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Prélogo

Uno de los principales objetivos de la narracién es recuperar lo signi-
ficativo de aquellas vivencias que le dan sentido a nuestro andar por el
mundo. La expresion «yo recuerdo» la utilizamos cominmente, quizd to-
dos los dias, para traer al presente algo revelador de nuestras vidas, por
ejemplo, de nuestra trayectoria profesional. Cuando hacemos consciente
ese «yo recuerdo», descubrimos las cosas que dieron sentido a lo que
hicimos: los aciertos al enfrentarnos a un problema que se resolvié de
determinada manera; los errores al proponer una salida para atender un
asunto; las discusiones que sostuvimos para convencer a otros de nuestra
solucion; y las personas que jugaron a favor o en contra.

En este sentido, narrar una experiencia de todo ese bagaje biografico
que se acumula afio tras afio en el oficio docente constituye una tarea
formativa; nos permite releer el pasado a la luz del presente ;Por qué?
Porque volvemos sobre el manuscrito de nuestra vida laboral. Al desplegar
sus pdginas, subrayamos los aciertos y reconocemos los errores; si bien no
podemos borrar los capitulos ya escritos, si podemos afiadir glosas para
interpretar lo vivido y notas al pie de pagina para enfatizar las lecciones
que nos dejo la experiencia. Cuando sistematizamos estas vivencias en un
ejercicio reflexivo, la narracion deviene en una tarea epistemoldgica cuyo
objetivo es compartir saberes a partir de la reformulacion de la experiencia
laboral.! No se trata ya de que otros hablen, sino de que seamos nosotros
quienes tomemos la palabra y nos convirtamos en escritores de nuestra
experiencia, con los recursos expresivos de nuestros propios lenguajes.
Nos corresponde escribir, porque es una deuda que tenemos con nosotros
mismos. Precisamente, cuando las y los coordinadores proyectaron este
libro tenian presente ese objetivo: reconocernos como escritores de nues-
tra propia practica docente. Un profesor es lo que el aula ha hecho de ¢l:
al narrar su experiencia descubre que sus caracteres estin impresos en ¢él.

1 Piramo, P. (2016). La investigacion en ciencias sociales: estrategia de investi-
gacidn. Universidad Piloto de Colombia.
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PROLOGO

Tengo entendido que la convocatoria para este proyecto se fue enri-
queciendo conforme se corria la voz sobre él. Esto constituye una muestra
del interés que existe entre el profesorado por relatar sus vivencias, porque
todas y todos quienes nos dedicamos a la docencia tenemos algo que con-
tar. ;Por qué? Porque basta con pisar un aula para comenzar a acumular
experiencias que configuran nuestro caricter docente. Sin duda, esta obra
es la respuesta a una convocatoria dirigida a quienes estamos dedicados a
la ensenanza, en cualquier nivel educativo, para convertirnos en escritores
de nuestra trayectoria profesional. Por ello, el lector encontrard en cada
contribucién una forma singular y creativa de comprender, conceptualizar
y recrear la practica docente. Cada autor y autora documenta los matices
de su recorrido a su manera; ahi radica uno de los mayores atractivos de
esta publicacion. En efecto, cada docente construye el significado de su
experiencia desde sus razones, pero también desde sus pasiones. Como
senala,? las narrativas se convierten en testimonios de reconstruccién de
la identidad y no son simples relatos descriptivos. En nuestro caso, cada
profesor o profesora selecciona episodios de su historia de vida que le han
afectado positiva o negativamente y, al hacerlo, construye una imagen de
si mismo, del modo en que desea ser reconocido.

Las experiencias reunidas en esta obra se organizan en torno a tres
temdticas principales: (1) Convivencia escolar y cultura de paz; (2) Inclu-
sién, diversidad e interculturalidad; (3) Bienestar socioemocional y vida
saludable. Al analizarlas, descubrimos que las narrativas implican pro-
fundamente a sus autoras y autores, puesto que, con frecuencia, se des-
criben como proyectos impulsados por iniciativa del profesorado dentro
de las instituciones escolares. En este sentido, los relatos muestran que,
ademds de atender los planes y programas de estudio, las y los docentes
encuentran espacios para elaborar actividades orientadas a mejorar el cli-
ma escolar mediante acciones inclusivas y estrategias de acompafiamiento
socioemocional en beneficio del alumnado. Asimismo, revelan la convic-
cion de que siempre es posible encontrar formas innovadoras de ejercer la
docencia. Por esa razon, estas experiencias poseen un alto valor formativo
y humano. En ellas, la vocacién docente se muestra con nitidez y se deja
entrever un compromiso profesional cultivado a lo largo de los afos, que
poco a poco se transformard en memoria.

2 Giielman, M. (2024). El método biografico en las ciencias sociales. Acerca
del cardcter social y el estatuto de verdad de las experiencias de vida. EMPIRIA.
Revista de Metodologia de Ciencias Sociales, 60, pp. 95-116. https://doi.org/10.5944/
empiria.60.2024.39283
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José Maria Nava Preciado

Este libro también se suma a las iniciativas que, en diferentes ins-
tituciones educativas, buscan recuperar la memoria del trabajo docente
y contribuir al esfuerzo epistemolédgico de reconocer los saberes que se
(re)construyen desde la experiencia. Esta tarea resulta fundamental, pues
el conocimiento cientifico de la educacién no proviene Unicamente de
las investigaciones realizadas por los especialistas, sino también de quie-
nes estan cotidianamente en el aula y que, gracias a ello, han acumulado
pricticas y vivencias significativas que enriquecen la comprension de los
fenémenos educativos. Igualmente, este tipo de ejercicios recuperan sa-
beres y experiencias profesionales desde una perspectiva mas horizontal.’
Asi, se puede afirmar que la produccion de conocimiento educativo es una
empresa compartida entre especialistas que hacen investigacién y quienes
estan dia a dia en el aula.

Es preciso agradecer a las y los autores que generosamente comparten
sus narrativas para hacer posible esta obra. Indudablemente, las narracio-
nes aqui reunidas poseen un gran valor, ya que se convierten en referentes
para colegas interesados en este tipo de trabajo académico. La diversidad
de las contribuciones fortalece el propésito de recuperar las vivencias que
configuran el ser docente, porque ponen de relieve aquello que otorga
sentido a la accién educativa dentro del aula. De este modo, las y los lec-
tores encontrardn en estas paginas un coro de voces que recrea y resigni-
fica la experiencia de ser docente. Las narrativas tampoco dejan de lado la
dimensién emocional que emerge al evocar los encuentros y rituales que
conforman nuestro trabajo diario, especialmente cuando logran derribar
las barreras que con frecuencia reducen la labor profesoras y profesoras
dentro el mundo escolar.

Finalmente, hay que sefalar otra virtud de esta obra: las narrativas
no so6lo nos brindan elementos para comprender la identidad del docente,
sino que también revelan cémo es vivida y significada la experiencia edu-
cativa desde la mirada de distintas generaciones y desde el género. Esto
nos permite valorar la sutileza de los compromisos, las interacciones y las
pricticas que, en ocasiones, se difuminan cuando otros intentan explicar
como se construye la biografia profesional de quienes se dedican a la
educacion.

3 Sudrez, D., Dévila, P., Argnani, A. y Caressa, Y. (2021). Documentacién
narrativa de experiencias pedagdgicas. Una propuesta de investigacién formacién ac-
cién entre docentes. Cuadernos del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
cion IICE. Universidad de Buenos Aires.
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PROLOGO

Estimadas y estimados colegas: son muchas razones por las cuales
resulta enriquecedor acercarse a este libro, pero hay una que quizds sea
fundamental. En alguna de estas paginas podriamos vernos reflejados de-
bido a que, a pesar de que cada vivencia es singular, compartimos una
misma vocacion.

Jost MaARfA Nava Preciapo
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Introduccion

La educacion contemporanea enfrenta el desafio impostergable de formar
seres humanos capaces de convivir en sociedades cada vez mds diversas,
complejas e interconectadas. En este contexto, las narrativas pedagdgicas
adquieren un valor singular al permitir que las voces de docentes en for-
macion y en ejercicio compartan experiencias que trascienden la practica
cotidiana para convertirse en testimonios de esperanza, transformacion y
compromiso social. Este libro reune relatos que nacen de la experiencia
vivida y de la reflexion critica, mostrando cé6mo la escuela puede consti-
tuirse en un espacio donde cada persona sea reconocida en su dignidad,
valorada en su singularidad y acompanada en su desarrollo integral. Cada
historia aqui presentada nos recuerda que educar implica mucho mas
que transmitir conocimientos: significa construir oportunidades para el
encuentro humano, el respeto mutuo y la convivencia solidaria.

Las paginas de esta obra invitan a reconocer la inclusién como un
principio ético y pedagogico fundamental para garantizar el derecho de
todas las personas a participar plenamente en la vida educativa. Los re-
latos muestran que la diversidad no debe entenderse como una dificultad
que superar, sino como una riqueza que fortalece los procesos de aprendi-
zaje y enriquece la construccion colectiva del conocimiento. Desde distin-
tos contextos latinoamericanos e internacionales, las experiencias narradas
evidencian la importancia de generar practicas sensibles a las diferencias
culturales, sociales, lingiiisticas, étnicas y personales, promoviendo am-
bientes donde cada estudiante encuentre oportunidades reales para apren-
der, expresarse y desarrollarse plenamente.

Asimismo, este libro destaca la necesidad de fortalecer una cultura
de paz que se construya diariamente a través del didlogo, la empatia, la
participacion y el reconocimiento del otro. Las narrativas aqui reunidas
reflejan esfuerzos concretos por transformar conflictos en oportunidades
de aprendizaje, por fomentar relaciones basadas en el respeto y por conso-
lidar comunidades educativas donde prevalezcan la cooperacion y la justi-
cia. En tiempos marcados por multiples formas de exclusion, violencia e
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INTRODUCCION

intolerancia, estas experiencias nos recuerdan que la educacion posee un
enorme potencial para sembrar valores que contribuyan a la formacion de
ciudadanos comprometidos con el bienestar comun y la construccion de
sociedades mds humanas y democraticas.

Por otra parte, la interculturalidad emerge en esta obra como una
invitacién permanente al encuentro entre saberes, identidades y formas
diversas de comprender el mundo. Las voces que convergen en este libro,
provenientes de México, Colombia, Cuba, Republica Dominicana y Co-
rea del Sur, evidencian que las diferencias culturales pueden convertirse
en puentes para el aprendizaje compartido y el enriquecimiento mutuo.
Mis alld de las fronteras geogrificas, los relatos expresan aspiraciones
comunes: construir una educacion inclusiva, promover la convivencia pa-
cifica, valorar la diversidad y fortalecer el bienestar de las comunidades
educativas. De esta manera, este libro se constituye en un homenaje a
la labor docente y en una valiosa contribucion para quienes creen que
la educacién es una herramienta poderosa para transformar realidades,
dignificar vidas y construir un futuro sustentado en la paz, la equidad y el
respeto por la diversidad humana.

De igual manera, la obra reconoce que la formacion integral de las
personas no puede desvincularse del bienestar socioemocional. En las au-
las convergen historias de vida, emociones, expectativas, desafios y suefios
que influyen profundamente en los procesos de ensenanza y aprendizaje.
Por ello, las experiencias aqui narradas resaltan la importancia de desa-
rrollar practicas pedagégicas que favorezcan el autoconocimiento, la au-
torregulacion emocional, la empatia, la resiliencia y el fortalecimiento de
vinculos afectivos saludables. Los relatos evidencian que una educacion
sensible a las necesidades emocionales de estudiantes y docentes contri-
buye no solo al rendimiento académico, sino también a la construccion de
ambientes escolares mds seguros, respetuosos y humanizados.

Asimismo, la promocién de una vida saludable emerge como un com-
ponente esencial para el desarrollo humano y la calidad de vida de las co-
munidades educativas. La educacion tiene la responsabilidad de fomentar
habitos, actitudes y valores que favorezcan el cuidado del cuerpo, la mente
y las relaciones sociales, comprendiendo que el bienestar es una condi-
cién indispensable para aprender, convivir y participar plenamente en la
sociedad. Desde distintas perspectivas y contextos, las narrativas reunidas
en esta obra muestran que el cuidado integral de las personas constituye
un acto pedagogico de profundo sentido ético y social, capaz de fortalecer
la salud, la convivencia y la esperanza. En este sentido, la educacion so-
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Raymundo Murrieta Ortega

cioemocional y la vida saludable se presentan como pilares fundamentales
para la construccion de escuelas mds inclusivas, pacificas y comprometidas
con el desarrollo pleno de cada ser humano.

Con el propésito de ofrecer una mirada amplia y contextualizada de
los desafios y oportunidades que enfrenta la educacidén contemporanea, el
presente libro se organiza en tres lineas temadticas que articulan las expe-
riencias'y reflexiones de sus autores. La primera linea, Convivencia escolar
y cultura de paz, integra nueve relatos pedagogicos que muestran diversas
estrategias, practicas y experiencias orientadas a fortalecer relaciones res-
petuosas, promover el didlogo, prevenir las violencias y construir comuni-
dades educativas fundamentadas en la empatia, la participacion y la reso-
lucién pacifica de los conflictos. Estas narrativas evidencian que la paz se
construye cotidianamente a través de acciones pedagogicas que favorecen
el reconocimiento mutuo y la formacién de ciudadanos comprometidos
con la convivencia democrdtica.

La segunda linea tematica, Inclusién, diversidad e interculturalidad,
reune once relatos pedagogicos que destacan la riqueza de los contextos
educativos diversos y las multiples formas en que docentes y estudiantes
contribuyen a la construccién de entornos mas equitativos e inclusivos.
Las experiencias presentadas visibilizan pricticas orientadas al reconoci-
miento de las diferencias culturales, sociales, lingiiisticas y personales,
promoviendo el respeto, la participacion y la igualdad de oportunidades.
Asimismo, estas narrativas resaltan la importancia de la interculturalidad
como un proceso de dialogo y aprendizaje mutuo que fortalece la justicia
social y el sentido de pertenencia en las comunidades educativas.

Al mismo tiempo, la tercera linea, Bienestar socioemocional y vida
saludable, integra cuatro relatos pedagogicos centrados en el cuidado in-
tegral de las personas y en la promocién de condiciones favorables para el
desarrollo humano. Los trabajos que conforman este apartado ponen de
manifiesto la relevancia de la educacién socioemocional, la salud fisica y
mental, el autocuidado y la construccién de ambientes escolares saluda-
bles como elementos esenciales para el aprendizaje y la convivencia. En
conjunto, las tres lineas temdticas y sus veinticuatro relatos pedagégicos
ofrecen una valiosa contribucién para comprender, reflexionar y fortalecer
practicas educativas comprometidas con la inclusion, la cultura de paz, el
bienestar y la transformacion social desde una perspectiva profundamente
humana.

Dentro de la primera linea tematica: Convivencia escolar y cultura de
paz, el capitulo uno titulado “Educacion para la paz y formacion continua
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de los docentes de ciencias sociales”, los autores Norcaby Pérez Gémez,
Maybely Véliz Rodriguez y Susana Rufina Arteaga Gonzalez presentan
una experiencia desarrollada en la Escuela Pedagogica “Octavio Garcia” de
Cienfuegos, Cuba, centrada en la construccidon e implementacion de un
sistema de formacion continua para docentes de ciencias sociales orien-
tado al desarrollo de la Educaciéon para la Paz. A partir de un proceso
organizado en cinco ciclos —diagndstico, apropiacidn, profundizacidn,
consolidacién y valoracién final—, los autores describen cémo se forta-
lecieron conocimientos, habilidades, actitudes y valores relacionados con
la prevencion de las violencias, la resolucion pacifica de conflictos, los
derechos humanos, la diversidad y la convivencia escolar.

Como principal aporte, la experiencia demuestra que la Educacion
para la Paz puede constituirse en un eje transversal de la formacion
docente y del trabajo educativo escolar, trascendiendo la ensefianza de
contenidos disciplinares para promover practicas pedagogicas mas huma-
nas, inclusivas y reflexivas. El sistema disefiado favorecié cambios en la
concepcion de la formacion continua, fortalecié el protagonismo de los
docentes, promovié la participacion de las familias y contribuyé a la incor-
poracion de estrategias para la prevencion de la violencia y la construccion
de relaciones basadas en el respeto, el didlogo y la justicia social. El relato
evidencia que la formacién permanente del profesorado es una via esencial
para consolidar una cultura de paz en las instituciones educativas y formar
futuras generaciones comprometidas con la convivencia democratica.

El capitulo dos “Cooperar para convivir: la educacion fisica como se-
milla de paz en secundaria”, del autor Raymundo Murrieta Ortega, des-
cribe una experiencia pedagégica desarrollada en educacion basica a través
del proyecto “Cooperar para convivir”. Lo significativo del relato es la
transformacion observada en cuatro estudiantes que representan distintas
formas de vivir la adolescencia y la interaccién escolar. Mateo, inicialmen-
te caracterizado por un liderazgo competitivo e individualista, aprendié a
valorar la participacion de todos y a ejercer un liderazgo inclusivo. Luis
logré desarrollar un mayor control emocional y formas mds respetuosas
de comunicacion, sustituyendo reacciones impulsivas por actitudes empa-
ticas y colaborativas. Ana, quien al inicio se mostraba insegura y evitaba
participar, fortalecio su confianza, asumié responsabilidades y se convir-
ti6 en apoyo para otros companeros. Sofia consolidé sus capacidades de
mediacion y liderazgo empitico, promoviendo el dialogo y la integracion
grupal. Estos cambios evidencian como las experiencias cooperativas pue-
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den influir positivamente en el desarrollo socioemocional y en la cons-
truccion de relaciones mas saludables dentro de la comunidad escolar.

Como principal aporte, el relato evidencia el potencial de la educacion
fisica para fortalecer la convivencia escolar, la empatia, la inclusion y la
resolucion pacifica de conflictos. La experiencia demuestra que el apren-
dizaje cooperativo favorece la transformacion de relaciones marcadas por
la competencia y la exclusion hacia dinamicas basadas en la solidaridad,
el respeto y la corresponsabilidad. Asimismo, destaca el papel del docente
como mediador y constructor de ambientes de paz, mostrando que la
cultura de paz puede desarrollarse de manera vivencial a través del movi-
miento, la participacién democratica y el trabajo colectivo, contribuyendo
a la formacion integral de adolescentes capaces de convivir y construir
comunidades mds humanas y armoniosas.

El capitulo tres “La carrera de la convivencia: la experiencia para cons-
truir cultura de paz en el aula”, de la autora Jennifer Cervantes Loera,
presenta una experiencia desarrollada durante su practica docente en un
grupo de segundo grado de preescolar. A partir de la observacion de
conflictos cotidianos relacionados con el uso de materiales, el respeto
de turnos, la exclusion y la dificultad para expresar emociones, la autora
disefi6 la estrategia lidica La carrera de la convivencia, consistente en un
tablero con forma de pista de carreras donde los estudiantes avanzaban
simbolicamente al realizar acciones asociadas con el respeto, la empatia,
la colaboracién y la resolucion pacifica de conflictos. La propuesta estuvo
acompanada de espacios de didlogo, reflexion y construccion colectiva de
acuerdos, permitiendo que las nifias y los nifios reconocieran cé6mo sus
acciones impactaban en el bienestar del grupo y fortalecieran habilidades
socioemocionales vinculadas con la convivencia escolar.

Como principal aporte, la experiencia demuestra que la construccion
de una cultura de paz en educacion preescolar requiere estrategias perma-
nentes que integren el juego, la reflexién y el acompafiamiento emocional.
La dinamica favorecié cambios progresivos en las relaciones entre los
estudiantes, promoviendo actitudes de ayuda mutua, respeto, inclusion
y mediacién de conflictos, ademds de generar mayor conciencia sobre
las emociones propias y ajenas. Asimismo, la autora destaca el papel del
docente como mediador y acompafiante en los procesos de convivencia,
mas alld de la simple regulaciéon de conductas. El relato evidencia que
educar para la paz implica crear oportunidades cotidianas para que las
nifias y los nifios aprendan a dialogar, colaborar y construir acuerdos,
consolidando ambientes escolares mds seguros, inclusivos y humanizados
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donde la convivencia se convierte en un aprendizaje fundamental para la
formacion integral.

El capitulo cuatro “Nos decidimos por un programa de paz: c6mo
vivimos la experiencia”, del autor José Maria Nava Preciado, analiza la ex-
periencia de creacién e implementacion del Programa Integral de Cultura
de Paz (PICP) en el Centro Universitario de Ciencias Econdmico Admi-
nistrativas (CUCEA) de la Universidad de Guadalajara. El autor describe
que la iniciativa surgi6é en 2019 como respuesta al incremento de diversas
formas de violencia presentes en el contexto social y universitario, parti-
cularmente el acoso, el hostigamiento y otras expresiones de violencia que
afectaban la convivencia de la comunidad educativa. A través de un proce-
so participativo que involucré a autoridades, profesorado y estudiantes, se
disefi6 una estrategia sustentada en tres ejes fundamentales: la prevencion
de las violencias, la atencién a las victimas y la sancién de conductas que
vulneraran la convivencia. Entre las acciones desarrolladas destacaron ta-
lleres de sensibilizacion, campafias de prevencion, protocolos de atencioén
y la creacion de la figura de los Embajadores de Paz, estudiantes capaci-
tados para promover el respeto, la tolerancia, la mediacion de conflictos
y la participacion activa en la construccién de una cultura pacifica dentro
del campus universitario.

Como principal aporte, la experiencia demuestra que la construccion
de una cultura de paz en la educacion superior requiere un compromi-
so institucional sostenido, la participacién activa del estudiantado y la
capacidad de adaptar las estrategias a contextos cambiantes. Durante la
pandemia por COVID-19, el programa ampli6 su alcance incorporando
la atencién a la salud mental y el acompafiamiento psicologico de mas
de mil estudiantes, evidenciando la necesidad de atender las dimensiones
emocionales asociadas a la convivencia y el bienestar. Asimismo, el prota-
gonismo de los Embajadores de Paz permitié fortalecer el sentido de per-
tenencia, el liderazgo juvenil y la apropiacion del programa por parte de la
comunidad estudiantil. El relato destaca que la cultura de paz no se limita
a la ausencia de violencia, sino que implica generar condiciones para el
desarrollo humano, el respeto a la diversidad, la participacién democra-
tica y la construccién de relaciones solidarias. La experiencia evidencia
que las iniciativas institucionales orientadas a la paz pueden transformar
gradualmente la convivencia escolar cuando se sustentan en la escucha, la
corresponsabilidad y el trabajo colaborativo entre todos los actores de la
comunidad educativa.
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El capitulo cinco “Educar para la paz: aprendizajes que nacen del en-
cuentro con las familias” de las autoras Danna Paola Laureano Gachu-
pin y Jacqueline Herrera Galicia” narra la experiencia de una docente en
formacién que, durante su practica profesional en preescolar, identificd
como problematica principal la resolucién no pacifica de conflictos entre
los alumnos. A partir de un diagnéstico realizado mediante la observa-
cioén, entrevistas y analisis del contexto escolar y familiar, disefiaron junto
con el equipo del jardin de nifios un proyecto socioeducativo centrado
en la promocidn de valores como el respeto, la empatia, la tolerancia y la
cooperacion, entendidos como bases para la construccion de una cultura
de paz. Reconociendo que estos aprendizajes debian trascender el aula,
la propuesta incluyé activamente a las familias mediante encuentros for-
mativos orientados a reflexionar sobre la importancia de los valores en la
crianza y la convivencia cotidiana. A pesar de las dudas e inseguridades
propias de su papel como practicante, la docente en formaciéon asumio
el reto de coordinar espacios de didlogo con madres y padres de familia,
apoyandose en una psicéloga invitada para fortalecer la reflexion sobre el
papel de la familia en la formacion integral de los nifios.

La experiencia evidencié que la participacion familiar puede conver-
tirse en un factor decisivo para fortalecer la convivencia y prevenir la
violencia desde edades tempranas. La amplia asistencia de las familias, su
disposicion para compartir experiencias y los cambios que posteriormente
reportaron en la dindmica del hogar demostraron el impacto positivo
de la intervencién. Asimismo, la docente en formacién, protagonista de
este relato resignific su identidad profesional al comprender que la au-
toridad pedagogica no depende unicamente de la experiencia acumulada,
sino también del compromiso, la preparacion y la capacidad de generar
espacios de encuentro. Como resultado, reconocié que educar para la
paz requiere construir puentes permanentes entre la escuela y la familia,
promoviendo relaciones basadas en la corresponsabilidad, la escucha y
el respeto mutuo. La experiencia fortalecié su conviccion de ejercer una
docencia abierta a la comunidad y comprometida con la construccién de
entornos mas humanos, inclusivos y pacificos.

El capitulo seis, titulado “Estrategias ludico-pedagdgicas para la apro-
piacion del manual de convivencia escolar y la construccion de paz”, de
los autores Glendy Johanna Mejia Garcia, Elber Enrique Gomez Ustaris y
Eliberto Sierra Gutiérrez, presenta una experiencia educativa desarrollada
en una institucién de Floridablanca (Santander, Colombia) orientada a
fortalecer la convivencia escolar y la cultura de paz. Parte del reconoci-
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miento de que la violencia escolar ha incrementado y de que el Manual
de Convivencia suele ser percibido principalmente como un instrumento
sancionatorio. Ante ello, se propone su resignificacion como herramienta
pedagégica basada en los derechos humanos, la participacion y la justi-
cia restaurativa, apoyandose en enfoques tedricos de Vygotski, Galtung y
Bourdieu.

La propuesta se concreté mediante tres estrategias ludico-pedagdgicas
dirigidas a distintos actores de la comunidad educativa: 1) ConectArte
para estudiantes, enfocada en el trabajo colaborativo y la regulacion emo-
cional; 2) Echando el cuento para familias, orientada a la reflexién sobre
la corresponsabilidad en la formacion y el acoso escolar; y 3) Casos para
reflexionar para docentes, centrada en el analisis de situaciones reales desde
la justicia restaurativa y el debido proceso. Los resultados mostraron una
transformacion en la comprensién del Manual de Convivencia, pasando
de una vision punitiva a una formativa, ademas de fortalecer el didlogo,
la mediacién de conflictos y la participacién de estudiantes, docentes y
familias en la construccion de una convivencia mds pacifica e inclusiva.

El capitulo siete “Violencia experimentada. Una huella de la subjetividad
familiar y escolar”, de los autores Ma Teresa Prieto Quezada y José Claudio
Carrillo Navarro, aborda desde el enfoque de la narrativa biografica, como
la violencia vivida por las mujeres en los dmbitos familiar, escolar y social
constituye una huella profunda en la construccion de la subjetividad. A
partir del giro narrativo en las ciencias sociales, se destaca la importancia
de la historia oral como medio para comprender experiencias atravesadas
por el patriarcado, la estigmatizacion y la desigualdad. El relato de vida
de “Lupita” ejemplifica estas dindmicas, mostrando una infancia marca-
da por el machismo, la violencia intrafamiliar y la exclusion educativa,
pero también por procesos de resistencia, resiliencia y reconstruccién de
sentido a través de la escuela publica. En este marco, la narrativa permite
visibilizar no solo el dolor, sino también la capacidad de agencia y trans-
formacién de las mujeres.

Asimismo, el texto resalta el papel de la escuela como espacio de pro-
teccion, emancipacién y reconstruccion subjetiva frente a contextos de
violencia estructural. La educacion aparece como un faro que posibilita
la movilidad social, el fortalecimiento de la identidad y la construccién de
proyectos de vida alternativos. La experiencia de Lupita evidencia como
el acompanamiento educativo, la sororidad y las relaciones significativas
pueden contrarrestar la violencia patriarcal, convirtiéndose en un proceso
de reparacion simbolica. Finalmente, el capitulo enfatiza la importancia
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de la justicia testimonial, la perspectiva de género y la justicia restaura-
tiva como marcos necesarios para reconocer la voz de las victimas, evitar
su silenciamiento y promover una cultura escolar orientada a la paz y la
dignidad humana.

En el capitulo ocho “Harmonix: practicas restaurativas para sanar los
conflictos escolares” de Ingrid Tatiana Abril Pefia, Xiomara Pinzon Iriarte
y Eduin Alexander Prada-Rodriguez, se presenta una experiencia peda-
gogica desarrollada en el Instituto Madre del Buen Consejo (IMBC) de
Floridablanca, Colombia, centrada en la transformacion de la gestion es-
colar de conflictos desde un enfoque sancionatorio hacia uno restaurativo.
El relato expone cémo la convivencia escolar estaba marcada por la re-
peticion de conflictos resueltos de manera punitiva, lo que evidenciaba la
necesidad de un cambio profundo en las practicas institucionales. En este
contexto surge Harmonix como un proceso formativo y de intervencion
que articula orientacion escolar, tutoria y coordinacion, con el propodsito
de promover la escucha, la responsabilizacion y la reparacion del dano
como ejes centrales de la convivencia, apoyado en la Ley 1620 de 2013 y
en un enfoque pedagogico vivencial.

Asimismo, el capitulo describe el desarrollo de talleres con docentes y
estudiantes en los que se implementan estrategias restaurativas como cir-
culos de la palabra, mediacién escolar, andlisis de conflictos y actividades
cooperativas, permitiendo evidenciar transformaciones en la comprension
del conflicto como oportunidad pedagégica. A través de estas experien-
cias, los participantes transitan de una logica de sancion hacia una cultura
del didlogo, la empatia y la reparacion, destacandose casos de mediacion
estudiantil y expresiones artisticas que fortalecen la conciencia emocional
y social. Finalmente, el texto reflexiona sobre los retos de implementar
este enfoque en instituciones educativas, subrayando que la construccion
de paz escolar no depende solo de normas, sino de procesos relacionales,
culturales y formativos que promuevan una escuela mas humana, corres-
ponsable y orientada al cuidado.

El capitulo nueve, “Lia gamificacion como herramienta para la cons-
truccién de paz” de las autoras Matilde Lina Rueda Rojas, Zuly Castillo
Yeneris y Valentina Soto Rey, parte de una problematica recurrente en el
Instituto Madre del Buen Consejo (Floridablanca, Colombia): la existen-
cia formal del Manual de Convivencia y de la Ruta de Atencion Integral
para la Convivencia Escolar no garantizaba su apropiacion ni su uso efec-
tivo en la resolucion de conflictos escolares. A pesar de su socializacion
institucional, estudiantes, docentes y familias mostraban dificultades para
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comprender, interiorizar y aplicar estos lineamientos, lo que derivaba en
una gestion de la convivencia centrada en el castigo mds que en la com-
prension del conflicto. Ante esta situacion, las autoras, vinculadas a la
Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) de Bucaramanga,
Colombia y a los semilleros de investigacion, plantean la gamificacion
como estrategia pedagdgica para transformar la convivencia escolar en una
experiencia vivencial, significativa y participativa, donde el aprendizaje de
la paz se construya desde el juego, la emocion y la interaccion.Principio
del formulario

Como parte de la linea tematica dos “Inclusion, diversidad e intercul-
turalidad”, el capitulo diez ;Las nifias rosa y los nifios azul?” de Regina
Esther Utrilla Ballesteros, analiza una experiencia de practica docente en
un preescolar de Puebla que evidencia como los estereotipos de género
estan presentes desde edades muy tempranas. A través de una actividad
con hojas de colores, una nifa rechaza el color azul al asociarlo con lo
masculino, lo que lleva a la autora a reflexionar sobre el origen sociocul-
tural de estas ideas. El relato se sustenta en aportes tedricos de Vygotsky,
Bruner y Ausubel, quienes explican como el aprendizaje y la construccion
de significados se configuran mediante la interaccion social y el contexto
cultural, lo que permite comprender que las asociaciones entre color y
género no son innatas, sino aprendidas.

El aporte pedagogico del capitulo radica en visibilizar la necesidad de
una intervencion educativa temprana para cuestionar y desmontar este-
reotipos de género naturalizados, especialmente en la educacién preesco-
lar. La autora contrasta estas practicas con interacciones infantiles libres
de segregacion durante el juego, pero advierte que los entornos sociales
refuerzan desigualdades si no se interviene desde la escuela y la familia.
Apoyandose en la Nueva Escuela Mexicana, se propone promover talleres
y dindmicas inclusivas que involucren a las familias para fomentar una
educacion con enfoque de igualdad de género. En sintesis, el texto invita
a las y los docentes a asumir un rol activo en la transformacion de prac-
ticas culturales discriminatorias, entendiendo la escuela como un espacio
clave para la construccion de identidades mas libres y equitativas.Final del
formulario

En el capitulo once, “La clase de educacion fisica: un espacio de inclu-
sidén y crecimiento personal”, del autor Carlos Manuel Tepanecatl Tolen-
tino, se presenta una experiencia pedagogica centrada en la construccion
de una educacion fisica inclusiva dentro de un contexto rural del estado
de Puebla. El autor reflexiona sobre los estereotipos tradicionales de la
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disciplina como un espacio de competencia y exclusion, para proponerla
como un escenario de desarrollo humano integral. A través del caso de
Valentin, un alumno con acondroplasia y otras barreras para el aprendi-
zaje, el relato muestra co6mo las percepciones de incapacidad pueden ser
reforzadas por el entorno familiar y social, influyendo en la autopercep-
cion del estudiante.

El aporte pedagdgico del texto radica en evidenciar que la inclusion no
se limita a la adaptacidn curricular, sino que implica un proceso constante
de observacion, evaluacién diagnostica, intervencion didactica y reflexion
docente. El autor describe como la educacion fisica puede convertirse en
un espacio seguro donde el alumnado reconoce sus capacidades, aprende
a colaborar y valora la diversidad. Con base en marcos normativos como
la Ley General de Educacion y la Nueva Escuela Mexicana, se enfatiza el
papel del docente como agente transformador capaz de romper barreras
actitudinales y sociales. En sintesis, el capitulo concluye que la inclusion
educativa no consiste en generar lastima o sobreproteccién, sino en pro-
mover el respeto, la participacion activa y la dignidad de todas y todos los
estudiantes, reconociendo sus diferencias como oportunidades de apren-
dizaje y crecimiento colectivo.

En el capitulo doce, “Innovar para incluir: una experiencia de aten-
ci6n a la diversidad en la formacion inicial docente”, de la autora Jumeiris
Elizabeth Ruiz Alcantara, se presenta una reflexion pedagoégica situada
en la formacion universitaria de docentes de Lengua y Literatura en el
Recinto Félix Evaristo Mejia de Republica Dominicana. La autora iden-
tifica, a partir del acompafiamiento continuo a un mismo grupo durante
dos periodos académicos, dindmicas recurrentes de exclusion silenciosa en
el trabajo colaborativo, especialmente hacia una estudiante con baja par-
ticipacion y dificultades académicas, lo que evidencié como las pricticas
de agrupamiento libre pueden reproducir desigualdades dentro del aula.
Desde este hallazgo, se impulsa una intervencién pedagégica orientada a
transformar las formas de organizacién grupal y a fortalecer una cultura
de inclusion real, coherente con los planteamientos de la UNESCO sobre
participacion, aprendizaje y eliminacion de barreras.

El aporte pedagdgico del relato radica en mostrar cémo la forma-
cién inicial docente puede convertirse en un espacio clave para modelar
practicas inclusivas mediante estrategias concretas como la conformacion
intencionada de equipos heterogéneos, talleres formativos y espacios de
reflexién sobre el rol docente frente a la diversidad. La experiencia evi-
dencia que la inclusién no surge de manera espontdnea, sino que requie-
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re mediacién pedagodgica consciente, decisiones didacticas deliberadas y
acompanamiento sostenido. Asimismo, destaca la importancia de arti-
cular teoria y practica para que el estudiantado viva experiencias reales
de colaboracién diversa que puedan transferir a su futuro ejercicio pro-
fesional. En sintesis, el texto concluye que innovar para incluir implica
pasar del discurso a la accién pedagdgica intencionada, transformando
gradualmente las dindmicas relacionales del aula universitaria para formar
docentes capaces de atender éticamente la diversidad en contextos educa-
tivos reales.

En el capitulo trece, “El encuentro entre la ciencia de la actividad
fisica y la identidad rural en Tepeaca”, de los autores Ixchel Reyes Espejel,
Facundo Juan Carlos Comba-Marc6-del-Pont y Claudia Magaly Espino-
sa-Méndez, se presenta una experiencia de vinculacién entre la universi-
dad y una telesecundaria ubicada en la comunidad de Vicente Guerrero,
en el municipio de Tepeaca, Puebla. El relato describe el transito desde el
entorno urbano hacia una realidad rural marcada por condiciones mate-
riales limitadas, pero también por un fuerte compromiso docente y comu-
nitario. En este contexto, la escuela —con tres aulas y 60 estudiantes— se
convierte en el escenario de un proyecto pedagogico orientado a acercar la
ciencia de la actividad fisica y la nutricion a estudiantes de educacion ba-
sica, integrando conceptos de conteo calérico mediante estrategias ludicas
y experienciales.

La experiencia, impulsada por un grupo interdisciplinario de la Bene-
mérita Universidad Auténoma de Puebla, se basa en el disenio de estacio-
nes de aprendizaje en la cancha escolar, donde los estudiantes combinan
movimiento corporal, andlisis de alimentos y dindamicas interactivas. Estas
actividades permiten traducir el conocimiento cientifico en experiencias
comprensibles, al tiempo que revelan cémo el contexto sociocultural in-
fluye en las aspiraciones educativas del alumnado, evidenciando la nece-
sidad de ampliar sus horizontes formativos. En sintesis, el capitulo con-
cluye que la inclusidén cientifica en contextos rurales se logra cuando el
conocimiento se adapta al entorno, se vive desde la experiencia corporal y
se construye mediante el didlogo intercultural entre saberes académicos y
comunitarios, contribuyendo a una educacién mds equitativa y conectada
con la realidad de los estudiantes.

El capitulo catorce “Los juegos tradicionales como medio para favo-
recer la inclusién en una primaria indigena” de Guadalupe del Rosario
Martinez-Aguilera presenta una experiencia docente desarrollada en una
escuela primaria bilingiie de la comunidad xi'iuy en Santa Catarina, San
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Luis Potosi, en el marco de la Nueva Escuela Mexicana. A partir de un
diagnostico inicial, la autora identifica bajos niveles de reconocimiento
de habilidades motrices y una reproduccién de dindamicas de género que
limitaban la participacion de las nifias en los juegos. Ante ello, se disefia
una intervencién pedagogica centrada en los juegos tradicionales como
estrategia diddctica para fortalecer la competencia motriz, promover la
inclusion y favorecer la igualdad de género, vinculando el aprendizaje con
la cultura y la vida comunitaria del estudiantado.

La propuesta se desarrolla mediante secuencias didacticas basadas en
juegos como trompo, balero, canicas, cuerda y rondas tradicionales, in-
tegrando circuitos motrices, descubrimiento guiado y materiales diversos.
La autora destaca como la prictica constante, la variacion de reglas y
la participacion activa transformaron progresivamente la convivencia del
grupo, aumentando la participacién de nifias y nifios en condiciones mas
equitativas y fortaleciendo el reconocimiento de su patrimonio ladico, in-
cluyendo juegos locales como el Kameung. La experiencia se complemen-
ta con la participacion en concursos regionales, actividades de evaluacion
formativa y estrategias de indagacion con familias, lo que permitié con-
solidar aprendizajes motrices y culturales. Desde una perspectiva critica,
se reconoce la necesidad de diversificar atin mais los juegos, fortalecer la
participacion familiar y combinar lo tradicional con lo contemporineo
para enriquecer las experiencias de aprendizaje.

El capitulo quince, titulado “En voz propia: una experiencia de inclu-
sién y transformacion en la Facultad de Artes”, de Atzimba Elena Navarro
Mozqueda e Iliana Maria Lopez Morales, documenta la implementacion
del programa “Contigo en la UAQ” en la Facultad de Artes de la Uni-
versidad Auténoma de Querétaro. La experiencia surge del convenio con
el Centro de Atencién y Calidad de Vida A.C. (CALI) y se orienta a
la inclusion de estudiantes con discapacidad intelectual en la vida uni-
versitaria, quienes dejan de ser vistas como invitadas para convertirse en
integrantes plenas de la comunidad académica. Desde un enfoque de edu-
cacion inclusiva y artistica, el relato se sustenta en marcos tedricos y nor-
mativos internacionales que conciben la inclusiéon como una transforma-
cién estructural del sistema educativo, destacando el papel del arte como
medio de expresion, desarrollo humano y construccion de identidad. La
narrativa se construye desde una metodologia cualitativa basada en la ob-
servacion participante y en la incorporacion de testimonios, otorgando un
papel central a la voz de las propias estudiantes.
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La propuesta pedagogica se organiza en tres vertientes complementa-
rias: el desarrollo socioemocional a través de lenguajes artisticos como la
danza, la musicoterapia y la expresion corporal; la formacién académica y
laboral impartida por CALI dentro del espacio universitario; y la parti-
cipacién directa en asignaturas curriculares de las licenciaturas en artes.
Esta ultima dimension permite una inclusion efectiva al compartir aulas
con estudiantes regulares mediante estrategias diddcticas flexibles, trabajo
colaborativo y adecuaciones pedagogicas. El programa no solo fortalece
habilidades artisticas, emocionales y de autonomia en las estudiantes con
discapacidad intelectual, sino que también transforma a la comunidad
universitaria al promover empatia, cuestionar estereotipos y reconfigurar
las practicas docentes. En conjunto, el relato evidencia que la inclusién
se construye en la prictica cotidiana y que el arte constituye un espacio
privilegiado para el aprendizaje, la convivencia y la construccién de una
cultura de paz basada en el reconocimiento de la diversidad.

El capitulo dieciséis “La diversidad en el aula: una experiencia peda-
gdgica significativa”, de Mayra Salas Lara, narra la experiencia de practica
profesional de una estudiante de la Licenciatura en Educacion Preescolar
en el Jardin de Nifios “Maria Enriqueta”, en Puebla. La autora reflexiona
sobre los retos y aprendizajes derivados de trabajar con un grupo diverso
que incluia a dos alumnos con autismo y uno con distrofia muscular de
Duchenne. A partir de la observacion, la investigacion previa y la adap-
tacién de estrategias diddcticas, comprendié que la inclusién educativa
requiere reconocer las caracteristicas, ritmos y necesidades de cada estu-
diante. Destaca la implementacion de un proyecto sobre habitos saluda-
bles, desarrollado mediante actividades ludicas, colaborativas y flexibles
que favorecieron la participacion de todos los nifios a través de adecua-
ciones como apoyos visuales, modificaciéon de consignas y adaptacion de
actividades motrices.

El aporte pedagogico mds significativo del relato es la demostracion
de que la inclusidon no consiste en ofrecer las mismas experiencias a todos
los alumnos, sino en diversificar apoyos y oportunidades para garantizar
una participacion equitativa. La autora concluye que la practica docente
exige preparacion constante, sensibilidad, reflexion critica y capacidad de
adaptacion para responder a la diversidad presente en el aula. Asimismo,
reconoce que la planeacion flexible, el juego como estrategia de aprendi-
zaje y la evaluacion formativa son elementos clave para construir ambien-
tes educativos inclusivos que promuevan el aprendizaje, la autonomia, la
convivencia y el respeto por las diferencias.

28



Raymundo Murrieta Ortega

El capitulo diecisiete “Damidn y las voces del aula unitaria”, de Mariela
Gomez Garcia, relata la experiencia de una estudiante normalista durante
sus practicas en una escuela primaria unitaria de una comunidad rural
de Angostura, Sinaloa. La narrativa se centra en Damidn, un alumno de
tercer grado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), cuya presencia
permitié a la autora comprender la inclusion desde la practica. A través de
la observacion de estrategias como apoyos visuales, instrucciones segmen-
tadas, ambientes estructurados y acompanamiento cercano, reconoce que
la inclusion implica crear condiciones para que todos los estudiantes par-
ticipen y aprendan. Asimismo, reflexiona sobre los desafios que enfrentan
las escuelas rurales debido a la falta de apoyos especializados y recursos
suficientes para atender la diversidad.

El aporte pedagdgico mads significativo del relato radica en la com-
prensién de que la educacidn inclusiva no solo consiste en atender las
dificultades de los estudiantes, sino también en reconocer y potenciar sus
capacidades, intereses y formas particulares de aprender. Las experiencias
de participacion exitosa de Damidn en actividades de lectura y matemati-
cas demostraron que, cuando se reducen las barreras y se ofrecen apoyos
adecuados, los alumnos pueden desarrollar plenamente sus habilidades.
La autora concluye que la sensibilidad pedagdgica, la planificacién flexible
y el trabajo colaborativo entre escuela, familia y comunidad son elementos
esenciales para construir entornos educativos mds equitativos, humanos
e inclusivos.

El capitulo dieciocho “La identidad sorda en la formacién docente:
desafios y aprendizajes”, de Maria del Rosario Bringas Benavides, relata
la experiencia de una docente de educacion superior que enfrentd el reto
de ensefar a dos estudiantes con discapacidad auditiva —uno con sor-
dera profunda y otra con hipoacusia moderadamente severa— sin contar
con formacién en Lengua de Senias Mexicana ni apoyos especializados.
A lo largo del semestre, la autora reconoce las limitaciones de un modelo
educativo centrado en la oralidad y describe las barreras comunicativas
que dificultaron la participacion y el aprendizaje de sus estudiantes. La
experiencia la llevd a cuestionar sus practicas, experimentar emociones
de frustracion e inseguridad, e incorporar estrategias visuales, materiales
escritos y ajustes en la dindmica de clase, comprendiendo que la inclusién
implica mucho més que permitir el acceso fisico al aula.

Desde una perspectiva pedagogica, el relato aporta una reflexién cri-
tica sobre la educacién inclusiva, destacando la necesidad de reconocer
la diversidad lingiiistica y cultural de la comunidad sorda, asi como de
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implementar apoyos institucionales y enfoques como el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA). La autora concluye que la inclusion es un
compromiso ético y profesional que exige formacion continua, sensibili-
dad hacia las necesidades diferenciadas de los estudiantes y eliminacién de
las barreras generadas por las propias practicas docentes. La experiencia
resignifica su papel como formadora de docentes y evidencia que la equi-
dad educativa consiste en ofrecer a cada estudiante los apoyos necesarios
para garantizar su participacion y aprendizaje.

El capitulo diecinueve “Marcha del silencio: accién, reflexion y con-
cienciacion”, de Gustavo La Rotta Amaya, narra una experiencia peda-
gogica desarrollada en un curso de Psicologia Social en la Universidad de
Santander, Bucaramanga, Colombia que buscé acercar a los estudiantes a
los conceptos de autoridad, liderazgo, poder, resistencia y accién colectiva
mediante una practica vivencial. La actividad consistié en una marcha
silenciosa por el campus universitario, realizada durante la Semana por la
Paz, en la que los participantes, vestidos de blanco y acompanados por la
declamacién de un poema sobre la paz, reflexionaron sobre la memoria,
la reconciliacion y el papel de los movimientos sociales. Esta experiencia
permiti6 transformar conceptos abstractos en vivencias significativas, fa-
voreciendo la comprension critica de fendémenos sociales y el compromiso
de los estudiantes con su realidad histérica y cultural.

Entre los principales aportes pedagogicos, el relato destaca el valor de
las metodologias experienciales, artisticas y performativas para promo-
ver aprendizajes profundos, reflexivos y contextualizados. La marcha del
silencio fortalecio el trabajo colaborativo, la apropiacion conceptual y la
construccion de identidad profesional, al vincular la teoria con la accién
y la reflexion personal. Asimismo, evidenci6 el potencial de la educacion
para formar sujetos criticos, sensibles y comprometidos con la transfor-
maci6n social, mostrando que el aprendizaje adquiere mayor significado
cuando se conecta con experiencias colectivas, la memoria historica y la
participacion activa en la comunidad.

El capitulo veinte “Escuchar antes que imponer: experiencias de in-
terculturalidad en aulas multiculturales en Corea del Sur”, de Saul Serna
Segura, relata la experiencia de un docente mexicano que impartié cursos
de sociologia en una universidad de Corea del Sur a estudiantes de di-
versas nacionalidades asiiticas. A través de situaciones relacionadas con
temas sensibles como género, feminismo, religion, diversidad sexual e
identidad cultural, el autor descubrié que la verdadera interculturalidad
no consiste unicamente en reunir personas de diferentes culturas en un
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mismo espacio, sino en construir condiciones de didlogo, reconocimiento
y respeto mutuo. El relato muestra como las tensiones culturales, religio-
sas y sociales presentes en el aula exigieron una practica docente basada
en la empatia, la escucha y la comprension de las trayectorias personales
de los estudiantes, evitando la imposicion de perspectivas ideoldgicas y
favoreciendo el intercambio respetuoso de visiones del mundo.

Los principales aportes pedagogicos del relato radican en destacar la
escucha como una practica intercultural fundamental, la humanizacién de
los contenidos para abordar temas complejos y la necesidad de crear am-
bientes seguros donde los estudiantes puedan expresar sus ideas sin temor
al juicio o la descalificacién. La experiencia evidencia que la educacion
intercultural requiere sensibilidad, adaptacién mutua y reconocimiento de
la diversidad como una oportunidad de aprendizaje colectivo. Asimismo,
resalta el papel del docente como mediador que promueve el pensamiento
critico, la reflexion sobre las propias creencias y la convivencia democra-
tica, contribuyendo a la formacién de ciudadanos capaces de dialogar y
construir entendimientos compartidos en contextos culturalmente diver-
$0S.

En el eje temitico tres “Bienestar socioemocional y vida saludable” se
encuentra el relato veintiuno “Ejercer autoridad desde el didlogo y la com-
prension en la practica docente de educacion fisica”, de las autoras Ceyli
Nayeli Avalos Lopez y Gloria Janett Hernandez Blancas, se narra una
experiencia de practica profesional en una secundaria de Puebla, donde
una docente en formacion enfrenta dificultades para gestionar la conducta
de dos estudiantes, Axel y Edwin, durante una clase de educacion fisica.
La situacion provoca sentimientos de frustracion, inseguridad y pérdida
de control, llevandola inicialmente a reaccionar de forma punitiva. Sin
embargo, la reflexion posterior y el didlogo con los alumnos le permi-
ten comprender que las conductas disruptivas estaban relacionadas con
factores emocionales, familiares y de autorregulacién, mds que con una
simple intencién de desafiar la autoridad. La experiencia se convierte en
un proceso de autoconocimiento docente, donde la practicante cuestiona
sus creencias sobre disciplina, autoridad y manejo del grupo.

El principal aporte pedagégico del relato radica en mostrar que la au-
toridad docente puede construirse desde la empatia, la escucha activa y la
comprension de las necesidades socioemocionales del alumnado, en lugar
de fundamentarse unicamente en el castigo o la imposicion. Asimismo,
destaca la importancia de la educacién fisica como espacio para el desa-
rrollo integral de los adolescentes, la gestion emocional y la construccién
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de relaciones respetuosas. La experiencia reafirma el valor de la reflexion
critica sobre la practica, el trabajo colaborativo entre escuela y familia, y la
necesidad de que los docentes en formacion desarrollen habilidades para
acompaifiar a sus estudiantes desde una perspectiva humana, inclusiva y
orientada al bienestar integral.

En el relato veintidés “Acompaiiar las emociones en el aula: expe-
riencias de autorregulacion emocional en educacion bésica”, de Carolina
Cervantes Gonzalez, se presenta una reflexion sobre la importancia del
acompanamiento emocional en la educacion preescolar a partir de tres ca-
sos vividos durante sus practicas docentes: un nifio que llegaba constante-
mente llorando debido a situaciones familiares complejas, dos estudiantes
que manifestaban altos niveles de frustracion ante actividades escolares y
un alumno con trastorno del espectro autista que experimentaba crisis
emocionales ante cambios en su rutina e interacciones sociales. La autora
destaca como estas experiencias impactaban el clima del aula y la dindmica
de aprendizaje, llevandola a reconocer que detris de cada conducta existe
una necesidad emocional que debe ser comprendida y atendida desde la
empatia, la escucha y la contencion, mas que desde la correccion inme-
diata de la conducta.

Los aportes pedagogicos mds relevantes del relato se centran en la
comprension del bienestar socioemocional como condicién indispensable
para el aprendizaje significativo y la convivencia escolar. La experiencia
evidencia la importancia de validar las emociones infantiles, desarrollar
estrategias de autorregulacion emocional, fortalecer el trabajo colaborati-
vo entre docentes, especialistas y familias, y promover practicas inclusivas
que respondan a las necesidades particulares de cada estudiante. Asimis-
mo, la autora concluye que la labor docente implica flexibilizar la ense-
fianza para atender las emociones emergentes, construir ambientes segu-
ros y afectivos, y asumir que educar significa también acompanar, cuidar
y formar integralmente a los alumnos, en concordancia con los principios
de la Nueva Escuela Mexicana.

En el relato nimero veintitrés “Afrontamiento socioemocional y per-
tenencia institucional en el primer semestre universitario”, de Alfredo
Trejo Cabrera, Gerardo Enrique Garcia Septlveda, Dulce Azucena Denis
Ortiz y Maria Joseline Martinez Rodriguez, se analiza coémo los estudian-
tes de nuevo ingreso enfrentan estrés, frustracion, sintomas depresivos
y dificultades de adaptacién derivadas de las exigencias académicas, las
condiciones socioeconémicas y la reorganizaciéon de su vida personal. A
partir de un tamizaje de bienestar, grupos focales y entrevistas docentes,
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los autores identifican distintos perfiles de vulnerabilidad y muestran que
el sentido de pertenencia institucional influye de manera decisiva en la
permanencia y el bienestar estudiantil. Las experiencias narradas eviden-
cian que el malestar no es inicamente un asunto individual, sino el resul-
tado de la interaccion entre demandas académicas, recursos disponibles y
oportunidades de apoyo dentro de la universidad.

El capitulo destaca la importancia de construir dispositivos de escu-
cha, detecciéon temprana y acompafiamiento ético que permitan atender
las necesidades socioemocionales del alumnado sin renunciar al rigor aca-
démico. Entre las principales contribuciones se encuentran la promocién
de practicas docentes basadas en la claridad de expectativas, la retroali-
mentacion formativa, la creacion de espacios seguros para la participa-
cion, las tutorias diferenciadas y las rutas institucionales de canalizacion y
apoyo psicoeducativo. Asimismo, plantea que la pertenencia institucional
se fortalece mediante pequefias acciones cotidianas de reconocimiento,
inclusién y acompanamiento, convirtiendo el bienestar socioemocional en
un componente esencial del curriculo y de las trayectorias universitarias
exitosas.

En el relato veinticuatro “Cuerpos que narran: sublimacion y bienes-
tar socioemocional en Educacion Media Superior desde la expresion tea-
tral”, de Alfredo Orozco Mendoza, se analiza la experiencia desarrollada
en el taller de teatro del Centro de Ensefianza Técnica Industrial (CETI),
donde la expresion teatral se convirtié en una herramienta para el bienes-
tar socioemocional, la construccion de comunidad y la resignificacion de
experiencias juveniles. A través de dindmicas de improvisacion, narracién
de experiencias personales y la creacion colectiva de las obras Sobredosis
de realidad y Romeo y Julieta, el alumnado explord emociones, conflictos
familiares, presion social, adicciones, relaciones afectivas y bisqueda de
identidad. El proceso permiti6 transformar sentimientos de inseguridad
y resistencia inicial en confianza, pertenencia, autoestima y participacion
activa, convirtiendo el escenario en un espacio seguro para la expresion,
el reconocimiento y la validacién emocional.

Entre los principales aportes pedagogicos destaca la concepcion del
teatro como un dispositivo formativo que integra dimensiones emociona-
les, corporales, sociales y cognitivas, favoreciendo la autorreflexion, la em-
patia y el pensamiento critico. La experiencia evidencia la importancia de
las pedagogias del cuidado, la escucha activa y el trabajo colaborativo para
generar ambientes de aprendizaje significativos y emocionalmente segu-
ros. Asimismo, demuestra que las artes pueden abordar problematicas so-
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ciales complejas desde la representacion simboélica, promoviendo procesos
de prevencion, sensibilizacion y transformacion comunitaria. Finalmente,
resalta el papel del docente como acompanante de procesos humanos y la
necesidad de fortalecer la educacién artistica como parte esencial de una
formacion integral y humanista en la Educacion Media Superior.

En conjunto, Narrativas pedagégicas: reflexiones desde la formacién y la
practica docente. Tomo II. Voces y cultura de paz: experiencias narradas en
contextos educativos latinoamericanos se presenta como un tejido de voces
que da cuenta de la riqueza, complejidad y profundidad del acto educa-
tivo en distintos escenarios de América Latina y mas alld. Cada capitulo
aporta una mirada situada que permite comprender cémo la docencia
se construye en la tension entre los desafios cotidianos, las emociones,
las desigualdades y las posibilidades de transformacion. Lejos de ser una
compilacién aislada de experiencias, la obra conforma un didlogo conti-
nuo entre contextos diversos que comparten una misma preocupacion: la
formacion de sujetos capaces de convivir, aprender y construir humanidad
en la diferencia.

Este libro invita al lector a adentrarse en relatos que no solo informan,
sino que conmueven y movilizan, al mostrar que la escuela es un espacio
donde la vida se piensa, se siente y se reconfigura constantemente. Leerlo
es reconocer que la educacion trasciende los limites del aula y se convierte
en una practica ética, afectiva y social orientada al bienestar colectivo. Por
ello, esta obra se ofrece como una lectura necesaria para quienes desean
comprender la educacién desde sus voces mds auténticas, y también como
una invitacion abierta a imaginar, desde la experiencia docente, formas
mads humanas, inclusivas y esperanzadoras de habitar el mundo.

RAYMUNDO MURRIETA ORTEGA
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Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

Introduccion

La Educacion para la Paz como forma particular de educacion en valores
ofrece vias para el enfrentamiento a las crecientes y diversas manifesta-
ciones de violencias; asi como el establecimiento de relaciones basadas
en el respeto, la reconciliacion y la convivencia. En los contextos escola-
res no solo consolida valores, actitudes y comportamientos sino genera
experiencias que preparan a toda la comunidad escolar para vivir la paz
como proyecto y horizonte educativo. En este sentido tienen una respon-
sabilidad significativa las instituciones que su objeto social se encuentra
dirigido a la formacion de profesionales de la educacion.

En Cuba, las escuelas pedagogicas son instituciones aprobadas por la
Resolucién Ministerial 151/ 2010 para restablecer la formacion de maes-
tros Primarios, de Inglés, Preescolar y de Educacion Especial para el ni-
vel educativo de Primaria y afios mas tarde se aprueba la formacion de
profesores de Secundaria Bisica. En estas instituciones, laboran docentes
de ciencias sociales (Historia, Cultura Politica y Educacion moral y ciu-
dadana) que cuentan con formacion pedagégica, humanista y humanis-
tica, en la direccion de la educacion en valores y por la naturaleza de los

1 Universidad de Guadalajara. Jalisco. México, norcabyp@gmail.com
2 Ministerio de Trabajo y Seguridad Social en Cuba, maybely41@gmail.com
3 Universidad Central de Las Villas: Marta Abreus, sarteaga@uclv.edu.cu
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contenidos de las asignaturas que imparten favorecen la incorporacion de
la Educacion para la Paz en el proceso educativo.

No obstante, se requiere dotar a estos docentes de las herramientas
necesarias para el desarrollo de este proceso. En este sentido surge la
experiencia que se fundamenta en este trabajo, pues los temas de la paz
en el contexto cubano en su mayoria han estado marcados por una natu-
raleza descriptiva, con una fuerte orientacion a la formacion de valores en
los estudiantes de los diversos niveles educativos y las acciones dirigidas
a la formacion de los docentes han resultado escasas. De igual manera
las condiciones de la sociedad cubana demanda de docentes de ciencias
sociales en las escuelas pedagogicas con una formacién para el trabajo
educativo y de formacion de valores donde se incorpore la Educacion para
la Paz como contenido educativo en la practica educacional.

La participacion en varias actividades de formacion continua de los
docentes de ciencias sociales en la Escuela Pedagogica de Cienfuegos:
Octavio Garcia desde el 2012 al 2017 se pudo observar la presencia de
métodos y estilos de direccion autoritarios con formalismo en la orienta-
cién y ejecucion del trabajo educativo y sin tener presente la Educacion
para la Paz. Las acciones ejecutadas no siempre se dirigian a preparar a
estos docentes para enfrentar las actitudes contrarias a la paz en el contex-
to escolar, lo que demuestra la insuficiente percepcién del problema y la
prevencion de las manifestaciones de violencia.

De igual manera era visible el escaso dominio sobre el tema y la in-
suficiente percepcion pedagogica de la necesidad de su desarrollo como
contenido educativo en el proceso pedagdgico escolar. Se manifestaban
carencias de habilidades para identificar actitudes contrarias a la paz; pro-
yectar acciones para su correccién y prevencion; asi como una débil inten-
cionalidad a partir del valor del contenido de las asignaturas de ciencias
sociales. Unido a lo anterior se mostraba que en las formas de la supera-
cion profesional y del trabajo metodoldgico no se favorecia la sistematiza-
cién de los contenidos de la Educacion para la Paz.

Las carencias encontradas en la formacion continua de los docentes de
ciencias sociales para el desarrollo de la Educacion para la Paz y la falta
de intencionalidad en el trabajo en estas instituciones, entran en contra-
diccién con la necesidad social de convertir a la escuela y a estos docentes
en agentes de cambio para la transformacion educativa en favor de la paz.
Por tanto, se presenta una experiencia de la construccién de un sistema de
formacion continua de los docentes de ciencias sociales para el desarrollo
de la Educacion para la Paz en las escuelas pedagégicas cubanas.
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En la medida que se formaban en el tema, asumian posiciones en
un proceso de construccién de conocimientos y en un tema insuficien-
temente tratado en el proceso pedagogico escolar cubano. Se asume a la
Educacién para la Paz en su integralidad y se aprovecharon los espacios
de formacién continua en funcién del cambio educativo. El proceso no se
redujo solo a la apropiacién de contenidos, sino a proyectar acciones hacia
los estudiantes y la familia.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

La experiencia pedagogica desarrollada se llevo a cabo en cinco ciclos que
parte de la identificacién y el reconocimiento en la practica educativa de
las carencias en relacion al desarrollo de la Educacion para la Paz hasta la
formacién continua y la proyeccion de acciones desde la practica educati-
va de los docentes de ciencias sociales en la escuela pedagogica: Octavio

Garcia de Cienfuegos, Cuba.

A continuacién, se presentan estos ciclos que permitieron la construc-
ci6én del sistema de formacion continua:

Primer ciclo: Diagnostico y exploracion. Se inicia la identificacion de
las potencialidades de este tipo de escuelas, las necesidades educativas y
la determinacion de las principales insuficiencias teéricas y metodoldgicas
en relacion a la Educacion para la Paz.

El ciclo abre un proceso de didlogo y concertacion que favorecio entre
los docentes el reconocimiento de las potencialidades y limitaciones en
torno a su formacioén sobre los contenidos de la temdtica. Los docu-
mentos normativos que rigen el trabajo en las escuelas pedagogicas y las
voces de directivos, docentes de ciencias sociales y estudiantes revelaron
manifestaciones contrarias a la paz. Por una parte, la presencia de una
intencionalidad hacia la formacion de valores humanistas y la disposicion
a participar en el proceso de formacién continua. De igual manera caren-
cias cognitivas en relacién a la Educacion para la Paz, incoherencias en
el trabajo educativo y manifestaciones de violencias (fisica, psicolégica y
simbolica) que afectaban la convivencia escolar.

En la realizacion de debates sistematicos en los espacios asignados para
el trabajo metodoldgico (principalmente en reuniones metodoldgicas y ta-
lleres) prevaleci6 la idea de la necesidad de fortalecer las habilidades para la
prevencion de las violencias y la resolucion pacifica de los conflictos; asi como
ampliar las vias de superacion profesional mas alla de la cotidianas. Resultados
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obtenidos a partir de varios instrumentos de diagnéstico demostraron la ur-
gencia de la articulacion entre un proyecto educativo mds integral e integrado
para la convivencia pacifica, la educacion valores y la formacién continua de
los docentes de ciencias sociales; pero que a su vez sustentara las bases para los
siguientes ciclos de apropiacion, profundizacion y consolidacion.

Segundo ciclo. Apropiacién de los contenidos de la Educacion para la
Paz por los docentes de ciencias sociales. Se dirigio a la apropiacion del
sistema de conocimientos, habilidades, actitudes y valores de la Educacion
para la Paz por estos docentes. Se concreta a partir de la combinacion de
las formas de la superacién profesional: el diplomado, conferencias espe-
cializadas, la autopreparacion y el debate cientifico; y las de trabajo me-
todolégico: la preparacion de asignatura y los talleres, que tienen como
apoyo un manual y una multimedia, como fuentes para la apropiacion de
los contenidos tedricos y metodoldgicos sobre el tema.

Como sefiala Pérez (2017) el desarrollo de la Educacion para la Paz
como contenido de la formacion continua de los docentes de Ciencias
sociales en las escuelas pedagdgicas se concibe como:

un proceso para la apropiacion, profundizacion y consolidacion del sis-

tema de conocimientos, habilidades, actitudes y valores de la Educaciéon

para la Paz que favorezca la proyeccion de acciones desde las funciones que
desempefian, se potencie el trabajo educativo, politico e ideoldgico y la

educacion en valores (p.30).

Se vive como un camino de descubrimiento colectivo; aunque en los ini-
cios algunos docentes mostraban apatia y cierta resistencia al manifestar
que solo necesitaban reforzar los contenidos de sus asignaturas. No obs-
tante, los encuentros del diplomado que se realizaban con una frecuencia
quincenal y los talleres abrieron espacios de didlogos donde los criterios se
entrelazaban y las miradas respecto a la relacion entre paz, tolerancia, gé-
nero, diversidad y derechos humanos comenzaron a ser diferentes; aunque
no exento de debates intensos y contradicciones, pero con aprendizajes
significativos.

A sugerencia de los participantes se realiza un taller a partir de un
videodebate con el cortometraje Video de Familia. Los docentes del sexo
masculino evitan el tema de la homosexualidad y no aportan criterios, lo
que denota por los gestos faciales, prejuicios para abordarlo el tema en
publico. Algunos docentes emitian criterios negativos relacionados con la
homosexualidad; pero al mismo tiempo se reflexionaba por otros sobre
la utilizacion por algunos docentes de métodos no apropiados hacia los
estudiantes con esta orientacién. Como parte de la autopreparacion se les
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facilita a los participantes dos cortos metrajes para realizar guias de video-
debate para someterlos al criterio de todos a partir de un proximo taller.

Los debates no siempre fueron faciles, pues se manifestaron criterios
divergentes sobre la homosexualidad, prejuicios manifiestos en gestos,
palabras y diversos criterios sobre las maneras de afrontar las violencias
cotidianas en el contexto escolar. De igual manera emergieron momentos
de aprendizaje como: cuando se reconocia al conflicto como una opor-
tunidad educativa; la paz no significaba solo la ausencia de guerra sino
establecimiento de relaciones humanas basadas en la justicia y la sensi-
bilidad; y los estudiantes necesitaban coherencia entre la ensenanza y las
experiencias cotidianas que vivian en la escuela.

Otras acciones de apoyo realizadas como video-debates hasta la utili-
zacion de técnicas de participacion contribuyeron a desarrollar la escucha
asertiva con respeto, a valorar las diferencias y sobre todo a utilizar las
herramientas del didlogo y la mediaciéon ante los debates conflictos que
se producian. En la busqueda y la reflexiéon continua se comienza ver la
Educacion para la Paz no como discurso externo sino como una practica
que debia ser cotidiana en la institucion.

Tercer ciclo. Profundizacién en el desarrollo de la Educacién para la
Paz a partir de las funciones que desempefian los docentes de ciencias
sociales en la institucién. Se orienta a la proyeccién de acciones hacia el
proceso pedagdgico escolar segun las funciones (profesor guia de grupo,
responsables de asignaturas o jefe de departamento docente). Se prioriza
lo didactico a partir de la combinacion de las formas de la superacion pro-
fesional y del trabajo metodologico, entre ellas: el entrenamiento, la pre-
paracion de asignatura y el seminario cientifico-metodologico y se apoyan
en la autopreparacion, el debate cientifico y los talleres.

Los docentes de ciencias sociales profundizan en la incorporacion de
la Educacion para la Paz a partir del andlisis de los programas de las asig-
naturas y los libros textos. El analisis permiti6é una apertura a la reflexion
sobre como los contenidos podian favorecer una mirada mas critica y
humanista de los procesos histéricos y socio-culturales en contraposicion
a los enfoques centrados en las relaciones de poder y la imposicion de la
fuerza. Se organizaron varios entrenamientos dirigidos al desarrollo de
habilidades en estos docentes para el tratamiento de los derechos huma-
nos, la resolucién pacifica de los conflictos, el bullying y la perspectiva de
género en la practica educativa.
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En un inicio la propuesta de varios docentes de utilizar los contenidos
aprendidos en las escuelas de educacion familiar gener6 resistencias y en
consenso se logra en conjunto planificar varias acciones para que fueran
impartidas por docentes de ciencias sociales que se desempenaban como
profesores guias de los grupos. Se reconoce la necesidad de la orienta-
cion a las familias para evitar la reproduccion de violencias en la escuela
y se proponen materiales audiovisuales para lograr un mayor debate y la
sensibilizacion hacia las manifestaciones contrarias a la paz. Las familias
valoran de positivo las actividades realizadas por los docentes pues cons-
tituyeron espacios y oportunidades para aprender algunas herramientas
para disminuir las manifestaciones de violencia en el hogar.

Los responsables de asignaturas profundizan sobre la prevencion del
bullying y la necesidad de ensefiar a los estudiantes a participar en la toma
de decisiones, practicar la mediaciéon de conflictos y los buenos moda-
les en las relaciones interpersonales. De igual manera la importancia de
potenciar la ensefia de la cortesia, la ternura y el afecto como formar de
control de la agresividad y el odio; al tomar en consideraciéon que en la
institucion se forman maestros para la primera infancia, la primaria y la
secundaria basica. Las acciones desarrolladas demostraron la importancia
de la participacion de las familias para la consolidacién del desarrollo de
la Educacion para la Paz en la escuela.

Cuarto ciclo. Consolidacion del desarrollo de la Educacion para la
Paz. Se orient6 a demostrar a partir de reuniones y clases metodoldgicas
instructivas, demostrativas, abiertas y talleres metodolégicos la incorpo-
racion de la Educacion para la Paz. Se favorece el protagonismo de los
docentes de ciencias sociales en el que los responsables de asignaturas, la
jefa de departamento o profesores con experiencias dirigen las acciones.

Este momento constituy6 un proceso de consolidacion del desarrollo
de la Educacion para la Paz a partir del trabajo metodologico de los do-
centes de ciencias sociales desde las formas del trabajo metodoldgico en
los que se abordan temas como la violencia, derechos humanos y la re-
solucion pacifica de los conflictos desde los contenidos de las asignaturas
ciencias sociales. Se realizan clases abiertas donde se ofrece tratamiento a
estos temas como: la participacién de la mujer en el proceso de conquista
y colonizacidn, el cumplimiento de la legalidad y los derechos humanos
en Cuba; asi como los problemas globales de la humanidad. En estas
acciones se logra un papel mas activo y orientador en los docentes de
ciencias sociales y se logra con mayor coherencia e intencionalidad la in-
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corporacion de los nuevos contenidos aprendidos al proceso de ensefianza
aprendizaje.

Se organizan clases metodolégicas instructivas y demostrativas por cada
tema. La actividad se realiza desde la tematica: La Primera Guerra Mundial
y el triunfo de la Gran Revolucién Socialista de Octubre, se proyecta con el
objetivo de instruir al grupo de estudio sobre el tratamiento de la violencia y
la paz en la temadtica seleccionada. Se escoge por los contenidos que permiten
tratar el tema, se analizan los tipos de violencia y las interrogantes se centran
en la prevencion. Se proyectan actividades para la reflexion sobre las conse-
cuencias y los estudiantes puedan imaginarse ser un periodista a quien se le ha
asignado la tarea de informar sobre los resultados del hecho para manifestar
los criterios en contra de la injusticia y la intolerancia.

La resolucién pacifica de conflictos se aborda en la asignatura Cultura
politica y la clase metodolégica instructiva se planifica en la Unidad 5,
con la temdtica: Los problemas globales de la humanidad; con el objetivo
de instruir al grupo de estudio en el tratamiento del conflicto y las téc-
nicas de la resolucion pacifica. Los participantes se refieren a las causas
que han provocado conflictos violentos como la adopcién de posiciones
extremas, el no reconocimiento de errores y la incapacidad de ponerse en
el lugar de los otros. Se valora la importancia de explicar las teorias del
desarrollo social y el ejercicio de la controversia como motor de transfor-
macion. Se expresan criterios favorables en la demostracion de actividades
sobre los problemas globales afines con las relaciones internacionales y
hombre-naturaleza- sociedad. Manifiestan que propicia corregir arbitra-
riedades y la utilizacion de las técnicas de resolucion pacifica de conflictos
en beneficio de los involucrados.

Las clases abiertas se realizan por cada asignatura y se discute en los
talleres con todos los miembros del grupo de estudio los resultados. Se
aprovecha este espacio para realizar un didlogo de intercambio donde el
docente de ciencias sociales debe reconocerse como formado, mediana-
mente formado o no formado. El resultado indica que la mayoria de los
integrantes del grupo de estudio se consideran formados y refieren lo
comodo que les resulté el tratamiento de estos temas, a partir de las clases
que impartieron, coinciden en la necesidad de continuar la profundizacién
de la Educacion para la Paz en otras de vias de la formacioén continua.

Quinto ciclo. Valoracién final del proceso en los ciclos para el sis-
tema de formacién continua. Se valoran e interpretan los resultados, se
determinan los significados de la experiencia practica y se representa el
sistema construido. No significa la clausura definitiva de la experiencia
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sino constituyd una apertura hacia nuevas posibilidades de reconstruccion
y resignificacion de la practica educativa.

En el ciclo, se define que es el sistema de formacién continua para los
propésitos de la experiencia que se presenta:
se reconoce en la manera en que se precisan y combinan las formas de la
superacion profesional y del trabajo metodoldgico en los subsistemas que
favorece el transito por la apropiacion, profundizacion y consolidacion del
desarrollo de la Educacién para la Paz como contenido de la formacion
continua de los docentes de ciencias sociales en las escuelas pedagogicas,
cuya estructuray funcionamiento propicia la proyeccion de acciones hacia

los estudiantes, la familia, se tiene en cuenta las exigencias de la sociedad
y del Mined (Perez, 2017, p.90).

A partir de esta concepcion se grafica el sistema de formacion continua
que parte de un diagnéstico y la determinacion del eje estructurador que
actua como hilo conductor en la orientacién del proceso a desarrollar, con
una secuencia ordenada y articulada que establece las funciones y relacio-
nes de los componentes del sistema y con el contexto en el que se inserta.
En los tres subsistemas se utiliza como formas de superacion profesional:
la autopreparacion, el debate cientifico y los talleres y del trabajo meto-
dolégico: la preparacion de asignatura. Estas posibilitan la incorporacion
de materiales en la busqueda independiente de informacién: un manual y
una multimedia para de forma activa los docentes de ciencias sociales se
apropien de nuevos contenidos y los incorporen a la prictica educativa.

En el subsistema de apropiacion se utiliza como formas de la supe-
racion profesional el diplomado y las conferencias especializadas en te-
maticas asociadas al tema. Este crea las condiciones para transitar hacia
el subsistema de profundizacion y de este al de consolidaciéon. En el de
profundizacion se parte de las funciones de los docentes como profesores
guias, responsables de asignaturas o directivos y dirigen las acciones junto
al facilitador. Predomina el entrenamiento que profundiza en los conteni-
dos del subsistema anterior para la confrontacién de opiniones y la toma
de decisiones. Se concluye con un seminario cientifico metodolégico de la
presentacion de los resultados de las experiencias hasta este momento. En
el subsistema de consolidacién el docente de ciencias sociales es protago-
nista a partir de facilitarle a los directivos y responsables de asignaturas
organizar y dirigir acciones. Desempefian un papel esencial las formas
de trabajo metodoldgico como la preparacién de asignatura, las reunio-
nes metodoldgicas, clases metodologicas instructivas, demostrativas y las
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abiertas de como incorporar estos contenidos en el proceso de ensefianza
aprendizaje de las asignaturas del area.

La evaluacion es condicion para acreditar los resultados y acceder a
otro subsistema. En todo momento se realiza el seguimiento de la forma-
cién continua, a partir de las reflexiones y valoraciones. El caracter de sis-
tema abierto posibilita la interaccion, retroalimentacion y proyeccion de
acciones hacia los estudiantes, por ser quienes reciben el contenido, hacia
la familia, por el apoyo a la escuela. Se tienen en cuenta las exigencias
de la sociedad que demanda de un docente preparado para enfrentar las
manifestaciones contrarias a la paz y el Mined que norma lo relacionado
con el trabajo educativo y la educacion en valores.

Reflexion pedagdgica y analisis critico

La travesia por estos ciclos demuestra un proceso de formacion continua
que no se concibe como lineal y cerrado sino en espiral y con un proceso
de aprendizaje colectivo en funcién de mejorar la practica educativa. El
proceso formativo para el desarrollo de la Educacion para la Paz se realiza
de manera gradual y sostenido. Se logra un protagonismo creciente de los
docentes de ciencias sociales que pasa de ser acompanado, a la direccion
de acciones con autonomia que constituye un indicador de transforma-
cion institucional y de empoderamiento docente. Las acciones realizadas
en cada ciclo dejan practicas y saberes que trasciende el contexto del aula,
las asignaturas de ciencias sociales y trascienden otros contextos como
mecanismo educativo.

La Educacion para la Paz se reconoce como un contenido de la for-
maci6én continua porque aporta un sistema de conocimientos, habilida-
des, actitudes y valores cientificamente desarrollado y desconocido para el
docente de ciencias sociales. Al mismo tiempo, constituye un contenido
educativo para el proceso pedagogico escolar en las escuelas pedagdgicas
que asume los fundamentos de la pedagogia, la didactica, la psicologia,
la filosofia y la sociologia de la educacion, pero le incluye otros asociados
a la paz. Permite operar con el sistema de valores, ideales y fines en que
se fundamenta la formacién del hombre y las condiciones de la sociedad.
(Pérez, 2017, p.32)

Este proceso no se concibe como un afiadido sino constituye en eje
estructurador de las practicas educativas en las escuelas pedagogicas don-
de se articulen de manera coherente conocimientos, habilidades, actitudes
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y valores que contribuya a operar cambios en el proceso de ensefianza
aprendizaje como en la vida escolar. La paz se concibe no solo como
un valor sino en categoria educativa que atraviese los contenidos de las
asignaturas: Historia, la Cultura Politica y Educacién Civica. En algunos
momentos la fuerte carga politica e ideologica de los contenidos de estas
asignaturas que por una parte se orientan al reconocimiento de la justicia
social; pero, por otro lado, limitaban en algunos docentes la autonomia
y la diversidad de enfoques en el tratamiento al enfoque de género y los
derechos humanos como parte de la Educacion para la Paz.

Se busco en la experiencia pedagdgica la construccion de un sistema
de formacién continua a los docentes de ciencias sociales que los prepara
para el desarrollo de la Educacion para la Paz en la escuela pedagogica de
Cienfuegos. De igual manera contribuir a operar cambios en la prictica
educativa con la incorporacién al proceso de ensefianza aprendizaje de las
asignaturas de ciencias sociales a partir de los nuevos contenidos que iban
aprendiendo los docentes implicados. Los debates que se producian tanto
en pequefios grupos como en colectivo se convertian en espacios no solo
para el dialogo y la confrontacion de criterios sino para la concientizacién
de la necesidad de superar métodos autoritarios y la busqueda de estra-
tegias para la prevencion de las violencias y la resolucion pacifica de los
conflictos.

Se contribuye a perfeccionar la concepcion de la formacion continua
en el departamento docente de ciencias sociales; donde esta no debe limi-
tarse al dominio de los contenidos disciplinares sino a la preparacion para
enfrentar las diversas problematicas educativas y actualizarse en los nuevos
adelantos de las ciencias de la educacion. Estas ideas demuestran que la
formacion continua, aunque significativa para la actualizacién sistematica
de los docentes requiere de un soporte mis sélido y de una voluntad ins-
titucional que garantice recursos, acompanamiento y apertura a enfoques
inclusivos.

Se revelaron tensiones sobre todo en la resistencia de algunos docentes
al abordar los temas relacionados con el enfoque de género y mayoria de
la bibliografia era digital, pues en Cuba los estudios sobre el tema eran
escasos y las concepciones tedricas y metodolégicas respondian a otros
contextos. Unido a lo anterior se suma la persistencia de practicas autori-
tarias que reproducen violencias en lugar de prevenirla. De igual manera
la aceptacion y disposicion a participar resultan avances; pero insuficientes
si no se consolidan estrategias metodoldgicas y administrativas del depar-
tamento docente para respaldar los cambios educativos. La concientiza-
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cién y la practica reflexiva a partir de las acciones realizadas en las vias de
la formacion continua demostraron la importancia de superar la inercia
institucional y cultural para que la educacion en valores y la Educacion
para la Paz se conviertan en ejes transversales en la formacién docente.

