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Resumen

Doce relatos reales de profesores chilenos constituyen el eje central de esta obra,
que aborda la gestion de incidentes criticos en el aula desde una mirada profunda-
mente humanizadora. Alejandose de la teoria abstracta, el libro analiza situaciones
como agresiones, amenazas 0 acusaciones, ofreciendo un modelo practico de res-
puesta estructurado en tres momentos: antes, durante y después de la crisis. Su
propuesta central es transitar desde la reactividad hacia una accion socioemocional
proactiva que proteja la salud mental del docente. El objetivo es que el profesorado
nosoloresistalasadversidades, sinoque logre florecer profesionalmente a traves de
ellas, fortaleciendo suvocaciony su bienestar integral.

Palabras clave: bienestar docente, competencias socioemocionales, gestion de cri-
sis, florecimiento profesional, ProSEL-iT

Abstract

Twelve real-life stories from Chilean teachers form the core of this work, which ad-
dresses the management of critical incidents in the classroom from a deeply huma-
nizing perspective. Moving away from abstract theory, the book analyzes situations
such as aggression, threats, or accusations, offering a practical response model
structuredinthree moments: before, during, and after the crisis. Its central proposal
isto move from reactivity toward proactive socio-emotional action that protects the
teacher's mental health. The goal is for educators not only to withstand adversity but
also to achieve professional flourishing through it, strengthening their vocation and
overall well-being.

Keywords: teacher well-being, socio-emational competencies, crisis management,
professional flourishing, ProSEL-iT
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Resumo

Dozerelatos reais de professores chilenos constituem o eixo central desta obra, que
aborda agestaodeincidentes criticos em sala de aula a partir de um olhar profunda-
mente humanizador. Afastando-se da teoria abstrata, o livro analisa situacées como
agressdes, ameacas ou acusagoes, oferecendo um modelo pratico de resposta es-
truturado em trés momentos: antes, durante e depois da crise. Sua proposta central
¢ transitar dareatividade parauma agao socioemocional proativa que proteja a sau-
de mentaldo docente. O objetivo ¢ que o professorado nao apenas resistaas adversi-
dades, mas que consiga florescer profissionalmente através delas, fortalecendo sua
v0Cacao e seu bem-estarintegral.

Palavras-chave: bem-estar docente, competéncias socioemocionais, gestao de cri-
ses, florescimento profissional, ProSEL-iT
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Proélogo

El aula El aula contemporanea es un espacio vivo y sistémico en
constante cambio donde la pedagogia se entrelaza de manera insepa-
rable con la complejidad de la condicién humana. Tradicionalmente, los
sistemas educativos han operado bajo la premisa utépica de que el espa-
ciode aprendizaje es un entorno estaticoy predecible, invisibilizando los
componentes emocionales y sociales que se entrelazan en el aula. Esto
interpela a la pedagogia tradicional, obligando al transito de la neu-
tralidad cognitiva hacia la humanizacién del aula, que valide el sentir
y las dindmicas sociales de estudiantes y docentes quienes comparten,
se vinculan y conviven en este espacio relacional. Es un hecho indiscu-
tible, que el aula es un ecosistema complejo permeado por incidentes
criticos recurrentes: desregulaciones conductuales severas, desafios a la
autoridad pedagogica, tensiones derivadas de la frontera tecnolégica o
confrontaciones parentales hostiles, en este sentido, la respuesta insti-
tucional de las comunidades educativas ha sido histéricamente reactiva,
punitiva o meramente administrativa. Este enfoque reduce la gestion de
la crisis a la aplicacién mecénica de protocolos, dejando a los profeso-
res sumidos en una profunda soledad interpretativa y en un aislamiento
afectivo crénico que desgasta susalud mental y los conduce directamen-

te al burnout o a la desercion profesional.

La l6gica del desgate normalizado bajo el romanticismo de la vo-
cacion docente, se traduce en acumulacién de angustia y un quiebre de
su sentido de autoeficacia. En este sentido, este libro pretende visibili-
zar esta problematica del sistema educativo en Chile, desde las voces
de sus protagonistas. Esta obra titulada Modelo ProSEL-iT (Promoting
Socio-Emotional Learning through immersive Technologies) de respuesta
socioemocional antes, durante y después de situaciones criticas de aula:
12 relatos para bienestar docente, surge como una respuesta critica,

empiricamente fundaday profundamente humanizadora ante este



panorama. A través de una rigurosa arquitectura conceptual basada en
la Taxonomia ProSEL-T MODEL15D (Saez-Delgado & Lopez-Angulo, 2026),
las autoras proponen un cambio paradigmatico radical: transitar desde
la reactividad ciega hacia una proactividad socioemocional reflexiva. El
bienestar ya no se define de forma hedonista como la elusién de la tor-
menta, sino como una concepcién eudaimédnica basada en el thriving o
florecimiento profesional: la capacidad instalada para movilizar recur-
sos internos, crecer psicolégicamente y prosperar precisamente a través

de las dificultades del aula viva.

La relevanciay mérito distintivo de esta obra radica en su renuncia
explicita a reduccionismos abstractos y descontextualizados. El espiritu
de esta obra son las vivencias de sus protagonistas, relatos reales, ho-
nestosy a menudo dolorosos, de profesores chilenos que han habitado el
laberinto de la crisis. Al analizar meticulosamente estos incidentes bajo
la l6gica cronoldgica de los Tres Tiempos (Antes, Durante y Después), el
libro entrega al lector recomendaciones aplicables en el aula que actidan

como un verdadero escudo protector intrapersonal e interpersonal.

Esta obra se constituye como un puente entre la investigacion cien-
tifica de alto nivel y la practica cotidiana de las comunidades educativas.
Es una pauta de lectura indispensable para docentes en ejercicio, equi-
pos de convivencia escolar, directivos e investigadores que se nieguen
a normalizar la violencia y el desgaste emocional. En definitiva, es una
invitacion valiente a co-construir una cultura escolar donde el bienestar
del educador deje de ser un acto heroico individual y pase a ser un dere-
cho sostenido institucionalmente.

Dra. Gissela Lozano Pefa

Profesional del Equipo de Convivencia Escolar
Sub-direccién de Apoyo Técnico Pedagdgico
Servicio Local de Educacién Piblica de Andalién Costa
Gobierno de Chile



Prefacio

Escribir este libro ha sido, ante todo, un ejercicio de escucha atenta
y responsabilidad ética con la realidad escolar chilena. Como investiga-
dores y formadores en el ambito de la psicologia y la educacién, hemos
sido testigos del creciente desgaste y malestar que embarga al profe-
sorado en nuestro pais; un fendmeno agudizado en la transicidon pos-
pandemia donde la complejidad de la convivencia escolar y los desafios
relacionales parecen haber desbordado las herramientas pedagdgicas
tradicionales. Observamos con preocupacién cdmo la literatura cienti-
fica suele describir el estrés, las licencias médicas y el agotamiento do-
cente mediante frias estadisticas, despojando a esta crisis de sus rostros,
susvocesy ladensidad emocional que las comunidades educativas expe-

rimentan en el aula en tiempo real.

Nuestra motivacién fundamental al disefiar el Modelo ProSEL-iT,
desarrollado al alero del Proyecto FONDECYT Regular N° 1241902 finan-
ciado por la Agencia Nacional de Investigacién y Desarrollo (ANID) de
Chile, ha sido romper el silencio que muchas veces se vive en las aulas de
las escuelas. Buscamos dotar al profesorado de un andamiaje operati-
vo robusto que fortalezca su capacidad de respuesta frente a incidentes
criticos, resguarde su bienestar socioemocional y contribuya de manera

directa a proteger su dignidad profesional.

A través de la Taxonomia ProSEL-T MODEL 15D (Saez-Delgado &
Lépez-Angulo, 2026), estructuramos quince competencias socioemocio-
nales clave distribuidas de forma estratégica en dos grandes macrocom-
petencias: Conciencia y gestién emocional, y Comunicacién y resolucién
de conflictos. Estas competencias no pretenden ser demandas adiciona-
les de rendimiento para un profesorado que ya se encuentra sobrecarga-

do por las exigencias del sistema; por el contrario, estan pensadas para



operar como un escudo dindmico que amortigua el impacto del estrés

agudo en tres momentos criticos esenciales:

< Antes: orientado a afinar la monitorizacién reflexiva y preve-
nir de manera adaptativa las sefiales de vulnerabilidad am-

biental y relacional.

- Durante: disenado para mantener el eje y la autorregulacion
en pleno nudo critico, atenuando la reactividad defensiva e

impulsiva frente a la disrupcién.

- Después: destinado a habilitar la autocompasién, la repara-
cién de los vinculos dafados, la catarsis técnica entre pares y
el cierre simbdlico del incidente, favoreciendo la elaboracién
de la experienciay contribuyendo a disminuir el riesgo de des-

gaste profesional.

Una convergencia tedrica transaccional: mas alla de
las recetas magistrales

Como equipo de autoras, asumimos esta publicacién no como un
producto dogmatico, infalible o exento de oportunidades de mejora,
sino como un avance sustancial y un marco operativo en constante ma-
duracién. Somos plenamente conscientes de que las situaciones criticas
de aula constituyen fenémenos vivos, dindmicos y de alta densidad inte-
ractiva que no pueden ser reducidos a una sola mirada conceptual o me-
todolégica. Por esta razon, la arquitectura del ProSEL-T MODEL 15D abra-
za conscientemente una perspectiva ecolégica, relacional y sistémica del
aula comdn. Cuando un docente se enfrenta a la complejidad escolar,
entran en juego personas que transitan por diferentes etapas del desa-
rrollo humano, rodeadas de variables contextuales, familiares y neuro-

biolégicas simultaneas.



Bajo esta mirada holistica, articulamos el despliegue intraperso-
nal e interpersonal de las competencias socioemocionales con aportes
provenientes de la neurobiologia fisioldgica, la psicologia clinica y los
enfoques organizacionales. En este marco, la psicologia clinica se incor-
pora como un referente conceptual que contribuye a comprender los
procesos de regulacién emocional en contextos educativos, y no como

un modelo de intervencién terapéutica aplicable al contexto escolar.

Reconocemos que las respuestas fisioldgicas y emocionales que
experimenta el profesorado frente a un incidente critico cuentan con
un sélido sustento cientifico. Desde una perspectiva educativa centrada
en el desarrollo de las competencias socioemocionales, los aportes de la
neurobiologia, la psicologia clinica y los enfoques organizacionales en-
riquecen la comprensién de estos procesos. A partir de esta integracion
interdisciplinaria se fundamentan las estrategias de autorregulacién y
co regulacién que propone el Modelo ProSEL-iT para fortalecer la res-

puesta pedagdgica del profesorado frente a situaciones criticas.

Es fundamental advertir a los lectores, directivos y formadores
que las estrategias de intervencién aqui delineadas deben ser aplicadas
siempre con mesura, conciencia y criterio situado. Al tratarse de aproxi-
maciones iniciales y contextualizadas en la realidad escolar, su efectivi-
dad depende directamente de la singularidad de cada ecosistema edu-
cativo. El Modelo ProSEL-iT no pretende constituir una receta magistral ni
un estandar absoluto (gold standard); es, en cambio, una pauta de nave-
gacion reflexiva disenada para salvaguardar la autoeficacia y el equili-
brio emocional del educador, promoviendo que cada profesional ajuste
estas herramientas con flexibilidad pedagégica y criterio profesional,
resguardando que la funcidn del aula permanezca en el ambito educati-
vo, orientada al bienestar, la prevencién y el desarrollo socioemocional,

evitando la patologizacién o psicologizacién de las relaciones escolares.



Estructura y alcance de la propuesta

Este libro no ofrece recetas magicas ni manuales de autoayuda es-
tériles; ofrece una metodologia sistematica de anélisis y praxis basada
en la voz directa de los actores de la educacion. A lo largo de estas pa-
ginas, el lector encontrara doce casos de praxis detallados que retratan
con fidelidad fenomenoldgica y ética incidentes reales que van desde
desregulaciones emocionales en estudiantes con necesidades educati-
vas especiales o trastornos del neurodesarrollo, hasta amenazas com-
plejasy situaciones de desproteccion institucional o cuestionamiento de

la legitimidad de la palabra docente.

A través de la articulacién de estos relatos con sus respectivas ma-
trices de andlisis temporal, aspiramos a que esta obra se convierta en
una herramienta de consulta diaria para los equipos de convivencia es-
colarylos docentes que habitan lassalas de clases. Mantenemos la firme
conviccidn de que el aprendizaje de las competencias socioemocionales
se fortalece cuando los estudiantes observan como sus docentes gestio-
nan sus propias emociones y relaciones en situaciones desafiantes. No
obstante, para que un docente modele la calma, primero necesita sentir-
se protegido, validado y provisto de recursos formativos por el sistema.
Con este libro, esperamos aportar un peldafo sélido hacia la dignifica-
cién del ejercicio profesional y el florecimiento de quienes tienen en sus
manos la tarea de educar.

Los autores

Fabiola Sdez-Delgado, Yaranay L6pez-Angulo, Natalia Zafiartu, Pilar Jara-Coatt,
Javier Mella-Norambuenay Catherine Baeza-Sepulveda
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blusqueda de sentido en las aulas vivas. Sus voces sinceras no solo huma-
nizan esta investigacion, sino que constituyen el insumo fundamental y
el motor reflexivo que permite avanzar de manera real en la ciencia de
la educaciény en el disefio de estrategias practicas para el bienestar do-
cente. Esta obra les pertenece por derecho propio; es un homenaje a su

perseverancia diariay asuderechoinalienable a florecer en su profesion.

Asimismo, manifestamos nuestro reconocimiento a la Agencia Na-
cional de Investigacién y Desarrollo (ANID) de Chile, cuyo financiamien-
to a través del Proyecto FONDECYT Regular N°1241902, titulado: “Promo-
cion de la prosperidad docente por medio de la intervencion ProSEL-iT basada en
mundos virtuales con experiencias inmersivas y su efecto en las competencias
socioemocionales, la resiliencia y el bienestar”, hizo posible la viabilidad téc-

nicay operativa de esta investigacion cientifica.

De igual modo, agradecemos al Grupo consolidado de investiga-
cién denominado: “Research and Innovation Group in Socioemotional
Learning, Well-Being and Mental Health to Foster Thriving” (THRIVE4A-

LL) de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcidn, por respaldar



conceptualmente cada fase de este trabajo, promoviendo de manera
constante el estudio del aprendizaje socioemocional, el bienestary la
salud mental para fomentar la prosperidad docente dentro del sistema

escolar.



Seccion I
Marco tedrico y metodologico

MODELO PROSEL-IT DE RESPUESTASOCIOEMOCIONAL ANTES, BURANTE Y
DESPUES DE SITUACIONES CRITICAS DE AULA:
12 relatos parabienestar docente



Introduccion

El aula como escenario vivo y la necesidad de
transitar de la “reactividad” a la “proactividad
socioemocional”

Elaula de clases nunca ha sido un espacio estatico ni predecible; es,
por antonomasia, un escenario vivo (Bennett, 2022; Fullan et al., 2024).
En ella confluye trayectorias humanas diversas, realidades familiares
complejas, tensiones socioculturales y un entramado de emociones que
interactian en tiempo real (Bronferbrenner, 1979; Saltali, 2022). En este
ecosistema dinamico, las interacciones pedagdégicas no estan exentas de
conflicto. Por el contrario, los docentes afrontan de manera cotidiana a
incidentes o situaciones criticas: desde conductas disruptivas crénicasy
desregulaciones emocionales severas en los estudiantes, hasta confron-
taciones hostiles con los apoderados que resquebrajan la alianza escue-
la-familia (Becerra et al., 2020; Cdlinescu; 2025; Wettstein et al., 2023;

Porter et al., 2022; Valente et al., 2022).

Histéricamente, la formacién docente y los planes de convivencia
escolar han abordado estas crisis desde una l6gica eminentemente re-
activa o administrativa (Chatzipanagiotou & Katsarou, 2023). Cuando un
aula se desestabiliza, la respuesta suele centrarse en la aplicacién me-
canica de protocolos, derivaciones a inspectoria, suspensiones o la bis-
queda de soluciones externas que alivien el sintoma inmediato, pero que
dejan al educador en una profunda soledad interpretativa y con un des-
gaste emocional acumulado (Anabalén etal., 2024; Oyarzin et al., 2026).
El testimonio del profesorado chileno devela una amarga constante: la
sensacion de transformarse en un “estropajo” o el tener que recurrir al
aislamiento afectivo y al autocastigo para continuar al frente de la clase

al dia siguiente (Saez-Delgado et al., 2023). Esta perspectiva reactiva es



insuficientey destructiva; desgasta la salud mental, erosiona la vocacién
y conduce irremediablemente al agotamiento profesional (Jara-Coatt et

al., 2026; Ramos et al., 2023; Sdez-Delgado et al.,, 2025a 2025b).

Frente a este panorama, este libro nace bajo la conviccién de que
es urgente transitar de la reactividad a la proactividad socioemocional.
Ser proactivo socioemocionalmente no significa idealizar la escuela ni
pretender erradicar el conflicto; significa asumir que las crisis van a ocu-
rrir y que el bienestar docente no radica en la ausencia de problemas,
sino en la capacidad instalada para prosperary florecer (thriving) a tra-
vés de ellos (Collie & Martin, 2024; Collie et al., 2025; Concha-Herrera et
al., 2025; Jara-Coatt et al., 2025; Lopez-Angulo et al,, 2022; Lozano-Pefia
et al., 2022; Sdez-Delgado, 2026). Implica entender que los recursos so-
cioemocionales no son meros complementos didacticos, sino un escudo
protectory una herramienta de navegacién indispensable para la praxis

diaria.

Para operacionalizar este transito de forma empirica y metodolé-
gica, esta obra presenta el Programa ProSEL-iT (Sdez-Delgado, 2024),

cuyo acrénimo devela la naturaleza de su propuesta:

En inglés: Promoting Socio-Emotional Learning through im-

mersive Technologies.

En espanol: Promocién del Aprendizaje Socioemocional a tra-

vés de Tecnologias Inmersivas.

ProSEL-iT se constituye en un marco de intervencién que dota al
profesorado de un andamiaje robusto sustentado en The ProSEL-T Mo-
del 15D (Professional Social-Emotional Learning and Transactional
Model of 15 Dimensions) (Siez-Delgado & Lépez-Angulo, 2026). Este
modelo transaccional y multidimensional organiza quince competencias

socioemocionales criticas divididas estratégicamente entre la Concien-



ciay gestién emocional y la Comunicacién y resolucién de conflictos. Es-
tas habilidades actian directamente en la trinchera escolar, permitien-
do al docente amortiguar el impacto del estrés inmediato y guiar con
éxito el clima de la sala de clases a través de una estructura cronolégica

de respuesta en Tres Tiempos:

- Antes: la capacidad de prevenir, movilizar la conciencia emo-
cional interpersonal, leer las sefiales de vulnerabilidad en el
entorno y preparar el terreno afectivo antes de que estalle la

crisis.

- Durante: la gestion emocional en el nudo critico, manteniendo
el eje frente a la agresidn, la disrupcidn o el desacuerdo a tra-
vés de la autorregulacién, la asertividad pragmaticay la co-re-

gulacién, evitando escalar el conflicto.

- Después: el tiempo de la autocompasién, la reparacién del
vinculo, el andlisis reflexivo transaccional de lo vivido, el apo-
yo simétrico entre pares y la activacidon de estrategias de au-
tocuidado que impidan la cronificacién del trauma o el estrés

post-crisis.

El corazdon de este libro no se queda en la abstraccion teérica. A
través de 12 casos de praxis, el lector se adentrara en relatos reales, ho-
nestos y conmovedores de profesores que han habitado el laberinto de
la angustia conteniday el limite del autocontrol. Cada caso es analizado
minuciosamente bajo la lupa de las 15 competencias desplegadas y au-
sentes de The ProSEL-T Model 15D, ofreciendo recomendaciones practicas,

aplicablesy realistas para el quehacer pedagégico.

Este libro, financiado por el Proyecto Fondecyt Regular N.° 1241902
y respaldado por el grupo de investigacién Thrive4All, pretende ser un

puente definitivo entre la investigacion cientifica y la realidad del aula.



Por ello, esta obra estd pensada y dirigida tanto a profesores de aula
en ejercicio y equipos de convivencia escolar, como a directivos de ins-
tituciones educativas y formadores de formadores en las facultades de
educacion. Es, en definitiva, una invitacién a dejar de normalizar la vio-
lencia, a romper el silencio de los pasillos y a co-construir una cultura
escolar donde la prosperidad y el florecimiento del docente dejen de ser
una excepcién dictada por el voluntarismo o la vocacién sufrida, y pasen

a ser un derecho sostenido institucionalmente.



Capitulo 1: €[ Biewnestar y el
Florecimiento (Thriving)
Docente: Definicion del
marco conceptual




Redefiniendo el bienestar: mas alla de la vision he-
donista y la ausencia de conflicto

Tradicionalmente, el bienestar en el contexto educativo ha sido
comprendido desde una perspectiva reduccionista o hedonista, vincula-
da casi exclusivamente a la ausencia de estrés, a la minimizacién del con-
flicto o a estados transitorios de satisfaccién y comodidad (Ryff, 2008).
Bajo este paradigma clasico, un docente “bien” seria aquel que no en-
frenta disrupciones en su sala de clases, cuyos estudiantes se mantienen
en un estado permanente de pasividad y cuyas jornadas transcurren sin

alteraciones.

Sin embargo, esta visién estatica resulta utdpica e incompatible
con la naturaleza intrinseca del sistema escolar actual (Jackson & Vil-
joen, 2024). El aula, como escenario vivo y complejo, es un territorio
donde el conflicto no es una anomalia, sino una constante derivada de
ladiversidady de lainteraccién humana (Llorentetal., 2026). Vincular el
bienestar a la inexistencia de problemas condena al profesorado a una
frustracidn crénica, pues sitta la salud mental en un ideal inalcanzable.

Por tanto, es imperativo transitar hacia una concepcién eudaimoé-
nica del bienestar (Rayan & Deci, 2001). dentro del magisterio. El bienes-
tar docente no puede seguir definiéndose por lo que no ocurre (ausencia
de estrés, ausencia de violencia), sino por los recursos internos, las com-
petencias y los significados que el educador moviliza a pesar de y a tra-
vés de las dificultades. El bienestar real en la escuela no es un estado
de calma pasiva; es un equilibrio dindmico y una capacidad instalada
de agencia y autorregulacién ante la adversidad (Saez-Delgado et a.,
2025e; Yuste-Hidalgo et al., 2026).



El concepto de Thriving o florecimiento docente

Cuando la respuesta del profesorado ante las crisis de aula va mas
alla de la mera supervivencia o del retorno al estado inicial, entramos en
el terreno del florecimiento profesional o thriving (Beltman et al., 2011;
Saez-Delgado et al., 2025¢€) . Mientras que la resiliencia clasica a menudo
se define como la capacidad de “resistir”’ y volver a pararse tras un golpe,
el thriving implica una transformacién cualitativa: es un proceso de cre-
cimiento y desarrollo psicoldgico que ocurre precisamente al afrontary

superar los desafios (Carver, 1998).

El florecimiento docente se compone de dos dimensiones interco-

nectadasy esenciales (Chen etal., 2022; Drew & Sosnowski, 2019):

1. Lavitalidad: la experiencia subjetiva de tener energia disponible,
entusiasmoy un sentido vivo de la vocacién en el dia a dia.

2. El aprendizaje y desarrollo: la sensacién de estar adquiriendo
nuevas herramientas, mejorando las propias competencias y des-

plegando el maximo potencial a través de la practica reflexiva.

Un docente que florece no es inmune al dolor ni a la frustracion de
un incidente critico (Gu & Day, 2013). La diferencia radica en que utiliza
el nudo critico como un catalizador pedagégico y personal. En lugar de
experimentar un quiebre irreversible o un desgaste que lo lleve a la de-
sercién, el profesional analiza la situacion, robustece sus estrategias de
afrontamientoy resignifica surol, transformando la crisis de aula en una

oportunidad de madurezy pericia (Hascher et al., 2021).



¢Por que el bienestar no es la ausencia de conflicto, sino la
capacidad de prosperar en él?

El aula es un espacio dinamico donde interactian realidades so-
cioemocionales complejas (Llorent et al., 2025). Pretender erradicar
el conflicto de ella es negar la oportunidad de educar en y para la vida
(Tomczyk et al., 2024). Por ende, la verdadera prosperidad docente se

juega en la capacidad de habitar la tormenta sin desintegrarse.

El conflicto como dinamizador de la practica: los incidentes criti-
cos (desregulaciones de estudiantes, tensiones con apoderados) actian
como espejos que develan las fisuras de los modelos tradicionales y obli-
gan a la innovacion. Prosperar en el conflicto significa poseer la flexibi-
lidad cognitiva para leer la crisis no como un ataque personal, sino como
un sintoma de un sistema o un entorno que requiere una respuesta dife-

renciada (Harel et al., 2023).

El modelamiento socioemocional directo: los estudiantes no
aprenden competencias socioemocionales a través de discursos tedri-
cos, sino observando cémo sus profesores gestionan sus propias emo-
ciones bajo presion (Villasenor, 2017). Un docente capaz de mantener su
centroy responder con proactividad y asertividad en el momento algido
de una crisis esta transformando el conflicto en una leccién viva de auto-

rregulacién (Ciolan & Florescu, 2023).

La prevencion del desgaste por aislamiento: cuando el conflicto
se asume como un fracaso personal, el docente se recluye en la culpay el
silencio (Woods & Carlyle, 2002). Al entender que el bienestar consiste
en la capacidad colectiva e institucional de procesar y superar la crisis,
el conflicto se socializa, se comparte con la comunidad y se convierte en
un acervo de resiliencia comunitaria en la escuela (Hargreaves & Shirley,
2021).



En sintesis, el florecimiento profesional no florece en laboratorios
estériles ni en aulas ficticias desprovistas de roces (Rehal & van Nieu-
werburgh, 2022). El thriving se forja en la complejidad del quehacer
cotidiano, y es precisamente aqui donde cobra relevancia la adopcion
de marcos de intervencién estructurados como el Modelo ProSEL-iT
(Saez-Delgado, 2024), el cual dota al educador de un andamiaje robusto
de competencias socioemocionales para amortiguar el impacto del es-
trés inmediato, reparar los vinculos dafiados y salir de la experiencia con

un sentido renovado de autoeficacia (Badley, 2026).






Capitulo 2: Las Competencias
Socioemocionales en Situaciones
Criticas: €l rol de las habilidades

clave como "escudo” protector bajo
el Modelo ProSEL-iT y la
Taxonomia ASE-15D




Las competencias socioemocionales como el “escu-
do” del educador

En el marco de la practica pedagdgica contemporanea, las com-
petencias socioemocionales del profesorado han dejado de ser consi-
deradas simples habilidades blandas o complementos de la idoneidad
didactica (Arciniegas-Romero et al., 2025). En un aulavivay convulsa, es-
tas competencias se constituyen como un verdadero escudo protector e
institucional (Algan & Huillery, 2025). No operan como un mecanismo de
aislamiento pasivo frente a la realidad escolar, sino como un andamiaje
dindmico que amortigua el impacto del estrés agudo, previene el des-
gaste profesional crénico (burnout) y salvaguarda la salud mental del
docente en el momento exacto en que estalla la crisis (Conte et al., 2025;
Wang et al., 2025).

Cuando un docente carece de este escudo, un incidente criticoen el
aula, como unaagresion verbal, una desregulacién severa o una confron-
tacion hostil, impacta directamente en su estructura emocional y biol4-
gica, gatillando respuestas automaticas de paralisis, huida o contraata-
que defensivo (Robles et al., 2026; Scharpf et al., 2023). Por el contrario,
un escudo socioemocional robusto permite procesar el impacto de la
crisis, decodificar el entorno con claridad y actuar de forma deliberaday
estratégica, transformando un escenario potencialmente traumatico en
una oportunidad de modelamiento conductual y aprendizaje profesio-
nal (Avivar-Caceres et al., 2022; Monroy & Manzanal, 2025).

Arquitectura del escudo protector: las 15 competencias
del modelo ProSEL-iT

Para que este escudo resguarde eficazmente la salud mental y la

autoridad pedagdgica, la arquitectura conceptual del Modelo ProSEL-iT



adopta la taxonomia ProSEL-T MODEL 15D (Sdez-Delgado & Lépez-Angu-
lo, 2026), estructurando las herramientas operativas del docente en dos

grandes macrocompetencias interconectadas.

Macrocompetencia I: conciencia y gestion emocional

1. Auto conciencia emocional (intrapersonal): es el proceso funda-
mental de dirigir la atencién hacia los estados internos para identi-
ficar, evaluary comprender con precision lo que se siente de forma
auténoma. Permite al docente reconocer el impacto inmediato de
la crisis en su propio pensamiento y conducta, asumiendo una pos-
tura responsable frente a sus tendencias afectivas (Hadi & Gharai-
beh, 2023; Siswanto et al., 2026).

2. Conciencia emocional interpersonal (interpersonal): involucra
la capacidad critica para percibir, descodificar y entender las emo-
ciones y estados afectivos de los estudiantes o apoderados involu-
crados, captando sus tensiones incluso cuando no son expresadas

de manera explicita o verbal (Smith et al., 2024).

3. Conciencia plena de las emociones (intrapersonal): basada en
la atencion plena y libre de juicios intencionados en el momento
presente. Facilita un proceso estructurado de autoobservacién y
conciencia corporal afectiva, logrando un control y aceptacién del
mundo afectivo en pleno escenario de crisis (Garner et al., 2018;

Jennings, 2016; Roeser et al., 2012).

4. Regulacién emocional (intrapersonal): habilidad clave para
controlar emociones intensas y displacenteras (como la ira, la
frustracion o el miedo). Su foco es inhibir reacciones impulsivas
destructivas, como gritar, interrumpir o culpar, y seleccionar estra-
tégicamente una respuesta conductual adecuada al contexto pe-
dagégico (Taxer & Gross, 2018).



5. Co-regulacion emocional (interpersonal): capacidad de desple-
gardinamicas de ajuste emocional reciproco durante la interaccién
directa con el estudiante desregulado. El docente utiliza su propia
calma, tono de voz y modulacién afectiva como un soporte mutuo
para desescalar los niveles de hostilidad ambientales (Kostgl, 2026;
Murray et al., 2025).

6. Autocompasion (intrapersonal): implica brindarse un trato
amable a si mismo frente a los errores cometidos, las dificultades
de lajornada o el profundo sentimiento de impotencia. Reduces la
autocritica destructiva y fomenta la aceptacién activa de las pro-
pias limitaciones en escenarios de alta presiéon (Awwad-Tabry &
Levkovich, 2024; Ragni et al., 2023; Squyres, 2023; Tarrasch et al,,
2020).

