica de convivencia del grupo ha experimentado el inicio de un proceso

de transformacién y esto es percibido por los propios estudiantes.

Asimismo, la afirmacién de “evitar decir cosas que solo pasan o pensamos cuando
estamos enojados” revela el desarrollo inicial de una conciencia sobre la distincion entre
pensamientos automaticos y expresiones verbales, comprendiendo que regularse implica
inhibir la verbalizacion impulsiva. Esta comprension es particularmente relevante para la
convivencia, ya que muchos conflictos escolares escalan no por lo que se siente, sino por lo

que se dice en el momento de méxima intensidad emocional.

Por altimo, siguiendo esta idea, la ausencia de respuestas negativas en las reflexiones
finales, junto con la valoracion positiva, evidencia que los alumnos percibieron la
intervencion como relevante y significativa para su vida cotidiana, no como un ejercicio
ajeno o irrelevante. La aceptacion favorable por parte de todo el grupo constituye un
indicador cualitativo del impacto en la intervencién, pues en contextos educativos no es
automatico que los alumnos valoren positivamente las actividades de regulacién emocional,

especialmente cuando abordan temas sensibles como los conflictos interpersonales.
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El presente trabajo ha demostrado que es posible promover la autorregulacion
emocional desde el modelo procesual de autorregulacion emocional de Gross en alumnos de
educacién primaria, y que este desarrollo impacta positivamente en la convivencia pacifica
del aula. Sin embargo, como toda investigacion educativa, deja abiertas multiples
interrogantes que futuros estudios podrian abordar para profundizar en esta linea de trabajo,

pues no todo esta dicho en esta investigacion.

Una primera linea de indagacion pendiente refiere a la sostenibilidad de los
aprendizajes en el tiempo. Esta intervencion documenté cambios significativos durante su
implementacidn, pero ;como evolucionan estas habilidades regulatorias después de cierto
tiempo? ¢Los alumnos mantienen y refinan las estrategias aprendidas, o requieren
actualizaciones periédicas? ¢Qué factores del contexto escolar o familiar favorecen o
dificultan la permanencia de estos logros? Futuros estudios longitudinales que realicen
mediciones en diferentes momentos permitirian responder a estas preguntas y ofrecerian

evidencia valiosa sobre la durabilidad de los efectos de este tipo de intervenciones.

Una segunda interrogante se relaciona con la transferencia de lo aprendido a otros
contextos. Esta investigacion se centro en el aulay en las interacciones escolares, pero ;,como
se manifiestan estas habilidades regulatorias en el hogar, la comunidad u otros espacios
sociales donde los alumnos interactian? ;Los estudiantes aplican voluntariamente las
estrategias aprendidas cuando enfrentan conflictos en otros contextos? La capacidad de
transferencia es un indicador clave del aprendizaje significativo, y préximas investigaciones
podrian explorar este aspecto mediante entrevistas a familias o registros de observacién en

maltiples contextos.

Una tercera linea de investigacion potencialmente fructifera es la exploracion de las
diferencias individuales en la respuesta a este tipo de intervenciones. ¢Existen perfiles de
estudiantes que se benefician mas o menos de cada fase del modelo de Gross? ¢ Variables
como la edad, el género, la exposicion previa a violencia, el estilo de apego o el nivel de
apoyo familiar moderan la efectividad de las estrategias ensefiadas? Identificar las

caracteristicas mas comunes y relevantes de las personas a estudiar y generar una
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clasificacion de estas permitiria generar estrategias e intervenciones que potencien la

efectividad de la investigacion.

Una cuarta propuesta se centra en que queda abierta la pregunta sobre el impacto méas
amplio de la autorregulacion emocional en indicadores como el rendimiento académico, la
asistencia escolar o la reduccion de conductas de riesgo. Si bien esta investigacion se centro
en la convivencia pacifica como variable de resultado principal, seria valioso explorar si los
avances en regulacion emocional se asocian también con mejoras en el desempefio escolar,

en la disposicion al aprendizaje colaborativo o en la reduccion del estrés académico.

En sintesis, este trabajo es un paso, no la meta final. Las interrogantes que deja
abiertas no son debilidades, sino oportunidades para que otros investigadores, y una autora
propia, continten construyendo sobre lo aqui aprendido. La autorregulacién emocional y la
convivencia pacifica son campos de estudio complejos, multidimensionales y profundamente
contextuales, que requieren aproximaciones diversas, sujetos de estudio y cuestiones de
tiempo. Como concluyeron los propios alumnos en sus reflexiones, el cambio es posible; la
tarea de las futuras investigaciones es comprender mejor cémo ocurre ese cambio, en qué
condiciones se produce y cdmo podemos asegurar que sea profundo, duradero y transferible

a todos los espacios de la vida de los nifios.

“Cuando digo controlar las emociones, quiero decir las emociones realmente

estresantes e incapacitantes. Sentir emociones es lo que hace a nuestra vida rica”.

-Daniel Goleman
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Anexos

Anexo 1. Parte 1 del diagndstico, rubrica de convivencia, emociones y colaboracion.

Convivencia, emociones y colaboracion
Dirigido a: Alumnos de 4° de primaria

Obijetivo: Conocer como los estudiantes perciben su convivencia, autorregulacion y
colaboracion en el aprendizaje.

Escala de respuesta: Siempre (4), Casi siempre (3), A veces (2), Nunca

(1). Coloca una palomita segun sea el caso.