Conclusiones

En la formacién continua de los docentes de ciencias sociales la Educacion
para la Paz constituye un eje esencial para la articulacion de los contenidos
de las asignaturas que imparten con el sistema de conocimientos, habili-
dades, actitudes y valores de este proceso en una dindmica educativa que
se orienta al desarrollo de la personalidad y a una practica educativa con
sentido mds humano.

La aplicacién de las acciones en los ciclos permitieron reconocer los
cambios operados en la concepcion de la formacion continua de los do-
centes de ciencias sociales, considerando las diversas funciones que des-
empefian en la institucion educativa; proceso que no solo tiene efecto en
el resto de los docentes sino se proyecta paulatinamente hacia los estu-
diantes y sus familias como respuesta a las exigencias de la sociedad y a
las orientaciones del Ministerio de Educacién en Cuba en torno al trabajo
educativo y la formacién de valores en la que se sustenta la formacion
integral de los futuros maestros.

El sistema de formacion continua de los docentes de ciencias sociales
para el desarrollo de la Educacion para la Paz en la escuela pedagégica de
Cienfuegos demuestra que se ofrece una solucion al problema planteado
en la medida en que se combinan las formas de la superacion profesional
y del trabajo metodoldgico partiendo de los subsistemas de apropiacion,
profundizacién y consolidacién, los cuales se adecuan al contexto y a las
caracteristicas de los sujetos participantes para propiciar la participacién
real, a partir del conocimiento de su realidad y de si mismos, apreciandose
cambios valorados cualitativamente que demuestran su efectividad en el
logro de los objetivos planteados.
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Cooperar para convivir: la educacion fisica
como semilla de paz en secundaria

RayMUNDO MURRIETA ORTEGA'

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

El inicio de una experiencia pedagégica en Educacion
Fisica

Cada grupo escolar tiene una dindmica propia, marcada no solo por edades
y contenidos curriculares, sino por las personalidades que lo conforman.
En segundo grado de secundaria, donde se desarrollé esta experiencia, la
clase de Educacién Fisica era un escenario vibrante: energia desbordada,
deseo de destacar y una constante necesidad de reconocimiento. Sin em-
bargo, detras de esa vitalidad también se escondian tensiones que influian
en la convivencia.

Soy Roberto, profesor de Educacion Fisica, y a través de este relato
deseo compartir los argumentos que sustentan mi conviccion de que di-
sefiar y aplicar actividades cooperativas, sostenidas en circulos de pazy en
comunicacién no violenta, no solo fortalece el aprendizaje motriz, sino
que también siembra bases solidas para la convivencia y la paz. A mis
veinticinco aflos, recién egresado de la Licenciatura en Educacion Fisica
en la ciudad de Puebla, he comprendido que el movimiento es mucho
mds que ejercicio: es un lenguaje que une, que derriba barreras y que
permite a nifias, nifios y adolescentes reconocerse como parte valiosa de
un colectivo.

En mi experiencia como docente en formacion inicial, comprendi que
cuando una clase se estructura bajo dinamicas cooperativas, donde el ob-
jetivo no es vencer al otro sino alcanzar metas comunes, se transforman

1 Benenmérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Cris6stomo Bonilla”,
murrieta.ortega.r@bine.mx
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las relaciones dentro del grupo. El alumnado aprende a escuchar, a dialo-
gar, a respetar los ritmos individuales y a celebrar los logros compartidos.
En cada actividad cooperativa se cultivan habilidades socioemocionales
como la empatia, la solidaridad y la resolucién pacifica de conflictos. Por
ello, hoy sostengo que planificar actividades cooperativas no es solo una
estrategia diddctica, sino una apuesta consciente por formar comunidades
escolares mds armonicas, donde la Educacion Fisica se convierta en un
espacio para aprender a convivir y construir paz desde el movimiento.

El presente relato se situa en la Escuela Secundaria No. 10 de la co-
munidad de Actipan de Morelos, Puebla. Para el estudio, se eligié un
grupo de segundo grado conformado por treinta y cinco estudiantes,
un colectivo diverso en intereses, habilidades y formas de relacionarse.
Dentro de esta pluralidad, centraré la atencion en cuatro alumnos cuyas
caracteristicas y comportamientos resultaron especialmente significativos
para la experiencia pedagégica que aqui comparto. A través de su des-
cripcion, serd posible comprender cé6mo las dindmicas de interaccion, los
retos socioemocionales y las oportunidades de aprendizaje cooperativo
influyeron de manera decisiva en el desarrollo del grupo y en mi propia
consolidacion como docente.

Mateo era el lider natural. Seguro de si mismo, habil deportivamente
y con fuerte presencia en el grupo, solia tomar decisiones con rapidez. Su
capacidad fisica le otorgaba prestigio entre sus compafieros, pero también
lo llevaba a imponer ritmos y estrategias sin consultar al equipo. No ac-
tuaba con mala intencién; simplemente estaba acostumbrado a que ganar
era sinénimo de dirigir.

Luis, en contraste, vivia el juego con intensidad emocional. Competi-
tivo y apasionado, reaccionaba con frustracion cuando las cosas no salian
como esperaba. Su impulsividad lo llevaba a expresar enojo con facilidad,
especialmente cuando sentia que sus habilidades no eran reconocidas o
cuando cometia errores frente al grupo. Detras de esa actitud habia inse-
guridad y una necesidad profunda de validacion.

Ana representaba el silencio del grupo. Observadora, prudente y con
habilidades motrices discretas, evitaba llamar la atencion. Preferia pasar
desapercibida antes que exponerse al juicio de sus compafieros. Aunque
poseia buenas ideas y capacidad de andlisis, rara vez intervenia en de-
cisiones colectivas. Su retraimiento era, en parte, una estrategia de au-
toproteccion ante las burlas que a veces surgian en contextos altamente
competitivos.
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Sofia, por su parte, ejercia un liderazgo distinto. Empdtica y con-
ciliadora, intentaba mediar cuando surgian desacuerdos. Escuchaba con
atencion y buscaba integrar a quienes quedaban al margen. No destacaba
necesariamente por su rendimiento fisico, sino por su sensibilidad social.
Sin proponérselo formalmente, cumplia un papel clave en la cohesion del
grupo.

Estas cuatro personalidades reflejaban las multiples formas de vivir la
adolescencia y el juego: liderazgo competitivo, impulsividad emocional,
silencio inseguro y mediacion empitica. Comprender estas caracteristicas
fue el punto de partida para replantear la prictica pedagogica. Mis que
trabajar unicamente habilidades motrices, el desafio consistia en transfor-
mar la dinamica relacional del grupo, orientando el movimiento hacia la
cooperacion y la construccion de paz

Mi formacion como educador fisico cooperativo

Desde los primeros semestres de la Licenciatura en Educacion Fisica
comprendi, a la luz del aprendizaje cooperativo, que el movimiento com-
partido trasciende la dimensién motriz y se convierte en una experien-
cia profundamente humana. Descubri que cuando el cuerpo se pone en
accion junto a otros, no solo se desarrollan habilidades fisicas, sino que
también se tejen vinculos, se fortalecen la confianza y el sentido de per-
tenencia, y se reducen conductas excluyentes que suelen emerger en con-
textos marcados por la competencia desmedida. Paralelamente, entendi
que educar para la paz no es un discurso abstracto, sino la construccién
intencionada de experiencias vivenciales donde las y los estudiantes practi-
quen cotidianamente valores como la solidaridad, el respeto y la empatia.

No obstante, el camino no estuvo exento de desafios. Identifiqué que
varios estudiantes de educacion bésica estaban habituados a modelos pe-
dagdgicos centrados casi exclusivamente en la competencia, donde ganar
significaba imponerse y perder implicaba quedar relegado. Transformar
esa logica exigié claridad en los propésitos formativos y una coherencia
metodolégica sostenida. Aprendi que educar para la paz no supone eli-
minar la competencia, sino resignificarla dentro de marcos éticos y cola-
borativos, donde el esfuerzo individual contribuya al logro colectivo y el
éxito no se mida unicamente por el resultado, sino por la calidad de la
convivencia.
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Con el pasar de los semestres y al elegir la cooperacién en Educacion
Fisica como tema de tesis, comprendi totalmente que no bastaba con
pedirles a mis estudiantes que trabajaran “en equipo”. En mis primeras
clases de Educacion Fisica de séptimo semestre adverti que, si no existia
una estructura clara, el mas habil asumia el protagonismo, el mis seguro
daba drdenes y el mas inseguro quedaba relegado. Fue entonces cuando
entendi que cooperar no es simplemente agrupar cuerpos en movimiento,
sino articular voluntades hacia una meta compartida, donde el logro de
uno depende genuinamente del esfuerzo de todos.

Para el disefio del documento de titulacién revisé infinidad de autores,
pero el texto base de mi trabajo de tesis fue el libro El aprendizaje coope-
rativo en el aula, por ello, inspirado en los planteamientos de Johnson et.
al (1999) comencé a disefiar mis clases considerando cinco pilares funda-
mentales: la interdependencia positiva, la responsabilidad individual, la
interaccion promotora, el desarrollo de habilidades sociales y la evaluacion
grupal. Estos elementos transformaron mi practica. Ya no organizaba solo
partidos o circuitos; estructuraba experiencias donde cada estudiante tenia
un rol definido, donde el pase no era solo un gesto técnico sino un acto
de confianza, y donde el éxito no se media unicamente por el marcador,
sino por la calidad del apoyo mutuo.

Recuerdo con claridad el momento en que un alumno acostumbrado
a destacar por su habilidad deportiva, se acercé para ayudar a un compa-
fiero que tenia dificultades en una secuencia cooperativa. No hubo burla
ni impaciencia; hubo acompanamiento. En ese instante confirmé que el
aprendizaje cooperativo trasciende la dimension motriz: forma caricter,
construye empatia y resignifica la competencia. En secundaria, etapa don-
de las identidades se afirman y las diferencias se hacen visibles, ofrecer
estructuras cooperativas se convierte en una decision ética y pedagogica.

Hoy puedo afirmar que el aprendizaje cooperativo en mi clase no es
una estrategia aislada, sino una filosofia de trabajo. Me ha permitido pasar
de dirigir ejercicios a construir comunidad; de organizar juegos a disefiar
experiencias de convivencia; de ensefiar movimientos a educar personas.
Cada sesion de Educacion Fisica se convierte asi en un laboratorio social
donde el cuerpo aprende, si, pero también el corazén.

Educacién Fisica y Cultura de Paz

Desde que inicié mi practica como docente de Educacion Fisica en se-
cundaria, uno de los conceptos que mds ha resonado en mi trabajo es el
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de cultura de paz, tal como la plantea la Nueva Escuela Mexicana. Esta
propuesta educativa sostiene que la escuela es un espacio donde se deben
promover la convivencia respetuosa, la resolucién pacifica de conflictos,
la inclusion y la justicia social, y que estos valores deben vivirse dia a dia,
incluso en un espacio donde la actividad fisica y la competencia suelen
dominar la escena.

En la prictica, esto significa disefiar actividades que no solo desa-
rrollen fuerza, coordinacidon o resistencia, sino también habilidades so-
cioemocionales: empatia, colaboracion, escucha activa y respeto hacia las
diferencias. Por ejemplo, en mis clases he aprendido a transformar un
simple juego de relevos en una oportunidad para que los estudiantes se
apoyen mutuamente, celebren los logros colectivos y aprendan a manejar
la frustracion sin descalificar a nadie. La cultura de paz, desde la perspec-
tiva de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022), también implica fomen-
tar la participacion democratica: los estudiantes ayudan a definir reglas,
toman decisiones sobre como organizarse y reflexionan sobre los acuerdos
que facilitan la convivencia.

Cada circulo, cada dindmica cooperativa, cada pausa para reflexionar
sobre como nos tratamos entre companeros se convierte en un acto de
construccion de paz. Desde mi rol de docente de Educacion Fisica, com-
prendo que no se trata solo de ensefiar técnicas ni de exigir rendimiento:
se trata de crear un espacio seguro donde el movimiento y la relacion se
potencien mutuamente, donde los adolescentes aprendan que ganar puede
ser colectivo y que cada gesto de respeto y solidaridad contribuye a una
comunidad mas justa y armoniosa. En cada clase, veo cémo la cultura de
paz se hace tangible, no en discursos, sino en el paso compartido, en el
aliento dado, en la mirada que acompaia y en la mano que sostiene al
que tropieza.

En este proceso asumi conscientemente un rol distinto: dejé de con-
cebirme solo como instructor de habilidades motrices para convertirme en
mediador, facilitador y modelo de convivencia. Mi intervencién pedagogi-
ca se desplazo de la mera ejecucion técnica hacia la formacion integral del
alumnado. Asi, antes de transformar las dinamicas fisicas del grupo, inicié
con un paso fundamental: el establecimiento de acuerdos de convivencia
mediante los circulos de paz y el andlisis de la comunicacién no violenta.
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Circulos de paz y comunicacién no violenta: pilares de la propuesta

pedagdgica

Reunidos en circulo, en un espacio de didlogo horizontal, construimos
colectivamente principios que orientarian la clase: respeto en la comuni-
cacion, escucha activa, rechazo explicito a las burlas y compromiso genui-
no de apoyo mutuo. Aquella escena, treinta y cinco voces participando,
opinando y comprometiéndose, marcé un punto de inflexion. No se trato
solo de fijar reglas, sino de sembrar las bases de una cultura de paz que
comenzaria a expresarse, clase tras clase, a partir de hoy en cada movi-
miento compartido.

Cuando hablo de trabajar “en circulo” no me refiero Ginicamente a una
disposicion fisica distinta dentro de la clase, sino a una estructura peda-
gogica con un profundo sentido formativo. El circulo es una metodologia
de didlogo restaurativo en la que todas y todos los participantes (incluso
el docente) se colocan al mismo nivel, sin jerarquias visibles, favorecien-
do la escucha, la participacion equitativa y la construccion colectiva de
acuerdos. En educacion secundaria, etapa marcada por intensos cambios
emocionales y sociales, su uso resulta especialmente valioso porque brin-
da a los adolescentes un espacio seguro para expresar ideas, emociones y
conflictos sin temor a la descalificacion. El simple acto de mirarnos a los
ojos y hablar desde la experiencia personal transforma la dinimica del
grupo y humaniza las relaciones.

Gran parte de esta comprension la encontré en el texto Manual para
facilitadores en circulos de paz de Kay Pranis (2006), obra que orienta la
implementacion de los llamados “circulos de paz” desde el enfoque de la
justicia restaurativa. La autora explica que el circulo tiene raices en prac-
ticas comunitarias ancestrales y que su proposito central es fortalecer la
comunidad, prevenir conflictos y, cuando estos surgen, atenderlos desde
el didlogo y la corresponsabilidad. Propone elementos esenciales como el
uso de un objeto de la palabra, la formulacién de preguntas generadoras,
la creacion de acuerdos compartidos y el papel del facilitador como guar-
dian del proceso mas que como figura de control.

Desde mi experiencia como docente de Educacion Fisica, esta lectura
resignificé mi practica. Comprendi que antes de pedir cooperacion en el
juego debia construir comunidad en la palabra. Implementar circulos de
paz en mis clases no fue un acto improvisado, sino una decision pedagogi-
ca fundamentada: necesitaibamos un espacio donde cada estudiante pudie-
ra sentirse visto, escuchado y valorado. Asi, el circulo dejé de ser solo una
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forma de organizacion espacial y se convirti6 en el punto de partida para
educar desde el movimiento, si, pero también desde el dialogo, la empatia
y la responsabilidad compartida.

Cuando hablo de comunicacién no violenta en mis clases de Educa-
cién Fisica, me refiero a transformar la manera en que mis estudiantes
se nombran, se miran y se hablan. En secundaria, las formas de relacién
suelen estar atravesadas por etiquetas y clasificaciones: “los mas rudos”,
“las mds bonitas”, “los cracks del futbol”, “los que no sirven para el depor-
te”, entre otras. En escenarios competitivos, donde la emocion de ganar
se intensifica, no es extraio que surjan burlas hacia quienes presentan
menor habilidad motriz. Fue en este contexto donde encontré una guia
transformadora en la obra Comunicacion no violenta: un lenguaje de vida
de Marshall Rosenberg (2016).

Desde mi practica docente, este libro dejé de ser teoria y se convir-
tié en herramienta viva. Rosenberg propone cuatro pasos fundamenta-
les: observar sin juzgar, identificar sentimientos, reconocer necesidades y
formular peticiones claras y respetuosas. Aplicar estos pasos en la cancha
implicé ensefiar a mis alumnos a sustituir el “eres malisimo” por un “me
siento frustrado cuando perdemos porque quiero que trabajemos mads en
equipo; ;podemos organizarnos mejor?”. No fue sencillo, pero comenz6
a cambiar la atmésfera del grupo.

A partir del enfoque de Rosenberg, entendi que comunicar no se trata
de que otros me obedezcan, sino de lograr una conexion real. A partir de
lo que el autor llama “dar con el corazén” empecé a cuestionar la forma
en que ejercia mi autoridad: ya no queria imponerme, sino construir
confianza con mis estudiantes. Me di cuenta de que muchas de mis pa-
labras, aunque parecian normales, levantaban barreras: juzgar, comparar
o etiquetar (“disciplinado”, “problematico”) terminaba alejindonos. Poco
a poco cambié mi manera de hablar. En lugar de senalar con juicios,
aprendi a describir lo que observaba: no era lo mismo decir “siempre
interrumpes” que “hoy hablaste mientras otro participaba”. La diferencia
es sutil, pero poderosa y ese pequefio cambio transformé el ambiente,
porque abria la puerta al didlogo en lugar de cerrarla.

También descubri que detrds de muchos conflictos habia emociones
que nadie estaba nombrando: frustracién, miedo, inseguridad. Cuando
empezamos a reconocerlas y expresarlas, todo comenzé a tener mds sen-
tido. Poco a poco empecé a escuchar didlogos en mis estudiantes, al decir
“me haces enojar” y posteriormente “me siento molesto cuando pasa esto”,
lo que ayudo6 a que cada quien asumiera su propia experiencia y la forma
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miés pertinente de expresarla. Este cambio devolvié a cada estudiante la
responsabilidad de su vivencia emocional. Comprendi que muchas con-
ductas escondian necesidades mds profundas, como querer pertenecer o
sentirse valorado, y eso cambié completamente mi forma de intervenir,
ahora lo hacia con mayor empatia.

Durante las clases empezamos a hacer peticiones claras en lugar de
exigir, y a escucharnos de verdad, incluso repitiendo lo que el otro decia
para asegurarnos de haber entendido. “;Puedes pasarme el balén cuan-
do esté desmarcado?” sustituye al grito autoritario o al reclamo agresivo.
Incorporé momentos de escucha en circulo donde un alumno hablaba y
otro repetia lo que entendi6. Fue revelador observar como disminuian
los malentendidos. Como docente, también practiqué la autoconciencia,
es decir antes de reaccionar a partir de una falta de respeto entre los
estudiantes, respiraba y me preguntaba qué necesitaba en ese momento:
orden, cooperacion, respeto, convivencia. Incluso el enojo dejé de ser algo
que habia que reprimir: aprendimos a expresarlo sin herir, tal y como lo
dice Rosemberg “expresar la ira plenamente” que significa transformar el
enojo. Por ello, ensefi¢ a mis estudiantes que podian expresar su incon-
formidad sin herir: la firmeza no esta peleada con la paz. Con el tiempo,
la convivencia mejord, no porque hubiera mds control, sino porque habia
mads comprension.

Integrar la comunicacién no violenta en Educacion Fisica significo
comprender que la paz no se ensefia unicamente hablando de ella, sino
practicandola en cada interaccién. En la cancha, donde las emociones son
intensas y visibles, encontré el espacio perfecto para demostrar que com-
petir no es sinénimo de agredir y que el verdadero triunfo es aprender a
convivir con dignidad y respeto.

Cuando el aprendizaje cooperativo nos ensené a
convivir y a construir paz

Al inicio de la primavera de 2025, ese lunes 25 de marzo parecia una clase
mas. El silbato marcé el comienzo de la sesion de Educacion Fisica y los
estudiantes de segundo de secundaria salieron a la cancha con la energia
propia de sus 13 y 14 afios: risas intensas, carreras desordenadas y algunos
empujones disfrazados de juego. Desde lejos se podia percibir algo mas
que entusiasmo: habia rivalidades marcadas.
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Mateo ya estaba organizando equipos sin consultar a nadie. Los me-
jores conmigo dijo, sefialando a sus amigos. Luis respondi6 con ironia,
pues entonces nosotros jugamos aparte. Ana observaba en silencio. Sofia
intentaba mediar, pero la competencia siempre terminaba dividiendo al
grupo. Yo llevaba semanas observando esa dindmica. Mucha intensidad,
pero poca convivencia. Mucho “ganar”, poco “colaborar”. Ese dia decidi
que algo debia cambiar y les dije: Hoy no vamos a competir. Hoy vamos a
aprender a jugar de otra manera. Algunos protestaron. Otros se miraron
confundidos. Pero aceptaron el reto. Era el inicio del proyecto pedagégico
“cooperar para convivir”.

Comenzamos sentandonos en circulo en medio de la cancha. Les pedi
que reflexionaran sobre como se sentian cuando eran excluidos, cuando
perdian o cuando alguien se burlaba. El silencio inicial fue incomodo,
pero poco a poco comenzaron a hablar. Ana confesé que a veces prefe-
ria no participar; Luis expresé su molestia cuando unos pocos decidian
todo; Mateo, en silencio, bajé la mirada. A partir de ahi construimos
acuerdos basicos: respeto, escucha, apoyo y cero burlas. Escribimos la
palabra “PAZ” y la redefinimos juntos: no como algo pasivo o silencioso,
sino como una practica activa de respeto, empatia y convivencia. Ese fue
nuestro punto de partida.

La intervencion pedagégica “Cooperar para convivir” se desarrolld du-
rante dieciséis semanas, de marzo a junio de 2025 con dos sesiones sema-
nales de Educacion Fisica de cincuenta minutos cada una, lo que permitio
implementar de manera progresiva actividades cooperativas, circulos de
paz y ejercicios basados en la comunicacion no violenta. Para recuperar
evidencias del proceso utilicé principalmente la observacién participante,
registros anecdoticos y un diario docente donde documenté comporta-
mientos, conflictos, avances y reflexiones surgidas durante las sesiones.
Asimismo, incorporé momentos de didlogo grupal y pequefias produccio-
nes escritas del alumnado, especialmente al cierre de algunas actividades,
con el propésito de identificar cambios en las formas de interaccién y
convivencia. Mas que medir resultados cuantificables, el interés estuvo
centrado en comprender cémo las experiencias cooperativas transforma-
ban las relaciones entre los estudiantes y favorecian formas mds empaticas
y solidarias de participacion.

Al inicio persistieron resistencias asociadas a la cultura competiti-
va profundamente arraigada en algunos estudiantes. En varias ocasiones,
Mateo mostraba impaciencia cuando el equipo avanzaba lentamente,
mientras que Luis volvia a reaccionar impulsivamente frente a errores
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colectivos. Incluso algunos alumnos expresaban que las actividades coo-
perativas “no parecian educacion fisica” porque estaban acostumbrados
a clases centradas Gnicamente en el rendimiento y la competencia. Estas
tensiones me permitieron comprender que construir una cultura de paz
en Educacion Fisica no es un proceso lineal ni inmediato, sino una tarea
gradual que implica confrontar pricticas y creencias histéricamente nor-
malizadas dentro de la escuela.

Una de las actividades denominada el “Circuito solidario”, exigia que
nadie avanzara si el equipo completo no lo lograba. Al inicio, Mateo ter-
miné rapido e intentd seguir, pero al notar que Luis tenia dificultades, el
ritmo cambid. Ana se acercd para ayudar, Sofia animaba constantemente,
y Mateo aprendi6 a esperar. En el segundo intento, la dindmica cambio.
Ana apoy6 a Luis con indicaciones; Mateo reguld su ritmo; Sofia pro-
movi6 dnimo constante. El resultado fue mis lento, pero profundamente
transformador: comprendieron que avanzar juntos era mas valioso que
destacar individualmente. Tardaron mads que otros equipos, pero al cruzar
la meta juntos, la celebracién fue distinta. No era la emocion de haber
sido los mas rapidos, sino la satisfaccion de haber permanecido unidos.
“Estd mejor asi... se siente diferente”, dijo Mateo, marcando un punto de
inflexion.

Durante la siguiente sesion se realizé la actividad: “Las pelotas sobre
la tela” en donde cada equipo debia transportar varias pelotas sobre una
tela grande sin que cayeran. Al principio surgieron reprochas y tensiones
debido a que jalaban con fuerza desigual y las pelotas rodaban al suelo.
iEs tu culpa! reclamé Luis. No, ta jalaste mas fuerte, respondié Mateo.
Detuve el ejercicio. Antes de seguir, hablen. ;Qué estd pasando? Se mira-
ron incomodos, pero se comenzaron a escuchar para ponerse de acuerdo.
Ajustaron la tension de la tela. Contaron en voz alta para coordinar pasos.
Esta vez avanzaron con cuidado. Cada paso era resultado de la comunica-
cion. El cambio fue evidente: ya no competian entre si, sino que colabo-
raban. Cuando lograron completar el recorrido, no hubo reproches. Solo
sonrisas complices.

Una de las actividades del cierre del proyecto fue la mas inesperada:
« . . » . . . .

Un baile cooperativo”. Las risas nerviosas no se hicieron esperar. Pro-
fe, eso no es deporte, dijo alguien. Es coordinacidn, ritmo y trabajo en
equipo, respondi. Y también es respeto. Cada equipo debia crear una pe-
quefia coreografia donde todos participaran. Nadie podia quedarse atris.
Durante los ensayos ocurrié algo que no habia visto antes: Mateo pidid
opinidn; Luis aceptod repetir pasos sin molestarse; Ana propuso movi-
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mientos; Sofia organizé tiempos. Entre risas y resistencia inicial, lograron
organizarse, proponer ideas y construir algo en conjunto. Verlos coordi-
narse, escucharse y disfrutar fue una evidencia clara de transformacion.
El dia de la presentacion la cancha parecia otra. Aplausos, apoyo mutuo
y alegria compartida. Entregué un balén de futbol al equipo que mostrd
mayor cohesion y chocolates en forma de monedas de oro a cada parti-
cipante. El equipo ganador fue el que estaba conformado por los cuatro
protagonistas de esta historia, para mi fue muy grato percibir su etapa de
transformacion y entregarles el balén, pero aclaré: el verdadero premio
es que hoy nadie se quedé fuera, todos pusieron a prueba sus habilidades
motrices, ademas de que se divirtieron y aprendieron a trabajar en equipo.

La transformacion: de la competencia a la cooperacidon

El proyecto “cooperar para convivir” trascendié mais alld de los partici-
pantes en el estudio. Con el paso de las semanas, los cambios se conso-
lidaron, al proponer actividades con otros grupos de la escuela, en donde
Ana, Mateo, Sofia y Luis dirigieron las actividades. Se realizo la gestion
correspondiente para que los cuatro alumnos tuvieran una colaboracion
especial durante las clases de Educacion Fisica con los grupos de primero
de secundaria. Fue emotivo observar que promovian la convivencia y co-
rregian actitudes que antes normalizaban. Ellos mismos explicaban reglas,
promovian respeto y detenian burlas. Mateo, el lider competitivo, ahora
decia: Esperen a que todos estén listos. Luis, antes impulsivo, ayudaba a
quienes se frustraban. Ana participaba con mis seguridad. Sofia seguia
siendo puente entre todos. En una reflexion final, uno de ellos escribid
una frase que resumi6 todo el proceso: “Aprendimos que jugar juntos es
mejor que ganar solos”. Y entonces comprendi que el verdadero logro no
habia sido cambiar una clase, sino transformar la forma en que se rela-
cionaban.

Uno de los cambios mas significativos ocurrié en Mateo. Al inicio
del proyecto, concebia el liderazgo como una forma de dirigir y decidir
por los demas. Ahora, estaba convencido que un verdadero lider no es
quien sobresale individualmente, sino quien ayuda a que todos puedan
participar. Durante las actividades con otros grupos, comenzé6 a organizar
equipos procurando integrar a quienes normalmente eran excluidos. En
lugar de imponer estrategias, preguntaba: “;Qué idea tienen ustedes?” o
“:Coémo pod hacerl dos?”. Verl 1 fi

: podemos hacerlo entre todos?”. Verlo esperar a los compafieros
con mas dificultades motrices y alentarlos sin desesperarse evidenciaba
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una transformacion profunda en su manera de relacionarse. Aprendié que
el reconocimiento no proviene solo del rendimiento fisico, sino también
de la capacidad de acompafiar y generar confianza en los demas.

En el caso de Luis, el aprendizaje estuvo relacionado con el manejo
de sus emociones y la forma de comunicarse. Al principio reaccionaba
con enojo ante los errores propios o ajenos, pero poco a poco comenzo
a identificar aquello que sentia y a expresarlo sin agresividad. En una
actividad realizada con estudiantes de primer grado, observé cémo un
alumno se frustré al no lograr coordinar un ejercicio grupal. Antes, Luis
probablemente habria reclamado o perdido la paciencia; sin embargo, esta
vez se acerco y le dijo con tranquilidad: “No pasa nada, lo intentamos jun-
tos otra vez”. Ese pequeno gesto reflejaba un cambio enorme. Aprendio
que ayudar y escuchar también forman parte del juego, y que la empatia
puede resolver conflictos con mayor eficacia que los gritos o los reproches.

Ana vivié quizd una de las transformaciones mds silenciosas, pero
también mads significativas. De ser una alumna que evitaba participar por
temor a equivocarse, paso a involucrarse activamente en la conduccion de
actividades y en la toma de decisiones colectivas. En las sesiones con otros
grupos comenzo a explicar dindmicas, proponer variantes y acompanar a
compaiieros que se mostraban inseguros, tal como antes le ocurria a ella.
Recuerdo especialmente una actividad en la que una estudiante de primer
grado se neg6 a participar por miedo a las burlas. Ana se acerco, hablé
con ella y decidié integrarse a su equipo para apoyarla. Aquella escena
mostré como la experiencia cooperativa no solo fortalecié su seguridad
personal, sino también su sensibilidad hacia quienes se sentian excluidos
0 poco capaces.

Sofia, por su parte, consolidé un liderazgo basado en la empatia y
la mediacién. Aunque desde el inicio mostraba habilidades sociales im-
portantes, el proyecto le permitié reconocer el valor pedagogico de es-
cuchar y construir acuerdos. Durante las actividades con otros grupos,
asumid espontineamente el papel de facilitadora: organizaba turnos de
participacion, ayudaba a resolver desacuerdos y promovia que todas las
voces fueran escuchadas. Cuando surgian tensiones, intervenia diciendo
frases como: “Escuchemos primero lo que piensa el equipo” o “Podemos
encontrar otra manera de hacerlo”. Su actitud evidencié que el liderazgo
también puede ejercerse desde la sensibilidad, la cooperacion y el cuidado
de los otros.

Al observar a Ana, Mateo, Luis y Sofia interactuar con otros grupos,
confirmé que el aprendizaje cooperativo tiene la capacidad de trascender
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el espacio inmediato de la clase y convertirse en una experiencia formativa
con impacto comunitario. Juntos demostraron que la Educacién Fisica
puede ser mucho mds que un espacio para desarrollar habilidades motri-
ces: puede convertirse en un escenario donde los adolescentes aprendan a
convivir, a reconocerse mutuamente y a construir paz.

Lo que esta experiencia me ensend

Como docente confirmé que la secundaria es una etapa clave para apren-
der a convivir, ya que los adolescentes atraviesan procesos de identidad,
comparacion social y necesidad de pertenencia que pueden potenciar la
colaboracién o generar conflictos. Durante mi practica pedagogica, com-
probé que el aprendizaje cooperativo no solo organiza las actividades fisi-
cas, sino que reduce conflictos, fortalece vinculos y transforma rivalidades
en apoyo mutuo mediante la interdependencia positiva, donde cada logro
individual depende del compromiso del grupo. Aprendi que educar para
la paz no significa eliminar la competencia, sino humanizarla, resignifi-
candola como un espacio donde el esfuerzo y la cooperacion se valoran
tanto como el resultado.

Asimismo, descubri que herramientas como los circulos de paz ofre-
cen un espacio seguro y estructurado para que los estudiantes expresen
sus emociones, acuerden normas de convivencia y reflexionen sobre como
sus acciones afectan a los demas. Estos circulos fomentan la escucha ac-
tiva, la empatia y la corresponsabilidad, creando una base sélida para la
cultura de paz en la escuela. Paralelamente, la comunicaciéon no violenta
se convirtié en un recurso esencial para ensefiar a mis alumnos a expre-
sar sus sentimientos, necesidades y peticiones de manera respetuosa y
asertiva, transformando los conflictos en oportunidades de aprendizaje y
fortaleciendo la cohesion del grupo.

A partir de esta experiencia, comprendi que el docente no es solo un
instructor de habilidades fisicas, sino un mediador y modelo de respe-
to, alguien que guia, observa y acompaia la interaccion, ensefiando con
su ejemplo que la convivencia, la empatia y la cooperacién son tan im-
portantes como cualquier logro deportivo. Cada clase, cada juego y cada
reflexion se convirtié en una oportunidad para sembrar paz y construir
relaciones auténticas y humanas dentro y fuera de la clase de Educacion
Fisica.
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Hoy comprendo que la Educacion Fisica posee un enorme potencial
ético y formativo cuando deja de centrarse exclusivamente en el rendi-
miento corporal y reconoce el movimiento como una experiencia de en-
cuentro humano. La cancha puede convertirse en un espacio pedagégico
donde se aprende a escuchar, cooperar, dialogar y construir comunidad.
El aprendizaje cooperativo, los circulos de paz y la comunicacion no vio-
lenta no constituyen estrategias aisladas, sino formas de resignificar la
prictica docente y entender la Educacion Fisica como un escenario de
construccion ética, ciudadania y cultura de paz.

A manera de conclusion, puedo afirmar que, desde mis primeras prac-
ticas en la formacion inicial docente hasta mi primer afio de servicio
en secundaria, he comprendido que la cancha puede convertirse en un
auténtico laboratorio de paz. Cada silbatazo no solo marca el inicio de
un juego, sino también la posibilidad de aprender a escuchar, cooperar y
convivir con otros. Y aquel lunes de primavera del 2025, que parecia uno
mas, fue el inicio de un proyecto pedagdgico que nos ensefi6 a ser equipo,
a convivir y a construir paz.
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Nota ética. El presente texto corresponde a una narrativa autobiografica
construida a partir de experiencias reales vividas en la practica docente
dentro del ambito de la educacién fisica escolar. Los lugares, contextos,
dindmicas pedagogicas y experiencias relatadas tienen sustento en viven-
cias auténticas desarrolladas durante casi treinta afios de servicio profesio-
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nal docente, pero narradas en tiempo actual y bajo el seudénimo de un
profesor de 25 afos, recién egresado de la licenciatura.

Con el propdsito de proteger la identidad, privacidad e integridad de las
personas involucradas, los nombres reales de los estudiantes participantes
fueron modificados. Asimismo, algunos didlogos y situaciones fueron re-
construidos narrativamente con fines pedagdgicos y literarios, procurando
conservar la esencia de las experiencias y los aprendizajes vividos.

La intencion pedagogica de esta narrativa no es ofrecer una reproduccion
estrictamente documental de los acontecimientos, sino compartir, desde
una mirada reflexiva y ética, experiencias significativas relacionadas con la
convivencia escolar, el aprendizaje cooperativo y la construccion de paz a
través de la Educacion Fisica.
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La carrera de la convivencia, la experiencia
para construir cultura de pazenel aula

JENNIFER CERVANTES LOERA'

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

Introduccion

La convivencia escolar representa uno de los elementos mds importan-
tes dentro de los procesos educativos, ya que influye directamente en el
aprendizaje, la participacion y el bienestar emocional de los estudiantes.
En la vida cotidiana del aula, las nifias y los nifios interactiian constante-
mente, comparten materiales, expresan emociones y construyen relacio-
nes que pueden favorecer ambientes armonicos o generar conflictos. Por
ello, aprender a convivir también forma parte de la formacién integral.

En muchas ocasiones, las problematicas relacionadas con la conviven-
cia suelen atenderse nicamente cuando existe un conflicto evidente; sin
embargo, estas situaciones forman parte de la dinamica diaria y requieren
acompaflamiento constante por parte del docente. Las discusiones, los
desacuerdos, la dificultad para respetar turnos o las actitudes de exclusion
pueden afectar el clima del aula y repercutir tanto en el aprendizaje como
en la seguridad emocional del alumnado. Como menciona Ortega (2010),
la convivencia escolar implica aprender a relacionarse de manera respetuo-
sa y resolver los conflictos desde el didlogo y la participacion.

En los ultimos afos, diversos organismos internacionales han sefia-
lado la importancia de promover una cultura de paz desde los espacios
escolares. La UNESCO (2017) plantea que educar para la paz no solo
significa evitar la violencia, sino fomentar relaciones basadas en el respeto,
la empatia, la solidaridad y la justicia. Desde esta perspectiva, la escuela

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”,
cervanteslj.lepe22@bine.mx
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se convierte en uno de los primeros espacios donde las ninas y los nifios
aprenden a convivir con otras personas fuera del entorno familiar.

Durante mi jornada de practica docente en un grupo de segundo gra-
do de preescolar, observé diversas situaciones relacionadas con conflic-
tos entre compafieros, eran frecuentes las discusiones por materiales, los
empujones al momento de formarse, las interrupciones cuando alguien
hablaba y las dificultades para resolver desacuerdos mediante el dialogo.

Aunque estas situaciones parecian cotidianas, poco a poco comenza-
ron a afectar la convivencia dentro del aula.

Al inicio, las llamadas de atencién y recordatorios de las reglas pa-
recian funcionar solo momentdneamente, algunos estudiantes repetian
las mismas conductas y otros comenzaban a reaccionar con molestia o
frustracion. Esta situacién me llevo a reflexionar sobre la necesidad de
implementar una estrategia distinta que permitiera trabajar la convivencia
de una manera mds significativa y cercana para los nifios.

A partir de ello surgié “La carrera de la convivencia”, una dinamica
ladica disefiada con el propésito de favorecer la reflexion sobre las accio-
nes cotidianas, fortalecer el respeto entre compaferos y promover una
cultura de paz dentro del aula. La experiencia buscd que los estudiantes
identificaran c6mo sus acciones afectan a los demas y comprendieran la
importancia de construir relaciones basadas en el didlogo, la empatia y la
responsabilidad colectiva.

El propésito de este relato pedagdgico es compartir dicha experiencia,
analizar sus alcances y reconocer los aprendizajes obtenidos durante su
implementacion, ademds, se pretende reflexionar sobre el papel del do-
cente como mediador de conflictos y acompafiante en la construccion de
ambientes escolares mds pacificos e inclusivos.

Desarrollo

Antes de implementar la estrategia, también fue necesario observar con
mayor detenimiento la manera en que los estudiantes convivian dentro y
fuera del aula, durante los primeros dias de practica pude identificar que
muchos conflictos surgian en momentos especificos, como el recreo, el
trabajo en equipo o las actividades donde debian compartir materiales. En
ocasiones, bastaba con que un compafiero tomara primero un juguete o
quisiera participar antes que otros para que comenzaran las discusiones.
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Habia estudiantes que reaccionaban impulsivamente cuando algo
no salia como esperaban, algunos levantaban la voz, otros empujaban o
simplemente dejaban de participar en la actividad. También observé que
ciertos nifios preferian mantenerse alejados de los conflictos y guardar
silencio, aunque las situaciones les afectaran emocionalmente, estas ex-
periencias me hicieron reflexionar sobre la importancia de trabajar no
solo las reglas de convivencia, sino también la expresion emocional y el
dialogo.

Recuerdo particularmente una mafiana en la que un estudiante co-
menzd a llorar porque sus compafieros no querian integrarlo en una
actividad, aunque después lograron incluirlo, el nifio permanecié serio
durante gran parte de la jornada. Ese momento me hizo pensar en como
pequenas acciones cotidianas pueden impactar emocionalmente a los es-
tudiantes y afectar su seguridad dentro del grupo.

A partir de estas observaciones comprendi que la convivencia escolar
no debia abordarse inicamente cuando aparecia un problema evidente, era
necesario trabajarla diariamente mediante experiencias que ayudaran a los
estudiantes a reflexionar sobre sus acciones y reconocer la importancia de
relacionarse de manera respetuosa.

Ademds, durante mis practicas docentes pude notar que muchas veces
los estudiantes si conocian las reglas del aula, pero les costaba llevarlas a
la practica en situaciones reales. Por ejemplo, sabian que debian respe-
tar turnos o compartir materiales; sin embargo, cuando experimentaban
enojo, frustraciéon o desesperacion, reaccionaban impulsivamente. Esto
me permitié comprender que aprender a convivir también implica desa-
rrollar habilidades emocionales y sociales.

En este sentido, Bisquerra (2016) menciona que la educacién emo-
cional favorece el reconocimiento y regulacion de emociones, lo que
contribuye a mejorar las relaciones interpersonales y el bienestar dentro
de los espacios escolares. A partir de esta idea, entendi que trabajar la
convivencia implicaba acompafiar emocionalmente a los estudiantes y no
unicamente corregir conductas.

También observé que el ambiente del aula cambiaba dependiendo de
la manera en que se resolvian los conflictos, cuando las situaciones se
atendian mediante gritos o regaflos constantes, algunos estudiantes se
mostraban tensos o evitaban participar. En cambio, cuando existian espa-
cios de didlogo y escucha, el grupo se mostraba mds tranquilo y dispuesto
a colaborar.
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Estas experiencias me llevaron a cuestionar mi propia practica como
docente en formaciéon. Comencé a preguntarme de qué manera podia
acompanar a los estudiantes sin recurrir unicamente a llamados de aten-
cién y cdmo podia promover una convivencia mds consciente dentro del
aula, fue entonces cuando surgio la idea de disefiar una estrategia diferen-
te, basada en el juego y la reflexion colectiva.

La experiencia de “La carrera de la convivencia” surgié después de
varias semanas de observacion dentro del grupo de segundo grado de pre-
escolar donde realicé mi practica docente. Durante las actividades diarias
era comun escuchar discusiones por juguetes o materiales, asi como ver
actitudes impulsivas cuando algin compafiero no queria compartir o res-
petar turnos. En algunos momentos, las diferencias entre los estudiantes
terminaban en empujones, gritos o molestias que afectaban el ambiente
del aula.

Recuerdo particularmente una ocasién en la que dos estudiantes co-
menzaron a discutir porque ambos querian utilizar el mismo material.
Poco a poco otros compaiieros se involucraron tomando partido, mientras
algunos observaban en silencio y otros se reian de la situaciéon. Aunque
el conflicto parecia pequefio, me hizo notar que varias conductas relacio-
nadas con la convivencia ya comenzaban a normalizarse dentro del grupo.

Como docente en formacion, esta situacién me gener6 preocupacion
y también incertidumbre, ya que comprendi que no bastaba con repetir
reglas o pedir constantemente que se comportaran bien. Era necesario
buscar una estrategia que realmente permitiera a los estudiantes com-
prender la importancia de sus acciones y reflexionar sobre como convivian
con los demis.

A partir de esta necesidad decidi disefiar una dindmica diferente,
apoyandome en el juego como herramienta pedagogica. De acuerdo con
Bisquerra (2016), las experiencias socioemocionales permiten que los es-
tudiantes aprendan a reconocer emociones, fortalecer la empatia y desa-
rrollar habilidades para relacionarse de manera positiva.

La actividad recibié el nombre de “La carrera de la convivencia”.
Consistié en elaborar un tablero con forma de pista de carreras que fue
colocado dentro del aula, cada estudiante tenia un carrito simbélico iden-
tificado con un seudénimo, con la finalidad de evitar etiquetas o compa-
raciones directas entre compaiieros.

Antes de comenzar la dindmica, realizamos una conversacion grupal
sobre las acciones que ayudan a convivir mejor y aquellas que afectan la
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relacién entre compaderos. Los estudiantes participaron mencionando
ejemplos como compartir materiales, pedir las cosas por favor, respetar
turnos y ayudar a quien lo necesitara, también hablaron sobre conductas
que les hacian sentir tristes o molestos, como los gritos, las burlas o los
empujones.

Este momento fue especialmente significativo porque permitié que
los estudiantes expresaran sus experiencias y se sintieran parte de la cons-
truccion de las reglas. Tal como sefialan UNICEF (2020) y la Secretaria
de Educacién Publica (2020), cuando el alumnado participa en la elabora-
ci6n de acuerdos se fortalece el sentido de pertenencia y la responsabilidad
colectiva.

El funcionamiento de la dinamica era sencillo, durante la jornada
escolar, los carritos avanzaban cuando un estudiante realizaba acciones
relacionadas con la convivencia positiva, por ejemplo: ayudar a un com-
paiiero, dialogar para resolver un conflicto, respetar turnos o mostrar
actitudes de empatia. En cambio, cuando ocurrian conductas contrarias a
la convivencia paciﬁca, como insultos, agresiones o exclusion, el carrito se
detenia momenténeamente.

En un principio, los estudiantes mostraron mucho entusiasmo por la
actividad, algunos observaban constantemente el tablero y se emociona-
ban al notar que su carrito avanzaba, otros preguntaban qué podian hacer
para mejorar o ayudar a sus compafieros, poco a poco comenzaron a reco-
nocer acciones positivas que antes pasaban desapercibidas.

Sin embargo, también hubo momentos complicados, algunos estu-
diantes se frustraban cuando su carrito no avanzaba o cuando observaban
que otro compafiero habia tenido mds logros durante el dia. Recuerdo
que una nifia permanecié seria durante varios minutos porque sentia que
no habia podido avanzar como los demas, en ese momento comprendi
que era importante acompafiar emocionalmente la actividad y evitar que
se transformara en una competencia.

A partir de ello, empecé a dedicar espacios para dialogar con el grupo
sobre el verdadero sentido de la dindmica. Les expliqué que el objetivo
no era “ganar la carrera”, sino aprender a convivir mejor. Estos momentos
de reflexiéon ayudaron a disminuir la competencia entre compafieros y
favorecieron una participacion mads consciente.

Mi papel como docente fue principalmente el de mediadora y acom-
paiiante del proceso. Mas que sefialar errores o castigar conductas, intenté
generar espacios de didlogo donde los estudiantes pudieran expresar como
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se sentian y pensar alternativas para resolver sus conflictos. Esta postura
coincide con lo planteado por Ortega (2010), quien sefiala la importancia
del docente como mediador en la construccién de ambientes escolares
pacificos.

Con el paso de los dias comenzaron a observarse pequefios cambios
dentro del grupo, algunos estudiantes empezaron a pedir disculpas sin
necesidad de que se les indicara, mientras que otros mostraban mayor
disposicion para compartir materiales o ayudar a sus compaiieros. Incluso
hubo ocasiones en las que eran los propios nifios quienes reconocian las
acciones positivas de los demas.

Uno de los momentos que mas llamé mi atencién ocurrié durante
una actividad en equipo, un estudiante que regularmente evitaba com-
partir decidi6 prestar sus colores a un compafiero que los habia olvidado.
Cuando otro nifio lo reconoci6 frente al grupo, ¢l sonrié con emocién y
coment6 que queria seguir ayudando para que todos estuvieran tranqui-
los. Situaciones como esa permitieron fortalecer el sentido de comunidad
dentro del aula.

La experiencia también me hizo reflexionar sobre la importancia de
trabajar la convivencia desde situaciones concretas y cercanas a la realidad
de los estudiantes. Muchas veces se habla del respeto o la empatia Gnica-
mente desde el discurso; sin embargo, los nifios comprenden mejor estos
valores cuando pueden experimentarlos y analizarlos dentro de su vida
cotidiana.

Desde el enfoque del aprendizaje socioemocional, Bisquerra (2016)
explica que habilidades como la empatia, la autorregulacién emocional
y la resolucién pacifica de conflictos deben desarrollarse mediante expe-
riencias significativas y acompafiamiento constante. De igual forma, la
UNESCO (2017) sostiene que la educacion para la paz requiere practicas
cotidianas coherentes con los valores que se desean promover.

La propuesta también se relaciona con las comunidades de aprendizaje
planteadas por Flecha (2008), quien destaca la importancia del didlogo y
la participacion para construir acuerdos colectivos. Cuando los estudian-
tes tienen la oportunidad de expresar opiniones y reflexionar sobre sus
acciones, se fortalece una convivencia basada en la corresponsabilidad y el
respeto mutuo.

Desde la psicologia del desarrollo, Piaget (1984) menciona que las
nifias y los nifos construyen progresivamente la comprension de las nor-
mas a través de la interaccién y la cooperacion con otros. Por ello, las
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experiencias donde se analizan reglas y consecuencias favorecen formas
mas reflexivas de convivencia.

Para Freire (2005) sefiala que la educacion debe propiciar reflexion y
transformacion, en este sentido, la dindmica permiti6é que los estudiantes
no solo obedecieran reglas, sino que comenzaran a comprender por qué
ciertas acciones afectan a los demds y como podian mejorar sus relaciones.

A pesar de los resultados positivos, también fue necesario reconocer
algunas limitaciones, en ciertos momentos, la dindmica corria el riesgo de
centrarse mas en el avance del carrito que en la reflexiéon sobre la convi-
vencia. Por ello, fue importante replantear continuamente la actividad y
recordar que el propdsito principal era fortalecer relaciones respetuosas
dentro del grupo.

Ademis, comprendi que una sola estrategia no transforma comple-
tamente la convivencia escolar, se requiere continuidad, coherencia en
las practicas docentes y disposicién constante para escuchar, dialogar y
acompanar emocionalmente a los estudiantes.

Al transcurrir las semanas, la dindmica comenzé a formar parte de la
rutina diaria del grupo, los estudiantes preguntaban al iniciar la jornada
cémo podian avanzar en “La carrera de la convivencia” y poco a poco de-
jaron de enfocarse Ginicamente en mover el carrito para prestar mds aten-
cién a sus acciones y a la manera en que convivian con los demas. Esto
permitié que algunas conductas positivas comenzaran a darse de forma
mas natural dentro del aula.

Uno de los cambios que mas llamé mi atencion fue la manera en que
algunos estudiantes empezaron a intervenir cuando surgia un conflicto
entre compaferos. Antes de implementar la estrategia, era comin que
las discusiones terminaran rapidamente en gritos, llanto o acusaciones;
sin embargo, conforme avanzaba la actividad, algunos nifos comenzaban
a proponer soluciones o sugerian dialogar antes de molestarse. Aunque
estas acciones parecian pequefias, representaban avances importantes en
la convivencia del grupo.

Recuerdo una situacion durante una actividad de construccién con
bloques, dos estudiantes comenzaron a discutir porque ambos querian
utilizar las mismas piezas. Antes de que el conflicto aumentara, una com-
pafiera se acercd y les dijo que podian turnarse o buscar otras piezas para
seguir jugando, aunque finalmente necesitaron apoyo para resolver com-
pletamente el desacuerdo, fue significativo observar como comenzaban a
surgir intentos de mediacion entre ellos mismos.
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Estas experiencias me hicieron comprender que la convivencia tam-
bién se aprende mediante la observacion y la repeticion de experiencias
positivas, cuando los estudiantes ven que sus acciones tienen un impacto
favorable en el grupo y ademas reciben reconocimiento por ello, comien-
zan a fortalecer actitudes relacionadas con la empatia, el respeto y la co-
laboracion.

Noté que algunos estudiantes que regularmente permanecian aislados
empezaron a integrarse mds a las actividades grupales, poco a poco mos-
traban mayor seguridad para participar y convivir con sus compaiieros.
Esto permiti6 que el ambiente dentro del aula fuera més tranquilo y favo-
reci6 una mejor disposicion para trabajar en equipo.

Otro aspecto importante fue la manera en que las emociones comen-
zaron a hacerse visibles dentro del grupo, durante los espacios de didlogo,
algunos estudiantes expresaban sentirse tristes cuando eran excluidos o
enojados cuando alguien no respetaba las reglas. Escuchar estas experien-
cias ayudd a que sus compafieros comprendieran como ciertas acciones
pueden afectar emocionalmente a otras personas.

En varias ocasiones fue necesario detener las actividades para conversar
sobre lo sucedido dentro del grupo, aunque al inicio algunos estudiantes
tenian dificultad para expresar lo que sentian, poco a poco comenzaron a
utilizar palabras para explicar sus emociones en lugar de reaccionar im-
pulsivamente. Estos momentos fortalecieron la comunicacion y permitie-
ron construir un ambiente mds respetuoso.

Desde mi papel como docente en formacién, esta experiencia tam-
bién implicé enfrentar distintos retos emocionales, hubo dias en los que
sentia frustracién al observar que algunos conflictos seguian repitiéndose
o cuando parecia que la estrategia no generaba cambios inmediatos. En
ciertos momentos llegué a cuestionarme si realmente estaba logrando un
impacto positivo en el grupo.

Sin embargo, conforme avanzaba la practica, comprendi que la convi-
vencia escolar es un proceso que requiere tiempo, paciencia y constancia.
Los cambios no ocurren de un dia

para otro, especialmente cuando se trabaja con nifas y nifios pequefios
ue todavia estin aprendiendo a reconocer y regular sus emociones.
tod. t diend 1

Esta experiencia también me permitié reconocer la importancia del
acompanamiento docente durante los conflictos, muchas veces, los es-
tudiantes no necesitan Unicamente que alguien les diga qué estd bien o
qué estd mal, sino que requieren sentirse escuchados, comprendidos y

74



Jennifer Cervantes Loera

orientados para encontrar soluciones. A partir de ello entendi que el papel
del docente no se limita a mantener el orden dentro del aula, sino que
también implica acompafiar emocionalmente a los estudiantes y favorecer
relaciones mds humanas y respetuosas.

De igual manera, la dindmica permitié fortalecer la participaciéon co-
lectiva dentro del grupo. En diferentes momentos, los estudiantes co-
menzaron a reconocer acciones positivas de sus compafieros sin que se
les pidiera hacerlo. Comentarios como “él me ayudd”, “ella compartid

. »» « 4 . H »
conmigo” o “me hablé bonito cuando estaba triste” comenzaron a hacerse
mds frecuentes dentro del aula.

Estos pequefios cambios reflejaban que la convivencia empezaba a
construirse desde acciones cotidianas y no unicamente desde las reglas
establecidas por la docente, poco a poco, el grupo comenzé a desarrollar
mayor conciencia sobre la importancia del respeto y la empatia en sus
relaciones diarias.

La experiencia también me llevo a reflexionar sobre como muchas
veces dentro de la escuela se priorizan Gnicamente los contenidos acadé-
micos, dejando en segundo plano la educaciéon emocional y la convivencia.
Sin embargo, resulta dificil que exista un aprendizaje significativo cuando
los estudiantes se sienten inseguros, excluidos o constantemente en con-
flicto con sus compaieros.

Tal como menciona Freire (2005), la educacion debe favorecer procesos
de reflexion que permitan transformar la realidad y fortalecer relaciones
mads humanas. Desde esta perspectiva, trabajar la convivencia no implica
unicamente establecer normas, sino crear espacios donde los estudiantes
aprendan a escuchar, dialogar y reconocer a los demds desde el respeto.

Ademas, comprendi que las estrategias ludicas tienen un impacto im-
portante en preescolar, ya que permiten que los estudiantes aprendan
de manera significativa a través del juego y la interaccién. Cuando las
actividades resultan cercanas e interesantes para ellos, existe una mayor
participacion y disposicién para involucrarse en el proceso.

A pesar de los avances observados, también fue necesario realizar ajus-
tes durante la implementacién de la dindmica. En algunos momentos,
ciertos estudiantes se preocupaban demasiado por avanzar dentro de la
carrera y se sentian desanimados cuando no lo lograban. Esto me llevo
a modificar algunos aspectos de la actividad y enfatizar constantemente
que el propésito principal era mejorar la convivencia y no competir entre
companeros.
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De esta manera, la experiencia se convirtié no solo en una estrategia
dirigida al alumnado, sino también en un proceso de aprendizaje personal
y profesional para mi como docente en formacién, me permiti6é reconocer
la importancia de observar, escuchar y reflexionar continuamente sobre
las necesidades emocionales y sociales presentes dentro del aula.

Desenlace

La experiencia de “La carrera de la convivencia” permitié comprender que
la construccion de ambientes escolares pacificos requiere trabajo constan-
te, sensibilidad y estrategias pedagogicas que involucren activamente a los
estudiantes. A lo largo de la implementacién de la dindmica, fue posible
observar que las nifias y los nifos no solo aprenden contenidos académi-
cos dentro de la escuela, sino también formas de relacionarse, expresar
emociones y resolver conflictos.

Uno de los aprendizajes mds significativos fue reconocer que muchas
conductas relacionadas con la convivencia suelen pasar desapercibidas
cuando no se les da un espacio

dentro de la dindmica escolar. Al hacer visibles las acciones cotidianas
mediante una estrategia ludica, los estudiantes comenzaron a identificar
coémo sus decisiones afectan al grupo y al ambiente del aula.

También resulté importante comprender que el error puede convertir-
se en una oportunidad de aprendizaje, en lugar de centrarse Ginicamente
en sancionar conductas negativas, la dindmica permitié abrir espacios de
dialogo, reflexion y busqueda de soluciones, esto favorecié un ambiente
donde los estudiantes se sintieron escuchados y acompaiados.

Desde mi experiencia como docente en formacién, esta practica me
ayudo a reflexionar sobre la importancia de asumir una postura mds em-
patica y flexible frente a los conflictos escolares, comprendi que cada es-
tudiante vive procesos distintos y que la convivencia se fortalece cuando
existe escucha, paciencia y disposicion para dialogar.

No obstante, la experiencia también dejé claro que la cultura de paz
no se construye mediante actividades aisladas, es necesario que exista co-
herencia entre las acciones cotidianas, las normas del aula y el acompa-
flamiento docente. La convivencia escolar es un proceso dinamico que
requiere continuidad, seguimiento y compromiso.
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Finalmente, “Lia carrera de la convivencia” permiti6 resignificar mi
practica docente al reconocer que educar para la paz implica ir mas alla
del cumplimiento de reglas, significa generar espacios donde los estu-
diantes aprendan a respetar, dialogar, colaborar y construir relaciones mas
humanas e inclusivas. Esta experiencia fortaleci6 mi interés por seguir
promoviendo estrategias que favorezcan ambientes escolares basados en el
respeto, la empatia y la convivencia pacifica.
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Nos decidimos por un programa de paz:
como vivimos la experiencia

Jost Maria Nava PRECIADO!

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

Introduccion y contextualizacion

El contexto escolar influye para tomar decisiones institucionales que van
configurando el rostro del espacio educativo. Particularmente, cuando las
medidas se relacionan con la pretensién de fomentar la convivencia en los
recintos educativos. Sabemos que en los ultimos afios las violencias estan
dejando una huella profunda en la vida social, la estan fracturando. Todas
y todos de alguna manera u otra somos testigos de lo que viven nuestras
infancias y juventudes. Se ha trastocado su sentido de la vida. Y esto
también se percibe en la convivencia escolar. En ocasiones hay dificulta-
des que deben atenderse de manera inmediata para evitar que daden el
tejido de la escuela. El espacio académico universitario no es ajeno a ello.
Ante este panorama en el Centro Universitario de Ciencias Econémico
Administrativas (CUCEA) de la Universidad de Guadalajara, durante el
afio 2019, siendo secretario académico de ese campus, en acuerdo con
el rector, se acordé de manera institucional crear el Programa Integral
de Cultura de Paz (PICP) ;Con qué objetivo? como una estrategia para
prevenir y atacar las violencias que muchas veces, de manera silenciosa se
apostaban en el Centro Universitario. En ese momento el contexto era
adverso, los espacios noticiosos daban a conocer las cifras dolorosas de
personas violentadas y desaparecidas en el pais. No quiere decir que en
la actualidad las condiciones han cambiado de manera significativa, no es
posible afirmar eso; sin embargo, las cifras en el 2019 empezaron a crecer
de forma preocupante. Asimismo, las quejas sobre acoso y hostigamiento

1 Instituto de Investigaciones en Innovacién y Gobernanza Universidad de
Guadalajara, jose.npreciado@academicos.udg.mx
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sexual empezaron a resonar con mucha fuerza en el dmbito universitario;
como autoridades educativas analizibamos la pertinencia de instaurar ac-
ciones para prevenir y atacar las violencias en los recintos de la universi-
dad, convencidas de que las violencias no solo estan en la conciencia de las
personas como dice Galtung (1998) sino que existen elementos culturales
como el modelo patriarcal inserto en una estructura represiva.

En este entorno nace, en el 2019, el PICP, que a siete afios de distancia
sigue vivo y, aunque ya no tengo ninguna responsabilidad administrativa
en el CUCEA, me doy cuenta que se consolida y obtiene logros signifi-
cativos entre la comunidad escolar. En este contexto, el objetivo de este
trabajo es narrar la experiencia de la implementacion del PICP, en sus ini-
cios, situando dicha experiencia desde mi responsabilidad como autoridad
administrativa del Centro Universitario, y como responsable general de
su operacion, asi como emitir mis apreciaciones sobre las dificultades que
se atravesaron en el camino. Esto es importante porque estoy convencido
que toda iniciativa para mejorar la convivencia escolar deja una semilla
que, al paso del tiempo germina y crece con el compromiso de quienes
estan convencidas y convencidos de continuar con esta noble tarea de cul-
tivar el respeto, resolver los conflictos de manera armoniosa y promover la
construccion de una cultura pacifica y respetuosa en la escuela.

Como desarrollamos la experiencia

Toda sistematizacion de experiencias como dice Piramo (2016) es una
posibilidad de construccién de conocimiento riguroso a partir de las pro-
pias experiencias profesionales, con el objetivo compartir con otras comu-
nidades los procesos metodoldgicos y los aprendizajes logrados desde la
practica. Tomando como base esta premisa me permito dar paso a sinte-
tizar y analizar la experiencia de como se llevé a cabo la implementacion
del PICP. Toda estrategia de esta naturaleza debe incluir a la comunidad
educativa para garantizar sus objetivos, pero sobre todo tiene la finalidad
de empoderarla y lograr que se apropien de la tarea. La experiencia se
desarrolld en el CUCEA de la Universidad de Guadalajara, uno de los
siete centros metropolitanos, ubicado en el municipio de Zapopan de la
red universitaria. En una primera fase, las autoridades del Centro Uni-
versitario, encabezadas por el rector y yo como secretario académico, el
secretario administrativo y las 14 coordinaciones de carrea, nos reunimos
en una sesion de trabajo para sopesar la pertinencia de una estrategia que
mitigara los efectos de las violencias en el espacio universitario. Aqui se
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defini6 en términos generales una serie de acciones que deberian ser san-
cionadas por las comunidades docente y estudiantil. Esta preocupacion la
llevamos, en una segunda fase, con un grupo de profesoras y profesores
que, durante la evaluacién de su desempefio como tutores mostraban in-
terés por sus estudiantes. Teniamos la conviccidon, como sefialan Ventura
y Torres (2018), de que el profesorado se podia convertir en uno de los
principales promotores de la cultura de paz. En una primera sesién con
ellas y ellos revisamos y discutimos que la paz es un derecho humano
como lo pregona la UNESCO (2012). Después de llegar al consenso de
hacer algo por nuestros jovenes, el profesorado propuso la pertinencia de
construir una estrategia integral inspirada en tres ejes: 1) prevencion de
todo tipo de violencias 2) atencion de toda y todo integrante de la comu-
nidad universitaria que habia sido victima de violencia 3) sancién de las
conductas.

Con esos ejes, era importante definir las acciones y el rumbo que
debia tomar la estrategia institucional. Sin embargo, en esas reuniones de
trabajo surgié la idea de tener un didlogo con estudiantes para compartir
el proyecto y darles la voz, porque como dice Ragin (2007) se debe escu-
char a los grupos vulnerables que tienen vivencias sobre un problema y
recuperar sus experiencias; en este caso aquellas experiencias relacionadas
con las violencias explicitas e implicitas en las aulas. De este modo, en una
tercera fase, se convoco a un grupo de estudiantes de diversas carreras del
centro universitario que destacaban por su liderazgo en la comunidad es-
tudiantil. El grupo se conformé por 30 estudiantes con representacion de
las 14 licenciaturas del CUCEA, existentes en ese momento. De manera
previa, elaboramos un guion propuesto por el profesorado y con el grupo
estudiantil dialogamos aproximadamente tres horas. A través de un diario
de campo recuperamos sus experiencias y expectativas con relacion a la
implementacion de una serie de acciones para prevenir, atacar y atender
todo tipo de violencia anidada en el centro universitario. Los resultados
los llevamos con las y los profesores y después analizar el material produ-
cido por el estudiantado fue cuando se propuso la creacién el Programa
Integral de Cultura de Paz. El PICP contemplaba una serie de acciones
concretas, con el objetivo fundamental de promover una convivencia res-
petuosa y tolerante en los recintos universitarios del CUCEA.

Los principios de la ONU (1999) de promover una cultura de paz
basada en el entendimiento respetuoso entre las personas y las naciones,
sin duda fueron un anclaje importante en la definicion de dichas accio-
nes, como fueron: a) el disenio e implementacién de talleres en dmbitos
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como: “Violencia: acoso y hostigamiento”, “Concientizate”, “Salud men-
tal”, “Erotismo, sexualidad y género” y elaboracion de un protocolo para
recibir las denuncias de acoso y hostigamiento. En ese proceso se discutio
nuevamente la conveniencia de involucrar de manera mas efectiva a las y
los estudiantes.

Con la finalidad de empoderar al estudiantado en el PICP se concluyo,
por tanto, la pertinencia de crear la figura del embajador de paz, porque
analizamos que las y los estudiantes eran los protagonistas del programa,
y que, cualquier logro descansaba en el compromiso del alumnado. Las
y los embajadores se contemplaban como un grupo de donde podrian
surgir las iniciativas a implementar, las ideas de como atacar las violencias
e inhibir toda forma de discriminacion y, sin duda, eran la correa para
conocer el impacto que tendria el PICP. De este modo, los embajadores
de paz fueron y son vistos como aquellos jovenes, hombres y mujeres, in-
teresadas e interesados en promover la cultura de la tolerancia y el respeto,
asi como detectar posibles situaciones de conflicto entre sus compafieras
y compaieros, con la finalidad de atacar a tiempo cualquier situacion
conflictiva; se convertian, asi, en los primeros contactos para atender una
desavenencia entre pares.

Para integrar el grupo de embajadores se lanz6 una convocatoria a
toda la comunidad estudiantil donde se establecian una serie de requisitos
que las y los interesados debian cumplir: una evaluacion psicolégica que
contemplaba 16 factores de personalidad, una entrevista con el equipo
responsable del PICP, una iniciativa promotora de paz a implementar en
el PICP y una carta de motivos manifestando su interés de incorporarse al
equipo de embajadores/as. Una vez que se hizo la seleccion se les brindé
una capacitacién de dos semanas con el propésito de que contaran con
las herramientas didacticas, primero para conocer las caracteristicas de
una posible victima, asi como las de un agresor, y segundo poder detectar
los problemas latentes de violencia que posteriormente se pudieran des-
encadenar en hechos visibles, es decir debian estar atentos para prevenir
cualquier situacion de conflicto. Sobre este punto veamos la experiencia
de una y un embajador de paz que tomaron el taller de capacitacion:

. mis expectativas sobre la cultura de paz...crei que todo iba a ser un
poco mis metddico que todo iba a ser escrito, que iba a ser cosa de
papeleo o cosas asi. Pero una vez adentro, con la capacitacion que nos
dieron a los embajadores, me abrié mucho los ojos, me di cuenta que no
solamente se trataba de papeleo, sino que también debes estar al tanto de
tus compaifieros para ponerlo en practica, es trabajarlo en otros ambitos.
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Toda esa informacién de conocimientos, de aprendizaje en verdad no lo

esperaba (Gpo. focal, M-7).

Y de las capacitaciones me dieron muchisimos conocimientos que yo no

crei que iba a adquirir cuando empecé; entonces... pues si ;no? (Gpo.

focal, M-3).
Ahora, regresando a mi responsabilidad, es importante reiterar mi ex-
periencia. En primer término, como secretario académico tenia el com-
promiso de materializar el PICP en una agenda de trabajo. Asi, me di a
la tarea de conformar un equipo de colegas que pudiera materializar los
acuerdos. Para coordinar los trabajos del PICP nombré a una persona que
recién se incorporaba al CUCEA, entre otros atributos, vi en ¢l capacidad
de escucha, buen trato con el estudiantado, joven, abierto, de espiritu
tolerante y recién egresado de la carrera de psicologia.

La estrategia durante el 2019 iba adelante, pero nos topamos con la
suspension de clases presenciales debido a la pandemia en el mes marzo
del 2020. Esto complic la implementacion del plan de trabajo diseiado
inicialmente; pero surgié otro problema: el dafio emocional provocado a
las y los jovenes por el aislamiento (Broche-Pérez, Fernindez-Castillo y
Reyes (2021). Ahora, el alumnado solicitaba ayuda porque el encierro les
estaba provocando ansiedad, tensidén y miedos por no salir a la escuela.
Ante este escenario surgio6 la pregunta: ;Qué vamos a hacer? ;Qué derro-
tero tomar ante este panorama? Como autoridad, tenia la responsabilidad
de darle la atencién al estudiantado y ello implicaba darle un giro al plan
de trabajo e implementar la atencion psicolégica de manera virtual para
apoyar a las y los jovenes. La atenciéon emocional, en sus inicios, no for-
maba parte del PICP, pero las circunstancias nos obligaron a incorporarlo
como una dimension fundamental, sobre todo porque nuestro alumnado
empezaba nos empezaba a manifestar las violencias que estaban viviendo.

Las peticiones de atencion psicolégica llovian y estibamos comprome-
tidos como centro universitario a brindar la atencion. Asi que, platiqué
con el coordinador y decidimos que la estrategia institucional del PICP
debia adecuarse al nuevo contexto; el equipo responsable de dar segui-
miento a las tareas propuso analizar cuales actividades, del plan de trabajo,
se podian implementar de manera virtual. Por ejemplo, se disefiaron y
desarrollaron talleres de salud mental virtualmente, porque apreciamos
la demanda existente en apoyo emocional. Durante el segundo calendario
escolar del 2020 y el primero del 2021, 568 jovenes tomaran estos talleres.
Ese namero desde nuestra perspectiva, refleja el interés sobre la salud
mental prevaleciente durante la pandemia. Y en se mismo periodo, se
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les dio atencion psicoldgica a 1135 estudiantes. Las otras actividades del
PICP tuvieron que esperar a la presencialidad. De regreso a clases, paula-
tinamente, el PICP, empez6 a retomar su plan de trabajo con las debidas
precauciones, porque algunas de las medidas sanitarias continuaban.

Las y los embajadores de paz tuvieron un papel central en la reali-
zacion de las actividades presenciales: hicieron una obra de teatro corta,
impartieron talleres, organizaron jornadas de sexualidad y de paz y el
PRIDE Fest; asimismo, una campafia permanente de atenciéon y denun-
cia al acoso y al hostigamiento sexual, entre otras actividades. De igual
manera el PICP sigui6 con las jornadas continuas de atencion a la salud
emocional. Parte de mis tareas, como autoridad educativa, fue evaluar los
avances del programa. En el grupo focal encontramos posturas como las
siguientes:

Sinceramente el programa super6 mis expectativas porque es un espacio

donde le da la oportunidad las y los estudiantes de la UdeG, entender y

comprender muchas méximas que estdn presentes en nuestro dia a dia 'y

que a veces no nos damos cuenta (Gpo. focal, M-5).

Creo que es un espacio que se debié de haber creado desde hace mucho

tiempo, porque era necesario empezar a generar cambios desde nuestro

centro universitario, desde nuestras aulas, incluso desde nuestras familias.

Y lo que me llam¢ la atencion de este programa es que todas las tematicas

que abordan son para el fomento de cultura de paz, algo que es muy dificil

de encontrar al 100% en un espacio como éste (Gpo. focal, H-4).

Anclaje tedrico y pedagogico de la experiencia

Narrar una experiencia educativa en cualquier campo es repensar y recrear
(Sudrez Davila, 2021) aquellas vivencias que le dan sentido a la labor
docente y configuran su cotidianidad. Sin duda, el trabajo diario labra el
ethos del docente, al estar cargado de experiencias vivas, de ahi lo signifi-
cativo que es narrarlo y mostrarlo a la luz de la mirada de los pares. Tiene
sentido para quien lo narra y desde luego para quien lo escucha o lo lee
(Mendoza, 2006). También, dice Bruner (2003), nuestra experiencia en
los asuntos humanos toma su forma en la narracién. De este modo, esta
experiencia que se narra, aunque quizd muy esquematica, esta cargada de
sentidos y aprendizajes. Esta narracion se hace, desde luego, no solo des-
de mi perspectiva como autoridad educativa, también desde la trinchera
docente, reconociendo el compromiso que todas y todos tenemos con
nuestros jovenes. La actividad del docente tiene una carga moral muy im-
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portante, el compromiso con el otro como dicen Tedesco y Tenti (2006),
léase el alumno, adquiere una importancia fundamental en el oficio. Esto
debe quedar manifiesto en una tarea pedagdgica cuya pretension es, por
un lado, inhibir toda gama de violencias apostadas en la escuela y, por el
otro, fomentar los valores inherentes a la cultura de paz, tareas por demas
inaplazables.

En ocasiones no es facil implementar actividades novedosas (que pue-
den resultar radicales) en un espacio educativo, porque muchas veces la
tarea, por el trajinar diario, se cosifica y nos gana la rutina. Quizas muchos
lectoras y lectores lo pueden testimoniar, porque quienes nos dedicamos a
docencia sabemos jcomo nos falta tiempo para reflexionar sobre nuestras
actividades cotidianas! Pero, por otro lado, aceptar que hay violencia en la
institucién donde trabajamos en el mejor de los casos nos conmociona,
nos pone a temblar, porque es un tema tabi. En primer término, surge
la negacion a que esto sea asi. Empero, develar las violencias estructurales
en la escuela es reconocer primero que estd presente, que la convivencia
escolar estd erosionada y que es ilusorio pensar que estas heridas, asi
como llegan solas se curan. jNo! las violencias una vez instaladas en el
recinto escolar no se quieren ir y hay muestras claras de ello, por ejemplo,
hay violencias simboélicas como la risa burlona, el seialamiento, la mirada
furtiva, las frases indirectas, por sefalar algunas, que estin agazapadas
todo el tiempo. Estas actitudes se asumen en la convivencia cotidiana,
porque justamente ahi estan presentes las violencias estructurales. A esto
desde luego debemos agregarle el condimento social, porque sabemos que
afuera de la escuela existe un contexto atravesado por la violencia deterio-
rando lo mas profundo de nuestra convivencia: el respeto, la cordialidad,
la hospitalidad. Como argumenta Garcia-Gonzalez (2017) la violencia
quebranta lo humano e imposibilita su despliegue vital.

Las violencias dejan muchas huellas en nuestros jévenes, por eso la
urgencia de cultivar la paz en todas sus facetas valiéndonos de todos los
medios a nuestro alcance: “La paz es una entidad dindmica que se funda
en una forma de considerar al ser humano desde una perspectiva positiva,
con posibilidades de conseguir la concordia y la cooperacion entre congé-
neres” (Garcia-Gonzilez, 2017, p.15). De este modo, la cultura de paz en
su dimension positiva (Galtung, 2003) pretende logar que las juventudes
tengan las condiciones para que puedan desarrollar todas sus capacidades
vitales, ese fue un principio basico que en nuestro PICP era central. Por-
que no se trataba solo de superar las heridas ya existentes; se buscaba que
nuestras jovenes encontraran un espacio educativo en el cual pudieran
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desplegar su humanidad, su ingenio, su creatividad, su empatia y fueran
capaces de proponer y hacer cosas para si mismos y para los demas. La
paz positiva se cultiva en acciones cotidianas, por ejemplo, con la sonrisa
hacia el compaifiero o la compaiera, con la tolerancia hacia la diversidad,
el apoyo a los demds, la pasion por la vida y el trabajo colaborativo. Justa-
mente este anclaje dio origen a la figura de las y los embajadores de paz.

En otro orden de ideas, si nos preguntamos por el fundamento me-
todolégico de la experiencia, podemos argumentar que una experiencia
educativa tiene mas fuerza si se enmarca en el paradigma de la investiga-
cién-accion, porque cualquier tipo de practica educativa que se sistema-
tiza y analiza se convierte en un objeto de investigacién y en una fuente
de conocimientos (Carr, y Kemmis, 1998). Esto lo afirmo porque en la
medida en que el PICP se revis6 y se evalud con los participantes en esa
medida se detectaron los logros, pero también las dreas de oportunidad
para mejorar su implementaci()n; esto es, surgieron aprendizajes que de-
bemos poner en practica para dar continuidad a la tarea o bien para apli-
carlos en la ejecucion de estrategias de intervencion similares.

Finalmente, hemos de sefalar que, para conocer el impacto de un
programa de intervencion, sin duda, debemos evaluar qué tanto se cum-
plen los objetivos conforme las acciones se desarrollan, no esperar hasta el
final. Ese fue un principio diddctico que nos orient6. Asi que, aplicamos
un pequefio cuestionario a la poblacion estudiantil para sondear como iba
el PICP y realizamos dos grupos focales con las y los embajadores de paz.
Indudablemente el punto de vista de ellas y ellos venia a ser un terméme-
tro de codmo estaban las cosas. Estas evaluaciones refrendan nuestros des-
aciertos y nuestros aciertos. Veamos las voces de nuestros embajadores/as

Y yo siento que poco a poco en la comunidad se [ha ido] escuchando, se
ha ido notando... mis amigos me preguntan “oye, y como le hago para
poder sacar mi cita para atencion psicologica” ;no? “oye, qué va a haber
[esto] de cultura de paz”, “oye no, pues qué padre lo que estds haciendo”.
También lo comentaba Ian, los maestros también empezaron a comentar.
Incluso [durante] en el periodo que yo estuve también algunos de [los
compafieros] me decian “oye, cuando ya salga la convocatoria, por favor
héznosla llegar porque nos gustaria formar parte de este proyecto” (Gpo.
Focal, H-2).

Creo que también fue un reto el hecho de poder encontrar dindmicas o
actividades que pudieran ser pricticas, o sea, no sélo para que les gusta-
ran a mis compafieros para que pueda se cumplir un objetivo especifico,
sino que también pueda ser rentable y prictico el serlo de forma digital.
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Eso creo que también fue un buen reto que se nos presentd (Gpo. Focal,
H-8).
Estas experiencias de las y los jovenes constituian un buen antidoto para
repensar nuestro PICP; ademds, al ser ellas y ellos quienes estuvieran al
frente, materializando muchas de las actividades, teniamos como instancia
administrativa juicios de primera mano para remodelar las acciones y las
metas.

A manera de cierre

La experiencia pedagdgica durante tiempo que estuve como autoridad al
frente a la implementacién del PICP me dejo, sin duda, algunos aprendi-
zajes y reflexiones finales:

Para que un programa de intervenciéon pueda tener éxito, al menos
medianamente, entre el alumnado, se requiere que el responsable de la
operacion del programa sea una persona con empatia hacia los jévenes.
Aqui, puedo sefialar que los logros del PICP en gran parte se debieron al
entusiasmo de la persona que estuvo al frente de la coordinacién. El coor-
dinador siempre manifest6 una actitud positiva a las propuestas de las y
los embajadores de paz. Esta es una leccidon a conservar en esta experien-
cia: jLa responsabilidad de un proyecto de intervenciéon que tenga como
objetivo propiciar espacios libres de violencia, debe estar en la operacion
de una persona convencida de ello, que no escatime tiempo y tenga sus
propias iniciativas!

Por otro lado, las y los embajadores de paz también fueron una pieza
fundamental para alcanzar nuestras metas; pero quiza ellas y ellos fue-
ron los que obtuvieron los mayores aprendizajes durante el tiempo que
permanecieron en el PICP; porque al hacer el balance de su tarea mani-
festaron haber descubierto atributos que desconocian tener, esto qued6
de manifiesto cuando sefialaban, por ejemplo, haber cultivado cualida-
des como: labor de convencimiento, hablar ante un grupo de pares con
autoridad, vencer sus temores, pero fundamentalmente esgrimieron que
aprendieron a conocerse y valorarse a si mismos. Con respeto al PICP, lo
calificaron como un proyecto “muy bueno”, “inédito”, pero aceptaban que
muchos de sus compaifieros lo desconocian; por tanto, su propuesta fue la
de darle mayor difusion en los salones de clase. jEste ejercicio de escucha
fue altamente significativo para mi, porque las y los jévenes ya se habian
apropiado del programal
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Nuestro mayor reto, una vez que se volvid a la presencialidad después
de la pandemia, fue que el estudiantado conociera el PICP. En el CUCEA,
durante los afios 2022, 2023 habia una poblacién aproximada de 23,000
estudiantes y el regreso a clases estuvo marcado por la incertidumbre, asi
que tomar de nuevo la cotidianidad de las actividades académicas de forma
presencial no fue una labor ficil. Desde mi experiencia este regreso fue un
tanto doloroso para todas y todos. Después de un afo, reanudadas las clases
presenciales, aplicamos una encuesta y nos dimos cuenta que una gran
mayoria del alumnado, aproximadamente el 70%, manifestaba descono-
cer el PICP, luego entonces si desconocian el programa no participaban
de sus actividades. Este se convirtid en uno de nuestros mayores desafios.
Pero ya correspondia a las nuevas autoridades del Centro Universitario,
continuar con una tarea no acabada.