7. Gestion del estrés (intrapersonal): capacidad para identificar
activamente los estresores del aula y movilizar de forma planifica-
da técnicas de relajacion, organizacién del tiempo y estrategias de
afrontamiento que sostengan la resiliencia y la salud mental bajo

presion crénica (Paudel et al,, 2022; Zito et al., 2024).

8. Reflexion emocional (intrapersonal): vinculada a la practica re-
flexiva en la accién y sobre la accién. Es el analisis posterior que
realiza el docente sobre sus propias emociones y experiencias vi-
vidas, extrayendo aprendizajes pedagégicos de los nudos criticos
y sistematizando la experiencia en la trinchera escolar (Pekkarinen
etal., 2023).

9. Empatia (interpersonal): competencia transversal para com-
prender y conectar profundamente con los sentimientos, necesi-
dades y respuestas afectivas de los otros durante el conflicto, va-
lidando su realidad relacional sin personalizar la crisis (Makoelle,
2022; Samavi et al.,, 2022; Wang et al, 2022).



Macrocompetencia ll: comunicacion y resolucion de
conflictos

10. Comunicacién asertiva (intra/interpersonal): conjunto de
habilidades entrenables destinadas a expresar ideas, necesida-
des, limites y emociones con total claridad, firmeza y amabilidad,
resguardando la dignidad personal y la autoridad del rol sin caer
en la sumisién ni en la agresién reactiva (Marquez-Cabellos & Ra-

mos-Ramirez, 2024; Zhou et al., 2024).

11. Escucha activa (intra/interpersonal): habilidad de ofrecer una
presencia plenay unaatencién genuina al interlocutor sin interrup-
ciones prematuras. Utiliza el parafraseo y el feedback para validar
emocionalmente al estudiante o apoderado antes de proponer so-
luciones o penalizaciones (Kourmousi et al., 2017; Kourmousi et al.,
2018).

12. Manejo del desacuerdo (interpersonal): capacidad para orien-
tar de forma constructiva la resolucién de disputas mediante estra-
tegias colaborativas contextualizadas, tales como la negociacion
(bisqueda de acuerdos que consideren a ambas partes) o la me-
diacién (actuar como un tercero imparcial que facilita el didlogo)
(Obraztsova, 2018; Lopez-Ozieblo, 2018).

13. Tolerancia (intrapersonal): competencia ligada a valores que
permite aceptar, respetar y gestionar de manera constructiva las
diferencias individuales (opiniones, identidades o conductas) en
contextos de tension, logrando manejar la incomodidad sin blo-
quear el dialogo ni actuar desde el prejuicio o la impulsividad (Leo-
nard & Leonard, 2006; Safran & Safran, 1984).

14. Toma de perspectiva (interpersonal): habilidad cognitiva y

socio-cognitiva que faculta al docente para ver la situacién critica-



mente desde el punto de vista del estudiante o apoderado, facili-
tando lainterpretaciénjusta de lasintenciones ajenasy ampliando
la comprensién integral del contexto social (Gehlbach et al., 2004;

Israelashvili et al., 2025).

15. Toma de decisiones responsable y ética en crisis (direccion es-
tratégica): implica la capacidad de evaluar de forma rapida, anali-
tica y ética las opciones de intervencion disponibles en medio de
un incidente critico, sopesando su impacto formativo y de seguri-
dad paraactivareficazmente los protocolos institucionales cuando

sea estrictamente necesario (Shapira-Lishchinsky, 2011).

Elimpacto del “escudo” ProSEL-iT en la trinchera
escolar

La articulacién de estas 15 competencias a través del Modelo Pro-
SEL-T transforma profundamente la experiencia del profesorado en la
trinchera escolar. En primer lugar, evita que el docente asuma la crisis
bajo la légica de la culpabilidad o el aislamiento afectivo, permitiéndole
verbalizar sus necesidades ante la institucién. En segundo lugar, el des-
pliegue de este escudo socioemocional tiene un efecto colateral direc-
to en el clima del aula: al activar herramientas de la taxonomia como la
co-regulacion, la escucha activa o la comunicacién asertiva, el docente
desescala la tensién ambiental y ofrece un modelamiento socioemocio-
nal en tiempo real para el resto de los estudiantes que observan la esce-

na.






Capitulo 3: €l Modelo de Respuesta
Socioemocional en Tres Tiempos:
Estructura crounoldgica para (a
gestion de incidentes criticos
(Autes, Durante y Después)




La dimension temporal de la crisis en el aula

Un incidente critico en el entorno escolar no es un hecho aislado
que empiezay termina en el momento de la disrupcion fisica o verbal. La
literatura cientificay la experiencia en la trinchera pedagégica demues-
tran que las crisis tienen una anatomia fluida, con una fase de gestacion
subyacente y una onda expansiva de repercusiones emocionales que se

extiende mucho méas alla del timbre de salida.

Por esta razdn, el Modelo ProSEL-iT plantea que la respuesta so-
cioemocional del profesorado no puede confinarse a la improvisacion
del momento algido. Se requiere un mapa de navegacién temporaliza-
do que organice las competencias de la taxonomia ProSEL-T MODEL 15D
(Saez-Delgado & Lopez-Angulo, 2026), en un continuo estratégico. Divi-
dir la intervencién en Tres Tiempos (Antes, Durante y Después) permite
al docente recuperar el control pedagdgico, proteger su salud mental y
estructurar un entorno predecibley seguro para el aprendizaje, transfor-

mando la reactividad ciega en proactividad reflexiva.

Primer tiempo: el “antes”(prevencion, lecturay preparacion
del entorno)

El Antes constituye la base de la proactividad socioemocional. No
implica adivinar el futuro, sino afinar los mecanismos de monitorizacién
del aula y fortalecer el estado interno del educador para que la crisis, si
llega a desencadenarse, no lo encuentre desarmado. En este tiempo, el

foco esta en la prevenciény la mitigacion del riesgo ambiental.



Segundo tiempo: el “durante”(contencidn, co-regulacion y
fronteras de respeto)

El Durante representa el nudo critico; es el segundo exacto en que
la situacién hace crisis (p. ej., un estudiante desregulado insulta al do-
cente, lanza un banco, o un apoderado irrumpe de manera violenta). El
objetivo prioritario en este tiempo es desescalar el conflicto, resguardar

la seguridad fisicay psicolégica del grupoy evitar el enganche reactivo.

Tercer tiempo: el “después” (reparacion, reflexiony florecimiento
docente)

El Después es, lamentablemente, el tiempo mas olvidado en las
culturas escolares tradicionales, lo que perpetia la sensacién del docen-
te de quedar como un “estropajo”. En el modelo ProSEL-iT, esta fase es
el motor del florecimiento profesional (thriving) y de la salud mental a
largo plazo. Su meta es el cierre simbdlico del nudo critico, la sanacién

personal y la reparacion del tejido relacional dafnado.






Seccion I1
Casos de praxis y analisis de incidentes criticos

MODELO PROSEL-IT DE RESPUESTASOCIOEMOCIONAL ANTES, BURANTE Y
DESPUES DE SITUACIONES CRITICAS DE AULA:
12 relatos parabienestar docente



Capitulo 4: Caso de Praxis 1 — €l
Aula Iwvisible: Desgaste y
Resiliencia en Segundo Ciclo y (a
Diversificacion Lidica como

Afroutamiento (Profesora de
Historia, 5° a 8° Basico) o




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 1)

Nombre del caso: el laberinto del aguante: relato de una agresién

verbal crénica, la angustia contenida y la soledad frente al sistema

Trayectoria docente: “Tengo 44 afos y creo que este afio 19 de ser-

vicio, no me acuerdo bien.”

Personas/actores involucrados: docente de Educacién Diferencial
de 44 anos de edad, 19 afios de servicio en un establecimiento de
Educacién Municipal Regular. Estudiante perteneciente al Progra-
ma de Integracién Escolar.

Curso/nivel educativo: octavo afio Basico.

Contexto de la situacion (caso/el problema): el caso presenta una
reiteracién de violencia verbal estudiantil contra una docente, ma-
nifestada a través de interacciones agresivas espontaneas durante
el periodo académico. Estas acciones se produjeron especifica-
mente durante la ejecucién de las actividades pedagbgicas pro-
gramadas.

Qué ocurrio antes de la situacion critica:

Estaba con un estudiante, un estudiante de octavo. Bueno el
episodio fue dentro de la sala de clases donde yo me acercé
al alumno que esta a cargo mio bueno, tengo 11 a cargo mio,
pero ese especificamente con necesidad educativa perma-
nente. Me acerco a hacerle la clase. Llevé material concreto,
porque estaba pasando el sistema monetario, me siento al
ladoy me dice:



- A quéviene?

Yo sabia que él tenia problemas o conflictos, o sea, como un entor-

no familiar muy complicado. Y yo le dije:

- No, mira, si te traje este sistema monetario porque vamos a traba-

jar, porque después tengo un plany vamos a salir de aqui.
Lo proyecté que ibamos a salir de la escuela para entusiasmarlo.
Que ocurri6 durante la situacion critica

La docente relata que, al acercarse al estudiante con el fin de reali-

zar el acompafamiento a la actividad, el estudiante le dice:

- No, déjeme de hueviar, jya estoy cansado!

Y me tira las cosas y sale de la sala. Y yo quedé, asi, helada.
Primera vez que me enfrento a una situacion donde me senti
totalmente agredida. Tenia ganas de llorar, porque la verdad
es que uno esta preparado para un nifio desregulado.

Uno sabe que tiene que enfrentar, dejarlo solo, tiene que to-
mar distancia. Hay diferentes estrategias que uno le ensefia.
Uno se perfecciona durante los afios de servicio. Pero este
nino fue totalmente espontanea la reacciény comin, porque
se fue repitiendo durante todo el semestre.

De hecho, yo terminé asi agotada con la expulsién del nino. Antes
de salir de vacaciones, la semana pasada, estuvo miércoles, jueves

y viernes suspendido. Por la misma situacion, porque lo repitio:
- iDéjeme de huevear, déjame de huevear!
- ;Para qué sirve esta huea?

Y yo me decia, no esta resultando esto.



Asi que le hablaba como si fuera a un amigo. Pensé, ya bus-
quemos otra estrategia, saquémoslo de la sala, vamos a ago-
tar los recursos. Lo empecé a sacar con otro compariero. En-
tonces, lo saqué para que los dos se potenciaran, se sintieran
mas relajados, mas importantes, mas adultos a lo mejor.

Pensaba, él viene de es un contexto social, familiar, dificil, por
no decir con un contexto de droga, intervenido por progra-
ma. Yo no uso delantal violeta, o sea, morado, violeta, porque
como son grandes, entonces para llegar mas a ellos.

Y luego lo saco de la sala, estamos solamente nosotros en un mo-
mento de calmay él con el mismo tema, que la droga, que no sé

qué, me decia:

- iTia, déjeme de huevear!

yyo:

- En qué momento, en qué forma te explico que yo soy tu pro-
fesora, que yo no puedo aceptar que td hables con groseria
hacia mi persona, que yo no lo voy a permitir, no, y no lo voy
a permitir. Y con otro profesor, si a lo mejor te dan la confian-
za, es tu profesor vardn, a lo mejor te puede dar la confianza,
pero yo no. A mi no, no estoy acostumbrada.

Se lo repetia reiteradas veces y tampoco me funcionaba esa estra-
tegia de trabajar afuera, para que él tratara de respetar, o con otro

compafero.

La segunda vez, entré a la sala de clases en inglés para ayudarlo y
estaba la docente de inglés con el curso de octavo afo.

Y yo le dije, holay me mira asi nomasy me dice:

- sQué queris?



Le dije:

- ;Perdén?

Y me respondié:

- ;Qué quieres, tia?

Le contesté:

- Ah,ya. Lo que pasa es que vengo a buscarte porque tengo una...
No le podia nombrar ni tarea ni nada, asi que le dije:

-Te tengo una actividad, una actividad para poder trabajar contigo.
Y me chasquea los dedos y me dice:

-No, jDéjame de hueviar!

Y se sale de la sala, esta es la segunda vez, sale de la salay los de-
mas companeros todos asi como, ;Qué onda? Asi que la primera vez

yo, no, hice nada, la segunda vez acudi a convivencia escolar.

Qué ocurri6 después de la situacion critica

“Yo creo, que conversar con el psicélogo en los pasillos me
dijo tranquila”.

Le dije al psicélogo:

-No, estoy enojada, estoy cansada, tengo ganas de llorar. Nunca
me habia pasado esto. Yo sé, que a lo mejor esto es lo que esta pa-

sando actualmente con los nifios, no sé, el contexto.

Todos me dicen, pero mira el contexto del nifio, preocipate del
nino, mira el contexto familiar, no tiene papda, la mama trabaja,

vive en la calle.



Entonces uno tiene que aguantar porque, chuta, si, en realidad, po-

bre nifio.

Porque al final esa amargura, esas ganas de llorar, que yo
digo, yo no puedo llorar porque uso antidepresivo. Entonces
yo digo, yo uso un antidepresivo para una depresion media-
namente severa, no ha llegado a severa aln, pero me contie-
ne para no llorar, pero la angustia la siento, o sea, yo siento
ganas, al narrar esta historia yo vuelvo a sentir ganas de llorar,
pero como no puedo llorar fisicamente, siento la angustia en
la garganta, porque recuerdo exactamente como cada vez
que lo veo al nifio, siento eso.

Entonces, al final se me transformé como en una lucha, como decir,
ya, tranquila, ti puedes. Tino levasa ganar. T busca la estrategia,

td sé paciente, dale tu espacio.

Todas las estrategias habidas o por haber de calma, o sea, de lo que
uno ha podido leer, o de la maternidad te lo ha ensefiado mas que

nada.

No libros, sino que la maternidad de esperar, de guardar si-
lencio cuando ellos estan realmente o no quieren que uno lo
acompafie. Y decir, bueno, no quieren. Y ganarse un lado y no
hablar. O sea, eso estoy llegando a hacer, porque en realidad
esalgoqueseda.

Entonces yo me quedé como con la vergiienza y con el dolor,
me senti como, no sé, como estropajo, la verdad. Pensaba,
;Cdmo un nifo tan pequeno te puede hacer tanto dafio? Eso
es lo que pensé emocionalmente.

Dije ¢Y por qué? O sea, no. Yo me autorregulo y ya, dije, ya. Y
empecé a soltar por los pasillos mientras lo iba a buscar. Y el
nifio, esta fue la segunda vez, el nifio justo se encontré con el
psicélogoy empezaron a conversar. Y después el psiclogo se
acercd a mi con el nifio, no sé, habia pasado un bloque en el



segundo bloque, me encontrd en los pasillos y me dijo que el
estudiante me queria pedir disculpas, si yo acaso podia ha-
blar con él.

La verdad es que yo lo miré y lo escuché, no pidié disculpas,
no pidié disculpas el joven, pero si yo senti que lo escuché
me dijo pero es que yo habia llegado mal y me volvi a sentir
yo soy la culpable o sea yo no deberia haberte invitado a una
actividad o sea tenfa que dejar si es que yo veniay estaba can-
sadoy habia dormido maly por eso hice eso.

la primera vez lo conversé aqui, con mis pares y todo, y la
segunda vez, y la tercera y la cuarta, porque esto ya se hizo
costumbre. Mejor me quedé en silencio, porque al final era
iPero td parate mas firme! o td no seas tan blanda, o td haces
esto, eran los comentarios de colegas... y yo decia, si, he hecho
todo eso, o no puedo ser alguien que no soy, no puedo de un
momento a otro ser una profesora, no sé, mas estricta, si yo
no tengo esa habilidad de ser estricta.

Pues no sé, no entiendo a qué es lo que me quieren llegar o
decir, sin decirlo. Pero dime, ;Qué es lo que encuentras?, ;Qué
yo hablo muy despacio?, ;Hablo muy fuerte? o que a lo mejor
yo deberia no pescarlo, porque como dicen ustedes, no sé.

No sé cdmo nombrarlo, no sé nada. Sé que es una forma me-
canica que yo tengo de siempre, de cémo conversarlo en mi
soledad, de guardar silencio, de tratar de llorar. A veces me
da por fumar un cigarro, a veces aferrarme a los hijos cuando
llego a casa, un abrazoy eso.

Como describe su bienestar

Pienso que mi perseverancia. Porque frente a conflictos, aun-
que me autocastigo, que eso es lo malo, busco la solucién. Me
calmo. Digo, no, ya, es un alumno, yo tengo que buscar, no me
puedo dar por vencida, una cosa asi. Digo, yo voy a buscarlo,
voy a conquistar, voy a buscar estrategia. A lo mejor no vamos
a ser tan cercanos, pero mi misién la tengo que entregar.



Cémo describe su Resiliencia

Me pasa, no sé, que a veces mas que nada guardo situaciones.
No tengo nada, ninglin escape, ni aqui en la escuela. Y, no sé,
me recupero asi sola. No sé cdmo me recupero. Y lo mentali-
z0, asi como mas que nada digo, ya, no. Esto va a pasary ma-
fiana va a ser un mejor dia. Y me voy. Y en la casa trato de no
[levar los problemas para la casa, aunque uno en la casa tiene
los problemas. No sé cual de los dos lados.

Coémo describe su florecimiento profesional

No. Creo que esto no me ha servido de nada méas que de
pena. No, para nada. No se crece con esto porque dentro de
los 18 afios he tenido miles de desregulaciones de nifios con
diferentes diagnosticos y nunca me habia pasado que me he
sentido violentada. Porque me han pegado, me han mordido,
pero es por expresar algo que necesitan o que requieren, aun-
que es una agresion.

Trato de pensar, es un nifio pequefio, se estd acostumbrando,
veo el contexto, pero esto lo siento como algo que me castiga,
por algo el nifio debe tener, obviamente algo emocional en
suinterior que castiga, pero ese castigo a mi me duele porque
no estoy acostumbrada que una persona externa me trate asf,
en estos 44 afios de vida, cuando uno crece con amor no esta
acostumbrada a esto y decir mas que nada de pena.



Parte ll: anadlisis socioemocional y situado del caso 1
Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase devela el estado del mundo interno de la docente y su
lectura relacional del alumno antes de que estalle el conflicto verbal ex-
plicito.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
opera bajo una desconexién de su propio estado corporal y afectivo
previo. Al centrar toda su energia en planificar el material lddico,
no monitorea de forma consciente que su cuerpo ya arrastra el
desgaste y la aprension de un semestre entero de hostilidades
repetidas por parte del alumno. Esta falta de auto-lectura
preventiva la deja desarmada y vulnerable ante el impacto de la

crisis.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. La docente
despliega una aguda sensibilidad para leer el entorno afectivo
del estudiante. Es capaz de descodificar con precision las cargas
emocionales y la hostilidad invisible con la que el alumno ingresa
al aula comin («con un entorno familiar muy complicado»,
«un contexto de droga»), intentando calibrar su acercamiento

pedagdgico en funcién de la vulnerabilidad ajena.

Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe el choque relacional en tiempo real: el
nudo exacto donde la desregulacién violenta del estudiante colisiona

con el escudo socioemocional de la docente.



3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al
irrumpir el insulto crudo y espontdneo, se produce un quiebre en
el anclaje de la docente; su mente y su cuerpo se desconectan del
presente a través del impacto somatico («quedé, asi, helada»). No
logra habitar la crisis con una autoobservacién corporal neutra,
lo que gatilla una paralisis fisica inmediata ante la agresion del

menor.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Esta variable actiia como el freno de emergencia de su
conducta. A pesar de que la agresion verbal impacta directamente
ensu estructura biolégica generandole una profunda penainterna
(«tenia ganas de llorar»), la docente inhibe exitosamente impulsos
destructivos relacionales, impidiendo que su cuerpo responda con
gritos, descalificaciones o contraataques defensivos que escalen la

violencia de la escena.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Ocurre un
abandono de las propias necesidades emocionales. En lugar de
validarinternamente su derecho a sentir rabia, miedo o frustracion
ante un trato injusto, la docente suprime su autovaloracién y
se autoexige transitar por la légica relacional del «aguante»,
priorizando de manera desmedida la contencién del alumno a
costa de la erosion de su propia dignidad profesional.

6. Communication asertiva: Ausente / Por fortalecer. Al intentar
manejar la crisis, el discurso verbal desdibuja el limite protector
del rol relacional pedagégico. Al hablarle al alumno «como si fuera
a un amigo» para intentar rebajar la tensidn, diluye la asertividad
pragmatica de la autoridad docente, pasando luego a una
repeticién defensiva e ineficaz de prohibiciones que el estudiante
termina por anular mediante el chasquido de dedos.



7. Tolerancia: presente. Se devela en la contencién deliberada
de su propia incomodidad relacional. La docente decide
conscientemente procesar y «soportar» el impacto afectivo del
rechazo del adolescente en lugar de reaccionar de forma punitiva,
asumiendo el roce relacional directo como parte constitutiva de su

quehacer pedagdgico en ese instante.

8. Toma de perspectiva: presente. Es el motor cognitivo que evita
el enganche reactivo. La docente realiza un esfuerzo sistematico
por reinterpretar la agresion del estudiante, separando el insulto
de su persona. Logra comprender criticamente que la “choreza”
verbal y el desprecio del menor no son un ataque personal hacia
ella, sino el reflejo transaccional de un adolescente frustrado con

un sistema que lo sobrepasa.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
carece de un andamiaje operativo para usar su propia calma como
un soporte que module el desborde del estudiante. Al no contar
con técnicas especificas de sintonfa afectiva (como la modulacién
tonal o la gestién de distancias fisicas en crisis), no logra que su
presencia actle como un espejo regulador que desescale la ira del

menor, quien termina lanzando las cosas y abandonando la sala.

10. Empatia interpersonal: presente. Esta variable se encuentra
sobre-activada relacionalmente. La docente conecta de forma
tan profunda e intima con el dolor, la biografia y las carencias
socioculturales del estudiante («no tiene papa», «vive en la calle»)
que antepone la validacién afectiva de la realidad del menor
por encima del resguardo de sus propios recursos biolégicos y
psicolégicos de supervivencia escolar.

11. Escucha activa: presente. Se devela en la interaccién de rep-

aracion mediada en el pasillo. A pesar de venir herida por el con-



flicto anterior, la docente detiene sus juicios internos, ofrece una
presencia relacional genuina y valida la explicacién del estudiante
sobre su cansancio y mal dormir, prestando total atencién a su re-
lato aun cuando advierte de forma explicita que el joven “no pidié

disculpas” reales.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante
la persistente oposicion y el desprecio del alumno hacia las
actividades pedagégicas, la docente no logra desplegar una
estrategia de negociacion situada o mediacidon interpersonal
auténoma, recurriendo a soluciones dicotémicas y paliativas como
sacarlo al pasillo con un compafero o refugiarse en un silencio

pasivo.

Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta dimension describe la onda expansiva del conflicto en el mun-
do interno de la docente una vez que la interaccién directa ha concluido,

evaluando la cicatrizacidon o cronificaciéon del trauma interactivo.

13. Reflexion emocional: presente. Se manifiesta en la necesidad
urgente de externalizar y analizar transaccionalmente el impacto
afectivo acumulado. La docente realiza un ejercicio analitico
valiente al verbalizar en los pasillos con el psicélogo y con sus pares
la densidad de su amargura, reconociendo sin tapujos su enojo, su
agotamiento crénicoy la profunda opresidn fisica de sus ganas de

llorar.

14. Autocompasion: Ausente /Por fortalecer. Existe un severovacio
de amabilidad hacia su propio dolorrelacional. La docente desvia la
hostilidad recibida hacia su propio interior, cayendo en dindmicas

destructivas de autocastigo y culpabilizacion distorsionada («me



volvi a sentiryo soy la culpable»). Siente «vergiienza» de haber sido
agredida einterpreta el desborde del menor como un fracaso de su
pericia profesional, tratdndose a si misma bajo la dolorosa etiqueta

de un «estropajo».

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. La docente no
moviliza de forma auténoma y planificada estrategias saludables
de restauracién psicolégica. Frente a la soledad del sistema,
somatiza la angustia en la gargantay utiliza mecanismos paliativos
individualesy crénicos de evasion, tales como reprimir fisicamente
el llanto mediante el uso farmacolégico de antidepresivos, fumar
cigarrillos en el pasillo o buscar refugio afectivo inmediato en el

abrazo de sus hijos al llegar al hogar.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 1 detalla la matriz de andlisis
temporal correspondiente al Caso 1. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alo largo de un incidente critico en el aula.



Tabla 1. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso1.

Dimensién
Temporal

Competencias
Presentes (Pro-
SEL-T MODEL15D)

Competencias
Ausentes / Por
Fortalecer

Recomendaciones Practicas para Profeso-
res (Accién Auténoma)

ANTES

(Fase
Pre-critica: El
Andamiaje
Preventivo)

2. Conciencia emocio-
nal interpersonal.
Evidencia: “Yo sabia
que él tenia proble-
mas o conflictos, o
sea, como un entorno
familiar muy com-
plicado... Lo proyecté
que ibamos a salir
de la escuela para
entusiasmarlo”.

1. Autoconciencia
emocional.
Evidencia: “Este
nifio fue total-
mente esponta-
nea lareacciony
comdn, porque
se fue repitiendo
durante todo el
semestre... Y yo
me decia, no esta
resultando esto”.

1. Implementar el “Termémetro de Entrada” Intra-
personal: Antes de interactuar con un estudiante
con antecedentes de hostilidad crénica, deténgase
un minuto en la puerta para escanear su ritmo
cardiacoy nivel de fatiga. Anticipar de forma
consciente la probabilidad del rechazo relacional
evita que la agresion colisione contra un cuerpo
afectivamente desprevenido, impidiendo que el
impacto emocional la tome por sorpresa (Hasanah
etal., 2024; Ibrahimova, 2025).

2. Delimitar la “Meta Minima de Preservaci6n
Emocional” (Socioemocional-Relacional): En lugar
de entraral aula con la meta de “conquistar”,
“afectar positivamente” o “cambiar el animo” del
estudiante desregulado, reajuste su objetivo inter-
noa un plano de neutralidad relacional. Repitase
de manera auténoma: “Hoy mi meta es ofrecer el
soporte pedagdgico de forma neutra y respetuosa;
si el estudiante rechaza el vinculo con hostilidad,
mi valory mi centro emocional permanecen
intactos, y daré por cerrado el intento relacional
para proteger mi propia energia”. Esto rompe la
l6gica de la “vocacion sufrida” y el desgaste por
expectativas vinculares frustradas (Lee et al., 2023;
Park & Ramirez, 2022; Sandilos et al., 2023; Savina
etal., 2025).




q 2 Competencias Competencias q A
Dimension p P Recomendaciones Practicas para Profeso-
Temporal i GG 8 BTN Vs res (Accién Auténoma)
SEL-T MODEL 15D) Fortalecer
» 3. Presencia plena
4. Regulacion emo- .
) A (mindfulness). - e .
cional para inhibir . 1. Utilizar el anclaje fisico inmediato: En el segun-
. . . 5. Empatia intra- . R
impulsos disruptivos. ersonal do exacto del insulto, plante los pies firmes en el
7. Tolerancia. p Csmunica;ién suelo, respire exhalando largo y use el silencio
DURANTE 8. Toma de pers- ’ asertiva tactico de tres segundos antes de emitir palabra
pectiva. 9. Co-regulacién para romper la pardlisis fisica (Badenes-Ribera et
10. Empatia interper- ' emocg'onal al., 2022; Sigad, 2024).
(Fase Critica: sonal. . 2. Fijar la frontera del rol con un guion corto: Evite
. . e 12. Manejo del . . i
La Praxis de Evidencia: “Y yo desacuerdo discursos extensos o tonos informales de amistad.
P uerdo. I .
Respuesta quedé, asi, helada... Evidencia: “Le ha Utilice frases cortas, neutras y firmes en primera
Directa) Tenia ganasde llo- o persona: “Yo soy tu profesora, te escucho sin gro-
P blaba como si fue- P R .
rar... guardé silencio... . serfas; cuando bajes el tono de voz, continuamos
PR raaunamigo... ) R .
Pensé, él viene de Amino. no esto trabajando” (Granger et al., 2025; Mackenzie &
. ino, . S
un contexto social, 4 Stanzione, 2010; Suryaningsih & M, 2025).
. e i acostumbrada...
familiar, dificil”. .
la primera vez yo,
no, hice nada”.
1. Detener la verbalizacion de culpa (Didlogo Au-
L 14. Autocompa- tocompasivo): Ante el sentimiento de frustracion,
13. Reflexion emo- s § . agi :
cional sion. repitase de manera auténoma: “Hice el mejor
. oo 15. Gestion del esfuerzo con las herramientas que tenfa; el insulto
DESPUES 11. Escucha activa. , . . y
} o g estrés. del estudiante devela su propia desregulacién, no
Evidencia: “Le dije . . R . e
al psicélogo: -No Evidencia: “Me mi valor como profesional” (Gibbons & Newberry,
P 'g o volvi a sentiryo 2023; Wong etal., 2025).
(Fase estoy enojada, estoy - . L
L soy la culpable... 2. Disefiar un espacio de descarga fisica indepen-
Post-critica: | cansada, tengo ganas . . .
. mequedéconla | diente: Nose guarde la angustia en la garganta de
Restauracion dellorar... Laverdad . Lo A
L L verglienza y con forma mecanica. Al finalizar el bloque de clases,
y Resiliencia esqueyolomiréy R R . . N
P L el dolor... Mejor camine de forma consciente, realice estiramientos
Docente) lo escuché, no pidio

disculpas... pero siyo
senti que lo escuché”.

me quedé en
silencio... en mi
soledad”.

musculares en un lugar privado o escriba un diario
de desahogo emocional breve para externalizar
la tension antes de salir de la jornada escolar
(Biernatetal., 2022; Nonato et al., 2025).

Nota: Saez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte Ill. Eje de reflexion docente (caso 1)

Caso 1: sostener el vinculo sin perderse a si mismo

La experiencia relatada en este caso permite observar la compleji-
dad emocional que adquieren aquellas situaciones en las que el esfuer-
zo por acompafiar a un estudiante no encuentra la respuesta esperada.
A pesar de las reiteradas agresiones verbales, la docente mantiene una
disposicién constante a comprender, adaptar estrategiasy persistiren la
bldsqueda de alternativas que favorezcan el vinculo pedagégico. En este
sentido, destacan competencias como la empatia, la toma de perspec-
tiva y la regulacién emocional, visibles en la capacidad de contener sus
propias reacciones y sostener el compromiso educativo incluso en mo-

mentos de alta frustracién.