1. Convivencia en el salén

Indicadores Siempre (4) Casi siempre | A veces (2) Nunca (1)

3)

Respeto las
reglas de mi
salon

Escucho a
mis
comparfiero

S

cuando hablan

Trato bien a
todos mis
compafieros
(sin burlas ni
groserias)

Cuando hay
un

problema,
busco
resolverlo sin
pelear

191



Participo de
manera justa
en los
juegos 'y
actividades

. Mis emociones

Indicadores Siempre (4) Casi siempre A veces (2) Nunca (1)
©)

Sé decir

como me

siento (triste,
feliz,
enojado,
Nervioso)

Cuando me
enojo o me
frustro, puedo
calmarme sin
pelear

Sialgo me
sale mal, lo
intento

de nuevo sin
rendirme

Me pongo
enel lugar
de mis
compafieros
para entender
coémo se
sienten

Cuando un
maestro me
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corrige, lo
acepto sin
enojarme

demasiado

. Colaboracién en el aprendizaje

Indicadores

Siempre (4)

Casi siempre

©)

A veces (2)

Nunca (1)

Doy ideas
cuando
trabajo en
equipo

Cumplo con
mi parte de
la tarea en el

grupo

Ayudo a mis
comparieros
cuando se les
dificulta una
actividad

Me gusta
reconocer los
logros de mi
equipo

. Mi aprendizaje en el salon

Indicadores

Siempre (4)

Casi siempre

(3)

A veces (2)

Nunca (1)

Me gusta
participar en
clase

Siento que
aprendo mas
cuando
trabajo con
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mis
compafieros

Entiendo

mejor  las
actividades
cuando hay
un buen
ambiente

en el salon

Creo que mi
grupo puede
aprender
mejor si
todos nos
respetamos

Me siento
feliz
aprendiendo
con mis
compafieros
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Ejemplos de Anexo 1 contestado por al

Ci ; y

Dirigido a: Alumnos de 4° de primaria

umnos

Objetivo: Conocer cémo los su y comige,To
en el aprendizaje. acepto sin \/
Escala de respuesta: Siempre (4), Casi siempre (3), A veces (2), Nunca (1) :::{::I';Zo
Coloca una palomita segun sea el caso. 3. Colaboracién en el aprendizaje
1. Convivencia en el salén Mﬁﬁ’ﬂﬂ—— Siempre (4 | Casi siempre (3) [ A veces (2) Nunca (1)
= - — Doy ideas
Indicadores Siempre (4) Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1) cuando trabajo \/
Respeto las en equipo
reglas de mi ?J?;,T;,chn mi
salon - L parte de la tarea \/
Escucho a mis \/ en el grupo
compafieros Ayudo a mis
cuando hablan
Trato bien a / cuando se les .
todosmis \/ dificulta una
compafieros (sin actividad
burlas ni Me gusta
groserias) los
CU:’!“"’ hag un \/ logros de mi \/
problema, busco Ui
resolverlo sin Lequipo
pelear 4. Mi ap je en el salén
Participo de Indicadores Siempre (4 Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1)
manera justaen Me gusta
los juegos y participar en
actividades clase
i i Siento que
2. Mis
Indicadores Siempre (4 [ Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1) gs;zgo(;s:‘o
Sé decir cémo con mis
me siento (triste, compafieros
feliz, enojado, Entiendo mejor
nervioso) las actividades
Cuando me cuando hay un \/‘
enojo o me buen ambiente
frustro, puedo en el salén
calmarme sin Creo que mi
pelear grupo puede
Si algo me sale = aprender mejor \/
mal, lo intento / si todos nos
de nuevo sin respetamos
rendirme Me siento feliz
Me pongo en el aprendiendo con N
lugar de mis mis compafieros
compafieros .
para entender Y
cémo se sienten
Cuando un
maestro me
Ci i y
Dirigido a: Alumnos de 4° de primaria
Objetivo: Conocer cémo los p su y
en el aprendizaje. corrige, 1o
acepto sin
Escala de respuesta: Siempre (4), Casi siempre (3), A veces (2), Nunca (1) enojarme M
demasiado
Coloca una palomita segin sea el caso.
3.C ién en el
1. Convivencia en el salon Indicadores Siempre (4 Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1)
Indicadores Siempre (4] Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1) Doy ideas
Respelo las cuando trabajo \/
reglas de mi en equipo
salén Cumplo con mi
Escucho a mis parte de la tarea \/
compafieros f en el grupo
cuando hablan Ayudo a mis
Trato bien a compafieros
todos mis cuando se les V
compafieros (sin \/ dificulta una
burlas ni actividad
groserias) Me gusta
Cuando hay un ‘/‘ reconocer los t/
problema, busco ¥ logros de mi
resolverlo sin equipo
pelear
Participo de 4. Mi en el salén
manerajustaien | [indicadores | Siempre (4) [ Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1)
los juegos y Me gusta
actividades en t/
clase
2. Mis emociones Siento que
Indicadores Siempre (4) [ Casi siempre (3) | A veces (2) Nunca (1) aprendo mas
Sé decir como cuando trabajo
me siento (triste, con mis
feliz, enojado, compafieros
| nervioso) Entiendo mejor
Cuando me 2 las actividades
enojo o me \ / cuando hay un l/
frustro, puedo / buen ambiente
calmarme sin en el salén
elear Creo que mi
Si algo me sale grupo puede
mal, lo intento V aprender mejor
de nuevo sin si todos nos
rendirme respetamos

Me pongo en el

lugar de mis

compafieros

para entender
cémo se sienten

Cuando un

Me siento feliz
aprendiendo col

mis compafieros

n
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Anexo 2. Parte 2 del diagndstico. Emotion Regulation Questionnaire (ERQ)

Regulacion emocional

items Totalm | Bastan un Neut | Un Basta | Totalm
ente en teen poco en ral poco nte ente de
desacuer | desacuer desacu de de acuerd
do do erdo acue | acuerd | ©
rdo 0

1. Cuando
quiero sentir
una emocién
mas positiva
(como
alegria o
diversién),
cambio lo
que estoy
pensando.

2.
Guar
do
mis
emo
cion
es
para
mi
mis
mo.
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3. Cuando
quiero
sentir una
emocion
menos
negativa
(como
tristeza o
enfado),
cambio lo
que estoy
pensando.

4.
Cuando
estoy
sintiendo
emocione
S
positivas,
tengo
cuidado
de no

expresarlas.

5. Cuando
me
enfrento a
una
situacion
estresante,
pienso en
ella de una
manera que
me ayude a
mantener
la calma.

6. Controlo
mis
emociones
no

expresandola

S.