Finalmente, podemos abrevar que cualquier iniciativa con adolescen-
tes y jovenes, aunque sea con un pequeiio grupo de entusiastas, garantiza
su éxito si este equipo de manera critica y participativa encabeza las accio-
nes, particularmente cuando la intencién es convertir la cultura de paz en
una apuesta vivencial en los espacios escolares. No sin dejar de reconocer
que siempre y cuando vaya acompanada de los recursos minimos para
realizar la tarea. Asimismo, reflexionando sobre esta narrativa, descubro
que es pertinente aplicar la experiencia en otro recinto educativo, espero
encontrar la oportunidad de poder hacerlo y también pienso que esta
experiencia de intervencion pudiera ser util para todo el profesorado que
esté interesado en llevar a cabo acciones similares en sus planteles educa-
tivos, si despertara ese interés me sentiria muy honrado en que asi fuera.
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Educar para la paz: aprendizajes que nacen
del encuentro con las familias

DanNa Paora LAUREANO GACHUPIN!
JACQUELINE HERRERA GALICIA?

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

Propiciar y orientar la participacién dindmica, colaborativa e incluyente
de los padres, madres o cuidadores en los procesos de aprendizaje de
educacion preescolar mediante estrategias, acciones y recursos que apo-
yen el desarrollo integral de los educandos y con ello al mismo tiempo
fortalecer el vinculo entre la familia y la escuela, es el suefio a alcanzar de
toda educadora.

Sin embargo, todos los dias al despertar y asistir al jardin de nifios
durante la prictica de sexto semestre mi unica realidad era al ser vista por
los padres de familia como una humilde practicante. Lo anterior fue sin
duda para mi, una de las experiencias mas desafiantes y significativas de la
formacion inicial docente, ;como cambiar esta realidad? siempre he reco-
nocido el papel fundamental que juegan los padres de familia al participar
en actividades organizadas por la escuela o las educadoras, donde todos
los agentes que conforman la comunidad educativa representan ejes arti-
culadores fundamentales dentro del proceso formativo de los estudiantes.

En este sentido, el propésito de mi narrativa no solo es describir la
experiencia vivida, sino analizar las decisiones pedagdgicas que se toma-
ron durante la intervencion para fortalecer el vinculo con los padres y su
participacion en la formacion de los educandos, asi como el abordaje de

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”,
dannaplaureano@gmail.com
2 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”,

herrera.galicia.j@bine.mx
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las tensiones, dificultades y aprendizajes que emergieron en el proceso. A
partir de ello, se busca comprender como estas experiencias contribuyeron
a la reflexion y resignificacion de mi practica docente.

Contexto y situacion problematica

Durante una jornada de prictica particularmente pesada la experiencia
que se comparte se desarrollé durante mi estancia en un jardin de nifios.
Previo a la intervencién, durante la semana de observacion, me involu-
cre como docente en formacion mediante una observacion participativa,
aplique entrevistas y me aproxime a la dinamica escolar, familiar y comu-
nitaria. Este proceso me permitié reconocer como se abordan los valores
dentro y fuera del aula, asi como identificar practicas cotidianas relaciona-
das con la convivencia escolar.

A partir del andlisis de la informacion recabada, identifique diversas
necesidades; sin embargo, destacé principalmente la resoluciéon no pa-
cifica de los conflictos entre los alumnos, situacién se hacia visible en
interacciones donde los desacuerdos no lograban resolverse mediante el
dialogo, lo que evidenciaba la necesidad de fortalecer estrategias relacio-
nadas con la convivencia y el manejo de emociones dentro del aula.

Derivado de ello, y reconociendo la importancia de atender esta pro-
blematica de manera significativa, decidi en conjunto con los integrantes
del equipo del jardin, implementar un proyecto socioeducativo orientado
a la promocién de valores. Este enfoque permitié abordar la situacién
desde una perspectiva mas integral, considerando no solo a los alumnos,
sino también a las familias y al contexto en el que se desarrollaban. En
este sentido, se buscé fomentar valores como el respeto, la empatia, la
tolerancia y la cooperacién, entendiendo que su construccion resulta fun-
damental en la etapa preescolar, donde los nifios comienzan a establecer
las bases de su convivencia social.

Lo anterior lo vincula con Tenti Fanfani (2007), quien asume que
la educacion no se limita a la transmision de contenidos, sino que tiene
como proposito formar sujetos capaces de actuar de manera critica, con
conciencia de sus derechos y responsabilidades. Desde esta perspectiva, la
resolucién de conflictos y la construccién de una convivencia pacifica se
convierten en elementos fundamentales dentro de la formacion integral
de los alumnos.
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Bajo esta mirada, detecte que la problematica identificada, no era una
situacion aislada, sino que era necesario trabajarla desde un enfoque inte-
gral que incentivara la resolucion pacifica de conflictos y contribuyera a la
formacién de alumnos criticos y responsables. Y desde luego incluyendo a
todos los actores educativos, para que estos aprendizajes no solo se queda-
ran en el aula, sino también se traspasaran al hogar. Ya que coincido con
Avila y Paredes (2010), en que una educacién basada en la participacion
y la democracia, orienta a promover relaciones armonicas entre padres y
docentes, favoreciendo la construccion de una educacion para la paz.

Intencionalidad de la intervencion

A partir del proceso de diagndstico y de la identificacién de la problema-
tica, realice una revisién a la literatura y estrategias propuestas por otros
autores, identificando que una via adecuada era trabajar la ensefianza de
los valores desde un enfoque de cultura de paz. Como lo concibe Her-
nandez et. al. (2017) al definir que la construccion de una cultura de paz
implica un trabajo multidisciplinario orientado a transformar, desde la
educacion, las formas de pensar, las percepciones y los comportamientos,
con el propoésito de fortalecer la presencia de la paz en la sociedad. Esta la-
bor debe convertirse en una practica cotidiana presente en espacios como
la escuela, la familia, entre otros.

En este sentido, los valores los asumi como el eje conductor del pro-
yecto, al entenderlos como convicciones y principios que caracterizan a
cada persona y que se configuran a través de la interaccién con el entorno;
por ello, influyen de manera significativa en la forma de actuar y relacio-
narse dentro de un contexto determinado (Gémez, 2017).

La intencionalidad de la propuesta se centré en la sensibilizacién de
los alumnos, los padres de familia y la comunidad sobre la importancia
de reconocer y valorar el ejercicio diario de estos para la construccion de
sociedades basadas en el respeto y comprension al otro. Asimismo, bus-
que que a través del trabajo con los valores, como lo plantea el autor, los
alumnos adquirieran convicciones que influyeran en su forma de actuar
ante situaciones de conflicto.
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Encuentro con las familias

Al tratarse de una propuesta socioeducativa, comprendi que la participa-
cion de las familias no podia ser opcional ni superficial; debia convertirse
en un enlace que permitiera dar continuidad y una base soélida a la pro-
mocion de una cultura de paz. Por ello nos dimos a la tarea en equipo de
disefiar actividades con la intencion de generar aprendizajes significativos
y entornos respetuosos de concientizacion.

Para ello retomamos los postulados de Epstein (2013), quien dice que
la escuela, la familia y las organizaciones de la comunidad, por si solas,
no garantizan el éxito académico de los estudiantes; sin embargo, sus
acciones conjuntas pueden planearse de manera que involucren, orienten,
y motiven a los alumnos para que alcancen sus propios logros. Se parte
de la idea de que, cuando los nifos se sienten valorados y atendidos, tie-
nen mayores posibilidades de dar lo mejor de si mismos para aprender,
desarrollar diversas habilidades y continuar dentro del sistema escolar.
Este planteamiento permite comprender la idea que orienta el trabajo con
familias en conjunto con la escuela, con un propdsito claro y estrategias
bien establecidas desde el inicio.

En este sentido, mds que transmitir valores de forma declarativa, se
vuelve necesario generar experiencias que permitan a los sujetos apropiar-
se de ellos en contextos reales. Como sostiene la Secretaria de Educacion
Publica (2023), la educacion debe propiciar entornos donde estos princi-
pios se vivan y se ejerzan. Mds que un espacio informativo, por lo anterior
en todo momento busque generar un encuentro basado en el dialogo y
la corresponsabilidad. Esta decision implicé asumir un reto significativo
como docente en formacion, ya que involucraba posicionarme frente a
adultos desde un rol pedagégico activo.

No obstante, pensar en trabajar directamente con madres y padres de
familia despert6 en mi una profunda sensacion de incertidumbre o posi-
blemente inseguridad. ;Asistirian a una actividad organizada por practi-
cantes? ;Nos considerarian lo suficientemente preparados para guiarlos?
¢«Lograriamos generar un espacio significativo para ellos?

Estas preguntas no solo evidenciaban mis inseguridades, sino también
el proceso de construccion de mi identidad docente, que en ese momen-
to estaba muy condicionada por creencias, inseguridades y limitaciones
propias. Me asumia tal cual Rivas et. al. (2014), lo menciona, en relacion
a que los docentes noveles suelen transitar por momentos de duda en
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los que buscan validar su capacidad profesional frente a los otros. En mi
formacion, esta experiencia no solo representaba una actividad mas del
proyecto, sino una oportunidad para reconocerme como agente educativo
y lograr que se vincularan las acciones generadas en el aula, con las dina-
micas ejercidas en casa.

Sin embargo, al ser la primera vez que asumiriamos un rol protago-
nico frente a los adultos, la inseguridad aparecié nuevamente. Recuerdo
las largas conversaciones con mis compafieros mientras planedbamos cada
detalle: el tiempo, los materiales, la organizacién del espacio y, sobre
todo, la pertinencia de las actividades. No queriamos improvisar; desed-
bamos que cada momento tuviera un sentido pedagégico claro, asi como
una organizaciéon que permitiera visualizar el compromiso y responsa-
bilidad de nosotros hacia la escuela y los padres de familia. Comprendi
también la complejidad de la labor familiar. Educar, cuidar, acompaar
emocionalmente y sostener un hogar implica multiples desafios, por lo
que buscibamos que la actividad fuera respetuosa de su tiempo y signifi-
cativa para su realidad cotidiana.

Yo habia asumido una mirada de investigadora y entre la literatura
encontrada coincidia con el Consejo Escolar del Estado (2014) de Ma-
drid, quien a través de una revision a diferentes estudios, enfatizaba que
se obtienen mejores resultados cuando el profesorado evita juzgar los
distintos estilos de crianza, los respeta y busca entenderlos. Por ello, es
fundamental que los docentes reflexionen sobre su postura frente a la
participacion familiar e identifiquen las barreras, actitudes o prejuicios
que pueden obstaculizarla. Esta comprension me permitié realizar la bas-
queda intencionada de las mejores estrategias que se podian implementar,
desde una intencién pedagogica fundamentada.

Fue asi como en colectivo decidimos invitar a una psicéloga que pu-
diera dialogar con ellos acerca del impacto de los valores personales en
la crianza y en la construccion del entorno familiar teniendo como base
a la cultura de paz. Consideramos que su intervencion aportaria sustento
profesional y enriqueceria la experiencia. Pues asi también lo establecen
los autores Blanco y Umayahara, (2004) quienes mencionan que diver-
sas politicas educativas latinoamericanas reconocen a la familia como la
primera y principal educadora de los nifios, destacando su potencial para
contribuir a los procesos educativos. En este sentido, se vuelve fundamen-
tal generar espacios de acompafiamiento y orientacién que fortalezcan sus
practicas de crianza, para que este camino no sea tan solitario.
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La mafiana en que se llev6 a cabo el encuentro llegué al jardin con una
mezcla de emocién y nerviosismo. Aunque todo estaba preparado, per-
sistia la duda sobre la asistencia. En mas de una ocasion habia escuchado
que convocar a las familias podia ser complicado, especialmente cuando la
invitacion provenia de los docentes en formacion.

Los primeros minutos fueron de espera incierta. Miraba la entrada
con expectativa, casi asegurando que nos sobrarian muchas sillas. Sin
embargo, en cuestion de minutos el espacio empezd a llenarse mucho
mas de lo que habiamos anticipado. Nos miramos entre compaeros con
sorpresa y, al mismo tiempo, con una alegria dificil de describir. Aquella
respuesta superd nuestras expectativas. La psicologa inici6 la charla con
un tono cercano y empatico. Hablé sobre como los valores no se ensefian
unicamente con palabras, sino a través del ejemplo cotidiano. Abordo las
heridas de la infancia y como estas impactan en terceros. Explicé que las
acciones mds pequefias como escuchar con atencion, resolver conflictos
sin violencia, establecer limites con respeto, modelan la manera en que los
nifios aprenden a relacionarse con el mundo.

Lo que mds me impact6 fue observar las expresiones de los padres:
algunos asentian con su mirada y expresion corporal, otros sonreian al
reconocerse en los ejemplos, y varios tomaban notas con atencién. El
ambiente se tornd cilido y participativo, gracias a la conduccion de la
especialista, dejaron de mostrarse como oyentes pasivos, y empezaron a
compartir experiencias, inquietudes y reflexiones, en las cuales se vivieron
emociones que llegaron a evidenciar tristeza y lagrimas. Ese momento
evidenci6 que, cuando se sienten escuchadas las familias también se con-
vierten en constructoras de aprendizaje entre iguales generando conoci-
miento.

Mientras observaba la interaccién, pude constatar que ya no era Ginica-
mente una practicante observando la dindmica escolar; estaba siendo parte
activa de ella y generando espacios que permitieran la participacion activa.
Ser testigo de la disposicion de las familias transformo la percepcion que
tenia sobre mi propio rol. Durante mucho tiempo pensé que la autoridad
pedagdgica solo se alcanzaba con los afios de servicio, pero esa mafiana
entendi que el compromiso, la preparacion y la intencién también me
convierten en protagonista.

La actividad no terminé con la participaciéon de un solo encuentro,
por el contrario, los padres de familia solicitaron una segunda charla,
comprometiéndose en los tiempos y su participacion, lo que resulto sor-
prendente incluso para la misma directora del jardin. Y lo verdaderamente
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significativo fue en los dias siguientes cuando el eco se dejé escuchar. En
los dias posteriores, algunos padres se acercaron para comentar cambios
que habian comenzado a implementar en casa, como dedicar mas tiempo
a escuchar a sus hijos, tratarlos con ternura, dialogar antes de corregir y
reforzar normas desde el respeto. Estos pequefios gestos confirmaban que
el aprendizaje habia trascendido el aula y que cuando se trabaja teniendo
como guia los principios de la cultura de la paz se transforman realidades
y se contribuye a la erradicacion de la violencia. Comprendi entonces que
educar para la paz no consiste unicamente en intervenir cuando aparece el
conflicto, sino en construir condiciones que lo prevengan. Y esas condi-
ciones también comienzan en casa.

Mirada reflexiva y analitica de la experiencia

Analizar esta experiencia en retrospectiva me lleva a reconocer que una de
las principales barreras que enfrentamos como docentes en formacion es
la percepcion social de nuestra figura. Con frecuencia no somos vistos ain
como profesionales capaces de incidir en los procesos educativos, lo que
puede generar una sensacion constante de estar a prueba. Sin embargo,
aquel encuentro con las familias me permitié comprender que la autori-
dad pedagogica no depende exclusivamente de la experiencia acumulada;
también se construye a partir del compromiso y la preparacion.

Antes de esta actividad, mi idea sobre la participacion familiar estaba
mids asociada al cumplimiento de tareas escolares o a la asistencia a re-
uniones informativas. No obstante, la experiencia me llevo a resignificar
este concepto. Comprendi que la verdadera participacion implica didlogo,
corresponsabilidad y reconocimiento mutuo entre escuela y familia. Ade-
mis de que, como lo menciona Hernandez et. al. (2024) resulta impor-
tante desarrollar acciones concretas que fomenten la participacion de las
familias en diversas actividades escolares, asi como fortalecer la comuni-
cacion entre la escuela y el hogar.

Asimismo, comprendi que reflexionar sobre la educacion para la paz
en el nivel preescolar implica reconocer que la infancia es una etapa deci-
siva para la formacion de las bases sociales y emocionales que orientaran
la manera en que los nifios se relacionan consigo mismos y con los demas.
A medida que los nifios crecen y van formando su manera de percibir a
las personas, los objetos y las situaciones que los rodean, sus experiencias
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contribuyen a consolidar una imagen mads estable de si mismos y del mun-
do, influyendo en la forma en que actan y se relacionan (Blanco, 2009).

Por todo lo anterior, promover desde los primeros afios experiencias
basadas en el respeto, el didlogo y la empatia favorece la creaciéon de en-
tornos donde el conflicto deja de verse como algo negativo y se convierte
en una valiosa oportunidad para aprender, fortaleciendo asi una conviven-
cia mas armoniosa. Ademas, como lo establecen Avila y Paredes (2010),
la educacion para la paz también busca desarrollar una nueva forma de
sensibilidad que promueva, tanto en el contexto social como educativo,
la aceptacion y comprension de los demas. Logrando esto mediante el
fortalecimiento de valores como la empatia, la solidaridad y la tolerancia,
contrarrestando actitudes como el racismo, la competitividad excesiva y
otros antivalores que dificultan el bienestar y la convivencia humana.

Es por ello, que las primeras etapas de formacion son la relevantes en
la promocién de sociedades respetuosas. Trabajar de manera directa con
los padres de familia en la construccion de la cultura de paz no puede
limitarse al espacio escolar, sino que requiere extenderse hacia aquellos
entornos donde los nifios aprenden a convivir cotidianamente. Como lo
indica Alguacil et. al. (2019), la colaboracion articulada entre los distintos
agentes educativos ha sido reconocida como un aspecto fundamental para
atender y mejorar el sistema educativo. Entendiendo asi que la mejora de
los procesos educativos es posible si se trabaja conjuntamente con todos
los agentes implicados en dichos procesos.

Involucrarlos en el proyecto entonces, favorecié la comprension de
que educar para la paz no es unicamente responsabilidad del docente, sino
una tarea de todos y que se fortalece cuando existe coherencia entre lo que
se promueve en el aula y lo que se practica en el hogar.

Los resultados de las diversas actividades para los padres se hicieron
visibles en la manera en que la comunidad educativa empez6 a interac-
tuar. La disposicion de los tutores para escuchar, participar y compartir
experiencias generé un ambiente de mayor confianza, lo que favorecio
el establecimiento de vinculos mas cercanos con la escuela. También me
puedo dar cuenta de que cuando las familias se sienten tomadas en cuenta,
su implicacion deja de ser observadora para convertirse en un apoyo real
al proceso educativo.

Esta experiencia cambié mi forma de entender el impacto que puede
tener el trabajo docente cuando se involucra a la comunidad. Trabajar
con las familias me permitié ver que es posible generar cambios situa-
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dos, ya que fortalece la idea de que convivir con respeto es una tarea de
todos. Para mi formacién docente, esto se convirti6 en un aprendizaje
muy significativo, pues promover la cultura de paz requiere acercar a las
personas, crear espacios de encuentro y confiar en que, cuando se trabaja
en conjunto, se pueden lograr cambios importantes y duraderos dentro de
la comunidad educativa.

Tome conciencia de que ser docente implica asumir una posicién ac-
tiva dentro de la comunidad, incluso cuando todavia nos encontramos
en formacién. Este hallazgo me hizo reflexionar sobre la responsabilidad
que tenemos como docentes de generar condiciones para la participacion.
No se trata solo de integrar, sino de construir puentes. En este sentido,
la actividad funcioné como un dispositivo de articulaciéon que permitio
alinear esfuerzos educativos. Mds que transmitir informacion, buscamos
provocar reflexion en las familias acerca del impacto de sus acciones coti-
dianas en el desarrollo socioemocional de sus hijos.

Otro aprendizaje significativo fue comprender el valor de la escucha.
Durante la platica y el espacio de preguntas, los padres compartieron pre-
ocupaciones y experiencias. Escucharlos me permiti6é reconocer que cada
familia enfrenta realidades distintas y que si partimos desde la empatia
también vamos a comprender por qué actian de cierta manera y ampliar
la visién de que tipo de experiencias significativas puedo trabajar en los
diferentes contextos futuros en los que me encuentre.

n este sentido, Gi antea que es importante comprender
En est tido, Gil (2014) plantea q portant prend
las caracteristicas v dindmicas de las familias pues cada una construye su
y y
propia manera de ver y vivir la realidad, la cual también esta influida por
el entorno social. De esta manera, las relaciones familiares se forman a
partir de valores, creencias y significados que hacen que cada familia sea
diferente y que la vida familiar sea cada vez mads diversa y compleja. Por lo
yq y plej

que es necesario establecer un rol educativo que sea analitico de las reali-
dades de otros y las comprenda desde una postura empatica para ofrecer
espacios de aprendizaje para todos.

Esta comprension me favorecié al fortalecer una actitud mas empdtica
y humanista, hoy reconozco que todos tenemos mundos diferentes, vivi-
mos diferente y aun asi podemos comprender al otro y erradicar conduc-
tas violentas que nacen del individualismo. Esta vivencia también me hizo
darme cuenta de que aprender a ser docente no solo se construye dentro
del salén de clases o en lo que revisamos en la escuela normal, sino en las
vivencias reales de la practica profesional y lo que trabajamos con quienes
forman parte de la comunidad educativa.
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Cuando recuerdo ese dia, pienso en lo mucho que me transformd
personalmente. No obstante, al realizar un analisis critico también impli-
co reconocer dreas de mejora, pues al hacer introspeccion, hoy considero
que habria sido valioso incorporar estrategias mas participativas durante
la sesion, como dindmicas de reflexion colectiva o pequefios ejercicios
que permitieran a las familias dialogar entre si. Esto posiblemente habria
fortalecido atin mis el sentido de comunidad y ampliado la experiencia
formativa.

Esta experiencia también me hizo pensar en la importancia de darle
continuidad a este tipo de encuentros para que no se queden solo como
actividades momentineas. Involucrar a las familias no deberia ser algo
ocasional, sino una practica constante que permita fortalecer la confianza
y los lazos entre la escuela y el hogar. Todo esto me ayudo a entender que
mi labor es un proceso que siempre puede mejorar y que cada experiencia
nos deja aprendizajes para hacerlo mejor en las siguientes oportunidades.
Y sin lugar a duda aprendi que cuando una escuela nos abre sus puertas,
surgen distintas ideas, preguntas y formas de ver la educacion para enri-
quecer el proceso educativo, educar no es una tarea que recaiga solo en
mi, sino es un esfuerzo compartido, donde cada persona aporta desde su
papel para lograr una formacion integral para los nifios.

Esta vivencia marcé un punto de inflexion en mi formacién docente.
Me permiti6 reconocer que, aun siendo practicante, tengo la capacidad
de promover experiencias significativas y de incidir en la comunidad edu-
cativa. Mds que esperar a “sentirme lista”, entendi que mi identidad pro-
fesional se construye precisamente al atreverme a hacer lo que me causa
temor o inseguridad, aprender del error, prepararme y estar segura de que
siempre actu6 buscando mejorar.

También aprendi que educar para la cultura de paz no es un discurso
que deba limitarse al aula; es un compromiso que se teje en cada re-
lacién que establecemos. Cuando escuela y familia trabajan de manera
conjunta, los valores dejan de ser conceptos abstractos y se convierten en
pricticas cotidianas. La presencia de las familias aquel dia me dejo claro
que cuando se generan espacios de encuentro basados en el respeto y el
dialogo, es posible construir procesos que favorezcan la consolidacion de
la cultura de paz, pues se cumple con el principio de hacer participe a
toda la comunidad y concebirse como un esfuerzo colectivo para mejorar
como sociedad.

Mirando hacia el futuro, aspiro a ejercer una docencia abierta a la
comunidad, capaz de reconocer el valor de las voces familiares y de im-
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pulsar su participacién como un acto de corresponsabilidad educativa.
Considero que este trabajo conjunto puede incidir de manera significativa
en la prevencion de la violencia y en la construccion de espacios donde la
cultura de paz cobra verdadero sentido. Entenderla como un puente para
mejorar nuestra convivencia social implica sembrar esta vision desde el
preescolar, pues la ensenanza de los valores en los primeros afios favorece
que se asuma como una tarea compartida.

Finalmente, esta experiencia reafirmé mi conviccion de que la docen-
cia es una profesion profundamente humana. Trabajamos con emociones,
expectativas y realidades complejas, por lo que cada vinculo que logramos
establecer tiene el potencial de transformar. Por ello, quise nombrarlo
como el “ser vista” porque para mi, no solo significa el concepto literal,
sino el conjunto de emociones, pensamientos y reflexiones que me gene-
r6 ese momento especifico. Esta experiencia despertd en mi una mezcla
de emociones que iban desde el nerviosismo y la incertidumbre hasta la
confianza y la satisfaccién personal. Porque al inicio, saber que las familias
observarian mi trabajo fue complejo, sin embargo, su disposicién para
escuchar, participar y atender me permitié ganar seguridad y creer mds en
mis capacidades para propiciar y orientar la participaciéon dinamica, cola-
borativa e incluyente de los padres, madres o cuidadores de los procesos
de aprendizaje de los alumnos y con ello al mismo tiempo se fortalecer
el vinculo familia-escuela...Reflexionando lo anterior me hizo compren-
der que yo hice realidad mi suefio .
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aprendizaje y la experiencia educativa (UNESCO, 2026).
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La violencia en el entorno escolar no solo limita la participacién, sino
que también debilita el reconocimiento de la dignidad y la individualidad
de quienes integran la comunidad. Como advierte Hurtado (2024), se tra-
ta de una problematica que ha tendido a normalizarse dentro y fuera de la
escuela, con efectos que trascienden lo académico y alcanzan dimensiones
sociales, emocionales y familiares.

Frente a este escenario, resulta necesario promover estrategias pedago-

) g
gicas orientadas a la construccién de ambientes seguros, al fortalecimiento
del tejido social y al reconocimiento de la diversidad. En esa linea, Fierro
y Carbajal (2019) subrayan la importancia de generar espacios donde el
otro sea asumido como interlocutor valido en procesos de construccion
colectiva.

No obstante, la gestion de la convivencia escolar ha estado tradicional-
mente anclada en enfoques de justicia retributiva. Este enfoque prioriza
la identificacién del responsable y la imposicién de sanciones, dejando en
un segundo plano a la victima, a la comunidad y a los procesos del reco-
nocimiento del dafio, su reparacién y la resocializacion.

En contraste, la justicia restaurativa plantea una alternativa centrada
en el didlogo, la comprension de las causas del conflicto y la construccion
conjunta de acuerdos (Zehr, 2010). Desde esta perspectiva, el conflicto
no se limita a ser sancionado, sino que se convierte en una oportunidad
pedagégica para fortalecer vinculos y promover entornos inclusivos y res-
petuosos (Rubiano, Bedoya y Benavides, 2024).

En coherencia con estos enfoques, la Ley 1620 de 2013 consagra el
Sistema Nacional de Convivencia Escolar en Colombia, estableciendo que
los manuales de convivencia deben asumirse como herramientas pedagé-
gicas orientadas a la formacion en derechos humanos, la participacién y la
prevencion de la violencia. Asi, las instituciones educativas estin llamadas
a promover su apropiacion desde una perspectiva formativa, mas alld de
su uso disciplinario.

En este contexto, docentes de las escuelas de Ciencias Juridicas y Po-
liticas y de Ciencias de la Educacién, junto con estudiantes de los semi-
lleros Ratio Iuris ¢ INEDUC del CEAD Bucaramanga, Zona Centro
Oriente de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), dise-
flaron una estrategia pedagogica participativa. Su proposito fue fortalecer
la cultura de paz y la convivencia escolar mediante el reconocimiento del
manual de convivencia como un instrumento dinamico y significativo para
la comunidad educativa.
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La experiencia se desarrolld en una institucién educativa oficial del
municipio de Floridablanca (Santander), donde se buscé identificar los
niveles de conexion entre estudiantes, docentes y familias con el manual
de convivencia. Desde el inicio, se evidencié una percepcion dominante
de este como un mecanismo sancionatorio.

A partir de este diagnéstico, se planted como desafio resignificar dicho
instrumento hacia una perspectiva formativa. Para ello, se disefiaron ac-
tividades sustentadas en estrategias ladicas, entendidas como un conjunto
de acciones, métodos y procedimientos orientados a organizar el aula y
fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje (Arroyave, Restrepo,
Pino y Valencia, 2022, p. 176).

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El disefio de la experiencia pedagogica se fundamenté en el enfoque so-
ciocultural del aprendizaje. Desde esta perspectiva, Vygotski plantea que
las estrategias educativas deben centrarse en quienes participan del pro-
ceso y no exclusivamente en quien orienta las actividades, con el fin de
favorecer aprendizajes significativos, estimular la participacion y fortalecer
habilidades sociales vinculadas a la resolucion pacifica de conflictos (2009,
p. 150).

En esta linea, la lidica se asumié como un recurso pedagogico per-
tinente, en tanto permite vincular a las personas a través del disfrute, la
recreacion y la evocacion de experiencias asociadas a la infancia. Al mismo
tiempo, facilita el desarrollo de aptitudes y la interaccion con el entorno
social (Posso et al., 2015).

La planificacién de las dindmicas respondi6 a dos criterios comple-
mentarios. Por un lado, se buscé reconocer a los integrantes de la comu-
nidad educativa como agentes activos en la construccién de ambientes
pacificos. Por otro lado, se promovié la comprension de la convivencia
escolar como una responsabilidad colectiva que se configura mediante el
didlogo, la participacion y el reconocimiento del otro (Hidalgo, Alban,
Guevara y Orozco, 2025).

En coherencia con lo anterior, la seleccién de actividades se orient6
por tres principios: fomentar la interaccion, propiciar el aprendizaje en
escenarios de disfrute y fortalecer una cultura de convivencia basada en
relaciones respetuosas. Estos principios se alinean con los fines de la edu-
cacion establecidos en la Ley 115 de 1994, particularmente en su articulo
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5, asi como con el articulo 67 de la Constitucion Politica de Colombia y
el articulo 29 de la Convencién sobre los Derechos de la Nifiez, que des-
tacan la formacion en derechos humanos, justicia, igualdad y convivencia
pacifica.

A partir de este marco, las dindmicas se dirigieron a estudiantes, do-
centes y familias, con el propésito de promover la apropiacién del manual
de convivencia mediante metodologias participativas y constructivas (Sie-
rra, 2025).

En la fase de implementacion, el uso de estrategias ludicas permitid
observar formas de interaccién mas colaborativas y abiertas al didlogo.
Tal como lo plantea Sanchez (2024), la incorporacién de estos elementos
contribuye al fortalecimiento de la empatia, la cooperacién y la inclusion
en contextos educativos. Ademds, como sefiala Posso (2015) al retomar
a Torres, la lidica no se restringe a una etapa especifica del ciclo vital, lo
que facilita su adaptacion a distintos grupos etarios y niveles educativos.

El proceso se inici6 con la formulacion de una pregunta orientadora:
¢como propiciar un didlogo entre estudiantes, docentes y profesionales en
formacion en torno a la apropiacion del manual de convivencia desde un
enfoque de derechos humanos y justicia restaurativa?

A partir de esta pregunta, se disefiaron tres herramientas ladico-pe-
dagdgicas diferenciadas segun el rol y nivel de los participantes: Conec-
tArte, dirigida a estudiantes de basica primaria y secundaria; Casos para
reflexionar, orientada a docentes y directivos; y Echando el cuento, pen-
sada para madres, padres y cuidadores.

Las actividades se enfocaron en identificar el nivel de conocimien-
to sobre derechos, deberes y rutas institucionales de atencion frente a
situaciones de conflicto escolar. Este proceso permitié evidenciar tanto
comprensiones previas como vacios en la apropiacién del manual de con-
vivencia

Estrategia 1. ConectArte: aprender a convivir desde la accién colectiva

Consisti6 en la implementacion de actividades ludicas disefiadas para pro-
mover la interaccién social y el aprendizaje colaborativo en el contexto
escolar. La organizacion inicial se realizé6 mediante estaciones de trabajo,
en las que se explico a los participantes el propésito de cada actividad. Sin
embargo, en esta fase se evidenciaron dificultades asociadas a la desorga-
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nizacion, la comunicacién poco efectiva y la frustracién ante la ausencia
de resultados inmediatos.

Estas primeras reacciones permitieron identificar limitaciones en ha-
bilidades clave para la convivencia, como la cooperacién y la regulacion
emocional. En ese sentido, la estrategia no solo operé como un mecanis-
mo de ensefianza, sino también como un dispositivo de diagnéstico sobre
las dindmicas relacionales del grupo.

Con el desarrollo de las actividades, se hizo necesario para los es-
tudiantes dinamizar sus competencias relacionadas con la comunicacién
asertiva, el trabajo en equipo y la toma de decisiones colectivas. De ma-
nera progresiva, se observo un transito desde respuestas individuales hacia
formas de organizacién mds coordinadas, en las que el didlogo adoptd
mayor relevancia.

Los testimonios recogidos dan cuenta de esta transformacién. Un
participante indico: “Me gustd que las actividades disefiadas para mirar las
fortalezas y debilidades del manual de convivencia fueran muy dinamicas
y divertidas. Aprendimos mucho del compafierismo y del apoyo hacia el
otro” (Entrevista Estudiante No. 1).

En términos pedagégicos, este proceso facilité la resignificacion de la
convivencia escolar, al ser comprendida como una construccion colectiva
que requiere la regulacién de comportamientos individuales. Asimismo,
permitié consolidar espacios de participacion en los que las voces del es-
tudiantado fueron reconocidas. Otro estudiante expres6: “Hoy nos hicie-
ron unas actividades y talleres sobre el manual de convivencia escolar muy
dindmicas. Permitieron comprender la importancia de la colaboracion
entre todos para la convivencia del colegio” (Entrevista Estudiante No. 2).

Estrategia 2. Echando el cuento: Corresponsabilidad de la familia para
la convivencia escolar

Se orienté hacia cuidadores, madres y padres de familia, a partir de una
narrativa que abordé situaciones de acoso escolar mediado por redes so-
ciales. A través de un cuento, se buscd promover la reflexién sobre las de-
cisiones que adoptan los adultos frente a este tipo de situaciones, asi como
visibilizar sus efectos en la salud mental de nifias, nifios y adolescentes y
la necesidad de una intervenciéon oportuna para prevenir situaciones que
afectan la integridad.
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Durante el desarrollo de la actividad, emergieron valoraciones sobre
la importancia de conocer y comprender el manual de convivencia. Una
madre de familia sefialé: “La socializacion sobre los cambios legales del
manual de convivencia es necesaria porque como padres debemos estar
enterados de nuestros derechos y deberes. Ademas, es importante conocer
todo lo relacionado con la parte disciplinaria y académica para poder hacer
el acompanamiento adecuado a nuestros hijos” (Madre de Familia No. 1).

Como complemento, se incorporaron dilemas morales que invitaban
a los participantes a elegir posibles cursos de accion frente a situaciones
concretas. Este recurso facilité el trinsito desde una posicion centrada en
la recepcion de informacion hacia una participacion en la que se revisaban
responsabilidades y consecuencias desde su rol como corresponsables en
la formacion integral (Yadez et al., 2025).

En este sentido, la actividad no solo favorecié la comprension nor-
mativa, sino también la reflexién sobre practicas cotidianas de acompa-
fiamiento familiar. Al respecto, un padre de familia expresé: “Este acom-
pafiamiento por parte de la Universidad permitié ayudarnos, por un lado,
para la comprensién de nuestro manual de convivencia y, también, para
promover una formacion integral a nuestros hijos” (Padre de Familia No.

1.

Estrategia 3. Casos para reflexionar: el rol del docente como media-
dores pedagdgicos para la aplicacién de la justicia restaurativa y la
proteccién de Derechos Humanos.

Se centré en el andlisis de situaciones relacionadas con la aplicacion de
la justicia restaurativa y el debido proceso en el contexto escolar. Los ca-
sos fueron disefiados a partir de decisiones jurisprudenciales de la Corte
Constitucional de Colombia en materia de convivencia escolar y derechos
de nifios, nifias y adolescentes, con el propdsito de promover discusiones
sobre la proporcionalidad de las sanciones y el derecho de los estudiantes
a ser escuchados.

Algunos docentes manifestaron inquietudes frente al enfoque restau-
rativo, al considerar que podria interpretarse como una forma de flexibili-
zacion excesiva frente a conductas que requieren control. Estas posiciones
evidenciaron tensiones entre el ejercicio de la autoridad pedagégica y la
garantia de los derechos fundamentales del estudiantado.

No obstante, el desarrollo de los encuentros permitié ampliar estas
comprensiones. A través del andlisis colectivo y el didlogo, se propicié una
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revision de las practicas disciplinarias, orientdndolas hacia su dimension
formativa. En este proceso, los participantes comenzaron a reconocer que
las sanciones no deben limitarse a la correccidon de la conducta, sino que
deben contribuir al aprendizaje y a la reconstruccion de las relaciones.

Un docente sefnal6: “Esta actividad sobre el manual de convivencia
nos permitié actualizarnos y abrir nuestra mente a nuevos paradigmas.
Aprendi muchas cosas que voy a llevar a la practica en el aula de clase”

(Docente No. 1).

De manera complementaria, se fortaleci6 la comprension de la justicia
restaurativa como un enfoque que no elimina la responsabilidad, sino
que la resignifica a partir del didlogo, la reparacion y la participacion. En
esta linea, otro docente expresd: “La jornada de sensibilizacion nos per-
mitié comprender que para la resignificacién del manual de convivencia
se requiere incluir los enfoques diferenciales y de género, de derechos
humanos y la justicia restaurativa...” (Docente No. 2).

En conjunto, la estrategia permitié consolidar una mirada pedagogica
de la convivencia, en la que el docente asume un rol mediador orientado
a garantizar derechos y promover procesos formativos.

A lo largo de los espacios de didlogo con estudiantes, docentes y fami-
lias, se logré resignificar el sentido del Manual de Convivencia. En varias
intervenciones, los participantes comenzaron a reconocerlo no solo como
un conjunto de normas, sino como una guia para prevenir situaciones de
violencia y actuar de manera oportuna frente a posibles riesgos.

Este cambio en la percepcion evidencié el potencial formativo de las
estrategias implementadas. Sin embargo, también abrié un interrogante
sobre el nivel real de apropiaciéon del Manual en la comunidad educativa.

Fase Apropiacién del Manual de Convivencia Escolar

A partir de estos hallazgos iniciales, se consider¢ necesario profundizar en
el nivel de apropiacién del Manual por parte de la comunidad educativa.
Aunque la institucion contaba formalmente con este documento, surgié
la necesidad de analizar como era comprendido y utilizado en la practica
por sus diferentes integrantes.

Para ello, se disefi6é y aplicé un instrumento de recoleccién de in-
formacién en el que participaron 394 personas: 201 estudiantes,149 de
grado quinto de primaria y 154 de grado noveno de basica secundaria,
21 cuidadores, madres y padres de familia, y 70 docentes. En cuanto a la
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distribucion por geénero, el 57% de los participantes se identifico como
femenino y el 43% como masculino.

A partir de la informacion recolectada en la fase diagnostica y de
las observaciones realizadas durante la implementacién de las estrategias
ladico-pedagdgicas, se establecié un analisis comparativo que permitid
identificar transformaciones en la comprension y uso del Manual de Con-
vivencia Escolar. Este andlisis se organizd en torno a un contraste entre
percepciones iniciales (antes de la intervencion) y comprensiones pos-
teriores (después de la intervencién), asi como en la identificacion de
categorias emergentes derivadas de las respuestas y dinamicas observadas.

En términos comparativos, se observaron tres transformaciones prin-
cipales. En primer lugar, un transito desde una comprensiéon punitiva
hacia una perspectiva formativa del Manual de Convivencia. En segundo
lugar, un cambio en la forma de asumir la responsabilidad frente a la
convivencia, pasando de una vision individual a una légica de correspon-
sabilidad entre los distintos actores educativos. Finalmente, se evidenci6
una mayor disposicion hacia el uso del dialogo y la mediacién como me-
canismos para la resolucion de conflictos.

A partir de este andlisis, emergieron cuatro categorias relevantes. La
primera, apropiaciéon normativa, relacionada con el nivel de conocimiento
de derechos, deberes y rutas de atencidn; la segunda categoria, sentido
pedagégico del Manual, permiti6 identificar el cambio en la forma de
interpretar este instrumento. En tercer lugar, la categoria de correspon-
sabilidad en la convivencia reflejo la transformacion en la percepcion del
rol de cada actor. Finalmente, la categoria gestion del conflicto desde el
enfoque restaurativo evidencié cambios en la manera de abordar situacio-
nes problematicas.

Tabla 1. Nivel de apropiacion del manual de convivencia
integrantes comunidad educativa

Actor Categoria Situacion inicial Transformacion Indicadores empiricos
emergente observada

Estudiantes | Apropiacion | Conocimiento  parcial | Mayor comprension de | Participacion en activi-
normativa de derechos y deberes. | derechos, deberes y ru- | dades; identificacion de
Asociacion del Manual | tas de actuacion. Recon- | rutas frente a conflictos.
con normas y sanciones. | ocimiento del Manual
como guia para la con-
vivencia.
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Estudiantes | Gestion del | Predominio de respues- | Uso  progresivo  del | Trabajo colaborativo en

conflicto tas individuales; difi- | didlogo, la escucha y la | actividades y acuerdos
cultad para trabajar en | cooperacion para resolv- | grupales.
equipo y gestionar emo- | er situaciones.
ciones.

Docentes Sentido ped- | Uso del Manual centra- | Comprension del Man- | Reflexiones sobre su uso
agogico del [ do en la aplicacion de | ual como herramienta | formativo.
Manual sanciones y control dis- | formativa orientada al

ciplinario. desarrollo integral del
estudiante.

Docentes Enfoque|Predominio de practi- [ Reconocimiento de | Inclusion del dialogo y la
restaurativo y | cas punitivas; tensiones [ la justicia restaurativa | mediacion en el aborda-
debido pro- | frente a enfoques no | como alternativa ped- | je de conflictos.
ceso sancionatorios. agogica; mayor atencion

al debido proceso.

Familias Correspons- | Participacion  limitada; | Mayor comprension del | Intervenciones  reflex-
abilidad en la | conocimiento basico o | rol en la formacion inte- | ivas en actividades y
convivencia | fragmentado del Man- | gral y en la convivencia | disposicion al acom-

ual. escolar. pafiamiento.

Familias Sentido for- | Percepcion del Manual | Reconocimiento del | Valoraciones  positivas
mativo  del | como instrumento disci- [ Manual como herra- | sobre su utilidad.
Manual plinario institucional. mienta para orientar el

acompafnamiento fa-
miliar.

Fuente. Elaboracion propia

La lectura comparativa de la tabla permite afirmar que la implementacion
de las estrategias ludico-pedagdgicas incidi6 en la transformacién de per-
cepciones y practicas asociadas al Manual de Convivencia. En particular,
se observa un desplazamiento desde una légica normativa y punitiva hacia
una perspectiva formativa, participativa y orientada a la garantia de de-
rechos.

Estos hallazgos refuerzan la idea de que la efectividad del Manual
no depende nicamente de su existencia formal, sino de los procesos de
apropiacion que se construyen en la cotidianidad escolar. En este sentido,
las estrategias implementadas contribuyeron a fortalecer capacidades en
los distintos actores para promover entornos educativos mas pacificos,
seguros e inclusivos.

Reflexion pedagdgica: aprender a convivir desde la
construccion colectiva, la promocién y el respeto de los
Derechos Humanos.

La convivencia escolar no se limita al cumplimiento formal de normas. Se
configura como un proceso social de aprendizaje en el que se construyen
significados compartidos sobre la justicia, el debido proceso, el respeto
por la diferencia y la responsabilidad colectiva. En este marco, la apropia-
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cién del Manual de Convivencia se evidencié como un proceso dindmico,
sostenido en la participacion, el didlogo y la reflexion, condiciones nece-
sarias para la construccién de una cultura de paz en el entorno educativo.

Desde la perspectiva de Galtung, la paz no se reduce a la ausencia de
violencia directa, sino que implica la transformacion de las condiciones
estructurales y culturales que la reproducen (Jiménez, 2024). Esta com-
prension permitié desplazar el énfasis de la sancion hacia la creacion de
espacios de interaccién que permitieran cuestionar practicas naturalizadas
de exclusion. En consecuencia, las estrategias ludico-pedagogicas se di-
sefaron para promover la cooperacion, el reconocimiento del otro y la
construccion colectiva de acuerdos, en lugar de reforzar légicas competi-
tivas o punitivas.

Rol del docente como mediador de paz

Los entornos educativos suelen reproducir tensiones sociales mds am-
plias, donde el disenso se percibe como amenaza. Desde Bourdieu, esta
dinamica puede explicarse a través del habitus, entendido como un siste-
ma de disposiciones que orienta la accién y que se construye en contextos
sociales especificos. A partir de este enfoque, se interpretaron las reaccio-
nes iniciales observadas en las actividades, desorganizacion, imposicion
de ideas o dificultad para cooperar, como expresiones de disposiciones
previamente incorporadas, y no como comportamientos aislados.

Esta lectura tedrica orienté decisiones pedagdgicas concretas. Por
ejemplo, en la estrategia ConectArte se disefiaron actividades que exigian
interdependencia entre los participantes, de modo que el logro de los
objetivos dependiera de la coordinacién grupal. Esta estructura obligd a
los estudiantes a modificar practicas centradas en la individualidad, favo-
reciendo el desarrollo de habilidades como la escucha, la negociacion y el
trabajo colaborativo.

De manera complementaria, el concepto de violencia simbdlica
(Bourdieu, 1997, p. 197) permiti6 problematizar el papel del Manual de
Convivencia cuando este se limita a imponer normas sin reconocer la
diversidad. A partir de ello, se promovi6 su resignificacion como herra-
mienta pedagégica, evitando su uso como mecanismo de control. Esta
orientacion se alinea con lo sefialado por la Corte Constitucional (T-330
de 2024), en cuanto a la necesidad de garantizar que estos instrumentos
respeten los derechos fundamentales y no reproduzcan relaciones jerar-
quicas excluyentes.
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En este contexto, el docente se posiciona como mediador pedagégico
y agente de transformacién. En coherencia con la Ley 1620 de 2013, su
rol implic6, por un lado, cuestionar creencias que legitiman practicas san-
cionatorias desproporcionadas; por otro, incorporar estrategias basadas
en la empatia, la comunicacion asertiva y el didlogo. Estas decisiones se
convirtieron en cambios concretos en la gestion del conflicto, priorizando
la comprension del dafio, la participacion de las partes y la construccion
de acuerdos.

Derechos Humanos en el entorno escolar

Desde el enfoque sociocultural, el desarrollo humano se configura en la
interacciéon con otros. En este sentido, Vygotski (2009) plantea que las
particularidades del individuo se construyen en procesos sociales, en los
que el desarrollo transita de lo biolégico a lo sociocultural. A lo largo
de este proceso, las personas se relacionan con distintos grupos, familia,
comunidad y escuela, que influyen en la formacién de su personalidad y
en la manera en que interpretan y enfrentan diversas situaciones.

En el ambito educativo, esta perspectiva permite comprender la ins-
titucidén escolar como un espacio de socializacién en el que no solo se
transmiten conocimientos, sino que también se construyen normas, valo-
res y formas de relacién. De este modo, la escuela contribuye a la forma-
cién de sujetos capaces de convivir en sociedad, reconocer la diferencia y
proyectar su vida en relacién con otros, sin afectar la dignidad humana ni
los derechos de quienes les rodean.

La convivencia, por tanto, no se limita a un estado de armonia. Se
configura como un proceso mediante el cual los individuos interiorizan
aprendizajes fundamentales para la vida en comunidad. Desde la pers-
pectiva de Bourdieu, estas dinamicas estin mediadas por el habitus, en-
tendido como un conjunto de disposiciones incorporadas que orientan
las practicas sociales. En consecuencia, las formas de interaccién en el
entorno escolar pueden reproducir, de manera implicita, esquemas que
legitiman relaciones de dominacion o exclusion.

A partir de esta comprension, se identifico la necesidad de promover
decisiones pedagdgicas orientadas a la reflexién critica sobre dichas prac-
ticas. En la implementacion de las estrategias, se propiciaron espacios que
favorecieron el didlogo, la escucha y la construccion colectiva de acuerdos,
con el propésito de transformar relaciones basadas en la imposicion.
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En este proceso, el rol docente adquiere una rol protagénico. Su fun-
cion implica mediar en las interacciones, promover habilidades sociales y
acompanar a los estudiantes en la comprension de sus relaciones cotidia-
nas. Esta mediacion contribuye a la construccién de entornos educativos
orientados al respeto, la inclusion y la garantia de los derechos humanos.

Finalmente, en coherencia con los desarrollos normativos derivados
de la Ley 1620 de 2013, la jurisprudencia constitucional ha sefialado la
importancia de asumir el conflicto escolar como una oportunidad de
aprendizaje. En esta linea, Soler (p. 108) plantea que es necesario fomen-
tar el didlogo, la empatia y la reparacion del dafio como estrategias para
fortalecer el tejido social y transformar los imaginarios que legitiman la
violencia en la vida cotidiana.

Este enfoque permite comprender que la formacion en derechos hu-
manos implica la transformacién de las pricticas como de las relaciones
que se construyen en el entorno escolar y la efectividad en la implemen-
tacion en el contexto escolar de las politicas publicas de educacién (Mor-
cote, y Guerrero, 2020).

Lecciones aprendidas del trabajo interdisciplinar para
la convivencia escolar y la cultura de paz

La implementacion de estrategias ludicas propician la formacion en de-
rechos humanos y cultura de paz. Su incorporacion debe guiar la trans-
formacion de interacciones violentas naturalizadas. En términos de Bour-
dieu, estas practicas permiten interpelar el habitus de los participantes,
es decir, aquellas disposiciones que orientan la accién y que, en muchos
casos, reproducen dindmicas de competencia, imposiciéon o indiferencia
frente al otro. En la préctica, el disefio de actividades que exigian coope-
racién y toma de decisiones conjunta favorecié un desplazamiento hacia
formas de relacion mas dialogadas. Como resultado, estudiantes de los
grados quinto y noveno resignificaron el Manual de Convivencia al asu-
mirlo como un acuerdo colectivo orientado al cuidado mutuo.

En relacion con las familias, la experiencia evidencié que su rol es fun-
damental para transformar espacios violentos. A partir del andlisis de ca-
sos asociados al acoso escolar se reconocié como algunas acciones pueden
reproducir formas de violencia simbdlica. Desde un enfoque restaurativo,
estas actividades promovieron la comprension del conflicto como una si-
tuacién que requiere intervencion oportuna, acompaiamiento emocional
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y corresponsabilidad. Este proceso se tradujo en una mayor disposicién a
participar activamente en la formacion de sus hijos e hijas y en la preven-
cién de conflictos (Garcia et al, 2024).

En el caso del equipo docente, se observd una reconfiguracion en la
comprensién del debido proceso. Pasé a entenderse como una garantia
fundamental para la proteccion de la dignidad humana. Este cambio se
relaciona con la adopcion de principios de la justicia restaurativa, que
orientan la gestién del conflicto hacia la comprensién del dafio, la par-
ticipacion de las partes involucradas y la construccion de acuerdos. En
términos practicos, implico avanzar hacia estrategias pedagogicas basadas
en el dialogo, la mediacién y la proporcionalidad.

A la luz de la perspectiva de Galtung, estos resultados pueden in-
terpretarse como avances hacia la construccién de una paz positiva. No
se trata unicamente de la disminucién de conflictos visibles, sino de la
transformacion de las relaciones y de las condiciones que sostienen la
violencia en sus dimensiones estructural y cultural. En este sentido, la
resignificacion del Manual de Convivencia, el fortalecimiento del rol de
las familias y la reorientacion de las practicas docentes evidencian cambios
que inciden en la manera en que la comunidad educativa gestiona sus
conflictos y construye sus relaciones.

La experiencia permite afirmar que la construccion de la paz en el
entorno escolar no depende exclusivamente de la existencia de normas o
instrumentos pedagogicos. Su alcance estd condicionado por la capacidad
de la comunidad educativa para revisar criticamente sus practicas, trans-
formar sus disposiciones y asumir el conflicto como una oportunidad de
aprendizaje.
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Violencia experimentada. Una huella
de la subjetividad familiar y escolar

Ma TERESA PRIETO QUEZADA!
Jost Craupio CARRILLO NAVARRO

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

“Por mucho que la quemen,
Por mucho que la rompan,
Por mucho que la mientan
la bistoria bumana se niega a callarse la boca”

Epuarpo GavLeano 2019

Introduccion

Una de las fuentes mas poderosas dentro de la historia oral es la narrativa,
al contar con una validez informativa que nos permite obtener testimo-
nios reveladores sobre acontecimientos histéricos, politicos, culturales,
sociales y personales, donde se introduce la subjetividad del que recuerda
y se hace presente en la forma de narrar su historia.

¢Porque es importante la narrativa en la historia del ser humano? De
acuerdo a Gaulejac (2005) a las personas les gusta hablar de ellas mismas,
contar su propia vida. Incluso cuando ésta no es hermosa, tiene el sen-
timiento de decir cosas importantes. Muchas veces en esta bisqueda se
juega una posicidén social, el intento de encontrar ancestros prestigiosos
para revalorizarse uno mismo, ahora cada uno, las mujeres nos interesa-
mos por nuestra historia y €sto nos remite a una vieja pregunta que los
filsofos conocen muy bien: ;De donde vengo? ;Qué ha pasado con mi
vida? ;Quién soy? ;A dénde voy? Hoy en dia cada individuo debe luchar
por tener un lugar social y poseer una existencia social e individual. En

1 materesaprieto@yahoo.com.mx
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este caso, las mujeres estamos invitadas mediante la palabra y con nuestro
actuar, a volvernos autbnomas y producir nuestra existencia. Quiere decir
que la existencia social ya no estd dada tanto por el grupo, como en la
sociedad de otros tiempos, sino remitida a cada individuo que es invitado
a construirse, a devenir ¢l mismo. Pero sen qué consiste este proceso de
construccion de si misma? ;Qué quiere decir afirmar su identidad hasta
producir su vida? Estas preguntas planteadas son claves para iniciar la
reflexion y el analisis de la violencia que han experimentado mujeres en
espacios escolares, familiares, cibernéticos y sociales.

El giro narrativo en la investigacion de las ciencias sociales y humanas,
ofrece una gama muy diversa, ya que su eje fundamental es el analisis de
la experiencia de las personas. Este enfoque privilegia un posicionamiento
dentro de la subjetividad. El objeto de investigacion es la propia historia,
(Kohler 2008).

El andlisis narrativo no sélo es relevante para el estudio de eventos
biograficos, sino también para el estudio de los movimientos sociales,
politicos y de cambio, asi como, de fendmenos a nivel macrosocial. Al
contar historias, se promueve la empatia a través de diferentes ubicacio-
nes sociales (Kohler 2008). La narracién ha contrarrestado la abstraccién
excesiva de los discursos de poder y el lenguaje de los mundos y la vida
de las mujeres, la narracién también ha fomentado el desarrollo de las
demarcaciones de las comunidades en accion. “Historias que permiten
reunir a las personas a su alrededor y conectarse dialécticamente personas
y movimientos sociales”, es decir que al colectivizar las historias de suje-
tos y grupos que han sido profanados (victimas de violacion, lesbianas,
homosexuales, nifias y nifios) se pueden propiciar cambios en el lenguaje
y en la percepcion de si mismos a lo largo del tiempo, es decir, que “para
que las narraciones florezcan debe existir una comunidad para escuchar
y para que las comunidades escuchen, deben haber historias que unan
su historia, tanto en su identidad como en su politica” (Plummer 1995).

La narrativa nos permite no sélo conocer vidas, sino descubrir esa
forma de crear redes entre las personas, acerca de tematicas que durante
décadas han estado prohibidas platicarlas en nuestras propias dinamicas
de vida. El camino de la narrativa permite develar procesos de estigma-
tizacion, vulnerabilidad, de conocer las subjetividades y dotarnos de una
cartografia de como habitamos las mujeres en el mundo cotidiano.

Bolivar (2002) seniala que los resultados de un andlisis de narrativas es
a la vez una narrativa particular sin aspirar a la generalizacidn; por ejem-
plo, un informe histérico, un estudio de caso, una historia de vida, un
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episodio narrativo de la vida de una persona particular, en esta linea de
andlisis, requiere que el investigador desarrolle una trama donde no viole
ni cambie las voces de los sujetos investigados.

El anilisis narrativo requiere una mirada en dos niveles: uno, del es-
cenario exterior, de lo social y la accion; y otro, del escenario interior, del
pensamiento, las emociones y las interacciones. Las narrativas de mujeres
acosadas, tienen una cualidad muy especial: proporcionan un buen espejo
de lo que sucede a nivel social. Haciendo referencia a Erickson (1998)
sefiala que:

El relato narrativo es una representacion vivida del desarrollo de un
acontecimiento de la vida cotidiana, en la cual las visiones y los sonidos de
lo que se hizo y lo que se dijo se describen en la misma secuencia en la
que se produjeron en tiempo real.

El relato narrativo permite al actor la sensacion de estar en la escena,
en tal contexto, la historia personal empieza a develar lo que se esconde
atras de ellas. Lo narrado presupone una forma de organizar la realidad
dentro de un espacio temporal, de hacer inteligible la experiencia humana
que puede ser narrable ya que ha dejado huella

la narracién es una de las rutas primarias para pensar en la vida y los
acontecimientos que en ella marcan y dieron sentido a la misma. La ex-
periencia, encuentra su sentido en forma de narrativas en la que se buscar
una interpretacién y una respuesta de si mismas. La narrativa como ex-
presion de la organizacion de la experiencia humana, busca comprender o
explicar un hecho que se considere relevante de lo que se hace o piensa, es
una necesidad para explicarse su realidad. Es en este sentido lo narrativo
es un proceso cognitivo y no sélo un adorno retérico; el mismo hecho de
dar inteligibilidad a los acontecimientos es desplegar la cualidad cognitiva
de la narrativa.

En la medida en que la narrativa autobiografica estructura la realidad
de uno o varios sujetos, cada accion social adquiere su significado; la na-
rrativa refleja “el tiempo en que se vive”, desde las acciones cotidianas, la
manera de saludar y de estar en el mundo, hasta las formas de consumo
e incluso lo que se suefia. Todo ello es lo que continuamente se narra ya
que con ello se representa al mundo.

En actos de significado: Bruner (2000) Sefala: en un relato efectuado
por el narrador en el aqui y el ahora sobre un protagonista que lleva su
nombre y que existe en el ahi y entonces, y la historia termina en el pre-
sente, cuando el protagonista se funde con el narrador. Pero el Yo cuando
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narra, no se limita a contar, sino que ademas justifica. Y el Yo, cuando
es protagonista, siempre esta por decirlo asi, apuntando hacia el futuro”.
La narrativa es construccion y reconstruccion de eventos, incluyendo los
estados de conciencia, en un orden que los coloca o los configura de ma-
nera tal que impliquen un cierto sentido. Pero lo mds importante de la
narrativa es que da cuenta de la historicidad: ser consciente de su ser y de
su hacer en el mundo.

Al respecto, debe recordarse lo que Ricoeur (1995) decia: “No hay
relato éticamente neutro”; cuando relevamos, o bien cuando omitimos,
también estamos contindonos. Lo fundamental de lo narrativo es que se
reflere a una categoria abierta de discurso que por lo general implica la
construccion y reconstruccion de la experiencia humana donde se plas-
man emociones, sentimientos, posiciones politicas e ideologicas.

La narrativa no sélo es un conjunto de secuencias cronoldgicas, per-
sonajes y acciones; estos son solamente sus componentes, pero éstos no
poseen, por asi decir, una vida o significado propio, su significado viene
dado por el lugar que ocupan en la configuracién global de la totalidad de
la secuencia, es decir, en la configuracién narrativa que expresa una for-
ma de problematizar la realidad. Contarle a alguien que ha sucedido algo
diferente o digno de contar implica que el narrador interprete las acciones
humanas organizandolas por medio de una serie de eventos establecidos
en una trama.

Cualquier narracion tiene la intencién de contarnos “algo”, de esta-
blecer un hecho particular en una perspectiva de totalidad —lo cual le
confiere el estatus narrativo—, es decir, de dotar de unidad e inteligibilidad
a lo especifico al pertenecer a una trama, pues nada puede ser considerado
como acontecimiento si no es susceptible de ser integrado en una trama.
La trama dota a los acontecimientos de sentido y a su vez, se desarrollan
en un contexto. Los acontecimientos de la trama toman sus significados
en el propio desarrollo de la narrativa, vista desde una perspectiva de to-
talidad, y ésta se construye desde sus partes.

La comprensién narrativa puede estar constituida por una serie de
actos verbales, simbolicos y conductuales. La narrativa posibilita no sélo
entender la acciéon narrada en si misma, sino la esencia del pensamiento
de que se configura esa experiencia, que a su vez es parte activa de la gama
de significados que comparte una cultural. En esta linea argumentativa,
la narrativa es concebida como el modo cultural de generar sentido y co-
hesién para la vida en grupo.
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Las narrativas biograficas, han hecho inteligible sobre todo muchas de
las acciones de violencias que han experimentado mujeres, en el contexto
de la vida social, econdmica, cultural, ideolégico, familiar y escolar. Los
resultados que hasta el momento se han obtenido presentan de alguna
manera evidencias de que en el ambito de la escuela podemos encontrar
mujeres que han vivido el acoso de manera sui géneris. Las narrativas de
estas mujeres dan cuenta de como en su interaccion cotidiana, en diversos
ambitos sufrieron o experimentaron como victimas, directas o indirectas
de acciones que las violentaron en alguna parte de su vida.

La Escuela como espacio que trasforma espacios y vidas de mujeres

Desde hace afios recuperamos narrativas de mujeres, al apostar porque las
mujeres relaten su propia historia, nos volvimos manifestantes externos
de un proceso que fue doloroso, pero que al decidir hacernos parte de
esta audiencia que da escucha y testimonio, surgian nuevas formas de
describirse. Mujeres que formaran parte de la historia que reivindica y las
dignifica, ya que permitira engrosar las historias de otras, que han sufrido
o han vivenciado estas violencias, para que sean contadas y colectivizadas
todas esas injusticias que, al sentirlas, tomemos conciencia urgente y ne-
cesaria de cambiar nuestros paradigmas patriarcales de ver y entender el
mundo.

A continuacion, se presenta la entrevista como herramienta de trabajo
fundamental para esta investigacion, que fue desarrollada y trabajada des-
de el enfoque narrativo donde se podra observar de manera detallada al-
gunos de los hallazgos mas significativos que se encontraron en el proceso
de recuperacion a través de esta perspectiva, en la vida de una persona y
como la educacion fue un faro de luz, que le permito transformar su vida.

La vida en primera persona de Lupita a través de la
terapia narrativa.

Lupita nos participado su narrativa, para reconocerse como una mujer
resiliente ante la violencia patriarcal que la asfixio por muchos afios de su
vida y que supero con mucho esfuerzo, disciplina, pero sobre todo con
el amor y respeto que le tiene a la escuela Publica de México y la impor-
tancia que tuvo para superar las desigualdades e injusticias que el sistema
machista patriarcal le habia impuesto
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Sefiala Lupita en su historia que sus padres llegaron del pueblo de
Canadas de Obregon en los altos de Jalisco en 1930 y se fueron a vivir
al barrio de Oblatos en Guadalajara, que en aquella época era una zona
huertas de hortalizas, muy marginal donde se asentaba regularmente per-
sonas pobres migrantes del norte de Jalisco, eran las orillas de Guadala-
jara, zona con carencia de servicios publicos, como agua potable, drenaje,
calles de terracerias y sin luz entre otros. Habia muchos huertos ahi y su
papa trabajaba en ellos. Su mamad se casé con ¢l cuando tenia 17 afos, el
padre era un hombre machista, autoritario y frivolo. Tuvieron 14 hijos y
todas las nifias repentinamente, morian en su hogar sin atencién médi-
ca, contaba la madre de Lupita, “por parte del padre, habia un rechazo
implicito a las mujeres, no las queria, deseaban inconscientemente que
se murieran” eso sefiala Lupita. Eran tiempos duros donde los servicios
de salud eran escasos y caros y el sarampion, tos ferina y la viruela eran
mortales para la nifiez. Una de mis hermanas muri6 de viruela, fue una
experiencia de terror, cuando fueron al cementerio a enterrar a una de las
nifias que muri6 de viruela, al volver del camposanto a su casa, ya se habia
muerto otra de sus hermanas.

De dos mujeres que quedaron en la familia, una hermana mayor
(Lola) de 14 afios y Lupita recién nacida, siendo la menor de todos los
hermanos, Lola se fue cuando ella tenia 2 meses de nacida, con su novio
que la embarazo. Un dia quiso volver con su bebé en brazos y el padre
el hecho, con desprecio le dijo que, esa no era su casa y que, para ¢él, ella
habia muerto, que no volviera nunca jamds.

Después de tantos hijos su madre estaba cansada y no podia defender a
su hija Lola, que era una nifia embarazada de 14 afios, unida a una pareja
violenta y con limitaciones y vicios de todo tipo, Lola ante esta situacion
fue condenada a una “muerte simboélica” por toda la familia.

Desde ahi, se estigmatizo y reafirmo la idea machista del padre de que
las mujeres que salian como lo hiso Lola, traicionaban y decepcionaban a
la familia y a los hombres, mas tarde sus hermanos se volvieron iguales al
padre, con una vision corta de las mujeres, miséginos y poco solidarios.

Lupita era la menor y a pesar de los contratiempos sobrevivid, desde
muy pequefia se volvi6 muy resiliente, a la muerte fisica y emocional.
Contaba su madre una anécdota sobre el milagro de la vida que fue Lu-
pita, aparte de la edad que tenia su madre (la concibié a los 44 afios) y
después de 13 hijos anteriores, cuando nacié Lupita, la partera que la
atendid, no ligo bien el cordon umbilical y se estaba desangrando, cuando
su madre se dio cuenta la encontré en un charco de sangre, afortuna-
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damente, actuaron rapidamente de nuevo ligaron muy bien el pequefio
ombligo y con botellas calientes la volvieron a la vida.

Lupita no escucho hablar de su  hermana Lola, hasta que su padre
murié. En vida del padre, la madre veia a escondidas a su hija Lola, le
daba dinero, los pocos ahorros que podia hacer, comida y despensa, por-
que la pareja aparte de agresiva y violenta, la tenia en la miseria arrimada
en un cuarto, mal tratada por suegra y familia y abusada sexualmente con
tres hijos.

En ese tiempo en la casa familiar, el machismo se consolido mds en el
padre y hermanos de Lupita, a ella no se le permitian salir de casa, sin el
consentimiento de su padre o acompaiada de su mama, que regularmente
la llevaba al mercado y a misa, esas eran sus salidas. La desobediencia la
pagaba muy cara, con tremendas golpizas que le propinaba, su padre, con
la soga de poso que teniamos en casa, la levantaba del pelo, ella recuerda
que solo sentia que le colgaban sus piernas como un trapo y el empezaba
a darle golpes con la soga mojada, para doliera mas y dejar marcas de la
desobediencia hacia su poder patriarcal.

La madre estaba amenazada por el padre y tenia prohibido intervenir
para evitar las golpizas que propinaba a los hijos, que siempre dejaba re-
volcandonos en el suelo con dolor y terror, no tenia compasion ni piedad,
diciendo que lo merecian por su mal comportamiento. El cémo patriarca
habia designado a cada uno de los hijos su rol, en lo que concernia a la
mision en la vida y para Lupita era: “por ser la mas pequefa y la tnica
mujer en casa aparte de la madre era cuidarlos hasta que envejecieran y
murieran”.

Sin embargo, a pasar de que los queria y sabia que nunca abandonaria
a sus padres, aquella marca que le asignaron no era de su agrado, le frus-
traba e inconscientemente le incomodaba, sabia que estaba destinada en la
vida para otras cosas muy diferentes.

Lupita lloraba a diario con impotencia al ver derrumbados sus suefios,
queria estudiar y no podia hacer absolutamente nada, se veia a diario en
una oscuridad profunda en la que no habia esperanza, estaba amarrada de
pies y manos a una casa, que seria su circel perpetua, no habia puertas ni
ventanas por donde pudiera escaparse. Su papa era golpeador y frivolo: era
un hombre con caracteristicas machistas patriarcales, muy de su tiempo.
Lupita junto a sus hermanos dormia en una sola recamara pequefia con
su mamd, ya que su padre tenia su propio cuarto, para ¢l solo y ahi pasa-
ba la noche junto a una pistola que a diario lo acompanaba debajo de su
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almohada, la cual le llenaba de temor a Lupita cuando arreglaba el cuarto
y tendia su cama por las mananas.

Desde muy pequefia noto que su padre cada vez era mds alcohélico y
un dia, como siempre ella estaba lavando la ropa de sus hermanos, cuando
de pronto su padre, la hace a un lado bruscamente del lavadero y empieza
a devolver el estomago, en el lavadero noto que lanzé sangre con pedazos
como de carne, ¢l estaba completamente palido y asustado pero Lupita
mis, inmediatamente le grito a su mama y hablaron a un médico cercano
del barrio, ¢l confirmo a la familia después de algunos anilisis que tenia
cirrosis y que el higado estaba completamente colapsado y desecho, al
poco tiempo el padre murié dejando un drama y crisis familiar que no
han sanada varios de los hijos, porque decia su madre que “a pesar de que
emocional y afectivamente no estuvo nunca con ellos, no les falto pobre-
mente techo y alimentos y que en eso si fue responsable”. El murié de ci-
rrosis hepitica de manera muy dramatica y dolorosa. Finalmente, Lupita
lo perdoné después de muchas terapias psicoldgicas y psiquidtricas donde
logro entender y sanar estas heridas tan profundas que le dejo su padre.

Tras la muerte de su padre, los hermanos quedaron al mando de la
casa y pronto asumieron no sélo su autoridad, sino también su actitud.
A Lupita le toco preparar de comer a todos, tenderles sus camas, lavarles
su ropa porque era la inica mujer junto con su madre, pero también la
mas pequena. No la dejaban estudiar ellos tampoco, ella se revelaba hasta
donde sus fuerzas de nina le permitian, siempre en desventaja, por su
condiciéon de mujer y por la cantidad de hermanos mayores que tenia,
que de manera burlona le sefialaban “ta tienes la culpa por haber nacido
mujer, cumple tu papel historico” esa condicion le frustro mucho tiempo.

Siempre vio la escuela publica como una alternativa esperanzadora
desde que era nifia, para superar la pobreza y marginalidad en la que so-
brevivia, mientras que los hombres de su casa estudiaban, las mujeres se
quedaban en casa a hacer las labores y servirlos, senalando que eran “ac-
tividades propias de su sexo” sus hermanos al igual que su padre siempre
vieron natural la esclavitud de las mujeres a la casa, cuando ella peleaba
por sus derechos. Lo veian como un signo de rebeldia y agresion de su
parte.
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Actitud y sororidad de su madre

Entonces su mamd intervino dentro del poco dominio que le dejaban sus
hermanos, y entro en accidon para tomar una postura y defender apoyando
aquella entrada a la secundaria. Lupita habia perdido dos afios de escuela
después de la primaria y lo que mds queria era entrar a la secundaria.
En la secundaria con mucho esfuerzo, pero muy pronto saco buenas ca-
lificaciones, volviéndose de las mejores estudiantes, su madre se sentia
orgullosa de aquel desempefio, cuando fue a la escuela a recibir su boleta
y los profesores se acercaron para felicitarla, en ese momento le dijo algo
que nunca olvidara.

“... Yo quiero que seas una persona diferente a mi, que salgas de toda esta
miseria y esclavitud en la nos condend la sociedad, tu padre y bermanos, que
estudies lo que quieres y que crezcas como persona y ser humano, que te supe-
res.” Mira, yo no sé leer ni escribir y eso me condeno a vivir obedeciendo
a un hombre autoritario, mujeriego, alcohélico y violento que nunca me
respeto, que no me dio mi lugar y no me quiso, solo me uso”

“Estudiar te va a ayudar a salir adelante y no seras la
analfabeta que yo he sido”

Con estas palabras muy humildes pero muy sabias y profundas de su
mama, se abrazaron con tristeza, pero a la vez como una manifestacion de
consuelo y esperanza que nos rasaron los ojos de lagrimas, le impresiono
en ese momento su fortaleza y legado que le dejaba para toda la vida, por
primera vez ella hablo sin restricciones ni miedo y le reitero que creia en
ella y en ese potencial para romper con la tirania patriarcal que la linea
masculina habia sembrado en mente, cuerpo y alma.

A los 14 afos se abri6 un espacio de luz y de esperanza con la entrada
a la escuela secundaria, la cual la salvé poco a poco de la violencia que
ejercian aquellos hermanos sobre si misma. Deseaba salir de ese contexto
de injusticia, sometimiento y de violencia que ejercian los varones de la
familia sobre las mujeres. Asi fue avanzando en los estudios de secundaria,
hasta entrar a la preparatoria. Desgraciadamente tres afios después muri6
su madre de un infarto fulminante y llego la caida mas fuerte de su vida,
con la muerte de su madre, perdié la proteccién y el tnico apoyo que tenia
en ese momento.
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La Preparatoria y Expulsion de la Casa familiar:
Acciones que emprendio

Pasaron unos dias después de la muerte de su madre y un mes después
de este terrible acometimiento la corrié uno de sus hermanos de la casa
de sus padres, porqué decian que era rebelde, libertina y no obedecia las
ordenes que ellos daban en casa (siguiendo con el esquema patriarcal del
padre) que estaba loca y andaba haciendo cosas malas, asi que la presio-
naron para que saliera de esa casa. Tuvo la suerte de que una vecina que
la conocia y queria mucho a su mama, la recibi6 en su casa y le dio asilo.
Comenz6 a trabajar en lo que podia para darle dinero a la amiga que le
dio asilo y costear sus estudios, ella limpiaba, cuidaba y arreglaba casas
y empleaba sobre todo en talleres de costura, en tortillerias, cuidando
personas mayores etc.

Derivado del abandono y angustia por sobrevivir se le desataron una
serie de problemas emocionales, de crisis de ansiedad, miedos y depre-
sién. En aquella época no habia muchos psicélogos ni a donde acudir y
con quienes pudiera hablar y que entendieran cémo se sentia. Era mujer,
pobre, huérfana y abandonada por los que se debian proteger. Era huérfa-
na de padres, huérfana funcional y social. Pero su faro de luz estaba en la
escuela, que nunca abandono.

Entonces conocié a un joven, se hicieron novios y el compartia todo
lo que tenia con ella, aunque tampoco era mucho. El trabajaba en una
tlapaleria y ganaba modestamente, era generoso con Lupita, le ensefi6 a
mostrar carifio, a cuidar del otro y sobre todo a perdonar. Ella recuer-
da que alegremente compartian el pan y la cebolla, comian juntos pan
frio, y lo disfrutaban. El le compré libros que necesitaba para la escuela
y disfrutaban como jévenes el gusto por la lectura, el cine, teatro y las
conversaciones largas de temas de interés para los dos desde historia hasta
lecturas filosoficas humanisticas y sociales que tenian a su alcance, gratui-
tos en la biblioteca de aquella escuela y también, a los libros que tenian
acceso y prestamos de amigos, con los cuales hicieron circulos de estudio
y conversatorios. Ahi empez6 su vida entre marchas y criticas al sistema
social patriarcal y a los modos capitalistas y neoliberales de produccion

En la prepa tuvo un maestro de filosofia, Francisco también al pro-
fesor Pedro de matematicas, quienes la escuchaban, le daban catedras de
humanismo y compromiso social, con lecturas muy profundas y reflexi-
vas, de autores diversos, ademads quienes le brindaron su amistad y cono-
cimiento. Ella se dio cuenta que el conocimiento nos libera y nos hace
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interpretar la realidad de otra manera para emprender acciones concretas
y trasformar nuestras vidas.

Pronto tomo fuerzas para salir adelante. Aunque su familia no creia en
ella decia un hermano “que si ella salia de algo que se colgaban del palo
mis alto” siempre descalificaron sus acciones, decian que era una guerri-
llera loca y sin causa. Estas acusaciones le hicieron dar cuenta de que,
salia de su esquema patriarcal, en la que estaba encarcelada y dejo de estar
al servicio de sus hermanos.

Gracias a su pareja que conocié en la preparatoria (ese trabajador de
tlapaleria) aprendié que no todos los hombres son machos y con visiones
retrogradas como las de su padre y hermanos, al descubrir otra definicién
del mundo y de hombres buenos solidarios, amorosos, con los que se
puede crecer a la par.

Otra Definicion del Mundo Experiencia para beneficiar
aotras personas

Como tuvo muchos obsticulos para llegar a la escuela, ella quiso llegar
a ser alguien que ayudara a otras a subsanarlas. ;Cémo podria ayudar a
otras nifas y mujeres jovenes en condiciones semejantes a las de ella? En
la escuela encontré las condiciones para crear espacios de apoyos a mu-
jeres y brindarles el apoyo que le dieron personas que llegaron a su vida
como reparadores de aquellos suefios.

Como investigadora se ha enfocado en apoyar a jovenes resilientes,
con los que trabaja “pie a tierra” la empatia, del respeto y la hospitalidad.
Ha aprendido que se puede transformar los espacios con calidad y calidez
por medio del estudio, en la formacién de cuadros al servicio del otro
dentro de la escuela que es un refugio y unica esperanza para muchos
nifios, ninas, adolescencias, jovenes y mujeres.

Se siente muy orgullosa de ser hija de la escuela piblica, tiene un gran
agradecimiento a estas instituciones y sus profesores, que le han dado
toda su formacion, desde la primaria, la secundaria, la prepa, la universi-
dad y sus postgrados. También se ha dado un espacio para ayudar emo-
cional, escolar y muchas veces econémicamente a otras nifias y mujeres
que como ella vivieron desde su entorno, la marginalidad y el desprecio
del patriarcado.
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Ser profesora investigadora, por mas de cuatro décadas de trabajo
ininterrumpido en el drea humanistica social le ha dado una gran sa-
tisfaccion, la mayor parte de su trabajo ha sido de intervencién y hacer
propuestas para prevenir y atender problemas de violencias de género, y
construccion de paz en escuelas y sociedad.

Esta actualmente trabajado en Investigacion y accion en escuelas con
diversas violencias de genero desde educacion bdsica hasta educacién
superior, interviniendo profesionalmente en la prevencion, deteccidén y
atencion a problemas de violencia de género y acoso escolar. Llevando su
trayectoria de manera continua, con labores de divulgacion y difusion que
han estado orientados a la prevencion y atencién a nifias, nifios y mujeres
que viven diversas formas de violencia.

Ha influido en gran cantidad de estudiantes (mujeres y hombres) para
hacer investigacion humanistica y crear proyectos de intervencion y poli-
ticas publicas para fomentar la construcciéon de Paz y prevencién de vio-
lencias en cualquiera de sus manifestaciones de la vida cotidiana.

Considera que, aunque la violencia que viven muchas mujeres y nifias
es estructural, seria ideal y pertinente que reciban informacion y cursos
especializados con perspectiva de género, desde temprana edad. Creando
una mayor conciencia de la perspectiva de género en futuras generacio-
nes, con contenidos educativos que fomenten el respeto la igualdad y la
justicia. Sugiere al gobierno del Estado y federal que se curse una opcién
optativa por parte de la Secretaria de Educacién Publica, para las y los
maestros desde niveles preescolar hasta posgrados, estén informados y
preparados en temas de prevencion y atencion a las violencias de género
y otras violencia que se pueden presentar en espacios escolares, que se
les ensefie a prevenir y resolver, con diversas perspectivas y de manera
intersecciones problemas que se pueden resolver en su vida cotidiana,
desde aplicar protocolos esta revisar de manera trasversal diversas visiones
explicativas, que apoyen a las familias y la sociedad a tomar conciencia
sobre este problema. .

Ademas de Integrar en diversos espacios familiares, escolares, la con-
vivencia deportiva, también apostar por las artes, musicales, danza etc.,
contenidos de reflexion formadoras de habilidades sociales para el buen
trato y valores. Aunque queda claro que no debe recaer completamente en
la escuela la funcion formadora hacia la no violencia, ya que esta puede ser
un parteaguas, que estimule a seguir nuevos patrones de comportamiento
en las familias y sociedad en general.
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Conclusion

Para finalizar este texto consideremos que la narrativa de Lupita es impor-
tante para las mujeres que requieren dar testimonio de una vida resiliente
ante la adversidad que plantea una cultura heteropatriarcal, agresiva y
perversa que vulnera los derechos humanos, y la posibilidad a una vida
libre de violencia a las nifias y mujeres desde temprana edad.

Este relato nos permite dejar evidencia narrativa para el presente y fu-
turo en la busqueda de justicia testimonial, que permita a las victimas de
las diversas violencias desarrollar un encuentro con la justicia restaurativa
con los sujetos y su dignidad, como senalaba Lagarde,(1996) asumir la
perspectiva de género requiere un gran esfuerzo y conduce a una revolu-
cion cultural y mental ya que los micromachismos estan tan asentados en
la sociedad de que las personas no se dan cuenta que reproducen y ejercen
roles estereotipados, donde se puede dar una injusticia testimonial en la
narrativa de las mujeres. Al desacreditar su version sobre los hechos de
su vida.