Al mismo tiempo, el relato muestra el desgaste que puede producir
una exposicién prolongada a experiencias de descalificacion interperso-
nal. La docente no sélo enfrenta la conducta del estudiante, sino tam-
bién el desafio de proteger su propia valoracién personal y profesional
frente a una situaciéon que vive como injusta y dolorosa. En este esce-
nario, la autocompasién emerge como una competencia especialmente
relevante de fortalecer, permitiendo reconocer el propio malestar sin

transformarlo en una experiencia de autoculpabilizacién.

Mas que la resolucion exitosa del conflicto, este caso parece poner
de relieve la perseverancia como un recurso central de la practica do-
cente, recordandonos que acompanar a otros también exige aprender a

reconocery cuidar los propios limites emocionales.

Pregunta para la reflexion: ;Como reconozco los limites entre la
empatia hacia los estudiantes y la necesidad de cuidar mis propios re-

cursos emocionales?












Parte l. narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 2)

Nombre del caso: El limite del autocontrol: relato de una confron-

tacion parental y el aprendizaje de no normalizar la violencia

Trayectoria docente

Tengo 38 afios y 14 de afios de servicio. Yo me desempefio
como educadora, profesora de educacién especial. Trabajo
en un establecimiento municipal. Bueno yo originalmente yo
estudié otra carrera, estudié para profesora de artes visuales.
Como son poquitas horas en la escuela no encontraba traba-
jo lo que me titulé y segui estudiando y estudié la carrera de
profesora diferencial.

Entré a trabajar en esta escuela, haciendo un reemplazo. Le
gusté mi trabajo, asi que me mantuve ahi. Y ahf es el Ginico
lugar en donde he trabajado como profesora diferencial y fi-
nalmente nunca me desempefé en mi otra carrera. Eso. Tam-
bién he estado con doble funcién, que es como profesora.

Personas/actores involucradas

Docente de educacién diferencial, de 38 afios de edad, con
14 afios de servicio en un establecimiento educativo publico.
Estudiante perteneciente al Programa de Integracién Escolar.
Padres del estudiante.

Curso/nivel educativo

Séptimo afo basico



Contexto de la situacion (caso, el problema)

Segln lo relatado por la docente, el estudiante presenta con-
ductas disruptivas continuas que interrumpen el normal de-
sarrollo de la clase. Tras agotar las instancias de mediacion en
el aulay de manera consensuada con la profesora de la asig-
natura de leguaje, se determind el traslado del estudiante
al aula de recursos. Posteriormente al citar a los apoderados
para abordar la situacion, estos reaccionaron de manera hos-
til, ejerciendo agresién verbal hacia la docente.

Qué ocurrid antes de la situacion critica

Yo estaba con la profesora de aula, la profesora de Lenguaje.
El chico estaba con una conducta muy disruptiva. Finalmen-
te, con la profesora decidimos sacar al estudiante porque no
nos hacfa caso. El chico hacia ruido, interrumpia a los com-
paferos, se reia de los compafieros, les hacia burla. Hoy en
dia los chicos estan como bien acostumbrados a tratarse asi,
a ofenderse, y por mucho que a veces uno le hable a algunos
estudiantes, es dificil controlar algunas situaciones.

Finalmente el chico ya tenfa como hartos antecedentes, por
decirlo asi, en la escuela, que venia ya muy... en una situacién
critica conductual, o sea... estaba ya condicional en la escuela,
entonces ya estaba como al filo de que lo expulsaran. Y ahi
finalmente tuvimos que recurrir a otros apoyos, a la inspec-
torfa.

Quizas esa no fue como la situacién mas critica, sino lo que a
mimas me afecté fue después... como la entrevista con los pa-
pas. O sea, con el chico uno entiende o no entiende, sino que
justifica o trata de comprender un poquito mas en situacio-
nes con los nifios porque ellos finalmente estan aprendiendo,
esunode los que les esta ensenando, ;Cierto? A comportarse,
aregular sus emociones, su conducta.



Que ocurrié durante la situacion critica

La docente relata que se impresiond con la situacién que se generé

en la entrevista con los padres del estudiante:

Los papés criticaron mucho en todo sentido a la escuela, jus-
tificando al estudiante con diagnéstico de por medio, y como
casi que avalando el comportamiento del estudiante, y no ha-
ciendo ninguna autocritica o la autocritica que ellos lograban
hacer era por el nifio, como justificando y diciendo:

- jAh!, si mi hijo sabe que se porta mal, sabe que hace esto!

Pero ellos como padres en ningiin momento, pucha, hemos fallado

0 quizas nos falta mejorar.

Y ahi se generd una situacion bastante fuerte en donde los papas
fueron agresivos conmigo. No de forma fisica, pero si de forma ver-
bal.

Y por una pequefia cosita que yo les dije a los apoderados, que fue

que, que no mencionara a su hijo como un niflo bueno o malo.
Ellos justificaban y decian:

- No, si nuestro hijo es bueno, nuestro hijo es bueno...

Yo les decia que no se puede catalogar a los nifios como bue-
nos o malos, sino que las conductas de los nifios son las que
hablan por ellos. Las conductas, las buenas o malas. No el
nifio, porque el nifio finalmente est4 aprendiendo.

Y ahien esasituacion de correccidn, claro, los papas se moles-
taron mucho conmigo, elevaron la voz, y tuvimos que dejar
hasta ahf la entrevista, porque se descontrolaron bastante,
estaban ambos bajos, enojados, mal.



Bueno, el lugar donde ocurrié la entrevista fue en la oficina
de la directora y yo no estaba sola. Estaba con el encargado
de convivencia, con el inspector general y con la trabajadora
social del equipo de convivencia, estaban ambos padres del
estudiante.

Los papas, asi como concretamente, cuando yo los traté de
educar, se ofuscaron porque se sintieron como ofendidos en
cuanto a sus habilidades parentales. Y en ese momento ellos
levantaron la voz, se molestaron mucho conmigo, pasé de
una reunién de usted, a td:

-iTa me estas diciendo que yo no educo!, TG4 me estas diciendo que
yo no sé!, T no puedes decir esas palabras!

Obviamente en un tono mucho méas elevado y agresivo de parte de
los papas.

Y se dio en que, ninguna de las demds personas que estaban ahi
dijo algo. Yo traté de corregir, diciendo:

- Yo no estoy diciendo esto.

Tratando de mantener la calma obviamente, pero ninguna otra de
las personas que estaban conmigo en la reunién menciond o tratd

de calmar la situacién o de apoyar.

Qué ocurri6 después de la situacion critica

En el momento no recibi apoyo. Después que se fueron los
apoderados, claro, ahi todos mis colegas mencionaban algo
asi como:

- No, si en realidad ellos los buscaron, por lo que ti les dijiste.



Y ahi como que me avalaron o encontraron que estuvo bien lo
queyo les habia dicho, pero eso ya fue después, no en presen-
cia de los apoderados. Es que igual, a lo mejor si otro colega
mencionaba algo, quizas se iban.

Yo creo, que todas estas situaciones, uno al final igual saca
muchos aprendizajes y experiencias, porque obviamente
esta fue una situacién puntual, pueden venir otras peores
o han habido otras igual peores y yo pienso que finalmente
como el estar expuesta a estas situaciones es donde uno va
como aprendiendo a cémo manejarlas, a cémo enfrentarlas,
aque quizas de forma personal no me afecten tanto como me
afectd esta vez.

Yo incluso, he pensado mucho, asi como que me arrepiento
de haber yo dicho algo en cuanto a las habilidades de ellos
parentales, porque era una situacién en donde ellos ya esta-
ban molestos, quizas no lo demostraban. Me refiero al tono
de voz que usaban. a la forma en que hablaban, pero si lo de-
mostraban con lo que decian.

Ellos ya estaban molestos porque con sus dichos, criticando mucho

a los profesores, a la escuela. Ellos ya estaban molestos.

Como que lo que les dije yo gatill6 esa parte ya agresiva que
ellos estaban, yo creo, tratando de controlar. Incluso he pen-
sado que en algunas situaciones donde, claro, los papas, se
ven expuestos a estas situaciones ademds que yo ya tenia
antecedentes de que estos papas eran complejos de tratar,
tenian fama de que son conflictivos, quizas no debia indagar
en ese momento, en esa otra area, que era el rol de ellos como
padres.

Como describe su bienestar

Yo creo, que ahi es donde entra el area de la vocacién. Yo
siempre, quise estudiar pedagogia y a pesar de que es bas-
tante agotadora en todo sentido, emocionalmente, admi-
nistrativamente, Yo creo que ahf entra mi vocacion. Yo creo,
que la mayoria de los profesores que hoy en dia se mantienen



trabajando en educacién es netamente por vocacién. Bueno,
debe haberigual gente también que por dinero. Pero yo a mi
al menos por ahora por vocacion.

Cémo describe su Resiliencia

Bueno, yo creo que igual la contencién que nos damos en-
tre colegas, quizas no es la mdas 6ptima, ninguno se maneja
mucho en el drea emocional, pero al menos si. Siempre hay
alguien en el trabajo que te puede escuchar, te puede dar
consejos, puede mirar la situacion desde otro punto de vista.

Coémo describe su florecimiento profesional

Uno toma mucha experiencia porque ahora, por ejemplo,
igual han sucedido otras situaciones en donde yo recuerdo
otras anteriores que me ha pasado o incluso de otras colegas.
Y uno ya sabe mas o menos por dénde causar alguna situa-
cién. Y eso lo da netamente la experiencia de vivir situaciones
asi.

Como te decia, yo siento que toda esta experiencia me for-
talecieron y sirve, sobre todo para cuando suceden situacio-
nes similares. Volvié a pasar con un estudiante que alcanzé
a estar hasta sexto ano mas o menos en la escuela. Y pasaba
unasituacién similar, el nifio era agresivoy obviamente ahiyo
mas o0 menos ya sabia por dénde encauzar la situacion o ade-
mas no normalizarla, porque finalmente yo en esa experien-
cia que tuve, como les cuento, yo no sentia el apoyo de nadie,
yo estaba como sola con la profesora.

En cambio, cuando sucedié la otra situacion del otro estu-
diante, yo dije, esto no es algo que yo pueda normalizar. O
sea, yo tengo que pedir ayuda, buscar apoyo de los demas
integrantes del equipo, reunirlos a todos para ver qué hacer
y no seguir aguantando una situacién asi.



Es més, este afo no me pasé a mi personalmente, pero si
hubo una colega donde estaba ella viviendo una situacién
similar. Yo a ella le dije, le conté de mi experiencia, lo que
me habia pasado, porque ella como que estaba ocultando un
poco la situacion que estaba pasando con su estudiante.

Ella no queria hacer mayor problema, no queria tener conflicto con
los papas. Entonces ella estaba aguantando situaciones agresivas

de parte de un estudiante y al yo contarle mi experiencia le dije:

- A mi me hubiera gustado que en ese momento alguien se acerca-
ra a mi, alguien con mi experiencia y me dijera no puedes normali-

zar esto, esto no es normal.

Por mucho que haya un diagnédstico detras de un estudian-
te, no podemos normalizar que un nifio te esté agrediendo
como profesora y esté agrediendo a los comparieros. Y sirvid,
para esa colega porque ella tomé cartas en el asunto, pidié
ayuda y finalmente se est4 ahi encaminando a la situacion.
Entonces, obviamente, las situaciones, por mucho que sean
quizés criticas, igual dejan experiencia y dejan ensefianza.

Reflexién personal de la docente entrevistada

Me impresiond la verdad, esa conversacion que tuve con esa
colega, al enterarme que ella estaba pasando por algo simi-
lar..a mi me habia sucedido y obviamente yo siento que ahi
no lo manejé para nada bien, lo normalicé incluso, lo justi-
fiqué. Entonces ahi como que uno se va dando cuenta y se va
dando cuenta como de los afios que ella lleva encima. Y has-
ta un poco vieja, me senti. Porque dije, se notan ya los afios
que uno lleva trabajando. La experiencia, el conocimiento, el
aprendizaje.

Creo que, quizas la situacién que vivi con los apoderados, por
mucho que a lo mejor yo la pueda ver o me cuestione si estu-
vo bien o mal lo que yo hice, siento que no debo quedarme



con eso. Que finalmente yo no tengo como la preparacién
como para decir si estuve bien o mal.

Finalmente, uno actia con las herramientas que uno tiene en el

momento y aprender a no autocriticarme, que eso me cuesta harto.



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 2
Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalla las dinamicas iniciales de interaccion dentro del
aulay lalectura de las condiciones conductuales antes de la cita con los
apoderados.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La
docente enfoca toda su energia en la justificaciéon pedagégicay el
resguardo relacional del menor durante las conductas disruptivas
en la sala. No realiza un monitoreo interno para evaluar cémo le
estd afectando la escalada relacional del alumno o para registrar
la aprensién corporal que implica citar a unos apoderados que ya

tenfan antecedentes de alta complejidad relacional en el centro.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
manera activa al leer el estado formativo del alumno en la sala
de clases; la docente descodifica que las burlas continuas y el
ruido del estudiante representan una desregulacion emocional
que requiere una respuesta diferenciada. También identifica
retrospectivamente que los apoderados ya venian cargados de
molestia y hostilidad defensiva encubierta antes de que ella

interviniera en la reunién.

Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccién socioemocional exacta du-
rante la entrevista en la oficina, donde la intervencion correctora de la
docente detona un choque frontal con la hostilidad verbal de los padres

en presencia de testigos pasivos.



3. Presencia plena (mindfulness): presente. A pesar del sibito
descontrol de la reunién y el tono agresivo de los apoderados, la
docente experimenta la situacién con un anclaje consciente en
el espacio institucional (oficina de direccion). No se reporta una
paralisis corporal ni congelamiento afectivo (“helada”), mantenien-

do el registro de la escenay de las interacciones en tiempo real.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actia como el soporte central de su compostura relacional.
Frente al incremento del tono de voz y el trato agresivo directo
de ambos padres, la docente frena de manera de forma exitosa
cualquier impulso reactivo de confrontacién verbal o defensa

desmedida.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. La docente
posterga y anula sus propios derechos emocionales en el nudo
critico. Al vivenciar el ataque verbal en total soledad relacional
(mientras los tres profesionales del equipo de convivencia escolar
guardan absoluto silencio), reprime su malestar para dar prioridad
a la pacificacion del encuentro, asumiendo pasivamente un trato

violento que vulnera suintegridad.

6. Comunicacién asertiva: presente. Despliega de manera
pragmatica la habilidad para establecer aclaraciones con firmeza
sin caeren lasumisién nien laagresion reactiva. En medio del grito
parental, responde directamente para encauzar el mensaje real
del rol jerarquico docente.

7. Tolerancia: presente. Se observa en la contencidn deliberada
y el soporte de la intensa incomodidad afectiva generada por los
insultos y el trato de «t» agresivo de los padres, manteniendo la
continuidad de su centro hasta que la reunién se da por terminada.



8. Toma de perspectiva: presente. La docente despliega esta
variable de manera bilateral. Con el estudiante, comprende
criticamente que estd en etapa de aprendizaje relacional. Con
los apoderados, logra decodificar de forma inmediata que su
ofuscaciéon extrema responde a que se sintieron directamente

atacados en sus competenciasy habilidades de crianza parental.

9. Co-regulacién emocional: Ausente [/ Por fortalecer. Al
descontrolarse laentrevista,ladocente nocuentacon herramientas
0 soporte mutuo de su entorno para modular la ira de los padres.
Debido a la intensidad de la hostilidad ambiental y el silencio de
sus colegas presentes, la calma de la docente no basta para actuar

como espejo regulador, debiendo suspenderse la reunién.

10. Empatia interpersonal: presente. Se evidencia en el esfuerzo
constante por dignificar y no estigmatizar al menor con juicios
morales absolutos. Su intervencién relacional busca precisamente
proteger al nifio frente al etiquetado, recordandoles a los padres
que el estudiante estd aprendiendoy que son sus conductas las que

hablan, no su valor como persona.

11. Escucha activa: presente. La docente atiende la argumentacion
de los apoderados sin interrumpir de forma prematura sus quejas
contra la escuela, registrando que basaban toda su postura

emocional en lajustificacion médica del diagnéstico de su hijo.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante la
irrupcién de la violencia verbal y el quiebre de las fronteras de
respeto, la docente carece de estrategias situadas para reorientar
auténomamente la disputa, recurriendo a una salida dicotémica
forzada porlas circunstancias: dar por terminada la entrevista ante

el desborde ajeno.



Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento posterior del quiebre relacional,
la superacion de la culpa reflexiva y la evolucién conceptual hacia el flo-

recimiento eudaiménico y el resguardo institucional.

13. Reflexién emocional: presente. Desplegada con madxima
profundidad analitica. La docente devela un autoanalisis critico
sobre las repercusiones del incidente en su bienestar, evaluando
retrospectivamente sus dichos y capitalizando la amargura
del aislamiento inicial para transformarla en un aprendizaje

transformador sobre los limites del trabajo educativo.

14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Se evidencia un
patrén persistente de severa autocritica destructiva. La docente
internalizalaresponsabilidad de la crisis, se arrepientey se culpade
haber desencadenado la agresion parental por intentar educarlos
en habilidades de crianza.

15. Gestion del estrés: presente. A pesar de no recibir apoyo
institucional en presencia de los apoderados, la docente activa
de forma posterior un canal simétrico de soporte relacional,
utilizando la escucha activa y los consejos de sus colegas en la
sala de profesores como una red para reinterpretar la vivencia,

recuperar la confianza vocacional y no normalizar la agresion.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 2 detalla la matriz de anilisis
temporal correspondiente al Caso 2. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.



Tabla 2. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo

(2026)—Caso 2.
Dimension Competencias Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores (Accién
Temporal Presentes (ProSEL-T Ausentes / Por Auténoma de Aula)
MODEL 15D) Fortalecer
ANTES 2. Conciencia emocio- 1. Autoconciencia 1. Implementar el “Checklist de Carga Afectiva Pre-

(Fase Pre-cri-
tica: El
Andamiaje
Preventivo)

nal interpersonal.
Evidencia (Extracto
literal): “El chico hacia
ruido, interrumpia a
los compafieros... yo
ya tenfa antecedentes
de que estos papas
eran complejos de
tratar, tenian fama de
que son conflictivos”.

emocional.

Evidencia (Extracto

literal):"Quizas no
debiaindagaren ese

momento, en esa

otra drea, que era
el rol de ellos como

padres”.

via”: Antes de una reunién con apoderados reportados
como hostiles, realice un escaneo de su posturay
respiracion. Reconocer de manera auténoma que

ingresa a un escenario de potencial tension relacional

le permite reactivar su estabilidad psicofisica (Hannon

& O’Donnell, 2022; Jaksec, 2004; Kosmoski & Pollack,

2014).

2. Delimitar la “Frontera del Objetivo de |a Entrevista
y resguardo socioemocional”: Establecer un foco claro
en el registro de informacion del estudiante, asumien-
do con empatia, pero con distancia de un diagnéstico
terapéutico, que no es el espacio para transformar las
habilidades parentales de los adultos. Esto acttia como

un factor de proteccién socioemocional, evitando la

sobrecarga empaticay el agotamiento en interaccio-
nes que no corresponden al objetivo del encuentro

(Graham-Clay, 2024; Munthe & Westergard, 2023).

DURANTE

(Fase Critica:
La Praxis de
Respuesta
Directa)

3. Presencia plena
(mindfulness).

4. Regulacién emo-
cional para inhibir
impulsos disruptivos.
6. Comunicacién
asertiva.

7. Tolerancia.

8. Toma de perspec-
tiva.

10. Empatia interper-
sonal.

11. Escucha activa.
Evidencia (Extracto
literal): “Los papés
fueron agresivos
conmigo... levantaron
lavoz... Yo traté de
corregir, diciendo:—Yo
no estoy diciendo
esto. Tratando de
mantener la calma
obviamente”.

5. Empatia intraper-
sonal.
9. Co-regulacién
emocional.

12. Manejo del
desacuerdo.
Evidencia (Extracto
literal):"Ninguna de
las demads personas
que estaban ahi dijo
algo... ninguna otra
de las personas que
estaban conmigoen
la reunién menciond
o traté de calmar
la situacion o de
apoyar... tuvimos
que dejar hasta ahi
la entrevista”.

1. Aplicar la “Técnica del Espejo Neutro Corpo-
ral”: Frente al aumento del tono de voz o la hostilidad
del apoderado, baje conscientemente su propio
volumen, apoye las manos sobre la mesay respire de
manera prolongada. Esta respuesta corporal evita la
reactividad emocional ante laira del adulto, actuando
como un anclaje que preserva su equilibrio psicofisico
y su bienestar en el encuentro (Le Cardinal et al., 2001;
Vartanov et al., 2023; Tramacere, 2022).

2. Enfoque de Activacién de Conducto Regular Aplicar
la “Derivacién por Ruptura de Condiciones de Didlogo™
Ante una falta de respeto o agresividad, resguarde
su bienestar cerrando el espacio de confrontacién de
manera asertiva. Utilice un mensaje estandarizado:
“Comprendo que la situacién es compleja, pero para
continuar dialogando es indispensable el respeto
mutuo. Dado que no contamos con las condiciones
de calma necesarias, procederé a cerrar este espacio
yderivar el caso a la direccién del establecimiento,
quienes coordinaran una nueva citacién con los apoyos
correspondientes” (McMahon etal., 2023).




Di ion Comp ia Competencias Recomendaciones Pricticas para Profesores (Accién
Temporal Presentes (ProSEL-T Ausentes /[ Por Auténoma de Aula)
MODEL15D) Fortalecer
DESPUES 13. Reflexion emo- 14. Autocompasion. | 1. Activarel “Freno de Autoculpabilizacion” (Autocom-
(Fase cional. Evidencia (Extracto pasién Activa): Interrumpa de manera consciente los
Post-critica: | 15. Gestion del estrés. literal):"Yo incluso, pensamientos que la responsabilizan de la reaccién
Restau- Evidencia (Extracto he pensado mucho, | agresiva de los apoderados. Repitase de forma auténo-
raciény literal): “Siempre asi como que me ma: “La agresién verbal de los padres refleja su propia
Resiliencia hay alguienenel arrepiento de haber falta de regulacién, no un error de mi competencia
Docente) trabajo que te puede yodichoalgo...y profesional. Actué con las herramientas que posefa

escuchar... yo dije,
esto no es algo que
yo pueda normalizar.
O sea, yo tengo que
pedirayuda...y no
seguiraguantando
una situacion asi”.

aprendera no auto-
criticarme, que eso
me cuesta harto”.

y merezco respeto”. (Crego etal., 2022; Gibbons &
Newberry, 2023; Maratos et al., 2024).

2. Establecer un “Protocolo Personal de No Normaliza-
cion”: Utilice la vivencia relacional como un hito formal
de autocuidado. Escriba una biticora independiente
que determine qué conductas parentales o de aula
no tolerara en el futuro, transformando el malestar
en una estrategia explicita de proteccion de susalud
mental antes de regresar a las salas (Biza & Nardi,
2020; Brandenburg, R. (2021; Kenshinbay et al., 2025;
Mena et al., 2024; Thomas & Kallarackal, 2020).

Nota: Saez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte Ill. Eje de reflexion docente (caso 2)
Caso 2. Cuando comprender no significa justificar

Comprender las circunstancias que viven los estudiantes constitu-
ye una de las fortalezas masvaloradas del trabajo docente. Sin embargo,
este caso muestra que dicha comprension también puede transformarse
en una fuente de tensiones cuando dificulta el establecimiento de limi-
tes necesarios para el ejercicio profesional. A lo largo de la narrativa se
observan competencias como la regulacién emocional, la comunicacién
asertivay la capacidad de tomar perspectiva, expresadas en el esfuerzo
de la docente por mantener la calma, sostener el didlogo y comprender

las distintas posiciones presentes en el conflicto.

Sin embargo, uno de los elementos mas significativos de la nar-
rativa aparece después de la situacion critica. Mas que centrarse en la
agresion recibida, la docente desarrolla una reflexion profunda sobre la
tendencia a justificar o tolerar situaciones que, con el paso del tiempo,
reconoce que no deberian formar parte de la normalidad del trabajo ed-
ucativo. En este sentido, el caso muestra cdmo la experiencia profesion-
al no sélo aporta herramientas para enfrentar conflictos, sino también
para reconocer cuando es necesario resguardar ciertos limites que pro-

tegen la labor docente.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje mas importante parece
estar asociado a la capacidad de transformar una experiencia dificil en
unaoportunidad de crecimiento profesional, permitiendo reconocer que
comprender las dificultades de otros no implica renunciar al respeto ni
naturalizar formas de violencia que afectan el bienestary la convivencia

escolar.



Pregunta para la reflexién: ;Cémo puedo mantener una actitud
empatica frente a estudiantes y familias sin normalizar situaciones que

afectan el respeto mutuo y mi ejercicio profesional?






Capitulo 6: Caso de Praxis 3 — €l limite

de la autoridad: relato de un intento de

agresion y a trausformacion hacia una
pedagogia de [a negociacion




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 3)

Nombre del caso: El limite de la autoridad: relato de un intento de

agresiony la transformacién hacia una pedagogia de la negociacién

Trayectoria docente

Tengo 43 afios. Soy profesor hace aproximadamente cinco
anos. De base, soy ingeniero. Entonces, empecé tarde en esto
de la pedagogia. Mi encuentro con la pedagogia fue hace
poquito. Estudié la modalidad mas corta. Entonces, me salté
todas esas practicas, que tiene un pedagogo de instruccién
formal, de instruccién de cinco anos. Soy profesor de mate-
matica, ensefianza media. He tenido pasos por ensefianza
basica y media. He trabajado en colegios publicos, subven-
cionado. Donde pasaron los hechos que quiero relatar, fue en
una corporacién, un colegio urbano.

Personas/actores involucradas

Docente de educacién matematica de 43 afios de edad y 5 anos de
servicio en un establecimiento subvencionado de la provincia de Con-

cepcién. Estudiante de 14 afios.
Curso/nivel educativo
Octavo afo basico
Contexto de la situacién (caso, el problema)
Enel marco de la clase de matematicas, el docente intentd re-
gular la conducta de un estudiante, quien llevaba audifonos

y no seguia la instruccién pedagodgica. Al solicitarle que se los
quitara, el estudiante respondié de manera hostil.



Qué ocurrié antes de la situacion critica

Un estudiante altamente vulnerable con problemas de adic-
ciones, problemas de repitencia, por lo tanto, era bastante
mayor que la media de los estudiantes. Y este chico era par-
ticularmente grande. Entonces él abusaba de su trabajo tam-
bién. Yo mido un metro sesentay seis, soy bastante pequefio.
Entonces, ya en la sala de clases un dia que yo le pedi a él que
pusiera atencion, que se sacara los audifonos y que guardara
el teléfono.

Yo creo que la frustracion del mismo chico con el propio sistema, la
frustracidn con surendimiento, porque estaban cerrando el afio, el chico

estaba a puertas de quedar repitiendo.

Que ocurri6 durante la situacion critica

El se ofuscé mucho y tiré una mesa. Yo estaba desde la puer-
ta. Le pedi que por favor saliera a la inspectoria porque ese
era el reglamento, o sea, el protocolo de accién en ese minu-
to. Si después de dos o tres meses que uno le hablaba al estu-
diante se dejaba registro y si atin con eso la actitud seguia, el
protocolo era pedirle que abandonara la sala porque afuera
de la sala hay inspectores dando vueltas y todo eso. Y el chi-
co, recuerdo que se para, chico entre comillas, claro, se para
y lanza la mesa, lanza la silla, empieza a lanzar todo lo que
se le cruza en direccién a ese amigo, en la cabeza agachada
y como resoplando. Yo vi casi un animal salir en mi direccion
y se par6 frente a mi. Yo ahi, claro, no pude, en una reaccion
siempre casivital, no pude hacer un lado. Tuve que plantarme
frente a él. Le dije, fuerte, le dije que saliera. Yo con la cabeza
y todo. Y si, fue una situacion bastante compleja porque de
partida me superaba en tamafio, en fuerza, en habilidad. Y
aparte como unasituacion que uno espera en unasalade cla-
ses, claramente.



Fisicamente, senti adrenalina100%. El minuto fue muy, muy
tenso. Mentalmente o psicolégicamente senti que me iban
a agredir. Yo dije, en cualquier minuto acd me van a pegar.
Yo pensé que el chico iba a hacer eso. No pensé que se iba a
plantar frente a mi. Y me empujé con la cabeza. Su compor-
tamiento fue muy primitivo. Muy adolescente, basicamente
es eso. Tampoco es que haya sido algo muy distinto a lo que
quizas con ese nivel de educacién hubiese hecho otro adoles-
cente.

Qué ocurri6 después de la situacién critica

Las salas de la institucion donde yo estaba eran particular-
mente grandes, donde podrian caber como 50 estudiantes
sin ningdn problema. Pero los cursos eran de no mas alla de
25. Entonces los estudiantes, sobre todo este curso, estaba
bastante distribuido. Evidentemente hubo como un silencio
en ese minuto. pero nadie se movid, nadie hizo nada.

Por suerte, la clase estaba terminando. Y por suerte no tenia
mas clases ese dia. Porque quedé siiper Mal, mal. Emocional-
mente stper mal. No queria estar mas ahi, no queria estar
mas ni en ese colegio, 0 sea, ni en ese curso, ni en ese trabajo,
en ese minuto. Queria solo salir de ahi y desgraciadamente,
en esa institucion, los permisos son stiper complejos. No hay
permiso. Las personas que recién o llevamos poco tiempo en
ese trabajo, no tenemos derecho a dia administrativo, no te-
nemos derecho a nada.

Yo lo Gnico que queria era salir. Si bien no tenfa mas clases,
pero si tenia mas horario hasta las siete de la tarde, me acuer-
do. Y esto habia pasado recién casi después del almuerzo. Y
la Gnica forma de salir de ahi era comprometiendo otro dia
quedarme mas tarde. Entonces en ese minuto no era dentro
de mis opciones quedarme mas tarde.

Posterior a eso me aislé, esta institucién tiene unos prados
bastante lindos entonces me aislé en los prados y de hecho
creo que no comparti con nadie mas el dia porque fue bas-



tante complejo. Llegé la inspectoria después tuve que relatar
la situacién y todo, pero es un tramite bastante formal, por
asi decirlo:

- Ya, profesor, lo ha hecho, mucho gusto y siga cumpliendo sus la-

bores.

No hubo un apoyo mas alla que eso, en la situacién se conectara en
sala de profesores como:

- iWow, lo que pasé!

Mas que la novedad del hecho, més all4 que eso, no pasé. Y
posterior a eso, me complicaba ir a ese curso. De hecho, yo a
ese chico nunca mas le hablé, por asi decirlo. Mi clase era al
resto del curso. Basicamente, mis clases eran que él hiciera lo
que quisiera, si queria poner atencién, si no queria no, si que-
riaaprender. Yo no queria ningin tipo de roce, ningtin tipo de
me complicaba mucho ir a ese curso después.