7.
Cuando
quiero
sentir una
emocion
mas
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positiva,
cambio la
forma en
que

estoy
pensando
sobre la
situacion

8.
Controlo
mis
emociones
cambiand
o laforma
en que
pienso
sobre la
situacion
en la que
me
encuentro.

9.
Cuando
estoy
sintiendo
emocione
S
negativas
, me
aseguro
de no
expresarlas.

10.
Cuando
quiero
sentir una
emocion
menos
negativa,
cambio la
formaen
que estoy
pensando
sobre la
situacion.
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Ejemplos del Anexo 2 contestado por los alumnos

T =

Regulacién emocional

Totalmente | Bastante

Un poco en un Bastante Totalmente
en en desacuerdo Neutral | poco de de de acuerdo
cuerdo | d lerdo acuerdo | acuerdo
1 2 3 4 5 6 7

items

d.

1. Cuando quiero sentir una emocién
mas positiva (como alegria o diversién),
cambio lo que estoy pensando. \

2. Guardo mis emociones para mi ¥ \/

mismo.

3. Cuando quiero sentir una emocién

menos negativa (como tristeza o \/
enfado), cambio lo que estoy pensando.

4. Cuando estoy sintiendo emociones \/

positivas, tengo cuidado de no
expresarlas.

5. Cuando me enfrento a una situacion
estresante, pienso en ella de una

manera que me ayude a mantener la \/
calma.

6. Controlo mis emociones no % \/
expresandolas.

mas positiva, cambio la forma en que
estoy pensando sobre la situacion.
8. Controlo mis emociones cambiando \/

7. Cuando quiero sentir una emocion \/

la forma en que pienso sobre la
situacion en la que me encuentro.

9. Cuando estoy sintiendo emociones
negativas, me aseguro de no ,
expresarlas.

10. Cuando quiero sentir una emocién

menos negativa, cambio la forma en \/
que estoy pensando sobre la situacién.

s

Regulacién emocional

Totalmente | Bastante Un | Bastante
en en Un poco en Neutral | poco de de ngl':,‘:,";g
desacuerdo | d do | desacuerdo acuerdo | acuerdo
1 2 3 4 5 6 7/
1. Cuando quiero sentir una emocién
mas positiva (como alegria o diversién),
cambio lo que estoy pensando.

items

2. Guardo mis emociones para mi \/
mismo.

3. Cuando quiero sentir una emocién \/
menos negativa (como tristeza o

enfado), cambio lo que estoy pensando.
4. Cuando estoy sintiendo emociones
positivas, tengo cuidado de no
expresarlas.

5. Cuando me enfrento a una situacion

estresante, pienso en ella de una
manera que me ayude a mantener la

calma.

6. Controlo mis emociones no
expresandolas.

7. Cuando quiero sentir una emocién

mas positiva, cambio la forma en que

estoy pensando sobre la situacién.
8. Controlo mis emociones cambiando \/
la forma en que pienso sobre la

situacion en la que me encuentro.
9. Cuando estoy sintiendo emociones \/
negativas, me aseguro de no

expresarlas. )

10. Cuando quiero sentir una emocioén \/
menos negativa, cambio la forma en
que estoy pensando sobre la situacion.
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Anexo 3, Planeaciones elaboradas para el plan de intervencion.
Proyecto: Tomamos decisiones asertivas en 3, 2, 1, jaccion!

Docente Escuela
Sara IZIZbeth Escuela Primaria Francisco Villa
Saldafna Haw
Fase Grupo
4 4°B

Campo formativo

Ejes articuladores

De lo Humano y lo
Comunitario

p @Q\/ﬂ

Pensamiento

L Vida Saludable
Critico

Interculturalidad Critica

7
- \L/

e Reconocen que son ciudadanas y ciudadanos que pueden

ejercer su derecho a una vida digna, a decidir sobre su
cuerpo, a construir su identidad personal y colectiva, asi
como a vivir con bienestar y buen trato, en un marco de
libertades y responsabilidades con respecto a ellas mismas y
ellos mismos, asi como con su comunidad.

Rasgos e Reconocen que mujeres y hombres son personas que gozan
de los mismos derechos, con capacidad de accion,
autonomia, decision para vivir una vida digna, libre de
violencia y discriminacion.

e Desarrollan una forma de pensar propia que emplean para
analizar y hacer juicios argumentados sobre su realidad
familiar, escolar, comunitaria, nacional y mundial.

. . Temporalid

Metodologia Escenario z q

Aprendizaje basado .
P J Aula 8 dias

en problemas

Contenidos PDA Referencias
Desarrollar e Utiliza conocimientos previos sobre las | Libro de
habilidades para diferentes expresiones emocionales para | texto
identificar las aprovechar su funcion en situaciones | Proyectos de
reacciones cotidianas. Aula.

emocionales que
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expresan ante
diferentes
situaciones; para
ello, elaborar una
obra de teatro para
mostrar la
importancia de
actuar
asertivamente.

Libro de
texto
Nuestros
Saberes.
Modelo
procesual de
regulacion
emocional de
Gross.

e Considera las reacciones emocionales
ante situaciones comunes e identifica las
més adecuadas para lograr metas y el
bien comudn.

e Analiza situaciones cotidianas para la
toma de decisiones, con base en criterios
que priorizan el cuidado propio y de
otras personas.

e Reflexiona sobre wuna experiencia
significativa y la recrea por medio de
una historia, que representa mediante
una obra de teatro.

Nl O EE Tomamos decisiones asertivas en 3, 2, 1, jaccion!
Proyecto
Identificar las reacciones emocionales expresadas ante
Propdsito diferentes situaciones, elaboracion de una obra de teatro para
mostrar la importancia de actuar asertivamente.
Actividades Materiales
FASE 1. PRESENTEMOS La rueda de
Modelo procesual de Gross: Seleccion de la situacion la escucha.
Sesion 1 Ejercicio
> Propdésito: Activar conocimientos previos y sensibilizar al impreso
grupo sobre la relacion entre emociones y toma de decisiones. | “,Qué haria
> Inicio yo?”
) ) Cuaderno de
* Dar la bienvenida y establecer el encuadre del trabajo.

proyecto.

*  Mostrar el material “La rueda de la escucha” el cual
busca fomentar la escucha activa y el respeto hacia las
opiniones que comparten las y los compafieros.