Ya Miranda Fricker (2007), exploré el concepto de injusticia testimo-
nial y nos sefiala que todos los sujetos trasmiten conocimiento de su vida,
desde donde damos sentido a lo social y personal. Para Fricker es impor-
tante no desacreditar el discurso en este caso “el de Lupita” ajeno quizds a
nuestras vidas y contextos, pero revelando aspectos éticos y politicos que
subyacen en nuestra forma de conocer y hacer en el mundo.

Para esto se requiere una atencion permanente a las mujeres que viven
violencia en cualquiera de sus formas de transgresion, donde la justicia
testimonial y hermenéutica han jugado un papel importante en la restau-
racion de sus condiciones de vida y de sentido, que también han cambia-
do, paralelamente las relaciones sociales y de comunidad en donde deviene
nuestra existencia y hay historias que nos trasforman.

En la escuela no solo se aprenden contenidos, ademds se configuran
modos de ser, de vincularse con los otros y con el mundo. La escuela fue
clave en la construccién de su identidad y subjetividad y la convirtié en
una persona mds sensible y humana a los problemas familiares y sociales.

Sin duda la educacion dejo huella en Lupita, como a muchas personas
que les ha cambiado la vida para bien, y consolida al ser, que somos, ya
los confirma Kaplan (2022), “El sufrimiento social atraviesa la vida en las
escuelas, pero también es un espacio que repara heridas y que el amor es
un valor que trasforma”
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Finalmente nos decia Lupita en su narrativa

“Reconozco que mi pasado me ha hecho la mujer que hoy soy, ya que me
permitio ser libre, auténoma e independiente y con mucho amor, para
seguir luchando por causas nobles, brinddndoles un faro de luz esperan-
zadora, como a mi me dio, carifiosa y generosamente la escuela publica
de México. Solo me queda decir jGracias Totales! a la escuela Publica
gratuita, de nuestro pais”
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Harmonix: practicas restaurativas
para sanar los conflictos escolares

INGRID TATIANA ABRIL PENA!
X10MARA PINZON IRIARTE?
EDUIN ALEXANDER PRADA-RODRIGUEZ?

Linea tematica

1. Convivencia escolar y cultura de paz

Introduccion y contextualizacion

Habia una historia que se repetia con demasiada frecuencia en los pasillos
del Instituto Madre del Buen Consejo (IMBC): dos estudiantes llegaban
a coordinacion, cada uno con su version del conflicto, y salian con una
anotacion en el observador, un llamado a sus familias y, en el mejor de
los casos, un apretén de manos que no resolvia nada. Semanas después,
los mismos nombres aparecian de nuevo en el libro de seguimiento. Esa
repeticion no era un fallo de los estudiantes, de los docentes, ni del coor-
dinador; era el sintoma de un sistema que sabia sancionar, pero no sabia
sanar.

Quienes escribimos este relato lo vivimos desde tres lugares distin-
tos de esa misma institucién: Xiomara Pinzoén Iriarte, orientadora esco-
lar; Tatiana Abril Pefia del programa de tutorias para el aprendizaje y la
formacion integral (Tutora PTA); y Eduin Alexander Prada Rodriguez,
coordinador. Tres roles, una misma pregunta: jes posible gestionar los
conflictos de otra manera?”

1 Instituto Madre del Buen Consejo, Floridablanca, Santander - Colombia,
intabril@gmail.com

2 Instituto Madre del Buen Consejo, Floridablanca, Santander - Colombia,
xiomara936@hotmail.com

3 Instituto Madre del Buen Consejo, Floridablanca, Santander - Colombia,
eaprada.imbc@gmail.com
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El IMBC es una institucién educativa oficial del municipio de Flo-
ridablanca, Santander, que atiende estudiantes de bdsica primaria, basica
secundaria y media académica en tres sedes, con una poblacion diversa
que incluye comunidades étnicas, familias victimas del conflicto armado
y jovenes expuestos a violencia intrafamiliar. Esta diversidad de contextos
y trayectorias hace de la convivencia escolar un territorio especialmente
complejo, donde las logicas disciplinarias de corte sancionatorio resultan
claramente insuficientes para construir condiciones sostenibles de paz.

Desde la orientacion escolar, llevibamos afios registrando ese patron.
Los conflictos se “resolvian” administrativamente: citacién al coordina-
dor, anotacion en el observador, remisién a orientacion, pero las partes
seguian distanciadas, el ambiente de aula permanecia fracturado y la re-
incidencia era casi inevitable. Lo que faltaba no era mas reglamento, sino
mids escucha; no mas sancion, sino mds responsabilizacién genuina; no
mads castigo, sino reparacion del vinculo daiado.

Desde la tutoria PTA, el acompanamiento a docentes revelaba una
tension estructural dificil de resolver: los maestros querian intervenir
mejor en los conflictos, pero no tenian herramientas conceptuales ni me-
todolégicas para hacerlo desde un enfoque restaurativo. Su formacion
inicial los habia preparado para ensefiar contenidos, no para gestionar la
complejidad emocional y relacional del aula. Esa brecha entre lo que se
demandaba y lo que se ofrecia en términos de formacion docente se hacia
visible cada vez con mis claridad.

Desde la coordinacion, la tension era de otro orden: entre cumplir la
normay cuidar al estudiante. En Colombia, la Ley 1620 de 2013 establece
un marco orientador para la gestion de la convivencia escolar basado en la
promocion, la prevencion y la atencion diferenciada segun la tipologia del
conflicto. Pero en la practica cotidiana, la presion institucional por resol-
ver ripido y documentar bien empujaba hacia las légicas sancionatorias,
que generan registro pero no transformacién. Asumir un enfoque restau-
rativo implicaba, en ocasiones, ir a contracorriente de las expectativas de la
institucion, de las familias y del propio sistema educativo.

Fue en ese cruce de tensiones: la orientadora que veia repetirse los ca-
sos, la tutora que veia la brecha formativa de los docentes, el coordinador
que sentia el peso de la norma frente a la necesidad del cuidado, que los
tres encontramos en Harmonix una respuesta posible. Harmonix, Centro
de Practicas Restaurativas y de Gestion Emocional, era un proceso que
venia construyéndose en el IMBC durante dos afios y que, en enero de
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2026, encontrd las condiciones para formalizarse y expandirse gracias a un
convenio con la Universidad Industrial de Santander (UIS).

Este relato reconstruye lo que ocurrié entre enero y marzo de 2026,
cuando el IMBC decidié detenerse, mirarse por dentro y apostar por algo
distinto. No encontramos una férmula, encontramos un camino: mis len-
to que una sancion, mds incomodo que una anotacién en el observador, y
significativamente mas humano.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El 13 de enero de 2026, con todos los docentes y directivos reunidos, el
Rector Cesar Enrique Monsalve presenté oficialmente el proceso Hirmo-
nix y a sus articuladores universitarios: la profesora Patricia Andrea Men-
doza Trillos, de la Universidad Industrial de Santander, y Sara Toloza,
estudiante de ultimo semestre de Derecho que lideraria la capacitacion.
Desde ese primer momento, la profesora Patricia instalé el enfoque que
atravesaria todo el proceso: el conflicto no como amenaza que debe elimi-
narse, sino como fenémeno natural, inevitable y pedagogicamente valioso,
cuya adecuada gestion reconstruye el tejido social en lugar de romperlo
(Acta No. 1, 13 de enero de 2026).

Esa afirmacion generd incomodidad. Varios docentes la recibieron con
escepticismo: jcomo puede ser “valioso” el conflicto cuando todos los
dias uno llega al salon y encuentra a sus estudiantes enfrentados? La re-
sistencia era comprensible, y era, en si misma, una sefial importante: para
quienes habiamos gestionado la convivencia desde el control y la sancion,
cambiar de paradigma no era un ajuste metodoldgico, era una revision de
identidad profesional.

La formacion de directivos y docentes se estructurd en cuatro mo-
dulos desarrollados entre el 14 y el 21 de enero en el Salén Hirmonix y,
posteriormente, en la sede B. El Médulo 1 inauguré la metodologia que
marcaria todo el proceso: vivencial, encarnada, reflexiva. No hubo presen-
taciones de diapositivas sobre “como resolver conflictos”. Hubo cuerpos
en movimiento, ejercicios de percepcion, andlisis de casos reales y espa-
cios de retroalimentacién honesta. El equipo reconocié como principal
acierto que el abordaje vivencial favoreci6 la interiorizaciéon de conceptos
y propici6 reflexiones que dificilmente se logran en formaciones mas ex-
positivas (Acta No. 2, 14 de enero de 2026).
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El Médulo 2 fue, para quienes lo vivimos, el momento mds deses-
tabilizador. Los participantes recibieron la instruccién de escribir una
descripcion detallada de uno de sus estudiantes: su identidad, contex-
to familiar, emociones, suefios, temores. Lo que emergié fue revelador:
la mayoria de las descripciones no retrataban al estudiante real sino al
idealizado: el “alumno que deseariamos tener” o, en el polo opuesto, al
“alumno problema” construido desde la acumulacién de incidentes dis-
ciplinarios. Cuando la reflexion colectiva puso en evidencia esa distancia
entre percepcion y realidad, el silencio en la sala fue elocuente (Acta No.
3, 15 de enero de 2026). Desde la coordinacion, ese ejercicio fue un golpe
de lucidez: cuantas veces habiamos intervenido en conflictos con un mapa
mental del estudiante que poco tenia que ver con quien realmente era esa
persona.

Los Moédulos 3 y 4, desarrollados el 20 y 21 de enero en la sede B,
trasladados porque la dindmica institucional de la sede A interrumpia la
concentracion que el proceso demandaba, trabajaron las tipologias del
conflicto, las formas de atencién y los ocho pasos de la mediacion escolar:
desde el reconocimiento mutuo (“reconozcimonos y conversemos”) hasta
la evaluacion de los cambios generados en las partes. El cierre incluyé una
simulacion donde los docentes asumieron roles de mediadores y partes en
conflicto.

Fue en esa simulacion donde emergi6 uno de los dilemas mads tensos
del proceso: un participante planted un caso en el que un estudiante
confesaba, en el espacio de mediacion, haber sido victima de maltrato
intrafamiliar. ;Qué hace el mediador con esa informacién? ;La confi-
dencialidad ampara el silencio frente a una vulneracién de derechos? La
discusion duré mas de cuarenta minutos y no llegé a una respuesta cerra-
da, porque no la tiene: la tension entre confidencialidad y proteccion es
un dilema ético permanente de la mediacion escolar (Acta No. 5, 21 de
enero de 2026).

Ese dilema nos acompafi6 durante toda la fase de formacion estudian-
til. A partir del 3 de febrero, grupos de jovenes seleccionados volunta-
riamente en las sedes A y D iniciaron su proceso de formacion en ocho
talleres. Desde el primer encuentro, las sistematizaciones registraron algo
que los protocolos formales no suelen capturar: la complejidad subjetiva
de los estudiantes frente al conflicto.

En el Taller 1, desarrollado los dias 3 y 5 de febrero, la actividad de la
“torre cooperativa” puso en escena de manera inmediata el impulso com-
petitivo: varios estudiantes querian ganar mds que construir. En el ejer-
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cicio de la “rueda o telarafia”, la mayoria no se atrevia a hablar por miedo
a ser juzgados por sus pares. Esas dinamicas no eran fallos individuales;
eran expresiones precisas de una cultura escolar que habia ensenado a
estos jovenes que equivocarse en publico es peligroso y que hablar implica
exponerse (Sistematizacion Taller 1, 3-5 de febrero de 2026). Estabamos
viendo los efectos de afios de una escuela que premia el silencio obediente
y castiga la expresion auténtica.

El Taller 2, realizado los dias 9 y 12 de febrero, introdujo la actividad
“El viaje del explorador”: cada subgrupo recibié instrucciones distintas
sin conocer las de los demds, configurando un escenario de asimetria
informativa que replicaba como funciona el conflicto real. Las interpreta-
ciones divergentes y las acusaciones de mala fe entre grupos que simple-
mente actuaban segun sus propias instrucciones recrearon, en miniatura,
la dindmica de tantos conflictos que escalan no por maldad sino por falta
de perspectiva compartida. Al reflexionar colectivamente, los estudiantes
comenzaron a nombrar el conflicto como “desacuerdo” o “diferencia de
perspectivas”, un desplazamiento semdntico pequefio pero pedagogica-
mente profundo (Sistematizacion Taller 2, 9-12 de febrero de 2026).

El Taller 3, desarrollado entre el 18 y el 24 de febrero, incorporé el
Modelo Thomas-Kilmann para analizar los estilos de afrontamiento del
conflicto: competitivo, evasivo, acomodaticio, colaborativo y comprome-
tido. La actividad “Vuelta a la sibana” fue uno de los momentos mds
ricos: los Iiderazgos emergieron naturalmente, las negociaciones silencio-
sas revelaron jerarquias internas y las decisiones colectivas mostraron en
tiempo real qué estilos de afrontamiento dominaban cada grupo.

En la jornada de la mafiana, una estudiante introdujo espontinea-
mente la nocidon de conflicto intrapersonal: “el conflicto no siempre esta
afuera, a veces estd en la contradiccién entre lo que uno quiere, lo que
puede y lo que esperan de uno”. No la habiamos planificado. Vino de una
joven de catorce afios conectando la teoria con su experiencia vital, y eso
es exactamente lo que la educacion restaurativa busca (Sistematizacién

Taller 3, 18-24 de febrero de 2026).

El Taller 9, desarrollado los dias 2 y 3 de marzo, fue donde la practica
restaurativa se evidencié con mayor claridad. El “Circulo de la Palabra”
no era solo una dindmica participativa: era una estructura con principios
restaurativos explicitos: voluntariedad, imparcialidad, confidencialidad y
basqueda de acuerdos verificables. Los estudiantes analizaron el caso “Re-
lacién especial”, una situacién que involucraba violencia de género, em-
barazo adolescente y ausencia de corresponsabilidad familiar. Un objeto
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circulaba por el circulo: quien lo sostenia tenia derecho a hablar; quienes
lo esperaban, debian escuchar sin interrumpir.

La facilitadora no dirigia hacia una conclusion; acompafiaba pregun-
tas restaurativas: ;Quién fue dafiado? ;Qué necesita? ;Qué podria hacer
cada uno para reparar? Un estudiante que al inicio queria dar un vere-
dicto rapido (“el agresor debe ser expulsado”) fue escuchando las voces
del circulo hasta reconocer, en voz alta: “Yo también he hecho cosas asi
y nunca pensé en como se sentia la otra persona.” No fue un cambio de
opinién forzado; fue un acto de responsabilizacién genuina. Eso es lo que
diferencia un proceso restaurativo de uno disciplinario: el primero busca
conciencia; el segundo, consecuencia (Acta No. 9, 2-3 de marzo de 2026).

Pero la evidencia mds concreta de la practica restaurativa llegd durante
la ultima semana de marzo, ya fuera de los talleres formales, cuando una
de las estudiantes mediadoras a quien llamaremos Valentina para proteger
su identidad, facilit6 su primera mediacidn real. El caso involucraba a dos
companeras de grado séptimo: una acusaba a la otra de haber difundido
un rumor que la afecté en su circulo de amigas. Valentina abrié el espa-
cio siguiendo los pasos aprendidos: presentd el propésito del encuentro,
establecié los acuerdos del espacio “todo lo que se diga aqui queda aqui”,
“hablamos de lo que sentimos, no de lo que el otro hizo mal”, y dio la
palabra a cada parte sin interrumpir.

Cuando la joven acusada tuvo su turno, dijo algo que nadie esperaba:
“Yo lo hice porque tenia miedo de que ta hablaras primero de mi.” En
ese momento, el conflicto dejé de ser sobre el rumor y reveld su capa mds
profunda: el miedo mutuo. Valentina no resolvié el conflicto; hizo algo
mas dificil y mas valioso: cred las condiciones para que las dos comparie-
ras lo resolvieran ellas mismas. Al final, acordaron un compromiso simple
y verificable: no hablar de la otra con terceros durante dos semanas y, si
habia algo que decir, decirselo directamente. Esa mediacién duré cuaren-
ta minutos. Ningtn adulto tomo la decision por ellas. Y las dos salieron
del espacio caminando juntas.

Paralelo a todo esto, los propios estudiantes mediadores disefiaron y
pusieron en escena la obra de teatro “Lo que se queda”. La obra narra la
historia de una joven cuya fotografia es publicada sin consentimiento en
un grupo escolar, y transita del conflicto inicial (el silencio complice, la
minimizacion del dafio, la violencia digital normalizada), hacia una me-
diacién donde emerge el reconocimiento genuino del dafio causado. La
escena mds poderosa no es el perdon; es el momento en que quien causd
el dano dice, por primera vez: “La lastimé.” Ese instante de reconoci-
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miento, encarnado por jévenes de secundaria frente a toda la comunidad
educativa, produjo un silencio en el auditorio que ningtn taller hubiera
podido generar. El arte hizo lo que los procedimientos no pueden: toco
algo en el cuerpo y en la emocidn de quienes observaban.

Reflexion pedagdgica y analisis critico

Narrar esta experiencia sin caer en la celebracion acritica implica detener-
se en lo que realmente nos desafid, en lo que no funcioné como espera-
bamos y en las preguntas que el proceso nos dejé sin responder. Porque
Harmonix fue transformador, pero no fue sencillo, y parte de su valor
pedagdgico reside precisamente en esa complejidad.

La primera tension que atravesé todo el proceso fue la que menciona-
mos al inicio: la tension entre la l6gica sancionatoria del sistema escolar y
la 16gica restaurativa que Harmonix proponia. Esa tension no desaparecio
con la capacitacion. Siguié presente en cada caso que llegaba a coordina-
cién: saplico el debido proceso normativo que la instituciéon demanda, o
creo primero las condiciones para que las partes puedan encontrarse de
manera genuina? La Ley 1620 de 2013 orienta hacia una gestion diferen-
ciada segun la tipologia del conflicto, pero en la prictica, la presion por
resolver rapido empuja hacia las respuestas mds expeditas, que suelen ser
también las mds superficiales.

Aprendimos que implementar un enfoque restaurativo en una insti-
tucidn educativa no es solo formar mediadores; es disputar, con paciencia
y con evidencia, la cultura institucional dominante.

Esta tension tiene nombre en la literatura pedagdgica. Zehr (2015),
pionero de la justicia restaurativa, sefiala que el sistema punitivo pregunta
“squién viol6 la norma y cémo se le castiga?”, mientras que el sistema
restaurativo pregunta “;quién fue dafado, ;qué necesita y quién es res-
ponsable de proveerlo?”.

El cambio de pregunta parece pequefio, pero reorganiza completa-
mente la logica de intervencion: desplaza el foco del infractor hacia la
comunidad afectada, de la consecuencia hacia la reparacion, de la norma
hacia la relacion. Adoptarlo en un contexto escolar impregnado de dé-
cadas de cultura disciplinaria requiere no solo voluntad individual sino
transformacion sistémica. Esa es la tarea que apenas comenzamos.

La segunda tension fue la que encontramos en los propios estudian-
tes. Las sistematizaciones de los talleres revelaron que el obstaculo mayor
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para los jovenes no era técnico sino cultural: el miedo al juicio de los
pares, la autocensura, la competencia internalizada como modo de rela-
cionamiento (Sistematizacion Taller 1, 2026).

Desde la perspectiva de Bronfenbrenner (1979), el estudiante no llega
al aula como una hoja en blanco: llega con las disposiciones emociona-
les y relacionales que sus microsistemas (familia, barrio, grupo de pares)
han construido. Si esos microsistemas han ensefiado que el conflicto es
peligroso y que mostrar vulnerabilidad es una debilidad, entonces la for-
maci6n en mediacion no puede limitarse a ensefiar técnicas: debe trabajar
en la transformacion de esos patrones relacionales desde la raiz.

La prictica restaurativa no es un procedimiento que se aprende en
ocho talleres; es una disposicién que se cultiva en la experiencia acumu-
lada de ser escuchado, reconocido y cuidado.

Fue precisamente en ese punto donde la articulacion entre orientaciéon
escolar, tutoria y coordinacién mostré su mayor valor. La orientadora
identificaba los patrones emocionales de los estudiantes; la tutora PTA
traducia esos patrones en ajustes pedagogicos para los docentes; los di-
rectivos creaban las condiciones institucionales para que esos ajustes tu-
vieran espacio. Esa triada funcioné como lo que Bruns y Luque (2014)
describen como “liderazgo pedagogico distribuido”: la capacidad de una
institucion de alinear multiples actores en torno a un propdsito formativo
compartido.

La tercera tension fue quizds la mas personal, y la mas dificil de narrar
sin simplificar. En medio del proceso, enfrentamos un caso que concen-
traba todo lo que el modelo restaurativo promete, pero también todo lo
que el sistema educativo normalmente evita.

Un estudiante habia publicado una fotografia de una compaiiera sin
su consentimiento (una situaciéon que replicaba casi textualmente la obra
« » . .7 . . . .

Lo que se queda”, como si la ficcion hubiera anticipado la realidad), y la
familia de la estudiante afectada llego a coordinacion exigiendo medidas
disciplinarias inmediatas: suspension, registro en el observador, notifica-
cién a la Comisaria de Familia.

Tenian razén en su indignacion. Y sin embargo, en ese mismo mo-
mento, sabiamos que aplicar solo la ruta disciplinaria dejaria intacto lo
que mds importaba: el dafio emocional de la joven, la conciencia nula
del estudiante sobre las consecuencias de sus actos, el silencio de quienes
vieron la fotografia y no dijeron nada.
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La norma exigia sancionar; la formacion recibida en Harmonix nos
decia que sancionar sin reparar era resolver a medias. Pero apostar por la
ruta restaurativa implicaba asumir un riesgo real: que la familia lo inter-
pretara como negligencia institucional, que la estudiante afectada se sin-
tiera abandonada, que el proceso fracasara y dejara a todos peor que antes.
Ese peso, la posibilidad concreta del fracaso, es lo que ningun manual de
mediacion describe con suficiente honestidad.

¢Qué hicimos? Aplicamos ambas rutas, en paralelo y con cuidado.
El proceso disciplinario sigui6 su curso, porque la norma existe y debe
aplicarse; la familia necesitaba ver que la institucion actuaba. Pero simul-
taneamente, con el acompanamiento de la orientadora y la tutora, se ini-
ci6 un trabajo paralelo y silencioso: sesiones individuales con cada parte,
no para prepararlas para un guion sino para preguntarles, sin prisa, qué
necesitaban realmente.

La estudiante afectada tardé dos semanas en decir que si queria ese
espacio, y lo condiciond: no queria disculpas vacias, queria que ¢l en-
tendiera lo que ella habia vivido. El estudiante, por su parte, llegd a la
primera sesion individual convencido de que “ya habia pedido perdén en
el grupo de WhatsApp” y que el asunto estaba cerrado.

Fue en esa sesion donde la orientadora le hizo la pregunta que ninguna
sancion hubiera podido formular: “;Sabes como durmi6 ella esa noche?”
El silencio que sigui6 duré varios segundos. Fue el inicio real del proceso.
Cuando finalmente las dos jovenes se sentaron frente a frente, en el Salon
Harmonix (un espacio institucional, fisico, disefiado para la mediacion),
con un objeto que marcaba el turno de la palabra y sin adultos que diri-
gieran la conversacion, lo que ocurrié no fue un acto administrativo: fue
un momento de reparaciéon genuina, lento, incomodo y necesario.

Hubo reconocimiento del dafio, hubo acuerdo concreto, no hubo
abrazo al final ni reconciliacién cinematogrifica, hubo algo mas real: dos
jovenes que salieron del espacio habiendo sido escuchados de verdad, por
primera vez en todo ese conflicto.

Esa experiencia nos confirmé algo que Pranis (2015) formula con pre-
cision: los circulos restaurativos no son una alternativa al sistema disci-
plinario, son un complemento que atiende lo que el sistema no puede: la
dimension humana y relacional del conflicto.

La dimensién de género que atraveso el proceso también merece re-
flexion explicita. Las sistematizaciones registraron que las estudiantes
tendian a participar de manera mis reflexiva, mientras que varios varones
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adoptaban posiciones mas competitivas o evasivas. Lejos de leerlo como
una diferencia natural, lo interpretamos con apoyo de Connell (1995)
sobre las masculinidades hegemoénicas, como el efecto de mandatos de
género que ensefian a los varones que mostrar vulnerabilidad es incom-
patible con ser respetado. Esa lectura nos obligé a revisar el disefio pe-
dagdgico para no reproducir inadvertidamente las mismas asimetrias que
buscabamos transformar.

El enfoque IAP que orient6 la sistematizacién fue central. No solo
actuamos: observamos, registramos, interpretamos y ajustamos. Las de-
cisiones tomadas entre taller y taller (modificar items del instrumento
que reforzaban estereotipos, reformular preguntas de cierre, revisar crite-
rios de seleccion, etc.) fueron posibles porque la sistematizacion produ-
cia conocimiento en tiempo real (Sistematizacion Taller 1, 2026). Como
sefiala Sudrez (2021), la documentacion narrativa no es solo registro; es
produccion de saber pedagégico situado, irreductible a cualquier manual
externo.

La alianza con la UIS construyé un puente simétrico entre saberes
académicos y saberes de la practica escolar: la profesora Patricia aportd
el rigor conceptual y metodolégico de la mediacion; los docentes y di-
rectivos del IMBC aportaron el conocimiento del territorio, las familias
y la historia institucional. Ese intercambio mutuamente enriquecedor lo
distingue de los modelos frecuentes de “transferencia de conocimiento”
de la universidad a la escuela, que reproducen asimetrias en lugar de su-
primirlas (Freire, 2005).

Finalmente, la obra de teatro “Lo que se queda” merece ser analizada
no como un evento artistico anecdoético sino como un dispositivo peda-
gogico central del proceso restaurativo. Cuando la teoria de la mediacién
dice que el conflicto debe transformarse, cuando los talleres ensefian los
ocho pasos y cuando los circulos de palabra practican la escucha activa,
todo eso opera en el plano del concepto y del procedimiento.

La obra opera en otro plano: el de la emocién encarnada, el de la
identificacién con el otro, el de la conmocién estética. Ver a una joven
de secundaria representar ante toda la institucion el dolor de haber sido
humillada piblicamente, y ver a quien la humillé reconocer ese dafio con
genuinidad, es un acto pedagogico de primer orden.

Noddings (2005) habla del “curriculo del cuidado” como la dimen-
sion ética de la educacién que raramente aparece en los planes formales
pero que da forma a todo lo que la escuela es como experiencia humana.
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Hérmonix, en sus mejores momentos, es exactamente eso: curriculo del
cuidado en accién.

Cierre: lo que se queda

Cuando la ceremonia de certificacion de los estudiantes mediadores lle-
g6 a su fin, nos encontramos los tres: orientadora, tutora y coordinador
mirando a los jovenes recibir sus diplomas con una mezcla de emocion y
vértigo dificil de describir con precisién. No era solo orgullo por lo que
habian logrado, era la conciencia de que habiamos participado en algo que
apenas comenzaba, y que lo que habia comenzado era irreversible: estos
jovenes ya no podian dejar de saber lo que sabian. Ya no podian mirar un
conflicto entre sus compaferos y asumir que “no era su problema”, algo
en ellos habia cambiado de lugar.

La primera leccion es que la transformacion de la convivencia escolar
no se logra con mds reglamento, sino con mas relacion. La Ley 1620 de
2013 ofrece el marco normativo necesario, pero el marco no basta: hace
falta voluntad institucional genuina de crear condiciones para que el dia-
logo restaurativo sea posible.

Eso implica tiempo, espacios fisicos, personal formado y una cultura
institucional que valore la reparacién por encima de la sancién, sosteni-
da por un liderazgo directivo que no solo respalde estos procesos, sino
que los impulse de manera decidida, como ocurrié6 en Harmonix bajo
una rectoria que asumié la convivencia no como un asunto disciplinario,
sino como un eje formativo central impulsando y apoyando cada accion.
Construir esa cultura es un proceso largo, no un programa de tres meses.

La segunda leccién tiene que ver con los estudiantes como sujetos
pedagdgicos plenos. Valentina facilitando su primera mediacion, el joven
del Circulo de la Palabra reconociendo que ¢l también habia causado dano
sin pensarlo, la estudiante de catorce anos nombrando el conflicto intra-
personal: ninguno de esos momentos estaba planificado en el curriculo.
Todos ocurrieron porque el proceso restaurativo creé las condiciones para
que emergieran.

Cuando se les da formacion rigurosa, acompanamiento respetuoso y
conflanza real, los jovenes asumen roles de mediacion con una sofistica-
cion emocional que frecuentemente supera la de los adultos. No ocurri6
a pesar de sus historias dificiles, sino a través de ellas.

145



HARMONIX: PRACTICAS RESTAURATIVAS PARA SANAR LOS CONFLICTOS ESCOLARES

La tercera leccidn es la mds incomoda: la escuela no es neutral frente
al conflicto. La cultura escolar, sus normas explicitas e implicitas, sus
jerarquias, sus modos de circular la palabra produce y reproduce dispo-
siciones frente al conflicto. Una escuela que sistematicamente silencia la
disidencia y gestiona la diferencia como amenaza no puede sorprenderse
de que sus estudiantes no sepan dialogar.

La practica restaurativa solo tiene sentido si va acompaiada de una re-
vision critica de esas logicas institucionales. De lo contrario, se convierte
en una técnica que decora con un barniz restaurativo lo que sigue siendo,
en el fondo, un sistema de control.

La cuarta leccidn es personal. Cada uno de nosotros llegd a este pro-
ceso con certezas sobre nuestro rol: la orientadora que sabe acompaiar,
la tutora que sabe formar, el coordinador que sabe gestionar. Lo que
Harmonix hizo fue poner en cuestion esas certezas de maneras que no
siempre fueron cémodas.

Aprendimos que acompanar no es dirigir. Que formar no es trans-
mitir. Que gestionar no es controlar. Aprendimos que la practica res-
taurativa comienza cuando el educador mismo estd dispuesto a no tener
la Gltima palabra y a confiar en que los estudiantes pueden encontrar sus
propias respuestas, si se les da el espacio para hacerlo.

Harmonix sigue. Los estudiantes mediadores actian en sus sedes.
Los docentes formados aplican los principios restaurativos con sus gru-
pos. Los casos que antes llegaban directamente a coordinacion, en algu-
nos casos, se resuelven primero entre pares.

El proceso no es perfecto, y hay dias en que la cultura sancionatoria
vuelve a imponerse porque es mas rapida y mds familiar. Pero hay tam-
bién dias en que ocurre algo que no estaba en ningun plan de mejora-
miento institucional: una conversacién honesta entre dos jovenes que la
semana anterior no se miraban, un reconocimiento genuino que nadie
instruyo, una reparacion que nacio6 de la comprension y no del miedo a la
sancion. Esos dias son los que justifican todo lo demas.

Lo que se queda, como dice el titulo de la obra, no es el conflicto. Lo
que se queda es la pregunta que Hirmonix instalé en nuestra institucion
y que ya no podemos ignorar: jestamos educando para obedecer normas
o para comprender el dafo que causamos? La diferencia entre esas dos
preguntas no es filosofica; es pedagdgica, y determina qué tipo de perso-
nas formamos.
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Una escuela que solo sanciona ensefia a no ser descubierto. Una es-
cuela que también repara ensefia a hacerse responsable. Esa segunda es-
cuela es mas dificil de construir, mds lenta, mas incomoda; y es la tnica
que, cuando un estudiante se vaya de sus aulas, habra dejado algo que
importe. No en el observador, en él.
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La gamificacion como herramienta
para la construccion de paz

MatiLDE LiNa RueDA Rojas!
ZuLy CASTILLO YENERIS?
VALENTINA SoTO REY?

Linea tematica

1. Convivencia escolar y Cultura de paz.

Introduccion y contextualizacion

El presente relato nace de una inquietud constante de quienes compar-
timos las vivencias y experiencias diarias de las aulas en las instituciones
educativas en Colombia. En el Instituto Madre del Buen Consejo, un
colegio de caracter publico ubicado en el municipio de Floridablanca, en
el departamento de Santander, nos encontramos con una realidad que se
presenta en la mayoria del dia a dia en gran parte del pais. Al dialogar con
los directivos, los docentes, los estudiantes y padres de familia sobre como
se manejaban las situaciones que afectan la convivencia escolar dentro de
las aulas, la respuesta general por parte de los miembros de la comunidad
se enfatizaba en “conocemos el manual de convivencia”.

Efectivamente, el documento existia y se encontraba publicado en
la pagina Web del colegio, era socializado al inicio del afio escolar en
las actividades introductorias en cada salén. Sin embargo, reconocemos
que tener un documento escrito no garantiza que las personas sepan
cémo usarlo ni apropiarlo. Al conocer algunas situaciones que afectaban
la convivencia escolar mediante los relatos docentes de las bitdcoras de

1 Universidad Nacional Abierta y a Distancia Zona Centro Oriente-Bucara-
manga, Colombia, matilde.rueda@unad.edu.co

2 Universidad Nacional Abierta y a Distancia Zona Centro Oriente-Bucara-
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seguimiento, se hacia evidente la desconexién entre lo establecido por
el Manual de convivencia y como se abordaban dichas situaciones. Los
estudiantes reconocian que algunas conductas estaban prohibidas, pero
no comprendian el porqué de las normas, y mucho menos sabian cémo
gestionar sus emociones para afrontar las situaciones de conflicto de ma-
nera asertiva. El conocimiento del Manual de convivencia y de la Ruta de
Atencién Integral para la Convivencia Escolar era memoristico, pero no
se reflejaba en la practica.

La situacién mencionada con anterioridad nos llevé a reconocer un
reto importante. Como docentes vinculados a la Escuela de Ciencias de
la Educacién (ECEDU) y de la Escuela de Ciencias Juridicas y Politicas
(ECJP) de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), en
la Zona Centro Oriente y junto al equipo de estudiantes del semillero de
investigaciéon INEDUC y el semillero de investigacién RATIO IURIS,
decidimos que debiamos ir mas alla del reconocimiento de la situacién
problema, teniamos que proponer una alternativa. Nuestro objetivo no
era ir al colegio a dar una charla teérica frente a la Ley 1620 de 2013 sino
por el contrario, generar un espacio significativo de apropiacion para los
estudiantes, docentes y padres de familia.

La pregunta que orientd todo nuestro trabajo fue muy clara: ;Cémo
logramos que la Ruta de Atencién Integral para la Convivencia Escolar
deje de ser un archivo guardado en la oficina de coordinacion y se con-
vierta en una herramienta practica, viva y util para que los estudiantes y
docentes construyan paz en su dia a dia?

De acuerdo con Ardila-Muioz (2019), la gamificacion favorece pro-
cesos de motivacion, participacion y apropiacion del aprendizaje dentro
de los contextos educativos. En este caso, el uso de dindmicas ludicas
permitié transformar contenidos asociados a la convivencia escolar en
experiencias significativas para los estudiantes. Entendimos que necesi-
tabamos una estrategia diferente para comunicarnos con los estudiantes,
fue entonces cuando la gamificacion resoné como la méds adecuada. No
queriamos usar el juego simplemente como un espacio de distraccion o
entretenimiento, por el contrario, nuestra propuesta buscaba utilizar las
dindmicas, las reglas y los retos propios de los juegos como un escenario
donde los estudiantes pudieran tomar decisiones, dialogar y reflexionar
sobre las consecuencias de sus acciones.

A través de este proyecto de apropiacion social del conocimiento, bus-
camos demostrar que aprender sobre convivencia escolar no tiene que ser
un proceso aburrido o basado unicamente en el miedo a la sancién. Por el
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contrario, puede ser una experiencia donde el trabajo en equipo y el dia-
logo se conviertan en las bases para transformar los conflictos de manera
pacifica. Lo que presentaremos en las siguientes paginas es el recuento
detallado de como pasamos de la teoria a la practica, los obstaculos que
enfrentamos y los aprendizajes que nos dejé esta intervencion pedagogica
en el contexto escolar de Floridablanca.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El trabajo de campo en el Instituto Madre del Buen Consejo se organizd
varias fases para asegurar que nuestra intervencion tuviera un impacto
real. Llegar a un colegio a proponer juegos a estudiantes de secundaria y
a docentes que tienen una carga académica y laboral alta no es una tarea
sencilla; requiere planificacion, tacto y mucha claridad pedagégica.

Antes de disefiar cualquier actividad, los semilleros INEDUC y RA-
TIO IURIS realizaron un trabajo de diagnéstico participativo. Organi-
zamos grupos focales y entrevistas con estudiantes de diferentes grados,
especialmente con aquellos de basica secundaria, donde las dinamicas de
conflicto suelen ser mds complejas debido a los cambios propios de la
adolescencia. En estos espacios, les preguntamos cémo resolvian sus pro-
blemas diarios: qué hacian si alguien hablaba mal de ellos, si lo excluian
de algunas agrupaciones o si sentian que un profesor los trataba de ma-
nera injusta.

Las respuestas que obtuvimos nos demostraron que gran parte de los
estudiantes manifestaron que no acudian a los lineamientos de la Ruta
de Atencion Integral para la Convivencia Escolar porque la consideraban
como mecanismo de castigo y no de ayuda. Mencionamos especialmente
un momento con estudiantes de noveno grado. Al plantearles una situa-
cion de conflicto, sus respuestas no coincidian en una ruta clara. Algunos
hablaban de acudir al docente, otros al coordinador, otros simplemente
guardaban silencio. Fue en ese instante cuando comprendimos que el
problema no era la falta de informacién, sino la ausencia de apropiacion.
La ruta existia, pero no estaba integrada en la forma en que los estudian-
tes leian y enfrentaban la realidad.

Por parte de los docentes, la situacion también mostraba dificultades.
En las reuniones realizadas con ellos, varios profesores expresaron sentirse
agotados, mencionaban que el tiempo de las clases no alcanzaba para cu-
brir los contenidos de las asignaturas y, al mismo tiempo, tener que actuar
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como mediadores entre los conflictos de los estudiantes. Aunque cono-
cian los protocolos, en la prictica diaria muchas veces tomaban decisiones
ripidas para mantener el orden en el salon, priorizando la disciplina sobre
la mediacién y el didlogo. De igual manera, con las familias sucedia algo
similar, los padres de familia asistian a las reuniones convocadas por parte
del colegio, pero su participacion en la resolucion de conflictos escolares
era minima, reconocian la importancia de manual, pero no siempre sabian
como actuar cuando sus hijos enfrentaban situaciones de conflicto.

Toda esta informacion recolectada permitié reconocer que el proble-
ma no radicaba Unicamente en el desconocimiento de las normas, sino
en la falta de apropiacién de las mismas. A partir de este diagndstico,
decidimos transformar nuestra apuesta pedagogica y disefar una estrate-
gia basada en experiencias significativas de aprendizaje. Comprendimos
que no bastaba con explicar la norma ni con repetir protocolos. En este
sentido, era necesario crear experiencias que permitieran vivir la convi-
vencia, sentirla en el cuerpo, en la emocién y en la relacién con los otros
mediante el juego. La idea central era disefiar un circuito de estaciones de
juego. Cada estacion estaba pensada para trabajar una habilidad especifica
relacionada con la convivencia: la comunicacién asertiva, el trabajo en
equipo, el control de emociones y la resolucion pacifica de conflictos. En
ese momento, el aprendizaje comenzé a tomar forma desde la experiencia,
tal como lo plantea Dewey (1938), quien sostiene que el conocimiento se
construye a partir de la interaccion activa del estudiante con su contexto
y sus vivencias. Desde esta perspectiva, las estaciones pedagogicas per-
mitieron que los participantes aprendieran sobre convivencia no desde la
memorizacion de normas, sino desde la reflexion sobre situaciones reales
de interaccion y conflicto.

Decidimos que los integrantes de los semilleros no iban a ser simples
observadores, sino que asumirian el rol de facilitadores en cada estacion.
Su tarea no era solo explicar las reglas del juego, sino gestionar la acti-
vidad en momentos claves para hacer preguntas y promover la reflexion
entre los participantes. El dia que realizamos la actividad en el colegio,
organizamos a los estudiantes en grupos mixtos, asegurandonos que que-
daran con compaiieros con los que normalmente no se relacionaban. Esto
gener6 cierta incomodidad inicial, lo cual era exactamente lo que busca-
bamos, sacarlos de su zona de confort para ver como interactuaban ante
un reto comun.

La propuesta “ConectArte: Jugando construimos un adecuado clima
escolar” tomé forma a través de una serie de estaciones pedagogicas que
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integraban el juego con la reflexién. En una de las primeras experiencias,
CoordinArte ret6 a los estudiantes a sincronizar sus movimientos para
alcanzar un objetivo comun. Lo que parecia una actividad sencilla pronto
evidencié la complejidad de trabajar con otros: surgieron liderazgos, des-
acuerdos y momentos de frustracion que obligaban a detenerse, escuchar
y reorganizarse.

En otra estacion, Paso a paso cooperativo, el desafio consistia en avan-
zar en equipo sin perder la coordinacion, lo que llevd a los estudiantes
a comprender que el ritmo individual debia ajustarse al colectivo. De
manera similar, El centro del mundo puso en evidencia que ningtin logro
es completamente individual, sino que depende de la participacion y el
reconocimiento del otro. En estas experiencias, el aprendizaje se volvio
profundamente social; no se trataba solo de completar una tarea, sino
de construir sentido en relacién con los demas. Esto se relaciona con
los aportes de Vygotsky (1978), quien afirma que el aprendizaje ocurre
mediante la interaccidon social y el intercambio con otros. Las dindmi-
cas grupales favorecieron espacios de didlogo, negociacién y cooperacion
donde los estudiantes pudieron construir aprendizajes colectivos sobre
convivencia y resolucion pacifica de conflictos.

Asimismo, actividades como Adivina adivinador y Triqui a todo correr
favorecieron la comunicacién, la toma de decisiones y la resolucion de
conflictos en contextos de presion y juego. En estos espacios, los estu-
diantes no solo interactuaban, sino que debian negociar, argumentar y
reconocer puntos de vista distintos al propio. Finalmente, la estrategia
“Voztando” permitié recoger percepciones y niveles de comprension sobre
el manual de convivencia y la Ruta de Atencién Integral, integrando la
evaluaciéon dentro de la experiencia misma.

A medida que avanzaban las actividades, observabamos cémo el error
dejaba de ser motivo de sancion para convertirse en una oportunidad de
aprendizaje. En lugar de sefialar quién fallaba, el grupo comenzaba a pre-
guntarse qué podian hacer diferente. Ese cambio, aunque sutil, marcaba
una transformacion importante: el conflicto ya no era visto como algo que
debia evitarse, sino como una posibilidad para aprender a convivir.

Paralelamente a este trabajo con los estudiantes, desarrollamos talleres
con los docentes y directivos. Reconociamos que de nada servia cambiar la
mentalidad de los estudiantes si los profesores guian aplicando el manual
de convivencia de forma exclusivamente punitiva. Con los maestros, rea-
lizamos estudios de caso basados en situaciones reales que se habia pre-
sentado con anterioridad en el colegio, les propusimos resolver los casos
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sin recurrir directamente a la suspension o anotaciones en el observador
del alumno.

Al principio, hubo resistencia. Algunos docentes argumentaban que,
si no se castigaba con severidad, los estudiantes iban a perder el respeto
por la autoridad. Sin embargo, a través del debate guiado, empezamos a
introducir los principios de las practicas restaurativas. Les mostramos que
hacer que un estudiante reconozca su error, pida disculpas y proponga
una forma de reparar el dafio causado tiene un efecto formativo mayor y
duradero. Poco a poco, los maestros empezaron a ver la Ruta de Atencion
Integral no como un formato administrativo que debian llenar por obli-
gacion, sino como una guia pedagogica para ensefiar a convivir.

Finalmente, realizamos una sesién de escuela de padres diferente. En
lugar de sentarlos a escuchar una conferencia sobre pautas de crianza, los
invitamos a participar en algunas de las dindmicas que hicieron sus hijos.
Al poner a los adultos a jugar, logramos derribar barreras y generar un
ambiente de confianza. Les explicamos que la escuela no puede ensefiar a
resolver conflictos pacificamente si en la casa los problemas se solucionan
con gritos o agresiones. La corresponsabilidad de la familia qued6 clara
no desde el regano, sino desde la vivencia compartida.

Al finalizar, comprendimos que la gamificacion permitié abrir un es-
pacio donde la convivencia pudo ser experimentada, reflexionada y re-
significada. El juego se convirtié en un puente entre la norma y la vida
cotidiana, entre la teoria y la practica, permitiendo que la construccién
de paz dejara de ser un ideal abstracto para convertirse en una experiencia
posible.

Mis alla de las actividades desarrolladas, la experiencia permiti6 cues-
tionar practicas tradicionales de convivencia escolar y evidenciar nuevas
posibilidades pedagogicas. Los resultados observados durante la interven-
cién llevaron al equipo a reflexionar no solo sobre el impacto de la gami-
ficacion, sino también sobre las dindmicas institucionales que influyen en
la construccién de paz dentro de las escuelas.

Reflexion pedagédgica y analisis critico

Llevar a cabo esta experiencia en el Instituto Madre del Buen Consejo
nos proporcioné informacion para reflexionar sobre el quehacer educa-
tivo actual y sobre la forma en que se estd educando las generaciones en
Colombia en temas de ciudadania y convivencia.

154



Matilde Lina Rueda Rojas | Zuly Castillo Yeneris | Valentina Soto Rey

La primera reflexién gira en torno a la concepcidn tradicional de la
disciplina en las escuelas. Historicamente, el sistema educativo ha funcio-
nado bajo una légica de premio y castigo. Los manuales de convivencia
hablan de formacién integral y derechos humanos, sin embargo, en la
realidad de las instituciones educativas suele priorizar lo punitivo. Por
consiguiente, se genera rechazo entre los estudiantes en el ejercicio de
la ciudadania y establecer el cumplimiento de normas por el miedo al
castigo, lo cual, pudimos evidenciar que a los jovenes que se encuentran
inmersos en la sociedad del conocimiento no se puede continuar justifi-
cando bajo esta creencia.

Desde esta perspectiva, nuestra apuesta por integrar el enfoque de
justicia escolar restaurativa fue de gran importancia. Tal como lo plantean
Garcia Quintero et al. (2023), las practicas restaurativas buscan priorizar
el didlogo, la reparacién del dafio y la reconstruccion de las relaciones
por encima de las medidas exclusivamente sancionatorias. Esto permitio
que los estudiantes reconocieran el conflicto como una oportunidad for-
mativa, ya que, dimos la oportunidad a los jovenes de hablar desde sus
experiencias y sus sentimientos frente a los conflictos, cuando enfatizamos
en el enfoque restaurativo y dejamos de lado la creencia “;Qué norma se
incumpli6 y quién es el culpable?” y cambiamos el discurso por “;Quién
resulté afectado, scomo se sintié y qué debemos hacer para reparar el
dafio?”, las actitudes cambian y la participacién es mds pertinente. Al
integrar la gamificacion en escenarios donde pudieran expresarse y dar a
conocer sus ideas y creencias, brindar el espacio para el didlogo y sobre
todo permitir comprender que sus acciones podian perjudicar a los demas
y enmendar las situaciones, en estos momentos pudimos experimentar la
esencia del accionar pedagdgico, de educar para la paz.

Ademis de las transformaciones observadas en las dinamicas de reso-
lucién de conflictos, la experiencia también permitié reflexionar sobre el
papel del juego en la educacion secundaria.

Existe la creencia erronea de que las dinamicas ladicas son exclusivas
de la primera infancia y la nifez; sin embargo, a partir de nuestra expe-
riencia, pudimos confirmar lo contrario. Los jovenes necesitan moverse,
interactuar y experimentar las situaciones para interiorizarlas, tal como lo
proponen las teorias del aprendizaje significativo y constructivista. Dewey
(1938) sostiene que la educacion debe surgir de la experiencia activa del
estudiante, mientras que Vygotsky (1978) resalta la importancia de la in-
teraccion social en la construccion del conocimiento. En consecuencia, las
dinamicas ladicas desarrolladas permitieron que los estudiantes compren-
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dieran la convivencia desde la practica y no unicamente desde discursos
normativos. La gamificacion fue una herramienta pedagégica importante
porque logré reducir los niveles de resistencia y apatia que suelen de-
mostrar los estudiantes cuando se les habla de “normas” o “manual de
convivencia”, pues, el juego ofrece un entorno seguro para explorar, simu-
lar, acertar o equivocarse sin miedo a repercusiones reales (Pérez-Pérez,
2021). Cabe mencionar que esta experiencia también evidencio la vigencia
de los aportes de Vygotsky frente al aprendizaje social, el conocimiento
sobre la convivencia no se construye en aislamiento con lecturas de nor-
mas comportamentales; se construye mediante la interaccién con los pa-
res, el juego da la oportunidad de negociar significados, establecer acuer-
dos, regular sus comportamientos en funcién de un bienestar colectivo.

Es importante, también mencionar las barreras y tensiones que en-
contramos en el contexto escolar, a pesar, de lo enriquecedor que fueron
las jornadas con los estudiantes, es necesario reconocer que modificar la
cultura institucional es un proceso lento que en ocasiones choca con las
creencias y estructuras muy arraigadas.

Identificamos que una de las mayores dificultades para que los do-
centes apliquen estrategias de Promocion y Prevencion de la Ruta de
Atencion Integral para la convivencia escolar de manera pedagogica es la
falta de tiempo y espacios fisicos poco adecuados. Docentes que tienen
a su cargo salones con 35 o 40 estudiantes, tiempos de descansos cortos,
responsabilidades administrativas fuertes y la necesidad de cumplir con
las planeaciones pedagogicas, son maestros saturados, que al momento
que se ven en la necesidad de mediar en situaciones de conflicto con sus
estudiantes, y en la cual, la reglamentacion les solicita que se realice de
manera pausada y restaurativa resulta casi una utopia. En consecuencia, a
menudo recurren a remisiones rapidas de los estudiantes a coordinacion
como mecanismo para descargar la saturacion profesional que pesa en sus
hombros.

Mis alla de ello, esta realidad nos cuestiona a todos frente a las poli-
ticas educativas actuales, solicitamos a los colegios que sean escenarios de
paz, que se propicien herramientas para la construccion de ciudadania de
los estudiantes, pero, no siempre se les brinda a los docentes las condi-
ciones de tiempo, capacitacién continda y apoyo psicosocial para lograrlo.
Por otro lado, también pudimos evidenciar una resistencia al cambio de
las practicas pedagogicas en las aulas, ceder el control y permitir que los
salones se conviertan en espacios de debate y movimiento genera temor
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en algunos docentes, quienes asocian el silencio y la quietud absoluta con
buen comportamiento.

Superar esta barrera requiere que las instituciones educativas de edu-
cacion superior fortalezcan la formacion continua de los maestros y las
maestras en ejercicio, para ello, debemos brindar herramientas practicas,
como la gamificacién, que no impliquen una carga de trabajo adicional,
sino que puedan integrarse de manera transversal en las diferentes dreas
de conocimiento, facilitando asi la construccién diaria de una verdadera
cultura de paz en las aulas.

Cierre o lecciones aprendidas

La ejecucion de este proceso en el Instituto Madre del Buen Consejo ha
sido una experiencia enriquecedora y de aprendizajes tanto para la comu-
nidad educativa como para el equipo de investigadores de la UNAD, de
las cuales podemos destacar tres grandes dimensiones.

En primer lugar, desde la dimension de la prictica escolar, compro-
bamos que la convivencia no se decreta; se ensefia, se vive, se aprende y
se practica. La gamificacion demostré ser una metodologia efectiva para
sacar del papel el Manual de Convivencia y dar luces frente a la Ruta de
Atencién Integral para la Convivencia Escolar, de tal manera que fueran
acompanantes del dia a dia entre estudiantes, docentes y padres de familia
(Ardila-Mufioz, 2019). Logramos que la comunidad educativa compren-
diera que las normas son acuerdos para proteger el bienestar comun y
que el conflicto, lejos de ser algo que debe esconderse o castigarse puede
presentarse como una oportunidad pedagogica para fortalecer aspectos de
empatia y reparacion.

En relaciéon con lo anterior, desde la perspectiva de la formacion
docente, esta experiencia reafirma la necesidad de transformar nuestras
propias practicas educativas, especialmente en el contexto de la educa-
cién superior. Si queremos que los futuros docentes de Colombia sean
mediadores de paz, innovadores y capaces de transformar las realidades
de sus territorios, es necesario que nuestros docentes en formacion sean
llevados a los escenarios reales, ponerlos frente a grupos de ninos, nifias
y adolescentes, guiarlos en el disefio y el liderazgo de estrategias diddc-
ticas creativas, tal como se realizé en los semilleros INEDUC y RATIO
IURIS, donde dimos la oportunidad a los semilleristas de impactar en el
territorio a partir de una necesidad real.
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Finalmente, desde una dimension institucional y social, nos queda
la certeza de que la construccién de paz en Colombia tiene sus bases
desde las aulas. Comprendimos que el vinculo entre las universidades
y las instituciones educativas de educaciéon media no debe darse desde
la imposicion de teorias, sino desde un didlogo genuino donde se cons-
truyen soluciones a la medida de cada contexto escolar. El impacto mas
relevante de este proceso no se mide en indicadores numéricos ni en la
disminucién de reportes, sino en las dinamicas cotidianas del colegio. Se
refleja en la capacidad que puede tener un estudiante para mediar en una
discusion durante el descanso, el maestro que hace una pausa en su clase
para escuchar en lugar de castigar, y en una comunidad, que, a través de
la ladica, descubri6 que tratar los conflictos desde el respeto mutuo es el
Unico camino viable para convivir en la diferencia.
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Como docente en formacién, la practica es un elemento fundamental
para el desarrollo de distintas habilidades, la prictica de una docente en
formacién de nivel preescolar siempre estd llena de diferentes eventos o
anécdotas que de una forma u otra, enriquecen nuestra practica, todas
estas anécdotas, nos hacen cuestionarnos la realidad y tener un angulo
de vista distinto de la formacién de infancias. Considero que es funda-
mental para todas y todos los profesionales de la educacion nunca dejar
de cuestionarse lo que se ve, lo que se vive en las aulas ya que, todo es de
relevancia en el quehacer docente.

Durante mi jornada de practica profesional, en una escuela preescolar
publica ubicada en un contexto urbano, con un grupo de primer afio de
preescolar, con nifios y nifias de entre 3 y 4 anos en un aula luminosa al
sur de la ciudad de Puebla, donde implementé una secuencia didactica
centrada en el desarrollo de la motricidad fina y la resolucién de pro-
blemas. Reparti hojas de colores variados —rosas, azules, verdes y ama-
rillas— junto con piezas de papel recortadas que cada nifio debia armar
como un pequefio rompecabezas. El aroma a crayones nuevos flotaba en
el aire, y los pequefios manipulaban las piezas con entusiasmo, pegandolas
sobre las hojas mientras charlaban animadamente. Todo transcurria segin
lo planeado, fomentando la concentracién y la creatividad, hasta que en-
tregué una hoja azul a “Ana”, una nifia vivaz de cabello bien peinado que
siempre participaba con energia. Con una expresion de sorpresa y firmeza
infantil, me dijo: “/Dame una rosa, no quiero azul, el azul es para nifios!”.
Su reaccién me tomé por sorpresa, ya que contrastaba con la fluidez de
la actividad. Me quedé pasmada un segundo y le respondi con calma que

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”
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el color de la hoja no importaba, pues todos podiamos armar nuestro
rompecabezas de la misma forma, invitindola a experimentar libremente.

“Ana” me dejo pensando: ;de dénde sacan los menores tan chiquitos
estas ideas de que un color “define” el género? No es algo que nazca con
ellos, sverdad?. Esta anécdota ilustra como, incluso en menores de 3 afos,
los colores pueden evocar ideas preconcebidas sobre el género, moldeadas
por influencias sociales mas que por elecciones innatas. Autores clasicos
como Vigotsky enfatizan la zona de desarrollo préximo, donde “el nifio
puede hacer con la ayuda de otros lo que atn no puede hacer solo” (Vy-
gotsky, 1978), destacando como las interacciones sociales, incluyendo las
normas de género implicitas, guian la construccion de la identidad des-
de edades tempranas. De manera similar, Bruner describe el aprendizaje
como un proceso de descubrimiento mediado por el entorno cultural,
argumentando que “el nifio no solo aprende porque esta motivado, sino
que aprende porque el mundo cultural le proporciona las herramientas
para hacerlo”. Ausubel (1976), por su parte, subraya el aprendizaje sig-
nificativo, donde los nuevos conceptos se integran a estructuras previas,
sefialando que “el aprendizaje depende de la interaccion entre el cono-
cimiento previo del aprendiz y el nuevo material”, en este caso, la nifez
absorbe asociaciones de color-género de su contexto familiar y media-
tico, sin cuestionarlas inicialmente. Nifios y nifias que recibieron hojas
de cualquier color trabajaron sin inconvenientes, riendo y compartiendo
piezas, lo que demuestra que estas ideas no son universales ni innatas.

Ese mismo dia, en contraste, durante el receso en el patio soleado
del kinder, observé interacciones sin separacion de género: nifias y ni-
fios corrian juntos detrds de una pelota, trepaban resbaladillas en grupo
o jugaban al avioncito sin exclusiones aparentes. Sin embargo, autoras
contempordneas como Sandra Molins Borrds (2018) advierten sobre las
pricticas de roles de género en los patios de juego, donde “los espacios
recreativos reproducen estereotipos que se intensifican con la edad, fo-
mentando brechas que limitan la participacion equitativa”. Aqui radica
el rol crucial del trabajo de las educadoras: intervenir tempranamente
para prevenir estas brechas, mediante actividades inclusivas que perduren
mis alla de una sola sesién. De lo contrario, el impacto se diluye frente a
refuerzos externos.

Socialmente, la asociacion de colores con el género es una construc-
cién historica cambiante

iQué ironia!, hasta inicios del siglo XX, el rosa se reservaba para nifios
(simbolizando la fuerza de la sangre) y el azul para ninas (por su delica-
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deza), como documentan historiadores de la moda (Paoletti, 2012). Este
giro se consolidé en los afios 1920 por estrategias de mercadotecnia esta-
dounidense, intensificindose post-Segunda Guerra Mundial, perneando
hasta hoy en juguetes: cocinas rosadas para nifias y autos azules para
nifios, reforzando roles machistas. Un nifio atraido por una cocina de
juguete podria oir de sus padres “eso es de nifas”, mientras una nifia
futbolista enfrenta “eso es de hombres”, perpetuando brechas culturales.

El simbolismo del color, es una construccion sociocultural, reciente-
mente Bestley y Noble (2018) acufiaron el término de alfabetizacion visual
lo que hace referencia a como el color tiene un significado que va acorde
con las “senales culturales”, de donde nos estemos desenvolviendo —el
contexto—, “los colores ademas de ser elementos complementarios de los
objetos y la naturaleza son signos informativos que se manifiestan princi-
palmente mediante sus significados” (Ortiz, 2004, p. 189). Por otro lado,
Heller (2008) nos dice de manera muy acertada que “ningun color carece
de significado”. El valor inmaterial que le damos, es el aspecto que genera
discordancias sociales, los colores no son mis que bellas combinaciones
de luz, hay que disfrutarlos con libertad, sin estar pensando en ideas que
separen a los miembros de la sociedad. Esto es lo que se debe practicar
desde las aulas, no es posible que infancias de 3 afios, rechacen el color de
una hoja por la “idea” social que transmite.

Tratar estos temas de género desde la educacion preescolar es esencial.
La Nueva Escuela Mexicana (NEM, 2022) posiciona la igualdad de géne-
ro como eje articulador de su plan de estudios, enmarcando la educacion
como “vehiculo para la transformacion social y el ejercicio pleno de los
derechos humanos” (SEP, 2022, p. 12). Como docente en formacion,
propongo talleres familiares que fortalezcan la convivencia con un en-
foque de género, como dindmicas con materiales diversos o juegos sin
colores estereotipados, involucrando a padres y madres para cuestionar
normas y fomentar identidades flexibles.

La propuesta puede quedar unicamente en algo textual, algo que no
necesariamente sea tomado con la seriedad e interés que requiere para la
sociedad, sin embargo, las y los docentes debemos hacer el compromiso
del cambio desde nuestras aulas. Los tiempos en los que nos encontra-
mos, son sumamente complejos, pero, siempre habrd una luz en la ense-
flanza, siempre sera el trabajo del maestro el que pueda sembrar la semilla
del cambio en las y los alumnos, invito a todos los lectores de este capitulo
a reflexionar cémo estan haciendo su trabajo desde sus aulas y como po-

165



¢(LASNINAS ROSAY LOS NINOS AZUL?

demos construir de manera colectiva, un mejor mafana, la adversidad no
debe dictaminar el futuro.
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2. Inclusion, diversidad e interculturalidad.

Probablemente la mayoria de la gente relaciona la clase de educacion fisica
con deporte y superioridad fisica, recordando aquellos juegos donde los
mds habilidosos podian dar lo mejor de si, mientras aquellos con menor
grado de habilidad solo podian observar y, en muchas ocasiones, ser un
iman de pelotas.

Durante mi formacion profesional como docente de educacion fisica
he tenido una meta fija: que mis alumnos jamds se sientan asi, pues a
través de estos afios de servicio pude ver que en una escuela existe una
variedad infinita de alumnos, con diferentes posibilidades, caracteristicas,
habilidades, dificultades y sentimientos. Hoy quiero compartirte mi his-
toria con un querido alumno al cual llamaremos Valentin, un alumno de
mi escuela que presenta diversas discapacidades motoras e intelectuales.
La mas destacable de ellas es una acondroplasia, definida por Cialzeta
(2009) como un trastorno a nivel cromosdmico causado por una mu-
tacion en el gen del factor de crecimiento, el cual se caracteriza por un
acortamiento desproporcionado de los miembros, baja talla, macrocefa-
lia, desarrollo incompleto del macizo facial, manos pequefias y lordosis
lumbar. Lo cual, por obvias razones, lo diferencia de la mayoria de los
alumnos de la comunidad escolar.

Valentin y yo compartimos esta historia en una escuela ubicada en una
comunidad rural del estado de Puebla, cuya poblacion es unicamente de
2,274 personas (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia [INEGI],
2000), donde la mayoria de los hombres se dedican al transporte o migran

1 Escuela Primaria Ignacio Zaragoza, carlostolentino.ef@gmail.com
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a otros estados o paises dejando a las mujeres y nifios en la comunidad.
Los ninos de esta comunidad expresan constantemente su deseo de ser
fuertes para poder en un futuro aguantar las jornadas laborales que viven
sus papds y ser como ellos; dentro de todo este contexto, el nacer con una
discapacidad dificulta mucho el desarrollo de una persona que enfrenta
esta situacion.

En el texto que leeras a continuacion te contaré como ha sido el tra-
bajo con Valentin, y podrds comprender como el trabajo del dia a dia de
un docente puede transformarse cuando reflexiona y acciona sobre sus
practicas educativas cuando se vuelve consciente al poner una perspectiva
de inclusién como uno de los factores predominantes en el desarrollo de
las actividades educativas, por ello te relatare el este proceso de cambio
constante desde el acercamiento teérico a la discapacidad, las barreras para
el aprendizaje y la inclusion educativa, la puesta en practica de estrategias
didicticas, los obsticulos encontrados y superados durante este periodo y
los aprendizajes que el alumnado en general, Valentin y yo hemos desa-
rrollado a través de la clase de educacion fisica.

Transformar la clase de educacion fisica en un entorno mas inclusi-
vo y de mayores oportunidades implica un reto pedagégico muy grande,
donde a través del tiempo, la preparacion docente y el trabajo humano
aprendemos, crecemos como profesorado y alumnado, donde con peque-
fias acciones formamos un mundo mejor y mas accesible para nuestros
alumnos.

Comencé a darle clases a Valentin cuando iba en segundo de primaria;
al dia de hoy ya se encuentra cursando el cuarto grado. Durante estos afios
he aprendido a conocerlo y ¢l a mi; juntos hemos crecido, pues a través
de cada sesion he podido fortalecer mi quehacer docente, esforzindome
por generar mejores estrategias, mds retadoras y a su vez accesibles que
me han permitido conocer al verdadero Valentin, y no a ese nifio que me
describia el alumnado, el profesorado y algunos miembros de la comu-
nidad escolar. Por medio de la clase de educacion fisica se ha encontrado
y reinventado, dejando de ser lo que otros creian para ser ¢l mismo, un
alumno con diversas barreras que ha podido concientizar alrededor de sus
limitaciones tanto como sus posibilidades. EI me ha hecho reforzar un
pensamiento muy importante: aquellas cosas que la sociedad puede ver
como una barrera, una dificultad o incluso un impedimento, para otras
personas es solo otra forma de ver la vida; no es una eleccion, es una rea-
lidad que se vive y se enfrenta desde la fuerza, no desde la compasién, sino
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desde el acompafiamiento, la validacién y la humanizacién de una persona
que al igual que los demas esta enfrentando el reto de vivir una vida.

La inclusion es uno de los pilares mds importantes de la educacion
y no solo en épocas modernas. En 1993, a través del Diario Oficial de la
Federacion, se dio decreto a la reforma de la Ley Federal de Educacion
que en su articulo 41 establece que los alumnos que presentaran alguna
discapacidad debian de ser integrados a las escuelas de educacion regular
y quienes no lograran una correcta adaptacion entonces serian atendidos
por los Centros de Atencién Multiple (Ley General de Educacion [LGE],
1993). Incluso hoy en dia podemos verlo al transitar por la Nueva Escuela
Mexicana donde destaca como mayor precepto el humanismo y el docente
como agente integrador de los procesos educativos y los educandos.

Hablar de inclusion sin duda siempre serdn pasos hacia el futuro pero,
ste imaginas atender a alumnado con alguna discapacidad sin ningun tipo
de capacitacion especial? Bueno, ese es el pan de cada dia de muchos de
los docentes que integramos el sistema educativo nacional, incluyéndome.
Al llegar a mi centro de trabajo actual me topé con algunos de los retos
que uno esperaria: la organizacion de contenidos, procesos evaluativos,
trato con padres de familia, compaifieros y, mds importante, el trabajo con
mis alumnos.

Desde las primeras sesiones me percaté de la condicién de Valentin;
el primer pensamiento que llegd a mi cabeza fue tener claro que estaba
frente a un caso en el que debia priorizar dos factores indispensables:
la inclusion y la atencion a la diversidad. Debia entender estos factores
desde un punto de vista conceptual pero también humano capaz de ser
ejecutado, pues se debe reconocer justamente a todas las dimensiones que
envuelven dicha diferencia, siendo necesario comprenderla, investigarla,
manifestarla y hacerla converger en un mundo plural que ain esta por
construirse (Jacobo et al., 2008).

De acuerdo con Niembro-Garcia et al. (2021), la educacién inclusiva
tiene tres tipos principales: en primer lugar se encuentra la integracion
educativa, la cual reconoce a los alumnos que presentan barreras para el
aprendizaje adaptando el curriculo para lograr el correcto acceso a los
conocimientos; en segundo lugar esta la educacion inclusiva moderada, la
cual se diferencia por centrar los procesos en todos los educandos, donde
el profesorado permite el avance del curriculo de acuerdo al ritmo de cada
individuo permitiendo alcanzar aprendizajes personales mds significativos;
y el tercero es la educacion inclusiva radical que busca identificar los obs-
ticulos para el aprendizaje y la participacion que hay en el ambiente, a fin
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de eliminarlos, esto con la intencién de omitir el nombre de necesidades
educativas especiales y comprenderlas como barreras o limitantes de la
educacién que pueden y deben ser eliminadas. Pero si no existen las nece-
sidades educativas especiales, la atencion al alumno podria no ser integral.

Habiendo recabado toda esta informacién solo me quedaba determi-
nar qué era lo que mejor se adaptaria al contexto especifico del centro
de trabajo, del alumnado y a las necesidades especificas de Valentin. To-
mando todo lo anterior en cuenta me incliné a tomar como referencia la
primera forma de educacién inclusiva: la integracion educativa, la cual me
permitiria tener mayor flexibilidad en el acceso del estudiantado al curri-
culo de educacion fisica, pues de acuerdo con las posibilidades que tenia
en cuanto a las sesiones semanales de clase que tenia con ellos me permi-
tiria que tanto Valentin como sus compaifieros accedieran a los contenidos
desde una perspectiva que respetara la diversidad del grupo y permitiera
ambientes de integracion 6ptimos.

Era momento de comenzar con el trabajo y como no podia ser de otra
manera iniciamos por medio de la aplicaciéon de las evaluaciones diag-
nésticas donde realicé mi bateria, buscando generar la menor cantidad de
adecuaciones posibles, unicamente salvaguardando que Valentin tuviera
la accesibilidad suficiente para poder realizarla. Durante esta evaluacién
me enfoqué especialmente en aspectos como patrones basicos de movi-
mientos, posibilidades de locomocion y creatividad motriz. Fue increible
ver al grupo entero desenvolverse satisfactoriamente; al llegar el turno de
Valentin realiz6 bien los dos primeros bloques de la evaluacién, pero al
llegar al altimo bloque referente a la creatividad motriz me encontré con
una respuesta que jamas olvidaré. Valentin al llegar al material y estando a
punto de realizar la consigna final se quedé totalmente parado; yo intenté
darle su espacio, pues pensé que estaria buscando la mejor forma de po-
der cumplir con la consigna. Después de varios minutos vi que Valentin
seguia sin moverse, entonces me acerqué a ¢l y le pregunté: —Valentin,
stodo bien? El volte6 a verme y sin mucha expresion me dijo: —Es que
no puedo hacerlo maestro, no soy capaz de hacer muchas cosas—. Des-
pués de decirme eso, como si no hubiera sido algo importante para ¢, se
volted y corrié a jugar con sus demds compafieros que habian terminado
la evaluacion.

Al finalizar la sesion me acerqué con la maestra del grupo y comencé a
contarle sobre lo acontecido; la maestra no se sorprendio, pero si mostro
un sentimiento de tristeza y resignacion. Me comenté que en el aula tenia
una situacion muy similar, donde Valentin le decia constantemente que
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¢l no podia aprender como sus compaiieros, pero también me comentd
algo muy importante y es que esta situacion surgia desde la mama de Va-
lentin, pues ella no habia sabido lidiar correctamente con la discapacidad
que presentaba su hijo y lo sobreprotegia constantemente; incluso en las
reuniones que tenia con la maestra le referia constantemente que su hijo
no podria estar al nivel de sus compafieros y que por favor no le exigiera
pues por su condicidon no era capaz de lograr los mismos aprendizajes.

Después de aquella experiencia no dejé de pensar en las palabras que
me dijo; sin duda escuchar eso de un alumno de segundo de primaria era
poco normal, pero lo mds impactante era la naturalidad y tranquilidad
con la que me lo dijo: Valentin realmente creia que no era capaz de hacer
cosas que sus demds comparieros si.

Comencé a revisar las evaluaciones de ese grupo en particular y me
di cuenta que en dos de los tres ejes principales de evaluaciéon Valentin
habia sacado resultados muy similares a sus compaiieros a excepcion del
eje de creatividad motriz que no realizo; resultados que me sorprendieron
por lo parejos que eran con el grupo y en algunos casos particulares logré
mejores resultados que otros compaiieros. Esto me resultdé muy alentador
pues me dejaba en claro dos cosas muy importantes: en primer lugar,
que la diferencia que notaba en las evaluaciones era propia y esperable de
acuerdo a su condicién, pero que con un correcto trabajo de estimulacion
y desarrollo motriz podriamos mantener esos margenes cortos ofrecien-
do una mejor calidad de vida y de movimiento a Valentin; y en segundo
lugar, que con esos resultados su mamé podria ver de forma grifica y
tangible las posibilidades que su hijo tenia las cuales le permitirian tener
una vida mds similar a sus compaiieros de lo que ella creia.

Al dia siguiente le pedi a la maestra de grupo que me apoyara citando
a la mama de Valentin para poder mostrarle los resultados. Llegada la
hora citada la mama asistid; de manera detallada le comenté lo sucedido
en la evaluaciéon y con mucha emocién le mostré y expliqué lo mejor
posible las evaluaciones y las posibilidades que nos habian arrojado sus
resultados. Le comenté incluso la posibilidad de generar acciones especi-
ficas para su hijo con trabajos en casa, dando seguimiento a las sesiones de
educacion fisica para mejorar su desarrollo motor. Fue tanta mi emocion
que incluso la docente del grupo que me acompafiaba en ese momento se
vio motivada por lo que podriamos lograr; sin embargo, la respuesta de
la mama de Valentin no era lo que yo esperaria: me agradecié mucho por
el interés y trabajo que habia realizado con su hijo pero me comentd que
su condicion no le permitia realizar muchas cosas igual que a sus compa-
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fieros y me pidid por favor que tuviera especial cuidado con ¢l durante la
clase de educacion fisica, pues ella tenia mucho temor de que pudiera lle-
gar a lastimarse. Después de escuchar eso no supe qué decir, pues entendi
que no importaba las pruebas que llegara a mostrarle o el entusiasmo que
yo como docente tuviera, si la mama la cual era su unica familia no tenia la
disposicion de generar un cambio seria muy dificil cambiar su percepcion
de las cosas.

¢Cémo te hubieras sentido ta al escuchar esto? ;Sabes como me senti
yo? Devastado, pues en mi cabeza ya habia formulado una infinidad de
estrategias, no solo en la clase, sino también para su casa y su dia a dia
que estaba seguro que ayudarian a Valentin a tener una mejor calidad de
vida. En los dias siguientes mi cabeza no podia soltar aquello sucedido;
me cuestioné mil cosas, desde la decision de la mama hasta mi propia
vocacion docente, pues no sabia si era lo correcto involucrarme tanto en
el desarrollo de un alumno fuera de lo que concernia a mi clase. ;Deberia
cambiar mi forma de ser respecto a eso? ;Deberia involucrarme tanto? Al
final solo me pagan para dar clase y no mas alld. Durante esa tormenta
de dudas y agobios recordé algo muy importante sobre mis tiempos en la
normal; tenia un maestro que decia que un maestro de educacion fisica
iba mas alla de su clase, un buen maestro era aquel que trascendia de las
pelotas, los conos, los juegos deportivos y todo eso para centrarse en sus
alumnos, en que cada alumno pudiera ser él mismo, descubrirse y supe-
rarse en la clase, eso era un verdadero maestro de educacion fisica. Recor-
dé también que la educacion inclusiva no era un proceso lineal, sino uno
lleno de variables y que tenia la oportunidad de ser transversal en cuanto
a los tipos de educacion inclusiva para poder lograr sus objetivos. Duran-
te este mar de pensamientos casi olvido lo mas importante: la principal
caracteristica de la inclusion es que no existen barreras ni limitantes de
algun tipo que impidan la participacién de un grupo de personas, dicho
de otra manera, todos los estudiantes tendrin las mismas oportunidades
sin importar las caracteristicas individuales; cuando se llegue a este punto
nos encontraremos ante una escuela inclusiva (Berruezo, 2006).

Sali de ese mar de dudas fortalecido y teniendo muchas cosas en claro:
una, era entender y respetar la decision de la mamd, y que esa decision es
derivada de su contexto y de sus situaciones de vida particulares, que lo
que hacian era velar por el bienestar de su hijo; dos, entendi que mi labor
docente aunque muchas veces puede complementarse fuera de la escuela
la clase por si misma puede tener un gran impacto desde las decisiones
que tomo para cada sesion, los objetivos y Procesos de Desarrollo de
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Aprendizaje que persiga. Entendi que por medio de la sesién de educa-
cion fisica podia ayudar a Valentin a desarrollarse lo mejor posible y que
eso solo seria posible por medio de las correctas estrategias didacticas,
planes de trabajo y proyectos que tuvieran un impacto real en su vida.

Teniendo todo esto claro y estando totalmente seguro de la decisién
que habia tomado comencé con lo mds importante: la puesta en practi-
ca. Como parte primordial de este proceso segui informdndome sobre
la condiciéon que presenta Valentin: investigué sobre las caracteristicas
fisicas y de desarrollo motor que presentaban frecuentemente las personas
con esta condicion y los comparé con los resultados de mis evaluaciones
para asi generar el perfil especifico de mi alumno, detectando sus dreas de
necesidad asi como sus aptitudes especificas. Después de eso comencé con
el trabajo de planificacion diddctica; aunque este hasta el dia de hoy es un
proceso continuo de exploracion y propuesta, pues desde aquel dia que
decidi iniciar hasta hoy sigo buscando estrategias didacticas especificas de
la educacion fisica que me permitan generar en mis sesiones un ambiente
retador para mis alumnos, entender la diversidad que existe entre ellos
y que le permita a Valentin poder seguir desarrollando cada una de sus
potencialidades y sus capacidades sociomotrices.

Cuando te digo que la planificacién diddctica es un proceso de expe-
rimentacién constante es porque cada situacion didactica generada debe
ser puesta a prueba en el escenario mds importante que es la sesion, y
muchas de estas propuestas son motivantes y relevantes para los alumnos,
asi como otras no terminan de serlo. En este camino de adaptacion y
generacion de estrategias aprendi que no solo se trata del enfoque de la
actividad en si, pues aunque el enfoque motor es fundamental saber di-
rigir el aspecto socioemocional y sociomotor de la sesién es fundamental
para conseguir los objetivos planteados.

Una de las actividades que mads recuerdo por su impacto en el proceso
de Valentin fue durante una sesién donde como contenido principal tra-
bajamos la ubicacion espacial. Dentro de la actividad habia varias figuras
dibujadas con gis en el patio; los alumnos estaban dentro de un costal que
utilizaban como medio de transporte y se colocaban segun la indicacion:
adentro del circulo, atrds de la casa, arriba del carro, etc. Valentin después
de muchas sesiones ya se veia con mayor animo de trabajo, y aunque su
condicion le dificultaba un poco saltar con el costal él seguia las indica-
ciones entre risas y esfuerzo, hasta que llegé un momento importante:
con una de las indicaciones los alumnos tuvieron que transportarse de
un extremo de patio al otro. A la mitad del camino y en medio del can-
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sancio Valentin se quedd parado, con la decisién de no moverse mas. Me
acerqué a €l y le pregunté: —Valentin ;Todo bien?, ;Te sientes mal o te
duele algo? El me respondié un poco cabizbajo: —No maestro, estoy
bien, pero yo no puedo ser tan rapido como mis demds compaieros. En
ese momento tomé el costal donde estaba Valentin y comencé a ayudarlo
a saltar; sin decirme nada sigui6 saltando hasta que juntos completamos
la consigna. Al llegar me pregunté: —Profe ;Por qué me ayudaste?, y le
respondi: —Sabes Valentin, todos en algiin momento necesitamos apoyo
para lograr las cosas y eso no nos hace peores que los demds, yo necesito
ayuda para acomodar el material para la clase y ustedes me ayudan, algu-
nos de tus comparieros necesitan ayuda de su maestra para poder terminar
algunos trabajos, y hoy, ta necesitaste un poco de ayuda para terminar la
actividad, pero eso no te hace menos que los demds. Sin decirme mucho,
porque Valentin es un nifio de muy pocas palabras, se quitd su costal y
corrié a formarse pues habia terminado la clase.

Al dia de hoy Valentin sigue encontrando actividades que llegan a re-
sultarle dificiles durante la sesion, en alguna de ellas necesita apoyo, pero
en muchas otras es muy superior a sus compaifieros, los cuales a veces le
tienen miedo cuando hacemos algunos juegos en donde saben que es muy
bueno y puede ganar con facilidad.

Quiero pensar que Valentin y sus compaieros han entendido que vi-
vimos en un mundo lleno de diferencias, que esas diferencias nos hacen
buenos en algunas cosas y no tan buenos en otras, y que eso esta bien,
pues es normal; también quiero creer que todo esto que Valentin vive
en su clase de educacion fisica lo intenta llevar a su vida cotidiana, y yo
entendi que hay ocasiones donde uno puede influir mas alla de su clase, y
otras no, pero también tiene la oportunidad de dar lo mejor de si mismo
en cada clase y eso es suficiente para tocar la vida de sus estudiantes.

El caso de Valentin es una de las experiencias docentes mds impor-
tantes que he tenido en mi carrera como profesor de educacion fisica y
sin duda alguna como ya lo habras notado me deja una gran cantidad de
aprendizajes asi como reflexiones. Mirando con una retrospectiva critica
puedo decir que una de las mejores cosas que pude hacer durante este
proceso fue afrontarlo desde el conocimiento, pues busqué estar lo mads
informado posible sobre la condicién de mi alumno, tomando muy en
cuenta las posibles limitaciones que podria enfrentar.

Otro elemento de reflexion que quiero destacar es el papel de la eva-
luacion diagnéstica en el desarrollo de contenidos y lectura de la realidad,
pues en muchas ocasiones damos por sentado que sabemos lo suficiente
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sobre los grupos solo con observarlos. Yo he caido muchas veces en esa
comodidad de creer que desde una evaluacion cualitativa podemos gene-
rar un correcto diagnostico del grupo y con ello un buen desarrollo de
contenidos, y quiero decirte que no podria estar mas equivocado. Con
esta experiencia me di cuenta del valor tan grande que tiene el correcto
desarrollo de herramientas de evaluacion cuantitativas, pues en ellas es
posible ver graficamente el desarrollo de cada alumno, nos brindan la
posibilidad de dar un seguimiento y siempre nos daran un punto real
para evaluar. Sé que sin los correctos elementos de evaluacion y sin esa
evaluacidon diagndstica jamas habria conocido a Valentin como es, verlo
desde los ojos de la realidad y saber como trabajar juntos.