A lo mejor pude haber evitado llegar a esa situacion. A lo
mejor pude haber leido un poco mas de este chico, entender
un poco mas la situacion en la que estaba y hubiese evitado
|legar a ese punto. Claro no puede ser que la culpa fue de él,
porque yo también le elevé bastante la voz a él en su minuto.
Yo pienso que en un minuto la agresién fue mutua, si bien
no hubo una agresion fisica, pero si ambos nos levantamos
la voz y ambos nos desafiamos. Basicamente uno en algunas
situaciones tiende a imponer su autoridad y no de buena for-
ma. Entonces yo creo que por ahi estuvo, quizas por ahi pude
haberlo manejado mejor, quizas haber negociado un poco en
vez de haber impuesto algo.

Como describe su bienestar

Yo creo que no hay nada que lo pueda hacer sentir mejor que
la clase funcione bien en el ambiente de trabajo. La comuni-
cacién con los chicos. Yo creo que de ahi parte todo. El enten-



derde que uno puede preparar una clase mil quinientas veces
y con un curso va a funcionar bien y con el otro va a funcionar
pésimo porque son distintos. Y si logro leer a este otro curso
que funcioné maly después funciona bien, me va a hacer sen-
tir siper bien.

Cémo describe su Resiliencia

Chuta, tiempo y el entorno. Entonces nuestros afectos son
al final los que nos mueven. Pero tiempo principalmente,
porque no, por lo menos yo no sé cdmo podria acelerar ese
proceso. Porque pasaron mucho tiempo que no dormia bien,
pasé mucho tiempo que me daba como nervio entrar a ese
curso. Entonces, tiempo y los efectos, la conversacién con los
amigos, la conversacion con la pareja, el sentirse bien, y tam-
bién hacer el trabajo bien, porque si uno ve que en el resto
de los cursos no empieza a funcionar la cosa, entonces uno
ya empieza a recuperar esa confianza, a recuperar ese hacer
bien las cosas.

Como describe su florecimiento profesional

Si, absolutamente. Absolutamente porque cambia, quizas
la forma de ensefiar no cambia mucho. Es un paradigma
que cuesta demasiado cambiar. Pero si cambia la forma de
relacionarse. Y como los chicos aprenden desde la emocién,
entonces si yo me relaciono mejor con ellos, van a estar mas
atentos a lo que yo puedo ofrecer para ellos.

Reflexién personal del docente entrevistado

Preferiria haber aprendido esto de |la negociacion de esta for-
ma, basicamente. Porque fue un periodo bastante estresante.
Pensar que yo no hacia mucho que habia cambiado la inge-
nieria por la pedagogiay detras hay una inversion de tiempo,
de dinero, de cambiar de rumbo y chocar con esta realidad
fue bastante fuerte. Hace replantear el hecho de, chuta, a lo
mejor esto no es lo mio y ya estda, lo dejamos hasta aca. Yo



creo que eso seria como una, pero después pude, gracias a
mi efecto. A decir, si, creo que sirvo para esto y echémosle
adelante. Claro, absolutamente después del tiempo, no lo vi
como una experiencia de aprendizaje, no lo vi como algo que
pudiera llegar a ser ni remotamente positivo.



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 3
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalta las dindmicas iniciales de interaccién dentro del
aulay la lectura de las condiciones conductuales e institucionales antes

de que se desencadene la confrontacién fisica directa.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. El docente
opera con una baja monitorizacidn de su propio estado corporal y
psicofisico en el periodo previo a la crisis. Al acumular tensién de
manera sorda a lo largo de un proceso burocratico y prolongado
de registro («después de dos o tres meses que uno le hablaba al
estudiante»), no evaltia de forma consciente el desgaste relacional
acumulado ni el nivel de fatiga que le implicarda imponer una
instruccion directay vertical a un alumno con alta resistencia. Esto
lo deja afectivamente desprevenido ante la inminente reactividad

del aula viva.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
forma activa y licida al diagnosticar criticamente las variables
estructurales del estudiante de 14 afios. El educador descodifica
que la resistencia defensiva del menor, su uso de audifonos y su
desgana no constituyen un mero desacato caprichoso, sino una
respuesta transaccional vinculada a un historial profundo de
vulnerabilidad, adicciones y repitencia escolar masiva. Asimismo,
el docente interpreta retrospectivamente que el alumno se
encontraba bloqueado por la frustracién de un inminente cierre de

afio en el que corria el riesgo de quedar repitiendo.



2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimensién describe la transaccidn socioemocional exacta en
el segundo en que la desregulacion violenta del menor irrumpe en el es-
pacio algido de la sala de clases, forzando un choque frontal ante testi-

gos pasivos.

3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al
irrumpir el estallido fisico (lanzamiento de mesa y silla), se
produce un quiebre en el anclaje consciente del docente. Su cuerpo
experimenta una inundacidon somatica inmediata gatillada por el
miedo agudo («adrenalina100%», «<el minuto fue muy, muy tenso»).
Esta desconexidn psicofisica le impide habitar el escenario con
una autoobservacién corporal neutra, induciéndolo a proyectar
cognitivamente una inminente agresion fisica directa contra su

persona («en cualquier minuto acd me van a pegar»).

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: Pre-
sente. Actlla como el soporte central que evita una catastrofe
relacional en el nudo critico. A pesar de verse fisicamente superado
en tamafio y fuerza, y de experimentar la irrupcién de una
respuesta defensiva de supervivencia vital ante el acorralamiento
corporal del menor («me empujé con la cabeza»), el docente frena
de forma exitosa los impulsos motrices reactivos de contraataque
fisico o paralisis destructiva, sosteniendo el control conductual

minimo de su rol.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. El docente
posterga y anula sus propios derechos y necesidades emocionales
en el nudo critico. Al verse acorralado y percibir que el estudiante
actia bajo un «comportamiento primitivo», el educador suprime

la validacién de su propia vulnerabilidad y se autoexige plantar el



cuerpo en una confrontacion de fuerza, desatendiendo el impacto
que implica sostener una posicién defensiva extrema frente a un

menor desbordado.

6. Comunicacidn asertiva: Ausente / Por fortalecer. El discurso
verbal desdibuja el limite del resguardo pedagdgicoylaasertividad
del rol. Laimposicion vertical y coercitiva de la instruccién («le pedi
que por favor saliera... le dije, fuerte, le dije que saliera») en un
momento de desregulacién aguda anula la gestion estratégica de
la crisis, cayendo en un uso de la voz rigido que el menor termina

absorbiendo para incrementar la tension relacional de la escena.

7. Tolerancia: presente. Se observa en el soporte de la intensa
incomodidad afectiva generada por el asedio fisico y el resoplido
directo del menor. El docente decide conscientemente procesar
y «soportar» la agresion ambiental y la tensién extrema del
acorralamiento en lugar de huir de la sala o claudicar de manera
cadtica, manteniendo su eje jerarquico hasta que el alumno

retrocede a su puesto.

8. Toma de perspectiva: presente. Operacionalizada de manera
socio-cognitiva bilateral. Con el estudiante, logra separar
el arrebato de un ataque intencional dirigido a su persona,
comprendiendo criticamente que la reaccidn destructiva es «<muy
adolescente» y representativa de ese nivel de vulnerabilidad. Con
la situacion, comprende retrospectivamente que parte del quiebre
se debi6 a una logica rigida de control instalada por el sistema que

él mismo replicé.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. Al
descontrolarse la interaccion, el docente carece de un andamiaje
situado para calibrar su propio lenguaje no verbal como un espejo

modulador. Al no contar con herramientas de sintonia afectiva



(como la gestién de distancias fisicas o la neutralidad tonal en
crisis), engancha transaccionalmente en una simetria destructiva
con laira del alumno, igualando la hostilidad ambiental mediante
el desafio corporal y verbal directo («yo también le elevé bastante

la voz... ambos nos desafiamos»).

10. Empatia interpersonal: presente. Se devela en el esfuerzo por
dignificar y comprender retrospectivamente el trasfondo del ad-
olescente sin estigmatizarlo como un delincuente irremediable. A
pesar del terror vivenciado, el docente valida la historia de adic-
ciones y fracaso escolar, interpretando la violencia no como mal-
dad intrinseca, sino como un arrebato de frustracién provocado

por un sistema excluyente.

11. Escucha activa: presente. Se manifiesta en la interaccién poste-
rior en el aula, cuando el estudiante se acerca tras bajar sus nive-
les de activacién. A pesar del shock somatico residual, el educador
detiene sus juicios y ofrece una presencia relacional genuina para
registrar la justificacién adaptativa del menor (“profesor, es que a
veces como que me sobresalto”), logrando validar la apertura del

alumno antes de cerrar el bloque.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante la
persistente oposicién al encuadre pedagdgico y el estallido
violento, el docente carece de estrategias situadas de mediacion
0 negociacién auténoma. Recurre a una salida dicotémica forzada
por la normativa institucional («le pedi que por favor saliera a
la inspectoria porque ese era el reglamento... el protocolo de
accién»), lo que acelera de forma simétrica la hostilidad en lugar de

reorientar el conflicto constructivamente.



3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento posterior del quiebre relacional,
el impacto de la onda expansiva en el bienestar del profesory su transi-

cién conceptual hacia la madurez profesional o el desgaste cronificado.

13. Reflexion emocional: presente. Desplegada con una
maxima profundidad analitica sobre la praxis. El docente devela
un autoanalisis critico auténomo muy valiente, evaluando
retrospectivamente la ineficacia del modelo clasico de imposicién
y asumiendo con honestidad su co-responsabilidad en la escalada
simétrica del conflicto («la agresién fue mutua... uno tiende a
imponersuautoridadynode buenaforma»). Capitalizalaamargura
de la vivencia para transformarla en una evolucién conceptual

hacia una pedagogfa situada de la negociacion.

14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Se evidencia un vacio
agudo de amabilidad hacia sus propias limitaciones. El choque con
la crudeza del aula comin fractura de manera severa su sentido
de autoeficacia profesional, induciéndolo a un patrén destructivo
de cuestionamiento vocacional sobre su idoneidad debido a su
procedencia no tradicional («chocar con esta realidad fue bastante
fuerte. Hace replantear el hecho de, chuta, a lo mejor esto no es lo
mio»). No logra asimilar el dolor de la crisis sin culpabilizarse por su
falta de instruccién formal pedagégica.

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. El docente no
moviliza estrategias auténomas y saludables de restauracién
psicolégica y salud mental. Frente a una respuesta institucional
netamente administrativa, burocratica e interpersonalmente fria
por parte de la inspectoria («Ya, profesor... mucho gusto y siga

cumpliendo sus labores»), el educador opta por el aislamiento



absoluto en los espacios publicos del centro educativo («me aislé
en los prados y de hecho creo que no comparti con nadie mas»).
Esto cronifica su estado de alerta, induciéndolo a un insomnio
prolongado, nerviosismo y a la evitacién relacional absoluta con
el estudiante durante el resto del afo como mecanismo defensivo
paliativo («a ese chico nunca mas le hablé... yo no queria ningin

tipo de roce»).

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 3 detalla la matriz de analisis
temporal correspondiente al Caso 3. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alo largo de un incidente critico en el aula.



Tabla 3. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 3.

Dimensién Competencias Competencias Ausentes Recomendaciones Pricticas para Profesores
Temporal Presentes (ProSEL-T / Por Fortalecer (Accién Auténoma de Aula)
MODEL 15D)
ANTES 2. Conciencia emocio- 1. Autoconciencia

(Fase Pre-cri-
tica: El
Andamiaje
Preventivo)

nal interpersonal.
Evidencia (Extracto li-
teral): “Un estudiante
altamente vulnerable
con problemas de
adicciones, proble-
mas de repitencia...
Yo creo que la frustra-
cion del mismo chico
con el propio sistema,
la frustracién con su
rendimiento, porque
estaban cerrando el
ano, el chico estaba
a puertas de quedar
repitiendo”.

emocional.

Evidencia (Extracto lite-

ral): “Si después de dos
o tres meses que uno le
hablaba al estudiante se
dejaba registro... Yo creo
que por ahi estuvo, qui-
zas por ahi pude haberlo

manejado mejor”.

1. Implementar el “Termémetro de Disponibilidad
Regulatoria Interna”: Antes de ingresar al aula
cominy dar una instruccion directa a estudiantes
identificados con perfiles disruptivos crénicos,
realice una pausa de un minuto. Evalte conscien-
temente si su estado biolégicoy emocional cuenta
con el margen de flexibilidad cognitiva necesario
para procesar una negativa sin engancharse reac-
tivamente, resguardando su equilibrio psicofisico
antes del roce relacional (Gu etal., 2025; Soydan et
al., 2024; Tobin et al., 2016; Zembylas, 2002).

2. Reajuste de Expectativas y Metas de Preserva-
cién Vocacional: Al intervenir pedagégicamente
en contextos de alta frustracion sistémica por
cierre de afio o repitencia, se debe delimitar el
foco conductual del rol. Evite asumir el control to-
tal de la conducta del menor como una validacion
de su autoeficacia profesional. Modifique su meta
interna: actie de manera neutray pedagdgica,
entendiendo la resistencia como un sintoma del
entorno del menory no como un agravio hacia
su persona (Clérico etal., 2019; Troman & Woods,
2000).

DURANTE

(Fase Critica:
La Praxis de
Respuesta
Directa)

4. Regulacién emo-
cional para inhibir
impulsos disruptivos.
Evidencia (Extracto
literal): “El chico,
recuerdo que se
para...lanza la mesa,
lanza lasilla... Yo vi
casi un animal salir
en midireccidony se
paré frente a mi. Yo
ahi, claro... tuve que
plantarme frente a
él... Yo me controlé
mucho, en verdad,
gracias a Dios”".

3. Presencia plena
(mindfulness).
9. Co-regulacién emo-
cional.

6. Comunicacién
asertiva.
Evidencia (Extracto
literal): “Fisicamente,
senti adrenalina100%.
El minuto fue muy, muy
tenso. Mentalmente o
psicolégicamente senti
que me iban a agredir...
yo también le elevé
bastante lavoza élen su
minuto. Yo pienso que

en un minuto la agresion

fue mutua... ambos nos
desafiamos”.

1. Aplicar la “Técnica del Espacio Motriz de
Seguridad”: Ante el lanzamiento de mobiliario
olairrupcion fisica del estudiante desregulado,

evite por instinto plantar o bloquear el cuerpo en

confrontacién directa cara a cara. Baje consciente-

mente el centro de gravedad corporal, aumente la
distancia fisica, apoye los pies firmes y mantenga

las manos abiertas y visibles. Esto desactiva la

sefial biol6gica de amenaza reciproca en el menor
y reduce la inundacién somatica por adrenalina
en usted (Porges, 2025; Porges, 2011; Sullivan et

al., 2018).

2. Desescalamiento mediante el “Guion de Ajuste
Tonal Neutroy Corto”: Ante la escalada simétrica
del conflicto, detenga de inmediato el discurso
vertical de imposicion de la autoridad. Respire
exhalando largoy use una frase corta y firme
con un volumen de voz un punto inferior al del
estudiante: “Yo soy tu profesor, te escucho sin
desafios; cuando nos calmemos, resolvemos la
situacion” Jameyfield et al., 2026; Lavelle et al.,
2024; Mavandadi et al., 2016; Price & Baker, 2012).
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DESPUES

(Fase

Post-critica:

Restau-
raciony
Resiliencia
Docente)

13. Reflexion emo-
cional.
Evidencia (Extracto
literal): “Basicamente
uno en algunas
situaciones tiende a
imponer su autoridad
y no de buena forma.
Entonces yo creo que
por ahi estuvo... qui-
zas haber negociado
un poco en vez de
haberimpuesto algo”.

14. Autocompasién.
15. Gestion del estrés.
Evidencia (Extracto
literal): “Quedé saper
Mal, mal... Queria solo
salir de ahi... Posterior a
eso me aislé, esta insti-
tucion tiene unos prados
bastante lindos entonces
me aislé en los prados
y de hecho creo que no
comparti con nadie més
el dia... me complicaba
mucho ir a ese curso
después... Yo a ese chico
nunca ms le hablé”.

1. Activar el “Freno del Autocastigo Vocacional”
(Didlogo Autocompasivo):Detenga de forma deli-
berada las narrativas intrusivas de culpabilizacién

o arrepentimiento por haber cambiado de rubro
profesional ante la crisis. Repitase de manera
auténoma: “Chocar con esta realidad no anula mi
capacidad pedagdgica ni miinversion de tiempo.
Actué bajo una amenaza vital con los recursos que
poseia en ese nudo critico y merezco procesar este
malestar sin juzgar mi idoneidad” (Kelchtermans,
2017; Neff, 2003).

2. Del Aislamiento Relacional al “Debriefing Téc-
nico Simétrico”™: Corregulacion entre Pares: Evite
refugiarse en el silencio pasivo de los prados o en
la evitacion absoluta del aula del menor durante
el afio escolar. Rompa el pacto de soledad y exija
una pauta de contencién al equipo de convivencia
escolar. Comparta de forma descriptiva el impacto
somatico (insomnio, nerviosismo) con colegas

o redes de apoyo para reinterpretar la vivencia
como un desafio relacional colectivo y no como un
fracaso individual (Dickinson et al., 2026; Elomaa

etal., 2023; Viswesvaran et al., 1999).

Nota: Sdez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).




Parte lll. Eje de reflexion docente (caso 3)
Caso 3: aprender a negociar el conflicto

Los conflictos escolares suelen desafiar mucho mas que la convi-
vencia dentro del aula. En ocasiones también cuestionan las creencias
que los docentes construyen respecto de la autoridad, el respetoy la for-
ma en que ejercen su rol profesional. Mas alld del temory la sensacién de
vulnerabilidad que experimenta durante el incidente, resulta especial-
mente significativo el proceso de reflexidén que desarrolla posteriormen-
te para comprender tanto su propia actuacién como la del estudiante

involucrado.

Alolargodelanarrativaseapreciaunesfuerzo progresivo porinter-
pretarla conducta del estudiante ala luz de su historia personal, sus difi-
cultadesy las circunstancias que atravesaba en ese momento. Esta capa-
cidad de tomar perspectiva no elimina la gravedad de lo ocurrido, pero si
amplia la comprensién del conflicto y permite desplazar el foco desde la
confrontaciénhacialablisquedadealternativasderelacionmasefectivas.
El relato también muestra cdmo la experiencia profesional se constru-
ye muchas veces a partir de situaciones que obligan a revisar practicas
y supuestos previamente instalados. En este caso, el docente reconoce
que parte de la escalada del conflicto estuvo asociada a una légica de
imposicién de la autoridad que posteriormente comienza a cuestionat.
Desde esta reflexion emerge un aprendizaje relevante: la autoridad pe-
dagdgica no necesariamente se fortalece mediante el control o la con-
frontacidn, sino también a través de la capacidad de leer el estado emo-
cional de los estudiantes, manejar constructivamente los desacuerdos
y generar espacios de negociacion que favorezcan el vinculo educativo.
En este sentido, el caso ilustra cémo la reflexién emocional puede trans-

formar una experiencia critica en una oportunidad de aprendizaje profe-



sional, permitiendo construir formas de relacién mas flexibles y ajusta-

das a la complejidad de los escenarios educativos contemporaneos.

Pregunta paralareflexion: ;En qué situaciones tiendo a responder
desde la autoridad y en cuales podria abrir mayores espacios para la ne-

gociaciény el didlogo?






Capitulo 7: Caso de Praxis 4 — Bajo la
lupa del protocolo: Relato de una
acusacion de maltrato y la fragilidad de
la palabra docente




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 4)

Nombre del caso: Bajo la lupa del protocolo: Relato de una acusa-

cidon de maltratoy la fragilidad de la palabra docente.

Trayectoria docente

Tengo 35 afnos y llevo 11 afos de ejercicio docente. Tengo 11
afios de experiencia. Estudié en una Universidad de la region
del Biobio. Sali dentro de los 5 afios, todo bien. Gracias a Dios
me fue muy bien. Y luego de eso, me vine a mi comuna tra-
tando de, con 23 afos, queria estar en mi casa todavia con mi
mama y la verdad que encontré trabajo, estuve dos meses
allay me Ilamaron de aca y renuncié y me vine porque queria
estaraca.

Asi es que independiente de, voy a estar en un colegio parti-
cular pagado, acd me venia uno municipal por menos dinero
ytodo, pero noimporta, yo preferivenirme. Y laverdad es que
no me arrepiento porque aqui he podido consolidarme, ten-
go mi contrato de planta.

Tengo 44 de contrato, hice un magister, en una Universidad
de la regién del Biobio y eso también incluia el ejercicio tam-
bién de tres diplomados. Tengo también un diplomado en
curriculum, en evaluacién y uno en didactica. A mi me gusta
mucho el area de la educacién y es por eso que aca también
busco un rol de evaluadora dentro del colegio.

Ademas de profesora de aula, soy evaluadora, llevo dos afios,
estuve encargada del PME también y ahora ya estoy como
apoyo en UTP. Entonces comparto un poco la jornada con las
clases, que igual tengo harta responsabilidad porque tengo
clases de segundo a cuarto medio y aparte el tiempo que me
resta soy evaluadoray tengo jefatura también.

Entonces tengo harta responsabilidad y que ahi igual estoy
negociando un poco a ver si me sueltan un poco de responsa-
bilidad para el préximo afo porque igual se vuelve un poquito



pesado. Pero a mi me gusta mucho, entonces igual lo disfruto
bastante. Asi que eso en general y como parte de mi, igual me
gustaria contarles que yo, ademas, yo soy animalista.

Ademas, tengo una organizacién, una organizaciénaquien la
comuna, donde hago todo lo que puedo por los animales en
mi tiempo libre. Soy deportista, hago crossfit, me gusta mu-
cho. Eso, entonces, y soy vegetariana por lo mismo. Entonces,
eso es todo lo que me puedo resumir en cuanto a mi forma-
cién como docente y como persona.

Personas/actores involucradas

Docente de Lenguaje y Comunicacién con 35 afios de edad
y 11 afios de servicio en un establecimiento municipal de la
provincia del Biobio; dos estudiantes, demas compaferos de
su curso; apoderada de una estudiante; director de estableci-
miento; psicéloga encargada de convivencia.

Curso/nivel educativo
Primer afno medioy tercer ano medio

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente de Lenguaje y Comunicacion, se ve enfrentada a dos
investigaciones con activacién de protocolo. La primera situa-
cién es por acusaciones de burla a un estudiante, denunciado
por una companera del estudiante. La segunda situacién, por
maltrato verbal hacia un estudiante activado por la psicéloga
del establecimiento. Ambos en el mismo curso, ocurrido en
primery tercer afio medio.



Qué ocurrié antes de la situacion critica
La docente entrevistada relata dos situaciones.

Situacién 1:

En primero medio, que es un curso bastante unido, de hecho,
es como el mejor curso que tenemos en este momento, ellos
son bastante competitivos. La verdad es que me quieren har-
toigual. Entonces, cuando ellos estaban en el primero medio,
habia un joven que, de hecho, hoy dia igual estd con alguna
intervencion y todo, que tenia una particularidad que siem-
pre trafa papas fritas para comer siempre. Siempre andaba
con una bolsa grande de papas fritas.

Entonces, si, la verdad es que como yo soy deportistay tengo como
unavida muy saludable, yo le decia, le decia:

- jOtra vez comiendo papas fritas a esta hora!
Y el a todos:
- iAy, que me gusta!

Y también me desolaba un poco porque le convidaba al resto o po-
nia, por ejemplo, en una hojay ponia papas fritas y iban comiendo.
Entonces yo le decia:

- iNo puede estar haciendo eso!

Era, pero todas las clases. Era una cuestién impresionante.
Después averiguamos y claro, él tenia como una obsesién con
las papas fritas, honestamente. Entonces una vez estibamos
en la salay algo dijeron y los mismos compaferos le decian
como el nifio papita. Entonces yo sé y creo que estuvo mal,
pero no lo hice con mala intencién, yo le dije:



- Ya, viste, después, por eso te dicen nifio papita.

Una cuestidn asi, entonces eso generd como la risa de los nifios y

todoy fue fatal porque...bueno.

Situacién 2:

La segunda situacion fue el afio pasado, también con el mis-
mo curso, hay un estudiante que es bien particular, yo le ten-
go harto carifio igual, pero ella es bien particular, es como
lider dentro del curso, y ella es bien competitiva también con
el tema de las notasy todo.

Yo vi un trabajo de investigacion y ellos tenfan que mostrar
avance en clase. Ellos saben como trabajo y estaban en terce-
ro. Me acuerdo de que el trabajo se entregaba y era como la
Gltima nota del semestre. Y yo en una clase, recuerdo que ella
incluso no trabajé porque a veces hay dias que ella es como
desanimada, mejor ni hablarle. Ya, ok. Y no avanzaron. En-
tonces, en la pauta que yo entregué, estaba todo detallado,
y en esa pauta decia que si no habia trabajo en clase, habia
descuento de puntaje, y lo mismo si no se entregaba en la fe-
chaacordada. Y ellos no entregaron.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Situacion 1:

Otra estudiante que hoy dia también ella cada vez que pue-
de me vuelve a pedir perdén, pero otra estudiante empezd
como aagrandarestasituaciény le contd a la mama que poco
menos yo hostigaba a la estudiante. que yo les decia nifio pa-
pita,ydeverdad, o sea, yono quedo solaalasala, igual, como
soy profesora de lenguaje, siempre he tenido el apoyo bien,
tengo la validacion ac, del equipo directivo, de mis colegas,
y todos decian:



-iNo, ti no eres asi!
- Claro que no, ;Cédmo yo voy a estar molestando a un nifio?
¢

Bueno, cuento corto, que finalmente la mama de la nifa vino a ha-

blar con el directory lo dijo hasta en reunién.

Entonces eso a mi, y ademas que fue hace ya tres afios, eso a
mi me hizo sentir tan mal, porque esta nifia decia cosas que
no eran. Entonces yo en ese momento lamentablemente no
senti el apoyo de mi director porque me mandd a llamaryo le
expliquéy me dijo:

- No, yo lo siento, yo tengo que hacer una investigacion.

Yo me senti siiper como pasada a llevar y como expuesta
porque él iba a hacer una investigacion en el curso para pre-
guntarle a otros nifios cdmo yo trataba al estudiante. Habld
con la apoderada, y yo me sentia de verdad, podria, porque
yo decia:

- Pero ;Como?, a usted le viera bastarle con lo que yo le estoy di-
ciendo, que no es asi, yo soy una persona adulta. ;Cémo usted le va

acreera un estudiante?, ;Cé6mo yo voy a hostigar a mi estudiante?

Y le expliqué la situacién y fue en una ocasion, y no es que yo
le haya dicho a él, nifio papita, sino que fue que yo le repetia
algo que si le decia. Y claro, fue un error, pero eso es todo, no
le hice nada més, se los juro, le decia yo.

No, él no me apoyd, me dijo:
- Bueno, yo tengo que darles credibilidad a los estudiantes.
No sé qué, y ya, perfecto.

Situacién 2:



Entonces, después, la estudiante, me hablé por WhatsApp.
Tenemos una relacién bien cercana hoy en dia, con casi todos
los estudiantes. Y ella me dijo:

- Profe, yo se lo puedo entregar el viernes.

Por dar una fecha.

- Ya, perfecto, yo te espero. Pero no mas.

Le dije el WhatsApp, expliqué que tenfa que serjusta:

- Ustedes no trabajaron en una clase, entonces yo tengo que des-

contar puntaje por la entrega tardia.

Ella me lo entregd después incluso de eso, por ejemplo, no
fue el viernes, finalmente me lo entregd el lunes. Ya, yo se
lo recibi igual. Y después le damos las notas y me acuerdo
de que nos pidié el cierre del semestre y quedamos que a la
vuelta de vacaciones de invierno ibamos a hacer bien la retro-
alimentacion, como de todo, porque se podia igual, el afio no
terminaba, entonces se podia hacer cualquier ajuste.

A esa vuelta de vacaciones, ella, ahi de las primeras, con su
grupo, y ella no estaba de acuerdo con que yo la haya descon-
tado por eso. De partida, por ejemplo, tenia, no sé, un cinco
coma siete... no me acuerdo. Y ella queria que revisiramos
pregunta por pregunta, porque no en todas tenia todo el pun-
taje. Entonces, pregunta por pregunta, que por qué la notay
por qué el puntaje.

Yo les fui explicando, estan en todos sus derechos, aqui estamos, al
lado de ellos. Ella pasé acd adelante con su grupoy ellaya estaba ofusca-

da porque si no es sobre un 6,6 ella se muere.

Entonces ya empezamos a revisar y yo, bueno, esto pasé..los
otros nifios tranquilos. Aquf es esto... mira, ahi esta la pauta.
Yo les mostraba como mas o menos lo que se esperaba, las
respuestas, oportunidad de desarrollo.



Y aun asi ella cada vez con la cara peor, peor, peor, peot, hasta que
Ilegamos al tema de que por qué yo habia descontado por entregar

tarde, y yo le dije:

- Pero si tengo que hacerlo, te lo dije, ustedes no me entregaron en

la fecha.

- No, pero es que yo le expliqué.—respondia ella.

- Losiento, no.

Me acuerdo de que yo soy tan asi, que le dije:

- iNo, es que no!

y ella dijo:

-jEsque noesjusto porque yo le expliqué y yo después lo entregué!
Le respondi:

- Pero no lo entregaste. Aqui estd, mira, estd en el WhatsApp, jtd

misma me hablaste!

Le dije que yo nunca denegué la entrega, pero te dije las con-
secuencias. Me insistia en que no se podia hacer. Finalmente
le dije que lo sentia, pero estaba en la pauta, ella me conti-
nuaba dando explicaciones. Y ella se alteré tanto que yo le
dije:

- Lo siento, asi me traigas al Papa yo no voy a mover la nota porque

esto es lojusto.

Y ella rompi6 en llanto, ella sufre de ansiedad, igual y todo, es ver-

dad, rompi6 en llanto y me dej6 hablando sola.



Entonces yo le dije, miré a los compafieros de grupo y yo asi, y yo

les dije:

- sPero se dan cuenta?, o sea, ella mas encima me deja hablando

sola, me grita. Ella llegd y salié de la sala.

Y salid, y se fue a las oficinas, donde la psicéloga, y se puso
a llorar, que yo poco menos la habia gritado, que no sé qué,
que yo poco menos todo el curso se habia dado cuenta, que
ella habfa entregado tarde el trabajo. Y la psicéloga, sabien-
do cdmo es la estudiante, y sin escucharme a mi antes..ella
cometid un error. Ya que en su momento lo conversamos.

La psic6loga me dijo:
- Yo creo que aqui hay que activar un protocolo por maltrato.
Y yo casi me mori:

- jPor maltrato, un protocolo!