> Desarrollo

* Pedir que recuerden alguna situacion en la que
tomaron una decision estando muy enojados,
posteriormente una de cuando estaban tranquilos.

* Dar un ejemplo para propiciar las ideas:
« Situacion 1: Durante el recreo, una compafiera
toma sin permiso el cuaderno de Mariay lo
arruga.
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« Emocion: Maria se siente muy enojada y
frustrada.

«/ Decision tomada: Maria empuja a su
compariera y le grita palabras ofensivas.

« Consecuencia: Se genera un conflicto mayor.
+ Situacién 2: Durante el recreo, una compafiera
toma sin permiso el cuaderno de Mariay lo

arruga.

+ Emocion: Maria se siente molesta, pero decide
calmarse respirando profundo.

+ Decision tomada: Maria habla con su
compariera y le dice como se siente; después
pide apoyo de la maestra.

« Consecuencia: El problema se resuelve de
manera pacifica.

* Compartir con el grupo mediante participaciones
voluntarias, a partir de las siguientes preguntas:
« ¢ Cual fue la situacion?
v (Qué decision tomé?
« (Cuales fueron las consecuencias de mi
decision?
* Solicitar que respondan el ejercicio impreso “;Qué
haria yo?”
> Cierre

* Pegar ejercicio en el cuaderno de trabajo y responder
la siguiente pregunta:

 (Por qué tomaste esas decisiones?

* Compartir y reflexionar las respuestas de manera
grupal.

> TAREA: Para la tercer sesion. Investigar: ;Qué son las
decisiones asertivas?, apoyandote de la pagina 223 del libro de
texto Nuestros Saberes: Libro para alumnos, maestros y
familia, realiza un organizador grafico con la informacion
obtenida.
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FASE 2. RECOLECTEMOS
Modelo procesual de Gross: Seleccion de la situacion
Sesién 2
> Proposito: Que las nifias y los nifios identifiquen y
comprendan que las emociones aparecen cuando algo nos pasa
y todas las personas sienten emociones
> Inicio
* Tomar lista mencionando como se sienten el dia de
hoy.
* Iniciar con una breve historia:

+ “Hoy en la maiiana, Sofia llegé a la escuela
muy contenta porque iba a jugar con sus
amigos, pero cuando entro¢ al salon se dio
cuenta de que habia un examen sorpresa...”

* Cuestionar en base a la siguiente pregunta:
v (Como creen que se sinti6 Sofia?

* Escribir en el pizarron las emociones mencionadas y
reflexionar sobre la aparicion de las emociones al
momento en que surge una situacion detonante.

* Presentar dos situaciones distintas, una positiva 'y
una negativa.

> Desarrollo

* Cuestionar a las y los nifios a partir de lo siguiente:

v ¢ Alguna vez les pasé algo parecido en la
escuela?

+ Como se sintieron?

* Mencionar el concepto de emocion con ayuda de la
lamina con su significado.

* Presentar la ruleta de las emociones, se usara para
descubrir emociones y convertirlas en historias
ocurridas en la escuela.

+ Si sale tristeza, vamos a pensar: ¢qué pudo
pasar en la escuela para sentir tristeza?

* Realizar un ejemplo en el pizarron.

Lamina con
concepto de
“Emocion”.
Ruleta de las
emociones.
La rueda de
la escucha.
Pelotas de
plastico.
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* Cada alumnay alumno pasara a girar la ruleta
para comenzar a narrar su historia.

* Seleccionar el criterio ideal en la rueda de la escucha
para crear un ambiente seguro.

* Compartir de manera voluntaria la historia plasmada.
> Cierre

+ Saliraun éarea libre y con ayuda de tres pelotas de
plastico se cantara la siguiente cancion:

+ “Te miro, te veo, yo quiero conocerte, te paso
la pelota y dime lo que sientes”

+ Mientras se canta la cancion se deberan pasar
las pelotas entre todos los comparieros y la o el
comparfiero que tenga la pelota al terminar la
cancion debera compartir donde siente la
emocion asignada y como la expresan.

» TAREA: Investiga el concepto de las emociones basicas:
enojo, tristeza, alegria, desagrado y miedo, realiza un dibujo
en base al significado de cada una.

Sesion 3
Modelo procesual de Gross: Seleccion de la situacion
> Proposito: Introducir el concepto de reacciones emocionales
a partir de experiencias reales del alumnado, haciendo visible
que: no siempre reaccionamos igual, las emociones influyen
en lo que hacemos, y reaccionar no es lo mismo que decidir.
> Inicio
*  Recuperar los organizadores graficos realizados de
tarea.

» Dialogar sobre el significado de las decisiones
asertivas.

> Desarrollo

* Comenzar con la siguiente pregunta detonadora:
+ “;Alguna vez hicieron o dijeron algo... y
después pensaron: ‘;por qué reaccioné
asi?’”

Lamina
“Reacciones”

Libro
Nuestros
Saberes:
Libro para
alumnos,
maestros
familia.
Lamina con
concepto de
“Reacciones
emocionales”
Cuaderno de
trabajo.
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> Cierre

Pedir que levanten la mano quienes se hayan sentido
identificados. (No pedir ain que hablen, solo
reconocer la experiencia).

Presentar el material “Reacciones” que consta de dos
ldminas, una escena de un nifio perdiendo en un juego
y tirando las fichas al suelo, y otra donde el mismo
nifio pierde, respira y pide volver a intentarlo.

Preguntar:
v (Qué emocion creen que sinti6?
v ¢Qué hizo su cuerpo?
v ¢Reacciond o decidi6?

Registrar palabras clave en el pizarron para dar paso
hacia la idea central.

Dar lectura a la pagina 228 del libro Nuestros Saberes:
Libro para alumnos, maestros familia.

Explicar el concepto de reacciones emocionales, con
apoyo de una lamina con su significado.

Solicitar que identifiquen tres situaciones (de
preferencia vividas en el aula o la escuela) que los
hayan hecho sentir emociones muy fuertes, escribirla
en su cuaderno de trabajo.

Dibujar la silueta de su cuerpo y escribir:

« Dentro del cuerpo: ¢Qué le pasa a tu cuerpo
cuando sientes?, escribir reacciones como:
sudor, nudo en la panza, ganas de llorar,
latidos rapidos, tensién muscular, etc.