Sin duda alguna como docente puedo decir que he aprendido mas que
nunca, aprendi que pensar en inclusion va mas alld de creer que somos
capaces de ver las dificultades que puede presentar nuestro alumnado; a
mi me toc6 aprender, entrar en un proceso de formacion continua don-
de tuve que investigar conceptos tedricos que me permitieron mejorar
mi practica docente pues partir desde el conocimiento permite generar
saberes que después se convierten en tomas de decision informadas que
nos llevan a un actuar verdadero, con bases y fundamentos. Reconoci a la
educacion inclusiva més alla de un concepto utédpico que puede ser real si
se desarrollan practicas pedagdgicas correctas. Investigué, evalué, apliqué,
adecué y sé que seguiré haciéndolo hasta lograr el maximo logro de los
objetivos y aprendizajes de mis estudiantes.

Hoy puedo ver que tanto mi alumnado como yo percibimos la cla-
se de educacién fisica de una manera distinta. Con todas las vivencias
que he relatado, sé¢ que hemos transformado nuestro pensamiento, pero
también nuestra forma de actuar. Vivimos una clase que nunca mads se
reflejard a través de la superioridad fisica, sino por las experiencias que
pueden compartir, los retos que pueden superar y lo mucho que pueden
crecer. Esto no es solo para Valentin, sino para todo aquel alumnado que
anteriormente podia ver la clase como un espacio excluyente y que hoy la
percibe como lo que siempre debid ser: un espacio seguro donde todos y
cada uno puedan ser integrados; donde sus voces, opiniones y esfuerzos
cuenten; donde salgan a jugar, a divertirse y a desarrollarse como seres
humanos plenos e integrales.

Sé que esta vivencia impactd en la vida del alumnado de mi escuela,
del profesorado y de la comunidad educativa. Es muy satisfactorio ob-
servar como la clase tradicionalmente vista solo “para salir a jugar” pudo
convertirse en el espacio mds seguro de la institucion, donde todos pue-
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den desarrollarse sin miedo a ser ellos mismos. En este proceso, yo pude
consolidarme como el docente que aprendi6 que la inclusion educativa no
es solo para unos cuantos, sino para que todos podamos convivir mejor
y crecer libremente: alumnado, profesorado, nifias, nifios y adultos por
igual.

Quiero cerrar esta gran historia que en muchas ocasiones me llena de
sentimientos compartiéndote este pensamiento sobre la verdadera inclu-
sién y diversidad:

Desde que somos nifios no somos criados en un mundo preparado
para aceptar la diversidad, en nuestra mente existe un sesgo donde una
persona que es diferente tiene muy pocas opciones de vida y que nuestro
papel como sociedad, en muchas ocasiones, solo es limitarnos a obser-
var de lado, alejarnos y sentir lastima por ¢él, pero estamos equivocados.
Como pudiste darte cuenta Valentin en muchas ocasiones fue victima de
este pensamiento arraigado en su propia familia, que en lugar de buscar
el maximo desarrollo de sus potencialidades solo lo observaba desde la
lastima de una persona que no podria valerse por si misma, de la vista re-
nuente de una comunidad que aseguraba que era un nifio con un destino
marcado, un nifio que no podria realizar muchas cosas en su vida por su
condicién y que tendria que enfrentar una vida muy dura.

Hoy quiero decirte que todas esas cosas estan muy lejos de la inclu-
sién, la lastima bajo ningun precepto puede ser vista como una forma de
aceptacion de lo que es diferente, necesitamos desarrollar una sociedad
que aprenda a valorar la diversidad por lo que es, una nueva oportunidad
basada en las diferencias, debemos ensenarle a nuestro alumnado y a las
futuras generaciones que ver de lado a quien es diferente es una forma de
apartarlo, no de protegerlo, debemos ensefar a unirnos y acercarnos desde
la aceptacion, desde el hecho de darle valor a las diferencias que nos hacen
diversos, que nos otorgan habilidades pero también dreas de oportunidad.

Quisiera que formdramos un nuevo futuro en donde nuestros alumnos
con barreras para el aprendizaje y discapacidades sean vistos como seres
humanos reales, dignos de amor, de respeto, de admiracion, pero nunca
de lastima, seres humanos que nunca deban preocuparse por buscar un
lugar, que no se mortifiquen por si encajarin o no, que sean seres huma-
nos que puedan vivir una vida, que puedan enfrentar sus problemas, sor-
tear las dificultades de la vida misma y ser felices como todos los demas.
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Introduccion

La formacién inicial docente constituye un espacio clave para el desarro-
llo de competencias pedagogicas, didacticas y relacionales que posterior-
mente serdn transferidas al ejercicio profesional en contextos educativos
diversos. En este proceso, la inclusion educativa no puede limitarse ani-
camente al plano discursivo o normativo, sino que requiere concretarse
en experiencias formativas reales que permitan a los futuros docentes re-
conocer, problematizar y atender las dinamicas de exclusion que emergen
en los espacios de aprendizaje.

El presente relato pedagdgico surge a partir de una experiencia de-
sarrollada en la carrera de Lengua y Literatura del Recinto Félix Eva-
risto Mejia, durante el acompafiamiento sostenido a un mismo grupo de
estudiantes en dos periodos académicos consecutivos. Esta continuidad
permitié observar con mayor profundidad las dindmicas de interaccién y
participacion que se configuraban dentro del aula universitaria, particu-
larmente aquellas relacionadas con la conformacion de equipos de trabajo
y la atencion a la diversidad.

La experiencia se originé al identificar situaciones recurrentes de ex-
clusién silenciosa durante las actividades colaborativas, especialmente ha-
cia estudiantes con mayores dificultades académicas y sociales. A partir de
esta problematica, se inicié un proceso de mediacién pedagogica orienta-
do a promover formas de trabajo mas heterogéneas, inclusivas y reflexi-

1 jumeiris.ruiz@isfodosu.edu.do
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vas, incorporando estrategias de organizacion grupal, talleres formativos y
espacios de andlisis situados en el futuro rol profesional del estudiantado.

El propésito de esta narrativa es reflexionar criticamente sobre c6mo
una intervencion pedagdgica intencionada puede contribuir a transformar
gradualmente las dindmicas relacionales dentro de la formacion inicial
docente, favoreciendo experiencias de inclusion transferibles a la practica
educativa futura. Asimismo, el relato busca visibilizar la importancia del
rol del formador de docentes como mediador de experiencias pedagdgicas
que permitan pasar del discurso inclusivo a practicas concretas de parti-
cipacion equitativa.

Estructura del relato

En el marco de la formacion inicial docente en la carrera de Lengua y
Literatura del Recinto Félix Evaristo Mejia, tuve la oportunidad —poco
habitual en la dindmica institucional— de acompanar al mismo grupo de
estudiantes durante dos periodos académicos consecutivos. Esta coinci-
dencia result6 pedagogicamente significativa, ya que en la institucion los
grupos suelen rotar entre docentes, lo que no siempre permite dar conti-
nuidad a los procesos formativos ni profundizar en el seguimiento de las
dindmicas que se configuran al interior del aula universitaria.

Este acompafiamiento sostenido me permitié observar con mayor de-
tenimiento no solo el desarrollo progresivo de las competencias didacti-
cas del estudiantado, sino también las formas de interacciéon que se iban
consolidando entre sus miembros. Particularmente, comencé a prestar
atencion a las dindmicas relacionales vinculadas con la atencién a la diver-
sidad, entendida no solo como reconocimiento de diferencias académicas,
sino también como la capacidad del grupo para generar condiciones reales
de participacién equitativa.

Si bien la heterogeneidad constituye un rasgo esperable —e incluso
deseable— en los procesos de formacion docente, muy pronto comenzo a
emerger una situacion que orienté mi mirada pedagogica hacia un plano
mas critico y reflexivo. De manera reiterada, al momento de conformar
equipos de trabajo por eleccion libre, se hacia visible un patrén de ex-
clusién que afectaba especialmente a dos estudiantes del grupo. Una de
ellas quedaba sistemdticamente sin ser seleccionada por sus compaiieros,
situacion que se repetia con una regularidad que dejé de parecer circuns-
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tancial. El otro estudiante, por su parte, tendia a integrarse unicamente
con un mismo par, mostrando escasa apertura hacia el resto del colectivo.

En mis de una ocasiéon observé como, mientras el resto del grupo
se organizaba con rapidez, el nombre de esta estudiante permanecia en
silencio en el aula. Sus movimientos corporales denotaban cierta reserva
y la dindmica grupal parecia reforzar, de manera no intencionada, su pro-
gresivo aislamiento. Lo que inicialmente podia interpretarse como una
dindmica espontdnea de afinidad comenz6 a evidenciarse como una prac-
tica recurrente que limitaba las oportunidades de participacion equitativa
y de aprendizaje colaborativo significativo.

De acuerdo con la UNESCO (2020), la educacién inclusiva implica
garantizar la presencia, participacion y aprendizaje de todos los estudian-
tes, eliminando las barreras que puedan obstaculizar estos procesos. Des-
de esta perspectiva, la situacion observada no podia considerarse menor
dentro de un espacio de formacion inicial docente, especialmente si se
reconoce que las pricticas vividas durante la formacion tienden a repro-
ducirse posteriormente en el ejercicio profesional.

A partir de esta constataciéon, mi mediacion pedagdgica comenz6 a
desplazarse progresivamente desde una preocupacién centrada exclusiva-
mente en el desarrollo de competencias didacticas hacia la implemen-
tacién consciente de estrategias innovadoras orientadas a modelar ex-
periencias inclusivas reales dentro del propio grupo universitario. Esta
transicion no fue inmediata, pero si deliberada, y marcé el inicio de un
proceso de intervencion pedagdgica mas intencionado.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

En una primera fase inicié un proceso de observacion sistematica de las
interacciones del grupo, procurando comprender no solo las dinamicas
académicas, sino también las formas de relacién que se configuraban de
manera cotidiana entre los estudiantes. Esta aproximacién me permitid
identificar que la participacion tendia a organizarse en subgrupos relativa-
mente estables, conformados principalmente por afinidad previa, cercania
personal o experiencias compartidas en asignaturas anteriores. Muchos
estudiantes preferian trabajar reiteradamente con los mismos compaiie-
ros, configurando lo que, desde una lectura pedagégica, podia interpre-
tarse como una zona de confort relacional dificil de movilizar.
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Si bien esta tendencia no resulta inusual en contextos universitarios,
comenz6 a llamar mi atencién la forma en que dichas afinidades estaban
generando, de manera implicita, oportunidades de participacion desigua-
les dentro del grupo. La organizaciéon espontinea de los equipos parecia
fluida para la mayoria, pero no para todos. Fue en este punto donde la
observacion dejo de ser meramente descriptiva y comenzé a adquirir un
cardcter problematizador.

La situacién de la estudiante que quedaba sola resultaba particular-
mente significativa. Su bajo desempefio académico y sus limitadas habi-
lidades sociales parecian reforzar un proceso de exclusion silenciosa que
no era verbalizado abiertamente por el grupo, pero que se hacia visible en
cada actividad colaborativa. Aunque ella misma mostraba cierta tendencia
al retraimiento —evitando en ocasiones el contacto visual prolongado o
participando con intervenciones breves—, la dindmica grupal contribuia
a profundizar su aislamiento. En varias sesiones observé como, mientras
los equipos se conformaban con rapidez, ella permanecia en su asiento,
revisando sus materiales o esperando indicaciones adicionales.

Esta escena comenzé a generar en mi una incomodidad ética y profe-
sional creciente como formadora de docentes. No se trataba unicamente
de una dificultad individual de la estudiante, sino de una configuracion
relacional que, de mantenerse sin mediacién, podia naturalizar pricticas
de exclusion dentro de un espacio precisamente destinado a formar edu-
cadores para la diversidad.

En esta etapa inicial avancé en el desarrollo de las actividades previstas
conforme a la programacién de la asignatura, procurando no alterar de
manera abrupta la dindmica del grupo. No obstante, de forma gradual co-
mencé a incorporar ajustes pedagogicos orientados a favorecer una parti-
cipacion mas equitativa. Entre estos primeros movimientos se incluyeron
orientaciones mas explicitas sobre el trabajo colaborativo, recordatorios
sobre la importancia de la diversidad en los equipos y momentos breves de
reflexion colectiva sobre la responsabilidad compartida en la construccién
de ambientes inclusivos.

Aunque se produjeron avances incipientes —particularmente en la
disposicion discursiva del grupo hacia la inclusion—, el proceso no podia
considerarse concluido. Persistian patrones de agrupamiento relativamen-
te rigidos y la participacion de los estudiantes mas vulnerables continuaba
dependiendo, en gran medida, de intervenciones puntuales de la docente.
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Posteriormente, al conocer que continuaria trabajando con el mismo
grupo en otra asignatura de la carrera, identifiqué esta continuidad como
una oportunidad pedagdgica especialmente valiosa para profundizar las
acciones ya iniciadas. Esta segunda etapa permiti6 pasar de ajustes explo-
ratorios a una intervencion mads intencionada y sistematica.

En este nuevo momento decidi asumir de manera explicita la confor-
macion estratégica de los equipos de trabajo. Para ello, consideré varia-
bles como niveles de desempefio académico, habilidades sociales, dispo-
sicion participativa y manejo de recursos tecnoldgicos. La intencién no
era Unicamente reorganizar el trabajo grupal, sino modelar experiencias
auténticas de heterogeneidad que los futuros docentes pudieran reconocer
como transferibles a sus propios contextos escolares. Como plantean Jo-
hnson y Johnson (2009), el aprendizaje cooperativo estructurado favorece
la interdependencia positiva cuando se disefia de manera intencional y se
acompana con mediacion pedagogica constante. La implementacion de
esta medida genero, en un primer momento, reacciones diversas. Algunos
estudiantes manifestaron de forma implicita cierta incomodidad al salir
de sus agrupaciones habituales, mientras que otros mostraron curiosidad
frente a la nueva organizacién. Desde mi rol docente procuré sostener la
decision con claridad formativa, explicando que el objetivo no era limitar
la autonomia del grupo, sino ampliar sus experiencias de trabajo con la
diversidad real que caracteriza a las aulas contemporineas.

De forma complementaria, incorporé una serie de talleres alineados
con el programa de la asignatura, pero intencionados como un plus pe-
dagogico para fortalecer la conciencia inclusiva del grupo. Entre estos es-
pacios se desarrollaron actividades sobre aprendizaje basado en proyectos,
criterios para la conformacion de grupos heterogéneos, fundamentos de
inclusién y diversidad en el aula, asi como la creacidn de recursos y mate-
riales de apoyo orientados a atender necesidades especificas de aprendizaje.

Estos talleres no se presentaron como contenidos aislados, sino inte-
grados a las tareas formativas del curso, procurando que los estudiantes
pudieran vincular la teoria con situaciones concretas de su futura practi-
ca docente. Durante su desarrollo, se promovieron discusiones guiadas,
analisis de casos y momentos de autoevaluacién que permitieran a los
participantes reconocer sus propias tendencias relacionales.

Paralelamente, sostuve momentos sistematicos de reflexion situando a
los estudiantes en su futuro rol docente. Con frecuencia les invitaba a pre-
guntarse como actuarian frente a situaciones similares en sus aulas escola-
res y qué decisiones pedagogicas considerarian pertinentes para garantizar
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la participacion de todos sus alumnos. Este desplazamiento de perspectiva
favorecio una toma de conciencia progresiva sobre la responsabilidad pro-
fesional que implica atender la diversidad mais alld del discurso.

A lo largo del proceso comenzaron a observarse movimientos gradua-
les en la dindmica del grupo, aunque estos no se produjeron de manera
homogénea ni inmediata. Algunos estudiantes ampliaron progresivamen-
te su disposicidn a trabajar con compaieros distintos a sus circulos ha-
bituales, mostrando una apertura que al inicio del curso resultaba poco
frecuente. Este cambio no fue producto de una tunica intervencion, sino
del sostenimiento de las estrategias implementadas y de los espacios de
reflexién promovidos durante las sesiones.

De manera particular, la estudiante que inicialmente permanecia aisla-
da empez6 a integrarse con mayor frecuencia en las actividades grupales.
Si bien su participacion ain requeria acompaiamiento cercano y media-
ciones puntuales por parte de la docente, el cambio en la dindmica de
seleccion resultaba pedagogicamente significativo. Ya no se trataba nica-
mente de una inclusion inducida por la organizacion de los equipos, sino
de una presencia mds visible dentro de las interacciones del grupo. En
algunas actividades comenzé a intervenir con mayor seguridad y a asumir
responsabilidades concretas dentro de su equipo, lo que evidenciaba un
proceso incipiente de reconocimiento por parte de sus compaiieros.

En una de las sesiones finales, al observar la conformacién de los
equipos, la escena comenzé a mostrar matices distintos a los del inicio del
proceso. Aquella estudiante que antes quedaba sistemdticamente al mar-
gen logroé integrarse sin que su nombre quedara en silencio al momento
de organizar los grupos. El ambiente del aula —habitualmente marcado
por afinidades rigidas y elecciones predecibles— empez6 a evidenciar una
apertura mas consciente hacia el trabajo compartido y la heterogeneidad.

Recuerdo haberme detenido unos segundos a mirar la dinamica del
grupo con una mezcla de cautela y satisfaccion profesional. La disposicion
corporal de los estudiantes, el tono de las interacciones y la fluidez con
la que se organizaban los equipos sugerian que algo habia comenzado a
moverse en la cultura de trabajo del curso. No se trataba de un cambio
espectacular ni definitivo, pero si de un movimiento pedagdgicamente
significativo que merecia ser reconocido con prudencia.

En ese momento me pregunté: ;qué habria ocurrido si esta dinimica
de exclusion hubiese pasado inadvertida en la formacion de estos futuros
docentes? La pregunta funcioné como un recordatorio de la responsabi-
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lidad que implica observar con intencionalidad pedagdgica las relaciones
que se construyen en el aula universitaria.

Este momento no marcé un cierre absoluto del proceso, pero si cons-
tituyé un punto de inflexion que permitié confirmar que la intervencioén
pedagégica intencionada puede comenzar a transformar, de manera gra-
dual y sostenida, las formas en que los estudiantes se reconocen, interac-
tian y aprenden a trabajar con la diversidad.

Reflexion pedagédgica y analisis critico

La experiencia desarrollada reafirmé en mi la conviccién de que la inclu-
sién educativa debe modelarse de manera intencionada en los procesos
de formacion inicial docente y no limitarse al plano declarativo. Con fre-
cuencia, en el discurso pedagdgico contemporaneo se reconoce la diversi-
dad como un principio fundamental y transversal; sin embargo, la practi-
ca cotidiana muestra que las dindmicas de exclusién pueden reproducirse
incluso en espacios universitarios orientados precisamente a la formacion
de futuros maestros. Esta tension entre discurso y practica se convirtio en
uno de los hallazgos mds significativos del proceso vivido.

El seguimiento sostenido del grupo permitié constatar que la afinidad
entre estudiantes, aunque favorece la comodidad relacional y la eficiencia
operativa en el corto plazo, no garantiza por si misma procesos inclusivos.
Por el contrario, cuando la conformacion de equipos se deja exclusiva-
mente a la libre eleccion, pueden reforzarse patrones de agrupamiento que
invisibilizan a quienes presentan mayores dificultades académicas, sociales
o comunicativas. En este caso, la recurrencia de los mismos subgrupos
evidenciaba que la autonomia, sin mediacién pedagdgica, podia derivar en
configuraciones poco equitativas.

Esta constatacion me llevd a asumir una mediacién mds consciente y
deliberada, orientada a generar condiciones de participacion mds equitati-
vas. En esta linea, la educacion inclusiva supone revisar de manera critica
las practicas que pueden generar barreras para la participacion plena del
estudiantado (Booth & Ainscow, 2015).

En este sentido, la experiencia dialoga con lo planteado por Alliaud
y Sudrez (2011), quienes destacan que la reflexion sistemadtica sobre la
experiencia constituye un componente central en la construcciéon de la
identidad profesional docente. Situar a los estudiantes frente al analisis de
sus propias practicas de inclusion y exclusién permitié movilizar procesos
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de toma de conciencia que dificilmente se hubiesen producido desde una
aproximacién meramente tedrica o prescriptiva. La vivencia directa de las
tensiones del trabajo heterogéneo generé un aprendizaje mas profundo
que la sola exposicion conceptual sobre inclusion. No se traté de sustituir
la autonomia del estudiantado, sino de tensionarla pedagogicamente para
ampliar sus experiencias de trabajo con la diversidad. En otras palabras,
el propésito fue desplazar al grupo desde la afinidad comoda hacia una
colaboraciéon mds intencionada y formativa.

Otro aprendizaje relevante fue reconocer que intervenir en las dina-
micas relacionales del aula implica transitar inevitablemente por zonas
de tension. La reorganizacién intencionada de los equipos, el cuestio-
namiento de las zonas de confort y la problematizacion explicita de la
exclusion generaron inicialmente resistencias sutiles por parte de algunos
estudiantes. Estas resistencias se manifestaron en gestos de incomodidad,
comentarios indirectos o intentos de reorganizar informalmente los equi-
pos. No obstante, lejos de interpretar estas reacciones como un obsticulo,
comencé a comprenderlas como parte inherente del proceso formativo
cuando se introducen cambios que interpelan pricticas naturalizadas.

Desde una lectura pedagogica, estas tensiones resultaron productivas.
Evidenciaron que la inclusién auténtica no se instala unicamente me-
diante orientaciones normativas, sino que requiere decisiones pedagdgicas
deliberadas, sostenidas y, en ocasiones, incomodas. Asimismo, confir-
maron que el rol del formador de docentes implica no solo transmitir
contenidos, sino también disenar experiencias que permitan a los futuros
maestros confrontar sus propias creencias y habitos relacionales.

La experiencia también permitié confirmar que la formacion inicial
docente constituye un momento particularmente sensible para modelar
practicas inclusivas transferibles al contexto escolar. Cuando los futuros
docentes viven experiencias de trabajo heterogéneo, reflexion situada y
acompanamiento pedagogico intencionado, se amplian sus posibilidades
de reconocer la diversidad como un elemento constitutivo —y no acce-
sorio— de la practica educativa. En este sentido, el aula universitaria se
configura como un laboratorio pedagogico donde se ensayan, de manera
anticipada, las formas de interaccién que luego podran reproducirse en los
niveles educativos donde estos estudiantes ejerceran.

Otro elemento que emergi6 con fuerza fue la importancia de articu-
lar la inclusién con estrategias didacticas concretas. Los talleres sobre
aprendizaje basado en proyectos, conformacion de grupos heterogéneos
y disefio de recursos de apoyo no solo aportaron herramientas técnicas
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al estudiantado, sino que contribuyeron a dotar de sentido prictico al
discurso inclusivo. Esta articulacion entre reflexion y accion resulto clave
para evitar que la inclusién quedara reducida a una declaracion de princi-
pios desvinculada de la practica.

No obstante, desde una perspectiva critica, reconozco que el proce-
so presenta limitaciones que deben ser consideradas con cautela. Aun
habiendo acompanado al grupo durante dos periodos académicos conse-
cutivos, los cambios observados son principalmente de caricter cualita-
tivo y se sustentan en la observacion pedagoégica sistematica. Si bien se
evidencian transformaciones en la disposicion del grupo hacia el trabajo
colaborativo, no se cuenta con mediciones estandarizadas que permitan
cuantificar con precision el impacto de las estrategias implementadas.

Esta limitacién abre una linea de mejora para futuras experiencias,
particularmente en lo relativo a la sistematizacion mas rigurosa de eviden-
cias. Incorporar instrumentos de seguimiento mas estructurados —como
rubricas de interaccién, registros comparativos de participacién o autoe-
valuaciones del estudiantado— podria enriquecer el anilisis y aportar ma-
yor solidez empirica a las conclusiones.

Asimismo, es importante reconocer que la transformacion de las di-
ndmicas inclusivas constituye un proceso de mediano y largo plazo. Aun-
que se observaron avances significativos, persisten zonas de comodidad
relacional que invitan a continuar profundizando la mediacién pedagogi-
ca. En este sentido, la experiencia no debe interpretarse como un proce-
so cerrado, sino como un punto de inflexién que abre nuevas preguntas
sobre como sostener en el tiempo practicas formativas coherentes con la
atencién a la diversidad.

Entiendo que la vivencia analizada reafirma que innovar para incluir
en la formacion inicial docente implica pasar del discurso a la experiencia
situada, de la afinidad espontdnea a la heterogeneidad intencionada y de
la observacién pasiva a la mediacion pedagdgica consciente. Este transito,
aunque gradual y no exento de tensiones, resulta fundamental si se aspira
a formar docentes capaces de responder de manera ética, critica y pedagé-
gicamente fundamentada a la diversidad real de las aulas contemporineas.

Cierre o lecciones aprendidas

Al concluir el acompafiamiento con este grupo, puedo afirmar que, aun-
que el proceso no se encuentra completamente cerrado, si se evidencian
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transformaciones significativas respecto al punto de partida. El grupo no
culminé de la misma manera en que inici6: se observa una mayor dis-
posicion al trabajo colaborativo, una integracién mds equilibrada entre
sus miembros y una conciencia mds explicita sobre la importancia de la
inclusion en el aula.

Uno de los aprendizajes mas relevantes de esta experiencia es que la
inclusion en la formacion inicial docente no ocurre de manera espon-
tanea. Requiere observacion pedagodgica fina, decisiones intencionadas y
espacios sistemadticos de reflexion que permitan a los futuros docentes
problematizar sus propias practicas relacionales.

Asimismo, confirmé que la intervencion docente, cuando se sostie-
ne con coherencia y sentido formativo, puede movilizar gradualmente las
dinamicas de grupo. No se trata de imponer formas de trabajo, sino de
generar condiciones que amplien las oportunidades de participacion y
cuestionen las zonas de confort que tienden a naturalizar la exclusion.

Desde mi rol como formadora de docentes, valoro especialmente ha-
ber podido articular las exigencias del programa de la asignatura con ac-
ciones pedagogicas orientadas a fortalecer la atencion a la diversidad. Los
talleres complementarios, la conformacién intencionada de equipos y la
reflexion situada al rol docente funcionaron como mediaciones que co-
menzaron a impactar la cultura de trabajo del grupo.

No obstante, asumo que la construccién de una cultura inclusiva es
un proceso de largo aliento. Persisten desafios que invitan a seguir pro-
fundizando estas estrategias en futuras experiencias formativas. Mds que
un punto de llegada, esta vivencia representa un avance significativo y,
al mismo tiempo, una invitacién a continuar investigando, ajustando y
enriqueciendo la prictica pedagogica.

En sintesis, innovar para incluir en la formacion inicial docente impli-
ca pasar del discurso a la accion, de la afinidad cémoda al trabajo hetero-
géneo intencionado y de la observacion pasiva a la mediacion pedagogica
consciente. Ese transito, aunque complejo, resulta imprescindible si se
aspira a formar docentes capaces de responder a la diversidad real de las
aulas contemporaneas.
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El encuentro entre la ciencia
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rural en Tepeaca
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Linea tematica

2. Inclusién, diversidad e interculturalidad

Introduccion

El trayecto hacia la escuela telesecundaria representa un trnsito entre
realidades distintas. Al alejarse de la ciudad de Puebla hacia la region de
Vicente Guerrero, en Tepeaca, el entorno urbano da paso a un paisaje
rural caracterizado por tierra, viento y tranquilidad. En este contexto,
la educacion se sostiene en una pequefa infraestructura de 3 aulas que
atienden a 60 estudiantes.

Aunque las condiciones materiales son limitadas, el compromiso de
los 3 docentes y el interés de los alumnos evidencian un entorno educa
activo. La organizacién multigrado exige que cada profesor imparta todas
las asignaturas, consolidindose como el principal vinculo entre los estu-
diantes y el conocimiento.

En este escenario, el acceso a las ciencias de la salud es restringido. La
ensefianza de temas como fisiologia o nutricién enfrenta las prioridades
del contexto. Por ello, la interculturalidad implica no sélo reconocer las
particularidades culturales. Sino garantizar el acceso equitativo a cono-
cimientos actualizados y pertinentes. Bajo esta premisa, se desarrollé un

1 Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.

2 Benemérita Universidad Auténoma de Puebla

3 Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, claudia.espinosam@correo.
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proyecto de vinculaciéon Orientado a ampliar las expectativas académicas
de los jovenes. Durante la intervencion, la cancha escolar se adapté como
espacio de aprendizaje. Con el objetivo pedagdgico de acercar la cienciay
promocién de la salud en comunidades originarias. A través de estaciones
rotativas, se promovid una experiencia practica donde conceptos como
el equivalente metabolico (MET's) y el conteo calérico se abordaron de
manera dinamica, favoreciendo la comprension activa de la relaciéon entre
salud y actividad fisica.

Desarrollo

Primero habremos de describir como surgié la idea de establecer contacto
y acciones con esta poblacion rural y de este nivel educativo, asi como su
tipo. La idea de establecer contacto y promover acciones orientadas a la
inclusion de la ciencia y la interculturalidad en los pueblos originarios, en
particular de la region de Vicente Guerrero, en el municipio de Tepeaca
en el estado de Puebla, surgié a partir de las reflexiones generadas en el
grupo de investigacion interdisciplinaria entre enero de 2023 y diciembre
de 2025 con el nombre de “Pueblos originarios, su bienestar fisico, men-
tal y cultural a lo largo de la vida”, reconocido por la Benemérita Univer-
sidad Autéonoma de Puebla a través de su Vicerrectoria de Investigacion
y Estudios de Posgrado y la Direccién General de Investigacion. Durante
diversas reuniones de trabajo del grupo, se identifico la necesidad de for-
talecer los vinculos entre la academia y las comunidades originarias, parti-
cularmente en contextos donde el conocimiento cientifico rara vez dialoga
de manera directa con los saberes tradicionales. (Delgado & Rist, 2016)

A partir de esta inquietud, tres de los integrantes del grupo recono-
cieron que la investigacién podria contribuir no solo a la generacion de
conocimiento, sino también a la construcciéon de espacios de intercambio
respetuoso entre distintas formas de comprender la salud, el bienestar y
la vida cotidiana.

En este contexto, se propuso establecer acercamientos con habitantes
y actores comunitarios de la localidad de Vicente Guerrero, partiendo
del contacto inicial con la directora y docentes de la escuela, que mas
adelante se relata la manera en que sucedié este contacto inicial, a través
del que fue posible entender de manera filtrada la dindmica sociocultural
y los intereses de esta pequenia comunidad educativa, a manera de una
breve iniciativa de colaboraciéon para promover el didlogo intercultural,
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respetando los saberes locales y fomentar la participaciéon comunitaria en
actividades relacionadas con la ciencia, la salud y el bienestar a lo largo de
la vida, confiando en que fuese un primer contacto para ir desarrollando
mds acciones en la region.

Y entonces, ;como fue la eleccion y contacto con esta escuela? La
eleccion de la comunidad educativa como espacio de colaboracién co-
munitaria se dio de manera gradual y, en gran medida, a partir de una
circunstancia fortuita. Durante las primeras etapas de la generacion de
ideas sobre qué actividades podria generar el grupo interdisciplinario que
se orientaran a la inclusion de la ciencia y la interculturalidad en comuni-
dades cercanas a la Ciudad de Puebla, consideramos la importancia de tra-
bajar en contextos accesibles geograficamente que permitieran establecer
un acompafiamiento no de una sola vez. En este sentido, la cercania del
municipio de Tepeaca representd una oportunidad favorable para iniciar
acciones piloto con comunidades educativas de la region. En este proceso,
ocurrié un encuentro casual con una docente una Telesecundaria de la
region, quien compartié de manera abierta algunas experiencias relacio-
nadas con las dindmicas educativas de la zona. Durante la conversacion,
relaté diversos aspectos que caracterizaban la vida escolar en esta comuni-
dad, entre ellos los retos asociados a las condiciones sociales y culturales
del entorno, asi como el interés de estudiantes y docentes por participar
en actividades que ampliaran sus horizontes de aprendizaje. Sus comen-
tarios permitieron vislumbrar el potencial de la escuela como un espacio
significativo para promover el didlogo entre conocimiento cientifico y los
saberes comunitarios.

A partir de esta interlocucién, surgié la iniciativa de establecer un
primer contacto formal con la institucion a través de su directora, para
posteriormente realizar acercamiento con los dos docentes restantes para
presentar los objetivos del proyecto y explorar posibilidades de colabo-
racién. La disposicion mostrada por esta breve pero muy comprometida
planta docente favorecié la construccién de un vinculo inicial con el inte-
rés y respeto mutuo para desarrollar actividades educativas activas.

De esta manera, vimos a la telesecundaria como un punto de partida
para impulsar acciones de generacion y divulgacion cientifica en la region.

Para el desarrollo de las actividades académicas y comunitarias con-
templadas en este proyecto, los temas que se abordaron fueron definidos
a partir de las areas de conocimiento, la linea de investigacion y la expe-
riencia profesional y pedagégica de los investigadores participantes. Desde
las primeras reuniones de planeacion, los autores del estudio coincidieron
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en la importancia de seleccionar contenido que no sélo respondiera a sus
campos de especializacion, sino que también pudieran resultar pertinen-
tes y comprensibles para estudiantes y miembros de la comunidad escolar.

En este sentido, las propuestas tematicas se estructuraron alrededor
de intereses compartidos entre los integrantes del equipo, particularmente
aquellos relacionados con la promocién de la salud desde una perspectiva
integral. Entre los ejes principales se incluyeron la actividad fisica para la
salud, la alimentacién y nutricidn, asi como diversos enfoques provenien-
tes de las ciencias de la actividad fisica. Estos temas habian sido abordados
previamente por los investigadores en su trayectoria académica, tanto en
el ambito de la investigacion como en la docencia universitaria, lo que
permitio contar con bases tedricas solidas y estrategias pedagogicas adap-
tables a distintos contextos educativos.

De manera complementaria, se consideré fundamental integrar la re-
flexion sobre los pueblos originarios y su relacidén con el bienestar fisico,
mental y cultural. Este enfoque permiti6 vincular los contenidos cientifi-
cos con la realidad sociocultural de la region, reconociendo la importancia
de valorar los saberes comunitarios y las practicas tradicionales relaciona-
das con el cuidado de la salud.

Asi la seleccion de los temas respondi6 a un proceso reflexivo que ar-
ticulé experiencia académica, interés investigativo y sensibilidad intercul-
tural, con el propésito de promover un didlogo significativo entre ciencia,
educacion y comunidad.

Ya en el lugar, fuimos recibidos por la directora del plantel que, di-
cho sea de paso, también funge como docente del tercer grado. Antes de
iniciar las actividades nos brindaron un modesto desayuno, gestos cilidos
tipicos de la region como muestra de aprecio; una vez finalizado el desa-
yuno, cada profesor/investigador instalé su estacion de aprendizaje con
mucho entusiasmo.

Para comenzar con la actividad se les invit6 a los 60 estudiantes para
concentrarse en la cancha. Iniciamos con preguntas detonadoras relacio-
nadas a como visualizan su futuro, preguntando de manera individual ante
todos ;a qué te quieres dedicar? A dicho cuestionamiento, las respuestas
estuvieron dirigidas en su mayoria a ser amas de casa para ellas o trabajar
la tierra en el caso de ellos. También se hizo una lluvia de ideas respecto a
lo que pensaban que era la actividad fisica y en qué consiste una adecuada
alimentacion. Una vez terminada la sesion de preguntas detonadoras les
pedimos que conformaran tres grupos. Cada grupo con 20 integrantes
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animados, aunque también timidos, inicié un recorrido de 30 minutos
por cada estacion.

La estacion numero de actividad fisica. Se les explico brevemente a
los participantes qué son y para qué sirven los MET.s. Se les mostraron
imagenes de distintos tipos de actividades fisicas para que ellos “adivina-

» . . . . ’
ran” (en realidad estaban analizando dichas imdgenes, pero lo mostramos
como juego) para que dijeran cudles son las actividades que gastan mis o
menos MET"s.

La segunda estacion tuvo como objetivo de aprendizaje comprender
el concepto de caloria y analizar la importancia de la alimentacién en el
mantenimiento de la salud. Esta estacién se colocaron réplicas de ali-
mentos. Se les hizo una breve explicacién de lo que es una caloria y la
importancia de la alimentacion saludable. Después se realizé un juego
de eleccion, en el cual los participantes debian seleccionar uno de dos
alimentos del mismo grupo de alimentos presentados en duplas, para ge-
nerar su propio menu y después contar las calorias que contenia el mena
que ellos mismos habian seleccionado.

En la Gltima estacion, que fue la tercera, se instald una pantalla para
que se reprodujera la grabacién de un videojuego, el cual los participantes
debian seguir en la vida real, es decir si el personaje del videojuego corria,
los participantes lo hacian en la vida real, si saltaba ellos también, si se
agachaba debian ir imitando al videojuego. Al finalizar se les guié para
realizar una reflexion sobre la diferencia entre actividad fisica, ejercicio
y deporte, asi como una breve conclusion sobre el beneficio que tiene la
activacion fisica para la salud, lo cual era el objetivo de aprendizaje.

Ahi, frente a frente con investigadores y expertos en el area, escu-
charon, preguntaron de manera timida, imitaron videojuegos en la vida
real, hicieron cdlculos y descubrieron que la ciencia también habita en el
cuerpo. De esta manera se evidencié que la brecha entre la ciencia y la
ruralidad se acort6, con lo que se puede ir clarificando que la inclusion
comienza cuando llevamos el laboratorio a un patio de tierra y converti-
mos la curiosidad en un motor de aprendizaje.

Cuando cada alumno concluyé el paso por las tres estaciones, se reu-
nié nuevamente a todos los participantes en un solo grupo para realizar un
concurso que durd 15 minutos, el cual consisti6 en resolver un problema
matematico. Se les presentaron los siguientes factores a considerar para
generar su propia respuesta:

Actividad fisica que realizaria hipotéticamente: Boxeo.
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Tiempo de duracién de dicha actividad hipotética: 30 min
Considerar su propio peso corporal.
Alimento que consumi6é: Hamburguesa.

Los participantes tuvieron que determinar cuantos MET’s consumie-
ron en la actividad de ejemplo, para después relacionarlo con el equilibrio
energético al consumir determinado alimento. Lo que sucedi6 en esta
actividad, en la que aplicaron lo visto en las estaciones, fue que la mayo-
ria participaron entusiasmados, otros preferian ayudar a su compafiero o
compaifiera y otros pocos prefirieron desistir de participar. El ganador, el
primero en resolverlo correctamente, obtuvo un mini tablero de basquet-
bol, con la idea de seguir motivando a esta joven concurrencia a activarse
fisicamente.

La actividad finaliz6 con 15 minutos de las mismas preguntas inicia-
les, obteniendo respuestas menos timidas y mds variadas respecto a lo que
piensan sobre el cuidado de la salud desde la alimentacion y la actividad
fisica.

Reflexion pedagodgica y analisis critico

La experiencia descrita con la telesecundaria permiti6 observar con clari-
dad cémo los procesos educativos adquieren un significado distinto cuan-
do se desarrollan en contextos rurales y culturalmente diversos, sobre
todo en la observacién y escucha desde dentro de las mismas. Desde una
perspectiva pedagdgica, esta intervencién no sélo representd una activi-
dad de divulgacion cientifica, sino también un ejercicio de encuentro
entre dos formas de comprender el conocimiento: la académica, repre-
sentada por los investigadores de la Benemérita Universidad Auténoma
de Puebla, y la comunitaria, expresada en las experiencias, aspiraciones y
condiciones de vida de los estudiantes de la Telesecundaria, aderezada por
los sabores, olores y colores de sus platillos, asi como por la sencillez y
calidez humana de la region.

Uno de los primeros elementos que emergieron de la experiencia fue
la importancia del contexto como componente fundamental del proceso
educativo (Sanchez & Duk, 2022). El relato de la docente de primer con-
tacto evidencié que la escuela opera en condiciones materiales limitadas,
con solo tres aulas y una planta docente reducida que asume multiples
responsabilidades pedagégicas. No obstante, lejos de interpretarse inica-
mente como una carencia estructural, esta realidad permite comprender la
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resiliencia del sistema educativo rural y la relevancia de las figuras docen-
tes como mediadores centrales del conocimiento (Paul-Caballero, 2023)
En este escenario, la escuela se configurd como un espacio de resistencia
cultural y social, donde el aprendizaje ocurre en medio de desafios estruc-
turales, pero también de fuertes vinculos comunitarios.

Desde el punto de vista pedagogico, la intervencién mostré6 la perti-
nencia de utilizar estrategias de aprendizaje activo (Castillo Rosas & Ca-
bral Rosetti, 2022) para acercar contenidos cientificos a estudiantes que,
en muchos casos, tienen escaso contacto con las ciencias de la salud o con
conceptos provenientes de las ciencias de la actividad fisica. La decision de
transformar la cancha escolar en un laboratorio vivo constituyd un acierto
metodolégico desde nuestro punto de vista, ya que permitié trasladar el
conocimiento abstracto a experiencias corporales y ludicas. La dindmica
de estaciones rotativas favorecio la participacion, la curiosidad y el apren-
dizaje situado, al tiempo que contribuye a romper con la légica tradicional
de pensar que solo se aprende de la ensefianza expositiva.

Este enfoque resulté especialmente significativo en un contexto donde
el acceso a la ciencia suele percibirse como distante o ajeno. Al integrar los
conceptos antes mencionados mediante juegos, imagenes y movimiento
corporal, se logré traducir el lenguaje cientifico a formas comprensibles
y cercanas para los estudiantes. De esta manera, la actividad permitié
evidenciar que la ciencia no es exclusivamente un conocimiento reservado
a los espacios universitarios o a los laboratorios especializados, sino una
herramienta que puede comprenderse y apropiarse a partir de la experien-
cia cotidiana del propio cuerpo.

Otro aspecto relevante fue la dimension intercultural de esta expe-
riencia, que partié del reconocimiento de que la comunidad rural posee
saberes propios sobre el cuidado de la salud, la alimentacién y el trabajo
fisico, muchos de los cuales se transmiten a través de la vida familiar y
comunitaria. En este sentido, el objetivo no consistié en sustituir estos
conocimientos por perspectivas académicas, sino en generar un didlo-
go entre ambos. La interculturalidad, en este caso, se manifest6 como
un proceso de mediacién pedagdgica donde el conocimiento cientifico se
presentd de manera respetuosa y contextualizada.

Un momento particularmente revelador fue la actividad inicial en la
que se pregunto a los estudiantes sobre sus aspiraciones futuras. Las res-
puestas predominantes - relacionadas con el trabajo agricola o con el rol
doméstico- reflejaron la fuerte influencia del contexto sociocultural en la
construccion de expectativas educativas y profesionales. Desde una mira-
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da critica, este episodio permitié reconocer que el acceso al conocimiento
cientifico no solo depende de la disponibilidad de contenidos educativos,
sino también de las oportunidades simboélicas que los jovenes perciben
en su entorno.

En este sentido, esta intervencién tuvo un valor formativo que tras-
cendi6 la transmisién de informacion sobre la actividad fisica o nutricion.
Al interactuar directamente con investigadores universitarios, los estu-
diantes pudieron visualizar otras trayectorias posibles dentro del mundo
del conocimiento y la educacién superior. Aunque este contacto fue bre-
ve, represent6 un primer paso para ampliar el horizonte de posibilidades
educativas en un contexto donde la continuidad académica suele enfrentar
multiples barreras estructurales, ideoldgicas y econdémicas.

Desde una perspectiva critica, también es necesario reconocer que
este tipo de actividades, cuando se realizan de manera puntual o aislada,
pueden tener un impacto limitado si no se acompafian de procesos de pla-
neacion, seguimiento y colaboracion diversa a largo plazo. La experiencia
mostré el potencial de vinculacion universitaria con comunidades rurales,
pero también evidencié la necesidad de construir programas sostenidos
que fortalezcan el acceso al conocimiento cientifico en estos contextos.
La continuidad de estas iniciativas permitiria consolidar redes de colabo-
racion entre comunidades, centros educativos de diferentes niveles, desde
educacion inicial, basica y superior, asi como entre sus docentes, favore-
ciendo procesos educativos mds equitativos.

Finalmente, esta experiencia puso de manifiesto que la inclusion
cientifica no depende exclusivamente de recursos tecnologicos o infraes-
tructura especializada, sino de la capacidad pedagégica para traducir el
conocimiento a experiencias significativas. Cuando la ciencia se acerca
a los temarios, se adapta a los contextos culturales y se convierte en una
prictica vivencial, deja de ser un discurso distante y se transforma en una
herramienta de comprension del propio cuerpo y de la vida cotidiana. En
este sentido, la intervencion en la comunidad de Vicente Guerrero evi-
denci6 que el didlogo entre universidad y comunidad puede construirse
en un puente pedagogico capaz de reducir brechas educativas y fortalecer
la relacion entre ciencia, cultura y bienestar.
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Lecciones aprendidas

La telesecundaria que visitamos nos dejo una certeza fundamental, la es-
cuela rural no es solo un edificio de tres aulas, es un espacio de resisten-
cia cultural y social. En esta comunidad de Tepeaca descubrimos que la
verdadera inclusién no consiste inicamente en llevar conocimiento, si no
permitir que la ciencia dialogue con los saberes comunitarios. Entendi-
mos que el conocimiento cientifico debe ser un derecho accesible, pero
solo cobra sentido cuando se presenta de manera respetuosa y adaptada al
contexto de quienes habitan el territorio.

Uno de los mayores desafios, pero a la vez un gran acierto, fue la per-
tinencia de los contenidos. Aprendimos que no basta con ser expertos en
salud a través de la actividad fisica y nutricidn, la clave pedagogica reside
en traducir esa especializacion en algo significativo para el estudiante. Al
integrar temas de salud fisica con las costumbres locales de actividad fisica
y alimentacion, logramos que la nutricion y la fisiologia no fueran con-
ceptos ajenos, si no herramientas para comprender su propia realidad. La
interculturalidad se manifesté como un proceso donde el bienestar fisico
se vincula con la identidad del propio pueblo originario.

En este escenario, la cancha escolar dejo de ser un simple espacio de
recreo para convertirse en un laboratorio vivo. Esta adaptacion meto-
dolégica fue decisiva, trasladar el conocimiento abstracto de los MET’s
y las calorias a experiencias corporales ludicas permitié que los jovenes
sintieran la ciencia. Esta interaccién borré por un momento las jerarquias
académicas, uniendo la rigurosidad de la academia con la riqueza de la
experiencia comunitaria.

Esta vivencia nos ensefiefio que la ciencia no es un saber reservado
para los laboratorios especializados o las grandes universidades, es una
herramienta que la comunidad puede y debe apropiarse desde su cotidia-
neidad. Reconocimos que la comunidad rural ya posee saberes profundos
sobre el cuidado de la salud fisica, trasmitiros de generaciéon en genera-
cién. Nuestra labor no fue sustituir esos saberes, mas bien generar una
reflexion donde ambos se fortalecieran. Comprendimos que la inclusion
cientifica no depende de grandes infraestructuras tecnoldgicas, si no de
la capacidad pedagégica de convertir lo complejo en una experiencia con
sentido.

Finalmente, este relato no estaria completo sin expresar nuestro pro-
fundo agradecimiento a los pilares de esta experiencia, los docentes, los
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padres de familia y, de manera muy especial, a los alumnos de la te-
lesecundaria. Su entusiasmo y apertura para cuestionar y aprender nos
recordaron que la labor docente y la investigacion encuentran su mayor
propésito cuando se ponen al servicio de los suefios de la juventud. Su
participacion no solo fue el motor de este programa, si no la prueba de
que cuando se abren los canales adecuados, el didlogo entre ciencia y co-
munidad es capaz de atravesar horizontes.
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Introduccion y contextualizacion

En la Nueva Escuela Mexicana (NEM) actual planteamiento curricular
que establecié la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en México, la
interculturalidad, la inclusion, la igualdad de género, entre otros ejes ar-
ticuladores contribuyen a contextualizar, relacionar los contenidos, favo-
recer la vinculacion con la comunidad y contribuir al desarrollo integral
de las y los alumnos bajo un enfoque humanista (SEP, 2022). Diversos
estudios muestran que, especificamente en los contextos rurales e indige-
nas, la vida comunal, la relacion con la naturaleza y las practicas locales
constituyen experiencias de aprendizaje que permiten a las y los alumnos
a desarrollar distintas habilidades significativas para su vida diaria (Night
y Bertely, 2018; Sartorello, 2024).

Bajo esta perspectiva, esta narrativa tiene como proposito reflexionar
sobre como los juegos tradicionales pueden convertirse en un medio para
favorecer la inclusion en la clase de educacion fisica. Esta experiencia do-
cente se situa en una escuela primaria bilingiie de la comunidad xi'iuy de
la region sur en el municipio de Santa Catarina en el estado de San Luis
Potosi. La intervencion pedagégica se desarrollé con 20 estudiantes de 5°
grado de la primaria de septiembre a febrero del ciclo escolar 2024-2025.

En esta region hay tradiciones y practicas caracteristicas de la comu-
nidad. Por ejemplo, las mujeres realizan artesanias de palma, se dedican

1 Secretaria de Educacion de Gobierno del Estado, San Luis Potosi, magui-
lera_gpe@hotmail.com
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al hogar, cocinan y son amas de casa, mientras que los varones, trabajan
como albaniles, hacen agricultura o crian animales (Martinez Aguilera,
2023a). Aunque existen actividades como el trabajo en la milpa que tanto
mujeres como hombres realizan, en cuanto a los roles de género existe
participacion diferenciada. EIl mes de los tamales en noviembre, los ritua-
les como las Danzas del Mitote o de la Malinche son otras practicas que
expresan identidad cultural de la comunidad xi'iuy.

Consciente de la importancia de reconocer el contexto cultural y co-
munitario que enmarca mi practica docente como educadora fisica, al
inicio del ciclo escolar 2024-2025 realicé el diagnéstico como un primer
paso para la construccion del plan analitico. Este diagnéstico fue integral,
se explor6 sus saberes previos mediante preguntas sobre qué entendian
por habilidades motrices, qué habian aprendido anteriormente en educa-
cion fisica y qué actividades realizaban en su vida cotidiana (ver figura 1).
Aunado a ello, indagué sobre lo que les gustaria aprender en la clase, sus
hadbitos alimenticios y aquello que mas les gustaba realizar con el fin de
identificar el vinculo que podria realizar con el contenido seleccionado y
su realidad socio-comunitaria.

Figura 1. Diagnéstico de educacion fisica al inicio del ciclo escolar.
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Fuente propia.

Ademas, disené un circuito de habilidades motrices para valorar el ni-
vel de desempefio de los estudiantes y mediante otra estrategia didactica
como juegos modificados (Davila Sosa, 2020), observé la manera en que
los alumnos interactuaban y se relacionaban entre si y las actitudes y va-
lores que expresaban mediante el juego.

En el plano conceptual, un gran porcentaje de los alumnos no recor-
daron el significado de habilidades motrices y otros conceptos relaciona-
dos con la clase de educacion fisica, ademds de no identificar juegos tra-
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dicionales. En tanto, en el plano procedimental, en habilidades motrices
como lanzar, correr, atrapar, saltar, entre otras, el 7% de los alumnos se
encontraba en un nivel insuficiente, 73% en bdsico y 20% en satisfac-
torio. Por otro lado, en el rubro de valores y actitudes, se identificé que
las nifas eran relegadas en los juegos, participaban en menor medida y
tanto ninas y nifios no querian trabajan en equipos mixtos, situaciones
que mostraban que las dindmicas de género presentes en la comunidad se
reproducian en el contexto escolar.

Ante este panorama, mi intervencion docente se orientd en favorecer
las habilidades motrices y seleccionado los juegos tradicionales como me-
dio para fortalecer dichas posibilidades en el alumnado al mismo tiempo
de promover y fortalecer la igualdad de género e inclusion en coherencia
con los ejes articuladores de la NEM.

Desarrollo

Desarrollé mi practica docente a partir de secuencias didacticas. Los jue-
gos y rondas tradicionales fue la principal estrategia didactica en el que
se sustentd mi intervencion, aunque también se aplicaron circuitos de
acciones motrices y algunos juegos de persecucion (Davila Sosa, 2020).
Durante la sesién mediante el estilo de ensefianza del descubrimiento
guiado preguntas como ;De qué manera puedo lanzar la pelota? ;De qué
otra manera me puedo desplazar hacia mi compafiero? ;Qué habilidad
necesito para poder girar el trompo? Entre otras, intenté favorecer que
nifias y nifos reconocieran e identificaran distintos tipos de habilidades
motrices y su importancia a través de las sesiones.

Juegos tradicionales como canicas, trompos, baleros, saltar la cuerda,
congelados, lobo lobito, la rueda de san miguel, entre otros se practicaron
en las clases de educacion fisica y a partir de la variabilidad de la practica
los alumnos modificaron reglas y maneras de jugarlos en distintos con-
textos como en su casa o lugares de la comunidad. Mientras que hacer
circuitos de accién motriz favorecia en que los alumnos pusieran a prueba
su desempefio en actividades especificas. Aunado a ello, utilicé diversos
materiales convencionales como conos, aros, cuerdas y algunos reciclados
como cajas, botellas, entre otros. Algunas evidencias de mi practica do-
cente se pueden observar en la siguiente figura nimero dos.
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Figura 2. Evidencias de las sesiones de educacion fisica

Fuente propia.

Durante las sesiones, reflexionar sobre qué son los juegos tradicio-
nales relacionando lo del contexto de su comunidad propiciaba a que los
alumnos reconocieran porque es importante seguirlos practicando y valo-
rarlos. Por ejemplo, ;Qué tradiciones hay en la comunidad? ;Qué signifi-
ca que algo sea tradicional? Durante las primeras sesiones de la secuencia
senti preocupacion de que los juegos tradicionales les resultaran aburri-
dos o no fueran tan atractivos para ellos, me involucraba en los juegos
para que ellos vieran que yo me estaba divirtiendo y que yo como mujer
también podia tener la capacidad de aprender a jugar algunos juegos que
resultaban complicados como bailar el trompo. Esta preocupacion se fue
reduciendo cuando ellos expresaban que querian seguir jugando, las nifias
participaban de manera activa y en igualdad de condiciones y la conviven-
cia en el grupo parecia fortalecerse.

En la evaluacién del primer momento en el mes de noviembre (ver
figura tres), se observé que los alumnos comenzaban a identificar con
mayor claridad las habilidades motrices y el nombre de algunos juegos
tradicionales que se practicaron aunque no de manera contundente, ade-
mis, segui tomando en cuenta sus intereses y en el apartado donde se les
preguntaba qué era lo que les gustaba hacer en la clase, los alumnos opi-
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naron que querian seguir aprendiendo a jugar trompo, canicas y juegos
como los que habiamos estado practicando.

Figura 3. Evidencias sobre la evaluacion realizada en el primer
momento del ciclo escolar, noviembre 2024.

Fuente propia.

A partir de estos resultados, tomé la decisién de continuar para el segun-
do periodo del ciclo escolar con el mismo objetivo y propuesta didactica.
Aunque esta decisién nuevamente me preocupd porque creia que per-
derian el interés de seguir practicando juegos tradicionales, por lo que
en algunas actividades intenté elevar la dificultad y que aprendieran por
ejemplo nuevos trucos con el trompo, el balero o que en otros juegos
como saltar la cuerda o de persecucion se hicieran variantes elevando la
complejidad.

La retroalimentacion y el didlogo también se fortalecié con activi-
dades de indagacién que realizaron con sus papds y hermanos sobre los
juegos que ellos practicaban cuando eran ninos. De esta manera los alum-
nos identificaron y reconocieron que existian juegos tradicionales en su
comunidad como las mufiecas, carritos y el juego de Kameung [en lengua
xi-iuy], que es un juego parecido a las “Traes” en el que los nifios hacen
una bola de papel o basura y al pegarles a sus compaiieros ellos tienen que
perseguir a los demds para pegarles con la misma bola de papel. Aunque
para ellos no era un juego tradicional a partir de lo que aprendieron en
educacion fisica comenzaron a identificar que el Kameung tiene las carac-
teristicas de ser uno.

Para finales del mes de enero del 2025, los alumnos fueron invitados a
)

participar en el “Concurso de Juegos Tradicionales” actividades promovi-

das por el Departamento de Educacion Fisica de la Secretaria de Educa-
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cion del Gobierno del Estado. Los nifios y nifias que desearon participar
lo hicieron en la etapa eliminatoria de zona. El evento se realizé6 como
sede en nuestra escuela y colaboraron, madres y padres de familia, direc-
tivos, supervisores y alumnos. Participaron en salto de cuerda individual
femenil, varonil, en equipo, en el juego de balero y trompo varonil y
femenil, demostrando sus habilidades y capacidades motrices que habian
fortalecido en la clase como se observa en la figura cuatro siguiente.

Figura 4. Concurso Estatal de los Juegos Tradicionales
en su etapa de zona.

Fuente propia.

Como resultado, los nifios de la primaria ganaron el concurso en el juego
de trompo, salto de cuerda y balero y clasificaron a la etapa regional del
concurso. Aunque también en las clases se practico el yoyo en este juego
ningun alumno o alumna se animo a participar. Para finalizar febrero, se
realiz6 la evaluacién del segundo momento, en la cual se les presentaron
preguntas sobre que eran los juegos tradicionales, identificar los juegos
tradicionales que se mostraban mediante unos dibujos y la combinacion
de habilidades que se ponen a prueba en ellos. Es decir, fue una prueba
escrita parecida a la del primer momento, pero a la que se le agregaron
otro tipo de preguntas para que los alumnos pudieran expresar lo apren-
dido dindole esa continuidad a lo visto anteriormente (ver figura 5).

206



Guadalupe del Rosario Martinez-Aguilera

Figura 5. Evidencias sobre la evaluacion realizada en el segundo
momento del ciclo escolar, febrero 2025.
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Fuente propia.

En esta autoevaluacion que realicé me senti mas satisfecha del desempeno
que evidenciaron, los alumnos identificaron de mejor manera distintas
habilidades, su combinacion, los nombres de juegos tradicionales, expre-
saron reflexiones sobre la importancia de seguirlos realizando, algunos
nifios escribieron que debian seguir practicando trucos en el trompo,
que aprendieron a saltar la cuerda, que lograron trabajar en equipo, entre
otros aprendizajes de los que me senti orgullosa de que adquirieran a
través de la practica y constancia.

Dado los resultados de la segunda evaluacion y estando satisfecha con
los aprendizajes adquiridos en los alumnos, para el tercer periodo del ci-
clo escolar, di paso a trabajar otro contenido relacionado al pensamiento
estratégico a partir de juegos modificados. No obstante, continué selec-
cionando algunos de los juegos tradicionales en mis planeaciones para
no dejar de promoverlos en los nifos y nifias y les segui proporcionando
los insumos para que continuaran practicindolos, dado que un par de
alumnos lograron llegar hasta la etapa estatal del Concurso que se celebro
en el mes de mayo ya en el tercer periodo del ciclo escolar. Me senti sa-
tisfecha y contenta porque los alumnos continuaron seleccionando juegos
tradicionales como actividades que realizaban en los tiempos libres del
horario escolar.
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Reflexion pedagdgica y analisis critico

Como reflexiones pedagogicas de esta experiencia puedo mencionar que,
sin duda los alumnos fortalecieron aprendizajes concierne a la clase de
la educacion fisica; no solo se limitd a que favorecieran aspectos de su
competencia motriz como propésito fundamental de la educacion fisica
(SEP, 2023), sino que, aunado a ello, aprendieron juegos tradicionales
que anteriormente no habian tenido la experiencia de practicar dado que
en muchas partes de México se estan perdiendo estas tradiciones ludicas.

Ademas, en la intervencién, los alumnos vincularon las caracteristicas
socio-culturales de su comunidad con la parte ludica, reafirmando que la
practica de los juegos tradicionales ayuda a fortalecer la identidad cultural
como se ha evidenciado en otros estudios (Ardilla-Barragan, 2022; Mar-
tinez, 2023b; Taro y Pincay, 2023) y que la participacion tanto de nifas
como de nifios durante los juegos tradicionales promueve la equidad, fa-
vorece la inclusién y de manera especifica la igualdad de género como se
ha comprobado en otros trabajos de investigacion (Lafuente et. al., 2024;
Martinez-Aguilera, et. al., 2024).

Considero que, respecto a estas estrategias diddcticas seleccionadas,
falté en mi prictica introducir mas juegos tradicionales y no los mas co-
nocidos o comunes, asi ellos pudieran tener un bagaje mucho mas grande
y no fuera tan repetitivo practicar los mismos juegos. Aunque por una
parte esto sirvio para que los nifios dominaran, en particular bailar el
trompo o saltar la cuerda, que solo es posible con la prictica constante,
por poner un ejemplo, es importante ofrecerles una variedad de propues-
tas y que ellos puedan en sus tiempos libres y acorde a su contexto adaptar
los que a ellos mas les gusten. Ademds, como lo menciona Escudero
et. al., (2025), estd la evidencia que combinar juegos tradicionales con
algunos juegos modernos es mucho mas efectivo y responde tanto a las
necesidades educativas y culturales como los intereses tecnoldgicos de los
alumnos.

En ese sentido, un drea de oportunidad que considero debo de forta-
lecer e integrar en mis proximas intervenciones es la participacion de las
madres y padres de familia, dado que, a pesar de que se les hizo la invita-
cién a presenciar el Concurso de Juegos Tradicionales en la etapa de zona,
como tal su participacion fue de observadores. Me parece fundamental
también involucrarlos en los procesos de evaluacion formativa dado que
tampoco tuvieron participacién en este proceso por lo que es algo que
deseo realizar en mis futuras propuestas didacticas.
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Considero un acierto que la autoevaluaciéon haya sido la manera en
la que los alumnos expresaron sus conocimientos puesto que a partir de
las preguntas abiertas en las pruebas escritas ellos pudieron reflexionar
libremente y relatar sus impresiones y aprendizajes. Lo anterior, también
es una manera de favorecer la inclusion en el aula, puesto que el tiempo
de retroalimentacion o el didlogo oral que solemos hacer en la sesiéon no
es suficiente para garantizar la participacion de todos los alumnos y alum-
nas. Por ejemplo, cuando se atravesé la temporada invernal y no pudimos
hacer actividad fisica al exterior, las actividades implementadas dentro del
aula fueron enfocadas a realizar dibujos sobre los juegos que practicamos,
vimos videos sobre otros juegos tradicionales para fortalecer el tema, los
nifios elaboraron cartas donde expresaban sus impresiones, emociones
y aprendizajes, es decir, hubo una variedad de actividades y maneras de
plasmar lo aprendido ateniendo a la diversidad.

De esta manera es importante comprender que las propuestas que
como docentes realizamos no deben concebirse como acciones aisladas en
el tiempo, sino que deben ser procesos que requieren continuidad y se-
guimiento para consolidar aprendizajes. Esto se evidencio6 en las reflexio-
nes y decisiones derivadas de la evaluacion del primer momento dado que
consideré que aun no se conseguia el objetivo planteado y que aun los
aprendizajes no estaban consolidados. Aunado a que los alumnos expre-
saron el deseo de seguir practicando los juegos que estabamos realizando
fue que se tom6 la decision de continuar la propuesta didactica para el
segundo periodo del ciclo escolar.

A partir de ello, reflexiono que esta experiencia permitié poner en
practica la autonomia docente que propone el Plan de Estudio (SEP,
2022), al reconocer la necesidad de ajustar y dar continuidad a la propues-
ta diddctica segun los procesos de aprendizaje, intereses y necesidades del
grupo, al tomar decisiones pedagogicas a partir de la realidad socioedu-
cativa con el propodsito de favorecer la consolidacion de los aprendizajes.

Reflexion final

La experiencia originada de esta intervencion docente de educacion fisi-
ca en el nivel primaria confirma que esta asignatura, en el marco de la
NEM, puede trascender la ensefianza de habilidades y capacidades mo-
trices cuando se vincula con el contexto cultural de las y los nifios, sobre
todo cuando el proceso de elaboracion del plan analitico se realiza a partir
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de la evaluacién diagnéstica de manera integral, proceso que permite a las
g gral, p que p
y los docentes identificar las necesidades e intereses de los nifios y nifias.

Uno de los aprendizajes mds significativos de esta intervencion fue
comprender que la inclusién como uno de los ejes articuladores pro-
puestos en el curriculum no solo debe de escribirse o plasmarse como
requisito expreso en una planeacion, sino que de verdad con decisiones y
estrategias se desarrolle en la practica. El uso de juegos tradicionales, por
ejemplo, favorecié indudablemente la disminucién de las desigualdades
de género y que, a partir de otros aspectos didacticos como el estilo de
ensefianza, la variabilidad de la prictica, la evaluacién formativa se pro-
mueve la inclusion y la autonomia transformando las interacciones de las
y los alumnos.

Como sefiala la SEP (2023), la educacion fisica aporta experiencias sig-
nificativas en el alumnado favoreciendo su desarrollo integral, no obstan-
te, dichas experiencias solo adquieren sentido cuando la practica docente
se sustenta en un proceso analitico y reflexivo que permite contextualizar
no solo el contenido sino toda la intervencion pedagégica. Para ello, los
profesores de educacion fisica deben tener una actitud critica respecto a la
labor que realizamos tanto en el plano didactico como pedagogico.

En este sentido, los profesores de educacion fisica deben contar con
una amplia capacidad para comprender y percibir el contexto escolar y
comunitario, con el propésito de favorecer una ensefianza situada y sig-
nificativa, dejando atrds practicas desvinculadas de la realidad de la co-
munidad. Esto cobra especial relevancia en contextos rurales e indigenas,
donde aun prevalecen problematicas como la marginacién social, la pér-
dida de las lenguas maternas, la desigualdad de género y el rezago escolar,
desafios que atraviesan la vida escolar y comunitaria, y frente a los cuales
la educacién fisica tiene el potencial de incidir mediante practicas peda-
gogicas inclusivas, interculturales y humanistas.

La educacion fisica puede constituirse como un eje articulador de ex-
periencias formativas que ademas de favorecer la competencia motriz es
una practica educativa con sentido social capaz de responder a las nece-
sidades y realidades de las comunidades rurales e indigenas favoreciendo
procesos de inclusion, identidad comunitaria y transformacion social.
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y transformacion en la Facultad de Artes
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad.

Introduccion y contextualizacion

Fue afortunado el dia en que la comunidad de la Facultad de Artes abri6
sus puertas —y su mirada— a las estudiantes con discapacidad intelectual,
provenientes del Centro de Atencién y Calidad de Vida A.C. (CALI),
asociacion civil dedicada a la formacién y acompafamiento de personas
con discapacidad intelectual, a través del proyecto Contigo en la UAQ,
de la Universidad Auténoma de Querétaro, formalizando en el ano 2022
en la Facultad de Artes un convenio de colaboracion. Aquel inicio no
se anuncié con grandes ceremonias, pero transformo silenciosamente los
pasillos, las aulas y las formas de ensenar. Ellas comenzaron a habitar los
espacios universitarios acompafiadas de sus docentes, personas incansables
y comprometidas que dia a dia acompafian a este grupo y que han tenido
un papel fundamental en el desarrollo de esta experiencia. Con su presen-
cia cotidiana en la Facultad de Artes, se hizo visible algo que muchas veces
se nombra en los documentos institucionales, PEero pocas veces se vive con
plenitud: la inclusiéon como experiencia compartida.

Desde el primer dia, dejaron de ser invitadas para convertirse en estu-
diantes. Transitaron los corredores con curiosidad genuina, ocuparon sus
lugares en las aulas con la naturalidad de quien sabe que pertenece ahi,
y tejieron vinculos con sus compafieras y compaiieros desde la empatia,
la honestidad y el respeto. Ese gesto cotidiano cuestiond, sin discursos

1 Universidad Auténoma de Queretaro, atzimba.elena.navarro@uaq.mx
2 Universidad Auténoma de Queretaro
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grandilocuentes, la antigua premisa sobre quién puede ser artista y quién
no. La comunidad universitaria comenzé entonces a comprender que la
pedagogia en las artes no se transforma Unicamente con nuevos planes
de estudio, sino con nuevas presencias que interpelan nuestras practicas.

La presente narrativa pedagobgica tiene como objetivo visibilizar y
dejar un testimonio en voz de las protagonistas, de una accién de inclu-
sién educativa y atencion a la diversidad, llevada a cabo en la Facultad de
Artes de la Universidad Auténoma de Querétaro, dentro del eje tematico
de inclusion, diversidad e interculturalidad, como una accién positiva que
coloca en el centro, la transformacion de la practica pedagogica en favor
del fomento de una educaciéon mas inclusiva que amplié los alcances de
la educacion artistica. Para ello, se han seguido estrategias metodoldgicas
de observacion participante como docente de la propia experiencia con el
grupo de estudiantes con discapacidad intelectual y se han recogido sus
propios testimonios en entrevistas, invitando a la escritura de esta expe-
riencia a la coautora participante, para dar cumplimiento cabal al objetivo
de dar voz a través de ella a las protagonistas de la experiencia.

En ese sentido, y para fortalecer los fundamentos de este relato se
abordan a continuacién algunos aspectos tedricos de la educacion inclusi-
va, asi como el marco legislativo de lo internacional y lo local.

Tomando en cuenta que, la educacion inclusiva parte del reconoci-
miento de que cada persona es Unica, con caracteristicas, intereses, capa-
cidades y necesidades de aprendizaje distintas. No se trata de integrar a
quien es diferente a una estructura rigida, sino de flexibilizar el sistema
educativo para responder a la diversidad. En el ambito artistico, esta pre-
misa adquiere una fuerza particular: el arte es, por naturaleza, expresion
de multiples formas de ser y estar en el mundo.

La autora y autores Lizcano-Gémez, et al. (2022) puntualizan, que:

La inclusién escolar se conceptualiza como autodescripcion inclusiva,
y distinguen seis dimensiones clave en este tipo de educacidn: ense-
fianza para el aprendizaje de todos, construyendo comunidad inclusiva,
disefio curricular para la diversidad, politicas escolares para la diversidad,
practicas de inclusion en la escuela y desarrollo de cultura para la inclu-
sidn; estas dimensiones se agruparon en tres nuevos factores, nombrados
practicas pedagdgicas, culturas inclusivas y politicas inclusivas. (p. 104)

Siguiendo a estos autores la experiencia planteada se encuadra dentro de
las practicas pedagogicas atendiendo al menos 3 de las dimensiones men-
cionadas: construyendo comunidad inclusiva, politicas escolares para la
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diversidad y la pricticas de inclusion en la escuela favoreciendo el desa-
rrollo de cultura para la inclusion.

En ese mismo tenor, se refiere en el Marco de la UNESCO para la
educacion cultural y artistica de la UNESCO (2024) que:

La cultura y las artes, nutriéndose de la diversidad de expresiones cul-
turales, enriquecen y revitalizan la educacién, ofreciendo a todo tipo de
alumnos, incluidos los que estan en situacion de vulnerabilidad, los me-
dios para expresar su humanidad y acceder a todo un abanico de formas de
expresion y de modos de pensar, conocer, ser y hacer. (p.3)

Desde esta perspectiva, entendemos que el arte no es un complemento
decorativo del curriculo, sino un medio para expresar su humanidad, for-
talecer su autoconfianza y ampliar sus formas de conocer, pensar y habitar
el mundo, un espacio privilegiado para el desarrollo cognitivo, social y
emocional. “Como una forma de sentir la vida y sensibilizarse ante el
mundo de los nifios, creando mejores seres humanos por el hecho de
permitir expresar su mundo interior” (Gémez y Bohoérquez, 2021, p.7).

En este horizonte, surge la experiencia educativa que articula a docen-
tes de la Facultad de Artes de la Universidad Auténoma de Querétaro de
diversas disciplinas artisticas con estudiantes con discapacidad intelectual
del Centro de Atencién y Calidad de Vida A.C. (CALI). Este convenio
emanado de la iniciativa de docentes investigadores de la Facultad de Ar-
tes, y alineado con el eje transversal del Modelo Educativo Universitario
(MEU), fue el inicio de una relacién pedagdgica que buscé transformar
el concepto de inclusion en una prictica viva, significativa y cotidiana en
las aulas, ampliando el paradigma de la ensefianza universitaria del arte
como estrategia transversal y el derecho para la formacion de la vida
auténoma de personas con discapacidad intelectual.

Esta experiencia pedagogica, no solo abrié espacios fisicos, sino ima-
ginarios, sensibilidades y convicciones, para que la inclusion deje de ser
un ideal abstracto y pueda convertirse en una experiencia encarnada en
cuerpos, voces y miradas que, reconfiguraron la vida de toda una comu-
nidad universitaria.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El programa se concibe desde un paradigma multi y transdisciplinario,
con el objetivo de brindar a las estudiantes con discapacidad intelectual
la experiencia plena de la vida universitaria, favoreciendo el desarrollo de
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competencias socioemocionales y habilidades artisticas, al tiempo que se
favorece su integracion a la comunidad y asi a la sociedad.

Desde el inicio el reto fue comprender que la inclusién no puede
reducirse a permitir el acceso a ciertas asignaturas, el tener una figura de
oyente o permitir el acompafiamiento de un docente guia. Fue necesario
disefiar un entramado pedagdgico que atendiera distintas dimensiones del
desarrollo personal, social y académico. Por ello, el programa se estructu-
ré en tres vertientes que ofrecieran un desarrollo integral en competencias
artisticas y que pudiera a la vez desarrollarse al margen de los diferentes
programas educativos de licenciatura que ofrece la institucion, brindando
una experiencia universitaria integral.

La primera vertiente se centrd en la formacién socioemocional y el
bienestar a través del arte. En ella intervienen psicopedagogos del Centro
de Atencion y Calidad de Vida (CALI), en conjunto con docentes de la
Facultad de Artes, esta accidn integréd asignaturas disefiadas exprofeso
para el proyecto, enfocadas en desarrollar habilidades para la vida, manejo
de emociones, fortalecimiento de la autoestima y cuidado del cuerpo a
través de estrategias artisticas. La musicoterapia, danzaterapia y expresion
corporal, favorecieron un abordaje mas alld de la transmision de simples
técnicas, sino como lenguajes para reconocer el propio cuerpo, habitarlo
con dignidad y establecer vinculos. En estos espacios, el movimiento, el
baile libre, la meditacién, el sonido, las formas y el color se transformaron
en medios para explorar la autonomia, la toma de decisiones y la autorre-
gulacion emocional.

La segunda vertiente permitié que el grupo continuara su propio pro-
grama formativo ofrecido por especialistas del Centro de Atencién y Ca-
lidad de Vida (CALI) dentro de un espacio fisico de la Facultad de Artes.
Alli se desarrollan competencias de lectoescritura, habilidades comuni-
cativas y preparacion para la insercion laboral. En ese mismo sentido, la
cercania con la dindmica universitaria abrié oportunidades de desarrollar
practicas profesionales en dreas como la biblioteca y la estancia infantil de
la Universidad. Estas experiencias no solo fortalecen habilidades técnicas,
sino que contribuyen a la construcciéon de una vida autdnoma vinculada
al ambito laboral, la responsabilidad y la participacion social, promovido
desde su su filosofia:

la AUTODETERMINACION de las personas con discapacidad ofre-

ciéndoles las herramientas basicas que les permitirdn tener el control so-

bre su vida, y por lo tanto crear percepciones y opiniones sobre el grado

de satisfaccion que experimentan en el entorno, con el fin de lograr la
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realizacion de un proyecto de vida pleno y con calidad. (Centro de Calidad
de Vida A.C., s. f.)

La tercera vertiente constituyo, quiza, el gesto mds visible de inclusion y
una experiencia pedagégica de alto impacto para docentes de la Facultad
de Artes, al plantear un cambio de paradigma en la ensefianza de las artes,
se materializ6 con la inclusion del grupo de estudiantes con discapacidad
intelectual en asignaturas curriculares de las diferentes licenciaturas en
artes, logrando que participaran y desarrollaran habilidades junto a los
grupos regulares, en una experiencia de verdadera inclusion, derribando
las barreras de la ensefianza. Gracias a la sensibilidad y compromiso de
docentes de la Facultad de Artes, que incluyé la formacion conjunta con
docentes y directivos de CALI, el apoyo de administrativos de la UAQ y
la sensibilizacion y acompanamiento del estudiantado regular, incursio-
naron en materias como ballet, danza contemporanea, teatro, fotografia,
pintura, grabado y musica, se generaron espacios compartidos donde el
aprendizaje fue verdaderamente bidireccional. No se trat6 de adaptar de
manera simplista los contenidos, sino de diversificar las estrategias peda-
gogicas: mayor uso de apoyos visuales, instrucciones claras y fragmenta-
das, trabajo colaborativo por pares y generacion de materiales didacticos.

Las participantes no solo adquirieron habilidades técnicas en distintas
disciplinas, sino que han tenido oportunidad de participar activamente en
puestas en escena y exposiciones. Han subido a los escenarios y expuesto
sus obras junto a sus compaiieras y compaferos universitarios. Estos mo-
mentos publicos resignifican la nocién de talento y excelencia artistica, al
evidenciar que la expresion auténtica no depende de un estindar homoggé-
neo, sino de la posibilidad de comunicar experiencias sensibles.

La inclusion, sin embargo, no operd en un solo sentido. La presencia
de las estudiantes con discapacidad intelectual transform¢ a la totalidad de
la comunidad universitaria. Las y los docentes comenzaron a cuestionar
sus supuestos metodoldgicos, a ensayar nuevas estrategias y a dialogar
colectivamente sobre las posibilidades pedagdgicas del arte, se propicid
la formacién y actualizaciéon docente en temas de inclusion, neuro diver-
gencia y cultura de paz. El estudiantado, por su parte, desarrollé mayor
empatia, apertura y disposicion al trabajo colaborativo. Se generaron vin-
culos que trascendieron el aula y se extendieron a la cafeteria, la biblioteca
y los pasillos y a las creaciones artisticas en colectivo.

El lema Nada sobre nosotros sin nosotros, surgido del movimiento a
favor de vida independiente de las personas con discapacidad en la Univer-
sidad de California en Berkeley durante la década de 1970, recuerda que
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ninguna decision que influya sobre las personas con discapacidad debe
tomarse sin su participacion activa. Herndndez Sanchez y Fernandez Viz-
quez (2016), autores del texto que lleva el mismo titulo, mencionan que:
Las practicas excluyentes son un obsticulo importante en el desarrollo
de nuestro pais. La discriminacién impide de manera injustificada que
todas las personas accedan a los mismos derechos: favorece rezagos en la
educacién y en el empleo, o inhibe incluso la toma de decisiones auté-
nomas. (p. 9)

En coherencia con ello, el ejercicio de este relato pedagdgico, se ha tra-
bajado en didlogo con las propias protagonistas de la experiencia, reco-
nociendo su voz y sentir, por ello abre el espacio, transcribiendo aqui la
reflexién como ella lo ha entregado y respetando su autoria®:

En su propia voz

Soy Iliana Maria Lopez Morales, tengo 28 afios y estudio en la Facultad
de Artes de la Universidad Auténoma de Querétaro. Soy una persona con
discapacidad intelectual.

Creo que todas las personas podemos y debemos tener una vida dig-
na. Tenemos derecho a una vida independiente, a estudiar, a trabajar, a
tener pareja y a expresarme libremente, como lo expresan los Derechos
Humanos.

Como todos y todas las y los estudiantes disfruto el derecho que tengo
de venir a la Universidad.

Hoy vengo representando a mis compafieras que también son perso-
nas con discapacidad intelectual para hablarles un poco sobre esta con-
dicién.

La discapacidad intelectual no es una falta, ni una carencia, ni una
enfermedad. Es una forma distinta de estar en el mundo, de aprender,
de sentir, de conectar. Se manifiesta cuando una persona necesita mds
tiempo o apoyo para comprender ideas, tomar decisiones o desenvolverse
en la vida cotidiana. Pero eso no define su valor, ni limita su capacidad de
disfrutar, de crear vinculos, de aportar belleza y sentido.

3 Iliana Maria Lopez Morales es ademds de protagonista participe de la expe-
riencia, coautora del presente relato, para quien es importante visibilizar su identidad,
reconociendo su autoria. Respetando su redaccién y estilo.
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Las estudiantes que ahora compartimos clases en la Facultad de Ar-
tes, somos adultas con discapacidad intelectual. No somos nifias y nos
gustaria que nos tratardn como a todas y todos, con respeto y dignidad.

Nosotras también lo hacemos con ustedes, buscando crear nuevas
amistades, relaciones y poder vivir nuevas experiencias en conjunto.

La UAQ ha sido una oportunidad para seguir desarrollando nuestras
capacidades y hoy nos sentimos muy felices de ser parte de esta comuni-

dad.

El arte nos ha dado la oportunidad de expresarnos y saber quienes
somos.

La palabra de Iliana Maria Lopez, adquiere una dimension pedagogica
fundamental. Cuando afirma que la discapacidad intelectual no es una
enfermedad ni una carencia, sino una forma distinta de aprender y estar
en el mundo, interpela directamente las representaciones sociales que his-
toricamente han infantilizado o invisibilizado a las personas con discapa-
cidad. Su exigencia de ser tratadas como adultas, con respeto y dignidad,
no es una demanda aislada, es un recordatorio ético para una institucién
que se nombre desde el respeto a la diversidad e inclusion.

La experiencia universitaria, desde su voz, no se reduce al acceso a
clases, sino al derecho a pertenecer, a construir amistades, a imaginar pro-
yectos de vida. Asi, el programa no solo ofrece formacién artistica, sino
que habilita un espacio simbdlico donde las personas pueden reconocerse
como sujetas de derechos y como integrantes plenas de una comunidad
académica.