Y resulta que ahi la inspectora general me mandé a buscar
igual para que yo le contara la situacion. Y estadbamos hablan-
do del tema y llega, mandé a buscar a la psicéloga para que
también nos contara un poco lo que habia dicho la estudian-
te.Y ahila psic6logavay como que se toma la cara, ella que es
jovencita, no tiene mucha experiencia, y dice:

- Chuta, es que yo, parece, que la embarré.
- ;Por qué?—le digo yo
Y me explica:

- Porque yo le dije a la estudiante, a una nifia que estaba llorando,
que estaba descompuesta. Y que se consideraba para se activar el

protocolo por maltrato.



- ;Quér—le dije yo.

Yo me enojé. Reconozco, me enojé. Le dije:

- Pero ;TG te das cuenta lo que hiciste? ...maltrato. Esto es gra-
ve—le dije—Qué maltrato? Tengo todo el curso de testigo,
hasta sus compaferos. Habfa otra profesora en sala, igual
la profesora PIE. ;De qué me estds hablando? Simplemente
porque le expliqué y no le di en el gusto a la estudiante, ;Eso
es maltratarla?, ;Cémo td le dices eso a una nifia que estd des-
compuesta, que esta descontrolada, que sabemos también
que ella sufre como de ansiedad y es asi, sin antes escuchar-
me ademas?

Lo malo es que La psicéloga [lamé a la mamay le conté.
Yo sali de la oficina enfurecida, llamé a la mama y me dijo:

- No se preocupe, yo vengo entrando al liceo.

Y ahi hablamos y la mama queria activar el protocolo y todo
mas. Entonces, se activd, hubo que poner personas a cargo,
entrevistar a la nifia, entrevistar a estudiantes, entrevistar a
la apoderada, entrevistarme a mi.

Yo les contaba a mis colegas, cuando me llamaron a mi:

- Esto para mi es sumamente incdmodo. Me siento mal. Ustedes

saben como soy yo.
Y ellos me decian:

- Si, yo sé, pero ya se abrid, ya no hay nada que hacer. Como la es-
tudiante lo menciond, la apoderada lo quiso hacer. No hay vuelta
atras.



Qué ocurri6 después de la situacion critica

Situacion 1:

Yo me senti tan mal que no sé si estuvo bien o no, pero yo me
fui con licencia, pero una licencia corta. Yo en mis 11 afios he
tenido, no sé, cuatro licencias, todas asf cortitas. La mas larga
fue porque me perdi una hernia, estuve 21 dfas fuera. Eso ha
sido lo mas largo. Me fui con licencia como por una semana. Y
necesitaba respirar porque yo lloraba aca.

Cuando volvi, en esos dias que estuve en mi casa, dije:
- iNo, esto no puede seguir asi!

Yo voy a hablar con la apoderaday la voy a citar. Porque en ese mo-

mento me dijeron:
- iNo, no te expongas con la apoderada!

Ella lo dijo en reunién, como que me expuso delante de todos los
apoderadosy hay otros apoderados que decian:

- Pero ;C6mo, la profesora, si estan correcta?

Y no sé qué. Pero a otros le creyeron. Y finalmente yo llamé a la
apoderada de vuelta, porque el director me dijo que no queria que
lallamarany yo le dije:

- iNo, lo siento!, yo necesito hablar con ella y con la nifia para que
ella diga, me diga a mi qué es lo que supuestamente yo hago tan

mal en la sala.

Y la entrevisté, la Ilamé de vuelta, llamé a la mama, a la nifa y le

dije a la nifa:



-;Quéesloquesegintiyohagoenlasala?y;Qué te hace tan mal?

Porque a la nifia poco menos ... La mama me iba a decir que las ni-
fias llegaban mal a la casa, pues como yo era, entonces como que

estaban hablando de un ogro.
Y ahi la nifa empezé a decir:

-No, es que lo que pasa es que yo siento que como que la profesora

mira al compafieroy nos da pena, y como que yo siento que esto..
Entonces la mama le decia:
- iPero hija! dime en concreto lo que td ves.

- No, es que la verdad es que nunca he visto nada, es que en reali-

dad nada. - Contestaba la hija.

Y finalmente se empezd a dar una cosa que la mama empez6 a de-
cirme... chuta, parece que en realidad no es nada, y yo laembarré. Y

terminamos conversando y ella me decia:

- No, es que yo sentia como que era de usted, como que él habia
dicho eso, él como que a lo mejor se sentia incomodo y me daba

pena.
Y yo les preguntaba:

- Pero;Qué le hedicho?, ;Le he dicho algo mas?, ;Le he dicho algo en

clase?, sHe tratado mal a algin compafiero?, ;A ti?, ;A alguien mas?
- No, profesora, usted es siper buena. -respondia la nifa.

Y entonces, no, es que yo lo dije, lo sentiy yo le dije:

- Pero usted se da cuenta por nada, le dije, por un supuesto,
por algo que su hija como que sintid. Usted vino a hablar con
el director, en vez de haber hablado conmigo primero, se am-
plié todo esto, se agrandé practicamente como una investiga-



cién, me hizo sentir mal a mi, estuve dias con licencia, porque
no me sentia bien para tomar el curso.

Incluso yo le dije, me acuerdo en ese momento al director:

- jCambienme! Si el curso o los apoderados no se sienten c6-
modos conmigo, cdmbienme. Ellos me estaban recién cono-
ciendo, ese es el problema, porque fue como en los primeros
meses. Ellos no me conocen realmente, pero cimbienme,
ponga a otro colega, ponga a otro colega, siquenme del cur-
soy listo.

- No, es que vamos a very no sé qué—decia el director.
Y finalmente la mama me pidié perdén aqui mismo, me dijo:

- iYo la embarré!, aqui no hay nada, yo voy a hablar con el director,
voy a limpiar su nombre, me comprometo a hacerlo en reuniény

todo.

Y lo hizo. Entonces, finalmente ahi ya se acabé el problema y yo
pude como respirar un poco y sentirme mas tranquila.

Situacion 2:

En esta segunda situacion, el director me prestd apoyo y me
decia:

-Yo sé, aquino hay nada, peroya hay que hacerlo, no queda de otra.

Y tuve que pasar por todo ese proceso hasta que finalmen-
te, claro, nuevamente salié con todos los testimonios de los



nifos, de todos, que yo nunca le habia dicho nada a la nifa
tampoco, que habia sido algo superjusto.

Inclusoyo le mostré ala mama, hablé conla mamay le mostré todo
en WhatsApp, le dije:

- Mire, esta es la relacidon que yo tengo con su hija, aqui esta lo que

ella me dijo, aqui esta lo que yo le respondi.

De hecho, es una nifia que me habla hasta el dia de hoy, por-
que después es como que termind esto y borrén y cuenta
nueva, me ama como siempre, me invita a jugar a la pelota,
me pregunta cosas de sus animales, ellos como todos saben
que yo soy animalista, a ellos les pasa algo con sus animales,
creen que soy veterinaria, me hablan.

Sigo teniendo la misma relacidn con la estudiante, me tienen un
grupo ahique es profe, jugamos a la pelota, que esto. Y esto ocurri
ahora, o sea, en el afo pasado. Entonces yo digo:

- jOh, Dios mio!, y tuve que pasar por todo eso.

Después ya me entregaron los documentos, hablé con la mama, y

me decia:

- Profesora, yo sé, en realidad, si estas cosas son asi, no se preocu-
pe.

Pero me hicieron pasar por todo un mal rato, y yo me senti siper
mal. Y resulta que al final también sali libre por mi pega, gracias a

Dios, porque yo sabia que era asiy el director me lo dijo:

- Tranquila, si yo sé, yo sé lo que tl eres, no sé lo que tl haces, pero
habia que hacerlo porque ella se lo dijo a la nifia, se lo dijo a la

mamay listo.
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Lo pasé mal, pero también sali bien de todo porque no ha-
bia nada y hoy en dia, después de eso, no he vuelto a tener
ninguna situacién. En mis 11 afios de servicio han sido solo
dos situaciones incomodas en las que, gracias a Dios, se ha
limpiado mi nombre, pero me han hecho pasar malos ratos,
horrible igual. Ademas, yo soy muy emocional y me la he Ilo-
rado toda por esas situaciones. Pero si, el afo pasado no dejé
de venir ni nada, no pedi licencia ni mucho menos, pero fue
muy, muy incémodo.

Como describe su bienestar

A mime hace bien el sentir el apoyo de mis colegas, del equi-
po. A mi me hace sentir como validada. Yo creo que es eso y
también el apoyo de los apoderados.

De hecho, igual ahora, actualmente este afo, eso no lo men-
cioné, pero estoy pasando por una situacién como una apo-
derada que siento que tiene una fijacién con mi curso, que
todo lo que digo o hago a ella le parece maly me lo cuestiona
y de una manera agresiva. Ella tiene un problema realmente,
no sé cémo abordarloy yo trato de llevarme bien con ella.

En el caso, de hecho, ayer, fue tanto, lo que ahi algo no le pare-
ci6y me lo empezd a criticar, a criticar y mis apoderados, todo
el resto, todo el resto me apoyd hasta que finalmente la presi-
denta del curso, que era la que era administradora del grupo,
la elimind del grupo. O sea, la silencié, como que la eliminé.
No sé, ah no, dejé, no podia escribir hasta que ella misma se
sali6 del grupo. entonces una apoderada que de verdad que
igual me genera un problema siempre me genera una dificul-
tad entonces igual sentir el apoyo de mis otros apoderados
me hace sentir mucho mejory como la validacion de mis es-
tudiantes también.



Cémo describe su Resiliencia

Yo creo que ellos, o sea, mis propios estudiantes también
me ayudan. o sea, como darme fuerza y decir, no, yo sé que
yo soy adulta, reconozco si me equivoco, porque obviamen-
te me equivoco, pero cuando siento que es stper injusto, por
ejemplo, en esta situacion, yo dije, no tengo nada que temer,
yo le decia a todo el mundo, en esta segunda situacién con
la estudiante, no tengo nada que temer, porque yo no le he
hecho nadaalanifia, nada, pero nada, y si le quitan su What-
sAppy todo.

Entonces yo, segui hacia adelante mostrandome segura de
mi misma, que no escondo nada, que asi soy, y tratando de
hacer bien mi trabajo, siempre me mueve eso, hacer lo me-
jor posible mi trabajo con mis estudiantes, tener resultados,
ayudarlos, sentir que soy un aporte para ellos, eso me insta
aseguir.

No me dan ganas de salirme, ni mucho menos, porque quiero estar

con ellos y quiero aportarles algo en su educacién, en su formacion.

Cémo describe su florecimiento profesional

Uno igual va aprendiendo. Finalmente se agradece un poco
estas situaciones, porque si bien lo pasé bastante mal, me
senti muy incbmoda y me senti incluso pasada a llevar con
esto del protocolo, ya porque por maltrato, eso lo encontré
grave, como que yo, no sé, le gritaba a la nifia, o lo hubiera
dicho algo que no correspondia.

Entonces, consideré que fue muy, muy, injusto, pero a pesar
de eso, empecé a hacer este autoanalisis y decir, claro, ya, ok,
si yo veo que hay un estudiante que esta muy conflictuado
con la nota, muy desconforme, entonces mejor conversarlo,
pero no dentro de la sala de clases, no con los demas estu-
diantes.



En otro momento, citarlo en mi hora de atenciény decirle, ahi
podemos discutirlo con calma, que el estudiante del grupo
igual va a estar mas calmado, entonces también va a generar,
yo creo, que la situacién se dé de mejor manera.

Entonces, yo creo que si me ha ayudado como a crecer en ese
sentido, a tomar decisiones un poco mejor pensadas, mas
calmadas, y como decia hace un rato, hoy dia los chiquillos
estan... no sé, como que todo casi que he usado en contra de
uno, entonces también cuido mucho el modo en el que me
refiero a ellos, cdmo les hablo, el tono de voz que utilizo.

Siempre trato de ser bien consciente de eso para no caer en alguna
dificultad.

Reflexién personal de la docente entrevistada

El apoyo de mi familia también es fundamental. Uno llega a
la casay tengo mi hermana, que también es profesoray tam-
bién trabaja para el mismo sistema, pero ella es profesora de
basica, entonces trabaja en otro colegio. Y ahi entre las dos
hacemos catarsis, respiramos, nos aconsejamos y eso igual
me ayuda muchisimo..también en esto uno va como en el dia
a dia aprendiendo y yo siempre le digo a mis estudiantes, yo
aprendo de ellos, asi como ellos aprenden de mi, yo aprendo
de ellos, yo sin mis estudiantes no soy nada, entonces tam-
bién trato de cuidar ese lazo, esa relacién con ellos, con mis
apoderados, con todo.

Y si, justamente ayer como que en un momento pensé, ya no
le puedo seguir respondiendo a esta apoderada porque ya
qué mas le digo. Yo estaba en otra reunién y ella le dabay le
daba. Entonces yo me tomé el tiempo y le dije:

- Mire, yo estoy en otra reunidn, pero aun asi me estoy tomando el
tiempo de contestarle, a pesar de que no deberia estar usando mi teléfo-

no ahora, pero por favor, yo no le he faltado el respeto.



Y ya finalmente después no le hablé masy no lo voy a hacer.
Quiero esperar unos dias para poder conversar con ella cal-
madamente, citarla y ver qué pasa. Yo pensé que me iba a
estar esperando alla afuera hoy dia, pero no, no la he visto. Si
quiero conversar con ellay como cortar esto, ver qué pasa, por
qué no hay caso con ella, cdmo me detestara. Bueno quizas
una conversacion, si ella es muy ofensiva, quizas es necesario
acompanarse con otras personas también en una reunién.



Parte Il: anadlisis socioemocional y situado del caso 4
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalia las dindmicas iniciales de interaccion dentro del
aulay el monitoreo de las condiciones antes de que surjan las denuncias

e intervenciones formales.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
opera bajo una desconexién de sus propios limites reguladores e
impulsos relacionales previos en la sala de clases. Guiada por su
estilo de vida saludable, interviene de manera espontanea ante los
habitos alimenticios de un estudiante («;Otra vez comiendo papas
fritas a esta horal») sin monitorear cémo su comentario, sumado
a la cultura competitiva del curso, podia validar un etiquetado
peyorativo por parte de los pares («nifo papita»). En la segunda
situacion, no registra el desgaste previo que implica realizar una
retroalimentacidn de notas con un perfil estudiantil de alta rigidez

cognitiva ante las pautas de evaluacion.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se manifiesta
en la capacidad para identificar los rasgos psicolégicos de sus
estudiantes fuera del nudo critico. La docente descodifica con
claridad las dindmicas de personalidad de la alumna lider («es bien
particular... bien competitiva también con el tema de las notas...
si no es sobre un 6,6 ella se muere») e identifica tempranamente
sus fluctuaciones afectivas cotidianas en la sala de clases (<hay dias

que ella es como desanimada, mejor ni hablarle»).



2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimensién describe el choque relacional en tiempo real en la
sala de clases, donde la aplicacidon rigida de la pauta de evaluacién deto-

na el llantoy desborde de la alumna ante testigos.

3. Presencia plena (mindfulness): presente. A pesar del rapido
escalamiento del desacuerdo y la posterior alteracion de la
estudiante, la docente se mantiene firmemente anclada en
el espacio institucional de la sala de clases. No experimenta
congelamiento ni confusién mental, registrando en tiempo real la
conducta de la alumnay el entorno interactivo de los companeros

de grupo.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actlia como el soporte central que resguarda la rectitud
de su labor pedagdgica. Frente a la ofuscacién creciente, los
cuestionamientos de la alumnayy el llanto desbordado, la docente
inhibe cualquier impulso de agresion verbal reactiva, grito o
descalificacion, sosteniendo la defensa formal y justificada de la

pauta de evaluacién sin alterar su conducta.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Ocurre una
postergacion de sus propios derechosemocionalesante lairrupcién
del conflicto. La docente experimenta una fuerte indignacién al
verse expuesta ante el curso, pero reprime su frustracién en el
momento algido para continuar con la entrega de calificaciones,
desatendiendo el impacto psicolégico inmediato que le provoca

ser abandonada en el aula por la estudiante.

6. Comunicacién asertiva: presente. Despliega con firmeza y
claridad la delimitacién del rol evaluativo frente a la presion

del grupo. Utiliza un lenguaje pragmatico para clarificar las



consecuencias detalladas en la pauta sin ceder a la sumisidon frente
a las exigencias de la alumna («lo siento, asi me traigas al Papa yo

no voy a mover la nota porque esto es lo justo).

7. Tolerancia: presente. Se devela en la capacidad para tolerar
la intensa incomodidad afectiva y la confrontacién directa de la
alumnaadelante del aula. Sostiene su postura regulatoria mientras
la estudiante le revisa “pregunta por pregunta” con una gesticulacion
hostil, manteniendo el eje conductual hasta el quiebre de la

entrevista.

8.Tomade perspectiva: presente. Operacionalizadaal comprender
criticamente el trasfondo adaptativo de los estudiantes. En la
primera situacién, valida retrospectivamente la conducta del
alumno al descubrir su obsesién clinica. En la segunda, asume
el desborde de la joven separandolo de una malicia intencional,
reconociendo que la alumna actda bajo un cuadro severo de

ansiedad y autoexigencia académica.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
carece de un andamiaje operativo para modular el desborde de
la alumna mediante su propia calma. Al centrar la interaccién
exclusivamente en la rigidez de la pauta fisica y en respuestas
dicotémicas directas («jNo, es que no!»), no despliega estrategias
de sintonfa o modulacién afectiva que ofrezcan un soporte mutuo
para desescalar la ansiedad de la estudiante, quien termina
rompiendo en llanto y abandonando la sala.

10. Empatia interpersonal: presente. Evidenciada en el afectoy la
cercania sostenida hacia los jévenes a pesar de las investigaciones
institucionales. La docente no rompe el vinculo relacional a largo
plazo, manteniendo canales abiertos de cuidado que permiten
que los estudiantes recurran a ella para jugar o buscar orientacion
sobre el cuidado de sus animales.



11. Escucha activa: presente. Manifestada de forma nitida en el
proceso de reparacion de la primera situacion. Al citar a la alumna
y a la apoderada que la habian denunciado ante la direccién, la
docente frena sus propios juicios defensivos, se dispone a escuchar
activamente los argumentos de la menor y repite las preguntas
necesarias para que sea la propia estudiante quien clarifique la

naturaleza real del malentendido en el aula.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante la
discrepancia por el descuento de puntaje por entrega tardia, la
docente no logra co-construir una mediacién o salida colaborativa
situada dentro de la sala de clases. Se atrinchera en la pauta de
forma dicotémica, lo que gatilla una confrontacién en la que la
alumna rompe el didlogo de forma unilateral («<me dejé hablando

sola»).

Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento posterior del quiebre institucio-
nal, la activacién de los protocolos de maltrato y el impacto psicolégico

en laidentidad profesional de la profesora.

13. Reflexion emocional: presente. Manifestada con maxima
profundidad analitica sobre su practica y el resguardo del rol.
La docente realiza un autoanalisis critico muy valiente para
transformar la incomodidad de la crisis en un aprendizaje
transformador sobre la gestion de espacios evaluativos («kempecé
a hacer este autoanalisis y decir, claro... mejor conversarlo, pero no
dentro de la sala de clases... hoy dia los chiquillos estan... todo casi
que es usado en contra de uno, entonces también cuido mucho el

modo... el tono de voz»).



14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Existe un severo
vacio de amabilidad hacia su propia experiencia de malestar
relacional. Al ser informada por la psicéloga sobre la apertura
de una investigacién por maltrato, la docente somatiza la crisis
mediante un llanto inconsolable y una intensa rabia interna. Se
define a si misma bajo una autocritica severa, requiriendo un
esfuerzo crénico para no castigarse por haber actuado con las

herramientas que poseia en ese instante.

15. Gestion del estrés: presente. A pesar del impacto traumatico
inicial que laobligd a utilizarunalicenciamédicacortaenlaprimera
crisis («necesitaba respirar porque yo lloraba aca»), la docente
activa de forma posterior canales saludables de restauracion
psicoldgica. Utiliza la catarsis simétricay el consejo de su hermana
en el hogar para externalizar la tensién, recupera el apoyo de sus
pares y apoderados como factor de validacién, y se apoya en el
ejercicio fisico intenso (crossfit) para liberar la sobrecarga somatica

del sistema.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 4 detalla la matriz de analisis
temporal correspondiente al Caso 4. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.



Tabla 4. Matriz de Anélisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 4.

Dimensién | Competencias Presen- Comp ia Recomendaciones Pricticas para Profesores
Temporal tes (ProSEL-T MODEL Ausentes / Por (Accién Auténoma de Aula)
15D) Fortalecer
ANTES 2. Conciencia emocio- 1. Autoconciencia 1. Implementar el “Checklist de Impacto Rela-
nal interpersonal. emocional. cional de Comentarios en Aula”: Antes de emitir
Evidencia (Extracto Evidencia (Extracto observaciones o bromas espontaneas sobre los
literal): “Ella es bien literal): “Yoséy hébitos o conductas particulares de un estudian-
(Fase particular, es como creo que estuvo te en el aula comun, realice una pausa reflexiva
Pre-critica: El | lider dentro del curso, mal, perono lo intrapersonal. Evalte de forma proactivassi el
Andamiaje yellaes bien compe- hice con mala comentario puede ser transformado por el grupo
Preventivo) titiva también con el intencién... Una en un foco de etiquetado o burla sistémica,
temade las notas... si cuestidn asf, en- resguardando la neutralidad del rol pedagégico
no es sobreun 6,6 ella tonces eso generd (Kahveci, 2023; Yasseen, 2010).
semuere...aveces hay | como larisadelos 2. Delimitar la “Frontera Logistica del Espacio
dias que ella es como nifiosy todoy fue Evaluativo™ Frente a estudiantes identificados
desanimada, mejor ni fatal”. con perfiles de alta rigidez académica o baja
hablarle”. tolerancia a la frustracién ante las califica-
ciones, anticipe el escenario de friccién. Deje
establecido de forma auténoma en el encuadre
previo que las revisiones detalladas de puntaje
y pautas se realizaran exclusivamente en un
espacio privado o durante las horas de atencion
personalizada, evitando la exposicion del nudo
critico ante el curso (Besson etal., 2023; Ryan &
Henderson, 2018).




Dimensién | Competencias Presen- Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores
Temporal tes (ProSEL-T MODEL Ausentes / Por (Accién Auténoma de Aula)
15D) Fortalecer
DURANTE 3. Presencia plena 9. Co-regulacion 1. Aplicar la “Técnica de Descompresion Median-
(Fase Critica: (mindfulness). emocional. te la Pauta Visual”: Cuando el desacuerdo por
La Praxis de 4. Regulacién emo- 12. Manejo del una calificacion comience a elevar la activacion
Respuesta cional para inhibir desacuerdo. psicofisica del alumno adelante del aula, retire
Directa) impulsos. 5. Empatiaintra- el foco de atenci6n de la discusion verbal directa
7. Tolerancia. personal. («el cara a cara»). Coloque la pauta de evaluacion
8. Toma de perspectiva. | Evidencia (Extracto fisica sobre la mesa, sitiese al lado del estu-
10. Empatia interper- literal): “Yo le di- diante (no al frente) y guie la lectura de manera
sonal. je:==iNo, es que no! pausada con un tono de voz bajo y descriptivo,
6. Comunicacion ...Yellarompi6 en actuando como un anclaje regulador que frena
asertiva. llanto...y me dejé la escalada de ansiedad del menor (Kennedy &
hablando sola... Junker, 2024; Martel & Cavanaugh, 2016; Ryan &
Evidencia (Extracto Yo me enojé. Reco- Mooney, 2024).
literal): “Ella se alter6 nozco, me enojé. 2. Utilizar el Guion de “Derivacion Asertiva del
tanto... Yo les mostraba | Ledije:—Pero;Tate | Conflicto de Calificacion”: Sila estudiante rompe
€Omo mas 0 menos das cuentalo que enllanto o la interaccién bloquea el didlogo,
lo que se esperaba... hiciste?...maltrato. evite atrincherarse en respuestas dicotémicas
Tratando de mantener Esto es grave”. tajantes. Aplique un mensaje estandarizado
la calma obviamente... en primera persona: “Comprendo que esta
lo senti, asi me traigas calificacion no es la que esperabasy que te
al Papayo novoy a genera frustracién; para revisarla con el rigory
mover la nota porque el tiempo que mereces, detendremos la revision
esto es lojusto”. ahoray la continuaremos en mi hora de atencién
con la tranquilidad necesaria” (Liang & Xu, 2020;
Rasoolietal., 2019).
DESPUES 13. Reflexién emo- 14. Autocompa- 1. Instaurar el “Freno de la Autoculpabilizacion”
cional. sion. ante la Narrativa Hipercritica Profesional: Ante
15. Gestidn del estrés. Evidencia (Extracto la activacion formal de protocolos instituciona-
11. Escucha activa. literal): “Yo me les o cuestionamientos a su palabra profesional,
(Fase Evidencia (Extracto sentide verdad... interrumpa las narrativas de severa autocritica

Post-critica:

Restauracién

y Resiliencia
Docente)

literal): “Empecé a ha-
cer este autoandlisis...
cuido mucho el modo
en el que me refiero
aellos... Elapoyo de
mi familia también
es fundamental. Uno
llega alacasaytengo
mi hermana... entre las
dos hacemos catarsis”.

pasadaallevary
como expuesta...
Me hicieron pasar
por todo un mal
rato... ademas,
YO soy muy
emocionaly mela
he llorado toda por
esas situaciones...
aprenderano
autocriticarme,
que eso me cuesta
harto”.

destructiva. Repitase de forma auténoma: “La
activacién de un protocolo es un tramite

administrativo que el sistema exige, no un

dictamen sobre mi valor moral o mi trayectoria

profesional. Actué con justicia bajo los criterios

establecidos y merezco transitar este proceso
con calmay autocompasién” (Gilbert, 2014;
Matos etal., 2022).

2. Consolidar el “Protocolo de Descarga Fisicay
Catarsis Segura”: No retenga la tensién somatica
o el sentimiento de desproteccidn institucional
de forma mecanica. Al finalizar los procesos
formales de declaracién, movilice sus redes
estables de apoyo (familia o pares significativos)
para realizar una catarsis relacional explicitay
active sesiones de entrenamiento fisico o cami-
natas conscientes, canalizando la sobrecarga de
estrés fuera del ecosistema de la escuela (Harris,
2020; Yang & Sato, 2025).

Nota: Sdez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte Ill. Eje de reflexion docente (caso 4)
Caso 4: cuando nuestra palabra es puesta en duda

Pocas experiencias resultan tan movilizadoras para un docente
como sentir que sus palabras, decisiones o intenciones son interpretadas
de una manera distinta a aquella con la que fueron concebidas. Mas alla
de las investigaciones y protocolos activados, este caso pone de relie-
ve la vulnerabilidad que puede experimentar un profesor cuando siente
que su trayectoria, sus valores y su forma de relacionarse con los estu-

diantes quedan temporalmente bajo cuestionamiento.

Resulta especialmente significativo que, frente a ambas situacio-
nes, la docente no centre su reflexién Gnicamente en la injusticia perci-
bida, sino también en la posibilidad de revisar criticamente sus propias
practicas. Esta disposicidn favorece aprendizajes relevantes sobre la im-
portancia de la comunicacion, el cuidado de las interacciones cotidianas
y lanecesidad de considerar cdmo ciertos mensajes pueden ser recibidos

e interpretados por estudiantes y familias.

También se muestra que el desempefio profesional se fortalece
cuando las situaciones dificiles se transforman en oportunidades para
ajustar decisiones, revisar formas de comunicacién y desarrollar estra-
tegias que permitan abordar los desacuerdos de manera mas reflexiva.
En este sentido, la capacidad de analizar la propia actuacién sin perder la
confianza en el propio quehacer emerge como un recurso valioso para el

crecimiento profesional y el fortalecimiento de los vinculos educativos.

Pregunta para la reflexién: ;C6mo sostengo la confianza en mi
identidad profesional cuando mis acciones o intenciones son interpreta-
das de manera distinta a lo que esperaba?






Capitulo 8: Caso de Praxis 5 — Contar
hasta diez: relato de una amenaza
estudiantil, el acoso familiar y (a
resiliencia a través del desapego
profesional




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 5)

Nombre del caso: Contar hasta diez: relato de una amenaza estu-

diantil, el acoso familiary la resilienciaatravés del desapego profesional.

Trayectoria docente

Tengo mi edad, ya tengo, ya soy viejon, tengo 54 afos, ya lle-
vo hartos afios en la educacién, 25 afios, 25 afios de docencia,
he trabajado en, bueno, yo sali de Salesiano, sali, soy técnico,
estudié electricidad, montaje, otro afio al norte. Entré viejo a
la U, me gustaba la matematica, hice ingenieria, pero en esos
tiempos el puntaje era muy alto en ingenieria, muy alto, 700
y tanto, me acuerdo. Ahora los puntajes han bajado y ya hoy
estudié mayor licenciatura en matematica, en la de concepto
era una matematica..llevo 25 afios de profesor, trabajando
en subvencionados, colegios particulares, colegios religiosos,
he trabajado en Cafiete, Angol, Los Alamos, Los Angeles, Na-
cimiento, colegios de iglesias. Aparte de hacer clases, tengo
otras cosas, hago una pyme, hago instalacion eléctrica, traba-
joenelectricidad.

Y de educacién ya estoy un poquito cansado, agotado, porque me
gusta hacer las clases, pero..los jévenes estan muy rebeldes. Mucha falta

de respeto, mas que nada del apoderado.

Y yo digo que hacer clase ahora a esta generacion que el mi-
nimo esfuerzo, que son el minimo esfuerzo, es como total-
mente frustrante porque uno va con toda la energia o uno
le muestra cosas, la cosa didactica, a mi me gusta mucho la
parte lidica, que manejen cosas por las manos, por ejemplo,
que hagan unaruleta, una témbola, que saquen cosas al azar,
ni con eso a veces, o videos ludicos, y a los chicos igual, hacen



muchos videos ltdicos, que investiguen igual, pero son muy
pocos los que quieren aprender, la verdad, seran los tiempos
y eso.

Personas/actores involucradas

Docente de Matematica 54 afios de edad, 25 afios de servicio, establecimiento
municipal de |a provincia del Biobio; estudiante y resto de sus companeros.

Curso/nivel educativo
Octavo afo basico
Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente le pide a un estudiante que trabaje en clases y siga las instrucciones
indicadas para desarrollar |a tarea.

Qué ocurrié antes de la situacion critica

Siempre todos los afos adecuamos el reglamento interno,
porque siempre es importante, eso es como nuestra carta de
respaldo que tenemos con los apoderados, porque en verdad
no quieren retirar a los chiquillos. Entonces, ahi cuando es
mucho, se puede sugerir que el chico, al tener muchas anota-
ciones negativas, tienen muchos enfrentamientos con noso-
tros, entonces se sugiere que se cambie del Liceo.