« Alrededor del cuerpo: Reacciones
conductuales, es decir, llorar, reir, morderse
las ufias, paralizarse, alejarse, agresion o
tranquilidad, etc.

Seleccionar el criterio ideal en la rueda de la escucha
para crear un ambiente seguro.

Compartir de manera voluntaria con el grupo.
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+ Reflexionar para vincular con el concepto de
reacciones emocionales.

» TAREA: Actividad “Detectives de emociones”, para
identificar las emociones en otras personas. Observa en casa a
alguien de tu familia y responde:
¢Qué emocion viste?, ¢ Qué crees que paso?, ;Como lo
expreso (cara, cuerpo, voz)?

> Traer brillantina, una botella de plastico reciclada, la botella
debe tener su tapa y de preferencia ser transparente y pequefia,
agregarle ¥ de agua,

FASE 3. FORMULEMOS EL PROBLEMA
Modelo procesual de Gross: Modificando la situacion.
Sesion 4
> Proposito: Crear la ruta para una toma de decisiones
asertivas.
> Inicio

* Retomar el concepto de “Decisiones asertivas”

* Mostrar el semaforo de las decisiones que permita
mediar la toma de decisiones bajo los siguientes
criterios:

v ©) Alto: ;Qué estoy sintiendo
« () Pienso: Qué opciones tengo?
v ) Actio: ;Cuél es la mejor decision para mi
y para los demas?
> Desarrollo

» Seleccionar el criterio ideal en la rueda de la escucha
para crear un ambiente seguro.
* Realizar la actividad grupal “Ruta para la toma de
decisiones asertivas”:
+/ Paso 1: Seleccién de la situacion (No hay una
buena convivencia entre comparieros)
+/ Paso 2: Identificar las emociones que
sentimos ante la situacion.
«/ Paso 3: Buscar estrategias para mantener la
calma.

Semaforo de
las
decisiones.
Rueda de la
escucha.
Ejercicio
impreso la
pocima
secreta.
Pinturas base
agua.
Glicerina.
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« Paso 4: Pensar las opciones que tenemos
para actuar, clasificar entra impulsiva y
asertiva.

+/ Paso 5: Elegir la mejor decision, ¢Qué
decision me ayuda a mi sin dafar a los
demas?, comparar consecuencias ¢ Como me
sentiré después? ¢Como se sentird el otro?

« Paso 6: Actuar de forma asertiva.

« Paso 7: Reflexionar la decision. Cada
alumno deberé realizar una reflexién
escrita.

* Realizar ejercicio impreso “La pocima secreta”
> Cierre

* FElaborar la “Botella de la calma”
« Salir a un area verde.

« Utilizar el material solicitado de tarea
(brillantina y botella de plastico con agua)

+ Pintar el agua con ayuda de las pinturas.
« Agregar la glicerina.
« Agregar la brillantina
« Cerrar y sellar la botella
+/ Agitar para revolver y ver la magia.
* Vincular lo elaborado con el ejercicio impreso de “La
pocima magica”
* Compartir como se sintieron al realizar la actividad.
» TAREA: Investigar y escribir en el cuaderno diversas

maneras o estrategias para mejorar la convivencia dentro del
aula.

FASE 4. ORGANICEMOS LA EXPERIENCIA
Modelo procesual de Gross: Direccion de la atencion
Sesion 5
» Proposito: Que los alumnos entrenen la modulacion de la
atencion (qué miro, en qué pienso, qué ignoro) para regular
sus emociones y tomar decisiones asertivas en situaciones
cotidianas.

Video
“Obras de
teatro para
nifos,

caracteristica

Sy

elementos”
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> Inicio

* Retomar y compartir la investigacion realizada de
tarea.

* Plantear la siguiente pregunta:

« ¢Alguna vez han tomado una decision cuando
estaban muy enojados o nerviosos?

* Recuperar ideas clave.

* Introducir el concepto de manera sencilla: Introduce el
concepto de forma sencilla:

+ “Hoy vamos a aprender que no siempre
podemos cambiar la situacion, pero si a qué
ponemos atencion, y eso cambia cOmo nos
sentimos y decidimos.”

» Desarrollo

*  Formar comunidades mediante la técnica “El reloj
tic tac”

+ Salir al aire libre, todos los alumnos y
alumnas deberan formar un circulo y
mantenerse agarrados de las manos.

+/ Comenzar a girar en el sentido de las
manecillas del reloj mientras repiten la
siguiente cancion:

v “Este es el rejo que marca las horas,
Este es el reloj que marca las horas,
Tic Tac, Tic Tac,

Tic Tac, Tic Tac,
Porque la hora va a dar... Las §”

+ Se realizara varias veces hasta que queden
equipos diversos, tendran que quedar 4
comunidades de 5 integrantes cada una y una
comunidad de 6 integrantes.

* Entregar situaciones diversas a cada comunidad.
« Dos comunidades tendran situaciones
problematicas con una toma de decisiones
impulsivas.

Video
“Cuento
infantil “El
lebny el
ratén” con
marionetas”
Tematicas
para las
obras de
teatro.
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« Tres comunidades tendran situaciones
problematicas con una toma de decisiones
asertivas.

« Las situaciones seran en relacion a la
convivencia.

* Presentar el video “Obras de teatro para nifios,
caracteristicas y elementos”
+ https://www.youtube.com/watch?v=Pf2u-
yWv4ru
« Lasy los alumnos deberan tomar notas
mientras se reproduce el video.

* Presentar breve ejemplo de una obra de teatro guifiol
con marionetas. Video “Cuento infantil “El leon y el
ratén” con marionetas”

« https://youtu.be/c0Y32vl nlE?si=42Dzq6yAeH

17Mryd

* Compartir las anotaciones realizadas y elaborar un
mapa mental en el pizarrdn.

> Cierre

* Analizar las situaciones asignadas para tener una idea
mas clara de lo que se trabajara.

* Resolver dudas que puedan surgir.

>» TAREA: De manera individual elaborar una propuesta de
guion teatral para la situacion asignada, incluyendo todos sus
elementos: personajes, situacion, escenario, dialogos.