Reflexion pedagdgica y analisis critico

La experiencia Contigo en la UAQ se inscribe en un contexto nacional e
internacional donde las personas con discapacidad contintian enfrentando
barreras estructurales para el ejercicio pleno de sus derechos. En México,
la desigualdad social se entrecruza con factores como género, condicién
socioecondmica y pertenencia étnica, generando multiples formas de dis-
criminacion. (Instituto Nacional Electoral (INE), s. f.). A nivel global, la
Organizacion Mundial de la Salud (OMS) estima que mas de mil millo-
nes de personas viven con algun tipo de discapacidad, lo que representa
alrededor del 15% de la poblacién mundial. (Comisién Nacional de los
Derechos Humanos (CNDH), 2018, p.3). Estas cifras evidencian la ur-
gencia de politicas y practicas educativas inclusivas.
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En el dmbito juridico, la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU),
a través de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad, establece en su Articulo 24 el derecho a una educacién inclusiva
y de calidad sin discriminacion:

Las personas con discapacidad tienen derecho a la educacion sin discri-

minacién alguna. Los paises deben asegurar que las personas con dis-

capacidad puedan acceder a una educacién incluyente y de calidad y a

una educacion primaria y secundaria gratuita en su propia comunidad.

Los paises también deben proporcionar instalaciones razonables y apoyo

individualizado para maximizar el desarrollo académico y social. (Consejo

de Europa, s.f., pirr.24)

A nivel nacional, en México, el Instituto Nacional Electoral (INE) men-
ciona entre los principales Derechos de las personas con discapacidad: “el
derecho a gozar de efectiva y plena movilidad, a ser auténomas e indepen-

dientes, a tener las mismas oportunidades y a disfrutar de una vida plena”
(Instituto Nacional Electoral (INE), s. f.).

No obstante, la existencia de estos marcos normativos mencionados,
no garantiza por si misma la transformacion de las practicas. La inclu-
sion requiere voluntad institucional, recursos, formacion docente y, sobre
todo, una revisiéon profunda de las concepciones sobre normalidad, capa-
citismo y éxito académico.

En ese sentido, se puntualiza la inclusion como un proceso permanen-
te que reconoce el derecho de toda persona a una educacién de calidad ba-
sada en el reconocimiento y valoracion de la diferencia y la diversidad. De
acuerdo con Castilla Devoz, (2023) “en las dos dltimas décadas la tasa de
cobertura en educacion superior a nivel mundial ha pasado del 19 al 38%
pero el acceso sigue siendo desigual, particularmente en América Latinay
el Caribe” (pdrr. 1). Agrega la misma autora que “ los esfuerzos por lograr
una educacion inclusiva en América Latina se materializan en politicas
publicas, en lineamientos institucionales y en programas y proyectos ade-
lantados por organismos multilaterales” (Castilla Devoz, 2023, pirr. 2).

Siguiendo esa légica, se sefialan aqui los lineamientos instituciona-
les que han dado cabida a este proyecto de inclusion en la Universidad
Auténoma de Querétaro, puntualizando que la educacién inclusiva en
todos los niveles y espacios educativos es un tema pendiente en el ambito
educativo actual y que atafie directamente la construccion de una Cultura
y Educacion para la paz, entendiendo la paz como lo menciona Rivera
Meneses, F., y Espinola (2015):
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“como superacion de las violencias estructurales, comenzando por las
que tienen que ver con las propias necesidades basicas y la paz como plena
realizacion de las potencialidades humanas” (p.160) y por ende tomando
la conviccion de que los estudios para la paz en el ambito educativo deben
velar por la persecucion de la justicia social.

Acorde con el propio Modelo Educativo Universitario (MEU), la ex-
periencia en la Facultad de Artes, pone en evidencia que la inclusién no
puede entenderse como un programa periférico, sino como un eje trans-
versal que interpela el sentido mismo de la educacion superior. Si la uni-
versidad aspira a formar personas profesionistas criticas y comprometidas
con su entorno, debe asumir la diversidad como principio constitutivo.

En concordancia, el arte, por su naturaleza sensible y simboélica, ofrece
un terreno fértil para esta transformacion, en sus procesos de ensefian-
za — aprendizaje amplia su vision mds alla de la profesionalizacion en la
formacién de artistas o ejecutantes de arte, hacia una formacioén integral.
Las experiencias estéticas, como sefiala Cohen (2017):

Involucran los sentidos y también las facultades cognitivas, emocionales y

espirituales para provocar caracteristicas especiales de atencion y respues-

ta encarnadas, como por ejemplo imparcialidad, compromiso entusiasta,

receptividad, alerta, serenidad, jocosidad y consciencia metacognitiva. Es-

tas caracteristicas de presencia permiten unas oportunidades Gnicas para

el aprendizaje, la empatia, la imaginacién y la innovacién individual y

colectiva, aspectos fundamentales de los esfuerzos de construccion de la

paz. (parr. 6)

Todas estas caracteristicas fueron componente de las clases y aprendiza-
jes del grupo de estudiantes con discapacidad intelectual, superando las
barreras de las propias metodologias del dibujo, la danza, el grabado, la
musica y el teatro, para permitir la autoexploracion, la creatividad y la em-
patia de docentes y estudiantado, teniendo como resultado importantes
participaciones en exposiciones y eventos artisticos y académicos, dando
cuenta de que los limites son invisibles cuando existe la voluntad de las
personas.

Sin embargo, cabe mencionar que el proyecto también enfrentd de-
safios, como es natural en un proyecto de esta naturaleza. En su origen
encontro resistencia de los mismos docentes, pues implicé la adecuacion
curricular, una carga adicional de trabajo docente y la necesidad de forma-
cién especializada, iniciada por la sensibilizacion; aspectos que demandan
atencion continua y voluntad por parte del grupo de docentes involucra-

dos.
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Un aprendizaje central fue, que la inclusién no se logra unicamen-
te mediante adaptaciones técnicas, sino a través de una transformacion
pedagodgica, que implica reconocer a estudiantes con discapacidad in-
telectual y a todas las personas como sujetos de derecho, con voz propia
y capacidad de decision. Implica también aceptar que el proceso de en-
sefianza-aprendizaje se enriquece cuando se diversifican los ritmos, las
formas de expresion y los modos de participacion.

En dltima instancia, la experiencia revela que la educacién artistica
puede convertirse en un espacio privilegiado para la construccién de una
Cultura de Paz. Al promover el didlogo, la cooperacion y el reconoci-
miento de la diferencia, el arte contribuye a desmontar prejuicios y a
generar encuentros significativos a través de acciones pedagogicas como
esta experiencia, desde la multi y la transdisciplina que apuesten por una
educacién mds inclusiva que promueva la convivencia democrética.

Cierrey lecciones aprendidas

El programa Contigo en la UAQ al dia de hoy ha incidido de manera sig-
nificativa en toda la comunidad universitaria; principalmente en el grupo
de estudiantes con discapacidad intelectual participante, contribuyendo
en su desarrollo de competencias artisticas y socioemocionales, asi como
la posibilidad de lograr una insercién laboral. En sus familias, docentes,
y facilitadores que han sido testigos de sus incursion y avances en técni-
cas de artes plasticas, musica, teatro, ballet y danza, aunadas al fortaleci-
miento de habilidades para la vida como: la autonomia, la seguridad y la
participacion social. Concretamente en la transformacion de los planes de
estudio de Arte danzario, Actuacién, Artes plisticas y Musica, que ya se
establecen como licenciaturas con la posibilidad de recibir a poblaciones
diversas.

Se da cuenta de los resultados de este esfuerzo con la participacion del
grupo en eventos universitarios artisticos, académicos y de convivencia,
como el IV Foro Internacional de Cultura de Paz UAQ, el VI Congreso
de Danza UAQ, eventos en el marco del 8M, el dia mundial de la danza,
la semana de la discapacidad UAQ, obras de teatro y exposiciones, han
visibilizado sus procesos y ampliado el alcance del proyecto. Cada presen-
tacion y exposicion ha sido una afirmacién publica de que la inclusion es
posible cuando existe conviccidn y trabajo colaborativo. El grupo mismo
ha enriquecido la programacion de la institucion al organizar el 21 de
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Marzo, el dia Mundial del Sindrome de Down con eventos artisticos,
culturales y de integracion de la comunidad universitaria.

Sintetizando el aporte y alcance del proyecto, lo mas valioso, se esti-
ma la experiencia de pertenencia, de aprender y de ser reconocidas como
integrantes activas de una comunidad académica. Este primer grupo se ha
convertido en un parteaguas, pues el convenio ya impulsa la continuidad y
la apertura a nuevas generaciones que puedan dar continuidad al progra-
ma tanto para personas con discapacidad intelectual, como a otras pobla-
ciones vulnerables planteando a la Facultad de Artes como una facultad
punta de lanza en materia de inclusion a través de la reestructuracion y
apertura de nuevos programas educativos con visiones mas amplias de las
implicaciones del arte en el siglo XXI. Contribuyendo al cumplimiento
del eje transversal del modelo educativo de la Universidad que “reconoce
la importancia de brindar igualdad de oportunidades a todos los estu-
diantes para que puedan desarrollar su maximo potencial académico y
personal” (Direccion de Planeacion UAQ, 2023, p. 44).

La principal leccion aprendida es que la inclusion no se decreta; se
construye dia a dia en los encuentros cotidianos, en los saludos en el
pasillo, en el trabajo compartido en el aula, en el respeto a los tiempos
de cada persona. Cuando la universidad se atreve a transformarse desde
la diversidad, no solo amplia oportunidades para un grupo especifico: re-
define su propia identidad y se acerca, de manera tangible, al ideal de una
educacion verdaderamente inclusiva y humanizante, cumple su funcién de
generar conciencia para construir un modelo social mas justo.

Con esta relato se incentiva también con la voz conjunta de sus pro-
tagonistas a poder vislumbrar espacios en otras latitudes, y niveles educa-
tivos, que puedan hacer posibles experiencias de inclusion que transfor-
men la vida de las personas en respeto pleno de los derechos humanos,
tomando en cuenta sus voces, su experiencia y su forma autentica de
expresion.
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La diversidad en el aula: una experiencia
pedagégica significativa

MAYRA SALAS LARA!

Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Introduccion

La formacién docente implica un proceso continuo de reflexién sobre
la practica educativa, en el que las experiencias vividas dentro del aula
adquieren un papel central para la construccion del saber pedagégico. Na-
rrar la experiencia no solo implica describir lo sucedido, sino comprender
el sentido de las decisiones pedagogicas, los desafios enfrentados y los
aprendizajes construidos a partir de la intervencion educativa.

La presente narrativa pedagogica se desarrolla en el contexto de mi
practica profesional realizada en el Jardin de Nifios “Maria Enriqueta”,
ubicado en la colonia Libertad de la Heroica Puebla de Zaragoza, una
zona con contexto urbano, caracterizada por contar con servicios publicos
basicos como son: agua, drenaje, luz, pavimento, recoleccion de basura,
alumbrado publico, educacion, salud, transporte, mercados, parques, en-
tre otros. Sin embargo, la poblacion que atiende la institucion presenta
condiciones socioeconémicas bajas y medias, asi como diversas problema-
ticas sociales que influyen de manera directa en los procesos educativos de
las nifias y los nifios, tales como el desempleo, la violencia y el limitado
acompaflamiento familiar en algunos casos.

La institucion educativa se distingue por mantener un clima de tra-
bajo favorable, sustentado en el trabajo colaborativo entre docentes, el
respeto mutuo y la comunicacion asertiva. Asimismo, cuenta con espacios
como ludoteca, salén de musica y dreas destinadas a las clases educacion

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “General Juan Criséstomo Boni-
la”, salaslm.lepe22@bine.mx
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fisica, lo que favorece el desarrollo integral de los alumnos, cuanta con los
materiales diddcticos suficientes para el namero de alumnos inscritos. No
obstante, también se identifican retos importantes, particularmente en la
atencién a la diversidad y a las barreras para el aprendizaje y la participa-
cion, ya que el preescolar atiende a nifias y nifios con necesidades edu-
cativas especiales, lo que genera optar por una intervencion pedagogica
sensible, flexible e inclusiva.

Es por ello que en esta narrativa hablo sobre mi experiencia docente
durante mi periodo de practicas en octavo semestre, logrando identificar
la diversidad que existe dentro de mi aula, reconociendo que cada nifia
y cada nifio posee caracteristicas, ritmos y necesidades particulares de
aprendizaje, por lo que la intervencién docente debe orientarse hacia la
creacion de ambientes inclusivos, flexibles y accesibles que favorezcan la
participacion de todos los alumnos en igualdad de oportunidades.

En este sentido, el presente escrito se centra particularmente en el
andlisis de las estrategias implementadas para favorecer la inclusion y par-
ticipacién de alumnos con necesidades educativas especiales, asi como en
la reflexion sobre los retos, aprendizajes y areas de mejora identificadas
durante la intervencion. Teniendo como finalidad reflexionar sobre la in-
tervencion docente durante la practica educativa, reconociendo tanto los
logros como las dificultades que emergen en el aula.

La presente narrativa pedagdgica se construye desde un enfoque re-
flexivo y de sistematizacion de la experiencia, entendida como un proceso
de recuperacion, reconstruccion y andlisis critico de la practica docente
con la finalidad de resignificar los aprendizajes derivados de la interven-
cion educativa. Para su elaboracion, se retomaron registros de observa-
cion, diario de campo, planeaciones didécticas, instrumentos de evalua-
cién y evidencias recopiladas durante la jornada de practica profesional,
los cuales permitieron reconstruir de manera sistematica las experiencias
mds significativas vividas en el aula y analizarlas desde una perspectiva
pedagégica y critica.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El presente escrito es una narrativa en la que se tiene como propésito sis-
tematizar mi experiencia pedagdgica que tuve a lo largo de mis practicas
del octavo semestre en la Licenciatura en Educacion Preescolar; las cuales
fueron realizadas en el Jardin de Nifios “Maria Enriqueta”, se encuentra
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ubicado en Avenida Ayuntamiento 5, Libertad, 72130 Heroica Puebla de
Zaragoza, Pue.

La institucién cuenta con un mobiliario muy completo, tiene los ser-
vicios publicos necesarios como luz, agua, drenaje, internet, etc. cuenta
con siete salones, ludoteca, drea de juegos, centro de cémputo, instru-
mentos musicales, de igual manera cuenta con un personal completo, sie-
te educadoras, cinco auxiliares, maestro de musica, maestro de educacion
fisica, personal directivo y administrativo, supervisora, jefa de sector y
personal de intendencia.

Mi acercamiento fue en el grupo de 3°” B” a cargo de la educadora
titular Adriana Jazmin Meza Cruz; se inicié con un periodo de observa-
cién de una semana en donde pude identificar los intereses de los nifos,
la forma de trabajar tanto de la maestra como de los alumnos, el tipo de
convivencia que hay en el aula, asi como también algunas estrategias que
usa la educadora dentro de las clases. Desde que conoci a mi educadora
(antes de conocer al grupo) me platicé que la diversidad en nuestra aula
era muy variada, nuestro grupo se conforma de 25 alumnos, 13 son nifias
y 12 son nifios, hasta ese momento todo iba bien, pero en el instante que
me dijo que dos de los nifios son autistas y uno presenta distrofia mus-
cular, me senti muy nerviosa y con un poco de miedo, pues sabia que me
tendria que enfrentar a una forma de trabajo nueva. Durante mis practicas
anteriores no habia tenido alumnos con necesidades educativas especiales.

Como lo menciona (Vain, 2003, p. 1-2) el término de necesidades
educativas especiales, por sus siglas N.E.E. “se refiere a los nifos y jove-
nes cuyas necesidades surgen por su discapacidad o dificultades del apren-
dizaje. Muchos nifios pueden experimentar dificultades de aprendizaje y
tener por lo tanto Necesidades Educativas Especiales en algin momento
de su escolarizacion.”

Esto me llevé a buscar mas informacién sobre como tratar a alum-
nos con autismo, que actividades les llamaba la atencién realizar, que
caracteristicas tienen, entre otros aspectos fundamentales, pero también
a conocer mds sobre la distrofia muscular, ya que desconocia completa-
mente le término y mas aun sabiendo que hay diferentes tipos de distrofia,
mi alumno presenta la de tipo Duchenne, asi que investigué en libros
especializados un poco mas de los cuidados, las actividades que podia
realizar, etc. Este proceso de indagacion previa me permitio reconocer la
importancia de la preparacién docente como elemento indispensable para
una intervencién pertinente, pues atender a la diversidad implica conocer
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las caracteristicas particulares de los alumnos a fin de anticipar apoyos,
adecuaciones y estrategias ajustadas a sus necesidades.

Desde los primeros dias en el aula, confirmé que cada nifio y cada nifia
aprende de forma distinta. Algunos mostraban facilidad para expresarse
de manera oral, otros preferian actividades manipulativas, mientras que
algunos requerian mayor acompafiamiento para integrarse en las activida-
des grupales. Esta diversidad me permitié comprender que la ensefianza
no puede ser homogénea y que el docente debe ajustar constantemente su
intervencion. Coincido en que “La diversidad en el ambito educativo hace
referencia a la coexistencia de multiples caracteristicas, capacidades, for-
mas de aprendizaje, culturas y contextos sociales dentro del aula” (Vélez,
Vidal, Chancay, Zmrano y Calvache, 2025, p. 3877)

Una de las situaciones que marc6 profundamente mi experiencia fue
observar como, durante las actividades cotidianas, los nifios con necesida-
des educativas especiales participaban a su ritmo, pero obteniendo apren-
dizajes significativos. Por ejemplo, en las actividades que implicaban mo-
vimientos o desplazamientos, el alumno con distrofia muscular mostraba
interés y entusiasmo por realizar las actividades ya que se adaptaron de
tal manera que fueran mas ficiles en donde no implicara desplazamientos
prolongados o fatiga en el alumno; mientras que en los alumnos con au-
tismo respondian mejor cuando se les explicaba la actividad de forma in-
dividual, lento, claro y apoyadas con recursos visuales como pictogramas.
Estas observaciones me permitieron identificar que la inclusion educativa
no consiste en ofrecer las mismas condiciones para todos, sino en diver-
sificar los apoyos y oportunidades de participacion segun las necesidades
individuales de cada estudiante.

A partir de estas observaciones, comencé a prepararme e investigar
actividades que pudiera incluir en mi planeacién, y que a su vez conside-
raran la diversidad del grupo. Como lo mencionan los autores “identificar
cudles son las dreas de interés del estudiante para asi poder incluirlas den-
tro del plan de trabajo a desarrollar” (Tournour, 2020, p.19). El disefio de
las actividades se orientd hacia propuestas flexibles, basadas en el juego,
la exploracion y el trabajo colaborativo, considerando que estas estrategias
favorecen la participacion de todos los alumnos. La seleccion de estas me-
todologias respondio a la necesidad de generar experiencias de aprendiza-
je accesibles, dindmicas y significativas, considerando que las estrategias
activas favorecen la interaccion, el aprendizaje situado y la participacion
desde las posibilidades individuales de cada alumno.
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Gracias a que mi educadora me brindé toda la confianza y el apoyo,
pudimos disefiar actividades basadas en el juego, el trabajo colaborativo
y la exploracion, procurando ofrecer diferentes formas de participacion.
Pero en todo momento me recalc que es importante tener una planea-
cion flexible, como lo dice (Monrroy, 2016, p.457) el docente “enfoca su
actividad a través de elecciones, considerando lo que necesitan aprender
los estudiantes”.

Una experiencia particularmente significativa dentro de mi practica
fue la implementacion del proyecto de habitos saludables, este tema es
fundamental para el desarrollo integral de los nifios, ya que durante la
primera infancia se establecen patrones de conducta que influyen en la
salud y el bienestar a lo largo de la vida; la Organizacion Mundial de la
Salud (2020) sefiala que la infancia es una etapa clave para prevenir enfer-
medades crénicas mediante la promocién de una alimentacion equilibrada
y la actividad fisica regular.

De igual manera, diversos autores coinciden que en esta etapa es de-
terminante para la adquisicion de rutinas relacionadas con la higiene,
la alimentacion, la actividad fisica y el descanso. Uno de ellos es Piaget
(1969) sefiala que los nifios en la etapa preoperacional aprenden a través
de la experiencia directa y la repeticion. Por ello, la practica constante de
hédbitos como el lavado de manos o el consumo de alimentos saludables
permite que estas acciones se internalicen progresivamente como conduc-
tas permanentes.

El proyecto se llevé a cabo en dos semanas, adaptado a las caracteris-
ticas del grupo. Este proyecto tuvo como propdsito fomentar en las nifias
y los nifos el cuidado de su cuerpo, la importancia de una alimentacion
equilibrada, la higiene personal, el descanso y la actividad fisica, consi-
derando las posibilidades y necesidades de cada alumno. En el contexto
educativo mexicano, la Secretaria de Educacién Publica (2022) establece
que el desarrollo del autocuidado y el bienestar forma parte esencial de la
educacion integral en preescolar, promoviendo la construccion de estilos
de vida saludables desde el ambito escolar.

Durante el desarrollo del proyecto, se indagaron los saberes previos de
los alumnos, posteriormente se trabajé cada habito de manera practica y
vivencial. Se realizaron actividades relacionadas con la higiene personal,
como el lavado correcto de manos, la importancia del baio diario, ;qué es
la obesidad y como podemos prevenirla?, la importancia de hacer ejerci-
cio, entre otras acciones para mantener un estilo de vida saludable. Estas
actividades se llevaron a cabo a través del juego, la observacion, el dialogo
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y el uso de materiales visuales y concretos, lo que permitié la participa-
cion activa de todos los alumnos. El proyecto se adapté a la diversidad
del grupo, permitiendo que cada nifia y cada nifio participara desde sus
posibilidades; esto me llevé a que todos mostraran mucho entusiasmo,
disposicion y atencion en cada una de las actividades.

Debo admitir que durante la ejecucion de mi proyecto realicé ade-
cuaciones que consideraba necesarias para una mejor participacion e in-
tegracion, dentro de ellas estuvo en modificar las consignas, el uso de
apoyos visuales, no exigir tanto en los alumnos las actividades motrices
para evitar fatiga en ellos, y la diversificacion de materiales, con el pro-
posito de garantizar el acceso equitativo a las experiencias de aprendizaje.
La implementacion de estas adecuaciones permitié observar una mayor
disposicion del grupo para involucrarse en las actividades, particularmente
en aquellos alumnos que inicialmente mostraban mayor dificultad para
integrarse, evidenciando que la flexibilizacion de la ensenanza favorece
tanto la participacién como el sentido de pertenencia dentro del aula.

De igual manera, reconocer que dentro de estas actividades se tuvie-
ron algunos aspectos a mejorar, como el acompanamiento igualitario en
los alumnos, es evidente que el trabajar con los alumnos que presentan
autismo requieren de mayor apoyo en la realizacién de algunas activida-
des, esto me caus6 un poco de frustracion, a pesar de que mi educadora
trabajaba con un pequefio autista, la maestra auxiliar con otro y yo con
el resto del grupo, se presentaron ocasiones en las que ambas maestras se
encontraban ocupadas o les pedian actividades repentinas y yo tenia que
ayudar a todos los pequefios en verificar la forma correcta del lavado de
manos, observar que todos trabajen, prevenir algun accidente o derrame,
entre otros aspectos; pero sobre todo ayudar a realizar cada una de las
actividades al ritmo de los pequefios con autismo.

Como cierre del proyecto, se llevd a cabo la actividad denominada
“peke gimnasio”, la cual consisti6 en la organizacion de distintos espacios
dentro del aula para realizar ejercicios sencillos y actividades adaptadas.
Esta experiencia resulté muy significativa, ya que permitié a los alumnos
poner en practica los hibitos aprendidos, fortalecer la convivencia y re-
conocer la importancia de la actividad fisica para el cuidado de la salud.
El mini gimnasio se desarrollé desde una perspectiva ludica e inclusiva,
promoviendo la participacion, el apoyo entre compaiieros y el disfrute del
movimiento, respetando siempre los ritmos y posibilidades individuales.

En esta tltima actividad pude reflexionar que pudo haber tenido un
cierre mas favorable, al inicio de la actividad los nifios calentaron su cuer-
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po con una pequefia rutina, sin embargo, no llevé a cabo un cierre de
rutina, a pesar que dentro de la jornada escolar se tengan ensayos o acti-
vidades extras, considero de suma importancia implementar el cierre en
cada una de las actividades implementadas.

Durante la implementacion de las actividades y del proyecto de hi-
bitos saludables, también enfrenté diversos retos que me hicieron tomar
decisiones rapidas dentro del aula, e incluso la improvisacion; uno de
los principales desafios fue gestionar el tiempo para las actividades, en
ocasiones el tiempo era muy poco, pues habia clase de musica, ludoteca
y educacion fisica, lo que me dejaba con una hora o menos para realizar
mis actividades. Pero también se me present el caso de que tenia mas
tiempo y los alumnos terminaban antes las actividades, es ahi en donde
improvisaba con un ejercicio de movimiento u otro complemento para la
actividad que en ese momento estaban realizando.

Un reto mas fue brindar atencién individualizada a los alumnos que lo
requerian sin descuidar al resto del grupo, sin duda fue algo sumamente
retador para mi. En varias ocasiones fue necesario modificar consignas,
repetir instrucciones o cambiar el material planeado para favorecer la
comprension y la participacion. Estas situaciones me permitieron recono-
cer la importancia de la flexibilidad docente y la necesidad de estar atenta
a las respuestas de los alumnos para realizar adecuaciones oportunas du-
rante el desarrollo de la clase.

La evaluacién de los aprendizajes la realicé de manera formativa, a
través de la observacion directa, el didlogo con los alumnos y el registro
de avances durante las actividades. Recordando, la evaluacion formativa
es “un continuum que articula el aprendizaje con la evaluacion, en don-
de estas dos dimensiones se vinculan en momentos, etapas o situaciones
muy diversas” (Diaz-Barriga, 2024, p.3). Gracias a este seguimiento, me
fue posible identificar no solo aprendizajes relacionados con los habitos
saludables, sino también avances en aspectos como la autonomia, la co-
municacion, la convivencia y el respeto por las diferencias. Pero también
algunos aspectos a trabajar con mis alumnos como la motricidad fina y
gruesa.

En conjunto, las experiencias vividas durante la implementacion de
las actividades permitieron evidenciar que la atencion a la diversidad no
depende unicamente de la disposicion docente, sino de la capacidad para
disenar, ajustary evaluar continuamente estrategias pedagogicas pertinen-
tes; cada situacion enfrentada constituy6 una oportunidad de aprendizaje
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profesional que fortalecié mi comprension sobre la complejidad de cons-
truir practicas verdaderamente inclusivas.

Esta experiencia me permitié reflexionar sobre mi papel como docente
en formacion y reconocer que la atencion a la diversidad requiere prepa-
racién, sensibilidad y disposicién para aprender de la prictica cotidiana.
Comprendi que equivocarse y ajustar forma parte del proceso formativo,
y que cada experiencia en el aula contribuye a fortalecer la identidad do-
cente. Atender a un grupo diverso me llevé a desarrollar una mirada mas
empatica y consciente, reafirmando mi compromiso con una educacion
inclusiva que valore y respete las diferencias como parte fundamental del
proceso educativo.

Reflexion pedagdgica y analisis critico

La experiencia pedagoégica vivida durante la practica docente permitio
reconocer que la ensefianza en educacion preescolar va mas alli de la
aplicacién de actividades planeadas, ya que implica una constante toma
de decisiones basadas en la observacion, el conocimiento del contexto y
la atencién a las necesidades individuales de los alumnos. Trabajar con
grupo, en donde existe una gran diversidad en los ritmos, estilos y ne-
cesidades de aprendizaje me llevd a reflexionar que la practica docente se
construye Como un proceso dindmico que exige una constante reflexion y
mejorar la toma de decisiones en el aula.

Uno de los principales aprendizajes que obtuve de esta experiencia fue
la importancia de construir un ambiente afectivo y seguro que favorezca la
confianza, la expresion y la participacion activa de los alumnos. En el gru-
po observé diversos ritmos de aprendizaje y la presencia de nifias y nifios
con necesidades educativas especiales, lo que exigi6 la implementacion de
estrategias diferentes para cada alumno, adecuaciones en las consignas y
un acompanamiento cercano. Estas acciones coinciden con los principios
de la educacién inclusiva, que promueven la equidad y el respeto a la di-
versidad como ejes fundamentales de la practica docente. En este sentido,
comprendi que la inclusién no se limita al acceso al aula, sino que implica
garantizar condiciones reales de participacién y aprendizaje para todos,
reconociendo a cada alumno como sujeto activo de su proceso formativo.

Asimismo, el uso del juego como estrategia didactica la utilicé como
un recurso para el aprendizaje significativo, ya que me permitié que las
nifias y los nifios se involucraran de manera activa, expresaran sus ideas y
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construyeran conocimientos a partir de la exploracion y la interaccidén con
sus pares. Es importante reconocer que el juego debe tener una intencio-
nalidad pedagégica clara, vinculada a propésitos de aprendizaje especificos
y acompanado de procesos de observacion que permitan identificar avan-
ces en los alumnos.

No obstante, también identifiqué retos importantes en la interven-
cion docente. Entre ellos, la falta de materiales adaptados y la limitada
capacitacion especializada para atender de manera correcta y completa
a los alumnos con barreras para el aprendizaje y la participacion. Antes
de continuar me gustaria tener en claro el concepto de “Barreras para el
aprendizaje”, retomando la idea de (Covarrubias, 2019, p.138) que las
define como “aquellas que hacen referencia a las dificultades que experi-
menta cualquier alumno o alumna, con mayor frecuencia los educandos
que estan en una situacion de vulnerabilidad”.

Otro aspecto relevante fue la gestion del tiempo y la organizacion de
las actividades, ya que las dificultades presentadas evidenciaron la necesi-
dad de mejorar la planificacion flexible. En algunos momentos recurri a la
improvisacién, lo cual, aunque resolvié situaciones inmediatas, también
refleja dreas de oportunidad en la anticipacion didactica y en la prepara-
cion de actividades alternativas.

Finalmente, la elaboracion de esta narrativa pedagdgica favorecid un
proceso de autoevaluacion y reflexién profunda sobre el rol docente que
desempeno durante mi prictica, permitiéndome identificar dreas de me-
jora y reafirmar el compromiso con una préactica educativa ética, inclusiva
y contextualizada. Narrar mi experiencia no solo posibilité dar sentido a
lo vivido en el aula, sino también reconocer que la practica docente es un
proceso dindmico, en constante construccion, que requiere sensibilidad,
reflexion critica y disposicion para transformar la ensefianza en beneficio
del aprendizaje y bienestar de las ninas y los nifios.

Ademds, esta experiencia me permitié asumir una postura mds cri-
tica y consciente sobre mi practica, reconociendo que aun existen retos
importantes, como la atencién simultinea a todo el grupo y la necesidad
de fortalecer la evaluacién formativa mediante instrumentos mds siste-
maticos. Esto implica comprender que la mejora docente es un proceso
continuo que requiere compromiso, actualizacién constante y disposicion
para transformar la practica educativa.

Ahora me siento con mayor confianza para futuras practicas docentes,
ya que conozco con mayor profundidad las caracteristicas de mi grupo,
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sus ritmos y estilos de aprendizaje, asi como las estrategias que favorecen
su participacién. Sin embargo, también reconozco que la confianza ad-
quirida no representa un punto de llegada, sino el inicio de un proceso de
profesionalizacién permanente que exige actualizacion continua, reflexion
sistematica y apertura al cambio. Me quedo con la conviccion de que la
diversidad en el aula no debe entenderse como una dificultad, sino como
una oportunidad para enriquecer la ensefianza y promover una educacion
mads equitativa, donde las diferencias sean reconocidas como elementos
constitutivos del aprendizaje. Esta experiencia reafirmé mi compromiso
con el ejercicio de una docencia inclusiva, critica y éticamente responsable
frente a la diversidad presente en cada contexto educativo.
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Introduccion y contextualizacion

La diversidad esta presente en cada aula, aunque a veces no la notemos
de inmediato. Cada estudiante aprende, siente y se expresa de manera
distinta, y reconocer esas diferencias es el primer paso para construir una
educacién verdaderamente inclusiva.

La presente narrativa pedag(')gica se situa, mientras realizaba mis
practicas de observacion, ayudantia y posteriormente intervencién en la
escuela primaria unitaria, donde un solo maestro atiende todos grados
de primero a sexto en el mismo salén, ubicada en un Ejido al norte de
Angostura, Sinaloa, México, que es una comunidad rural fundada en
1968 con aproximadamente 343 habitantes, donde predominan las fami-
lias nucleares.

La mayoria de los padres trabajan en actividades agricolas o en co-
mercios de comunidades cercanas, por lo que muchos nifios permanecen
al cuidado de sus madres o, en algunos casos, de sus abuelos. La vida co-
munitaria es sencilla y con recursos limitados, pero con un fuerte sentido
de apoyo familiar, esto me mostr6 una realidad distinta, a la que habia
observado en las escuelas en la ciudad con respecto a las condiciones y
dindmica de los padres de familia y los alumnos.

Precisamente, el proposito de esta narrativa es compartir la experiencia
que vivi en este lugar en un aula multigrado que marco profundamente
mi formacién como futura docente, llena de desafios ante la sensibilidad,
comprension y atencion educativa de la diversidad, y que me dejé apren-
dizajes valiosos e inolvidables.

1 Escuela Normal de Sinaloa, gomezgarciamariela23@gmail.com
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En el momento que pasé por esa experiencia, estaba cursando el cuar-
to semestre de la Licenciatura en Educacion Primaria en la Escuela Nor-
mal de Sinaloa, y puedo decir que este proceso de practicas’ me permitio
ver con otros ojos el aula: no como un espacio cerrado, sino como un
lugar vivo donde cada voz, cada gesto y cada emocion tienen un signifi-

cado profundo.

Durante mi formacién he aprendido que la educacién inclusiva no
significa solamente permitir que todos estén dentro del aula, sino garan-
tizar que participen, aprendan y se desarrollen en condiciones de equi-
dad, tal como lo establece el Articulo 3° Constitucional cuando habla
del derecho de todas las nifias y los nifios a una educacion integral y de
excelencia, independientemente de su condicién. (Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos, 2019).

Desde esta perspectiva, Booth y Ainscow (2015) sefialan que la inclu-
sién educativa implica identificar y disminuir las barreras para el aprendi-
zaje y la participacién que limitan el desarrollo pleno de los estudiantes.
Comprender esto me permitié reconocer que la inclusién no depende
unicamente de la presencia fisica dentro del aula, sino de las condiciones
pedagogicas, emocionales y sociales que favorecen la participacion de to-

dos.

Desarrollo de la experiencia pedagogica

En este contexto conoci a un grupo integrado por 15 nifios de primer a
sexto grado, diverso en edades, género, niveles, motivaciones, intereses,
dificultades, talentos, ritmos y estilos de aprendizaje, y entre todos resal-
taba el caso de Damidn, un nifio de tercer grado con autismo. Fisicamente
es moreno, chaparrito y de complexion media. Tiene el cabello rizado,
unos ojos café muy grandes y pestafias largas que llaman la atencién cuan-
do mira fijamente. Siempre llega limpio, aseado y bien peinado, con su
uniforme completo. Su presencia es tranquila, aunque su mirada suele
reflejar curiosidad y, en ocasiones, cierta inquietud. Durante el recreo,

2 Un agradecimiento especial a la docente formadora Mireya Rubio Moreno,
titular del curso Estrategias de trabajo docente y saberes pedagdgicos, quien hizo
posible que se realizaran estas pricticas en escuelas multigrado a pesar de las circuns-
tancias adversas de seguridad en el estado de Sinaloa en ese momento. Y nos orientd
posterior a la prictica en la elaboracién de narrativas pedagbgicas
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casi siempre prefiere jugar solo. Le gusta dibujar con gises en el suelo o
acercarse a las plantas de la escuela y observarlas con atencién.

Sin embargo, también hay momentos en que se integra con sus com-
pafieros para jugar a las correteadas. Disfruta mucho el voleibol y el ba-
lonmano; todo lo que implique correr y moverse lo llena de energia. En
esos espacios se le ve mas libre, mas sonriente y con mayor facilidad para
convivir.

El autismo, conocido también como Trastorno del Espectro Autista,
es una condicion del neurodesarrollo que implica diferencias en la co-
municacion social, en la forma de relacionarse y en la manera en que se
procesan los estimulos del entorno. (American Psychiatric Association,

2013).

En los ultimos afios también he escuchado el término neurodivergen-
te, que se refiere a aquellas personas cuyo funcionamiento neurolégico es
distinto al considerado tipico; esto incluye a las personas dentro del es-
pectro autista. (Walker, 2014; Singer, 1999). Comprenderlo asi me ayudo6
a dejar de mirar el diagnéstico como una etiqueta y empezar a verlo como
una manera distinta de percibir el mundo.

Desde el enfoque de la neurodiversidad, estas diferencias no deben
entenderse unicamente desde una mirada clinica o deficitaria, sino como
formas distintas de percibir, procesar y relacionarse con el entorno. Este
enfoque favorece una vision mds humana e inclusiva de los estudiantes
dentro del espectro autista.

En México se estima que aproximadamente uno de cada cien nifios y
nifias se encuentra dentro del espectro autista, lo que significa que no es
una realidad aislada. (Secretaria de Salud, 2018). Ahora bien, Rodriguez
(2025) sefiala que en Sinaloa mds de 27 mil personas enfrentan algun
grado de Trastorno del Espectro Autista y mas de cinco mil 600 nifios
reciben atencién en el Centro de Autismo de Sinaloa (CAS).

Y aunque en Sinaloa no siempre se cuenta con estadisticas especificas
por comunidad, es evidente que en cada escuela de pueblos, ejidos, cam-
pamentos agricolas, etc., en nuestras aulas también estin presentes nifias
y nifios con este diagndstico. Pensar en esto me hizo comprender que la
inclusién no es una excepcion, sino una necesidad permanente del sistema
educativo.

Desde el primer dia noté la energia, y su esfuerzo de Damiin por ser

parte de todas las actividades del grupo. Intentaba leer en voz alta, aunque

e forma entrecortada articipaba en exposiciones y juegos. Presenta-
de f t tada, y participab p y juegos. P t
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ba dificultades para comunicarse verbalmente, ya que muchas veces no
se le entiende lo que dice, pero eso no lo detenia. La maestra titular le
permitia expresarse con gestos y movimientos, y nunca lo excluia. Por mi
parte, durante mis cursos de inclusion e interculturalidad comprendi que
atender la diversidad no significa hacer algo extraordinario, sino reco-
nocer que cada estudiante aprende de manera distinta y requiere apoyos
especificos. Ver a la maestra trabajar con Damidn me permitié entender
esa teoria desde la practica.

La forma en que la docente trabaja con él me ensefié mucho. Cuando
Damidn escribia, ella le dictaba las palabras por silabas. Por ejemplo, si la
palabra es “patio”, la maestra dice “pa”, y Damian busca la “p” de “papd” y
la “a”, guiandose con el abecedario con dibujos que esta pegado en el aula.
Asi continta con “tio”, buscando las letras y asociandolas con imagenes de
animales u objetos. Esa forma de trabajo era necesaria, ya que ¢l a pesar de
estar ubicado en tercer grado su desarrollo del lenguaje no correspondia
a ese grado, y la maestra se esforzaba por consolidar su proceso de apren-
dizaje de la lectura y escritura. Esta estrategia visual le permitié participar
de manera activa en el aprendizaje, y se notaba que lo disfrutaba.

Estas acciones funcionaban como apoyos pedagégicos que favorecian
su participacion y aprendizaje dentro del aula. Comprendi que pequefias
adecuaciones, como el uso de apoyos visuales, instrucciones segmentadas
y ambientes estructurados, pueden generar condiciones mds accesibles
para estudiantes con necesidades especificas. También entendi que para
muchos nifios dentro del espectro autista son fundamentales las estra-
tegias estructuradas, visuales y anticipadas, ya que les brindan seguridad
y claridad. Aunque existe mucha diversidad en las caracteristicas de los
nifios con esta condicion.

La voz de Damidn, se escuchaba en cada intento por leer, en cada
palabra entrecortada, en su manera de mirar a la maestra buscando apro-
bacién, en sus manos que se mueven para expresar lo que no puede decir
con claridad. Su voz es una forma de lucha, de persistencia, de querer
estar presente. Y como afirma Max van Manen (1998), el maestro debe
poseer una sensibilidad pedagogica, un tacto que haga posible cuidar la
integridad y proceso formativo de los nifios, por lo que saber escuchar es
fundamental para un maestro.

Pero también habia momentos dificiles, pues, en ocasiones, entraba
en crisis. De repente, sin una causa aparente, lanzaba objetos, golpeaba
bancas o gritaba con fuerza. Cuando esto sucedia, los demads nifios salian
ripidamente del aula, ya que, podria representar un riesgo. La maestra se
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quedaba con ¢él, intentando calmarlo, y llamaba a sus padres para que lo
recogieran.

Con el tiempo comprendi que muchas de estas crisis no eran “berrin-
ches”, como a veces se piensa desde fuera, sino posibles respuestas a una
sobrecarga sensorial, ya que, una caracteristica frecuente en nifias y nifios
dentro del espectro autista es la sensibilidad sensorial, especialmente au-
ditiva. (American Psychiatric Association, 2013).

También comprendi que, en muchas ocasiones, las conductas obser-
vadas son respuestas derivadas de la sobrecarga sensorial o emocional y
no actos de desobediencia intencional. Esto me llevé a reflexionar sobre la
importancia de construir ambientes escolares sensibles y respetuosos de
las necesidades individuales.

Durante mi estancia en la escuela primaria, observé que esta no cuenta
con aula de apoyo, y aunque se supone que una psicologa de la Unidad
de Servicios de Apoyo al Aula Regular (USAER) que es una instancia
técnico-operativa de educacion especial en México, atiende varias escuelas
multigrado de la zona, nunca me tocé verla asistir a esta comunidad. Esta
ausencia de atencion especializada deja a la maestra con toda la respon-
sabilidad de actuar como docente, mediadora, guia emocional y figura de
contencioén a la vez como maestra de apoyo.

Esta situacion evidencia algunas Barreras para el Aprendizaje y la Par-
ticipacion (BAP) las cuales son los factores del contexto social, escolar o
familiar que dificultan o limitan el acceso a la educacion y las oportunida-
des de aprendizaje de los alumnos presentes en contextos rurales , donde
la falta de personal especializado, recursos y acompafiamiento institu-
cional limita las oportunidades educativas de los estudiantes. Aunque la
docente realizaba grandes esfuerzos desde su practica cotidiana, también
resultaba evidente la necesidad de una red de apoyo mas sélida que garan-
tizara una educacion verdaderamente inclusiva.

Pensé entonces que, aunque en Culiacin se encuentra el Centro de
Autismo de Sinaloa (CAS), reconocido como el mds grande del noroeste
del pais, la distancia entre la capital y comunidades rurales como la nues-
tra lo vuelve practicamente inaccesible para muchas familias. La lejania,
los costos de traslado y las condiciones econdmicas se convierten en ba-
rreras reales, y la escuela termina siendo el principal espacio de acompa-
fiamiento.

La primera vez que presencié una crisis intensa de Damidn me que-
dé en shock. No entendia bien lo que pasaba. Mi reaccidon fue querer
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acercarme para ayudarlo, pero la maestra me detuvo enseguida y me dijo
con voz firme pero tranquila: “No te acerques, en estos momentos ¢l no
piensa, puede golpearte sin querer.”

Me senti confundida, asustada y sobre todo impotente. Tenia tantas
ganas de hacer algo, pero no sabia cémo. Fue muy fuerte verlo altera-
do, cuando minutos antes estaba participando activamente con sus demds
compaieros. Esa mezcla de emociones —tristeza, miedo, frustracién—
me hizo cuestionarme muchas cosas. ;Estoy preparada para enfrentar si-
tuaciones asi? ;Qué puedo hacer como docente para ayudar a un nifio que
necesita mds apoyo? En mis clases en la escuela normal habia escuchado
hablar del tacto pedagdgico, esa capacidad de actuar con prudencia, sen-
sibilidad y cuidado frente a situaciones complejas (Manen, 1998). En ese
momento comprendi que la maestra lo estaba ejerciendo: no reaccion6
con enojo ni con desesperacion, sino con calma y conocimiento de su
alumno.

Uno de los momentos que mds me marc6 fue cuando, como parte de
mis practicas de intervencion, preparé una actividad de relajacion con los
alumnos. Queria que todos disfrutaran, respiraran profundo, cerraran los
ojos y se dejaran llevar por una musica suave de piano instrumental con
sonidos de lluvia (género ambiental). La intencion era buena, y la mayoria
de los nifos participaron con gusto, pero Damidn comenzé a incomodar-
se desde los primeros minutos. Fruncia el cefio, se tapaba los oidos, no
toleraba la musica ni las indicaciones. De repente, empezo a moverse con
ansiedad, empujé su silla y lanzé los objetos que tenia cerca.

Sin embargo, mi experiencia con Damiin no estuvo marcada tnica-
mente por los momentos de crisis. También hubo instantes profunda-
mente significativos que me permitieron verlo desde otra luz, descubrir
sus fortalezas y reconocer todo lo que es capaz de hacer cuando se siente
seguro y comprendido.

Recuerdo especialmente una actividad que realicé como introduccion
al tema de las familias. Organicé al grupo en un circulo, buscando gene-
rar un ambiente cercano, donde todos pudiéramos mirarnos a los ojos y
escucharnos. Les propuse leer algunos trabalenguas relacionados con la
familia, con la intencién de practicar la lectura en voz alta de una forma
divertida. Mientras explicaba la dindmica, pensé en Damidn y me pre-
gunté si querria participar. No estaba segura. A veces evitaba leer frente
a los demis.
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Para mi sorpresa, cuando pregunté quién deseaba pasar, ¢l levanté la
mano. Ese gesto tan sencillo me conmovié. Tomé su hoja y comenzé a
leer. Su voz era pausada, por momentos entrecortada, pero firme en su
intencién. Se esforzaba por pronunciar cada palabra y, aunque su nivel
de lenguaje corresponde a grados anteriores, logré decir el trabalenguas
de una manera clara y entendible. El salon estaba en silencio. Sus com-
pafieros lo escuchaban atentos. La maestra y yo nos miramos con una
mezcla de sorpresa y orgullo. Fue un momento pequeiio, pero lleno de
significado. Ahi comprendi que, cuando la actividad no representaba una
sobrecarga para ¢l y se sentia tranquilo, podia integrarse y participar de
manera integrada con sus compaieros. Ese dia no vi al nifio que a veces
entra en crisis; vi a un alumno valiente que queria ser escuchado.

Otra experiencia que guardo con especial carifio ocurrié durante una
clase de matematicas, cuando trabajibamos los tipos de tridngulos. En el
pizarrén estaban dibujados el isosceles, el equilitero y el escaleno, cada
uno con algunas caracteristicas. La dindmica consistia en que los nifios
pasaran a tomar una tarjeta; algunas tenian el nombre del tridangulo y
otras describian sus caracteristicas. Debian leerla y colocarla en el lugar
correcto.

Cuando fue el turno de Damian, tomé su papelito. Lo observé con
atencién. No lo leyd en voz alta, simplemente lo mir6é unos segundos.
Después camin6 hacia el pizarron y, con seguridad, coloco la tarjeta en
el triangulo que correspondia. No dudé. No pidié ayuda. No tard6 en
decidir. Lo hizo con una certeza que me sorprendié profundamente. La
maestra y yo nos quedamos impresionadas. En ese instante confirmeé algo
que ya habia notado: a Damidn le gustan mucho las matematicas. Disfru-
ta los numeros, las figuras, los retos que implican pensar. En esa clase no
solo participd, brillé. Fue uno de esos momentos que te recuerdan que
cada nifo tiene talentos que deben ser reconocidos y fortalecidos.

También comprendi que detrds de sus avances existe un acompafa-
miento familiar constante. Su mama y su papd estin muy al pendiente de
¢l y mantienen comunicacion frecuente con la maestra. Cada mafiana, su
mama lo lleva hasta el aula y le explica como viene ese dia, si ocurrié algo
en casa o si hay algin detalle que deba tomarse en cuenta. A la hora de
la salida, vuelve a preguntar c6mo se portd, como convivid, como trabajo.
Esa presencia constante habla de una familia comprometida, que no deja
sola a la escuela en el proceso educativo de su hijo. Saber que existe ese
apoyo brinda mayor tranquilidad y permite actuar con mayor coordina-
cion cuando surge alguna dificultad.
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Reflexion pedagdgica y analisis critico

En ese instante comprendi con mayor claridad lo que significa la sensi-
bilidad auditiva con la que ¢l contaba. Lo que para mi era una actividad
tranquila, para ¢l podia estar siendo un estimulo demasiado intenso. Me
paralicé. Senti un nudo en el estomago. Mi propia actividad, que habia
preparado con tanta ilusion, habia provocado que ¢l entrara en crisis.
Me senti culpable, insegura, y de nuevo surgi6 esa sensacion de no saber
co6mo actuar. La maestra, con toda su experiencia, intervino de inme-
diato y me tranquilizé después, explicando que Damidn tiene una gran
sensibilidad auditiva y ciertos sonidos o rutinas nuevas pueden alterarlo
profundamente.

Con el paso de los dias comprendi que mi reflexion no podia quedar-
se Unicamente en los momentos de crisis o en aquello que me paralizo.
También era necesario analizar lo que ocurrié cuando Damidn si logré
participar, cuando se sintié Seguro y mostro sus capacidades. Las expe-
riencias del trabalenguas y de los triangulos me hicieron entender que la
inclusion no solo implica atender las dificultades, sino también identificar
y potenciar las fortalezas.

Estas situaciones me permitieron comprender que la inclusion edu-
cativa no consiste Unicamente en adaptar actividades, sino en reconocer
las capacidades, intereses y formas particulares de aprendizaje de cada
estudiante. Desde la perspectiva de Booth y Ainscow (2015), esto implica
construir condiciones que favorezcan la participacion activa y reduzcan las
barreras que limitan el aprendizaje.

De igual manera, estas experiencias me permitieron comprender que
planear desde la inclusion implica reconocer que no todos los estudiantes
acceden al aprendizaje de la misma manera. Como futura docente, entendi
la importancia de disefiar estrategias flexibles, accesibles y sensibles a la
diversidad presente en el aula.

Esto me llevo a cuestionarme: ;Estoy considerando diferentes formas
de acceso al aprendizaje? ;Ofrezco apoyos visuales, tiempos adecuados y
espacios seguros? Entendi, entonces, que en el aula no basta con planear
“para todos” sin pensar en lo que cada uno necesita realmente. También
comprendi que algunas sugerencias bdsicas para docentes y padres con
nifios que presentan esta condiciéon consisten en anticipar cambios de
rutina, utilizar apoyos visuales, mantener ambientes estructurados y ofre-
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cer espacios tranquilos cuando el nifio lo requiera. (Secretaria de Salud,
2018).

A pesar de esas dificultades, Damidn seguia mostrando interés por
aprender. El no se rendia. Sus compaiieros fueron aprendiendo a incluir-
lo, a cuidarlo, a escuchar incluso cuando no entienden del todo lo que
quiere decir. La comunidad escolar hace lo que puede, con lo que tiene.
Pero también comprendi que esto no debe ser suficiente, pues necesita
apoyo especializado, estrategias adaptadas y una red sélida para poder
desarrollarse plenamente. La educacion inclusiva implica no solo la buena
voluntad del docente, sino condiciones reales que garanticen el derecho a
aprender en igualdad de oportunidades.

Lecciones aprendidas

Mi experiencia con Damian ha sido una gran leccién, me mostré que ser
docente va mucho mas alld de dar clases. Es aprender a mirar, escuchar,
comprender y acompafiar. Me senti insegura, con miedo de equivocarme,
pero también con muchas ganas de aprender mds para poder ayudar de

verdad.

Durante mi formacién inicial como docente en inclusion e intercul-
turalidad comprendi que la diversidad no es un problema que resolver,
sino una realidad que reconocer y valorar. La interculturalidad me ensen6
que cada contexto sociocultural tiene saberes, lenguajes, rituales, colores,
sabores y sonidos propios. La inclusién me recordé que cada estudiante
tiene un ritmo y una manera distinta de aprender.

Mi voz, como maestra practicante, ha pasado del silencio de la obser-
vacion al temblor de la inseguridad, y de ahi al compromiso de aprender
y actuar. Cada momento con Damiin me ha ensefiado que la educacion
no es solo transmitir contenidos, es estar atentos al otro, al que muchas
veces nadie sabe como mirar.

También entendi que el sistema educativo tiene el compromiso de
garantizar una educacién integral y de excelencia para todos los nifios y
nifias, sin importar su condicion, tal como lo establece la ley (Consti-
tucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2019), y que hay que
luchar, exigir y gestionar para que sea posible, porque en comunidades
rurales como ésta, la realidad nos muestra que aun existen brechas que
deben atenderse con mayor fuerza, sensibilidad y liderazgo.
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Damidn me enseié que cada nifio merece ser entendido desde su in-
dividualidad, y que la inclusion no es un discurso, sino una accién diaria.
No puedo cambiar todo el sistema educativo, pero si puedo cambiar la
manera en que me acerco a mis alumnos. Damidn no es solo un estu-
diante dentro del espectro autista. Es parte del aula, de la comunidad,
y merece un espacio donde pueda aprender, sentirse seguro y ser feliz.
También es un nifio neurodivergente que percibe el mundo de manera
distinta, y esa diferencia no debe ser motivo de exclusion, sino de com-
prension. Y ese es, desde ahora, uno de los compromisos mas grandes que
me llevo de esta practica.

Mi voz se levanta fuerte y clara para afirmar que estoy plenamente
convencida que cuando tenga mi propio grupo, quiero ser una maestra
que se atreva a mirar con el corazén, que no le tenga miedo a lo diferente,
que busque respuestas y que mantenga una disposicién permanente hacia
el aprendizaje. Escucho y recupero la voz de Damidn a veces como un
grito otras veces como un susurro reclamando su derecho a una educacién
integral, también escucho al aula unitaria con sus voces diversas, también
levanta la suya: para exigir condiciones mas justas, recursos reales, aten-
cion especializada y una educacion donde quepamos todos.

Esta experiencia no solo transformé mi manera de comprender la in-
clusién educativa, sino también mi visiéon sobre el papel docente en con-
textos de diversidad. Aprendi que acompanar implica observar, escuchar
y reconocer las necesidades particulares de cada estudiante, pero también
cuestionar las condiciones institucionales que dificultan una educacién
equitativa, y que esto implica también liderazgo académico, capacidad
de gestion y trabajo conjunto con la comunidad. Hoy entiendo que la
inclusién no puede depender Gnicamente de la voluntad del maestro, sino
del compromiso colectivo por parte de padres de familia, alumnos, comu-
nidad escolar y de todo el sistema educativo, para asi construir escuelas
mds accesibles, humanas y sensibles a la diversidad, desde un enfoque de
derechos, equidad y respeto a la diversidad.
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Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

Introduccion y contextualizacion

Este relato nace de una encrucijada profesional que me obligé a confron-
tar mis propias limitaciones y la verdadera naturaleza de la inclusién. Su
propésito es desentraiar por qué una experiencia pedagogica, en aparien-
cia cotidiana, se convirtié en un punto de quiebre en mi carrera. Me re-
sulta fundamental narrar no solo los hechos, sino también el torbellino de
emociones que los acompafiaron: la angustia de sentirme incompetente,
el miedo a no estar a la altura de mis estudiantes y la frustracion inicial al
ver como mis métodos fracasaban.

Me interesa narrar esta vivencia porque evidencio la distancia entre lo
que creia que significaba ensefiar de manera inclusiva y lo que realmente
implica garantizar el derecho al aprendizaje de todos los estudiantes. No
se trata Unicamente de describir lo ocurrido, sino de recuperar las emo-
ciones que atravesaron el proceso: la angustia de no saber cé6mo actuar,
el miedo constante a no estar a la altura de las necesidades de mis estu-
diantes, la frustracion ante estrategias que no funcionaban y, al mismo
tiempo, los pequenios momentos de logro que despertaron en mi nuevas
formas de comprender la ensefianza.

A lo largo de esta experiencia, también logré avances significativos,
aunque parciales. Consegui hacer mas accesibles algunos contenidos me-
diante apoyos visuales, disminuir la velocidad de mi discurso y generar
ciertos ajustes en las actividades. Estos logros, aunque limitados, me per-

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”,
rbringasb@gmail.com
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mitieron experimentar una sensacion de satisfaccion y esperanza al obser-
var breves momentos de comprension en mis estudiantes. Sin embargo,
estos avances convivieron con una constante sensacion de insuficiencia:
esperaba mds de mi misma, mayor preparacion, mayor sensibilidad peda-
gogica y una capacidad de respuesta que en ese momento no poseia.

Este relato, por tanto, no solo documenta una experiencia, sino que
construye un sentido del deber ser docente a partir de lo vivido. Asu-
mo que enseflar implica una responsabilidad ética que va mds alla de la
transmision de contenidos: exige reconocer las barreras que genera la
propia practica, cuestionarlas y transformarlas. Desde esta perspectiva, la
experiencia se convierte en una leccidon formativa que resignifica mi papel
como docente en contextos de diversidad.

En la escuela formadora de docentes, donde laboro, ubicada en la
Ciudad de Puebla, Puebla, cuyo modelo educativo privilegia el espaiiol
oral como unica via legitima de ensefianza, se desarrollé una experien-
cia pedagogica que marcd profundamente mi quehacer como docente. El
curso “Tecnologias Digitales para la Ensefianza y el Aprendizaje” formaba
parte del plan de estudios de la Licenciatura en educacion fisica. El grupo
estaba conformado por veintisiete estudiantes oyentes y dos estudiantes
sordos: Un hombre al cual llamaremos Juan, con sordera profunda (mas
de 91 dB), y una mujer, la que serd denominada como Maria, con hipoa-
cusia moderadamente severa (entre 41y 70 dB).

Tomando como referencia la clasificacion de Northern y Downs
(2002), en donde especifican los niveles de discapacidad en funcion del
grado de pérdida auditiva medida en decibeles y como afecta la percep-
cion del habla. Esta clasificacion distingue entre perdida leve, moderada,
severa y profunda y también considera la pérdida auditiva conductiva,
neurosensorial y mixta.

Clasificacion por grado de pérdida auditiva (en dB, decibel)
* Normal: 10 a 15 dB

* Leve: 16 240 dB

* Moderada: 41 a 60 dB

* Severa: 71 290 dB

* Profunda: 91+ dB

Como docente del curso, no dominaba la Lengua de Sefias Mexicana
(LSM), una lengua reconocida oficialmente en México desde 2005. No
existia en el grupo la presencia de intérpretes ni “sombras”, figuras de

252



Maria del Rosario Bringas Benavides

apoyo que replican fielmente los mensajes del docente y de los compaiie-
ros para facilitar la participacion del alumnado con discapacidad auditiva.

El entorno institucional estaba impregnado de una concepcion tradi-
cional de la inclusion: se consideraba suficiente permitir el acceso fisico al
aula y realizar “adecuaciones razonables” minimas, como colocar las ins-
trucciones para realizar las actividades en la plataforma Google classroom,
el compartir presentaciones digitales. Lo que llam6 mi atencion fue es-
cuchar, de voz de los propios estudiantes, que la subdirectora académica
los habia organizado de manera que, segun el orden de asistencia, un es-
tudiante regular brindara apoyo a los estudiantes con hipoacusia durante
la jornada escolar; al dia siguiente lo haria otro, y asi sucesivamente. Sin
embargo, esta dinamica provocaba que los alumnos que ofrecian apoyo no
pudieran elaborar los productos de las actividades, ya que debian dedicar
su tiempo a ayudar a sus compafieros.

No obstante, se excluia el uso sistematico de la LSM en clase, porque
nadie en el grupo la manejaba, salvo los dos estudiantes sordos. Esta
postura contrastaba con los principios de la UNESCO (2020), que pro-
mueve la educacion inclusiva basada en el reconocimiento de la diversidad
lingiiistica y cultural.

La situacion inicial representaba un desafio ético y pedagogico Juan,
cuya sordera profunda limitaba practicamente cualquier acceso funcional
al lenguaje oral, dependia casi exclusivamente de la LSM para compren-
der contenidos complejos. Aunque la actividad se proyectaba por escrito,
no lograba comprenderla. El alumno formulaba sus preguntas por medio
de su celular, las cuales le eran respondidas en el mismo dispositivo; sin
embargo, aun con este apoyo, no realizaba las actividades durante la clase.

Por su parte, Maria utilizaba auxiliares auditivos y la lectura labiofa-
cial. Si bien comprendia parcialmente el discurso oral, en algunas sesio-
nes, con el apoyo de sus compaieros, lograba elaborar los productos en
clase, aunque presentaba ciertas deficiencias.

El conflicto emergia con claridad: ;Cémo garantizar un proceso de
ensenanza-aprendizaje equitativo en un entorno que negaba la lengua na-
tural de los estudiantes y no proveia apoyos especializados? ;Cémo mediar
entre el contexto dulico y el derecho a la educacién inclusiva, reconocido
por la Organizacion de las Naciones Unidas (2006) en la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad?

La experiencia se desarroll6 a lo largo de un semestre académico. En
este periodo, la tensién entre el modelo oralista que utilizo y la practica
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pedagégica bilingtie-bicultural que se requeria emplear se convirtié en el
eje central de reflexion y acciéon. Lo que comenzé como una inquietud
profesional terminé transformandose en una profunda revision de mi rol
docente y de la naturaleza de la inclusion.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El primer dia de clases evidencio las brechas. Durante la presentacion del
encuadre del curso, observé que Juan miraba constantemente mis labios
sin lograr seguir el ritmo de la explicacion, llevaba una sudadera tenia
colocado el gorro y las manos dentro de los bolsillos del pantalon. Juan
alternaba entre la pantalla y mi rostro, intentando completar la informa-
cién mediante lectura labial. Yo me expresaba con la velocidad habitual
del discurso oral y respondia a las intervenciones espontineas de sus com-
pafieros. Aunque sabia con anticipacion de la presencia de estudiantes con
hipoacusia, al observar que ya cursaban la licenciatura asumi que estaban
habituados a desenvolverse en clases dentro de un aula regular.

Ante la ausencia de intérprete, tomé una primera decision: reducir la
velocidad de mi habla, estructurar las explicaciones en bloques breves y
acompaifiar cada intervenciéon con apoyos visuales claros. Incorporé sub-
titulos en los tutoriales utilizados en clase y preparé resimenes escritos
accesibles en el classroom. Sin embargo, estas estrategias resultaban in-
suficientes para Juan.

Me percaté de que no comprendia la actividad cuando asigné como ta-
rea la realizacion de una lectura y la elaboracion de un esquema. Al revisar
su trabajo, observé que el contenido del producto carecia de coherencia.
Me senti frustrada, ya que no sabia como actuar; no estaba preparada para
ensefar a estudiantes con esta condicidn.

La ensefianza de este curso se complejizo, ya que los estudiantes de-
bian disefiar y emplear objetos de ensefianza, asi como recursos y medios
didacticos y tecnologicos para generar aprendizajes en Educacion Fisica.
Elaboré tutoriales con audio y subtitulos, los proyectaba en la sala de
computo y los detenia en cada paso que debian ejecutar para construir
los recursos; sin embargo, no lograba que los estudiantes sordos pudieran
concluirlos durante las sesiones de clase.

Desde la primera sesion en la cual todos estudiantes tenian que elabo-
rar un producto, la barrera comunicativa fue la mis evidente presentaban
dificultad para comprender instrucciones, no posible darles retroalimen-
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tacidén efectiva, confusiéon en consignas pricticas y aislamiento durante
actividades grupales sobre todo de Juan.

Hubo tres sesiones muy significativas la primera fue la siguiente: La
sesion inicia con la indicacién general: construir un muro virtual cola-
borativo en equipos de cinco personas sobre un tema de interés que se
relacione con educacion fisica. Proyecto la plataforma Padlet y explico
verbalmente como agregar entradas, imagenes y enlaces.

Mientras hablo, la estudiante Maria se inclina hacia adelante intentan-
do leer los labios. El ruido ambiental —movimiento de sillas, comentarios
espontianeos— interfiere con la claridad del discurso. El estudiante Juan
observa la pantalla, pero la explicacién oral no le resulta accesible; depen-
de completamente de lo que logra leer y entender en la proyeccion.

Se organizan los equipos la estudiante Maria es aceptada en uno de
ellos, pero en el caso del estudiante Juan, tengo que solicitar que un equi-
po lo reciba, ya que no fue elegido.

Durante el desarrollo, surgen pequefias tensiones: discusiones grupa-
les simultaneas donde varias voces hablan a la vez dificultan la compren-
sién para Juan. Sin embargo, el trabajo en la plataforma permite leer lo
que cada equipo va publicando, compensando parcialmente las barreras
orales.

Al cierre, las presentaciones son breves. Solicito que cada equipo es-
criba también una conclusiéon en el muro. Esa decision, pensada inicial-
mente como estrategia tecnoldgica, termina funcionando como ajuste que
favorece la participacion equitativa, aunque Juan no logra integrarse al
equipo, su participacion es nula.

En la siguiente sesion, la consigna fue disefiar un cuestionario inte-
ractivo en Kahoot! expliqué el funcionamiento del temporizador, la pun-
tuacion y la dindmica competitiva, a través de un tutorial y realicé un
ejercicio vivencial con los estudiantes. El entusiasmo del grupo aumenta
cuando aparece la musica caracteristica del juego. Sin embargo, la inten-
sidad sonora incomoda a Maria, quien utiliza auxiliar auditivo, reduzco el
volumen tras una solicitud gestual. Ambos estudiantes se quedan sin par-
ticipar en el juego porque no logran ingresar en su celular el cdigo PIN.

Se estructuran los equipos y se solicita que disefien su Kahoot con un
tema de interés que tenga relacidn con educacion fisica, posteriormente a
través de una ruleta digital se elige un equipo que pondrd a prueba el jue-
go, Maria responde con rapidez cuando logra concentrarse visualmente,
pero pierde parte de la retroalimentacion oral que ofrezco después haber
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terminado el juego. Juan se orienta exclusivamente por lo visual: colores,
conteo regresivo y texto proyectado.

Al finalizar, hago que el grupo reflexione sobre la importancia de for-
mular preguntas claras y visibles. Sin proponérselo inicialmente, la clase
evidencia como un recurso digital pensado para dinamizar puede también
convertirse en espacio de ajuste si se prioriza la informacién escrita y
visual.

En la tercera sesion, el reto es producir un video explicativo sobre
una rutina de activacion fisica, utilizando la aplicacion Canva, los equipos
anteriores son los que elaborardn este recurso. Doy indicaciones generales
sobre el guion, la grabacién y la edicién. Nuevamente, gran parte de la
explicacion es oral, pero esta vez entrego una rubrica por escrito con los
criterios de evaluacién.

Durante la planeacién, Maria propone que el video incluya demostra-
ciones corporales claras y subtitulos obligatorios. Su experiencia personal
se transforma en criterio pedagogico, pero Juan sigue sin participar, toma
una computadora de la sala de computo y se pone a revisar su correo.

Al presentar los videos, noto que aquellos con mayor apoyo visual
resultan mds claros incluso para los estudiantes no oyentes, porque se
ve su interés al estar atentos en la pantalla. La experiencia revela que la
accesibilidad no solo beneficia a quienes presentan discapacidad, sino que
mejora la calidad comunicativa general.

Lo que vivi en estas sesiones, me llevé a comentar la situacién con una
compaiera que trabaja en educacion especial para platicarle la situacion
que estaba pasando con estos estudiantes y me expresé lo siguiente:

Juan con una sordera profunda implica tener acceso muy limitado o
nulo al lenguaje oral por via auditiva, incluso con auxiliares auditivos; si
su lengua principal es la LSM, el espanol escrito puede funcionar como
segunda lengua, siempre que la haya aprendido porque si no es asi va a
impactar directamente la comprension de textos académicos complejos.
La sola proyeccion de instrucciones escritas no garantiza comprension,
especialmente cuando se trata de contenidos abstractos o técnicos y la de-
pendencia del celular para formular preguntas refleja una estrategia com-
pensatoria, pero no sustituye un sistema de accesibilidad estructurado.

Con Maria su nivel de pérdida auditiva permite cierto acceso al len-
guaje oral, especialmente con auxiliares auditivos; la lectura labiofacial
ayuda, pero no permite comprender el 100 % del mensaje, especialmente
si el docente habla ripido o de espaldas y puede existir comprensioén par-
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cial, lo que genera productos con deficiencias, no por falta de capacidad,
sino por informacién incompleta. Por ultimo, sefial6 que requeria capa-
citarme en el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

Con esta explicaciéon confirmo que no puedo ni debo enfrentar sola
estas situaciones sin formacién ni acompafiamiento, también que el apoyo
entre compaifieros puede ser solidaria, pero no debe sustituir ajustes razo-
nables formales, de los cuales desconocemos.

Sin embargo, a través de ese fracaso inicial, descubri una profunda
motivacion. Este texto describe lo que si logré: transformar mi vision de
la ensefianza, aunque fuera parcialmente. Me emociond ver los pequefios
destellos de comprension en mis estudiantes cuando una estrategia fun-
cionaba; senti una conexién genuina cuando, por un instante, la barrera
comunicativa se desvanecia. Pero también detallo qué esperaba mis de
mi: una preparacion que no tenia, una fluidez que me faltaba y una valen-
tia para cuestionar el sistema desde el principio.

La experiencia vivida me impuso un nuevo sentido del deber ser. Ya
no se trataba solo de impartir un curso sobre tecnologias, sino de garan-
tizar el derecho fundamental a aprender en un entorno equitativo. Esta
narrativa es, en esencia, la crénica de cdmo la sordera de dos estudiantes
me ensefi6 a escuchar de una manera que nunca habia imaginado, con-
virtiéndose en una leccién imborrable sobre mi rol como formadora de
docentes.

Reflexion pedagdgica y analisis critico

Esta experiencia confirmé que la inclusion no es un acto de integracion,
sino un proceso pedagogico; la exclusion de la LSM evidenciaba una vi-
sién monolingiie que invisibiliza la identidad lingiiistica de la comunidad
sorda. Como sefala Catherine Walsh (2009), “la interculturalidad critica
no es un simple reconocimiento de la diversidad, sino un proyecto politi-
co, social y epistémico de transformacion” (p. 78). Desde esta perspectiva,
negar la lengua natural de un estudiante no es un asunto técnico, sino
estructural.

Desde la perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky (1978), el len-
guaje es mediador del pensamiento; “el desarrollo del pensamiento estd
determinado por el lenguaje, es decir, por las herramientas lingiiisticas
del pensamiento y la experiencia sociocultural del nifio” (p. 94). Negar
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la lengua natural de un estudiante limita su desarrollo cognitivo y social,
pues restringe su principal herramienta de mediacion simbdlica.

Reconozco que mi intervencion fue parcial; aunque traté de gene-
rar apoyos significativos, la ausencia de intérprete “sombra” implicé una
carga adicional de responsabilidad y una mediacion incompleta. En este
sentido, UNESCO (2020) advierte que “la inclusién no puede depender
unicamente de la buena voluntad del docente, sino que requiere sistemas
de apoyo estructurados y sostenibles” (p. 15). En una situacioén similar,
impulsaria desde el inicio un proceso formal que incluyera la insercion de
esta figura y solicitaria a la institucion buscar alianzas con instancias de
apoyo a esta discapacidad.

Me di cuenta de que, al desconocer la discapacidad auditiva, realiza-
ba acciones como hablar a la velocidad habitual del discurso, responder
intervenciones sin cuidar la visibilidad del rostro —pues escribia en el
pizarrén y hablaba simultineamente— y priorizar la oralidad como via de
ensefianza porque esa es mi lengua materna. Suponia que la informacién
escrita y los tutoriales eran suficiente apoyo. Sin embargo, como afirma
Mel Ainscow (2001), “la inclusién comienza cuando los docentes exami-
nan criticamente sus propias practicas y buscan eliminar las barreras que
ellos mismos pueden estar generando” (p. 7). No se trataba Gnicamente
de enfrentar una situacién particular de diversidad, sino de replantear
profundamente la manera en que concebia la ensenanza, la comunicacion
y la evaluacidn dentro de un espacio eminentemente oralizado.

Por otra parte, no diferenciaba las necesidades del estudiante con sor-
dera profunda y el estudiante con hipoacusia moderadamente severa. La
experiencia transformé mi concepcion del rol docente: comprendi que
ensefar implica cuestionar estructuras excluyentes y asumir una ética de
la equidad. En palabras de Booth y Mel Ainscow (2015), “la inclusion se
refiere al proceso de identificar y eliminar barreras a la presencia, parti-
cipacion y logro de todos los estudiantes” (p. 13). La inclusion auténtica
requiere voluntad institucional, formacién docente continua y reconoci-
miento de la diversidad lingiiistica como riqueza cultural.

Comprendi que no todas las pérdidas auditivas son iguales y que las
necesidades no son homogéneas. Mientras uno de los estudiantes requiere
acceso visual total a la informacion, el otro puede apoyarse parcialmente
en la audicion si existen condiciones adecuadas. Tal como plantea Gerardo
Echeita (2013), “la equidad no consiste en dar lo mismo a todos, sino en
ofrecer a cada uno lo que necesita para aprender y participar” (p. 45). Esta
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diferenciacién rompié con la idea que tenia de que todos los estudiantes
con discapacidad auditiva necesitan lo mismo.

Entendi la importancia del contacto visual, de regular los turnos de
participacion y de generar acuerdos grupales para evitar que varias perso-
nas hablaran al mismo tiempo. Aprendi a observar con mayor atencién
y a verificar la comprensiéon. En coherencia con esto, Organizacién de
las Naciones Unidas (2006), en la Convencién sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, establece que los Estados deben asegurar “un
sistema de educacién inclusivo a todos los niveles” (art. 24), lo cual im-
plica eliminar barreras comunicativas y proporcionar apoyos adecuados.

También comprendi que el sistema educativo no siempre proporciona
capacitacion suficiente en educacion inclusiva. Existen protocolos, pero
en la prictica se deja al docente la resolucion individual cuando acceden
a la educacion superior estudiantes con esta condicion. Esta experiencia
me generd frustracion, inseguridad e incluso culpa. Sin embargo, como
sefiala Paulo Freire (1997), “nadie nace hecho, es experimentindose en el
mundo como nos hacemos” (p. 64). La experiencia, aunque incomoda, se
convirtié en un proceso de toma de conciencia profesional.

El conflicto pedagdgico se hizo mas evidente cuando, tras compartir la
situacién con una compaifiera docente especialista en educacion especial,
logré comprender con mayor claridad la naturaleza de las barreras que
enfrentaban mis estudiantes. Este dialogo no solo me permitié interpre-
tar sus dificultades desde un enfoque mas informado, sino que también
marcé un punto de inflexion en mi practica docente.

A partir de esta retroalimentacién, reconoci que las estrategias que
estaba utilizando eran insuficientes porque no respondian a un enfoque
estructurado de accesibilidad. En consecuencia, comencé a introducir
cambios mis intencionados en mi catedra: procuré organizar las instruc-
ciones de manera mas clara y anticipada, prioricé el uso de recursos vi-
suales comprensibles, regulé la dindmica de participaciéon para evitar la
sobreposicion de voces y generé materiales escritos mds accesibles.

Asimismo, inicié un proceso de reflexion sobre la necesidad de for-
marme en el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), entendiendo
que la inclusién no puede depender de acciones improvisadas, sino de
una planificacién consciente que contemple la diversidad desde el inicio.
Aunque estos cambios no resolvieron completamente la problematica,
representaron un avance significativo en la manera en que concebia mi
prictica docente.
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Este acercamiento con la colega no solo aporté herramientas concep-
tuales, sino que también me hizo consciente de que la ensefianza inclusiva
es una construccion colectiva, que requiere dialogo, acompanamiento y
disposicion para transformar las propias creencias pedagogicas.

En sintesis, esta vivencia no solo evidencié mis limitaciones formati-
vas, sino que me permitio comprender que la inclusién es un compromi-
so ético, politico y pedagdgico. Formar profesores implica modelar prac-
ticas justas; implica reconocer la diversidad lingiiistica y cultural como
parte constitutiva del aula y asumir que la equidad no es concesion, sino
derecho.

Cierre o lecciones aprendidas

Ensefiar a dos estudiantes, uno con sordera profunda y otro con hipoa-
cusia moderadamente severa, sin contar con conocimientos previos sobre
discapacidad auditiva dejo lecciones pedagdgicas profundas en mi. La pri-
mera es comprender que el acceso a la educacidn superior no garantiza el
acceso real al aprendizaje. La comunicacion oral, eje central de mi practica
docente, se convirtié en una barrera cuando no se consideran otras formas
de mediacion.

Al finalizar el semestre, el producto integrador evidencié que se logrd
que lo realizaran adecuadamente porque no se les proporcionaron estra-
tegias mds visuales, estructuradas y anticipadas. El estudiante Juin no
pudo presentar un video bilingiie (LSM-espanol escrito), mientras que la
estudiante Maria lo disené sélo con lenguaje escrito.

El conflicto no se resolvié plenamente a nivel dulico, la expresion lin-
giiistica permanecié fue la oral por no manejar la LMS. Sin embargo, la
experiencia gener6 un precedente pedagégico y abri6 un didlogo incipien-
te sobre la necesidad de intérpretes y reconocimiento formal de la LSM.

La experiencia, aunque inicialmente me genero frustracién e insegu-
ridad, me impulsé a replantear la practica, a buscar informacién y asumir
que ensenar implica aprender constantemente para garantizar condiciones
mas justas y accesibles para todos.

A pesar de los multiples obsticulos, esta experiencia también me per-
miti6 reconocer lo que si logré transformar. Aunque de manera incipien-
te, modifiqué mi forma de comunicarme en el aula, incorporé recursos
visuales mas claros y comencé a prestar mayor atencion a las necesidades
especificas de mis estudiantes. Me emociond profundamente observar
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aquellos momentos en los que, a través de un ajuste pedagdgico, lograban
comprender una consigna o participar, aunque fuera de manera limitada.
Esos instantes, breves pero significativos, me hicieron sentir que era po-
sible construir caminos distintos.

No obstante, estos avances estuvieron acompafiados de sentimientos
de frustracién, inseguridad e incluso culpa. En diversos momentos ex-
perimenté angustia al constatar que mis estrategias no eran suficientes y
miedo al reconocer que no estaba preparada para atender adecuadamente
a mis estudiantes sordos. Esperaba mds de mi misma: mayor formacion,
mayor dominio de estrategias inclusivas y la capacidad de anticipar las
barreras que enfrentaban.

A partir de esta tension entre lo logrado y lo pendiente, se configuré
en mi un nuevo sentido del deber ser docente. Comprendi que no basta
con la disposicién o la empatia; es necesario asumir un compromiso ac-
tivo con la formacidon continua y con la transformacién de las pricticas
pedagogicas. La inclusion dejo de ser una idea abstracta para convertirse
en una exigencia ética que orienta mi quehacer profesional.

Que se requiere tener sensibilidad y empatia, para comprender que la
barrera principal no es la discapacidad, sino las condiciones comunicativas
del entorno. Se debe poseer disposicién para aprender, reconociendo que,
aunque no fui formada en educacion inclusiva, pero que puedo capaci-
tarme en estrategias de accesibilidad y, cuando sea posible, familiarizarme
con la lengua de sefias. En el plano ético, como docente debo ejercer la
equidad, entendida no como tratar a todos igual, sino como ofrecer los
apoyos necesarios para que cada estudiante acceda al aprendizaje.

Referencias

AiNscow, M. (2001). Desarrollo de escuelas inclusivas: Ideas, propuestas y
experiencias para mejorar las instituciones escolares. Narcea Ediciones.

BoorH, T., & Ainscow, M. (2015). Guia para la Inclusion Educativa.
Desarrollando el aprendizaje y la participacion en los centros escolares.

Adaptacion de la 3% edicion revisada del Index for Inclusion. OEI/
FUHEM.

CAST. (2018). Pautas sobre el Diseiio Universal para el Aprendizaje (DUA)
versién 2.2. http://udlguidelines.cast.org

261



LA IDENTIDAD SORDA EN LA FORMACION DOCENTE: DESAFIOS Y APRENDIZAJES

EcHErta, G. (2013). Inclusién y exclusion educativa. De nuevo, “la sartén
por el mango”. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cam-
bio en Educacion, 11(2), 99-118.

FREIRE, P. (1997). Pedagogia de la autonomia: Saberes necesarios para la
practica educativa. Siglo XXI Editores.

NoRTHERN, J. L., & Downs, M. P. (2002). Hearing in children (5th ed.).
Lippincott Williams & Wilkins.

ORGANIZACION de las Naciones Unidas [ONU]. (2006). Convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad. https://www.un.org/esa/
socdev/enable/documents/tccconvs.pdf

ORraGaNIZACION de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura [UNESCO]. (2020). Informe de seguimiento de la educacion en
el mundo, 2020: Inclusion y educacion: todos y todas sin excepcion. ht-
tps://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373718 _spa

Vycortsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psycho-
logical processes. Harvard University Press.

WaLsH, C. (2009). Interculturalidad critica y pedagogia de-colonial. En
W. Mignolo (Comp.), Interculturalidad, descolonizacién del estado y del
conocimiento. Ediciones del Signo.