Entonces, esto ocurrio asi, ya llevaba, a fines de marzo, como
diez anotaciones este alumno, y bien graves, porque le falta-
ba el respeto de todas las damas, de los dos cursos. Era muy,
muy dificil, muy confortable, iba mucho al enfrentamiento y
sobre todo a las damas, y eso como que me afectaba mas.

A veces no trabajaba en clases, y yo le decia:
- Conmigo tienes que trabajar.

Que ocurrié durante la situacién critica



De repente en la clase, este alumno se sent6 al dltimo y no
queria hacer nada.

La cosa es que yo fui a reclamar, yo fui a ir a verlo trabajando y me
tir6 la mesa, no recuerdo. Me dijo:

-jAy! nosevaajugarensucagada de clases.

Y se fue a inspectoria, menos mal que yo, iba detras de él, y en la
inspectorfa, él tira la puerta y menos mal que me cubro o si no me

pego con la puerta. Pongo mis piesy el golpe aguanta.

Y después en el pasillo me dice muchas cosas que lo escucha la ins-
pectora general como amenaza y yo no me acuerdo de lo que me

dijo. Y me dieron.. me acuerdo, si algo asi fue.

Yo me controlé, siempre lo he controlado yo. En verdad, en el pasi-
Ilo me dijo cosas, me lanzé... le dije:

- jOye, baja, baja!

Yo le respondo... me voy... no sé... le doy un cachuchazo, no sé.

Yo me controlé mucho, en verdad, gracias a Dios. Pero ahora,
por ejemplo, ahora me llega a pasar... no sé... en verdad hay
que contar hasta diez, hay que tener mucha paciencia. Eso
fue como lo mas complicado que ha pasado.

Bueno, creo que el principio fue que yo me encontré hasta 1o,
me acuerdo. Lo tomé. O sea, estaba sereno, la verdad. Claro.
Me tranquilicé y me respondié. Y afuera, afuera cuando me
amenazd, ahi me frustré un poco porque no me acuerdo de
que ledijealgo, pero oralmente. Pero nada con groseria, nada
de, bueno, siempre me, estuve sereno, la verdad. Fue sereno.
Le dije algo al chico en el pasillo que bajara, pero tampoco le
dije una groseria o qué te crei.

Y ahi, a lainspectoria. Eso fue como la tltima gota que rebal-
s6 el vaso, se fue suspendido. Ahi hicimos un consejo de pro-



fesoresy llamamos a los apoderados, se tomaron sus papeles
y se lo llevaron del liceo. O sea, lo sacaron del liceo.

Pero eso no fue lo Gltimo, lo mas terrible de esto es que yo
conocia al abuelito del alumno, yo no sabia que era su nieto. Y
lo més terrible de esto es que él abuelito fue con su hija, la tia
de este nifio vino aqui al liceo a pelarme, que, por mi culpa el
chico se fue del Liceo.

Y eso fue falso, eso fue lo mas terrible que yo he sentido. Un
acoso de los papas, o sea, que vinieron como que yo era el
culpable de todo. Y segundo, que, bueno, ahi no esta todavia,
no esta ahora la Ley Karin, porque si no yo me quejo igual. Lo
masterrible de esto son losj6venes que, o sea, son losjovenes
que no quieren estudiar. Y los apoderados. O sea, como que
creen que su hijo, no sé si no lo conocen, la verdad, como son,
pero como que le ocultan cosas, o sea, como que lo defien-
den, pero que cada uno conoce a su hijo como son. Eso ha sido
como lo més terrible que me ha pasado.

Qué ocurri6 después de la situacidn critica

Me senti mal porque, en verdad, yo hablaba con él, decia que
todo el dia se portara bien, que lo aconsejaba. No sé, fue una
reaccion adolescente. Lo malo es que si uno reacciona mal...
oiga..todos los demonios le vienen a uno.

Yo soy bien...o sea, en verdad mis problemas... claro, segura-
mente seria para mi triste, frustrante...claro. Los jévenes igual
se dieron cuenta, hubo como un silencio. El chiquillo eché la
disculpa, la chuchada y se fue. Pero yo en un momento res-
pondi mal...ahi como que en el pasillo se desahogé y no me
gusto.

Entonces lo escuchd la inspectora de piso y ahi fue la Gltima
gota yo..que por eso lo suspendieron, lo echaron. O sea, lo
analizaron. Y después, lo mas triste es que, como ustedes se
conocen entre todos, entonces yo conoci a los caballeros y
vino para aca. O alguien, me acuerdo, como digo, yo viajaba
a la capital de la provincia, decia que yo borrara la acusacion



del nifio, pero si yo no puedo borrarla, les dije. Y porque por
eso me van a echary todo eso, me decian.

Entonces, lo mas triste fue eso de la pobreza de él, del nifio.
Pero, como le digo, ya fue, ya, o sea, no me acuerdo. mira. Es-
tar con eso, o sea, lo recuerdo, y tampoco fue tan terrible. O
sea, el chico fue un arrebato nomas. Si. Porque, no sé, si me
hubiese pegado o se pasaba otra cosa. A lo mejor es otra cosa.

Pero mire, la verdad, entre los colegas, aparte que ya esta-
bamos un poquito cansados de este amigo. Y todos ibamos
notando, o sea, él se pudo ir del Liceo porque todo esto fue
controlaria, me acuerdo, igual pasé otro estatus. Y todos re-
visando, o sea, todo lo que se escribid, todas las anotaciones,
todo lo que le dijo otra profesora, otra colega, un sefior.

Laverdad es que yo no recibi mas apoyo de los colegas. En cuanto a

direccion, si, pero depende mucho del director que esté de turno.

Creo que cada cosa, cuando se pasa una crisis influye, pero no,
yo creo que no he cambiado tanto, en verdad, jévenes que...
pero si son problematicos, hablo con él. Eso es lo que se dice.
Eso es lo que me gusta de él.

Trato de decirle que hago matemadticas, lamentablemente,
no sé si es para ti, pero quiero hacerles... Si ustedes me estan
gastando el tiempo, vamos a tomar otras cosas. Como que lo
advierto, a los jovenes. Pero no hemos tenido un chico asi tan
complicado como él.

Como digo, es estar tranquilo, contar hasta diez o quince
o veinte. Ahora se comparte el respeto con muchas formas,
tratar de, o sea, de partida no hacer contacto fisico, o sea, no
tratarlo. Tampoco, aunque cueste. O, en verdad, no sé, con-
tencién nomas, creo yo.

Porque si uno hace cualquier cosa, va a ser perjudicado. Con-
tenerse, no, contenerse, encontrar hasta veinte, cincuenta,
cien, o salir de una situacién y a llorar, no sé, si uno es dama,
bueno, no sé si sea machista. En verdad a mi los jévenes me...



yo soy matematico, en verdad. A los que les gusté nomas. Yo
pienso en las emociones, creo que, si uno dice que es la con-
tencién, constata de interrumpir, de calmarse, de decir, chuta,
yo sé que es dificil, pero o por Gltimo, o darte un espacio, un
tiempo de salir e ir al bafio a llorar. Pero jamas tocar al chico
deciralgo porque las penas del infierno se le llevan al corazén

Yo pienso que un acompanamiento puede ser una formacién
de, nosé, meimaginode..node psicélogo, no sé cémo llamar-
lo, de personas que hablan de la vida, no sé cdmo Ilamarlo.
No, cuando uno tiene muchos problemas y trata de emocio-
nes, de controlar tus emociones, de canalizar tus emociones.
Relajarse, de sentir brillo, no sé. Como nativo yoga. Igual se
viene eso. Conocerse a si mismo igual. Talleres donde usted
tiene que conocerse a si mismo. Sacar sus desafios. Cada uno
tiene. Tiene. Tiene cosas negativas y positivas. Claro. Uno tie-
ne. Tiene. Es como fortaleza. Claro que si. Un taller que saca
su fortaleza. ;Cudl es su fortaleza? También reconocer su de-
bilidad. Porque la debilidad uno puede ser no escuchar. Yo
no sé, me dicen algoy me pongo a llorar. Un taller de eso, un
taller de reconocer su debilidad, su fortaleza, de potenciar lo
que a uno le gusta, tipo yoga, tipo, no sé.

Pero no hablemos de psicélogos, no hablemos de..porque yo he ido

a hartos talleres..hablemos de cdémo es su interior, algo asi.

Como describe su bienestar

Esta profesion es que yo escucho a otros colegas pasar estas
cosasy bueno yo nunca he tratado de llorar en la clase en ver-
dad yo pienso que a mi me favorece la forma de ser. Yo salgo
de aquiy me desconecto de esto, yo hago otra cosa, yo no vivo
de educacién todavia, gracias a Dios, yo pienso que eso fue lo
bueno, porque yo en verdad me desconecto de esto, yo salgo
aquiy me desconecto.

Mucha gente que sigue en esto, por ejemplo, cuando nos jun-
tamos con un colega, yo lo Gnico que le pido es que no ha-
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blemos de clase, no hablemos de nadie. Porque yo hago otra
cosayvoy a laescuela. Entonces, esto para mi, disculpa que lo
diga, es para tener un patrén, ingreso parajubilar, no sé. Pero
educacion, como digo, yo no pretendo terminar a los sesenta
ycincoafiosy no terminaren clases. Y no me interesa el mun-
do, igual, tampoco a mi no me interesa.

Cémo describe su Resiliencia

Coémo describe su florecimiento profesional

Esta profesion es asi..esta profesion hay que tener mucho
cuidado en cémo reaccionar, cémo responder, porque, bue-
no, uno es un adulto, pero los chicos estan muy falta de res-
peto. En verdad, yo no pretendo jubilarme a los 65, yo a los
60 ojala estar fuera, también trate de ser un magister, pero
no esta cosa.

A mi me gusta mucho hacer clases, pero como estan las con-
diciones, no. También intenté hacer un magister en UTP. no
me dio el ancho, tampoco me gusta andar trabajando con los
colegas, no. Yo la verdad pretendo estar aca hasta los sesenta
afos, les digo que soy sincero. Si. Mucho de hacer clase, pero
no me veo hasta los sesentay cinco afos trabajando.



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 5
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalta las dindmicas iniciales de interaccién dentro del
aulay la lectura de las condiciones conductuales antes de que estalle la

crisis verbal y la amenaza explicita.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. El docente
opera bajo un estado de fatiga y saturacién profesional crénica
acumulada que no monitorea de manera consciente («ya estoy
un poquito cansado, agotado... es como totalmente frustrante»).
Al ingresar a la sala comln, no registra cémo este desgaste
interno merma su flexibilidad relacional, predisponiéndolo a un
enfrentamiento directo al imponer de forma rigida la instruccion

de trabajo en un aula que ya percibe con altos niveles de rebeldia.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
forma activa al realizar un seguimiento explicito del historial
del alumno. El docente registra y decodifica las constantes
transgresiones relacionales del estudiante hacia el entorno escolar
(«yallevaba, a fines de marzo, como diez anotaciones este alumno,
y bien graves, porque le faltaba el respeto de todas las damas»),
anticipando el perfil confrontacional del menor antes de acercarse

a su puesto de trabajo.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccién socioemocional exacta du-
rante el nudo critico en el aula y el pasillo, donde la agresion fisica y las

amenazas verbales colisionan con el escudo protector del docente.



3. Presencia plena (mindfulness): presente. A pesar del sibito
estallido violento y el riesgo fisico inminente, el docente logra
sostener un anclaje somatico agudo en el espacio fisico. Reacciona
con total lucidez corporal ante el portazo en inspectoria («él tira
la puerta y menos mal que me cubro... Pongo mis pies y el golpe
aguanta»), manteniendo un registro nitido de las acciones y de la

presencia de la inspectora de piso en tiempo real.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actlla como el freno de emergencia central de su conducta
en la trinchera escolar. Frente al lanzamiento del mobiliario,
los insultos crudos y las amenazas explicitas en el pasillo, el
educador inhibe exitosamente impulsos biol6gicos defensivos de
contraataque o agresion verbal reactiva («Yo me controlé mucho,

en verdad, gracias a Dios... Estaba sereno, la verdad»).

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Ocurre una
severa represion y anulacién de sus propios derechos afectivos
en pleno nudo critico. Para evitar las consecuencias del sistema,
el docente se autoexige una contencidén extrema que silencia
su miedo y su indignacién, forzando a su organismo a tolerar el
agravio directo a costa de una acumulacién interna de angustia y

frustracion.

6. Comunicacion asertiva: presente. Despliega una respuesta
verbal pragmatica destinada a poner limites y frenar la escalada
interactiva sin caer en la sumisidn ni responder con groserias. En
pleno pasillo, confrontalaagresién del menor utilizando directrices
brevesy firmes orientadas a recuperar la calma relacional («le dije:
— iOye, baja, bajal»).

7. Tolerancia: presente. Se manifiesta en el soporte y la contencién

voluntaria de la intensa incomodidad afectiva generada por el



insulto estudiantil en medio del aula comin («jAy! no se va a jugar
ensucagada de clases»). El educador sostiene su centro y contintia
el procedimiento normativo sin desintegrarse emocionalmente

ante el desprecio a su labor didactica.

8. Toma de perspectiva: presente. Operacionalizada de forma
cognitiva al contextualizar el comportamiento del menor. A pesar
de la gravedad de las amenazas recibidas, el docente logra separar
el insulto de un agravio personal destructivo, interpretandolo
criticamente como un desborde evolutivo esperable bajo esas
condiciones de vulnerabilidad («fue una reaccién adolescente... el
chico fue un arrebato nomas... tampoco es que haya sido algo muy
distinto a lo que quizas con ese nivel de educacién hubiese hecho

otro adolescente»).

9. Co-regulacién emocional: Ausente / Por fortalecer. Debido a la
intensidad de laira del alumnoy al entorno hostil, la calma interna
del docente no es suficiente para actuar como un espejo regulador
que module el desborde del menor. Al carecer de un andamiaje
técnicosituado de sintonia afectiva en crisis, el estudiante continta

descontrolado, lanzando la mesay huyendo hacia la inspectoria.

10. Empatia interpersonal: presente. Evidenciada en la genuina
disposicién formativa previa que el docente mantenia hacia el
joven antes del quiebre relacional. El educador invertia de manera
constante recursos emocionales para aconsejarlo y guiarlo en su
desarrollo personal («yo hablaba con él, decia que todo el dia se

portara bien, que lo aconseja»).

11. Escucha activa: presente. Se devela en el proceso formal
posterior, donde el docente atiende los reclamos de la inspectoriay

revisa de forma analitica los registros y anotaciones de sus colegas,



escuchando y cotejando la informacién del caso antes de ratificar

el procedimiento en el consejo de profesores.

12. Manejo del desacuerdo: presente. El docente aplica de forma
eficaz y estratégica el conducto regular del establecimiento ante
la ruptura absoluta de las condiciones de didlogo. En lugar de
engancharse en una disputa circular con el alumno, traslada el
conflicto hacia el marco institucional normativo para resolver
el caso por la via administrativa («ahi hicimos un consejo de

profesores... se tomaron sus papelesy se lo llevaron del liceo»).

3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza la onda expansiva del conflicto, el posterior acoso
de la familia del menory la adopcién de una distancia emocional drasti-

ca como mecanismo de supervivencia escolar.

13. Reflexion emocional: presente. Se manifiesta en la lucidez
con la que el docente analiza retrospectivamente el impacto de
la crisis en su salud mental. El educador evalda con honestidad
el costo psicolégico del incidente («<seguramente seria para mi
triste, frustrante... en el pasillo se desahogé y no me gusté») y
reflexiona criticamente sobre la urgencia de dotar al profesorado

de herramientas profundas de gestién interna.

14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Existe un severo
vacio de amabilidad hacia su propio dolor relacional ante el
acosamiento familiar posterior. Cuando el abueloy la tia del menor
irrumpen en el liceo a responsabilizarlo de la expulsion, el docente
internaliza el agravio como un golpe profundamente doloroso e
injusto («vino aqui al liceo a pelarme... eso fue falso, eso fue lo mas

terrible que yo he sentido. Un acoso»), cargando con el malestar en



soledad sin brindarse un trato compasivo que alivie la amargura

del cuestionamiento familiar.

15. Gestion del estrés: presente. Operacionalizada a través
de un mecanismo drastico de desapego y compartimentacién
absoluta entre el mundo laboral y el personal. Para resguardar
su salud mental ante la desproteccién del sistema, el docente
bloquea radicalmente la escuela fuera de la jornada, se refugia
en el desarrollo de una PYME independiente y prohibe hablar de
educacién en sus espacios de socializacién («yo salgo de aquiy me
desconecto de esto, yo hago otra cosa... lo (inico que le pido es que

no hablemos de clase»).

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 5 detalla la matriz de analisis
temporal correspondiente al Caso 5. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.



Tabla 5. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 5.

Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores (Accién
Dimension | Presentes (ProSEL-T | Ausentes/Por Auténoma de Aula)
Temporal MODEL 15D) Fortalecer
ANTES 2. Conciencia emocio- | 1.Autoconcien- 1. Implementar el “Termémetro de Saturaciény
nal interpersonal. cia emocional. Fatiga Crénica”: Antes de iniciar lajornada en aulas con
antecedentes de alta conflictividad, realice un escaneo
Evidencia (Extracto Evidencia intrapersonal de sus niveles de agotamiento. Reconocer
(Fase literal): “ya llevaba, a (Extracto de manera auténoma que su margen de tolerancia esta
Pre-cri- fines de marzo, como literal): “Y de mermado le permite preactivar un estado de autoregu-
tica: El diez anotaciones este educaciénya lacién consciente, evitando imponer instrucciones desde
Andamiaje | alumno,y bien graves, estoy un po- un estado de frustracién acumulada (Bonde etal., 2022
Preventivo) porque le faltaba el quito cansado, Huntetal., 2024).
respeto de todas las agotado... 2. El “Escaneo de Activacién Somatica y Ajuste Proexclu-
damas... Era muy, muy hacer clase yente”
dificil”. ahoraaesta Definicién: Técnica de monitoreo preventivo que el
generacion... docente ejecuta al detectar los primeros signos de rigidez
escomo o rumiacién en un adolescente. Su objetivo es anticipar el
totalmente nudo critico, ajustando la demanda pedagdgica para evi-
frustrante”. tar el secuestro amigdalino del menor, es decir, un estado

de desregulacién emocional intensa en el que el estudian-
te reacciona de forma impulsiva porque su capacidad
para razonar, autorregularse y procesar la informacion se
encuentra momentaneamente disminuida.
Las Tres Acciones Practicas:

Rastreo de Micro-indicadores (Lectura Corporal): Antes de
exigir o corregir, observe el lenguaje no verbal: mandibula
apretada, evitacién del contacto visual o movimientos
repetitivos (como mover la pierna). Son sefiales de que
su sistema nervioso ha entrado en un estado de alerta,
activando la respuesta fisiolgica al estrés.

Filtro de “Demanda Diferida” (Ajuste Tactico): Evite la con-
frontacién publica o las instrucciones rigidas. Acérquese
sutilmente y ofrezca una descompresion cognitiva previa:
“Veo que estds concentrado en otra cosa; te daré 5 minu-
tos para organizar tus ideas y luego revisamos juntos”.
Anclaje de Autocontrol (Regulaci6n Intrapersonal): Res-
pire brevemente y repitase: “Su actitud desafiante es un
sintoma de desregulacion, no un ataque a mi autoridad.
Si presiono de forma vertical, forzaré un estallido pablico
que bloqueard el aula”. (Cramer & Filderman, 2023; Dixius
etal., 2023; Sorteretal., 2022.).

3. Delimitar el “Encuadre de Expectativas Didacticas
Minimas”: Ante el desinterés crénico o la rebeldia del
grupo, reajuste su meta motivacional interna. Rompa la
autoexigencia de lograr un enganche ladico universal
inmediato; acepte de forma saludable que el esfuerzo
del aprendizaje depende bilateralmente del estudiante,
resguardando su energia y su autoeficacia profesional
frente a la apatia del entorno (Maratos et al., 2019; Matos
etal., 2022; Zee & Koomen, 2016).




Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores (Accién
Dimensién | Presentes (ProSEL-T Ausentes [ Por Auténoma de Aula)
Temporal MODEL15D) Fortalecer
DURANTE 3. Presencia plena 5. Empatia 1. Aplicar la “Técnica del Anclaje y Despeje Fisico Inmedia-
(mindfulness). intrapersonal. to”: Ante el lanzamiento de una mesa o un arrebato vio-
4. Regulacién emo- 9. Co-regula- lento, asuma una postura corporal de resguardo: plantee
cional para inhibir cién emocional. | los pies firmes, use barreras fisicas arquitectonicas (como
(Fase impulsos. Evidencia el marco de una puerta o un escritorio) para proteger su
Critica: La 6. Comunicacion (Extracto integridad y aumente la distancia con el estudiante desre-
Praxis de asertiva. literal): “Me tiré | gulado, evitando la confrontacién cuerpo a cuerpo (Jakupi
Respuesta 7. Tolerancia. la mesa... Me etal., 2014; Oliver etal., 2011; Paulson et al., 2022).
Directa) 8. Toma de perspec- dijo:—jAy! no 2. Activar el “Guion Corto de Cierre por Ruptura de
tiva. sevaajugaren | Condicionesde Seguridad”: Frente a amenazas explicitas
10. Empatia interper- sucagadade o agresiones fisicas, detenga cualquier intento de didlogo
sonal. clases... afuera o consejeria moral. Utilice un mensaje directoy proceda
12. Manejo del des- cuando me ala derivacion: “La situacion no es segura para continuar;
acuerdo. amenazd, ahi | meretiroalainspectoria para activar el conducto regular”,
Evidencia (Extracto me frustré un extinguiendo el nudo critico para proteger su salud men-
literal): “él tira la puer- poco... no me tal (Murphy & Van Brunt, 2019; Robinson et al., 2025).
tay menos mal que gustd”.
me cubro o'si no me
pego... Pongo mis pies
yel golpe aguanta...
Yo me controlé mu-
cho... le dije: — jOye,
baja, baja! ... Estaba
sereno”.
DESPUES 13. Reflexién emo- 14. Autocompa- 1. Activar el “Escudo de Neutralidad Ante el Acoso Fami-
cional. sion. liar” (Autocompasion Activa): Ante los reclamos injustos
15. Gestion del estrés. Evidencia o ladifamacién por parte de los apoderados, interrumpa
Evidencia (Extracto (Extracto los pensamientos que internalizan el ataque. Repitase
(Fase literal): “yo salgo de literal): “vino de forma auténoma: “El acoso de la familia refleja la
Post-critica: | aquiy me desconecto aquialliccoa | incapacidad de los adultos para aceptar las consecuencias
Restau- de esto, yo hago otra pelarme, que, reglamentarias de su hijo, no un error de mi competencia
raciony cosa... lo tnico que por mi culpael profesional. Hice lo correcto y merezco respeto” (Ojala,
Resiliencia le pido es que no chicose fue... 2023; Peleg & Levy, 2023).
Docente) hablemos de clase... Y eso fue falso, | 2.Evolucionar la Desconexion Mecanica Hacia un “Espacio

mis problemas... se
conoce entre todos”.

eso fue lo mas
terrible que yo
he sentido. Un
acoso de los
papas”.

de Regulacién Somatica Consciente”: Combine la com-
partimentacion laboral con técnicas formales de descarga
interna. En lugar de reprimir mecanicamente la angustia
en la garganta para mantener una postura dura, dedique
un espacio privado fuera de la escuela (talleres, caminatas
guiadas o bitacora de desahogo) para canalizar las emo-
ciones complejas antes de ingresar al hogar (Deveney &
Lawson, 2022; Round et al., 2022).

Nota: Saez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).
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Parte lll. Eje de reflexion docente (caso 5)
Caso 5: protegerse sin desconectarse

La experiencia relatada en este caso permite observar cémo las
situaciones de conflicto sostenido pueden generar un desgaste que
trasciende el incidente puntual y se acumula a lo largo de la trayectoria
profesional. Si bien el docente logra contener sus reacciones frente a la
amenaza del estudiante y a las posteriores acusaciones de la familia, el
relato muestra ademas, el esfuerzo permanente que implica sostener la
labor educativa en escenarios percibidos como cada vez mas exigentesy

desafiantes.

Resulta interesante advertir que, junto con la capacidad de regular
sus emociones en momentos criticos, el docente ha desarrollado estra-
tegias personales para protegerse del impacto emocional del trabajo. La
posibilidad de desconectarse de las preocupaciones escolares fuera de
la jornada, diversificar sus actividades e invertir energia en otros espa-
cios significativos aparece como un recurso que le ha permitido mante-
nerse en la profesion durante afios. Sin embargo, esta narrativa también
deja entrever la tension que puede surgir cuando la distancia emocio-
nal utilizada para protegerse comienza a convivir con sentimientos de
cansancio, frustracion o desencanto respecto de la tarea educativa.
En este sentido, el caso invita a reflexionar sobre la importancia de en-
contrar formas saludables de autocuidado que permitan enfrentar las
exigencias del trabajo docente sin perder de vista aquello que otorga
sentido a la profesion. La regulacion emocional no sélo implica conte-
nerse frente a situaciones dificiles, sino que reconocer las propias nece-
sidades de cuidadoy desarrollar recursos que favorezcan una permanen-

cia mas sostenible en el tiempo.



Pregunta para la reflexién: ;C6mo distinguir cuando la distancia
emocional nos ayuda a cuidar nuestro bienestar y cuando comienza a
transformarse en una sefnal de desgaste o desconexidn respecto del sen-

tido de nuestra labor docente?






Capitulo 9: Caso de Praxis 6 — €l peso de
[a ingratitud: relato de un desafio
estudiantil por la tecnologia y la crisis
de la vocacion




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 6)

Nombre del caso: El peso de la ingratitud: relato de un desafio es-

tudiantil por la tecnologiay la crisis de la vocacidn

Trayectoria docente

Tengo 39 afios, yo empecé en el 2013y no he parado de ahien
adelante. Son 12 afos, voy para los 13. Si. Respecto a la forma-
ciénenclima, laverdad es que la institucion de trabajo desde
el 2021 capacita bastante, pero hace capacitaciones porque
igual el contexto lo amerita. O sea, ha sido como una evolu-
cién bien desafiante en cuanto a clima de aula, relacién entre
colegas. Y se ha tratado de poner como ciertos cursos, que no
han sido tan efectivos en la practica, pero si trata como de es-
taractualizandose.

Personas/actores involucradas

Docente de educacién diferencial, con 39 anos de edad y 12 de servicio
en un establecimiento municipal. Estudiantey resto de sus compafieros
y compaferas.

Curso/nivel educativo

Octavo afio basico

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente que le pide a dos de sus estudiantes el teléfono ce-
|ular, de acuerdo con la normativa del establecimiento del no
uso de estos durante el desarrollo de la clase. La situacion se
da dentro del aula en la asignatura de Lenguaje y Comunica-
cién y en codocencia con el docente encargado de la asigna-
tura.



Qué ocurrié antes de la situacion critica

Hace poco me pasd un conflicto de palabras, no corporal,
pero si de mucha choreza, no sé cémo decirlo. Entonces, con
gestos, con malas palabras, dos estudiantes me enfrentaron
en muy malos términos. Si, pues de hecho todavia como que
me siento con esa carga porque hubo gestién con subdirec-
cién, como para tomar medidas. Y se dio por una cosa stper
absurda en realidad. Estamos trabajando en un proyecto de
quitar latecnologia dentro del aula. O sea, en realidad celula-
res. Y eso siempre produce tensién en adolescentes. Estos dos
perfiles especificamente generaron mas de una tensiény fue
ahi como bastante, cdmo decirlo, tenso.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Yo solicité, bueno, inicié el saludo normal, explicamos la clase
y luego solicité los celulares con una cajita que habia prepa-
rado la profesora jefe y comienzo a pedirlo. Y uno tiene que
|levar el registro de quien no lo entrega porque la profesora
jefe se comunica con los apoderados.

Solicité a estos estudiantes el celular, me dijeron:
- No lo voy a entregar.
Y yo dije:

- Bueno, esta es una regla que hay que cumplir.

Es un proyecto, si, bastante grande, entonces, que deberia
haberse aplicado de marzo y nadie lo habia hecho. Entonces,
como que yo me imagino que sintieron como, a ver, ;Por qué
ahoray por qué usted? Una cosa asi. Y bueno, me dijeron:



- No, no lo voy a entregar.

- Bueno, perfecto, te voy a dejar registrada. — Les dije.

- ;Y por qué me vas a dejar registrada?

Y asi se empezd como a subir el tonoy a los malos gestos:

- Yo no lo voy a hacer, ;Quién es usted?, ;Por qué?, ;Yo no lo voy a
entregar!
Y tratando un poco como animando al resto a que también se reve-

lara ante esta situacion.

Por dentro se me revolvié la guata y por fuera traté de respirary
decir:

- ¢No quieres cumplir con esta regla? Perfecto, yo te dejo registra-
da.

Le repeti varias veces eso y como fue creciendo la postura de estos
dos estudiantes, de octavo basico por lo demas, les dije:

- Perfecto, se van a ir donde su profesora jefe, ;Tienen dudas?, ;No
quieren seguir la regla?, vayan a preguntarle lo que ustedes esti-

men conveniente.

Busqué el horario de la profesora, que tenemos acceso desde el ce-
lular, y les dije:

- Pueden ir, vayan.

Y al principio no se parabany finalmente, de tanta insistencia, se
pararon las dosy fueron a buscar a su profesora.

Estaba en codocencia, en la asignatura de lenguaje con un profesor
que lleva pocos afios, entonces también me pasa que siento su apo-
yo fisico, pero no tanto como de gestion de las situaciones.



Qué ocurri6 después de la situaciédn critica

Internamente me pasan muchas cosas y yo he tenido que re-
primir mucho porque yo soy bien sensible y aci me he puesto
mas dura de mostrar mis emociones.

Senti ganas de llorar, dolor de guata, porque yo no sé como
traspasarle como el clima hostil que se produce cuando estas
dos chicas me enfrentan. O sea, es mal, mal. Yo le doy vuelta
ala cabeza, trato de evadir, entrar al curso. Hasta eso me esta
pasando.

Yo terminé como pude, bueno, utilicé el momento deirabus-
car a la profesora jefe como para respirary caminar un pocoy
tratar de desconectar, pero después volvi, cumpli mi horario
y llegué a mi sala y me desbordé. Pero en ese momento no,
no me di permiso, por asi decirlo. Lloré. Porque me pasa que
siento que yo soy una persona bien respetuosa y siento que
no merezco ese trato. Asi que eso me paso. Pero si después
me logré como estabilizar porque tuve el apafie de la profe-
sora jefe en este caso, que también senti mucho temor, debo
decirlo, porque de repente estas chiquillas dominan tanto la
situacién y son un poco lideres en su curso de mi que la pro-
fesora se fuera por el lado mas facil, pero ella apafié la situa-
cién bastante bien le repiti6 las reglasy de hecho tuve que me
acuerdo de que me pidié quedarme con donde ella estaba y
ella fue al curso a detener la situacién.