FASE 5. VIVAMOS LA EXPERIENCIA
Modelo procesual de Gross: Direccion de la atencion
Sesion 6
> Proposito: Elaborar los guiones teatrales finales, comenzar
con la organizacion de la presentacion.
> Inicio
* Reunir al grupo por comunidades.

* Compartir las propuestas de guion teatral
realizadas de tarea.

> Desarrollo

Lista de
verificacion
para guion
teatral.
Hojas
blancas y
hojas iris.
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* Realizar el guion teatral final a partir de las
modificaciones realizadas a las propuestas
seleccionadas.

* Revisar que el guion cumpla con los requisitos
necesarios mediante una lista de verificacion.

* Realizar los ajustes necesarios al guion teatral.

* Comenzar con la distribucion de los personajes y la
organizacion para la presentacion.

* Tomar acuerdos y decidir si invitar a otros grupos para
ver las obras de teatro.

+ En caso de que si se desee invitar a otros
grupos, se realizaran las invitaciones y se
distribuiran en los salones.

* Realizar el boceto del titere a realizar.
> Cierre

* Comentar y resolver dudas

* Reflexionar en base a lo siguiente:
« Qué cambios realizaron a su guion.

+/ Qué decision importante tomaron como equipo
para mejorarlo.

> TAREA: Realizar sus titeres de acuerdo a los bocetos, pueden
usar: calcetas que no se usen, bolas de unicel para los 0jos,
fomi de colores, limpiapipas, estambre, silicén frio, etc.

> Pasar a limpio el guion teatral y ensayar las lineas
correspondientes.

Modelo procesual de Gross: Cambio cognitivo
Sesion 7
> Proposito: Ensayo y presentacion de las obras.
> Inicio
* Reunir al grupo por comunidades de trabajo.
> Desarrollo
* Realizar un ensayo previo.

* Retroalimentar de manera grupal para mejorar.

Teatro guifiol
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+ Solicitar a los compafieros de otros salones en caso de
que se presente a la escuela.

* Presentar las obras realizadas con ayuda del teatro
guifiol.
> Cierre

* Reflexionar en base a los siguientes cuestionamientos:
+ ;Qué aprendi sobre mis emociones?
+ (De qué manera puedo decidir mejor cuando

me enojo?

« ¢En qué situaciones usaré lo aprendido?

FASE 6. RESULTADOS Y ANALISIS Botella de
Modelo procesual de Gross: Regulacion de la respuesta agua con gas.
Sesion 8 Mural con
> Proposito: Crea un recurso visual colectivo que sustituya las | disefio de
conductas disfuncionales por funcionales, refuerzo con cerebroy
pelicula de intensamente 2 corazon.
> Inicio Proyector y
. Tablet.
* Retomar lo aprendido. Palomitas.

* Representar con ayuda de una botella de agua con
gas y preguntar:
v (Qué pasa si la agito mucho y la dejo
cerrada?" (La presion aumenta).
v (Qué pasa si la abro de golpe?'" (Explota).

+ Explicar que las emociones son como ese gas.
Suprimir es dejar la tapa cerrada (la presion nos
dafa por dentro); Regular es abrir la tapa poco a
poco y con cuidado (dejar salir la energia de forma
sana).

» Desarrollo
* Presentar mural con disefio de cerebro y corazon.

* Entregar notas adhesivas de colores oscuros a las y los
alumnos.

* Escribir qué siente su cuerpo cuando no expresan una
emocion.
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> Cierre

Pegarlos en la mitad izquierda del mural.
Entregar notas adhesivas de colores vivos.

Escribir acciones que los hagan sentir mejor cuando
tienen una emocion muy fuerte.

Pegarlos en la mitad derecha del mural.

Ver pelicula “Intensamente 2”

Compartir qué fue lo que mas les gusto6 del proyecto
trabajado.

Dialogar sobre como aplicaran esto en su dia a dia.

Evaluacion Adecuaciones
e Portafolio de evidencias - Fomentar significativamente la
e Rubrica participacién activa en los paneles

orales, para mantener su atencion en
el tema de la clase, al igual que
preguntar sus opiniones y trabajar en
su seguridad.

- Preguntar siempre su opinion de las
lecturas realizadas en casa para
fomentar habitos de lectura'y su
comprension.

- Estimular sus habilidades de
escritura mediante ejercicios en casa,
en la tarea o contestando anexos para
su continuo desarrollo de las
funciones ejecutivas.

- Monitorear constantemente el
desempefio de sus actividades y
brindar instrucciones personalizadas.
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Proyecto: Tendedero de emociones y decisiones

Docente Escuela

Sara Lizbeth o ] _
Escuela Primaria Francisco Villa
Saldafia Haw
Fase Grupo
4 4°B
Campo ) ;
; Ejes articuladores
formativo

De lo Humano y

lo Comunitario

Pensamiento Interculturalidad )
" . Vida Saludable
Critico Critica

Rasgos

e Reconocen que son ciudadanas y ciudadanos que pueden
ejercer su derecho a una vida digna, a decidir sobre su
cuerpo, a construir su identidad personal y colectiva, asi
como a Vvivir con bienestar y buen trato, en un marco de
libertades y responsabilidades con respecto a ellas
mismas y ellos mismos, asi como con su comunidad.

e Reconocen que mujeres y hombres son personas que
gozan de los mismos derechos, con capacidad de accion,
autonomia, decision para vivir una vida digna, libre de
violencia y discriminacion.

e Interactuan en procesos de didlogo con respeto y
aprecio a la diversidad de capacidades, caracteristicas,
condiciones, necesidades, intereses y visiones al trabajar

de manera cooperativa.
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Metodologia

Escenario Temporalidad

Aprendizaje

basado en Aula 5 dias

problemas

Contenidos PDA Referencias
Identificar, e Utiliza conocimientos previos | Libro de texto
comprender y sobre las diferentes expresiones | Proyectos de Aula.
manejar las emocionales para aprovechar su | Modelo procesual de
emociones, funcion en situaciones cotidianas. | autorregulacion
utilizando e FElabora una propuesta con | emocional de Gross.

diversas formas
de expresion
artistica,
promoviendo asi
un ambiente de
convivencia
positiva en el aula
y proporcionando
herramientas para
enfrentar
situaciones
emocionales de
manera

constructiva

intencion artistica, en colectivo,
para ofrecer propuestas de
solucion a  situaciones 0
problemas identificados.

e Analiza situaciones cotidianas
para la toma de decisiones, con
base en criterios que priorizan el
cuidado de la dignidad propia, asi
como de otras personas Yy

colectivos.