262



Capl’tulo 19 DOI: http://doi.org/10.59760/9766179.19
Marcha del Silencio:
Accion, reflexion y concienciacion

Gustavo LA RoTta AMAYA!

Linea tematica

2. Inclusion, diversidad e interculturalidad

A modo de introducciéon

La formacion en ciencias sociales y especialmente la psicologia enfrenta
cotidianamente multiples retos que definen en gran medida la practica
pedagégica, los procesos de ensefianza y por supuesto también, la eva-
luacion de los aprendizajes de los estudiantes. Entre estos retos, quisiera
referirme a dos de ellos que resultan especialmente interesantes en el con-
texto de una asignatura de psicologia social en una universidad regional.
El primero de ellos tiene que ver con la dificultad para traducir el pen-
samiento de lo concreto de la experiencia a lo abstracto del pensamiento;
el otro, frente al valor que representa la practica guiada especialmente
aquella de naturaleza artistica como estrategia de apropiacion conceptual
y fortalecimiento identitario.

En algun trabajo anterior mencionaba la importancia que tiene para la
formacion en psicologia, la precision lograda desde el lenguaje, al consi-
derar la diferenciacion entre los términos de la psicologia, lo psicolégico y
los psicologos (La Rotta, 2024). En este caso, la capacidad comprensiva
lograda tras esta diferenciacion se articula dentro de la asignatura Funda-
mentos de Psicologia Social alrededor de las relaciones entre la Autoridad,
el Liderazgo y el Poder, en tanto conceptos fundamentales para entender
fendmenos sociales como los Movimientos Sociales, la Resistencia y el
Cambio.

1 Universidad de Santander, Bucaramanga, Colombia. larotamail@gmail.
com
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Para el trabajo sobre estas categorias podia seguir varios caminos. El
primero de ellos, el formato magistral donde preparo una serie de con-
ferencias alrededor de estos temas, mostrando de pronto el desarrollo
histérico que ha tenido la comprension del poder; pensaba remontarme
a la antigliedad del mundo occidental comenzando por los griegos y las
nociones que tenian sobre el poder, el gobierno, etc. Continuando con la
evolucién que supondria seguir con Maquiaveli, Locke, Hobbes, Rous-
seau, Kant para terminar con algo del siglo XX, por ejemplo, Foucault.

Este camino a veces resulta tortuoso: para mi como profesor, porque
me frustro al darme cuenta de las dificultades que tienen los estudian-
tes para conectar con la historia del pensamiento politico occidental. Me
frustro igualmente con saber que algunos, mds bien pocos, leen y que
entienden lo que leen; claro que ahora en la época de la Inteligencia Ar-
tifical esto de la lectura hay que revisarlo.

Para los estudiantes esta historia resulta en muchos casos, estéril. Mu-
chos piensan que se trata de una “clase de filosofia”, que no dice mucho
de lo que es la psicologia, mucho menos trata sobre lo que hacen los psi-
cologos y absolutamente nada en lo absoluto, sobre fenémenos o eventos
psicolégicos como los sentimientos o la percepcion.

Aci es donde la diferenciacion terminolégica a la que aludia anterior-
mente, se convierte en un instrumento muy valioso e interesante. Al dife-
renciar estos términos, puede situarse la psicologia como una practica so-
cial que emerge en un momento muy especifico de la historia occidental,
con unas intencionalidades muy claras. Su desarrollo depende del trabajo
de unos personajes denominados psicélogos, que cumplen con una serie
de condiciones que les singularizan en el campo social.

En este punto justamente, es donde esa historia sobre el poder co-
mienza a llamar la atencién de algunos. Todavia no implica o involucra a
todos, solamente quienes aprecian el valor de aproximarse a la configura-
cion histérica de un campo de poder como podria decir Bordieu (2002)
interpelado por la presencia y accion de unos personajes muy particulares
que se definen de una forma muy particular frente al ejercicio de un rol
en el sentido de Goftman (1974) como sucede con los psicologos. Si
bien para Bordieu (2002) existe una determinacion social alrededor de
las pricticas que definen el ejercicio profesional, con Goffman (1974) se
entiende que ese contexto social, se convierte en el escenario en donde los
profesionales despliegan una representacién dramatica que les convierte
en actores que desarrollan unos roles particulares.
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El gran asunto, mostrar una historia que no es lineal ni mucho me-
nos. Una historia que procede mas bien por lineas discontinuas, donde
entender elementos como Zeitgeist (el espiritu de la época) permite una
comprension de la irrupcion de una serie de problematicas en unas coor-
denadas muy particulares.

Algunas notas sobre el desarrollo de la experiencia

En algn punto de esta historia, aparece Colombia con toda su riqueza
y complejidad como lugar donde se entrevera una historia muy particu-
lar alrededor del poder, especialmente alrededor de la resistencia y los
movimientos sociales. En ese horizonte aflora una serie de ejemplos de
movimientos sociales, relacionados directamente con las victimas de la
violencia politica de mediados del siglo XX cuyo nombre fue de hecho,
“Movimiento de Victimas”. Este movimiento, sitia la accién colectiva so-
bre la que trata el ejercicio de clase que consideré fundamental para poner
en prictica, los conceptos de Autoridad, Liderazgo y Poder.

Para agilizar el ejercicio decidi contar una historia abreviada del pen-
samiento politico en occidente, concentrindome en el paso del poder del
soberano al poder como forma de gobierno, adoptando una perspectiva
foucaltiana en la que uno de los efectos del poder, es precisamente la re-
sistencia. A partir de este hecho, conecté directamente la conmemoracion
del “Semana por la paz”,” con la serie de eventos programados en el marco
de la Semana Interuniversitaria por la Paz en la ciudad de Bucaramanga, a
través de la profesora Sandra Serrano para desde ahi, trabajar el concepto
de Accion colectiva mediante una experiencia practica.

Un elemento conceptual que facilité este proceso, fue la diferenciacion
entre los tipos de accion. Me refiero a que la accién individual, es diferen-
te a la accidn social y de la accién colectiva. Cuando se habla de accidn, se
habla del objeto de estudio de la psicologia social que resulta conceptual-
mente diferente a la conducta (Martin — Baré, 1990). Se trata de una ac-

2 La semana por la paz es una movilizacion ciudadana organizada por diferen-
tes organizaciones que se ha institucionalizado en Colombia alrededor del mes de sep-
tiembre y coincide con el “Dia Internacional de los Derechos Humanos”. Su objetivo
puede decirse consiste en visibilizar los esfuerzos de la sociedad civil para construir la
paz, dignificar la vida y transformar los conflictos. https://semanaporlapazcolombia.
co/
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tividad que tiene un trasfondo ideoldgico, un sentido, un propésito para
quien la realiza y le vincula socialmente por cuanto esti referida a otros.

De otro lado, cuando se habla de accidn social, se remarca el caricter
de la orientacion y el sentido que comporta hacia otras personas, hecho
que le convierte en el aspecto fundamental de la vida social. Finalmen-
te, la accidn colectiva es un tipo muy particular de la accion social cuya
principal carcateristica, consiste en la coordinacion de acciones entre di-
ferentes personas para lograr un objetivo comun, por lo que se convierte
en una forma especifica de la accion social.

En el caso de esta experiencia, se trataba de una accién colectiva con
una intencionalidad clara, cargada de una serie de elementos simboélicos
que permitieran por un lado, aplicar diferentes elementos conceptuales
trabajados en el curso, en tanto que se trataba de un ejercicio en el marco
de una asignatura de psicologia social que coincidia temporalmente con el
ambiente a nivel nacional alrededor de la paz, la memoria y la reconcilia-
cién. Por otro lado, era una oportunidad para explorar con los estudiantes
el valor de otras formas de accién que podrian denominarse alternativas,
en este caso, representadas por la puesta en escena de toda la parafernalia
dispuesta alrededor de elementos como el color blanco, el silencio, la
marcha en fila, la declamacidn del poema, la semana por la paz, etc.

Desde el Backstage hacia al Frontstage

Para la preparacion de la experiencia se acordé con los estudiantes trabajar
una accion colectiva, de cardcter performativo con un fuerte componente
simbolico que se denominé “La Marcha del Silencio”.

La planificacién fue un trabajo colectivo donde se consensud que to-
dos iriamos vestidos con camiseta o camisa blanca, que recorreriamos la
universidad a pie, en fila india y en estricto silencio deteniéndonos en
algunos lugares para recitar en coro el poema de Rafael Alberti:

iPaz Paz Paz! Paz Luminosa
Una vida de armonia,
Sobre una tierra dichosa.
Paz sin fin, paz verdadera.
Paz que al alba se levante,

Y a la noche no se muera.
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La experiencia se fue desarrollando paulatinamente en diferentes espacios
del campus de la universidad. El punto inicial fue la exposicion organizada
por el Ejército Nacional donde exhibian los moldes en yeso de prote-
sis de piernas de soldados victimas de explosivos no convencionales. Las
molduras de yeso con las impresiones de las piernas de los combatientes,
se encontraban dispuestas sobre un monticulo de tierra negra completa-
mente seca, con algunos restos vegetales como hojas y ramas secas, donde
también se dispusieron algunas botas militares destrozadas tal y como
se aprecia en la ilustracién 1. Fue un momento de gran solemnidad que
sirvi6 para “enmarcar” el ejercicio con los estudiantes mediante una breve
introduccion a los devastadores efectos del uso de artefactos conocidos en
el pais como “minas quiebrapatas”.

[lustracién 1. Instalaciéon Minas antipersonales

Fuente: Archivo personal

El recorrido continua por diferentes espacios de la Universidad, y vale
la pena mencionar, que resultd disruptivo frente a la cotidianidad del
campus en virtud a la puesta en escena que supuso. Se tuvo oportunidad
de realizar paradas en diferentes lugares cada uno de los cuales resulto
singular por condiciones como la acustica, el transito de personal, la tem-
peratura ambiental, entre otras.

La que personalmente mds me llamé la atencion, fue la curiosidad
que despertaba entre los transetntes el desplazamiento de un grupo en
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las condiciones mencionadas, pero que paraddjicamente, cuando llegaba
la declamacion del poema, el grupo se detenia por completo, y se ubicaba
en el espacio en diferentes posiciones.

Como puede apreciarse en las ilustraciones 2 y 3, la atencion se des-
viaba y muchos de los espectadores inciales, atraidos quiza por la expec-
tativa de la direccion de la columna de marchantes, seguian su camino en
cuanto se recitaba poema.

llustracién 2. Coral Marcha del Silencio

Fuente: Archivo personal

Como se trataba de una actividad académica en el marco de la asignatura,
los estudiantes tenian que preparar un reporte que se denomind “Sin-
tomatologia de la experiencia”. La actividad consistia en la elaboracion
de un documento escrito, con una extension entre una a dos piginas,
donde individualmente los estudiantes describieran su experiencia en la
realizacion del ejercicio. Entre los resultados vale la pena destacar varios
aspectos.

Algunos resultados para destacar

El primer aspecto a destacar, es el nivel de compromiso con el que los
estudiantes asumieron su participaciéon. Este compromiso se observd no
solamente, en la coordinacion de acciones necesarias para la realizacion
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de la actividad, sino también con la preparacién de un ejercicio reflexivo,
con gran profundidad conceptual e introspectiva, es decir, demostrando
la apropiacion de los temas del curso y la implicaciéon personal en el
ejercicio.

Si bien en un princpio, tal y como declara la participante en su escrito
(Cf Tlustracion 4), no era tan clara la motivacion para participar. Sin em-
bargo, a medida que se preparaba la experiencia y realiza, este compromi-
so cambi6 permitiéndo que finalmente la actividad se asumiera con ma-
durez y altura por parte de los estudiantes, remarcando su compromiso.

llustracién 3. Coral lectura poema Alberti

Fuente: Archivo particular

Un segundo elemento, ligado con el anterior, tiene que ver con el tono
intimista que estos relatos adquieren. Si bien, la consigna inicial era para
demostrar la apropiacion conceptual de los temas tratados, existié un
margen de libertad en el desarrollo del ejercicio para crear un espacio de
exploracion personal, a través de la escritura.

Como puede apreciarse en el trabajo de muestra (Cf. Ilustracion 4),
la capacidad de reflexion lograda, parte del recuento de elementos signi-
ficativos de su experiencia, interpretados a la luz de algunos elementos
conceptuales. Es importante destacar el valor del ejercicio porque como se
observa, se pudo “aplicar” precisamente los conceptos tratados en el curso,
para describir y analizar eventos muy puntuales como los que acontecieron
con ocasion de la marcha.
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Gracias a este ejercicio, muchas de las dificultades que puede tener la
traduccion de una realidad abstracta, como sucede con la que se plantea
en los libros, articulos y demds materiales con los que se trabaja cotidia-
namente, no solamente se traducen sino que se “operacionalizan” a través
del cuerpo, de un cuerpo colectivo que en este caso reflexiona sobre su
encuentro con sus compaiieros y de la reflexion sobre el sentido y el pro-
posito detrds de esta accidn.

En la ilustracién 4, se puede entender claramente el valor de lo que
Foucault (2002) plantea sobre el valor de la gestualidad en la construccion
de un cuerpo disciplinado “el liderazgo en este contexto demostré ser la
fuerza mas dgil y adaptativa capaz de mantener la cohesion del grupo sin
necesidad de una sola orden vocal” (Ilustracién 4, parr 6). Esta reflexion
demuestra la forma en la que uno de los contenidos del curso, relacionado
con el ejercicio de la autoridad y el liderazgo, en este caso en particular
produce una serie de efectos. El primero de ellos en relacion con el cam-
bio en la comprension del papel individual en la actividad colectiva; en
segundo lugar alrededor del papel que un liderzgo positivo, democratico
y dialogante tiene a la hora de convocar y facilitar la orientacién de la
experiencia. Finalmente, alrededor de la demostracion de la apropiacion
conceptual posible gracias a los ejercicios de lectura, la experiencia de la
marcha y su enmarcamiento en el contexto de la Semana por la Paz.

llustracién 4 Muestra sintomatologia experiencia

El Silencio Como Manifisto De La Pas: Perapectiva Personal ¥ Analisis De Los Conceptos
(Autoridad, Liderargo ¥ Poder)
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A modo de Discusion

Este ejercicio de la Marcha del Silencio resulté muy interesante pedagogi-
camente. Se tratd de un trabajo colaborativo y cooperativo donde los es-
tudiantes, vivenciaron una aproximacion a lo que Florez (2005) denomina
modelo pedagogico social — critico.

Entre las caracteristicas sefialadas para este modelo de cufia vigotsk-
yana, se destaca su orientacion hacia la transformacion social, mediante
el proceso implicado en la reflexién sobre la realidad circundante. Esta
realidad esta definida en principio, por el contexto de la asignatura con
sus diferentes lecciones y materiales de apoyo, asi como también, todo
el trabajo previo de enmarcamiento alrededor de la Semana por la Paz,
contexto final de la planificacion y ejecucion de la actividad de la Marcha.

Otra de las caracteristicas tiene que ver con la relacion profesor —
alumno, que en este caso, supuso una interaccion dialdgica. Tal y como
lo demuestra el trabajo de referencia del estudiante (Ilustracion 4), el
profesor actia desde un rol de facilitador en la actividad. Alrededor de
esta perspectiva, se proyecta un trabajo de indagacion sistematico, basado
en la reflexion sobre la accién situada de la marcha, enriquecido con las
consignas propias del curso.

Este tipo de modelos pedagogicos, interpela directamente tensiones
alrededor de la educacion y su potencial para transformar la sociedad y
los individuos. Hace ya algunos afios Diaz — Barriga (1995), senalaba una
paradoja en la que se debate la educacion, la cual podria parafrearse como
una tension entre la promesa de cambio, de transformacion y la necesidad
de reproduccion y control individual. En sus palabras:

(..) la escuela es la institucién que promoverd la emancipacién de huma-

na, inicialmente como emancipacion de la razén (al proveer el acceso al

conocimiento a todos los hombres), y como promotora de las posibilida-

des de progreso, orden, libertad e igualdad (....) [pero por otro lado la

escuela] “De ser un instrumento de liberacién del hombre se convirtié en

un elemento que promueve la enajenacion de la razén humana, la inutili-

zacién de la posibilidad humana de hacer uso independiente de su propia

razén, de su propia posibilidad de pensar (p. 207).

En este caso concreto, este planteamiento me resulta muy interesante
puesto que para la formacion de profesionales de las ciencias sociales en
un pais, en una region con una historia de violencia y exclusién, con indi-
cadores persistentemente altos, detenerse un momento y ensayar a probar
otras propuestas pedagogicas, invita a reflexionar sobre el papel que la

271



MARCHA DEL SILENCIO: ACCION, REFLEXION Y CONCIENCIACION

educacién formal cumple. Bien puede tratarse de un mecanismo al servi-
cio de los intereses de la reproduccion de un modelo social, que espera de
estos profesionales, se conviertan en instrumentos que colaboren con el
mantenimiento de ese orden. Pero de otra parte, puede plantear la de psi-
cologos que conscientes de su situacion, actuen como agentes de cambio,
con una vision critica sobre las asunciones dominantes que naturalizan la
realidad y prefiguran su propio trabajo.

Paraddjicamente lo que Diaz — Barriga, denomina como la posibili-
dad de pensar, de asumir un criterio propio, se ve limitado y de hecho,
muchas veces resulta completamente suprimido bien sea por dinimicas
institucionales que premian la competitividad inidividual, o bien, porque
sencillamente, el desinterés de los estudiantes, no les permite precisamen-
te ir mas alla, y asumir su proceso de formacién con el compromiso y la
entereza de lo que Pozo (2008) denomina “jugarse la identidad”.

Para este autor, la identidad habla de un aprendizaje que vaya mas
alld de lo memoristico y transforme profundamente las estructuras del
pensamiento. Por tanto, el aprendizaje se convierte en un proceso de cam-
bio personal, donde se reconstruye el yo del aprendiz con las diferentes
actividades que realiza en la relacion e interaccién con otros y el mundo.
Este hecho supondria, que una actividad como la Marcha del silencio, se
convierta en un acontecimiento que se propone como escenario para una
transformacion movilizadora del aprendizaje y por tanto, de la identidad.

En ese sentido, la identidad es un proceso social y relacional antes que
aislado e individual. EI proceso de construccion de identidad ,clave del
aprendizaje, efectivamente da cuenta de la existencia de una individuali-
dad expresada en el involucramiento y la emocionalidad implicada en la
realizacion de diferentes actividades. Pero también, y sobre todo, resulta
imperativo entender que estas actividades, enmarcan unas coordenadas
sociales muy precisas, escenario para el despliegue y negociacion de la
identidad como proceso permanente.

Con esta practica, resultd clara la dimension social que enmarca y
media el aprendizaje y permite que estudiantes y profesores se encuentren
como actores protagonistas dentro del proceso.

En este contexto, es donde el trabajo de Francoise Dubet (2004; 2013)
puede aportar algunos elementos interesantes. En el caso en particular de
la marcha del silencio, lejos de ser una protesta o manifestacion politica,
se convierte en una actividad que da cuenta de una experiencia pedagogica
y subjetiva con un potencial transformador.
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Desde esta perspectiva, la accion se entiende de tres formas princi-
palmente. La primera de ellas, busca la integracién dentro de una relato
comun y compartido alredor de los valores de la identidad comiin; la se-
gunda tiene que ver con la denominada identidad estratégica, que tiene
que ver con la capacidad para alcanzar una serie de metas, por ejemplo, el
aprendizaje de ciertas habilidades; finalmente se encuentra aquella educa-
cién que promueve la subjetivacion. Se trata de aquella donde a través de
pricticas que propicien la autonomia y la creatividad, los estudiantes pue-
dan reflexionar y por esa via, puedan tomar distancia frente a la alienacién
social que muchas veces orienta dindmicas sociales cono la educacion.

Este punto de vista, plantea la existencia de un conflicto latente, entre
aquello que facilitaria la pertenencia dentro de una comunidad de sentido,
como puede ser un gremio como el de los psicologos. Incluso, alrededor
de aquella identidad que permitiria demostrar la pericia lograda en el
dominio de un arte u oficio. Pero esta perspectiva, situa la subjetividad
como una conquista lograda a partir de un trabajo de reflexién, que en el
caso de esta experiencia concreta, ubica al estudiante dentro de un con-
texto muy particular.

La experiencia de la Marcha del silencio, desde este punto de vista
implic6 una actividad estética y ética que facilité la reflexion entre los
estudiantes a partir de su propia vivencia. Cada uno de los elementos con-
vocados para la experiencia (camiseta blanca, marcha en silencio, poema),
no solamente cumplen un papel estético sino simboélico, alrededor de una
identidad compartida, donde el silencio y el color blanco, actian como
moduladores de la tension entre el barullo de la cotidianidad de un cam-
pus universitario, y la ruptura que el silencio como accion transgresora
cumple; del mismo modo la uniformidad del color blanco y su asociacién
con la paz y la tranquilidad contribuyen a ese sentido transgresor y car-
gado de sentido.

Reflexiones finales

Es dificil concluir un relato en el sentido de cierre, de clausura. En este
punto, recuerdo especialmente a Robert Stake (1999) sobre los estudios
de caso, en particular la diferenciacién que establece entre aquellos casos
que denomina intrinsecos y los instrumentales. Mientras que los prime-
ros, buscan una comprensién de la singularidad del caso en cuanto tal,
los segundos, se convierten en un medio para comprender una realidad
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mis alla sobre la que es posible lograr cierto grado de generalizacion. Por
consiguiente, creo que las reflexiones finales que amerita este ejercicio
de la Marcha del Silencio, requieren esta diferenciacion. A continuacién
presento algunas reflexiones desde esta comprension:

* La experiencia deja huellas. Por esta razon la idea de la sinto-
matologia de la experiencia puede tomarse como un potente
dispositivo de evaluacion reflexiva en contextos de situaciones
cotidianas. La evaluacion deja de ser un asunto de memoria,
para convertirse en una estrategia de configuracion identitaria.

* La Marcha del Silencio, si bien rompe con la logica de ense-
fianza tradicional que se lleva a cabo en el saldn, resulté en un
ejercicio que salié a la calle y se hizo publico, socializando la
accion de aprendizaje.

* Pricticas artisticas como en este caso, de caracter performa-
tivo, tienden un puente donde la experiencia se encarna en el
concepto para entreverar una trama singular, connotativa del
aprendizaje como resultado y reflejo del pensamiento social y
colectivo.

* La realidad compone un escenario para la puesta en escena del
proceso de configuracion identitaria, en tanto despliegue per-
manente de la subjetividad en relacion con los otros, represen-
tados en las miradas de espectadores y compaiieros.

* Elssilencio adquiere una voz amplificada en la caja de resonancia
colectiva. El caracter simbolico del acto trasgresor de marchar
en silencio, se ve potenciado con la intencién grupal materiali-
zada en un ejercicio coordinado y planificado.

Ejercicios como el presentado anteriormente, allanan el camino para
entender el papel transformador de la educacion y el aprendizaje como
pricticas que requieren contextualizarse y reconcontextualizarse perma-
nentemente. Es acd, donde el valor de la dialogicidad, el respeto y la
empatia, actian como claves para interpretar colectivamente los sentidos
producidos en los encuentros con la diversidad de historias de un mundo
en constante transformacion. Por esta razén, la Marcha del Silencio per-
sonalmente plantea la necesidad de considerar una practica mas reflexiva
donde aplicar se entienda como usar lo que sabemos con sentido y con
proposito.
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Consideraciones éticas

Para la realizacién del siguiente trabajo se conté con la participacion vo-
luntaria de los estudiantes atendiendo principios de anonimato y confi-

dencialidad.
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Escuchar antes que imponer: una

pedagogia intercultural desde

la experiencia de un docente

latinoamericano en Corea del Sur

SAUL SERNA SEGURA!

Introduccion

Cuando llegué a una universidad internacional, en Corea del Sur, en abril
de 2018, como profesor asistente del Colegio Internacional, pensé que mi
principal reto consistiria en impartir, en inglés, cursos introductorios de
sociologia, antropologia y ciencias politicas a estudiantes internacionales de
nuevo ingreso. Sin embargo, con el paso de los semestres comprendi que el
verdadero desafio no era inicamente ensefiar conceptos tedricos occidentales a
estudiantes extranjeros, sino construir espacios de didlogo entre personas que
cargaban consigo visiones del mundo profundamente distintas, en ocasiones
incompatibles entre si, pero obligadas a convivir en una misma aula.

Los grupos que me fueron asignados oscilaban entre quince y vein-
ticinco estudiantes provenientes principalmente de China, Uzbekistan,
India, Nepal, Bangladesh, Mongolia, Malasia, Filipinas, Singapur y Corea
del Sur. Aunque el idioma oficial de comunicacion era el inglés, fuera del
aula los estudiantes regresaban naturalmente a sus lenguas, costumbres y
grupos culturales de origen. A pesar del discurso institucional que pre-
sentaba a la universidad como un espacio multicultural y global, en la
practica la convivencia entre estudiantes internacionales y coreanos era li-
mitada, mientras que muchos estudiantes extranjeros tendian a agruparse
con personas de contextos culturales o religiosos similares. La diversidad
existia de manera visible, pero eso no necesariamente se traducia en inte-
raccidén profunda, reconocimiento mutuo, ni comprension intercultural.

Conforme fui avanzando en mi experiencia docente, entendi que gran

parte de estos estudiantes no solo atravesaba una transicion académica,
sino también una cultural, emocional y social. Muchos provenian de ciu-

1 Fayston Preparatory School, Corea del Sur.
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dades pequedias o de contextos conservadores del Sudeste Asidtico, y era
la primera vez que salian de sus paises. Corea del Sur representaba para
ellos una oportunidad de movilidad social, profesional y simbélica aso-
ciada al llamado “suefio coreano”, asi como una posible plataforma para
continuar sus estudios en Estados Unidos, Canada o Europa. Sin embar-
go, detrds del ideal internacional existian tensiones cotidianas relaciona-
das con el idioma, la religion, las diferencias culturales, la adaptacién al
sistema coreano y las expectativas familiares.

En ese sentido, la experiencia universitaria funcionaba simultanea-
mente como espacio académico y como un proceso constante de negocia-
cién identitaria y adaptacion cultural. Diversos autores han sefialado que
el caso surcoreano presenta tensiones particulares frente a los discursos
contempordneos sobre multiculturalismo e interculturalidad. Aunque
Corea del Sur ha promovido progresivamente una imagen internacional
asociada a la globalizacion y a la diversidad cultural, en la prictica conti-
ntan operando fuertes estructuras sociales marcadas por ideas de homo-
geneidad nacional e integracion jerarquica (Ahn, 2012; Lim, 2010). Esa
contradiccién también se reflejaba dentro del aula multicultural.

La interculturalidad desde la mirada de un profesor
meXxicano en Corea del Sur

En ese contexto, impartir cursos de sociologia implicaba abordar temas
que con frecuencia generaban incomodidad o tensién: género, feminis-
mo, diversidad sexual, estructuras familiares, religion, identidad cultural,
desigualdad y poder. Muchos de los textos y materiales académicos se-
guian enfoques tedricos occidentales, particularmente estadounidenses,
situacién que yo mismo hacia explicita desde el inicio del curso para evitar
presentar dichos contenidos como verdades universales o neutrales. Mi
intencién nunca fue convencer a los estudiantes de adoptar determinadas
posturas ideolégicas, sino generar espacios en los que pudieran analizar
distintas realidades sociales desde una perspectiva académica, critica y hu-
mana. En retrospectiva, comprendi que muchos estudiantes reaccionaban
no solamente desde desacuerdos intelectuales, sino desde la necesidad de
proteger identidades culturales y religiosas que consideraban fundamen-
tales para su dignidad y sentido de pertenencia, algo que Taylor (1994)

relaciona directamente con las dindmicas de reconocimiento social.
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Con el tiempo comprendi que la interculturalidad en el aula no podia
reducirse a la coexistencia pacifica de diferentes nacionalidades ni con-
sistir Unicamente en tolerar diferencias culturales. La experiencia me
mostrd que la convivencia intercultural implicaba escucha, sensibilidad,
adaptacién mutua y negociacién constante entre estudiantes y docentes.
Esta experiencia coincidia con perspectivas contempordneas de la inter-
culturalidad que, mas alli de entender la diversidad unicamente como
coexistencia multicultural, enfatizan la interaccién cotidiana y la cons-
truccion gradual de formas compartidas de convivencia entre personas
culturalmente distintas (Bouchard, 2011; Zapata-Barrero, 2015).

Al mismo tiempo, esta experiencia también me obligd a reconocer
mis propios limites como profesor extranjero en Corea del Sur, asi como
la necesidad de acercarme a los estudiantes desde la empatia antes que
desde la confrontacion o el juicio moral.

A pesar de las evidentes diferencias culturales y religiosas en el aula,
las tensiones no aparecian de forma abierta de inmediato. Durante las
primeras semanas predominaba mas bien una especie de cautela colecti-
va. Los estudiantes observaban cuidadosamente qué podian decir, como
reaccionaban sus compaieros y hasta qué punto podian expresar deter-
minadas opiniones sin incomodar al grupo. En muchos casos, el silencio
no significaba desinterés, sino prudencia cultural, inseguridad lingiiistica
o temor a ser juzgados por personas de contextos muy distintos. Como
advertia Allport (1954), el contacto entre grupos diferentes no elimina
automadticamente prejuicios ni tensiones; muchas veces las personas pri-
mero atraviesan procesos de cautela, observacién y desconfianza antes de
sentirse seguras en espacios culturalmente diversos.

Con el paso de las semanas, las dindmicas grupales comenzaron a
revelar divisiones mas profundas. Los estudiantes tendian a organizarse
socialmente segun afinidades culturales, lingiiisticas o religiosas. Aunque
existia una convivencia cordial dentro del salon, fuera de clase, la mayoria
regresaba a grupos relativamente homogéneos. Los estudiantes uzbekos
convivian principalmente entre si; los chinos hacian lo mismo; algunos
estudiantes del sudeste asidtico mostraban mayor apertura hacia otros
grupos, mientras que muchos estudiantes coreanos parecian sentirse mas
comodos al permanecer dentro de circulos sociales culturalmente fami-
liares. Aunque existia una convivencia cordial, las relaciones entre grupos
rara vez se volvian realmente profundas.

En ese contexto, ensefiar sociologia implicaba entrar constantemente
en zonas sensibles. Temas como las estructuras familiares, la religion, el
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género, el feminismo o la diversidad sexual no eran simples conceptos
académicos para muchos estudiantes, sino asuntos directamente vincu-
lados con sus identidades culturales, familiares y religiosas. Comprendi
rapidamente que abordar esos temas desde una postura confrontativa o
moralizante habria generado una resistencia inmediata y, posiblemente, el
cierre del didlogo en el aula.

Abordando temas sensibles en clase a partir de la
empatiay la humanizacion

Por esa razon, desarrollé una forma de aproximarme a las discusiones sen-
sibles basada mas en la empatia y la humanizacion que en la confronta-
cion ideologica. Antes de cuestionar las realidades culturales de los estu-
diantes, solia hablar abiertamente sobre distintas problematicas sociales e
histéricas de México, asi como de las complejidades politicas y culturales
que también atraviesan a mi propio pais. Descubri que esa vulnerabilidad
inicial relajaba el ambiente. Los estudiantes comenzaban a hacer pregun-
tas sobre México con curiosidad genuina y, poco a poco, entendian que
el objetivo de la clase no era juzgar culturas o religiones, sino analizar
como distintas sociedades enfrentan tensiones sociales, desigualdades y
procesos histéricos complejos.

Esa estrategia modificé notablemente la participacion en el aula. Mu-
chos estudiantes comenzaron a expresar opiniones que, inicialmente,
parecian demasiado delicadas para compartir en publico. Mi interés no
consistia en convencerlos de abandonar sus creencias, sino en invitarlos a
observar realidades distintas sin reducirlas automaticamente a categorias
morales absolutas. Mis que promover debates para determinar quién te-
nia razdn, intentaba crear un espacio en el que los estudiantes pudieran
escuchar perspectivas diferentes sin que se sintieran atacados en su iden-

tidad.

Sin embargo, hubo momentos en los que las tensiones culturales y
religiosas aparecieron de manera mucho mds evidente. Uno de esos epi-
sodios ocurrié durante una clase de Introduccion a la Sociologia cuando
comenzamos a analizar distintos modelos familiares y cambios sociales
contemporaneos en Estados Unidos. El grupo estaba conformado mayo-
ritariamente por estudiantes musulmanes provenientes de Uzbekistan, de
la India y de otros contextos culturalmente conservadores. A excepcion
de dos estudiantes coreanos que participaban poco, el resto del grupo

280



Saul Serna Segura

mantenia posiciones relativamente tradicionales en temas de género y se-
xualidad.

Mientras revisibamos materiales relacionados con familias homo-
parentales, diversidad sexual y transformaciones contemporaneas de la
institucion familiar, algunos estudiantes reaccionaron con incomodidad
evidente. Dentro del grupo existian distintos niveles de apertura frente
a estos temas. Algunos estudiantes, mds familiarizados con contenidos
internacionales o con perspectivas culturales menos conservadoras, in-
sistian en reproducir videos y documentales relacionados con el tema, en
ocasiones con cierta intencion de incomodar a compafieros que mante-
nian posturas religiosas y culturales mucho mas tradicionales. Como ocu-
rre frecuentemente entre jovenes universitarios, parte de esas tensiones
también reflejaba inmadurez, provocacion y dinamicas grupales propias
de la edad. En medio de ese ambiente, uno de los estudiantes comenté
abiertamente que todo aquello era “basura”.

Fue precisamente en ese tipo de momentos cuando comencé a com-
prender que la experiencia docente en contextos multiculturales no podia
reducirse ni a imponer determinados valores considerados universales ni
a relativizar automaticamente todas las diferencias culturales. Conforme
avanzaban las clases, entendi que muchos de mis estudiantes no reaccio-
naban unicamente desde posturas ideoldgicas rigidas, sino también desde
historias familiares, contextos religiosos, temores sociales y estructuras
culturales que condicionaban sus formas de interpretar el mundo.

Transformando mi forma de ensenar a partir de las
experiencias multiculturales

Esa experiencia transformé gradualmente mi manera de ensefiar. Mads
que intentar convencer o confrontar directamente determinadas creen-
cias, comencé a enfocarme en construir espacios de escucha en los que
los estudiantes pudieran aproximarse a otras realidades sin sentir que su
identidad cultural estuviera siendo atacada. Descubri que la empatia pe-
dagégica no consistia en evitar conversaciones incdbmodas, sino en crear
las condiciones necesarias para que esas conversaciones pudieran darse sin
humillacién, miedo ni imposicion.

Con el tiempo, entendi que la interculturalidad en el aula funcionaba
mds como un proceso constante de negociacion humana que como un
simple discurso institucional sobre la diversidad. Tanto estudiantes como
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docentes nos encontribamos ajustando continuamente nuestros limites,
nuestras formas de comunicacién y nuestras maneras de convivir en un
espacio compartido donde las diferencias culturales, religiosas y sociales
estaban presentes todos los dias, aunque no siempre fueran visibles. Esta
experiencia coincidia con perspectivas contemporaneas de la intercultura-
lidad que, mas alla de entender la diversidad unicamente como coexisten-
cia multicultural, enfatizan la interaccion cotidiana y la construccion gra-
dual de formas compartidas de convivencia entre personas culturalmente
distintas (Bouchard, 2011; Zapata-Barrero, 2015).

Una de las experiencias que mds marcé mi comprension de estos pro-
cesos ocurrié durante un curso de sociologia, cuando una estudiante mu-
sulmana mostré un interés particular en las discusiones sobre feminismo
y los derechos de las mujeres.

A diferencia de otros estudiantes que preferian guardar silencio cuan-
do las discusiones abordaban temas relacionados con el género o las es-
tructuras familiares, ella participaba constantemente. Sus comentarios
mostraban interés genuino y una capacidad critica que destacaba en el
grupo. Mientras algunos compafieros reaccionaban con incomodidad o
evitaban profundizar en ciertos temas, ella parecia escuchar con atencion,
observar las reacciones de los demds y relacionar las discusiones con ex-
periencias o preguntas que probablemente ya existian en ella antes de
entrar al salon.

Durante varias sesiones, analizamos distintos enfoques sociologicos
sobre la desigualdad de género, las estructuras patriarcales y los movi-
mientos feministas en diversas partes del mundo. Siempre procuré pre-
sentar estos temas desde una perspectiva académica y contextual, evitando
convertir la clase en un espacio de confrontacion ideolégica. Mi interés no
consistia en presentar el feminismo occidental como una verdad universal
aplicable automaticamente a todas las sociedades, sino en analizar como
distintas mujeres, en diferentes contextos historicos y culturales, habian
enfrentado formas particulares de desigualdad o exclusion.

Por la manera en que participaba, yo asumia que probablemente de-
sarrollaria su ensayo final sobre alguna problematica relacionada con las
mujeres, la religion o la desigualdad social. Sin embargo, cuando revisé
su propuesta de investigacion, encontré un tema completamente neutro y
descriptivo, alejado de todas aquellas discusiones en las que anteriormente
se habia mostrado mucho mis interesada.
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Recuerdo haberle preguntado, de manera casual, casi como comenta-
rio de pasillo, por qué habia decidido cambiar a un tema tan distante de
lo que parecia llamarle realmente la atencion. Su respuesta fue inmediata,
pero al mismo tiempo me dejé pensando durante mucho tiempo. Me ex-
plicé que no podia desarrollar abiertamente un trabajo relacionado con el
feminismo o los derechos de las mujeres porque algunos compaiieros de
su mismo pais podian comentarlo posteriormente con sus padres. Segin
ella, el simple hecho de mostrar demasiado interés por ese tipo de temas
podia interpretarse negativamente en su entorno familiar y cultural.

En ese momento entendi algo que hasta entonces habia comprendi-
do principalmente desde la teoria. En el aula hablibamos de estructuras
sociales, género, identidad o desigualdad como categorias académicas;
sin embargo, para muchos estudiantes, esos temas no eran discusiones
abstractas, sino asuntos de la vida cotidiana. Detris de cada participacion
habia familias, tradiciones religiosas, expectativas sociales y formas de
vigilancia cultural que seguian operando incluso a miles de kilémetros de
sus paises de origen.

Reflexiones sobre mis limites como docente

Esa conversacion me hizo mucho mas consciente de mis propios limites
como docente. Comprendi que mi funcién no consistia en empujar a
los estudiantes hacia determinadas posturas ideologicas ni en confrontar
agresivamente sus creencias culturales o religiosas. Mi responsabilidad
pedagégica debia centrarse mas bien en acompafarlos criticamente, en
abrir espacios de escucha y en permitir que observaran otras realidades
humanas sin sentirse inmediatamente juzgados, ridiculizados o atacados.

Con el tiempo entendi que muchas veces la convivencia intercultural
no avanza mediante confrontaciones ideoldgicas directas, sino a través de
pequeiios procesos de reconocimiento y negociacion cotidiana donde las
personas comienzan gradualmente a observar al otro desde una perspecti-
va menos defensiva. En ese sentido, autores como Bouchard (2011) y Za-
pata-Barrero (2015) sefialan que la interculturalidad no puede reducirse
simplemente a la coexistencia de diferencias culturales, sino que implica
procesos continuos de interaccidn, adaptacién y construccion gradual de
espacios compartidos de convivencia.

Esa idea comenz6 a reflejarse también en mis propias estrategias den-
tro del aula. Descubri que muchas veces la mejor manera de aproximarse
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a temas dificiles no era mediante confrontaciones directas, sino a través
de procesos de humanizacion. Recuerdo, por ejemplo, haber mostrado
en clase un reportaje sobre una madrasa—una escuela islimica dedicada
principalmente a la ensefianza religiosa y al estudio del Corin— en Ban-
gladesh fundada especificamente para mujeres trans musulmanas. Mas
alld del impacto inicial que el tema generd en algunos estudiantes, mi
intencién consistia en mostrar que ciertas experiencias humanas no per-
tenecian exclusivamente a contextos occidentales, como frecuentemente se
asumia dentro del saldn, sino que también existian dentro de sociedades
musulmanas bajo condiciones sociales, econdmicas y religiosas muy dis-
tintas.

Lo interesante era observar cdmo cambiaba el ambiente cuando los
temas dejaban de presentarse unicamente como debates ideologicos y
comenzaban a mostrarse desde historias humanas concretas. Ya no era
solamente “estar a favor” o “estar en contra” de algo. Los estudiantes
comenzaban a guardar silencio, a pensar mds, a hacer preguntas distintas.
Muchas veces no cambiaban completamente sus posturas, pero si comen-
zaban a reconocer matices que antes no observaban. Y honestamente, para
mi eso ya representaba una forma importante de aprendizaje intercultural.

Conforme avanzaban los semestres, comprendi que muchos de los
momentos pedagdgicos mas significativos no surgian necesariamente de
grandes debates o confrontaciones abiertas dentro del aula, sino de peque-
fias reacciones humanas que revelaban experiencias personales mucho mas
profundas de lo que inicialmente parecia.

La escucha como practica intercultural

Una situaciéon que recuerdo particularmente ocurrié durante una clase de
Metodologia de la Investigacion con estudiantes de maestria y doctorado,
la mayoria provenientes de China y Singapur. En aquella sesién analiza-
bamos la entrevista cualitativa como herramienta metodolégica dentro
de la investigacion social y discutiamos como ciertas preguntas permiten
acercarse a experiencias humanas complejas que dificilmente aparecen en
encuestas o instrumentos cuantitativos.

Para ejemplificar el tipo de preguntas utilizadas dentro de entrevis-
tas cualitativas, utilicé como referencia la experiencia de adaptacion de
estudiantes chinos en Corea del Sur. Las preguntas parecian inicialmen-
te sencillas: como habia sido su llegada al pais, qué dificultades habian
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enfrentado, cémo percibian las diferencias culturales dentro de la vida
cotidiana coreana o de qué manera habian cambiado personalmente desde
que comenzaron a vivir fuera de China.

Sin embargo, conforme avanzé la conversacion, una de las estudiantes
comenzé a responder con un nivel de emotividad inesperado hasta casi
llegar al llanto. La reacciéon produjo un silencio inmediato dentro del
salon. Recuerdo haber aclarado en ese momento que el proposito de la
investigacion cualitativa no consistia en provocar sufrimiento emocional,
sino en comprender las experiencias humanas desde la voz y la vivencia
del propio entrevistado. Aun asi, aquella situacién me permiti6 observar
nuevamente c6mo muchas experiencias migratorias, culturales o identi-
tarias permanecian contenidas bajo una aparente normalidad académica y
cotidiana.

Fue ahi donde entendi que escuchar también constituye una practica
intercultural. Muchas veces los estudiantes no necesitaban que alguien
resolviera inmediatamente sus tensiones culturales o emocionales; ne-
cesitaban, antes que nada, espacios donde sus experiencias pudieran ser
reconocidas y expresadas sin temor al juicio inmediato. En ese sentido,
el reconocimiento adquiere una dimension humana fundamental. Como
sefiala Taylor (1994), la identidad también se construye a partir de la
manera en que las personas son reconocidas o ignoradas dentro de sus
interacciones sociales. Algo similar ocurre dentro del aula intercultural:
muchas veces el estudiante no busca que el docente piense igual que ¢,
sino sentirse escuchado sin ser reducido automadticamente a estereotipos
culturales o morales.

Lecciones aprendidas: transformando mi comprension
sobre la docencia

Con el tiempo, experiencias como estas transformaron gradualmente mi
propia comprension sobre la docencia. Al inicio de mi experiencia univer-
sitaria entendia la interculturalidad principalmente desde una perspectiva
tedrica. Habia leido sobre multiculturalismo, diversidad, reconocimiento
o integracion; sin embargo, vivir diariamente dentro de un aula multicul-
tural me mostrd que la practica intercultural rara vez funciona de manera
lineal o idealizada.

La teoria suele presentar modelos relativamente ordenados sobre
convivencia o integracion; en cambio, la prictica cotidiana exige escucha
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constante, autocontencion, adaptaciéon y negociaciéon permanente entre
personas que interpretan el mundo desde marcos culturales distintos.
Comprendi que no existe una férmula universal para construir conviven-
cia intercultural y que aquello que puede considerarse apropiado o pro-
gresista dentro de ciertos contextos occidentales no necesariamente opera
de la misma manera dentro de otros espacios culturales. En este senti-
do, Bouchard (2011) advierte que la interculturalidad no implica borrar
diferencias culturales ni imponer homogeneidad, sino construir formas
graduales de convivencia donde exista adaptacién mutua y reconocimiento
reciproco.

Esa comprension también modificé mi propia posicion como docente
extranjero dentro de Corea del Sur. Durante mis primeros afios en el pais
observaba muchas dindmicas culturales coreanas desde cierta distancia
analitica. Sin embargo, con el tiempo entendi que yo mismo también
atravesaba procesos de adaptacion similares a los de muchos de mis estu-
diantes internacionales. La diferencia era que, dentro del aula, yo ocupaba
ademas una posicion de autoridad simboélica como profesor.

Esa doble condicién —migrante y docente— me obligd a reflexionar
constantemente sobre los limites de mi intervencion pedagogica. Com-
prendi que la empatia intercultural no consiste en invadir las experiencias
de los estudiantes ni en intentar transformar agresivamente sus sistemas
culturales o religiosos. Tampoco significa asumir una postura pasiva don-
de todas las pricticas culturales deban aceptarse automdticamente sin re-
flexion critica. Mds bien, implica construir espacios donde las personas
puedan escuchar otras perspectivas, cuestionarse gradualmente y negociar
nuevas formas de convivencia sin sentirse humilladas ni culturalmente
anuladas.

En retrospectiva, muchas de estas experiencias también confirmaron
algo que Gordon Allport (1954) ya habia sefialado décadas atrés: el con-
tacto entre grupos culturalmente distintos no garantiza automdticamente
comprensiéon mutua. Sin embargo, bajo determinadas condiciones, ese
contacto puede disminuir prejuicios y abrir posibilidades de reconoci-
miento humano mds complejas. Dentro del aula, esas condiciones depen-
dian menos de discursos institucionales abstractos sobre diversidad y mas
de interacciones cotidianas construidas desde la escucha, la empatia y la
convivencia sostenida.

Con el paso de los afios, esa transformacion también impactd mi tra-
bajo posterior en un colegio internacional de bachillerato en Corea del
Sur. A diferencia de la universidad multicultural, donde convivian estu-
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diantes de multiples nacionalidades, en el bachillerato la mayoria de mis
alumnos eran adolescentes coreanos bilingiies con la expectativa de es-
tudiar posteriormente en Estados Unidos, Canada o Europa. Paradéjica-
mente, fue ahi donde comprendi con mayor claridad mi propia condiciéon
de extranjero dentro del sistema educativo coreano.

Muchas veces hablo con mis estudiantes desde esa experiencia com-
partida de adaptacion cultural. Les explico que actualmente soy un mi-
grante viviendo en otro idioma y otra cultura, pero que en algunos afios
probablemente atravesarin procesos similares cuando salgan de Corea
para estudiar en otros paises. Esa aproximacion me ha permitido acercar-
me a ellos desde una posicion mas empitica y menos autoritaria.

Mi manera de ensefiar también cambié significativamente. Mientras
en la universidad trabajaba principalmente con adultos capaces de discutir
investigaciones académicas complejas y temas altamente controvertidos,
en el bachillerato comprendi que mi funcién consiste mas bien en sentar
las bases para que esos adolescentes puedan convertirse posteriormente en
adultos capaces de dialogar criticamente, argumentar y sostener sus ideas
sin caer en fanatismos ni en descalificaciones simplistas.

Actualmente intento acercarme a mis estudiantes mediante dindmi-
cas mds humanas y cotidianas, mezclando humor, escucha y reflexion
critica. Entendi que ser adolescente no significa carecer de profundidad
intelectual, sino encontrarse todavia en proceso de construir herramientas
para expresar ideas con mayor claridad y madurez. Muchas veces utilizo
ejemplos historicos relacionados con colonialismo, discriminacion, des-
igualdad o manipulacién politica para mostrar como distintas sociedades
han construido narrativas que terminan afectando profundamente la vida
de millones de personas. Mds que ensefiar Gnicamente contenidos his-
téricos o socioldgicos, intento mostrarles la importancia de cuestionar
criticamente los discursos que consumen y de desarrollar sensibilidad ante
experiencias humanas distintas a las propias.

Al mismo tiempo, mi experiencia como docente extranjero también
me obligd a desarrollar una relacién distinta con la cultura coreana y con
mis propios estudiantes. Con el tiempo aprendi que la interculturalidad
no consiste Unicamente en ensefar al otro, sino también en aprender a
contenerse, escuchar y reconocer los limites de la propia mirada cultu-
ral. En ocasiones, ciertas dindmicas sociales o educativas coreanas podian
parecerme demasiado rigidas desde mi experiencia latinoamericana; sin
embargo, entendi que intervenir constantemente desde categorias occi-
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dentales o intentar “corregir” practicas culturales ajenas también podia
convertirse en otra forma de imposicién cultural.

Esa comprensiéon modificé profundamente mi manera de relacionar-
me tanto con estudiantes como con colegas. Aprendi que la humildad
intercultural implica aceptar que no todas las sociedades construyen la
convivencia, la autoridad o la comunicacion de la misma manera. También
comprendi que la adaptacion mutua es un proceso lento, imperfecto y fre-
cuentemente agotador, especialmente dentro de contextos donde conviven
sistemas culturales distintos. Como senala Zapata-Barrero (2015), la in-
terculturalidad no debe entenderse inicamente como un ideal abstracto
de convivencia arménica, sino como un proceso cotidiano de interacciéon
y negociaciéon constante entre sujetos que deben aprender a compartir
espacios comunes desde sus diferencias.

Esa idea de negociacion permanente terminé transformando no so-
lamente mi practica docente, sino también mi manera de entender las
relaciones humanas en general. Con el tiempo aprendi a escuchar mds y
hablar menos, a observar antes de reaccionar y a comprender que muchas
posturas radicales o defensivas frecuentemente surgen de experiencias li-
mitadas, miedos sociales o falta de exposicion a otras realidades cultura-
les. Eso no significa justificar automaticamente cualquier practica cultural
o renunciar al pensamiento critico, pero si reconocer que las personas rara
vez cambian mediante confrontaciones agresivas o humillaciones publicas.

Conclusiones

Mirando en retrospectiva, comprendo que la experiencia intercultural
mads importante no ocurrié unicamente dentro de mis estudiantes, sino
también dentro de mi mismo como docente migrante en Corea del Sur.
La teoria académica me habia permitido comprender conceptos relacio-
nados con el multiculturalismo, la identidad y la diversidad; sin embargo,
fue la experiencia cotidiana dentro del aula la que me ensefié que la in-
terculturalidad se construye principalmente a través de pequefas interac-
ciones humanas sostenidas por la escucha, la empatia y el reconocimiento
mutuo.

Mas alld de los discursos institucionales sobre globalizacion o diver-
sidad, el aula sigue siendo uno de los pocos espacios donde personas
con historias, religiones, idiomas y visiones del mundo profundamente
distintas todavia pueden encontrarse, incomodarse, cuestionarse y, en al-
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gunos casos, reconocerse mutuamente como seres humanos. Y quizd ahi
reside una de las funciones mds importantes de la educacion intercultural
contempordnea: no eliminar las diferencias, sino aprender a convivir criti-
camente con ellas sin reducir al otro a una amenaza, un estereotipo o un
enemigo cultural.
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Linea tematica

3. Bienestar socioemocional y vida saludable

Introduccion y contextualizacion

Durante mis jornadas de practica docente en educacion fisica, realizadas
del 13 al 24 de octubre y del 24 de noviembre al 05 de diciembre del 2025,
tuve la oportunidad de desenvolverme en la Escuela Secundaria Técnica
numero 19 “Vicente Sudrez Ferrer”, con clave C.C.T. 21DST0019T, ubi-
cada en Avenida México Puebla, en la comunidad de San Juan Cuaut-
lancingo, municipio de Cuautlancingo, Puebla, turno matutino. Esta
institucion atiende a adolescentes que se encuentran en una etapa cla-
ve de su desarrollo integral, caracterizada por profundos cambios fisicos,
emocionales, sociales y cognitivos, los cuales influyen directamente en su
comportamiento, en su relaciéon con la autoridad y en la manera en que
interactuan dentro del contexto escolar. De acuerdo con Erik Erikson
(1968), la adolescencia constituye una etapa fundamental en la construc-
cion de la identidad, en la que los jovenes experimentan una constante
basqueda de autonomia y reconocimiento social.

En este escenario me encontraba impartiendo una clase de educacion
fisica como parte de mis practicas profesionales, siendo una de mis pri-
meras experiencias frente a grupo en este nivel educativo. Esta condicion

1 Benemérito instituto Normal del Estado “Gral Juan Criséstomo Bonilla”,
avaloslen.lef23@bine.mx
2 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”,

hernandez.blancas.gj@bine.mx
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implicaba no solo el reto de planear y ejecutar una sesién adecuada, sino
también el desafio de posicionarme como figura docente ante estudiantes
que, por su edad, se encuentran en un proceso constante de bisqueda
de identidad, autonomia y reconocimiento, Esta experiencia me llevo a
cuestionarme ;cOmo ejercer una practica docente pertinente en el nivel
de secundaria y, al mismo tiempo, favorecer mi desarrollo profesional?
Llegué a la clase con nerviosismo, pero también con entusiasmo y un
fuerte compromiso por desempefiar mi labor de la mejor manera posible.

El grupo estaba conformado por alumnos con mucho entusiasmo,
situacién comun en las clases de educacion fisica, donde el movimiento,
el juego y la interaccion constante forman parte esencial del proceso de
aprendizaje. Ademds, el espacio abierto del drea deportiva hacia visibles
todas las actitudes, reacciones y conductas de los estudiantes, lo que in-
crementaba la exigencia de mantener el orden, la atencién y un clima de
respeto que permitiera el desarrollo adecuado de la sesion.

Desarrollo de la experiencia pedagogica

Desde el inicio de la clase, el principal desafio fue lograr que los alumnos
siguieran las indicaciones establecidas y comprendieran la importancia
de respetar las normas para garantizar un ambiente seguro y organizado.
En este contexto surgié una situacion signiﬁcativa que involucr6 a dos
alumnos, Axel y Edwin, cuya conducta representé un reto importante
para mi practica docente y detoné un proceso de reflexion profunda sobre
el manejo del grupo, el ejercicio de la autoridad y la necesidad de com-
prender las conductas disruptivas desde una perspectiva pedagogica mds
empitica e integral.

Al iniciar la clase, intenté explicar las actividades con claridad, estable-
ciendo reglas bisicas y sefialando la importancia de seguir las indicaciones
para el adecuado desarrollo de la sesion. En un primer momento, la ma-
yoria del grupo respondié de manera favorable; sin embargo, conforme
avanzaba la clase, comencé a notar que los alumnos, Axel y Edwin, no
mostraban interés por integrarse a la actividad grupal. Sus miradas se
desviaban constantemente, intercambiaban comentarios entre ellos y su
atencion parecia estar lejos de la dinamica planteada.

Las emociones son reacciones psicoldgicas y fisiologicas que influyen
en el comportamiento, la motivacion y el aprendizaje. Segun Bisquerra
(2019), el reconocimiento, la expresion y la regulacién emocional son
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fundamentales para el bienestar y la convivencia escolar. En este sentido,
la educacion fisica ofrece un contexto privilegiado para vivenciar y gestio-
nar emociones a través del juego y la interaccion social.

Sin embargo, la situacion se volvié mds tensa cuando ambos alumnos
comenzaron a salirse de la actividad principal y, sin solicitar autorizacion,
se dirigieron a la cancha de basquetbol para jugar por su cuenta.

Mientras el resto del grupo intentaba continuar con la clase, ellos
actuaban como si la sesién no existiera. Este comportamiento no solo
interrumpia la dindmica, sino que también afectaba el clima grupal y
debilitaba la percepcion de la autoridad docente frente al resto de los es-
tudiantes. En ese momento experimenté una mezcla de frustracion, enojo
e impotencia. Mi mente se llend de pensamientos ;como estoy perdiendo
el control del grupo? o ;no me estin tomando en serio como docente?

Estas ideas comenzaron a generar una tension interna que fue incre-
mentdndose conforme observaba que mis indicaciones no eran atendidas.

Les solicite que regresaran a la actividad, pero hicieron caso omiso.
En este sentido, John W. Santrock (2011), senala que los adolescentes
atraviesan cambios significativos que influyen en su comportamiento, en
su desarrollo socioemocional y en la manera en que se relacionan con
figuras de autoridad. Cada vez que los veia jugar solos, sentia que mi
autoridad se debilitaba mucho mas frente al grupo. El ambiente comenz6
a sentirse pesado y mi inseguridad aumento, hasta que, dejandome llevar
por la emocion del momento, exploté y les pedi que se fueran de la clase.
En ese instante senti un alivio momentaneo, como si hubiera recuperado
el control; sin embargo, ese sentimiento fue breve.

Al concluir la clase, la escena no dejaba de repetirse en mi mente.
Comencé a cuestionarme si habia actuado correctamente, si mi reacciéon
habia sido justa o si habia permitido que el enojo dominara mi desempe-
fio profesional. Me senti mal conmigo misma, no solo desde mi rol como
docente en formacion, sino también a nivel personal, al reconocer que mi
respuesta no habia sido la mds adecuada ni la mds formativa.

Después de reflexionar con mayor calma, comprendi que esta expe-
riencia debia convertirse en una oportunidad de aprendizaje. Asumi que
equivocarme forma parte del proceso de construccion de mi identidad
docente.

Rogers y Freiberg (1994); describieron la consideracion positiva in-
condicional como “una confianza bisica: la creencia de que esta otra per-
sona es, de alguna manera, fundamentalmente digna de confianza” (p.
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156). Esta confianza diferencia la consideracion positiva incondicional del
uso del término aceptacién. En un entorno de aula, la consideracion po-
sitiva incondicional hacia los estudiantes implica valorarlos y respetarlos
en sus procesos de crecimiento, asi como confiar en que pueden avanzar
segun sus propias capacidades (Kunze, 2013).

Decidi entonces hablar con Axel y Edwin desde una postura mds tran-
quila, empatica y abierta al didlogo; Durante la conversacion, comencé
por ofrecer una disculpa por la forma en que habia reaccionado, expli-
candoles como me habia sentido frente a su comportamiento durante la
clase. En este sentido, Goleman (1995), aporta el concepto de inteligencia
emocional, destacando la capacidad de reconocer y gestionar emociones
propias y ajenas.

Posteriormente, les di la palabra para que pudieran expresar lo que
sentian y pensaban. Al inicio, ambos se mostraron reservados y con pocas
palabras; sin embargo, conforme avanzé el didlogo, comenzaron a abrirse
de manera gradual. Axel expresé que su principal interés dentro de la
clase es jugar basquetbol, y que no le resulta nada atractivo participar en
otras actividades, ademds de reconocer que le cuesta trabajo acatar reglas.
Sefialé también que, en ocasiones, percibe que se le permite este com-
portamiento, lo cual influye en su manera de actuar. Por su parte, Edwin
inicialmente se limitd a asentir y reir ante los comentarios de su compa-
fiero; no obstante, posteriormente manifesté que ha intentado controlar
sus impulsos, pero que siente que “no puede controlarlo”. Esta expresion
evidencié una lucha interna relacionada con la regulacién emocional y la
dificultad para manejar sus conductas dentro del entorno escolar.

Por su parte, Axel continuaba expresando que en su casa tampoco
logran controlarlo, lo cual sugiere dificultades en el establecimiento de li-
mites dentro del entorno familiar. Esta informacion permitié comprender
que la problematica no se limita a una conducta desafiante intencional,
sino que responde a factores mds complejos vinculados al desarrollo so-
cioemocional y al contexto familiar.

Ademas, se identifico que estas conductas se repiten con otros do-
centes, lo que ha derivado en sanciones como la limpieza de dreas verdes,
bafios o salones. No obstante, estas medidas no han generado cambios
significativos, convirtiéndose en acciones rutinarias que no promueven
reflexién ni transformacién real de la conducta.

El uso exclusivo de castigos, como las tareas de limpieza, resulta poco
eficaz cuando no se acompana de procesos de reflexion, seguimiento y
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apoyo emocional. Este tipo de acciones puede reforzar sentimientos de
rechazo e incomprension, incrementando la distancia entre el estudiante y
la figura docente, y dificultando la construccion de una relacion educativa
significativa (Diaz Barriga, 2006).

Reflexion pedagdgica y analisis critico

Coémo maestra en formacion y ain novel en la praxis me senti no solo
frustrada y enojada; me senti fracasada en esos momentos en los que no
pude controlar al grupo; sin duda, las miradas de los alumnos que ese dia
tuve a mi cargo fueron no solo abrumadoras, eran sobre todo inquisido-
ras; fue un momento que no habia experimentado con tanta intensidad
en alguna practica anterior. Percibi un ambiente enrarecido en el que el
grupo estuvo totalmente pendiente de mi reaccién y también atentos por
ver que hacian o como reaccionaban los alumnos involucrados en la indis-
ciplina. Me tuve que aguantar las ganas de llorar. No podia hacerlo frente
a los alumnos, por eso reaccioné con enojo expulsindolos de la clase. Tuve
que hacer una voz muy fuerte y enérgica, ademds de adoptar una expre-
sion corporal intimidante para que pudieran retirarse los indisciplinados
y pudiera retomar el control del resto del grupo. Por unos instantes toda
mi concentracion estuvo en ese momento en ese par de alumnos. Respiré
y regresé mi atencion a la clase. Pude sentir como se empapaba mi playera
por el sudor que ya me bafiaba por tanta tension, ademas del calor que
sentia por todo mi cuerpo. Tuve que hacer un esfuerzo por aparentar que
tenia todo bajo control, continué con el trabajo, sin embargo, fue dificil
recuperar por completo la calma, la ecuanimidad para poder llevar la se-
sion a buen término y lograr los propositos de ese dia.

Debo admitir que no consegui los objetivos planeados. Fue una sesion
eterna en la que fue muy dificil articular coherentemente cada una de las
actividades. Es cierto que recupere el control y el aplomo para poder so-
portar ese momento tan dificil. Aun asi, pude notar cierta incertidumbre
en los alumnos, creo que entendieron la situaciéon tan controversial y me
apoyaron a sostenerme porque fueron empaticos y comprensivos. No se
aprovecharon del momento para generar mas desorden o provocar burlas
y alentar mds el mal momento. Continuaron ejecutando las instrucciones
que les fui indicando, si noté que, de repente no era tan clara en las con-
signas, pero los discentes realizaban lo solicitado segun su interpretacion.
Tuve incluso, debo admitirlo que improvisar algunas tareas. Creo que en
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esos momentos entendi esa frase coloquial de que a veces el tiempo se
hace eterno.

La experiencia vivida con Axel y Edwin me permitié comprender que
los problemas de conducta en el aula no pueden abordarse unicamente
desde una perspectiva punitiva. Es comun que repliquemos formas de
sancion muy rigidas, autoritarias y a veces humillantes para el alumnado,
quizd hacemos eso por la falta de experiencia para saber manejar esas si-
tuaciones y también quizd porque traemos con nosotros viejos patrones
con los que fuimos educados y eso implica también las formas en como
nos disciplinaron, y una forma muy comin de generar respeto y autoridad
en el grupo es recurriendo a la expulsion de los alumnos que no acatan,
desatienden, se insubordinan, o hacen cualquier otra acciéon para sabotear
la sesion o para llamar la atencion. Sea cual fuera la razén, queda claro
que debemos analizar muy bien lo que acontece con nuestros alumnos.

Precisamente durante la adolescencia, los estudiantes atraviesan un
proceso complejo de construccion de identidad, busqueda de autonomia
y necesidad de reconocimiento social, aspectos que influyen de manera

irecta en su comportamiento dentro del contexto escolar y la educacion
direct port to dentro del context lar y la ed
isica se reconoce como una herramienta pedagogica con alto potencia
fi h ta pedagog Ito pot 1
formativo, debido a que permite integrar el desarrollo fisico, emocional y
social a través del movimiento, el juego y la interaccién grupal.

El parrafo anterior se lee muy convincente. La educacién fisica es en-
tonces muy importante para lograr esa formacion en los adolescentes, sin
embargo, comprendi lo denso que resulta lograr todo ese proceso. Tuve
unas practicas en esa secundaria y ello sirvié sobre todo para poder palpar
ya en la realidad la mision y el anhelo de ser maestra de educacion fisica.
Puedo decir que me quedé corta en cuanto a entender el peso y la respon-
sabilidad que ya se nos otorga desde el momento en que somos practican-
tes. Nos solo es asistir al aula y pretender que todo lo planeado se lleve sin
inconvenientes o con situaciones menores. No hay situaciones menores
porque cada alumno implica una responsabilidad de mucho peso. Y solo
puede comprender ese peso y esa responsabilidad cuando me planté frente
a todas esas miradas como maestra practicante. Y no sé si realmente ayuda
cuando nos presentan no como practicantes sino como maestros. Tam-
bién entendi el valor y la importancia de asistir debidamente uniformada,
no solo como identidad de la escuela que me estd formando, sino también
como ejemplo para los adolescentes que tuve a mi cargo.

Reconocer que un alumno expresa que “no puede controlarse” implica
una sefial de alerta que requiere atencion especializada y que el mismo se
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da cuenta de lo que le estd pasando. Ignorar estas manifestaciones puede
derivar en la normalizacién de conductas que afecten su desarrollo per-
sonal y académico. Diane Papalia et al. (2012), aporta que la adolescencia
implica una serie de transformaciones biopsicosociales que impactan di-
rectamente en la conducta, las emociones y las relaciones interpersonales
de los estudiantes. Estar alertas a todas esas transformaciones implica una
escucha atenta, también estar pendientes de todo lo que comunican los
alumnos con lo que hacen o no hacen, con su expresién corporal, con sus
estados de dnimo, y con el tipo de relaciones sociales que construyen en
su contexto escolar.

Esta experiencia también me permiti6 reflexionar sobre mi propio rol
como docente en formacioén. En la que comprendi que ejercer la autori-
dad no significa imponer, sino guiar, escuchar y acompaiiar. El respeto no
se construye desde el miedo, sino desde la coherencia y la empatia. Desde
luego, seguir consultando literatura pedagogica y la que sea conveniente
para aprender y mejorar. Ademas de considerar todas aquellas invitacio-
nes que nuestra escuela formadora nos oferta para prepararnos mejor;
congresos, foros, cursos, talleres, conferencias etc. Muy importante saber
escuchar las orientaciones de nuestros maestros, saber pedir su consejo
y ayuda cuando sea necesario, incluso la ayuda de compaiieros de practi-
cas. Todo ello para poder escuchar a nuestros alumnos en sus multiples
formas de querer decirnos algo y en su necesidad de ser escuchados y
comprendidos.

No imaginé que mis practicas en esa escuela me dejarian una profunda
huella, que me hiciera reflexionar de esta manera, incluso que me invadie-
ran las dudas no solo en mi capacidad de saber dar una clase en este nivel,
también me hizo dudar si realmente estaba lo suficientemente preparada
para presentarme en ese plantel o si realmente es mi vocacion la docencia.

La situacion vivida con Axel y Edwin representd una experiencia
profundamente formativa en mi proceso como docente. Me permitié re-
conocer mis limitaciones, confrontar mis emociones y comprender que
el error forma parte del aprendizaje profesional. Y que toda crisis si se
supera implica una evolucién como persona y como docente.

Cierre o lecciones aprendidas

Como parte del cierre de esta experiencia, resulta importante mencionar
que la situacion de Axel no era un hecho aislado ni reciente. El alumno
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contaba ya con diversos reportes por conductas disruptivas y llamadas de
atencion previas, las cuales habian sido comunicadas oportunamente a
sus padres por parte de la institucion. Esta acumulacion de antecedentes
colocaba a Axel en una situacién de riesgo, ya que existia la posibilidad de
que fuera dado de baja de la escuela como consecuencia de su comporta-
miento reiterado.

Durante mi ultima semana de practicas, Axel dejé de asistir a la ins-
titucion, lo que generd comentarios entre la comunidad escolar respecto
a su situacién académica. Posteriormente, se supo que los padres habian
tomado la decision de cambiarlo de escuela. Es importante mencionar
que Edwin continué asistiendo a la escuela; sin embargo, algunos casti-
gos aplicados por otros docentes seguian reflejindose en mi clase. Con
base en los acuerdos establecidos, opté por asignarle actividades que le
permitieran mantenerse en calma durante la sesiéon. Aunque no pude ob-
servar cambios significativos debido al poco tiempo que permaneci en mis
practicas, considero que fue un primer paso hacia un proceso de acompa-
flamiento mas consciente. Este desenlace, aunque ajeno a mi intervencion
directa, me permitié dimensionar la complejidad de las problematicas de
conducta en el contexto escolar y comprender que, en muchos casos, las
decisiones finales rebasan el alcance del trabajo docente en el aula.

Lejos de interpretar esta situacién como un fracaso pedagogico, la
vivi como una oportunidad para reafirmar la importancia de la deteccion
oportuna, el acompafiamiento emocional y el trabajo conjunto entre es-
cuela y familia. La experiencia con Axel y Edwin me dejo claro que el
rol del docente no siempre consiste en “resolver” los problemas, sino en
ofrecer espacios de escucha, comprension y orientacion, aun cuando los
resultados no sean inmediatos ni visibles. Este aprendizaje fortalecié mi
conviccién de ejercer una practica docente mds empdtica, consciente y
comprometida con el bienestar integral de los estudiantes.

Aprendi que castigar sin comprender puede generar obediencia mo-
mentdnea, pero no una transformacion. En cambio, el didlogo, la escucha
activa y el acompafamiento permiten generar cambios significativos y du-
raderos. Esta experiencia reafirmé la importancia de asumir una postura
reflexiva y empdtica ante las conductas disruptivas. De igual forma enten-
di que cada vez que me encuentre frente a un grupo estaré ante nuevas
situaciones, nuevas expectativas, nuevas vidas que, a pesar de que puedan
ser muy inquietos, siempre esperan una vivencia que los haga sentirse
apreciados y valorados.
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Como futura docente de educacion fisica, esta vivencia marcd un antes
y un después en mi forma de concebir la autoridad, el manejo del grupo
y la responsabilidad que implica educar no solo en contenidos, sino tam-
ién en valores, respeto y desarrollo emociona ue la observacién
b lores, respeto y d 11 I, y que la ob y
la escucha activa es uno de los elementos fundamentales en la formacién
docente.
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Linea tematia

7. Bienestar socioemocional y vida saludable Introduccién y contextua-
lizacion

La practica docente en educacion bdsica implica, de manera inevitable, el
encuentro cotidiano con las emociones de las nifias y los nifios. El aula
no es Ginicamente un espacio para la transmision de conocimientos acadé-
micos, sino también un escenario en el que confluyen historias persona-
les, contextos familiares diversos y experiencias emocionales que influyen
directamente en los procesos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el
bienestar socioemocional se convierte en un componente central de la
labor educativa, particularmente en el marco de la Nueva Escuela Mexi-
cana, que concibe la formacion integral del alumnado como un principio
fundamental.

Durante mi periodo de pricticas docentes de noviembre-diciembre
2025 en el jardin de nifios Héroes de la Reforma, tuve la oportunidad de
observar y acompaiar diversas situaciones del grupo 3er grado grupo "A”,
relacionadas con la dificultad de algunos alumnos para autorregular sus
emociones. Estas experiencias se desarrollaron en un grupo de educacion
basica caracterizado por su heterogeneidad, tanto en estilos de aprendizaje
como en contextos familiares y condiciones personales. En este espacio
escolar, las emociones se manifestaban de forma intensa y recurrente,
impactando no solo a quienes las experimentaban, sino también al clima
del aula y al ritmo de trabajo colectivo.

1 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla™,
cervantesgc.lepe22@bine.mx
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La autorregulacién emocional, entendida como la capacidad de re-
conocer, comprender y gestionar las propias emociones de manera ade-
cuada, es un proceso que se construye de forma progresiva durante la
infancia (Bisquerra, 2009; Gross, 2015). Sin embargo, este proceso no
ocurre de manera aislada, sino que esta profundamente influido por las
experiencias familiares, sociales y escolares. En este sentido, la escuela se
posiciona como un espacio privilegiado para el desarrollo de competencias
socioemocionales, siempre y cuando se cuente con estrategias pedagogicas
intencionadas y una mirada empatica hacia las necesidades del alumnado.

La presente narrativa pedagogica tiene como propésito reflexionar
sobre tres casos especificos de alumnos que presentaban dificultades sig-
nificativas para autorregular sus emociones. El primer caso corresponde
a un nifio que llegaba constantemente al aula en estado de llanto debido
a situaciones familiares complejas, particularmente cambios abruptos en
su entorno y tensiones derivadas del estrés laboral de su madre. El se-
gundo caso involucra a dos alumnos que manifestaban altos niveles de
frustracion ante actividades académicas sencillas, especialmente cuando
no podian participar de manera continua o cuando percibian las tareas
como demasiado dificiles. Finalmente, se aborda el caso de un alumno
con trastorno del espectro autista (TEA), quien presentaba desregulacion
emocional intensa ante cambios en su rutina y situaciones de interaccion
social, especialmente durante el recreo.

Estas experiencias me llevaron a cuestionar mi papel como docente en
formacion y a reconocer la importancia de generar espacios de contencién
emocional, didlogo y acompafiamiento. Asimismo, evidenciaron la nece-
sidad de articular la practica pedagdgica con aportes teéricos provenientes
tanto de la pedagogia como de la psicologia, con el fin de comprender y
atender de manera mds efectiva las necesidades emocionales del alum-
nado. La narrativa que se presenta a continuacion se inscribe en el Eje
7: Bienestar socioemocional y vida saludable, al poner en el centro la
reflexién sobre el cuidado emocional en el aula y las pricticas que favo-
recen la autorregulaciéon emocional como base para el aprendizaje y la
convivencia escolar.
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Desarrollo de la experiencia pedagogica

Primer caso: el llanto como expresion de una emocion no contenida

Uno de los alumnos del grupo, a quien llamaré “Luis™ para resguardar
su identidad, llegaba de manera frecuente al aula llorando. Su llanto no
respondia a una situacion inmediata ocurrida en la escuela, sino a acon-
tecimientos vividos en su entorno familiar. En particular, se presentaron
episodios en los que su familia tuvo que cambiar temporalmente de lugar
de residencia debido a situaciones externas, lo que generd en ¢l senti-
mientos de inseguridad y desestabilidad. A ello se sumaba el estrés laboral
de su madre, quien, segin lo que el propio nifio expresaba, se mostraba
constantemente molesta y tensa, situacion que él resentia profundamente.

En el aula, el llanto de Luis se convertia en un elemento disruptivo no
por su intencion, sino por la carga emocional que implicaba. Sus compa-
fieros se mostraban preocupados, se distraian y, en ocasiones, intentaban
consolarlo sin saber cémo hacerlo. Como docente en formacioén, me en-
frenté al dilema de continuar con la planeaciéon académica o detenerme
para atender su estado emocional. En conjunto con la maestra titular, se
optd por brindar espacios breves de escucha y contencién, permitiéndole
expresar lo que sentia antes de integrarse a las actividades escolares.

Desde la perspectiva de la educacion socioemocional, estas acciones
se vinculan con la necesidad de validar las emociones de los nifios, reco-
nociendo que todas las emociones son legitimas y cumplen una funciéon
adaptativa (Bisquerra, 2009). Negar o minimizar el llanto habria implica-
do desconocer la experiencia emocional del alumno, lo cual podria inten-
sificar su malestar. Por el contrario, al permitirle nombrar lo que sentia y
ofrecerle un espacio seguro, se favorecia gradualmente su capacidad para
calmarse y continuar con su jornada escolar.

Segundo caso: frustracion ante la participacion y las tareas escolares

El segundo escenario estuvo protagonizado por dos alumnos, a quienes
llamaré “Ana” y "Carlos”. Ambos manifestaban altos niveles de frustra-
cién cuando no podian participar de manera continua en clase o cuando
se enfrentaban a actividades que, aunque objetivamente sencillas, ellos
percibian como demasiado complejas. La frustracion se expresaba me-
diante llanto, quejas constantes y, en algunos casos, la negativa a conti-
nuar trabajando.
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Un aspecto que llamé particularmente mi atencién fue que, al recibir
acompanamiento paciente y explicaciones claras, ambos alumnos logra-
ban realizar las actividades sin mayores dificultades. Una vez superado el
momento inicial de frustracion, su estado emocional se regulaba y podian
continuar trabajando con tranquilidad. En el caso de Carlos, era recurren-
te que, al llorar, mencionara que su papa lo regaiaria por haber hecho
“berrinche”, lo que afiadia una carga emocional adicional a la situacion.

Estas experiencias evidencian c6mo la frustracion infantil puede estar
vinculada no solo a la tarea en si, sino también a expectativas externas y
experiencias previas de correccion o castigo. Desde el enfoque de la teoria
sociocultural de Vygotsky (1978), el aprendizaje se construye a partir de
la interaccion social y el acompanamiento de un adulto o par mas compe-
tente. En este sentido, la paciencia, el modelaje y el apoyo emocional se
convierten en mediadores fundamentales para que los nifios desarrollen
confianza en sus propias capacidades.

Asimismo, la frustracién es una emocion que, cuando se acompana
adecuadamente, puede transformarse en una oportunidad de aprendiza-
je emocional. Tal como sefiala Goleman (1995), la capacidad de tolerar
la frustracién es un componente clave de la inteligencia emocional. En
el aula, esto implica ensenar explicitamente que no siempre es posible
participar de manera inmediata y que el esfuerzo gradual forma parte del
proceso de aprendizaje.

Tercer caso: desregulacién emocional en un alumno con autismo

El tercer caso corresponde a “Ronald” (seudénimo), un alumno con tras-
torno del espectro autista que presentaba importantes dificultades para
autorregular sus emociones, especialmente ante cambios en su rutina o
situaciones que implicaban la pérdida de control sobre sus pertenencias.
Dentro del aula, los compaiieros mostraban respeto y comprension hacia
su condicion, ya que se habia trabajado previamente la sensibilizacion del
grupo. Sin embargo, durante el recreo, al interactuar con otros alumnos
que desconocian su situacion, se presentaban conflictos frecuentes, como
cuando le quitaban sus juguetes.

Estas situaciones desencadenaban en Ronald episodios de descontrol
emocional intenso, caracterizados por llanto prolongado, gritos y difi-
cultad para retomar la calma. Atender estas crisis requeria una inversion
considerable de tiempo y atencién por parte de la maestra titular y del
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personal de apoyo, lo que impactaba también en la dinimica del grupo al
regresar al aula.

Desde la psicologia, se reconoce que las personas con TEA pueden
presentar dificultades en la regulacién emocional y en la flexibilidad cog-
nitiva, lo que explica su sensibilidad ante cambios inesperados (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013). En el contexto escolar, esto demanda
estrategias especificas, como la anticipacion de actividades, el estableci-
miento de rutinas claras y la ensefianza explicita de habilidades sociales y
emocionales.

Impacto en el clima del aula y estrategias implementadas

La presencia constante de situaciones de llanto y desregulacion emocional
tenia un impacto directo en el clima del aula. Los alumnos se distraian,
se preocupaban por sus compaieros y el ritmo de trabajo se veia in-
terrumpido con frecuencia. Sin embargo, estas interrupciones también
se transformaron en oportunidades pedagdgicas para dialogar sobre las
emociones, explicar por qué no siempre es posible participar de inmedia-
to y reflexionar sobre como las situaciones familiares pueden influir en
nuestro estado emocional.

Ante este panorama, la maestra titular, en coordinacién con la psico-
loga de la escuela, decidi6 implementar una actividad orientada a fortale-
cer la autorregulacién emocional en los ninos. Esta estrategia, original-
mente utilizada por la psicdloga para atender una situaciéon personal de la
docente, fue adaptada para trabajarla con todo el grupo y, posteriormente,
compartirla con los padres de familia. El objetivo era generar un lenguaje
comun sobre las emociones y promover practicas de regulacién tanto en
la escuela como en el hogar.

Reflexion pedagdgica y andlisis critico

Las experiencias descritas ponen de manifiesto que el bienestar socioe-
mocional no puede considerarse un elemento secundario en la practi-
ca docente. Por el contrario, constituye una condiciéon necesaria para el
aprendizaje significativo y la convivencia escolar. Tal como senala Bis-
querra (2009), la educacion emocional debe entenderse como un proceso
educativo continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo
integral de la persona.

307



ACOMPANAR LAS EMOCIONES EN EL AULA: EXPERIENCIAS DE AUTORREGULACION EMOCIONAL...

Desde una mirada critica, reconozco que, como docente en formacion,
en un inicio me resultaba complejo equilibrar las exigencias académicas
con la atencién a las emociones del alumnado. Y existia la preocupacion
de “perder tiempo™ al detener la clase para atender situaciones emocio-
nales. No obstante, la experiencia me permitié comprender que ignorar
estas necesidades no solo no optimiza el tiempo, sino que genera mayores
dificultades a largo plazo.

Del mismo modo, el andlisis de los casos evidencia la importancia del
trabajo colaborativo entre docentes, especialistas y familias. La estrategia
compartida por la psicéloga y extendida a los padres de familia refuerza la
idea de corresponsabilidad educativa, en la que la autorregulacién emo-
cional se construye de manera conjunta entre escuela y hogar.