Bueno, estos dos personajes, las estudiantes, ya habian hecho esto

con otros docentes, entonces fue como:

- Oye, el afio pasado yo pasé por lo mismo.

Eso, como desde esa perspectiva, no te lo tomes a personal
porque estas nifias son complejas entonces ya lo han hecho
ante el problema. Yo estoy contando un relato, pero, esto es
como practicamente de diario, cada vez que entra a la sala es
como que tuvieran una fijacién conmigo estas dos personas.



El colegio si se preocupaba de pesquisar o qué se puede hacer al
respecto para que nosotros enfrentemos las situacionesy esta por ejem-

plo el mindfulness.

En el colegio se hizo un curso, hay personas que estan capaci-
tadas para observarnosy traspasarnos informacion, pero aun
asi estd complejo cémo ponerlas en practica. Por ejemplo,
ante alguna desregulacién de estudiantes también se nos
hace curso de poder, no sé, técnicas de respiracion. El colegio
también cuenta con estos aceites aromaticos en caso de que
nosotros también como docentes podamos recurrir. Pero yo
siento que estas situaciones finalmente terminan como mer-
mando |la motivaciony la vocaciéon. Son como parchecitos los
que se logran con estas técnicas que nos traspasan, que final-
mente no son capaces de cubrir toda la herida que queda del
desgaste de que esto sea diario.

Como describe su bienestar

Como que me reprimo un poquito porque me olvido de que
aqui estd una mujer profesional y termino siendo mama todo
el tiempo. O sea, no tengo mucho como un escape personal.
Y enel colegio, bueno, ver las aulas de recursos para mison La
vida, o sea, lo que me mantiene motivada son mis aulas de
recursos, los estudiantes con los que trabajo, discapacidad in-
telectual, dificultades especificas del aprendizaje, los talleres
y ver sus avances. A mi, en este minuto, es lo que me mantie-
neyendo a trabajar.

Cémo describe su Resiliencia

“En esos momentos a mi me hacen un poco olvidar, disminuir
la presion o el desgaste de las pensiones en sala. Las aulas de
recursos familiares son mi escape”.



Coémo describe su florecimiento profesional

Voy a mencionar lo que se me vino a la mente, pero no sé si es
tan bueno. Bueno, el caso de estas dos estudiantes es cronico.
Yo ya sé que yo me voy predispuesta a un ambiente de ten-
sion. Entonces termino por anularlas, como que las cancelo
antes de. No sé si serd bueno.

Y otra cosa es que me he vuelto como mas chora, por asi de-
cirlo. Y en ese sentido yo creo que si bien una herramienta
como de doble filo me ha ayudado a quizas evitar esta situa-
cién en otros cursos. Acd yo veo cosas que no veia en la otra
ciudad donde trabajaba, por el contexto. Hay que mencionar
también que yo trabajo en un contexto de alta vulnerabilidad
social y cultural, cosa que no pasaba. Entonces, literal el chis-
te es materia de todos los dias.

Y literal hay de todo, porque es un colegio de excelencia aca-
démica, entonces va gente académicamente muy buena, de
familia muy preparaday otras con baja escolaridad y asi, en-
tonces me he vuelto asi no sé si decir contestataria, pero un
poco tengo que salir de miyoy yo creo que eso me ha ayuda-
do en otros cursos a evitar estas situaciones.

Aunque me tiene como bien decepcionada, de hecho, estas
Gltimas semanas, o sea, en realidad, de hace un par de afos,
pero yo trato como de normalizar las situaciones, pero de
hace un par de semanas quiero, como que ya quiero dejar las
aulas, derechamente. Estoy buscando opciones como bien
concretas, ya como materializar este deseo que tengo de salir.

Yo creo que estoy aburrida es que siento que la pega esta muy
ingrata. Ese es el punto. Siento que es muy desgastante el
temade los horarios. Y como a mi me gusta lo que hago, invo-
lucro tanto de cabeza y de corazdn, que siento que es ingrato
cuando se llega a la rutina y encuentra uno situaciones como
esta, sin justificacion.

Y donde uno ademas ve, en este caso, Un apoderado tuvo una
actitud de, decepcién, fue receptivo, pidié disculpas por su
hija, y el otro, como arréglensela a ustedes, como no es pro-
blema mio. Entonces, es mas ingratitud todavia.



Parte Il: anadlisis socioemocional y situado del caso 6
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalta las dindmicas iniciales de interaccién dentro del
aulay la lectura de las condiciones conductuales antes de que estalle la

resistencia abierta por la entrega de los dispositivos.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
ingresa a la sala de clases con una alta carga relacional acumulada
que no logra monitorizar somaticamente antes de dar la instruc-
cién. Al estar el aula predispuesta a la friccién por un proyecto ins-
titucional restrictivo de tecnologia, la profesional no registra como
su propia aprension frente a estos dos perfiles especificos merma
su flexibilidad relacional, asumiendo la pauta desde la rigidez nor-

mativa interna.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
forma activa al realizar un diagnéstico situacional del curso. La
docente es plenamente consciente de que la prohibicién de celu-
lares “siempre produce tension en adolescentes” y tiene perfectamente
identificados a los dos perfiles crénicos que lideran la resistencia,
anticipando el clima de oposicién antes de iniciar el saludo regla-

mentario.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccion socioemocional exacta en
el segundo en que las estudiantes desafian la autoridad pedagdgica

frente al grupo de octavo basico.



3. Presencia plena (mindfulness): presente. A pesar de la escalada
verbaly los malos gestos, la docente logra un anclaje consciente en
la interaccién. Aunque experimenta de inmediato un sintoma vis-
ceral agudo (“por dentro se me revolvié la guata”), ejecuta un esfuer-
zo voluntario por disociar su respuesta fisica del comportamiento
externo (“por fuera traté de respirar”), manteniendo la lucidez para

gestionar la derivacion.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actla como el soporte que impide una escalada simétrica
destructiva. Frente a los gritos, los cuestionamientos de las alum-
nas (‘sQuién es usted?, ;Por qué?”) y el intento explicito de amotinar
al resto del curso, la docente frena de manera exitosa cualquier im-
pulso reactivo de gritar, confrontar fisicamente o enganchar en la

provocacion, repitiendo la regla de forma pausada.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Se devela una
postergaciéon radical de sus propias necesidades afectivas en el
nudo critico. Para sostener la compostura profesional ante un cole-
ga pasivo en codocencia, la docente se prohibe manifestarvulnera-
bilidad (“internamente me pasan muchas cosas y yo he tenido que repri-
mir mucho... no me di permiso”), forzando a su organismo a absorber

el impacto del clima hostil.

6. Comunicacién asertiva: presente. Despliega un mensaje claro,
predecible y libre de agresividad para delimitar la frontera del rol
pedagdgico. Utiliza la técnica del “disco rayado” al repetir de for-
ma ecuanime ante los malos términos: “- ;No quieres cumplir con esta
regla? Perfecto, yo te dejo registrada”, ofreciendo una salida institu-
cional clara (derivacidn a la profesora jefe) sin ceder a la sumision.

7. Tolerancia: presente. Se observa en la capacidad para sostener

su lugar y el encuadre normativo del colegio a pesar de la persis-



tente resistencia de las alumnas a pararse de sus puestos. La do-
cente soporta la incomodidad ambiental de la “choreza” y la con-
frontacién publica hasta que, mediante su insistencia firme, logra

que abandonen la sala.

8. Toma de perspectiva: presente. Operacionalizada de manera
cognitiva bilateral posterior. Aunque el trato recibido la hiere pro-
fundamente, logra procesar el quiebre distanciandolo de una mali-
cia dirigida exclusivamente hacia su persona, entendiendo, tras el
debriefing con su colega, que responde a un patrén crénico e histé-

rico de las menores con otros profesores del centro.

9. Co-regulacién emocional: Ausente / Por fortalecer. A pesar de
su respiracién externa y autocontrol, la presencia de la docente
no logra constituir un andamiaje que devuelva la calma a las estu-
diantes desreguladas. Al carecer el aula de estrategias de sintonia
emocional o técnicas de desactivacién mutua en crisis, las alumnas
contindian incrementando su hostilidad verbal hasta romper el es-

pacio comun.

10. Empatia interpersonal: presente. Se manifiesta en su profunda
vocacién diferencial y en el cuidado genuino que sostiene de forma
cotidiana hacia las trayectorias de sus alumnos en las aulas de re-
cursos (estudiantes con discapacidad intelectual y dificultades de
aprendizaje), a quienes describe como “su vida”y su motor motiva-

cional continuo.

11. Escucha activa: presente. Evidenciada al recopilar la informa-
cidn del caso con la profesora jefe y al recibir la retroalimentacion
de uno de los apoderados, quien se mostré receptivo y pidié dis-
culpas, permitiendo a la docente sopesar de forma diferenciada la
respuesta de las familias ante la sancién aplicada.



12. Manejo del desacuerdo: presente. Ante la imposibilidad de
mediar debido al tono de las alumnas y su intencidn de rebelar al
grupo, la docente interrumpe de forma estratégica la discusion es-
téril y traslada el manejo del conflicto hacia la estructura de subdi-
reccién y jefatura de curso, resguardando la continuidad pedagé-

gica del bloque.

3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento posterior del quiebre institucio-
nal, la apariciéon del dolor de guata por evitacion, el llanto en soledad y la

inminente crisis de desercién vocacional.

13. Reflexion emocional: presente. Manifestada con una dolorosa
lucidez sobre el estado de su salud mental. La docente evalia de
manera analitica el desgaste que le genera dar vueltas a la cabeza
e identifica el desarrollo de un mecanismo adaptativo adverso: la
predisposicidon y la conducta de evitacidn (“le doy vuelta a la cabeza,

trato de evadir, entrar al curso. Hasta eso me estd pasando”).

14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Existe un severo va-
cio de amabilidad hacia su propia experiencia de malestar. Al cho-
carla hostilidad de las alumnas con su alta autoexigenciay respeto,
la docente se juzga duramente y rumia la injusticia de la situacién
(“lloré. Porque me pasa que siento que yo soy una persona bien respetuosa
y siento que no merezco ese trato”), cronificando la herida del trato

ingrato.

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. A pesar de contar
con el apoyo (“apaiie”) de la profesora jefe, las estrategias auténo-
mas de la docente estan colapsadas. Describe los recursos institu-

cionales (mindfulness, aceites aromaticos) como simples “parcheci-



tos que no son capaces de cubrir toda la herida del desgaste”. Al carecer de
un escape personal fuera del rol de madre y profesional, el estrés
se cronifica, gatillando un deseo explicito y concreto de abandonar
definitivamente las aulas (“quiero dejar las aulas, derechamente... ma-

terializar este deseo que tengo de salir”).

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 6 detalla la matriz de analisis
temporal correspondiente al Caso 6. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alo largo de un incidente critico en el aula.



Tabla 6. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 6.

Di i6 Comp ias Pre- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicol6gi-
Temporal sentes (ProSEL-T Ausentes [ Por cas para el Aula (Accién Auténoma)
MODEL 15D) Fortalecer
ANTES 2. Conciencia 1. Autoconciencia 1. Técnica de Defusi6n Cognitiva (ACT): El Etiquetado del
emocional interper- emocional. Pensamiento Predisponente: Antes de entrar al aula,
sonal. Evidencia: “Y de identifique el pensamiento intrusivo “voy a un ambiente
Evidencia: “Este educaciénya de tension”. Aplique la técnica de defusion verbalizandose
(Fase caso de estas dos estoy un poquito mentalmente: “Estoy teniendo el pensamiento de que
Pre-cri- estudiantes es cré- cansado, agotado... estas alumnas me van a atacar”. Este ejercicio favorece el
tica: El nico.Yoyaséqueyo | finalmente terminan distanciamiento de los pensamientos anticipatorios, per-
Andamiaje | me voy predispues- como mermando mitiendo al docente iniciar la interaccién con mayor calma,

Preventivo)

taaunambiente de
tension”.

la motivaciény la
vocacién’.

flexibilidad y disponibilidad para responder de manera
reflexiva frente a una situacion potencialmente desafiante.
Esto rompe la fusién cognitiva, distancia el autoconcepto
de laamenazay evita que el organismo ingrese al aulaen
un estado neurovegetativo de hiperalerta defensiva (Doyle
etal., 2024; Chasemi, 2023; Hayes et al., 2011; Oishi et al.,
2018).

2. Técnica de Inoculacién del Estrés (Meichenbaum): Con-
siste en preactivar un automensaje de autoeficacia basado
en la trayectoriay dominio del docente. Su propésito es
fortalecer la percepcion de autoeficacia docente antes de
una interaccién potencialmente amenazante, amortiguan-
do el impacto emocional del rechazo o |a hostilidad antes
de lainteraccidn, resignificando la conducta disruptiva
como un fenémeno del desarrollo del menory no como un
fallo profesional
El Automensaje Clave (Repitase): “Mi competencia esta res-
paldada por mi trayectoria y el dominio de mi disciplina. La
resistencia de estas estudiantes frente a los limites puede
reflejar las dificultades propias de su etapa de desarrollo
y de su contexto, y no constituye un juicio sobre mivalor
profesional. (Chang & Taxer, 2021; Meichenbaum, 2017).




Dimensiéon | Competencias Pre- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicol6gi-

Temporal sentes (ProSEL-T Ausentes [ Por cas para el Aula (Accién Auténoma)
MODEL15D) Fortalecer

DURANTE 3. Presencia plena. 5. Empatia intraper-

(Fase Critica:

La Praxis de
Respuesta
Directa)

4. Regulacion
emocional.
6. Comunicacion
asertiva.
7. Tolerancia.

12. Manejo del
desacuerdo.
Evidencia: “Por den-
tro se me revolvié
la guatay por fuera
traté de respirar...
¢No quieres cumplir
con esta regla?
Perfecto, yo te dejo
registrada”.

sonal.

9. Co-regulacién
emocional.
Evidencia: “Yo no lo
voy a hacer, ;Quién es
usted?, ;Por qué?...Y
asi se empezd como
asubireltonoyalos
malos gestos”.

1. Técnica de Regulacién Down-Regulation Somdtica
(Pacing Vagal): En el segundo en que sienta que “se le
revuelve la guata’, active el sistema nervioso parasimpatico
mediante la respiracion con resistencia (labios fruncidos)
prolongando la exhalacién el doble que la inhalacién,
mientras expande conscientemente la postura corporal
(hombros atrdsy manos abiertas). Esta estrategia favorece
la regulacion fisiol6gicay emocional del docente, ya que
frena lainundaci6n de cortisol y envia sefales biol6gicas de
seguridad al cerebro de las estudiantes, bloqueando el con-
tagio histriénico (la propagacién rdpida e inconsciente de
reacciones emocionales exageradas en el grupo) (Aritzeta
etal., 2022; Carney et al., 2010; Hallez et al., 2026; Laborde
etal., 2022; Porges, 2011; Shao et al., 2024).

2. Técnica de Comunicaci6n Asertiva (Limites Progresivos
en Bloque): Ante el desafio abierto (“;Quién es usted?”),
evite la argumentacion circular. Aplique un guion de tres
pasos: a) Validacion neutra del estado (“Veo que estas
molesta por guardar el teléfono”); b) Declaracién del limite
(“Sin embargo, la norma de la escuela se aplica ahora”); c)
Alternativa de accion (“Elige registrarte o resolverlo con tu
profesora jefe”), quebrando la dindmica de confrontacion
(Assor et al., 2002; Gregory et al., 2010; Moé & Katz, 2021;

Walker, 2009).

DESPUES

(Fase
Post-critica:
Restau-
raciény
Resiliencia
Docente)

8. Toma de pers-
pectiva.

10. Empatia inter-
personal.

11. Escucha activa.
13. Reflexion emo-
cional.
Evidencia: “Yole
doyvueltaala
cabeza, trato de
evadir, entrar al cur-
so... me desbordé...
Lloré... no merezco
ese trato”.

14. Autocompasion.

15. Gestion del estrés.

Evidencia: “Son como
parchecitos los que
se logran con estas
técnicas... de hace
un par de semanas
quiero, como que
ya quiero dejar las

aulas”.

1. Técnica del Autocuidado Compasivo Basado en la Auto-
nomia (Neff): Rompa el patrén de endurecimiento y repre-
sion afectiva. Al finalizar lajornada, dedique 5 minutos a
validar suvulnerabilidad de forma saludable: “Sentir dolor
e indignacion ante la falta de respeto es una respuesta
humana legitima; no tengo que ponerme dura para ser
profesional. Merezco tratarme con amabilidad en este mo-
mento de desgaste”. Esto evita que la emocion reprimida
se somatice en dolores estomacales cronicos (Hayes et al.,
2011; Lee et al., 2016; Neff, 2003; Vasiou et al., 2025; Wang
etal., 2025b).

2. Técnica de Reconfiguracién de Fronteras de Identi-
dad (Compartimentacion ACT): Para frenar la crisis de
desercion por desgaste de empatia, aplique una separacién
dréstica de roles mediante un “ritual de transicion” al salir
del establecimiento (cambio de ropa, ducha consciente o
caminata). Establezca un espacio semanal de ocio absoluto
y desapego pedagogico radical donde se prohiba actuar
bajo el rol de “madre” o “profesora”, reconectando con sus
valores vitales fuera de la ingratitud del ecosistema escolar
(Marais et al., 2020; Sonnentag & Fritz, 2015; Yildirim et
al., 2024).

Nota: Saez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte lll. Eje de reflexion docente (caso 6)
Caso 6: sostener el sentido en tiempos de desgaste

Este caso permite observar cémo el impacto de los conflic-
tos cotidianos no siempre se limita al momento en que ocurren,
sino que puede acumularse progresivamente hasta afectar la mo-
tivacion y el sentido que los docentes atribuyen a su trabajo. Aun-
que la situacién se inicia a partir del incumplimiento de una nor-
ma y la confrontacién con dos estudiantes, el relato muestra una
preocupacion mas profunda: el desgaste que producen vivencias
reiteradas de tensidn, cuestionamiento y falta de reconocimiento.
Alo largo de la narrativa se observa una importante capacidad para sos-
tener la calmay evitar que el conflicto escale, incluso cuando las emocio-
nes experimentadas internamente son intensas. Sin embargo, también
emerge con fuerza el costo emocional de mantener este esfuerzo de ma-
nera permanente. La docente reconoce el cansancio acumulado, la difi-
cultad para encontrar espacios propios de recuperacién y la sensacién
de que las estrategias disponibles muchas veces resultan insuficientes

frente a un desgaste que percibe como persistente.

Al mismo tiempo, el caso deja ver que la vocacién no desaparece
completamente. Por el contrario, encuentra refugio en aquellos espacios
donde la docente logra observar avances, construir vinculos significati-
vos y recuperar el sentido de su labor. En este sentido, la experiencia in-
vita a reflexionar sobre la importancia de reconocer oportunamente las
senales de desgaste, fortalecer los recursos personales de autocuidadoy
preservar aquellas experiencias que contintian otorgando significado al

ejercicio profesional.



Pregunta para la reflexion: ;Cuales son hoy las experiencias, rela-
ciones o espacios de mi trabajo que siguen otorgando sentido a mi vo-

cacion docente y cémo puedo protegerlos frente al desgaste cotidiano?






Capitulo 10: Caso de Praxis 7 — La
metamorfosis del rigor: relato del
agotamiento profesional y la lucha por
mantener (a vocacion ew un aula
disruptiva




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 7)

Nombre del caso: La metamorfosis del rigor: relato del agotamien-

to profesional y la lucha por mantener la vocacién en un aula disruptiva

Trayectoria docente

Tengo 47 anos, llevo aca trabajando en esta escuela 20 afnos
desde el afio 2006, mas o menos. Llegué aca, primero co-
mencé con reemplazos, llegué aca a trabajar como profesora
de arte, misica, porque me gusta mucho el arte y la musica,
tengo habilidades para eso y la directora que estaba en ese
tiempo le gusté mucho mi trabajo, mi reemplazoy ella se la
jugd por mi en el departamento de educacién y pidi6 que yo
me quedara aca trabajando.

Luego jubild a una profesora de lenguaje y debido a mi res-
ponsabilidad, a mi trabajo dentro del mismo tiempo que es-
tuve haciendo reemplazo entre el afio 2006 y 2007 que llegué
aca hice tecnologia, arte, misica. y me desempefaba bien
en todas las areas entonces me dieron la responsabilidad de
como la profesora que estaba porjubilar era del lenguaje.

Entonces yo también ya asumi lenguaje desde el afio 2008
tengo que reconocer que el lenguaje para mi era una tortu-
ra no me gustaba para nada porque eran muchas cosas que
aprender eran demasiado por lo tanto me tocé estudiar eh
siempre iba muy bien preparada mis clases que se yo todo,
hasta el dia de hoy hago la asignatura de lenguaje me haido
bien me he evaluado la asignatura de lenguaje también asi
que ya manejo los temas los contenidos stiper bien aparte de
eso también tengo la academia de danza de la escuela tengo
la coordinacién de segundo ciclo este afo.

Asi que eso, la relacién con mis colegas aca en la escuela es
stiper buena, me Ilevo bien con todos, con mis estudiantes
también considero que la relacién con las estudiantes en ge-
neral igual es buena.



Personas/actores involucradas

Docente de la asignatura de lenguaje y comunicacion, de 47 afos de
edad con 20 afios de experiencia laboral; estudiante; su apoderada y
demas companeras.

Curso/nivel educativo

Octavo afo basico de un establecimiento piblico de la provincia de Ar-
auco.

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente con jefatura de un octavo ano, se incorporan estudiantes pro-
venientes de un curso paralelo que manifiestan conductas desafiantes
y burlescas hacia docentesy sus pares.

Qué ocurrié antes de la situacion critica

Bueno, voy a contar la mis reciente que fue el drea del dia de
ayer, que fue con octavo afio, con mi curso en el que yo tengo
lajefatura de octavo afio. Igual ha sido complicado porque se
fusionaron los cursos el afio pasado, eso quiere decir que de
tres séptimos afios y este afio son dos octavos afios, por lo tan-
to, yo me quedé con estudiantes de mi curso, tengo jefatura,
pero también hubo estudiantes del otro curso que pasaron a
ser mias ya y venia con una profesora desde quinto ya venia
desde hace un tiempo con su profesora y todo.

Entonces las nifiitas nuevas, digamos, por asi decirlo, son mas
disruptivas, conversan mucho en clase, y de repente quieren
hacer lo que ellas quieren, o sea, son voluntariosas. He te-
nido que empezar a moldearlas, como se dice, que ya tenia
moldeadas las mias a ellas. Entonces ahf estoy haciendo un
trabajo con ellas.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Ayer yo tenia una prueba, al comenzar dije, porque siempre
lo he hecho asi:



- Chiquillas, primero dijimos, voy a dar una informacién antes de

comenzar la prueba, ;Ya?

La prueba era facil, no era de demorar mas de 30 minutos, 45 mi-

nutos.

Entonces estibamos hablando de cémo que estibamos orga-
nizando qué podiamos vender o hacer para las actividades de
reunir dinero para Teletén, pero asi ideas porque después lo
ibamos a trabajar en orientacién.

Entonces algunos dijeron:

- Tia, podriamos vender alfajores; hacer frutillas con crema.
Entonces una de las nifias que es mi presidenta de curso, me dijo:
- iYa pues tia, empecemos luego la prueba!

Entonces yo le digo:

- iYo soy la profesoray yo determino en qué minuto comienzo o no

la prueba!

Listo, eso fue todo lo que dije, y creo que la nifia estaba mal,
porque hay una estudiante que tiene buen feeling conmigo,
siempre hay una estudiante que me dice, ;Tia que hago hoy
dia?, ;Participo del adorno de la sala?, estd bien. Pero es una
de las estudiantes, que quiere hacer lo que ella quiere, es
como que manda mas que la profesora, entonces creo que yo
no lo habia hecho antes, no le habian [lamado la atenciény
creo que como...a ver hagamos un paralelo aquia la profesora
y eso.

Y ya en unasituacion anterior que me pasé con suapoderada,
la mama..la nifita era siper disruptiva, siper negativa, era
codmo se podria decir, brusca, tosca, mafiosa, todo le parecia
mal, no le gustaba, tenia mala relacion con sus companeras,



porque era muy asi, muy regalona de mama, entonces ella
hacia lo que queria.

Entonces, en una entrevista con la apoderada, una palabra
que le dije que gatill6, que la senora como que le hizo clic, le
comentabayo todo lo que eso, de las dificultades que presen-
taba su hija para la relacién, para la convivenciay que se yo.

Entonces ella no me creia, pensaba que yo era la que le tenia
mala a su hija, entonces la palabra que gatill6, que ella como
que se calmara un pocoy que de ahi adelante empez6 como a
mejorar la situacién y dije..mamita le dije:

- Yo no soy su enemiga, yo aqui estoy para ayudar a su hija a mejo-
rar, para que vayamos haciendo la mejor versidn de ella, para que

mejore la convivencia.

Entonces ahi fue como que la sefiora me entendié, me comprendid

y ahoraya la nifia ha evolucionado esta stper bien.

Es que mire, aqui hay un trabajo también en conjunto con
el apoderado, hacer entender porque mi metodologia o mi
forma de tomar, por ejemplo, los conflictos es conversar con
la estudiante. Primero ver que es lo que esta pasando, con-
versar, de ahi verlo con el apoderado y ahi incluso no le voy a
mentir, hace como tres dias atras empecé a reflexionar sobre
mis veinte afos que yo llevo aca en el colegio pero nunca se
me ha presentado una dificultad, asi como que yo diga gran-
de, pero si como les digo, técnicas nuevas que llegaron, me
ha costado un poco que no, que sean disruptivas, que dejen
de serdisruptivas, que se escuche al profesor cuando este ha-
blando

Qué ocurri6 después de la situacion critica

Me senti agotada, no me dan ganas de llegar a la sala. No
quiero ir a hacer las clases de hecho. No puedo dejar de im-
pactarme, porque como venian de otra jefatura, Que es to-



talmente diferente a la mia, yo salgo desgastada de la clase,
llego a puro dormir.

Yo tengo un esposo, tengo un hijo que tiene 13 anos y es TEA,
entonces necesitaba mi atencion, pero yo llego a la casa can-
sada, me acuesto y me quedo dormida. Mi esposo me pre-
gunta qué es lo que me pasa, porque yo no soy asi.

De hecho, estuve hablando con el jefe de UTP el otro diay le
comenté que me sentia sin energia, sin ganas, que no queria
venir a trabajar, se lo expliqué. Esto igual me ha afectado por-
que si, si me ha afectado porque son estudiantes que tengo
que pasar todo de cero, ya todo solo con ella en cuanto a la
conducta dentro de la sala, el respeto con la compafiera, el
respeto con el profesor. Son de estas nifiitas como explicarle a
usted...que empieza, que me molesta cuando empiezan con
sus compafieras y dicen:

- jAhhh Si pu Catalina...si pu Florencia!

Cuando uno estd hablando, o de repente si pregunto:
- sQuién quiere opinar?

Ellas gritan:

- jLa Fernanda quiere opinar!

Y se burlan.

O sea, hay nifitas focos, que hablan por las demas, y sin levantar la

mano la nifa que corresponde.

Una vez me pasd, por ejemplo, porque yo dije algo no me recuerdo
quéy unadijo:

- jAy mami, sabes que susto!

Entonces yo la quedo mirando, ya la dejé pasar, soy tolerante, ya

otravez volvi6 a pasary me dijo



- jAy que susto!
Entonces yo voyy la miroy le digo:

- ;Sabes qué?, yo esto no lo estoy diciendo para asustarte.

Esas cosas son las que a mi me sacan de mi, o sea, me moles-
ta cuando molestan, o cuando te miran, porque es intimida-
cién, como que te miray tl no sabes si estan diciéndote cosas
con los ojos, bueno, eso igual son percepciones, pero si, yo soy
slper carifiosa, siper. Pero con este grupito que son como 13
estudiantes, pero de esas 13 son como 4 las que son asi.

Yo escucho misica. Leo, leo libros de, los voy a mencionar
porque leo libros mucho de autoayuda. Me trato de, como
se dice, que mi voz interna sea capaz de estar tranquila, de
no demostrar nada frente a las estudiantes o sea les llamo la
atencion, qué se yo, pero continuo con mi clase.

Yo les cuento a mis colegas, con mis cercanos. La mayoria esta

como en lo mismo, asi que dicen:

- jOh que terrible, a trabajar!

Sin energia. Aqui la mayoria de los colegas estan asi, que uno
piensa que soy yo, pero ti empiezas a observar el entorno de
tus colegas y estamos todos cansados, agotados. Necesita-
mos, no sé, asi como usted, gente externa a lo mejor que le
vengaya a explicarnos, a cémo es a sentirnos bien nosotros, a
decirnos sabes que ti eres importante, valorada, no sé.

Esto mismo, contarle a usted, contarle a alguien, decirle esto
me esta pasando, ;Como lo puedo abordar?, ;Cémo lo puedo?
porque uno cree que lo esta haciendo bien por la experien-
cia que yo he tenido, ya uno lo puede aconsejar a otro colega,
pero en este minuto. Aqui cuando ya tocan el timbre para en-
traralasalacomoy decir:



- jAqui vamos colegas vamos colegas, aqui ya vamos, vamos!

Yo a mi curso tengo que llegar siendo otra. Una seria, una que tiene

que ir... como Paco, como dice uno. O sea, ser siiper negativa.

- iNo, no te puedes cambiar de puesto! jNo a esto! jNo a aquello!

Siento que yo no soy eso, claro. Y que mis estudiantes que ya
|levaban tiempo conmigo, si me conocen, saben que yo no
soy asi, pero he tenido que cambiar producto de estas estu-
diantes, donde se tiene que ser mas rigurosa.

Como describe su bienestar

En lavida, cosas para ayudar a sentirme bien. A mi me gusta
mi trabajo, estar en casa, ahora claro es agotador... pero a mi
las cosas que me hacen bien son por ejemplo viajar, viajar,
socializar, conocer personas, leer también, escuchar musica,
cantar, ir a buscar, cantar karaoke, esas cosas, estar en comu-
nidad con gente, participar.

Coémo describe su Resiliencia

Tengo un sobrino que tiene 4 afios y es cuando lo veo como
que se me reactiva todo, es increible, como que antes me
pasaba, cuando estaba mi mama, ella fallecié hace 4 afios,
cuando vivia situaciones, asi como ya de poca energia, iba a
la casa de mis papasy ella era suficiente... o sea era el llegar a
la casa y yo con eso tenia..me di cuenta un dia que me pasé
y dije:

- jAy!, jEsto me hace bien!