Nombre del ) o
Tendedero de emociones y decisiones.
Proyecto
Identificar como las expresiones de tu caracter definen las
. decisiones, organizar un tendedero de emociones y decisiones,
Proposito

en el cual expondran la importancia de la toma de decisiones

para mejorar la convivencia en el aula.
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Actividades

Materiales

FASE 1. PRESENTEMOS
Modelo procesual de Gross: Cambio cognitivo
Sesion 1
> Proposito: Que las nifias y los nifios aprendan que
una misma situacion puede interpretarse de distintas
maneras, y que al cambiar la interpretacion cambia la
emocion y la forma de convivir.

> Inicio

« Activar los pensamientos automaticos,
hacer visible que pensar rapido es igual a
sentir rapido, preparar a los alumnos para

reinterpretar.

+ Comentar breves historias incompletas:

+/ Historia incompleta: Durante el
recreo, el equipo de Jessica perdio el
partido. Cuando terming el juego,
Jessica tomo el balon y se fue molesta

sin decir nada.

+ Lo que paso realmente: Jessica se
sentia frustrada porque habia fallado
un tiro importante y penso que sus
comparieros iban a culparla.

+ Historia incompleta: En un juego por
equipos, cuando eligieron a los
integrantes, Paula fue la Gltima en ser
seleccionada y decidi6 no jugar.

+ Lo que paso realmente: Paula se

sintio triste y penso que no querian

e Antifaces

e Celofan azul y
rojo

e Bocina

e Canciones
relajantes

e Cuaderno de

trabajo.
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jugar con ella, por eso prefirid

retirarse.

« Historia incompleta: Durante el

recreo, Pablo estaba jugando con sus

compaiieros. En un momento, tropezé

y cay0. Cuando se levantd, se fue solo

a sentarse a una banca y ya no quiso

seguir jugando.

+ Lo que pas6 realmente: Pablo se

lastimo un poco la rodilla y se sintié
avergonzado. No estaba enojado con
sus comparieros, solo necesitaba un

momento para tranquilizarse.

+ Historia incompleta: En clase, la

maestra pidio que trabajaran en
equipos. Cuando Valeria se acercé a
Carlos, €l no la mird y siguio

escribiendo en su cuaderno.

« Lo que pas6 realmente: Carlos estaba

muy concentrado porgue no habia

entendido la consigna y tenia miedo de

preguntar. No fue su intencién ignorar

a Valeria.

+ Comentar qué pensaron y sintieron al inicio.

* Cuestionar ;Como se sintieron tras saber la

historia completa?

> Desarrollo

* Realizar “Los lentes del entendimiento”
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+ Proporcionar un antifaz a cada nifio y
nifia.

+/ Entregar un pedazo de celofan azul y
otro rojo.

+/ Recortar los moldes de lente y en el
espacio del cristal agregar de un lado
el celofan azul y del otro lado el

celofan rojo.

* llustrar en color rojo una situacién que les
generara malestar y con color azul una que

les generara bienestar.
* Reproducir en la bocina canciones relajantes

* Observar las imagenes con ayuda de los
lentes, deberan observar tapandose un ojo en

cada color.

+ Reflexionar en silencio mientras responden las
siguientes preguntas en su cuaderno de
trabajo:

+ ;Como te sentiste al ver ambas
iméagenes?

+ ;Alguna vez juzgaste alguna situacion
sin haber investigado antes qué
ocurria?

+ ;De qué manera actuarias después de

conocer la realidad?

> Cierre

* Compartir de manera voluntaria las respuestas
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* Reflexionar como cambian las emociones

cuando cambia el pensamiento.

» TAREA: Investiga las claves para reinterpretar
situaciones y andtalas en tu cuaderno.
» Dibuja una situacion donde hayas sentido una

emocion fuerte en la escuela.

FASE 2. RECOLECTEMOS
Modelo procesual de Gross: Cambio cognitivo
Sesion 2
> Proposito: Que los alumnos comprendan la funcion
de las emociones y diferencien emocién de decision,
utilizando el triptico como herramienta visual para
analizar como actuar cuidando la dignidad propia 'y

colectiva.
> Inicio
* Compartir la tarea realizada

* Comenzar con una conversacion guiada
+/ ;Para qué sirven las emociones?
+ ;Son buenas 0 malas?

+/ ;Podemos evitar sentir enojo o

tristeza?

* Recuperar ideas en el pizarrén, organizado en

dos columnas
+ Lo que no controlo
+ Lo que puedo controlar

> Desarrollo

* Presentar el trifolio “Emocion y decision”

Trifolio
“Emocion y
decision”
Rueda de la
escucha.
Hojas de

maquina

Cartulinas (5).
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* Seleccionar el criterio necesario en la rueda de
la escucha para crear un ambiente seguro en el

aula

* Plantear situaciones diversas y cuestionar

+/ Si un compaiiero se burla de ti, ;,Qué

emocion aparece?

+/ ;Para qué sirve esa emocién?

* Identificar que las emociones no son malas ni
son problemas, sino que nos permiten

identificar si alguna situacion no esta bien.
* Organizar al grupo por parejas
+ Analizar estrategias de autorregulacion.

* Realizar un cartel con las diversas

estrategias para controlar las emociones.

* Aplicar las estrategias presentadas por los

alumnos y alumnas.

> Cierre

* Entregar hojas de maquina, doblarlas por la
mitad y dibujar
+ Un simbolo o representacion de una
emocidn que les cueste manejar
« Por dentro escribir qué sienten al

presenciar la emocion representada.