En el caso del alumno con autismo, la experiencia subraya la necesidad
de avanzar hacia practicas verdaderamente inclusivas que trasciendan el
aula y consideren los distintos espacios escolares. La sensibilizacién de la
comunidad educativa en su conjunto se presenta como un reto pendiente,
pero indispensable para garantizar entornos seguros y afectivos para todos
los alumnos.

Cierre

A manera de cierre, considero que esta experiencia no solo represent6 un
momento significativo dentro de mi periodo de practicas, sino que cons-
tituyé un punto de inflexion en la manera en que comprendo la docencia
en educacion preescolar. Lo vivido en el jardin de nifios Jardin de Nifios
Héroes de la Reforma me permitié constatar que el aula es, ante todo, un
espacio profundamente humano, donde los procesos cognitivos y emocio-
nales se entrelazan de forma constante e inseparable.

A lo largo de las situaciones descritas, comprendi que la autorregula-
cién emocional no puede exigirse como un requisito previo para apren-
der; por el contrario, debe ensenarse, modelarse y acompaiarse de manera
sistematica. Cada episodio de llanto, cada manifestacion de frustracion
y cada crisis derivada de la desregulacion fueron recordatorios de que
detrds de toda conducta hay una emocidén que necesita ser comprendida.
Esta mirada transforma la intervencién docente: en lugar de centrarse
Unicamente en la conducta observable, invita a indagar en la necesidad
emocional subyacente.
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De igual manera, reconoci que la prictica pedagogica exige una toma
de decisiones constante entre lo planificado y lo emergente. En diversos
momentos, fue necesario flexibilizar la planeacion para priorizar la con-
tencién emocional. Lejos de representar una pérdida de tiempo, estas
pausas se tradujeron en mejores condiciones para el aprendizaje posterior.

Cuando un nino logra sentirse escuchado y validado, su disposicion
para participar y concentrarse aumenta significativamente. De esta ma-
nera, el bienestar socioemocional se confirma como un prerrequisito del
aprendizaje significativo.

Otro aspecto relevante fue advertir el impacto que tiene el contexto fa-
miliar en la vivencia emocional del alumnado. Las tensiones en el hogar,
las expectativas parentales y las dindmicas de crianza influyen de manera
directa en co6mo los nifios enfrentan la frustracion, el error o la espera.
Esto reafirma la necesidad de fortalecer la comunicacion escuela—familia y
de generar orientaciones compartidas que favorezcan practicas coherentes
de acompafiamiento emocional. La estrategia implementada en coordina-
cién con la psicdloga escolar evidencié que cuando existe un lenguaje co-
mun sobre las emociones, los avances son mas consistentes y sostenibles.

En relacién con la inclusién, el caso del alumno con trastorno del
espectro autista me permitié profundizar en la responsabilidad ética de
construir entornos verdaderamente accesibles. La sensibilizacion del gru-
po fue un paso importante, pero también quedd claro que la inclusion
debe trascender el aula y permear todos los espacios escolares. Anticipar
situaciones, estructurar rutinas claras y ensefiar habilidades sociales ex-
plicitamente no son concesiones, sino ajustes razonables que garantizan el
derecho a una educacion digna y respetuosa.

Desde una perspectiva profesional, esta narrativa me permitié recono-
cer areas de oportunidad en mi propia formacién. Alin necesito fortalecer
mis competencias en educacion socioemocional y disefio de estrategias
preventivas. Sin embargo, también identifico avances: mayor capacidad de
escucha activa, disposicion para el trabajo colaborativo y sensibilidad ante
las sefiales emocionales del grupo.

Finalmente, reafirmo que educar implica formar personas integrales.
En congruencia con los principios de la Nueva Escuela Mexicana, el de-
sarrollo académico no puede deslindarse del bienestar socioemocional.
Acompaiiar a las nifias y los nifios en el reconocimiento y gestion de sus
emociones es sembrar bases para una convivencia mds empdtica, una ciu-
dadania més consciente y una vida escolar mds saludable. Esta experiencia
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me deja la conviccidn de que ensefiar también es aprender a cuidar, soste-
ner y comprender; y que en esa dimension afectiva reside una de las tareas
mas profundas y transformadoras de la profesion docente.
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Introduccion y contextualizacion

El primer semestre universitario suele operar como un umbral decisivo:
en poco tiempo, el estudiantado reorganiza rutinas, expectativas, formas
de estudio y vinculos, mientras enfrenta nuevas demandas cognitivas
y evaluativas. La investigacion sobre el primer ingreso muestra que la
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adaptacion es sensible a la carga académica, al estrés y a los recursos de
afrontamiento; cuando estas presiones se acumulan sin apoyos suficientes,
aumentan las dificultades de ajuste y la probabilidad de sintomatologia
depresiva (Dyson & Renk, 2006; Seving & Gizir, 2014). En este transito,
la experiencia estudiantil rebasa el rendimiento académico y se relaciona
con dimensiones socioemocionales que inciden en la construccion del
sentido de pertenencia institucional, con efectos sobre participacion y
permanencia durante el primer afio (Gopalan & Brady, 2020; Ajjawi et
al., 2025).

En el contexto analizado, el inicio universitario se asocia con grupos
numerosos, cargas académicas intensas y la coexistencia de estudio, tra-
bajo y responsabilidades familiares. La literatura ha documentado que
las condiciones socioeconémicas y la disponibilidad de tiempo influyen
en la experiencia universitaria y pueden traducirse en desigualdades de
participacion y bienestar (Walpole, 2003; Maymon & Hall, 2021). Estas
tensiones se agudizan en escenarios pospandemia, donde se ha adverti-
do una mayor visibilidad del malestar socioemocional y una expectativa
institucional de normalizacion acelerada de ritmos y exigencias (Ceballos
Marin et al., 2025).

Este relato pedagégico se centra en lo que ocurre con estudiantes
de primer semestre cuando enfrentan situaciones socioemocionales y en
como despliegan, o no logran desplegar, estrategias de afrontamiento para
sostener su trayectoria. La problematica se delimita en torno al estrés, los
sintomas depresivos, la frustracion y la fragilidad del sentido de pertenen-
cia institucional, factores que afectan la incorporacion a la vida académi-
ca y pueden incidir en la continuidad formativa. Su lectura exige evitar
explicaciones reduccionistas: cuando el malestar se interpreta solo como
problema personal, se invisibilizan componentes estructurales y organiza-
cionales que amplifican la carga subjetiva del ingreso universitario (Guba
& Lincoln, 2000; Vasilachis de Gialdino, 2006).

La experiencia que sustenta esta narrativa se apoyd en un dispositi-
vo de escucha y andlisis construido desde un enfoque mixto situado en
un paradigma interpretativo. En una primera fase se aplicé un tamizaje
de salud y bienestar a estudiantes de primer semestre, con 837 cuestio-
narios validos y consentimiento informado, integrando cuatro bloques:
sintomatologia depresiva, estrés y carga académico-laboral, pertenencia
institucional y condiciones estructurales. Con base en esta informacion se
construyd una clasificacién de perfiles orientada a distinguir necesidades y
a resguardar éticamente situaciones que requerian atencion especializada.
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Posteriormente se organizaron grupos focales por perfiles y entrevistas
semiestructuradas con profesorado de primer semestre, para comprender
experiencias, estrategias de afrontamiento y dilemas éticos del acompa-
hamiento.

Por ello, este relato analiza, con base en evidencia situada, como se
configura y se afronta el malestar socioemocional en el primer semestre,
reconociendo la interaccion entre exigencias académicas, condiciones es-
tructurales y vinculos institucionales. Asimismo, busca aportar elementos
pedagogicos para disefiar practicas de acompanamiento y prevencién que
fortalezcan la pertenencia y favorezcan trayectorias sostenibles. Dos pre-
guntas orientan la lectura: ;qué puede hacer un curso de primer semestre
para sostener el rigor sin normalizar el desgaste?, y ;qué seiales aparecen
cuando la adaptacion deja de ser reto formativo y se transforma en dano
evitable?

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El inicio: un aula que inaugura el ritmo del primer semestre

El escenario pedagdgico se caracterizd por grupos numerosos y por un
semestre que inicia con alta intensidad organizativa y evaluativa. En este
momento temprano, el estudiantado no solo se aproxima a contenidos
disciplinares; también aprende a habitar la universidad, interpretando re-
glas, calendarios, plataformas, ritmos de trabajo y expectativas de desem-
pefo. La evidencia sobre ajuste universitario ha mostrado que, cuando la
exigencia se percibe como inabarcable, aumentan la ansiedad, el estrés y
las dificultades para autorregularse (Seving & Gizir, 2014; Maymon &
Hall, 2021). En términos cotidianos, el aula de primer ingreso funciona
como un laboratorio acelerado: mientras se introducen conceptos disci-
plinares, cada estudiante negocia su tiempo, su energia y su lugar en la
institucion.

En las primeras semanas emergieron indicadores tempranos de di-
ficultad: cansancio persistente, ausencias, desconexion, inhibicién para
participar y sensacion de rezago antes de evaluaciones de mayor peso.
Estas sefiales variaron segun condiciones de vida y recursos disponibles.
Algunos estudiantes reportaron desplazamientos prolongados y combina-
cion de estudio con trabajo; otros manifestaron ansiedad evaluativa y te-
mor a equivocarse en publico; y algunos expresaron aislamiento: “No hay
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en quien respaldarse y no sé como pedir ayuda”. Este tipo de expresiones
se relaciona con la literatura que vincula adaptacion, estrés académico,
sintomatologia depresiva y repertorios de afrontamiento (Dyson & Renk,
2006; Garcia de la Ossa & Ramos Monsivais, 2022).

La situacién inicial puede describirse como un desafio de doble di-
mension: aprendizaje disciplinar y gestién socioemocional de un ingreso
que reconfigura identidades, vinculos y expectativas. En este punto, la
pertenencia institucional adquiere relevancia como experiencia relacional:
se produce mediante oportunidades repetidas de conexion, reconocimien-
to y participacion. Cuando estas oportunidades son escasas, el estudianta-
do enfrenta la institucion con menor soporte y mayor aislamiento (Ajjawi
etal., 2025; Gopalan & Brady, 2020). En el aula, esta diferencia se vuelve
visible entre quienes encuentran pares para resolver dudas y quienes, aun
asistiendo, permanecen periféricos y silenciosos.

La decision pedagdgica: del indicio a un dispositivo de escucha

Frente a sefiales tempranas, la decisiéon pedagogica no fue interpretar la
situacion solo desde la intuicidn, sino construir un dispositivo de escucha
que permitiera comprender el fenémeno con rigor y resguardo ético. El
objetivo fue identificar patrones sin exponer identidades y distinguir si-
tuaciones que requerian apoyo pedagogico de aquellas que demandaban
atencion especializada. La evidencia internacional ha mostrado prevalen-
cias relevantes de problemas de salud mental en poblacién universitaria,
lo cual refuerza la necesidad de practicas prudentes de deteccion y canali-
zacion (Auerbach et al., 2018).

El tamizaje de salud y bienestar tuvo una funcién formativa: favoreci6
una lectura temprana de fuentes de presion y soportes disponibles, con el
proposito de intervenir antes de que las dificultades se consolidaran o se
expresaran como ruptura de trayectoria. La literatura sobre estrés de pri-
mer afio enfatiza que la prevencion requiere reconocer oportunamente las
fuentes de presion y la disponibilidad de apoyo social, no solo documentar
consecuencias al cierre del periodo (Maymon & Hall, 2021).

Desde la docencia, el tamizaje se presenté como una practica de cui-
dado y mejora del curso, no como mecanismo de vigilancia. Se explicaron
la confidencialidad, el uso académico-formativo de la informacién y los
limites éticos: el instrumento no sustituye evaluacién clinica y no se usa-
ria para calificaciones ni sanciones. Esta explicitacion fue relevante para
construir conflanza; en experiencias de primer ingreso, la percepcion de
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ser juzgado puede inhibir la participacion y debilitar la pertenencia (Go-
palan & Brady, 2020).

Clasificacion orientada al cuidado: perfiles, limites y resguardo ético

A partir del tamizaje se elabor6 un procedimiento de clasificacion para
distinguir perfiles diferenciados y resguardar éticamente a quienes reque-
rian atencion especializada mediante criterios de derivacién. Este compo-
nente no se entiende como etiquetado, sino como mecanismo de cuidado
que define limites, reduce riesgos de exposicion indebida y permite de-
cisiones pedagégicas diferenciadas. La existencia de un perfil de deriva-
cion estableci6 una frontera necesaria entre acompafiamiento pedagogico
y atencion clinica. La literatura sobre salud mental universitaria respalda
rutas claras de canalizacion, porque los riesgos y trastornos no son margi-
nales en la poblacion estudiantil (Auerbach et al., 2018).

Ademis de la categoria de derivacion, la clasificacion permitié identi-
ficar perfiles A, By C, asi como un grupo de baja vulnerabilidad relativa.
Los perfiles no pretendieron explicar a las personas, sino describir confi-
guraciones recurrentes de presion y recursos. Este hallazgo apoya la idea
de que el problema no se reduce a variables individuales; se relaciona con
condiciones para estudiar, participar y sostener redes de apoyo (Walpole,
2003; Gopalan & Brady, 2020). En el relato, estos perfiles se narran como
escenas tipicas que permiten comprender la heterogeneidad de la expe-
riencia, cuidando siempre el anonimato.

Para sostener el resguardo ético, se definieron protocolos minimos:
resguardar datos identificables fuera de espacios colectivos; usar seudoni-
mos y eliminar rasgos que pudieran reidentificar a participantes; delimitar
qué podia discutirse en grupos focales; y construir rutas de canalizacién
accesibles para casos que lo requirieran. Estas decisiones se alinean con la
no maleficencia en investigacion social y educativa y con criterios de rigor
y transparencia en el trabajo interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 2006;
Maxwell, 2019).

Trabajo cualitativo por perfiles: grupos focales, escenas y categorias
emergentes

Segun los perfiles previamente definidos, se organizaron grupos focales

con guiones diferenciados y registro sistematico de categorias emergentes
y expresiones significativas. La finalidad fue recuperar la experiencia des-
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de la légica de sentido del estudiantado, identificando cémo se viven las
presiones, como se interpreta el entorno institucional Y qué recursos se
activan para sostener el proceso. La eleccion de grupos focales por per-
files permitié visibilizar variaciones asociadas al trabajo, la disponibilidad
de tiempo, el apoyo familiar y la confianza para participar (Guber, 2005;
Maxwell, 2019).

El anilisis se apoyd en registros que capturaron intervenciones, emo-
ciones, citas clave y temas emergentes. Esta trazabilidad fortalece el rigor
cualitativo al hacer explicito como se construyen categorias a partir de
datos y cémo se transita de lo descriptivo a lo interpretativo (Gibbs, 2012;
Strauss & Corbin, 2002). A lo largo del proceso se identificaron ejes con-
sistentes: carga y tiempo; transicion y adaptacion; salud mental y bienes-
tar emocional; practicas docentes y evaluacidn; pertenencia institucional;
recursos y condiciones estructurales; y estrategias de afrontamiento.

Tres escenas, narradas con seudénimos, ilustran estas dimensiones. En
la primera, “Maria” (perfil A) describié el ingreso como un giro brusco:
“Cambio dréstico... aumenta el tiempo de traslado y las responsabilida-
des”. El estrés no surgia solo del estudio, sino de la reorganizacién com-
pleta de la vida diaria: horarios fragmentados, trayectos largos y sensacion
de no alcanzar. Al hablar de lo que les ayudaba a sostenerse, emergieron
practicas micro como dormir menos, estudiar en el transporte o depender
del apoyo familiar para tareas domésticas. Esta escena muestra como el
afrontamiento puede convertirse en ajuste costoso cuando la estructura de
tiempo es restrictiva (Maymon & Hall, 2021; Walpole, 2003).

La segunda escena fue narrada por “Luis” (perfil B), quien combi-
naba estudio con trabajo. Su frase central fue: “Sobrecarga de trabajo
en las materias”. Sin embargo, el grupo aclaré que la sobrecarga se vivia
como acumulacién simultinea: tareas con fechas similares, plataformas
multiples, evaluaciones de alto peso y poca coordinacién temporal entre
asignaturas. Para Luis, la tensién mayor no era falta de voluntad, sino
administrar el conflicto estudio-trabajo sin herramientas institucionales
claras: permisos laborales, ausencias justificadas, flexibilidad razonable y
comunicaciéon docente. Varios estudiantes sefialaron que pedir prorroga
podia interpretarse como falta de esfuerzo, lo cual debilitaba la conexion
con la institucion (Gopalan & Brady, 2020).

La tercera escena fue relatada por “Daniela” (perfil C), quien no tra-
bajaba, pero expres6 temor a participar: “No sé como pedir ayuda”. En su
caso, el malestar se centraba en el juicio académico y el miedo a quedar
en ridiculo. EI grupo describio silencios en el aula, dudas no expresadas
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y errores ocultos. Esta escena revela una dimensién pedagdgica clave: el
aula puede volverse un espacio seguro o un espacio de exposicion. Cuando
se pregunté qué ayudaria, mencionaron practicas simples: preguntas ano-
nimas, tiempos breves para consultar sin nombre, retroalimentacién sin
humillacion y explicitar que la duda es parte normal del primer semestre.
Tales pequefios actos de conexién han sido descritos como condiciones
que producen pertenencia (Ajjawi et al., 2025).

De manera transversal, aparecié una tensién: aunque existian estra-
tegias de afrontamiento —apoyo familiar, deporte, escritura, limpieza o
conversacion con pares—, estas operaban mejor cuando habia condicio-
nes minimas de tiempo, descanso y conexion. En ausencia de dichas con-
diciones, el afrontamiento se convertia en compensacion fragil: aguantar
mds que aprender. Esta observacion es consistente con la literatura que
advierte que el bienestar no puede entenderse al margen de estructuras de
tiempo y apoyo social (Maymon & Hall, 2021).

La perspectiva docente: entrevistas, apoyo posible y dilemas éticos

De manera complementaria se realizaron entrevistas semiestructuradas
con profesorado de primer semestre para comprender como se identifi-
can situaciones emocionales, qué estrategias docentes se movilizan y qué
dilemas éticos se presentan en el acompanamiento. Este componente per-
miti6 reconocer que el bienestar socioemocional se configura en interac-
ciones pedagogicas concretas: comunicacion de la exigencia, respuesta a la
duda, tratamiento del error y condiciones de participacion.

Las entrevistas evidenciaron tensiones recurrentes: deseo docente de
apoyar, ausencia de formacion especializada para crisis complejas y nece-
sidad de protocolos institucionales claros. Desde una perspectiva ética,
este dilema obliga a definir limites, orientar la canalizacion y sostener
la corresponsabilidad institucional, evitando que el cuidado se delegue
por completo en el individuo o en el docente (Guba & Lincoln, 2000;
Vasilachis de Gialdino, 2006). Asimismo, cuando la prictica pedagdgica
habilita conexién y participacion, el estudiantado dispone de mds opor-
tunidades para construir pertenencia; cuando la experiencia se reduce al
cumplimiento, aumenta el aislamiento (Ajjawi et al., 2025; Gopalan &
Brady, 2020).

En varios relatos docentes emergié una pregunta: ;como sostener exi-
gencia académica sin convertir el primer semestre en un filtro punitivo?
La respuesta no se formulé como bajar el nivel, sino como distinguir

)
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rigor de dafio evitable. Se discutié la necesidad de hacer explicitos los
criterios, modular la acumulacién de tareas y practicar retroalimentacion
formativa. En términos de afrontamiento, estas decisiones no resuelven
por si mismas el malestar, pero cambian las condiciones bajo las cuales los
estudiantes pueden pedir ayuda, organizarse y perseverar.

Desenlace: ballazgos y decisiones pedagdgicas derivadas

El resultado de la experiencia no fue una solucion total, sino una reo-
rientacién basada en evidencia. Primero, el malestar socioemocional del
primer semestre se confirmé como heterogéneo, configurado por perfiles
y vinculado con condiciones estructurales. Segundo, se observd que la
pertenencia institucional puede fortalecerse o erosionarse tempranamen-
te mediante practicas docentes y oportunidades repetidas de conexion
(Ajjawi et al., 2025; Walpole, 2003). Tercero, se identificé una implica-
cién ética: el cuidado requiere rutas claras. La docencia puede detectar y
acompanar, pero necesita respaldo institucional para canalizar y sostener
intervenciones preventivas, como tutorias diferenciadas y apoyos psicoe-
ducativos (Auerbach et al., 2018; Maymon & Hall, 2021).

A partir de estos hallazgos se delinearon decisiones de alcance in-
mediato e institucional. En el aula se priorizod: explicitar expectativas y
criterios con ejemplos; distribuir tareas evitando acumulacién en periodos
criticos; abrir espacios de pregunta con baja exposicion; ofrecer retroali-
mentacion orientada a proceso; y promover microconexiones entre pares
mediante actividades breves de cooperacion. En el plano institucional se
propusieron rutas de canalizacidn claras, tutoria por cohorte con segui-
miento temprano y capacitacion docente centrada en practicas de cuidado
compatibles con el rigor. Estas decisiones se entienden como hipétesis
de mejora: acciones concretas que pueden evaluarse y ajustarse en ciclos
posteriores.

En suma, la experiencia muestra que las narrativas de primer ingreso
combinan presion, reorganizacion de vida, temor al juicio y desigualdad
de tiempo; y que el afrontamiento estudiantil se fortalece cuando existen
apoyos y pertenencia, mds que cuando se exige adaptacion sin condi-
ciones. La pregunta que queda abierta es qué cambios pequefios, pero
sistemadticos, pueden convertir el aula en un espacio de pertenencia sin
renunciar al aprendizaje exigente.
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Reflexion pedagdgica y analisis critico

La principal contribucién pedagégica de la experiencia consiste en des-
plazar el foco desde una lectura individual del malestar hacia una com-
prension situada. El estrés, la frustracion o los sintomas depresivos se
producen en un entramado de exigencias, tiempos, recursos y vinculos
que el estudiantado debe gestionar mientras se incorpora a la logica uni-
versitaria. La investigacion sobre ajuste de primer afio ha mostrado que
estas experiencias se relacionan tanto con demandas académicas como
con apoyo social y estrategias de afrontamiento (Dyson & Renk, 2006;
Maymon & Hall, 2021). Por tanto, la pregunta pedagogica relevante no
es solo qué le pasa al estudiante, sino qué condiciones produce el entorno
para que pueda pedir ayuda, aprender y sostenerse.

Desde esta perspectiva, el afrontamiento no puede interpretarse solo
como repertorio individual. También constituye una respuesta a condi-
ciones de posibilidad. Cuando un estudiante trabaja, sostiene responsa-
bilidades familiares o enfrenta restricciones econdmicas y de tiempo, su
margen para estudiar, descansar y solicitar apoyo se reduce. La literatu-
ra sobre estatus socioeconémico y experiencia universitaria advierte que
estas condiciones inciden en participacién y resultados, incluso cuando
existe motivacion académica (Walpole, 2003). En el relato, la sobrecarga
no se limité a mucho que hacer, sino a la forma en que se organiza el
tiempo institucional y se distribuyen expectativas en simultaneo.

La pertenencia institucional emerge, entonces, como un componente
pedagégico. Se configura en relaciones concretas: sentirse reconocido,
contar con oportunidades de conexion, poder equivocarse sin humillacién
e identificar interlocutores para pedir ayuda. La pertenencia se produce
mediante actos pequefios y repetidos; por ello, practicas docentes cotidia-
nas pueden fortalecerla o debilitarla. Un curso puede cumplir con con-
tenidos y, aun asi, erosionar la pertenencia si normaliza la desconexion o
invisibiliza la experiencia estudiantil (Ajjawi et al., 2025; Gopalan & Br-
ady, 2020). En primer semestre, la forma de evaluar, responder a la duda
y tratar el error no es solo diddctica; también es politica de pertenencia.

El anilisis también obliga a discutir el lugar del profesorado. En el
primer semestre, el docente suele convertirse en referente inmediato:
observa ausencias, recibe solicitudes de apoyo y participa en decisiones
evaluativas que impactan el bienestar. No obstante, exigir que resuelva
malestar complejo sin formacion especializada lo expone a dilemas éticos
y desgaste. Esta tension revela la necesidad de protocolos y corresponsabi-
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lidad institucional. La ética aplicada a la educacion exige limites, rutas de
canalizacién y apoyos profesionales, sin abandonar la funciéon pedagogica
de acompanar (Guba & Lincoln, 2000; Vasilachis de Gialdino, 2006). El
cuidado, por tanto, no puede descansar en heroismos docentes aislados;
requiere arquitectura institucional.

Un punto critico es la distancia entre declaraciones institucionales
sobre bienestar y dispositivos reales de deteccién, canalizacion y apoyo.
Si la arquitectura de cuidado no se concreta, el costo se traslada al indivi-
duo y al docente. Dado que la evidencia internacional indica prevalencias
relevantes de problemas de salud mental en universitarios (Auerbach et
al., 2018), este traslado puede profundizar riesgos al normalizar el dano
como efecto esperado del mérito o la exigencia. La narrativa sugiere que
esta contradiccion se expresa en el aula como fatiga, silencio, ansiedad
evaluativa y desconexion.

Desde el punto de vista pedagégico, el aula puede operar como espacio
de prevencién primaria mediante claridad, retroalimentacién formativa,
evaluacion justa y oportunidades sistemadticas de conexién. Esto no im-
plica reducir rigor académico, sino disefiar condiciones de aprendizaje que
distingan rigor de practicas que generan dafo evitable. En términos de
afrontamiento, apoyar significa construir escenarios donde el estudiante
desarrolle agencia y acceso a recursos, y no solo exigir adaptaciones sin
condiciones (Maymon & Hall, 2021; Garcia de la Ossa & Ramos Mon-
sivais, 2022). Un cambio pequefio, por ejemplo, abrir un canal de pre-
guntas andénimas o mostrar ejemplos de rabrica, puede funcionar como
acto de reconocimiento que reduce la ansiedad por el juicio y facilita la
participacion.

Metodolégicamente, articular tamizaje y trabajo cualitativo por perfi-
les aporta valor formativo: permite pasar del caso anecddtico a patrones
verificables sin perder la voz situada del estudiantado. El reto es sostener
rigor interpretativo: describir con precision, construir categorias y mos-
trar su emergencia desde los datos. En este sentido, la codificacién con-
tribuye a una comprension fina y evita conclusiones apresuradas (Strauss
& Corbin, 2002; Gibbs, 2012). Asimismo, el enfoque mixto permite que
lo cuantitativo oriente preguntas y que lo cualitativo aclare significados;
disefios interactivos sostienen que las decisiones metodoldgicas deben
responder al problema y a sus dimensiones (Maxwell, 2019).

En sintesis, la reflexion critica propone una tesis pedagdgica: el bien-
estar socioemocional forma parte del curriculo vivido. Se cuida o se de-
teriora en practicas cotidianas de aula, no solo en talleres externos. El
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afrontamiento no es una virtud individual aislada, sino una construccion
que requiere apoyos, pertenencia y condiciones estructurales minimas.
Cuando estas condiciones faltan, la exigencia de resiliencia puede derivar
en culpabilizacion del estudiante y en omision de desigualdades (Ceballos
Marin et al., 2025; Walpole, 2003).

Cierre o lecciones aprendidas

Los resultados muestran que el bienestar socioemocional del primer se-
mestre no puede tratarse como asunto periférico, sino como condicion de
posibilidad para aprender, participar y sostener la trayectoria. EI malestar
se configura por la interaccion entre exigencias académicas, disponibilidad
de tiempo, recursos materiales y redes de apoyo; por ello, intervenir im-
plica reconocer desigualdades que atraviesan la vida estudiantil, especial-
mente cuando existe combinacién de estudio, trabajo y responsabilidades
familiares (Walpole, 2003; Maymon & Hall, 2021). Asimismo, el sentido
de pertenencia institucional se revela como mecanismo pedagdgico: se
fortalece en microinteracciones de conexién, reconocimiento y seguridad
para participar, y puede deteriorarse cuando las practicas de aula norma-
lizan la desconexion o la evaluacién punitiva (Gopalan & Brady, 2020;
Ajjawi et al., 2025).

En consecuencia, la docencia de primer semestre requiere decisiones
concretas: claridad de expectativas, retroalimentacion formativa, criterios
de evaluacién comprensibles, oportunidades sistematicas de interaccion
y rutas accesibles de acompanamiento, de modo que el afrontamiento
estudiantil no dependa solo de recursos individuales. A la vez, la expe-
riencia subraya un principio ético de corresponsabilidad: el profesorado
puede detectar y orientar en el plano pedagdgico, pero necesita apoyo
institucional para canalizar riesgos y sostener cuidados consistentes, dada
la magnitud documentada de problemas de salud mental en poblacion
universitaria (Auerbach et al., 2018). Finalmente, situar esta narrativa en
el horizonte pospandemia permite comprender la mayor visibilidad del
malestar y la urgencia de dispositivos preventivos y evaluables, articulados
con tutoria, apoyo psicoeducativo y condiciones de inclusion, para que la
incorporacion universitaria se traduzca en integracion y no en desgaste
evitable (Ceballos Marin et al., 2025).
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Cuerpos que narran: sublimaciony

bienestar socioemocional en Educacion

Media Superior desde la expresion teatral

ALFREDO OROZCO MENDOZA!

Linea tematica

3: Bienestar socioemocional y vida saludable.

Introduccion y contextualizacion

La presente practica pedagogica se desarrollo en el Centro de Ensefian-
za Técnica Industrial [CETI]. Dicha escuela es una instituciéon publica
federal descentralizada en el estado de Jalisco, México, ofrece carreras
tecnolégicas e ingenierias. Cuenta con tres planteles: Colomos, Tona-
la y Rio Santiago, en los mismos se cuenta con una coordinacién que
promueve la formacién socioemocional llamada Cultura, Arte y Deporte
[CAD], siendo Colomos el plantel pionero en sus actividades, teniendo
sus inicios en el 2008 impartiendo talleres optativos de pintura, escultura,
literatura, ajedrez, teatro, cinematografia, danza aérea, danza drabe, danza
contemporanea, futbol, voleibol, baloncesto, acondicionamiento fisico,
deportes alternativos, entre otros mas, asi como actividades transversales
que conectan otras areas de apoyo escolar para las unidades de habilidades
socioemocionales basados en la Nueva Escuela Mexicana [NEM]; y para
el periodo académico 2025B se cont6 con una matricula de aproximada-
mente 2 300 estudiantes de Educacién Media Superior [EMS].

A partir de esta experiencia pedagdgica, este texto tiene como fina-
lidad analizar el papel de la expresion teatral como una herramienta de
bienestar socioemocional y de construccién colectiva en estudiantes de
EMS, recuperando las experiencias desarrolladas en el CETT plantel Co-
lomos desde un enfoque critico, corporal y comunitario, asi como las

1 Universidad de Guadalajara, procesocc@gmail.com
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formas en que el alumnado resignifica emocionalmente sus experiencias
cotidianas mediante la representacion teatral.

El bienestar socioemocional en la EMS publica se alinea a los prin-
cipios humanistas y comunitarios de la NEM, que promueve la forma-
cion integral, el cuidado propio y la responsabilidad social (SEP, 2019)
en donde las asignaturas relacionadas a las artes, en particular las teatra-
les se distinguen por su practica pedagogica que articula la subjetividad,
las representaciones, el cuerpo y la comunidad, favoreciendo procesos de
bienestar desde una perspectiva critica-reflexiva.

Desde el psicoandlisis, la sublimacién es entendida como un proceso
mediante el cual las pulsiones encuentran un desahogo expresado so-
cialmente aceptado a través de actividades artisticas y culturales (Freud,
1914/1992, pp. 85-90). Para Freud, la sublimacion no implica represion
particularmente, sino una transformacion creativa de la energia psiquica
utilizada en los malestares, por lo que en el contexto escolar las activida-
des teatrales permiten esta transformacion simboélica de los conflictos que
viven tanto internos como externos, asi la escena funge como un espacio
de recreacion y simbolizacion donde las experiencias subjetivas y de repre-
sentacion reconfiguran una narrativa colectiva.

En este sentido, la expresion teatral desde una perspectiva terapéutica
ha sido utilizada como medio para la exploracion de si mismo, la decons-
truccion y sentido. El psicodrama de Moreno (1946) planteé el valor de
la expresion escénica como via de catarsis y restablecimiento emocional,
mis adelante, Boal (1974) desarrollé el Teatro del Oprimido como pric-
tica estética y politica que favorece la conciencia critica y la transforma-
cion social. En ambas referencias, el cuerpo en escena se transforma en
un espacio vivo, donde se puede expresar, se toma voz propia y permite
la conexién entre las personas participantes; asi se entrelaza el bienestar
emocional y una participaciéon activa dentro de la comunidad. En una
etapa tan crucial como la adolescencia, donde hay transformaciones iden-
titarias, el trabajo teatral contribuye a fortalecer la autoestima, la empatia
y la regulacion emocional, dimensiones centrales del bienestar psicolégico
(Ryff, 1989).

La nocién de cuerpos desde el feminismo permite problematizar el
coémo las instituciones educativas regulan, norman y disciplinan las cor-
poralidades de las y los jévenes, Butler (1990) sostiene que el cuerpo es
performativo, es decir, se constituye a través de practicas repetitivas que
producen una identidad; por otro lado, Segato (2016) sefiala que el cuer-
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po no es algo neutral, sino un territorio politico atravesado por relaciones

de poder.

Por ende, trabajar el cuerpo de la juventud en las escuelas publicas,
implica reconocer la desigualdad estructural y apertura posibilidades de
agencia. Asi, la expresion teatral no solo permite sublimar, sino que po-
litiza el cuerpo y lo resignifica como espacio de dignidad; ademas en el
aula facilita el cuestionamiento de las normas sociales tradicionalistas y
abre distintas formas de vivir y sentir no solo el propio cuerpo sino la
colectividad, por lo que el bienestar no se entiende como algo individual
sino como una experiencia en sociedad.

La sociedad estd compuesta por relaciones, normas y estructuras que
conllevan a las subjetividades (Berger & Luckmann, 1966, pp. 36-52) y
la escuela funge como espacio de reproduccion y transformacion social,
y en contextos urbanos como Guadalajara, la violencia y la precarizacion
juvenil son elementos presentes. Bourdieu y Passeron (1970/2000) men-
cionan que el sistema educativo logra reproducir las violencias y las des-
igualdades mediante el capital cultural dominante; sin embargo, Freire
(1970/2005) propone una educacion problematizadora desde las pedago-
gias criticas que promueva la concientizacion y la prictica transformadora.

En este sentido, el bienestar requiere de procesos integrales que arti-
culen la dimension emocional, ética y social (Organizacion Mundial de la
Salud [OMS], 2014), por lo que la NEM adquiere un enfoque comunita-
rio corresponsable, configurando estrategias pedagogicas a través de uni-
dades de aprendizaje y de formacion integral congruentes que fomenten el
sentido critico y el didlogo colectivo, como lo es la expresion teatral. Asi,
el aula como escenario puede transformarse en un espacio de cuidado, de
conciencia y deconstruccion en aras del bienestar comun.

Estas perspectivas permiten comprender la expresion teatral no unica-
mente como practica artistica, sino como un dispositivo pedagdgico, cor-
poral y socioemocional orientado al bienestar, la construccién colectiva y
la resignificacion critica de las experiencias juveniles.

Desarrollo de la experiencia pedagdgica

El espacio formativo donde se desarrolld la presente experiencia peda-
gogica corresponde al taller de teatro, entendido no unicamente como
una disciplina artistica, sino como un territorio psicopedagégico donde
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convergen dimensiones emocionales, colectivas y reflexivas que favorecen
el aprendizaje significativo.

Desde el inicio del curso se estableci6 la intencion de trabajar la ex-
presion teatral como una herramienta orientada al desarrollo humano y
al fortalecimiento de habilidades socioemocionales. En este sentido, se
buscd promover un trabajo integral dentro del aula que no se limitara
unicamente a la memorizacién de dialogos o a la reproduccion técnica de
una puesta en escena. Por el contrario, el objetivo consistié en generar
procesos formativos donde el alumnado pudiera explorar sus emociones,
narrar sus experiencias y construir vinculos significativos con sus compa-
fieras y compaiieros del taller. Bajo esta logica, la prictica pedagdgica se
sustentd en una perspectiva transversal que dialoga con campos como la
psicologia, las ciencias sociales y la filosofia.

Se retomd el concepto de sublimacion desde la psicologia como un
proceso mediante el cual las experiencias emocionales pueden canali-
zarse a través de lenguajes corporales, narrativos y simbolicos (Freud,
1914/1992, pp. 85-90). Desde las ciencias sociales, se partié de la cons-
truccion de las identidades mediante las interacciones sociales y los proce-
sos de significacién compartida (Berger & Luckmann, 1966, pp. 36-52).
Por ultimo, desde la filosofia, se recuperd la nocion de catarsis propuesta
por Aristoteles (1996, pp. 49-53), quien planted que el arte posibilita una
liberacién emocional y una comprension mds profunda de la experiencia
humana. A partir de estas bases conceptuales, el taller se estructurd como
un proceso paulatino que articuld pedagogias teatrales, reflexion colectiva
y dindamicas socioemocionales.

De esta manera, la practica teatral dejo de concebirse unicamente
como un ejercicio artistico para convertirse en un espacio de mediacién
emocional, construccidon colectiva y resignificacién de experiencias juve-
niles.

En relacion con el proyecto final, inicialmente se contemplé el monta-
je de una unica obra teatral; sin embargo, debido a la amplia participacién
e involucramiento del grupo, que ademads era numeroso, se decidi6 traba-
jar en dos montajes escénicos. El primero consistié en una obra original
enfocada en la prevencion de las adicciones, titulada Sobredosis de realidad,
el segundo correspondi6 a una adaptacion de Romeo y Julieta, obra clasica
escrita por William Shakespeare (ca. 1597/2006). La eleccién de ambos
proyectos respondi6 a una intenciéon pedagdgica especifica: por un lado,
abordar una problematica social cercana a la realidad del alumnado y,
por otro, dialogar con un clisico de la literatura universal que permitiera
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explorar emociones complejas como el amor, el conflicto familiar y la
rebeldia juvenil.

La construccion de ambos montajes permitié vincular las experiencias
cotidianas del alumnado con procesos de reflexion critica, favoreciendo
que el teatro funcionara no solo como representacién escénica, sino tam-
bién como un medio para interpretar su realidad social y emocional.

Durante las primeras sesiones se implementaron dindmicas pedagogi-
cas orientadas a la construccion de confianza grupal y a la desinhibicién
mediante juegos teatrales, ejercicios de improvisacion, juegos de roles,
trabajo de conciencia corporal, dindmicas de escucha activa y actividades
enfocadas en la creatividad, la imaginacién y la innovacion. A través de
estas experiencias, el alumnado comenzé a reconocerse como un colectivo
mas alld de los roles tradicionales del aula. Incluso aquellas personas que
previamente mantenian vinculos de amistad descubrieron nuevas formas
de interaccién y colaboracidn. Esto permitié generar un clima de convi-
vencia sana, seguridad emocional y confianza, indispensable para trabajar
temdticas sensibles con mayor profundidad.

A lo largo de este proceso comenzaron a manifestarse diversas emo-
ciones entre el alumnado; en las primeras sesiones fue evidente la pre-
sencia de nerviosismo, inseguridad y resistencia por parte de algunas y
algunos estudiantes al momento de participar corporalmente o expresar
aspectos personales frente al grupo. Sin embargo, conforme avanzaban
las dindmicas teatrales, comenzaron a emerger sentimientos de confianza,
pertenencia y entusiasmo colectivo. Varias personas manifestaron sentirse
escuchadas y valoradas dentro del taller, especialmente en aquellos ejer-
cicios donde podian compartir experiencias, emociones o ideas sin temor
al juicio. Asimismo, en los montajes teatrales se observaron momentos
de satisfaccion, orgullo y sensibilidad emocional, particularmente cuando
el alumnado logré reconocerse en las historias representadas o recibir el
acompanamiento y reconocimiento de sus companeras y compafieros.

Estas emociones no solo acompafiaron el proceso pedagégico, sino
que se convirtieron en parte fundamental de la experiencia formativa y
del fortalecimiento del tejido grupal. En este momento, el aula comenz6
a configurarse como un espacio seguro de expresion y escucha, donde la
dimensién emocional adquiri6 legitimidad dentro de la experiencia edu-
cativa.

Posteriormente, se llevaron a cabo sesiones laboratorio que se alter-
naban con las clases correspondientes a la planeacion didactica. Estas se-
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siones fungieron como espacios de experimentacién donde el cuerpo, la
palabra y la imaginacion operaban como herramientas de aprendizaje. En
cada encuentro se proponian ejercicios orientados a que el alumnado ex-
plorara sus propias experiencias y las transformara en material escénico.

Uno de los primeros laboratorios consistié en invitar al alumnado
a narrar historias personales relacionadas con momentos significativos
de su vida escolar o familiar. Estas narraciones, que inicialmente sur-
gieron mediante la verbalizaciéon espontdnea de algunas participaciones,
posteriormente se transformaron en escenas improvisadas. El proposi-
to no consistia en dramatizar literalmente las experiencias vividas, sino
reinterpretarlas mediante la ficcidn, permitiendo que la expresion teatral
funcionara como un espacio de mediacién simbolica y resignificacion.

A través de este tipo de dindmicas, el alumnado no solo fortalecié
habilidades expresivas, sino que también encontré formas colectivas de
comprender, reelaborar y compartir experiencias personales que dificil-
mente emergen en contextos escolares tradicionales.

Conforme avanzaron las sesiones, los laboratorios comenzaron a orien-
tarse hacia tematicas relacionadas con la prevencion de las adicciones. En
lugar de abordar el tema desde una perspectiva moralista 0 meramente
informativa, se opté por explorar situaciones cotidianas vinculadas con
la presion social, la curiosidad, la necesidad de pertenencia y la vulne-
rabilidad frente al consumo de sustancias psicoactivas. A partir de ello,
se construy® una narrativa escénica donde las decisiones del personaje
principal modificaban el rumbo de la historia, permitiendo que el ptblico
participara activamente en el desarrollo de la obra.

Esta metodologia favorecié procesos de reflexion critica y toma de
conciencia, ya que el alumnado pudo analizar las consecuencias de deter-
minadas decisiones desde una experiencia simbdlica, participativa y emo-
cionalmente significativa.

Los estudiantes trabajaron en la construccion de personajes inspira-
dos en realidades cercanas: amistades que enfrentan decisiones complejas,
familias atravesadas por conflictos silenciosos y jovenes que buscan reco-
nocimiento y pertenencia dentro de su entorno social. Incluso algunas
y algunos participantes llegaron a identificarse parcialmente con deter-
minados personajes o situaciones representadas durante los laboratorios.
A partir de estas improvisaciones y experiencias compartidas comenzé a
construirse colectivamente el guion de Sobredosis de realidad.
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El proceso creativo fortalecié el sentido de pertenencia hacia el pro-
yecto, ya que las escenas no surgieron de una escritura impuesta exter-
namente, sino de las propias experiencias, inquietudes y representaciones
juveniles construidas dentro del grupo.

De forma paralela, se trabajé una adaptaciéon contempordnea de Romeo
y Julieta, obra clisica escrita por William Shakespeare (ca. 1597/2006),
cuyos temas relacionados con el amor, el conflicto y la tension social con-
tintan dialogando con las experiencias juveniles actuales. En este caso,
los laboratorios se enfocaron en explorar emociones presentes en la obra,
como el amor, los vinculos sexoafectivos, el conflicto, la tragedia y la re-
beldia. Gracias a las dindmicas de improvisacion y exploracién emocional,
el alumnado logré apropiarse del texto clasico desde una perspectiva mas
cercana a sus propias experiencias.

Esto permitié demostrar que las obras cldsicas continian dialogando
con problemadticas contemporineas y que, mediante estrategias pedagd-
gicas contextualizadas, es posible resignificarlas desde las vivencias de las
juventudes actuales.

Uno de los momentos mds significativos del proceso ocurrié cuando el
alumnado comenzd a establecer relaciones entre los conflictos de la obra
y diversas situaciones presentes en su entorno social, como las normas
familiares tradicionales, las decisiones impulsivas en etapas tempranas de
la vida o las rivalidades entre grupos y familias. Estas reflexiones se desa-
rrollaron desde una perspectiva critica y colectiva, permitiendo reconocer
que, a pesar de la distancia temporal de la obra, muchas de sus problema-
ticas continuan vigentes en la actualidad.

En consecuencia, el teatro se convirtié en una herramienta pedagégica
que favorecio no solo el analisis literario, sino también la reflexion social
y la comprension critica de las relaciones humanas.

Durante el semestre, las sesiones se diseflaron bajo dinamicas de
trabajo colaborativo y construccién colectiva, contribuyendo al fortale-
cimiento del tejido social y de la cohesion grupal. Esto permitié que
estudiantes con mayor inhibicién o reserva participaran progresivamente
con mayor seguridad. Algunas personas que inicialmente habian optado
por actividades de produccion o escenografia terminaron solicitando inte-
grarse como intérpretes dentro de las obras.

Ademis de los procesos reflexivos y emocionales complejos que emer-
gieron durante el semestre, también se hicieron presentes emociones
positivas vinculadas con la participacion artistica y el trabajo colectivo.
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Conforme avanzaban los ensayos y montajes, el alumnado comenzé a
manifestar entusiasmo, motivacion y satisfaccion al sentirse parte activa
de las obras teatrales. Para muchas y muchos estudiantes, subir al escena-
rio, construir personajes o colaborar dentro de la produccién representd
una experiencia significativa de logro personal y reconocimiento grupal.
Asimismo, la convivencia constante fortaleci6 vinculos afectivos y generd
sentimientos de pertenencia, alegria y confianza colectiva, elementos que
contribuyeron de manera importante al bienestar socioemocional dentro

del taller.

Este tipo de transformaciones evidencié como los procesos artisticos
colectivos pueden fortalecer la autoestima, el sentido de pertenencia y la
participacion activa dentro de los espacios educativos.

La presentacion de ambas obras se realizé en fechas distintas; sin
embargo, mas alla de constituir unicamente un evento artistico y cultural,
represent6 la culminacién simboélica y emocional de un proceso formativo
compartido. Para parte del alumnado, subir al escenario implicé afrontar
desafios personales vinculados con la inseguridad, el miedo o la expresion
emocional; para otras personas, significé la posibilidad de exteriorizar
emociones que permanecian limitadas por normas sociales o experiencias
personales.

Asi, el escenario dej6 de ser inicamente un espacio de representacion
para convertirse en un lugar de reconocimiento, expresién y validacion
emocional dentro de la experiencia educativa.

Comunmente, los proyectos finales del taller de teatro se realizan a
puerta cerrada; no obstante, en el caso de Romeo y Julieta, el propio
alumnado decidié de manera undnime abrir la presentaciéon al publico
cercano, invitando a amistades, familiares y compafieras y compafieros
como testigos de su proceso creativo y evolucidn personal. Por otro lado,
la obra Sobredosis de realidad fue retomada por la administracién institu-
cional para presentarse ante otros grupos estudiantiles como estrategia
preventiva dentro de los Proyectos Escuela-Comunidad.

Lo anterior permiti6é evidenciar que las practicas artisticas escolares
pueden trascender el espacio del aula y consolidarse como estrategias co-
munitarias de participacion, prevencion y construccion de bienestar co-
lectivo.
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Reflexion pedagdgica y analisis critico

Analizar la presente experiencia implica reconocer que la expresion tea-
tral, trabajada desde una perspectiva formativa, puede convertirse en un
espacio privilegiado para el desarrollo integral del alumnado, movilizando
simultineamente dimensiones cognitivas, emocionales, corporales y so-
ciales. A diferencia de otras practicas educativas centradas Gnicamente
en la transmisién unidireccional del conocimiento, el teatro posibilita
procesos de aprendizaje donde las experiencias personales, la interaccion
colectiva y la construccién simbolica adquieren un papel fundamental
dentro del aula.

Uno de los ejes centrales de la experiencia fue la incorporacion de
pedagogias del cuidado. Este enfoque permitié comprender que el apren-
dizaje no ocurre exclusivamente en el plano teérico, sino también en las
relaciones humanas que se construyen dentro de los espacios educativos.
En consecuencia, generar un ecosistema basado en el respeto, la empatia,
la escucha activa y la confianza result6 indispensable para que el alumna-
do pudiera participar de manera auténtica dentro de las actividades teatra-
les y compartir experiencias personales desde un ambiente de seguridad
emocional.

En este sentido, el teatro fungié como un espacio de contenciéon
emocional y expresion simbolica. Tal como lo plantea Freud mediante el
concepto de sublimacion (1914/1992, pp. 85-90), las emociones dificiles
de elaborar encontraron una via de transformacion a través de la repre-
sentacion escénica. Durante el proceso, el alumnado logréd canalizar in-
quietudes personales mediante la construccion de personajes, la creacion
de conflictos ficticios y la reinterpretacion simbélica de experiencias coti-
dianas. Asi, la escena se convirtié en un medio para expresar emociones,
tensiones y preocupaciones que dificilmente emergen en otros contextos
escolares tradicionales.

De igual forma, la nocién de catarsis propuesta por Aristoteles (1996,
pp- 49-53) se manifesté constantemente dentro de los ejercicios teatrales.
La posibilidad de representar conflictos mediante la ficcion facilité diver-
sas formas de procesar emociones profundas tanto en quienes narraban
como en quienes observaban o acompafaban la escena. Esto contribuyd
a fortalecer el sentido de comunidad dentro del grupo, ya que las expe-
riencias compartidas favorecieron procesos de identificacion colectiva y
construccion de sentido. En términos de Berger y Luckmann (1966, pp.
36-52), las identidades comenzaron a construirse y resignificarse median-
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te la interaccion social y las experiencias compartidas dentro del taller. Por
ello, el alumnado no solo desarrollé habilidades teatrales, sino también
nuevas formas de relacionarse consigo mismo y con las demads personas.

No obstante, uno de los principales desafios de este tipo de experien-
cias pedagodgicas radica en la sensibilidad y responsabilidad ética que exige
el trabajo con experiencias personales y emociones profundas. La apertura
de espacios de expresion emocional implica el riesgo de visibilizar situa-
ciones que algunas personas quizd aiin no estén preparadas para reconocer
o verbalizar. Por ello, las pedagogias del cuidado resultan fundamentales,
ya que permiten establecer limites claros, promover el respeto mutuo,
salvaguardar la dignidad de cada participante y evitar dindmicas de expo-
sicion innecesaria o vulnerabilizacién emocional.

Otro de los desafios consisti6 en transversalizar la dimension artistica
con la dimension formativa. Por un lado, la practica teatral implica pro-
cesos creativos atravesados por emociones intensas, espontaneidad y liber-
tad expresiva; por otro, requiere disciplina, estructura y aspectos técni-
cos propios del montaje escénico. En esta experiencia se busco equilibrar
ambas dimensiones, priorizando el desarrollo humano y socioemocional
del alumnado sin descuidar la calidad artistica de las obras construidas
colectivamente.

Asimismo, esta experiencia sugiere que la expresion teatral constituye
una herramienta pedagdgica pertinente para abordar tematicas sociales
complejas. Cuando estas problematicas son trabajadas desde la ficcion y
la representacion simbolica, el alumnado puede reflexionar sobre su rea-
lidad sin sentirse directamente juzgado o confrontado. De esta manera,
el teatro favorece procesos de pensamiento critico, dialogo colectivo y
aprendizaje significativo, permitiendo analizar distintas realidades desde la
empatia, la creatividad y la construccion de multiples perspectivas.

Finalmente, esta experiencia permite reconocer la relevancia de inte-
grar las artes dentro de la EMS, particularmente en instituciones técnicas
y tecnolégicas donde frecuentemente predominan modelos educativos
orientados hacia las ciencias exactas y la productividad. En este contexto,
las précticas artisticas representan espacios fundamentales para el desa-
rrollo emocional, la creatividad, la sensibilidad social y el pensamiento
critico, contribuyendo asi a una formaciéon mas integral y humanista.
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Cierre o lecciones aprendidas

La presente experiencia reafirma que la expresion teatral puede convertir-
se en un poderoso espacio de deconstruccion, encuentro y transformacion
dentro del dmbito educativo. Mis alla del aprendizaje técnico relacionado
con la actuacion o el montaje escénico, las obras desarrolladas fueron el
resultado de un proceso profundamente humano de construccion colec-
tiva, contencion emocional y fortalecimiento comunitario, aspectos que
se hicieron visibles en el tejido social que se consolidé a lo largo del
semestre.

El aprendizaje surgié de manera organica cuando el alumnado comen-
z6 a sentirse parte de una comunidad capaz de apropiarse de su propio
proceso formativo. Lo que inicialmente era un grupo conformado por
estudiantes de distintos semestres, carreras y contextos personales, gra-
dualmente se transformé en un colectivo unido por objetivos comunes,
experiencias compartidas y vinculos de confianza construidos mediante el
trabajo artistico.

Una de las principales lecciones aprendidas fue la importancia de las
pedagogias del cuidado dentro de los espacios educativos. La creacion
de ambientes seguros, donde las y los estudiantes puedan expresarse sin
temor al juicio o la descalificacion, favorece procesos de aprendizaje mads
profundos y significativos. En este sentido, la expresion teatral ofrece un
lenguaje distinto para comunicar aquello que muchas veces resulta dificil
expresar mediante otros canales: emociones, inquietudes, conflictos, de-
seos y experiencias personales.

Asimismo, la experiencia permitié confirmar que el arte constituye
una via poderosa para abordar problematicas sociales desde el didlogo,
la reflexion colectiva y el intercambio de perspectivas. Las actividades
teatrales facilitaron discusiones relacionadas con la toma de decisiones,
los conflictos familiares, la presion social, las adicciones y las relaciones
humanas, promoviendo la construccion de miradas criticas y empaticas
sobre diversas realidades juveniles.

Del mismo modo, resulta importante reconocer el respaldo brindado
por la administracion vigente de la institucion, ya que el acompanamien-
to y la apertura hacia este tipo de proyectos pedagogicos permitieron
fortalecer significativamente el desarrollo de las actividades teatrales. El
apoyo institucional no solo facilité aspectos organizativos y logisticos para
la realizacion de los montajes, sino que también legitimé la importancia
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de las artes y del bienestar socioemocional dentro de la EMS. Asimismo,
el interés mostrado por la institucion al integrar la obra Sobredosis de
realidad como estrategia preventiva dirigida a otros grupos estudiantiles
evidencié que las pricticas artisticas pueden trascender el espacio del aula
y consolidarse como herramientas comunitarias de formacion, sensibili-
zacion y prevencion social.

Lo anterior demuestra que cuando las instituciones educativas reco-
nocen el valor formativo de las artes, es posible construir espacios mas
humanistas, participativos y orientados al bienestar colectivo.

Por ultimo, esta experiencia pedagogica reafirma el papel del docente
como facilitador y acompanante de procesos humanos mas que como sim-
ple transmisor de conocimientos. Desde esta perspectiva, la labor docente
implica escuchar, orientar, generar confianza y acompanar al alumnado en
su exploracién creativa y emocional, reconociendo sus capacidades para
construir sentido y resignificar sus propias experiencias.

En un contexto educativo donde frecuentemente se prioriza la produc-
tividad, el rendimiento y la evaluacién estandarizada, las practicas de ex-
presion teatral representan espacios de encuentro, sensibilidad, reflexién
y crecimiento humano. Quizd ahi radique una de las contribuciones mas
valiosas de las artes dentro de las instituciones educativas: recordar que la
formacion integral también implica aprender a sentir, dialogar, construir
comunidad y habitar colectivamente la experiencia humana.

Referencias

ARISTOTELES. (1996). Poética (V. Garcia Yebra, Trad.). Gredos.

BERGER, P. L., & Luckmann, T. (1968). La construccién social de la rea-
lidad. Amorrortu.
BoaL, A. (1974). Teatro del oprimido. Siglo XXI Editores.

Bourbiey, P, & Passeron, J.-C. (2000). La reproduccién: Elementos para

una teoria del sistema de ensefianza (2.* ed.). Laia. (Trabajo original
publicado en 1970).

BUTLER, J. (1990). Gender trouble: Feminism and the subversion of identity.
Routledge.

FrEIRE, P. (2005). Pedagogia del oprimido (2.* ed.). Siglo XXI Editores.
(Trabajo original publicado en 1970).

336



Alfredo Orozco Mendoza

FreUD, S. (1992). Introduccion del narcisismo y otros ensayos (J. L. Etche-
verry, Trad.). Amorrortu. (Trabajo original publicado en 1914).

MoreNo, J. L. (1946). Psychodrama (Vol. 1). Beacon House.

ORrGANIZACION Mundial de la Salud. (2014). Salud mental: Un estado de

bienestar. OMS. https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/de-
tail/mental-health-strengthening-our-response

Ryrr, C. D. (1989). Happiness is everything, or is it? Explorations on
the meaning of psychological well-being. Journal of Personality and
Social Psychology, 57(6), 1069-1081. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.57.6.1069

SECRETARIA de Educacién Publica. (2019). La Nueva Escuela Mexicana:
Principios y orientaciones pedagégicas. SEP.

SeGato, R. L. (2016). La guerra contra las mujeres. Traficantes de Suefios.

SHAKESPEARE, W. (2006). Romeo y Julieta (L. Astrana Marin, Trad.).
Espasa Calpe. (Trabajo original publicado ca. 1597).

337






Semblanza de los autores

Alfredo Orozco Mendoza

Doctorante en Gestion de Paz y Prevencion de las Violencias, Maestro en
Innovacién Social y Gestion del Bienestar y Licenciado en Psicologia, con
especialidad en Educativa, Educacion Especial y Clinica, los grados an-
teriores estudiados en la Universidad de Guadalajara, en Jalisco. Docente
de asignatura “B” en el Centro de Ensenanza Técnica Industrial, plantel
Colomos y del Centro Universitario de Ciencias Econémico Adminis-
trativas y del Centro Universitario de Tlaquepaque de la Universidad de
Guadalajara. Miembro activo de la Citedra UNESCO de la Juventud y
consultor en el sector privado de climas organizacionales y gestion del
bienestar en el trabajo.

Alfredo Trejo Cabrera

Doctor en Ciencias de la Administracién por la Universidad de Estu-
dios Superiores, Maestro en Relaciones Economicas Internacionales y de
Cooperacion por la Universidad de Guadalajara y la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid, Espana, y Licenciado en Economia por la Universidad
de Guadalajara. Es académico del Departamento de Economia del CU-
CEA de la Universidad de Guadalajara, donde se ha desempefiado como
profesor de Microeconomia Bisica. Sus lineas de interés se vinculan con
la educacién superior, la permanencia estudiantil, la cultura de paz en
el aula, la prevencion de violencias en contextos universitarios y el ana-
lisis cuantitativo aplicado a fenomenos educativos. Correo electronico:
alfredo.trejo@cucea.udg.mx, ID ORCID: https://orcid.org/0009-0001-
9763-2041.

339



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Atzimba Elena Navarro Mozqueda

Doctora en Artes, por la Universidad de Guanajuato. Maestra en Con-
tempordneo por la UAQ. Licenciada en Letras Espaiiolas por La Univer-
sidad de Guanajuato; cuenta con una Especialidad de Terapia de Danza
y Movimiento por El Instituto INTEGRO, Guadalajara, Jalisco, Méxi-
co. Bailarina de ballet de profesion. Es catedritica investigadora de la
Facultad de Artes de la UAQ desde el 2005 a la fecha. Perfil Deseable
del PRODEP y reconocimiento del Sistema Nacional de Investigadoras
e Investigadores (SNII), nivel Candidata. Es lider del Cuerpo Académi-
co UAQ-108 Estudios Sociales, Subjetividades y Quehacer Educativo.
ORCID: https://orcid.org/0009-0008-5371-5532 atzima.elena.navarro@
uaq.mx

Carolina Cervantes Gonzalez

Estudiante de la Licenciatura en Educacién Preescolar en el Benemérito
Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla” (BINE),
actualmente cursa el octavo semestre. Cuenta con experiencia en practicas
docentes frente a grupo en educacion preescolar y formacion complemen-
taria en Lengua de Sefias Mexicana. Sus intereses profesionales se orien-
tan hacia la educacion inclusiva y el desarrollo integral de nifias y nifios.

Ceyli Nayeli Avalos Lépez

Estudiante del sexto semestre de la Licenciatura en Educaciéon Fisica en
el Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bo-
nilla”, en Puebla, México. Ha participado en cursos y foros académicos
institucionales, asi como en el taller “Embajadores de paz en accién”,
fortaleciendo su formacién académica y personal. Cuenta con un reco-
nocimiento por parte de la Secretaria de Educacion Publica del Estado
de Puebla por “Destacado Desempefio Académico”. Actualmente con-
tinda su proceso de formacion profesional, desarrollando habilidades y
conocimientos para su futuro desempefio docente. Correo electréonico:
avaloslcn.lef23@bine.mx

340



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Claudia Magaly Espinosa-Méndez

Doctora en Ciencias de la Investigacion de la Actividad Fisica y el Depor-
te, Maestra en Fisioterapia Deportiva, Licenciada en Fisioterapia. SNII-1.
Cuenta con Perfil Deseable PRODEP. Miembro del Cuerpo Académi-
co CA-05 BUAP. Mentora del grupo multidisciplinario de investigacion
Pueblos originarios, su bienestar fisico, mental y cultural a lo largo de
la vida. Coordinadora de grupos de investigacion FACUFI-BUAP. Re-
presentante de México para IAPESGW vy secretaria general de ISCPES.
Correo electrénico: claudia.espinosam@correo.buap.mx, ID ORCID: ht-
tps://orcid.org/0000-0001-8278-3683

Danna Paola Laureano Gachupin

Estudiante de octavo semestre de la Licenciatura en Educacién Preesco-
lar del Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo
Bonilla”. Ha participado en actividades de investigacién y divulgacion
educativa, impartiendo la ponencia “Voces pequefias, valores grandes” du-
rante la Semana de Fortalecimiento al Semillero de Investigadores Nove-
les. Particip6 en el 8.° Congreso Nacional de Investigacion sobre Educa-
ciéon Normal en Chihuahua con la ponencia “Cultura de paz y valores en
accién: una experiencia socioeducativa en educacion preescolar”. Correo
electronico: dannaplaureano@gmail.com

Dulce Azucena Denis Ortiz

Licenciada en Negocios Internacionales por el Centro Universitario de
Ciencias Econdémico Administrativas de la Universidad de Guadalajara.
Colaboradora en la investigacion “Anilisis de la desercién en estudiantes
de primer semestre universitario”. Correo electréonico: dulce.denis7371@

gmail.com, ID ORCID: https://orcid.org/0009-0001-6895-1609

Eduin Alexander Prada-Rodriguez

Psicologo de la Universidad Antonio Narifio, Magister en Educacion y
Desarrollo Humano de la Universidad de Manizales y el CINDE, Doctor
en Psicologia con orientacién en Neurociencia Cognitiva Aplicada de la

341



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Universidad Maiménides, y Posdoctor en Metodologia de la Investigacion
Cientifica, Socioformacion y Desarrollo Humano del CIFE. Es investi-
gador, docente y coordinador académico colombiano, con amplia trayec-
toria en neurociencias cognitivas aplicadas, educacion, desarrollo humano
y evaluacion neuropsicoldgica. Correo electronico: eaprada.imbc@gmail.
com, ORCID: 0000-0003-0870-2595

Elber Enrique Gémez Ustaris

Doctorando en Ciencias de la Educacién de la UPEL — Venezuela. Maes-
tro en Derecho por la Universidad Santo Tomas, seccional Bucaramanga
y Maestro en Reconciliacién y Convivencia con énfasis en Derechos Hu-
manos y Victimologia por la Universidad Santo Tomds, seccional Buca-
ramanga, Colombia. Correo electrénico: elber.gomez@unad.edu.co, ID
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3489-4148

Eliberto Sierra Gutiérrez

Maestro en Teoria y Filosofia del Derecho por la Universidad del Ex-
ternado. Historiador por la Universidad de Antioquia y Abogado por la
Universidad Santo Tomas, seccional Bucaramanga. Correo electronico:
eliberto.sierra@unad.edu.co, ID ORCID: https://orcid.org/0000-0003-
3039-4357

Facundo Juan Carlos Comba-Marcé6-del-Pont

Doctor en Ciencias de la Educacién (ISEP, 2023). Maestro en Docencia
Universitaria (UTM, 2012). Licenciado en Cultura Fisica (BUAP, 2002).
Pertenece al Padréon de Investigadores, con Perfil Deseable PRODEP.
Con 25 afios de citedra universitaria, sus lineas de investigacién abarcan
la didactica de la ensefianza y la actividad fisica y pueblos originarios.
Integrante del Cuerpo Académico BUAP-CA-393 “Investigacion de la
cultura fisica”. Secretario de Investigacion y Estudios de Posgrado (2023-
2025) dentro de la BUAP. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4995-
9939 Correo electronico: facundo.comba@correo.buap.mx

342



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Gerardo Enrique Garcia Sepulveda

Licenciado en Economia por la Universidad de Guadalajara; Maestro en
Estudios sobre la Region por El Colegio de Jalisco; Doctor en Ciencias
Sociales con especialidad en Antropologia Social por el Centro de Inves-
tigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS). Ha
participado en proyectos de investigacién sobre usos del dinero, formas
econoémicas alternativas y microfinanzas. Ha colaborado en pesquisas so-
bre migracion y en indagaciones acerca de las implicaciones socioeco-
noémicas de la eficiencia energética en dambitos locales. Es profesor de la
Universidad de Guadalajara desde hace 13 afios.

Glendy Johanna Mejia Garcia

Maestra en Derecho por la Universidad Santo Tomas, seccional Buca-
ramanga. Abogada por la Universidad Santo Tomds, seccional Bucara-
manga, Colombia. Investigadora reconocida por Minciencias en categoria
Junior. Correo electronico: glendy.mejia@unad.edu.co, ID ORCID: ht-
tps://orcid.org/0000-0002-0580-6922

Gloria Janett Hernandez Blancas

Doctora en Investigacion Educativa por la Universidad de Puebla, Maes-
tra en Docencia de la Educacién Fisica por el Benemérito Instituto Nor-
mal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”, Maestra en Ciencias de
la Educacion por la Universidad Anglohispanomexicana y Licenciada en
Educacién Fisica por la Escuela Normal de Educacién Fisica, Puebla. Co-
laboradora del Cuerpo Académico BINEJCB-CA-4 “Evaluacién para la
Calidad Educativa”. Correo electronico: hernandez.blancas.gj@bine.mx
ID ORCID: https://orcid.org/0009-0001-7138-5580

Guadalupe del Rosario Martinez-Aguilera

Doctora en Educacion por la Universidad Iberoamericana Ledn, Maestra
en Educacion Primaria y Licenciada en Educacion Fisica por la Benemé-
rita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi (BECE-
NE SLP). Profesora-investigadora de educacién fisica de la Secretaria de

343



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Educacién del Gobierno del Estado de San Luis Potosi y perteneciente a
la Red de Investigacion en Educacion Rural (RIER) y a la Red Interna-
cional de Investigacion Educativa en Educacion Fisica (RIIEEF). Correo
electronico: maguilera_gpe@beceneslp.edu.mx ID ORCID: https://or-
cid.org/0000-0003-3366-1481

Gustavo La Rotta Amaya

Magister en Politica Social por la Pontificia Universidad Javeriana de Bo-
gotd y licenciado en Psicologia por la misma institucion. Integrante de
los grupos de Investigacion MinCiencias GIDHUM (A1) y Estudios So-
ciohumanistico (B). Correo electronico: larotamail@gmail.com CvLac:
https://scienti.minciencias.gov.co/vlac/visualizador/generarCurriculoCy.
do?cod_rh=0000734543 ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9011-
1331

lliana Maria Lépez Morales

Es una persona de 28 afios con sindrome de Down, estudiante del pro-
grama, Contigo en la Universidad Auténoma de Querétaro, del Centro de
apoyo y calidad de vida, CALI. Ha asistido durante 4 afios a la Facultad
de Artes a vivir la experiencia universitaria, participando en clases de pin-
tura, escultura, grabado, danza y teatro. Iliana muestra un interés especial
y talento para la pintura. En junio de 2026 concluird su formacion en la

UAQ, y dara el paso a la vida laboral.

Ingrid Tatiana Abril Pena

Normalista Superior de la Escuela Normal Superior de Bucaramanga,
Colombia y abogada de la Universidad Industrial de Santander. Magister
en Estudios Sociales de la Universidad Pedagégica Nacional y actualmente
doctoranda en Sociologia y Antropologia en la Universidad Complutense
de Madrid. Su trayectoria académica e investigativa se orienta al andlisis
de fenémenos sociales, educativos y culturales desde perspectivas criticas
e interdisciplinarias. Correo electrénico: inabril@ucm.es, ORCID: 0000-
0002-9186-2284

344



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Ixchel Reyes Espejel

Licenciada en Nutricién y Ciencia de los Alimentos por la Universi-
dad Iberoamericana Puebla. Maestra en Calidad de la Educacion por la
Universidad de las Américas Puebla. Docente universitaria desde 2006
(UPAEP, ICUM y BUAP). Responsable del Programa de Nutricion en
la Unidad Coordinadora Estatal PAC-PROGRESA de la Secretaria de
Salud del Estado de Puebla (1998-2001). Docente investigadora en la
Facultad de Cultura Fisica BUAP. Linea de investigacion: Alimentacion,
Nutricién, Educacién, Salud y Actividad Fisica. ORCID: 0000-0003-
2954-9593 Correo electronico: ixchel.reyes@correo.buap.mx

Jacqueline Herrera Galicia

Maestra en Administracion y Gestion de Instituciones Educativas por
la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP), Licenciada
en Administracién Publica por la BUAP. Docente de la Licenciatura en
Educacién Preescolar del Benemérito Instituto Normal del Estado. Linea
de investigacion: Inclusion y atencién a la diversidad. Perfil Deseable re-
conocido por PRODEP. Integrante del Cuerpo Académico Consolidado
“Transformacion de la prictica profesional pedagdgica” BINEJCB-CA-5.
Correo electronico: herrera.galicia.j@bine.mx ORCID: https://orcid.
Org/0009—0002—8471—765X

Jennifer Cervantes Loera

Estudiante de octavo semestre de la Licenciatura en Educacion Preescolar
en el Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo
Bonilla”. Su formacién académica se orienta al desarrollo integral de la
educacion infantil, con interés en las practicas pedagdgicas y el aprendiza-
je en la primera infancia. Correo electrénico: cervanteslj.lepe22@bine.mx

José Claudio Carrillo Navarro

Doctor en Psicologia por el Programa Interinstitucional de Psicologia
(UdeG, UAA, UAC, Universidad de Guanajuato, Universidad Michoa-
cana). Adscrito al Sistema Nacional de Investigadores, nivel I. Miembro

345



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa e investigador del Cen-
tro Universitario de Ciencias Econdémico Administrativas de la UdeG.
Actualmente responsable de los proyectos de investigaciéon “La violencia
escolar. Un estudio en el nivel medio superior” y “Estudio de bullying y
ciberbullying en educacion superior”.

José Maria Nava Preciado

Doctor en Educacién. Profesor Titular adscrito al Centro Universitario
de Ciencias Econémico Administrativas (CUCEA) de la Universidad de
Guadalajara. SNII Nivel I y Perfil PRODEP. Lider del Cuerpo Académi-
co “Adolescentes Mundo y Vida”. Ha fungido como Secretario Académi-
co en distintos centros universitarios.

Jumeiris Elizabeth Ruiz Alcantara

Magister en Direccién y Gestion de Centros Educativos, licenciada en
Educacion Bisica y docente del Instituto Superior de Formacion Docente
Salomé Urefia (ISFODOSU), Recinto Félix Evaristo Mejia. Actualmente
cursa el Doctorado en Educaciéon. Se ha desempefiado como formadora
y mentora de docentes principiantes y noveles en procesos de induccion,
acompafiamiento pedagogico y prictica docente. Correo electrénico:
jumeiris.ruiz@isfodosu.edu.do  ORCID: https://orcid.org/0009-0003-
7530-472X

Ma Teresa Prieto Quezada

Soci6loga y Doctora en Educacion por la Universidad de Guadalajara,
Maestra en Ciencias de la Investigacién Educativa. Miembro del Sistema
Nacional de Investigadores Nivel III. Profesora Investigadora de Tiempo
Completo. Autora de textos y articulos relacionados con violencia escolar,
convivencia, prevencion y atencion al maltrato infantil y adolescente.

346



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Maria del Rosario Bringas Benavides

Doctora en Direccidon e Innovacién de Instituciones por la Universidad
IEU. Maestra en Ciencias de la Educacion y en Educacién Superior. Es-
pecialidad en Herramientas Basicas para la Investigacién Educativa. Li-
cenciada en Espafiol por la Escuela Normal Superior Benavente. Perfil
Deseable PRODEP e integrante del Cuerpo Académico CAEC-BINE-
JCB-CA4 “Evaluacién para la calidad educativa”. Correo electrénico:
bringas.benavides.mr@bine.mx ORCID: https://orcid.org/0009-0001-
5577-9459

Maria Joseline Martinez Rodriguez

Licenciada en Economia por la Universidad de Guadalajara. Cuenta con
experiencia en el sector publico en procesos administrativos y académicos
dentro de la Secretaria de Educacion de Jalisco. Colabora en proyectos de
investigacion en el Centro Universitario de Ciencias Econémico Admi-
nistrativas (CUCEA) de la U. de G. Correos electrénicos: joseline.mar-
tinez@jalisco.gob.mx / joselinemtz2808@gmail.com ORCID: https://
orcid.org/0009-0000-7914-9913

Mariela Gomez Garcia

Estudiante de sexto semestre de la Licenciatura en Educacién Primaria en
la Escuela Normal de Sinaloa. Ha participado en jornadas de observacion,
ayudantia e intervencion docente en escuelas primarias rurales, urbanas y
multigrado. Sus intereses académicos se relacionan con la practica docen-
te, la inclusion educativa y el desarrollo integral de los estudiantes. Correo
electrénico: gomezgarciamariela23@gmail.com

Matilde Lina Rueda Rojas

Doctora en Educaciéon por la Universidad Pedagégica Experimental Li-
bertador de Venezuela. Especialista en Pedagogia Informatica y Licencia-
da en Educacion Infantil. Experiencia docente en todos los niveles edu-
cativos. Actualmente es docente investigadora de la Escuela de Educacion
Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) de Colombia y lider

347



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

del semillero de investigacion INEDUC. Correo electrénico: matilde.
rueda@unad.edu.co ORCID: 0000-0001-6431-6846

Maybely Véliz Rodriguez

Doctora en Ciencias Pedagdgicas por la Universidad de Ciencias Peda-
gogicas Félix Varela en Villa Clara y Licenciada en Educacién Marxismo
Leninismo e Historia. Directora en el Ministerio de Trabajo y Seguridad
Social en Cuba. Correo electronico: maybely41@gmail.com ORCID: ht-
tps://orcid.org/0000-0002-3514-2151

Mayra Salas Lara

Estudiante de octavo semestre de la Licenciatura en Educacion Preescolar
en el Benemérito Instituto Normal del Estado “General Juan Criséstomo
Bonilla”. Interesada en el desarrollo integral infantil, la innovaciéon en
estrategias diddcticas y la creacion de ambientes de aprendizaje inclusivos.
Correo electronico: salaslm.lepe22@bine.mx

Norcaby Pérez Gomez

Doctor en Ciencias Pedagdgicas por la Universidad de Cienfuegos “Carlos
Rafael Rodriguez”. Mister en Ciencias de Educacion y Licenciado en
Educacién Marxismo Leninismo e Historia. Estudiante de la Maestria de
Investigacion Educativa del Centro Universitario de Ciencias Sociales y
Humanidades (CUCSH) de la Universidad de Guadalajara. Correo elec-
tronico: norcabyp@gmail.com ORCID: https://orcid.org/0000-0001-
6085-1649

Raymundo Murrieta Ortega

Doctor en Pedagogia por la Universidad Popular Auténoma del Estado
de Puebla (UPAEP), Maestro en Educacién Superior por la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) y Licenciado en Educacion
Fisica por el Benemérito Instituto Normal del Estado (BINE). Docente
de la Licenciatura en Educacion Fisica del BINE. Lider del Cuerpo Aca-

348



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

démico Consolidado “Transformacién de la practica profesional pedagé-
gica” BINEJCB-CA-5. Perfil Deseable PRODEP. Investigador Nacional
Miembro del SNII Nivel I. Correo electronico: murrieta.ortega.r@bine.
mx ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4856-9573

Regina Esther Utrilla Ballesteros

Estudiante de la Licenciatura en Educacion Preescolar del Benemérito
Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Criséstomo Bonilla”, Puebla.
Reconocimiento a la Juventud Poblana 2024 por “Destacado Desempefio
Académico”. Mejor ponencia de cartel cientifico en el “Tendedero Cienti-
fico por Jovenes Investigadores” de la RIIGESDO con el tema “Inclusién
de Nifas y Niflos Institucionalizados”. Correo electrénico: utrillabre.
lepe24@bine.mx

Saul Serna Segura

Doctor en Sociologia por la Universidad Nacional de Kangwon, Corea
del Sur. Maestro en Estudios sobre Estados Unidos por la Universidad
de las Américas Puebla, México y Licenciado en Ciencias de la Comu-
nicacién por la Universidad Auténoma de Nuevo Leén, México. En su
trayectoria académica ha impartido cursos de Antropologia, Sociologia y
Metodologia de la Investigacion en la Universidad de Woosong, Corea
del Sur. Actualmente es jefe del Departamento de Ciencias Sociales en
Fayston Preparatory School, en Corea del Sur. Asimismo, es presidente
de la Asociacion de Profesores Mexicanos en Corea. Cuenta con publi-
caciones académicas en las dreas de multiculturalidad e interculturalidad.

Susana Rufina Arteaga Gonzalez

Doctora en Ciencias Pedagogicas por la Universidad de Ciencias Peda-
gogicas Félix Varela en Villa Clara. Licenciada en Educacién Marxismo
Leninismo e Historia. Profesora Titular de la Universidad Central “Mar-
tha Abreu” de Las Villas, Cuba. Correo electronico: sarteaga@uclv.edu.
cu ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5899-0404

349



SEMBLANZA DE LOS AUTORES

Valentina Soto Rey

Magister en TIC para la Educacién por la Universidad de Investigacion y
Desarrollo. Especialista en Pedagogia y Docencia y Licenciada en Peda-
gogia Infantil de la UNAD. Docente investigadora del semillero Innova-
ci6én en la Educacién INEDUC (UNAD) de Colombia. Correo electréni-
co: valentina.soto@unad.edu.co ORCID: 0009-0003-4963-0468

Xiomara Pinzon Iriarte

Psicologa de la Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia, Ma-
gister en Psicologia Clinica y de la Familia de la Universidad Santo Tomas,
Magister en Neuropsicologia y Educacion de la Universidad Internacional
de La Rioja y Doctora en Ciencias de la Educacién por la Universidad
Cuauhtémoc. Su trayectoria profesional se orienta a la salud mental, la
educacion inclusiva y la convivencia escolar. Correo electronico: xioma-
ra936@hotmail.com

Zuly Castillo Yeneris

Licenciada en Matematicas, Especialista en la Ensefianza de las Cien-
cias Naturales y Magister en Educacién por la Universidad de Pamplona.
Cuenta con mas de 10 afios de experiencia en Educaciéon Media, desem-
pefiando roles académicos y directivos. Actualmente es Decana de Cien-
cias de la Educacién en la Zona Centro Oriente de la Universidad Na-
cional Abierta y a Distancia (UNAD) de Colombia. Correo electrénico:
zuly.castillo@unad.edu.co ORCID: 0009-0005-2351-9723

350






EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS NARRADAS EN CONTEXTOS EDUCATIVOS
LATINOAMERICANOS: INCLUSION, CULTURA DE PAZ E INTERCULTURALIDAD

se termin6 de imprimir en papel bond

de 75 gms. y paraforros en papel couché
de 300 gms. en los talleres de Grupo Editorial
Biblioteca, SA de CV. el 30 de julio de 2026.

Disefio y formacién:
Fernando Bouzas Suarez



Narrar la experiencia docente es volver sobre el manuscrito de
la propia trayectoria profesional para reconocer los aciertos,
comprender los errores y recuperar las lecciones que el paso
por las aulas ha dejado. Desde esta perspectiva, las narrativas
reunidas en este libro no son simples relatos descriptivos, sino
ejercicios de reflexion mediante los cuales las y los docentes
toman la palabra, reconstruyen su identidad y comparten los
saberes que han desarrollado a partir de su préctica cotidiana.

Las experiencias se articulan en torno a la convivencia escolar
y la cultura de paz; la inclusion, la diversidad y la intercul-
turalidad; y el bienestar socioemocional y la vida saludable.
En cada contribucién se presenta una manera singular de
comprender y recrear el oficio docente, asi como iniciativas
orientadas a mejorar el clima escolar, acompanar al alum-
nado y construir espacios educativos mas humanos, in-
clusivos y sensibles a las necesidades de sus comunidades.

Este libro recupera la memoria del trabajo docente y recono-
ce que el conocimiento educativo también se construye des-
de quienes viven diariamente el aula. Sus paginas conforman
un coro de voces, generaciones y experiencias en el que cada
lector podra encontrar preguntas, emociones y aprendizajes
compartidos. Porque, aunque cada trayectoria es inica, quie-
nes se dedican a ensefiar comparten una misma vocacion.
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