» Compartir de manera voluntaria el dibujo
realizado
» TAREA: Observa o recuerda alguna situacion donde

alguien haya tomado una decision impulsiva y una
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decision asertiva, responde ¢ Qué emociones estan
presentes? ¢Las decisiones cuidaron la dignidad de
todas las personas?

Sesion 3
Modelo procesual de Gross: Modulacion de la respuesta
> Proposito: Relacionar emociones con decisiones y
consecuencias, desarrollando pensamiento critico
para elegir respuestas que favorezcan la convivencia.

> Inicio
* Retomar la informacion del trifolio

*  Preguntar
+ (Qué ocurre cuando tomamos una
decision teniendo en cuenta cOmo nos

sentimos?

> Desarrollo
* Organizar al grupo en cinco comunidades.

* Entregar un protector de hojas a cada alumno
y alumna
+/ Con ayuda de hojas iris, colores,

tijeras, pegamento liquido, diamantina
y plumones deben elaborar un marco
para decorar el protector de hoja, con
el proposito de crear un estilo de
portarretrato.

* Identificar emociones a partir del juego de

memorama.

+ Jugar tres rondas

Trifolio
“Emocion y
Decision”
Memorama de
emociones
Protectores de
hojas

Material para
decorar el
marco: resistol
liquido,
diamantina,
plumones,

hojas iris.
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+ En la tercer ronda tomar el primer par

que encuentren
* Poner musica relajante en la bocina

+ Con ayuda de las acuarelas y hojas deben
crear una obra de arte que les permita
representar la emocion haciendo uso de otros

elementos.

> Cierre
*  Compartir y explicar al grupo su obra de arte.

* Agregar las obras a los marcos realizados

previamente.

» TAREA: Elegir una emocién que les cueste regular y

escribir:
> ¢ Qué hago normalmente?

> ¢Qué nueva decision intentaré practicar esta semana?

Sesion 4
Modelo procesual de Gross: Modulacion de la respuesta.
Proposito: Disefiar una propuesta artistica colectiva para
promover la convivencia.
> Inicio
* Entregar una hoja blanca a cada alumno y

alumna.

« Solicitar que la dividan en tres partes

iguales.

* Realizar las siguientes situaciones:

+ Una situacion de conflicto en el aula.

Hojas de
maquina.
Libro de texto
Proyectos de
Aula.

Bocina
Canciones
instrumental.
Pequefa caja.
Cancion “Dog

days are over’

de Florence.
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+ Un nuevo pensamiento acerca de lo
gue dibujan

+ Una reaccion adecuada.

> Desarrollo

.Resolver las preguntas planteadas en la
pagina 352 del libro de texto Proyectos de

aula

Realizar actividad “En otra vida”

+ Entregar media hoja a cada alumna y
alumno.

+ Solicitar que en ella escriban alguna
situacion, de manera andnima.

+/ Lasituacion debe ser relacionada con
algo que les gustaria cambiar o tener
en otra vida.

+/ Agregar a una cajita su nota escrita,
debe ir doblada.

+/ Reproducir canciones instrumental en
la bocina mientras leo en voz alta las

notas escritas.

Realizar técnica de regulacion de emociones.
+ 5 - Vista: Observa a tu alrededor y
nombra 5 cosas que puedas ver (gj.
una silla, una lampara, tus manos, una
nube, un cuadro).
+ 4 - Tacto: Enfdcate en 4 cosas que

puedas sentir fisicamente (ej. la textura
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de tu ropa, la silla bajo ti, el suelo bajo
tus pies, la temperatura del aire).

+ 3 - Oido: Identifica 3 sonidos distintos
a tu alrededor (gj. el tréfico, el
zumbido de un electrodoméstico, tu
respiracion).

+/ 2 - Olfato: Percibe 2 olores en el
ambiente (ej. perfume, cafe, el aroma
del ambiente).

+/ 1 - Gusto: Concéntrate en 1 cosa que
puedas saborear (ej. el sabor de pasta
de dientes, chicle, o simplemente el

sabor de tu boca).

* Mover las bancas del aula a las orillas en
forma de herradura.

+/ Reproducir en la bocina la cancion
“Dog Days Are Over” de Florence.

+/ Comenzar a solicitar que repitan
ciertos movimientos.

+ Dejar a libre expresion el baile de
manera grupal.

> Cierre:

» Escribir una reflexion en base a como se

sintieron con la actividad.

>» TAREA: Traer imagenes, recortes o dibujos
relacionados con la emocion que mas les cueste
controlar, y otros con la emocion que los haga sentir

mejor..
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Sesion 5
Proposito: Evidenciar los aprendizajes obtenidos por las y
los alumnos entorno al tema de las emociones.

> Inicio
* Fomentar el dialogo guiado.

+  Cuestionar si saben de qué color se pueden

representar las diversas emociones.

> Desarrollo

* Realizar un amarografo.

« Entregar dos hojas blancas a cada
alumna y alumno.

+ Pegar las imagenes, recortes o dibujos
realizados de tarea, a manera de
collage.

+/ Trazar cada dos centimetros y marcar
lineas paralelas en cada hoja 'y
recortarlas

« En una hoja doble carta deberan pegar
de manera intercalada las tiras de cada

ilustracion.

*  Compartir con el grupo los resultados de sus
creaciones.

> Cierre
* Ver pelicula “Intensamente 2
* Dar palomitas a cada alumno y alumna.

* Responder y reflexionar con la siguiente

pregunta:

Hojas blancas
Hojas doble
carta.
Proyector.
Bocina.

Palomitas.
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+ ;Consideras que autorregular tus
emociones te ha ayudado a tener
una mejor convivencia con tus

compafieros?

Adecuaciones

Fomentar significativamente la participacion activa en los paneles orales, para mantener
su atencidn en el tema de la clase, al igual que preguntar sus opiniones y trabajar en su
seguridad.

Preguntar siempre su opinién de las lecturas realizadas en casa para fomentar habitos de
lectura y su comprension.

Estimular sus habilidades de escritura mediante ejercicios en casa, en la tarea o
contestando anexos para su continuo desarrollo de las funciones ejecutivas.

Monitorear constantemente el desempefio de sus actividades y brindar instrucciones

personalizadas.
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