Y ahora que ya no estd mi mama, es con mi sobrino, yo lo veo y se
me olvida todo y como que ya eso me prepara como para empezar de

nuevo la semana. Me revitaliza.



Coémo describe su florecimiento profesional

Mi forma de ensefiar no ha cambiado mucho, pero sialo me-
jor la intensidad, supongamos de querer hacer cosas nuevas,
porque yo soy super creativay me gusta no para hacer cosasy
eso como que este ano un poquito ha bajado.

Lo he notado..yo soy super, como le dijera eso, como creativa,
activa, positivay los colegas igual la notan, que ha bajado un
poco en mi eso. Yo no sé si esto influird también como tengo
47 afios que estoy pasando por un proceso de la pre-perime-
nopausia que he tenido reglas abundantes muy abundantes
que eso también me han hecho tener un poco de anemia
pero que se ha recuperado Y eso también ha hecho que yo
esté como mas baja en mis niveles, esté como ahi mas apaga-
da, digamos en el fondo como eso, que llegue a la casa cansa-
da, que me canso luego.

Lo otro que me pasa es que se me olvidan cosas, de repente se
me olvidan muchas cosas. Por ejemplo, se me olvidé que ayer
tenfa una clase sincrénica de un curso que estoy haciendo por
el MINEDUCYy que eso es importantisimo para mievaluacion.
Se me olvidd, me acordé en la manana.

Por ahora lo critico que me esta pasando con estas estudian-
tes que quieren hacer su voluntad, lo que ellas quieren y eso.
Incluso hay colegas con los que yo tengo mas cercania que
conversamos, en qué mas trabajar cambiarnos de rubro, asi
de reflexivos, digamos en el entorno en que estamos traba-
jando y que se esta haciendo dificil, por ejemplo, un dia un
colega le dijo a una de las nifias jCallese! y no fue mas a tra-
bajar.

Claro, uno necesita estar mucho més en estado alerta. Por
ejemplo, yo venia de un curso ahora de un quinto afio, enton-
ces la profesora diferencial, estaba con un grupito allg, en-
tonces no alcancé a escuchar que fue lo que le dijo laalumna,
pero si alcancé a escuchar lo que le dijo |a profesora que fue:



- jOiga, usted no me puede contestar asi!, porque yo no soy tu com-

pafiera, soy tu profesora.
-iY qué!-le dijo la estudiante—;Si en mi casa soy igual!

Entonces después cuando ya habiamos terminado la clase, a punto

de salir le pregunté a la tia de diferencial:
- sQué fue lo que le pasé con la estudiante?

Pero no me dio méas detalles, porque estabamos todavia ahi, en cla-
ses, y después me la encontré cuando vine para acd, asi que no sé

qué paso.
Reflexién personal de la docente entrevistada

Me encant6 que se haya dado esta instancia. He podido exteriori-
zar esto y es bueno que exista, porque uno puede conversarlo con-

versar libremente, sin temor a nada.



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 7
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalta las dinamicas iniciales de interaccion en el aula'y
el monitoreo de las condiciones relacionales antes de que se presenten

las interrupciones o desafios directos a la autoridad docente.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docen-
te ingresa al aula con un severo estado de desgaste y baja energia
psicofisica que no logra monitorizar o anticipar de forma conscien-
te. Debido a la presidn de la fusién de cursos y a su propio proceso
biologico (perimenopausia con anemia residual), la profesional no
registra que su nivel de reserva cognitiva y paciencia estd merma-
do. Esto reduce de forma drastica su flexibilidad para procesar co-
mentarios informales del alumnado sin responder desde un estado

de hiperalerta defensiva.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
forma activa al caracterizar minuciosamente la composicién y el
historial relacional del curso fusionado. La docente identifica con
precision que las estudiantes nuevas provienen de una jefatura
con dinamicas regulatorias “totalmente diferentes” y descodifica el
perfil del subgrupo disruptivo, a quienes describe como “volunta-

» o«

riosas”, “intimidantes”y habituadas a “hacer lo que ellas quieren”.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccion socioemocional exacta du-
rante el nudo critico en la sala de clases, donde una sugerencia informal
de la presidenta del curso detona una respuesta defensiva de autoafir-

macién de la autoridad.



3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al
irrumpir la intervencién de la alumna (“jYa pues tia, empecemos luego
la prueba!”), se produce un quiebre en el anclaje consciente de la
docente. En lugar de habitar la escena registrando de manera neu-
tra la ansiedad por la evaluacién o el deseo organizativo del grupo,
interpreta el comentario como una provocacion jerarquica inten-

cional (“es como que manda mas que la profesora”, “hagamos un paralelo

aqui a la profesora”), desconectandose del aquiy ahora pedagégico.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actla de manera limitrofe en la trinchera del aula. Aunque
la intervencion de la estudiante le genera una profunda molestia
internay activa sus alarmas de transgresion, la docente logra inhi-
bir impulsos reactivos de descalificacion o castigo arbitrario. Con-
tiene su conducta externa limitindose a verbalizar una frase de

control vertical para cerrar el episodio y dar paso a la evaluacion.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Existe una
desatencion y silenciamiento absoluto de sus propias necesidades
emocionales en pleno nudo critico. Guiada por la autoexigencia im-
plicita en sus lecturas de autoayuda (“que mi voz interna sea capaz
de estar tranquila, de no demostrar nada”), la docente bloquea la va-
lidacion de su cansancio, su vulnerabilidad y el impacto somatico
que le provocan las dinamicas de burla o intimidacién visual del

subgrupo.

6. Comunicacion asertiva: Ausente / Por fortalecer. El discurso
verbal recurre al atrincheramiento rigido en el estatus jerarquico
pararesolver la interaccion. La respuesta formulada (“;Yo soy la pro-
fesora y yo determino en qué minuto comienzo o no la prueba!”) carece de
asertividad pragmatica, transformando una sugerencia de gestion
de tiempo en una disputa de poder que rigidity el clima afectivo del

aula comuin.



7. Tolerancia: presente. Se manifiesta en la capacidad para soste-
ner la continuidad de la clase a pesar de enfrentarse a comentarios
pasivo-agresivos soterrados (“jAy mami, sabes que susto!”) y gesti-
culaciones corporales adversas. La educadora procesa la intensa
incomodidad ambiental sin abandonar el aula ni paralizar la eva-

luacién fijada.

8. Toma de perspectiva: Ausente / Por fortalecer. La docente pre-
senta dificultades para disociar las conductas de las estudiantes
de un agravio personal. Tiende a interpretar las dinamicas de des-
organizacién adolescente (gritar nombres de compaiieras, hablar
sin levantar la mano) bajo la etiqueta de “intimidacion” deliberada
hacia su persona, perdiendo de vista el trasfondo adaptativo o la
inmadurez evolutiva propia de un octavo afio basico en un contex-

to fusionado.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La estrate-
gia empleada anula la posibilidad de actuar como un espejo mo-
dulador del estrés del grupo. Al responder desde la verticalidad e
imponer un silencio forzado, la docente no ofrece un andamiaje
que sintonice con la tensidn previa a la prueba, incrementando la
distancia relacional con las estudiantes que ya mostraban un “buen

feeling” previo con ella.

10. Empatia interpersonal: presente. Se devela en su metodologia
histérica de resolucion de conflictos, basada en el didlogo directo
y el cuidado bilateral antes de recurrir a la sancién administrativa
(“mi metodologia... es conversar con la estudiante. Primero ver qué es lo
que estd pasando”), asi como en el afecto sostenido hacia su curso

original.

11. Escucha activa: presente. Operacionalizada de forma nitida en
las instancias de mediacidn con las familias. Durante la entrevista

con la apoderada obstructiva, la docente frena los juicios defensi-



vos mutuos, escucha los temores de la madre y formula una frase
puente (“Yo no soy su enemiga, yo aqui estoy para ayudar a su hija a me-
jorar”), logrando modificar la percepcién del hogary reconducir la

convivencia escolar.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante la dis-
crepancia en la organizaciéon del tiempo del bloque, la docente ca-
rece de herramientas de mediacién situada. En lugar de abrir un
espacio breve de negociacién o validacién del orden propuesto por
la presidenta, cancela el disenso de forma unilateral mediante el

principio de autoridad formal.

3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza la onda expansiva del conflicto cotidiano, el im-
pacto del agotamiento en la dindmica familiary el proceso de desperso-

nalizacion que sufre la identidad de la docente.

13. Reflexion emocional: presente. Desplegada con una alarmante
y honesta lucidez sobre su proceso de desgaste. La docente evalia
de forma retrospectiva sus 20 afios de servicio y reconoce con an-
gustia el impacto somatico de las clases en su vida privada (“salgo
desgastada... llego a puro dormir”, “me afecté porque son estudiantes que
tengo que pasar todo de cero”), identificando la merma directa en sus

niveles de creatividad y entusiasmo.

14. Autocompasidn: Ausente / Por fortalecer. Se devela un seve-
ro vacio de amabilidad hacia su propia realidad bio-psicolégica. La
docente experimenta culpa por no poder atender las necesidades
de su hijo diagnosticado con TEA debido a su cansancio extremo y
rrumia en soledad los olvidos académicos (“se me olvido que ayer te-
nia una clase sincrénica... importantisimo para mi evaluacion”), juzgan-

do con severidad su falta de energia actual.



15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. Las estrategias de
restauracion auténoma se encuentran sobrepasadas y actlan de
forma paliativa. Las lecturas de autoayuda y el refugio en el entor-
no de colegas agotados resultan insuficientes para frenar el sin-
drome de burnout. Al no contar con espacios de debriefing técnico
especializado, la docente sufre una dolorosa metamorfosis de su
identidad, forzadndose a encarnar un rol coercitivo ajeno a su esen-
cia (“llegar a la sala siendo otra... como Paco... ser siiper negativa”), lo que

cronifica suideacion de deserciéon laboral y cambio de rubro.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 7 detalla la matriz de andlisis
temporal correspondiente al Caso 7. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.



Tabla 7. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 7.

Di 6 Comp ial Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicoldgicas
Temporal Pr es (Pro- A es [ Por para el Aula (Accién Auténoma)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
ANTES 2. Conciencia 1. Autoconcien- 1. Técnica de la “Economia de Cucharas de Energia” (Gestidn
emocional inter- | ciaemocional. | del Margen de Tolerancia): Procedimiento de dosificacién que
personal. el docente ejecuta de manera auténoma al identificar que
Evidencia: “Las Evidencia:"Hard | suventana o margen de tolerancia psicofisica esta reducido.
(Fase nifitas nuevas... como tres dias Consiste en reestructurar el disefio de la clase para disminuir
Pre-cri- son més disrup- atrds empecé la demanda atencional y verbal vertical, previniendo el
tica: El tivas, conversan areflexionar | desborde, favoreciendo as, la regulacién fisicay emocional del
Andamiaje | muchoenclase... sobre mis docente antes del inicio de la clase.
Preven- He tenido que veinte afos... Técnica Las Tres Acciones Practicas:
tivo) empezar a me ha costado Inventario Matutino de Recursos: Realice un escaneo rapido
moldearlas... ahi un poco que antes de lajornada. Sisu nivel de energia o margen de toleran-

estoy haciendo
un trabajo con
ellas”.

dejen de ser
disruptivas, que
se escuche al
profesor”.

cia es criticamente bajo, asuma conscientemente que opera
con “recursos limitados” (pocas cucharas).

Ajuste de Demanda Verbal: Modifique la planificacion
inmediata. Reduzca las explicaciones directas extensas o el
control vertical del grupo. Utilice andamios visuales, guias

escritas o instrucciones proyectadas para transferir el esfuerzo

de procesamiento al soporte material.
Delegaciony Liderazgo Distribuido: Apdyese en la estructura
del aula. Delegue la gestion de materiales, la organizacion
de grupos o las dindmicas lidicas en los lideres naturales del
curso (estudiantes auténomos), posicionandose usted en un
rol de supervision periférica de bajo desgaste (Fidyk, 2019;
Hobfoll, 2011; Minton et al., 2006).

2. Técnica de Intencién Paradéjica en Gestion de Aula: En lugar
de anticipar defensivamente la resistencia de las estudian-
tes nuevas, rompa la pauta predictiva. Al iniciar el bloque,

dedique 2 minutos a validar de manera explicita la energia del

grupo fusionado: “Sé que vienen de dindmicas distintas y que
el cambio genera tensién; confio en su capacidad para adap-
tarse a esta nueva estructura’, desactivando la reactividad por
oposicion al encuadre (Frankl, 1960; Grecu, 2025; Rosenberg &
Siegel, 2025).




Di i0 Comp ial Comp ial Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicoldgicas
Temporal | Pr (Pro- A es / Por para el Aula (Accién Auténoma)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
DURANTE 4. Regulacién 3. Presencia 1. Técnica de Desatencién Selectiva y Validacion del Disenso:
emocional. plena (mindful- Ante comentarios irénicos o gestos interpretados como
7. Tolerancia. ness). intimidacion, aplique la desatenci6n selectiva motriz. Evite
10. Empatia 6. Comunica- fijar la mirada de forma sostenida o detener la dindmica de la
(Fase interpersonal. cion asertiva. clase para confrontar el gesto, previniendo asi el refuerzo invo-
Critica: La Evidencia: “La 8.Tomade luntario de la conducta disruptiva frente al grupo de pares. En
Praxisde | nifiaestaba mal... perspectiva. su lugar, utilice una pausa respiratoria prolongaday recurra a
Respuesta esunade las 9. Co-regula- la estrategia de validacion e interrupcion asertiva: “Escucho la
Directa) estudiantesque | ciénemocional. | inquietud por el tiempo de la prueba; abrimos un espacio de 2
quiere hacerlo 12. Manejo del minutos para cerrar las ideas pendientes y luego damos inicio
que ella quiere... desacuerdo. formal para resguardar su concentracion” (Lay, 2021; Sugai &
ladejé pasar,soy | Evidencia: “jYa Horner, 2014).
tolerante... lella- | puestia,empe- | 2.Técnica de Comunicacién No Violenta para la Regulacién de
mo laatencién... | cemos luego la la Autoridad Pedagdgica: Ante la interrupcién o cuestiona-
pero contintio”. prueba! ... Yo miento directo por parte de un lider del grupo (o cualquier
soy la profesora | estudiante que asuma la voceria del curso), evite recurrir a un
yyodetermino | guion coercitivo, vertical o defensivo que desgaste la relacion
en qué minuto pedagdgica. En su lugar, utilice una estructura lingiistica en
comienzo o no primera persona (mensaje-yo) que fije el limite con firmezay
la prueba!”. calidez relacional: “Valoro mucho tu iniciativa para resguardar
las necesidades del grupo, pero me genera preocupacion
alterar la organizacion que planifiqué para resguardar el
aprendizaje de todos. Permiteme cerrar esta idea central y
damos paso inmediato a la siguiente actividad” (Korlipara &
Shah, 2024; Rosenberg & Chopra, 2015; Rosenberg & Eisler,
2003).
DESPUES | 11. Escuchaactiva. | 14. Autocompa- | 1.Técnica del Didlogo Autocompasivo Basado en la Realidad
13. Reflexién sion. Colectiva (Neff): Rompa la narrativa de culpabilizacion
emocional. 15. Gestion del | individual y autocritica destructiva por sus olvidos o cansancio
estrés. domeéstico. Al llegar al hogar, aplique la amabilidad hacia sus
(Fase Evidencia: “Me Evidencia: “Ami | limites: “Estar exhaustay requerir dormir no me convierte en
Post-cri- sentiagotada, cursotengoque | unamalamadre o profesional deficiente. Mi organismo esta
tica: Res- no me dan ganas llegar siendo procesando un cambio bioldgicoy un aula de alta demanda;
tauraciény dellegarala otra. Unaseria, merezco descansar sin juzgar mi idoneidad o mi entrega
Resiliencia sala...llegoala una que tiene familiar” (Collie et al., 2012; Greenhaus & Allen, 2011; Lietal.,
Docente) casa cansada, queir...como 2022; Neff & Sands, 2011).

me acuestoy me
quedo dormida...
mi esposo me
pregunta qué me
pasa”.

Paco... ser stper
negativa...
Siento que

YO No soy eso,
claro”.

2. Técnica de Compartimentacion Somaticay Anclaje de
Revitalizaci6n: Para detener el proceso de alienacién de la
identidad profesional y personal (el “sentir que se deja de ser
uno mismo” debido al estrés), se deben delimitar fronteras
drésticas entre el espacio laboral y el privado. Al finalizar la
jornada escolar, guarde de manera simbélica los conflictos
del aula en un cuaderno de bitacora o registro, estableciendo
un cierre formal del dfa. Para disminuir la rumiacién mental,
utilice actividades de desconexién, como la musica, el canto
o el movimiento, de manera activa e intencionadamente;
por ejemplo, durante el trayecto a casa. Por otra parte, la
interaccion consciente con sus redes de apoyo y seres queridos
protege la energia internay el espacio vincular con su entorno
familiar cercano, favoreciendo un anclaje de restauracion bio-
l6gica. (Ashforth et al., 2000; Nolen-Hoeksema, 2008; Sels et
al., 2026; Sonnentag & Fritz, 2007; VeisiM & Soleimani, 2023).

Nota: Saez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte Ill. Eje de reflexion docente (caso 7)

Caso 7: la transformacion de la identidad docente
frente al agotamiento profesional

La experiencia relatada en este caso permite observar cémo el des-
gaste profesional no sélo afecta la energia o la motivacidn, sino también
la forma en que los docentes se perciben a si mismos en el ejercicio de su
labor. Mas alla de las conductas disruptivas descritas, el relato pone de
relieve una tension particularmente significativa: la sensacién de tener
que modificar aspectos centrales de la propia manera de ensefiar para

responder a las exigencias del contexto.

A lo largo de la narrativa se aprecia una docente que se reconoce
como cercana, creativa y afectuosa, pero que progresivamente siente la
necesidad de adoptar una postura mas rigida, controladora y vigilante
para sostener la convivencia dentro del aula. Esta transformacién no pa-
rece surgir de una decisién pedagdgica planificada, sino de la necesidad
de responder a situaciones que percibe como cada vez mas demandan-
tes. En este sentido, el agotamiento no sélo se expresa en el cansancio
fisico y emocional, sino también en la distancia que comienza a percibir
entre la profesora que siente que es y aquella que cree que debe ser para
enfrentar determinados escenarios educativos. Al mismo tiempo, el caso
muestra importantes recursos de afrontamiento y resiliencia. La capa-
cidad de reflexionar sobre lo que esta viviendo, buscar apoyo en otros,
mantener espacios significativos fuera del trabajo y reconocer aquellas
experiencias que le permiten recuperar energia constituyen fortalezas
relevantes para enfrentar momentos de desgaste. Sin embargo, la narra-
tiva también invita a reconocer que la adaptacién permanente tiene cos-
tosy que preservar la propia identidad profesional puede transformarse

en un desafio tan importante como gestionar los conflictos cotidianos.



En este sentido, la experiencia invita a reflexionar sobre la importancia
de resguardar aquellos aspectos de la practica docente que otorgan sen-
tido, autenticidad y satisfaccién profesional, especialmente en contex-
tos donde las exigencias del entorno parecen empujar a los docentes a

actuar de maneras que no siempre reconocen como propias.

Pregunta para la reflexidn: ;De qué manera las exigencias de mi
contexto laboral han modificado mi forma de ensefiary qué aspectos de

mi identidad profesional considero importante preservar?






Capitulo 11: Caso de Praxis 8 — Cara de
piker ante [a amenaza: relato de una
crisis de autoridad 4 la desilusion que
transforma la vocacion en resignacion




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 8)

Nombre del caso: Cara de péker ante la amenaza: relato de una
crisis de autoridad y la desilusién que transformé la vocacién en resig-

nacion

Trayectoria Docente

Tengo 35 afios Soy profesor de matemadtica, de ensefianza
media en matematica. Yo estudié en una Universidad de la
provincia de Concepcidn. Yo egresé en el afio 2021, el afio
2021, asf que llevo cuatro afos de ejercicio. En 2021, a fin de
afio, comencé con reemplazos. Y ahi estuve en una escuela
multigrado. Y luego yo trabajé ese afio en un Liceo de Con-
cepcidén, como que terminé el afio en ese liceo, haciendo re-
emplazo. El afio 2021. El afio 2022 ingresé a un colegio en la
regién de Nuble, ahf ensefianza media. Hacfa clases desde
el segundo medio hasta el cuarto medio. Y a mitad de afo
renuncié y me fui al... tuve un reemplazo en un liceo de la re-
gion del Biobio. A finales de 2022. En 2023 me fui a trabajara
la Armada, a la escuela de Grumetes. Estuve todo el 2023. En
el 2024 me volvi, estuve todo el afio, pero esta vez ya no como
reemplazo, que ya como de... a contrata.

- ;Qué me motivo a estudiar...?

Yo estaba estudiando ingenieria. Yo ingresé a estudiar inge-
nierfa. Primero estuve un afio, después me cambié a estudiar
ingenieria geoldgica. Y hubo un proceso como de desmoti-
vacion en mi carrera..entonces como que yo estaba desmo-
tivado. Un dia vi un cartelito en la U, que necesitaban como
estudiantes para ir a hacer como clases a las especialidades
que ellos imparti...entonces yo fuiy me gusté.



Eso como que en realidad yo, por ejemplo, cuando era pe-
quefio, yojugaba, asi como a ser profesor. Entonces como que
yo creo que desde chico quise ser profesor. Pero como que
después uno cuando va a entrar en la universidad como que
dicen:

- iNo! ;Cémo a estudiar pedagogia?
- T4 puedes mas!
Dicen eso.

Me gusté como el tema como de ensenar, sobre todo hacia mate-
maticas, entonces yo me cambié de ingenieria, me cambié de pe-

dagogia.
Personas/actores involucradas

Docente de matematica, de 35 afos de edad y con 4 afios de expe-

riencia laboral;
Curso/nivel educativo

Segundo afo medio en un establecimiento de educacién municipal

de la provincia de Concepcién.

Qué ocurrié antes de la situacidn critica

Desde el afio pasado que comenzaron como... los afios ante-
riores nunca me habia pasado. El afio pasado en un Liceo de
hombres siempre se agarraban a pelearen lasala, enla clase.
Estdbamos por comenzar las clases de repente y se ponian a
pelear.

Pero este afio me pasé algo como directo en una prueba. En-
tonces tenia un estudiante que ..yo les dije obviamente que
guardaran sus celulares, lo escribi en la pizarra, o sea, al que
yo lo pille con el celular hasta para ver la hora, yo le quitaré



la prueba. Esa es como la... y de hecho yo se lo escribi en la
pizarra en grande, en rojo, para que lo tuvieran presente.
Entonces uno de esos estudiantes no hizo caso y entonces lo
descubri... bueno, fueron dos estudiantes en esa prueba, me
acuerdo.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Ese estudiante no hizo caso, entonces yo fuiy le quité la prue-
ba. Entonces él me siguié como a mi puesto y me decia:

-iYa, pero pasame la pruebal, jPasame la prueba!- me decia todo el

rato- jPasame la prueba!
Yo le dije:
- iNo, no te la voy a pasar!

Y enesoélsedavueltay pateala mesadel companero. La patea asi.
Y sigue como amenazante, como muy cerca como a mi, asi como

aca como:
- jPasame la pruebal, jPasame la pruebal, jPasame la prueba!

Y yo por dentro, asi muerto de miedo obviamente, pero ahi como
firme tratando como de no verme como que él me esta ganando,

no sé.

Y entonces... él se fue a su puesto, como yo no le pasé la prueba, él
se fue a su puesto. Pero en eso como que iba pateando y toda esa

situacion.

Y en ese momento yo no le hice nada porque obviamente él
estaba como muy alterado. Si yo le decia, por ejemplo, anda



inspectoria, no.. me iba a pegar. Eso es lo que yo tenia como...
tenia como miedo de que me fuera a pegar. Entonces yo por
eso como que traté como de no, en ese momento, pescarlo,
como que solito se le bajaran como sus revoluciones.

De hecho, después cuando terminé como la situacién, la prueba,

por ejemplo, se acercé donde mi, me decia:

- Profesor, es que a veces como que me sobresalto.
O Cosas asi. Le dije:

- Ya, pero no tiene que volver a pasar.

Y habia sido creo la segunda vez, pero antes no habia sido como

tan agresivo.

Los demas estudiantes estaban como atentos, porque aparte
que le pegd a una mesa de una compafiera. Entonces igual
yo creo que... estando en prueba como que resulté como un
poco mas que no se sobresaltara tanto, porque después igual
se refan. Pero se reian como de la forma en que reacciond.

Qué ocurri6 después de la situacion critica

Los demas compaferos, en las clases posteriores como que des-
pués lo molestaban, después ya se refan. Como que ellos se refan como

del compadero.

Yo fui ainspectoria, o sea, fuia informarlo ainspectoria, obviamen-

te lo registré en el libroy se sacé un uno.

Senti miedo. O sea, era como lo que sentia como por dentro.
O ssea, como cuando te da como un frio asi como la guatita, asf



como muy asi, no sé, media rara, el corazén como bien me-
tiendo fuerte en el momento. Pero yo obviamente traté como
poner la cara de pdker para que no viera, como si no hiciera
esalectura, como que el profesor tiene miedo, entonces como
que... pero es que yo tenfa miedo de que me pegara, o seaera
como la... porque hace poco estaba igual como la noticia del
estudiante que le habia pegado a |a profesora.

Entonces decia, no, este me va a pegar. Y... bueno, es como
la forma como de... bueno, en el liceo no hicieron nada. Por
ejemplo, yo fui a decirle al inspectora y jamas me dijeron, me
preguntaron como profesor:

-¢Y usted cémo esta?

No me dijeron nada. Nadie, nadie, nadie. Ni en ese momento
ni el resto de la semana. No. Nunca, nunca. O sea, era como...
Fui a decir como... porque hicieron como una hoja, hicieron
como una constancia. Entonces, como hicieron una hojita, un
registro, donde ella la inspectora, como que anotd y yo tenia
que decir lo que habia sucedido, pero... en ningtin momento
como que me dijeran como profesor:

- Y usted cdmo estd?, ;Como se siente?, ;Necesita algo?

Yo en el momento como que no hice nada. O sea, es queel...
creo que siempre como que trato de reprimir como una...
como mas represion siempre. Entonces como que habia sido,
no sé, media hora de la prueba, entonces quedaba, no sé,
cuarenta minutos mas. Entonces obviamente el transcurso, o
sea, el tiempo que pasé desde la situacion, me ayudd un poco
como a mi bajar mi... mis niveles.

Y ademas que el estudiante se haya ido como a sentar, igual
como que me ayudé como a bajar un poco mi estado de aler-
ta, por ejemplo. Porque no sé, si hubiera seguido estando, no



sé, haciendo otras cosas mas, yo creo que ahi hubiera estado
suspendiendo la prueba, hacer algo comin, pero creo que
fue como el momento que, desde que pasé la situacion, has-
ta que termind el proceso de la prueba, como que me ayudé
igual a bajarme un poco, y el estudiante que también se cal-
mo.

En el liceo por lo menos no recibi apoyo emocional, porque yo
igual..uno cuando va a salir de profesor es como que cuentas las situa-

ciones, pero igual como que uno trata de bajarle el perfil también.
No es como... uno cuenta la situacioén, pero no es como que dicen:
- Pero me senti super mal.

Entonces como para ver otras personas como tratar como de...
como profesor o reir, no sé. Siempre cuando uno cuenta alguna cosa es

como bajandole el perfil, siempre.

Esto uno lo deja como para alla, para la familia... O los ami-
gos. Yo creo que es como... es como en general, porque, por
ejemplo, siempre nos contamos las cosas. Hay algunos, que
siempre estamos como, estoy yo, siiper cansado, quedé siiper
cansado como ... de la clase. Siempre como que Ilegan como
ese tipo de comentarios:

- ;Qué te pasé?, ;Qué paso?

Pero siempre como que uno cuenta como que por lo gene-
ral siempre los profesores nos contamos como por encima
nomas la situacion. Por eso como para bajar el perfil, como
para no... uno se muestra como tanta emocionalidad, porque
seguramente no hay como esa confianza entre los pares. Qui-
zas seguramente con lo eso te sepultan, pero... como que...
porque al final todos bajamos el perfil.

Creo que yo actué super bien, creo que falté como, no sé...
creo que falté como apoyo més externo, por ejemplo. Si pasa



eso, ;Qué hago yo? O sea, ;Dénde me dirijo? En el momen-
to me refiero, en el momento. Por ejemplo, no sé, llamara la
psicéloga, que vaya a buscar al estudiante, porque hay psicé-
logos en el liceo. Que vaya a buscar al estudiante, pero que
no sea como tan punitivo tampoco. No, ti tienes que irte a la
inspectoriay...

Pero es como eso, porque aparte, obviamente, la situacion
impacta también en los compafieros. Los companeros no sé,
que tienen teas, cosas asi. Pero creo que, por ejemplo, creo
que todo es la mejor forma, creo que el liceo debe haber apo-
yado como otra cosita ahi en el... como en el modelo con el
lector de pasillo, algo como mas apoyado. Igual como que me
senti bien solo.

Como describe su bienestar

Creo que, por ejemplo, cuando los estudiantes, hay otros es-
tudiantes que, igual te dicen:

- Sientendi.
O preguntan:

- sQué va a hacer el otro afio?, ;Usted nos va a hacer clases, cierto?

Esas cosas por ejemplo en el aula como que igual te ayuda, te
suben un poquito el animo. Creo que los profesores, o sea, por
lo menos en el ambiente en donde yo me encuentro, igual es
como bien reconfortante, como poder estar como ahi, en el
lugar de trabajo creo que esimportante. Y menos mal que aca
si lo tengo. Y también como la familia, la familia, los amigos
como que me ayudan como siempre a a subir el animo cuan-
do uno esta como un poquito bajo. Pero creo que eso es como
un mas apoyo como social, es como lo que hace como que me
suma como un poquito el dnimo.



Cémo describe su Resiliencia

Por ejemplo, tengo el apoyo, de mis amigos, que siempre
puedo como contar con ellos. Por ejemplo, cuando estoy ha-
ciendo de psicologia, entonces como que yo les cuento a mis
compafieras, cuanto que eso no como partner, igual es como
que eso ayuda. Ayuda bastante. Eso como el contar, el des-
ahogarme como que ayuda bastante. Pero creo que es como...
y... bueno, suena como super, no sé.

Igual, es un trabajo, uno que tiene responsabilidades econémicas,
cierto, no puede como dejarlo, entonces como uno tiene que moverse, y

ya. Porque yo en otras situaciones yo hubiera dicho:

-jAh no!, jLicencia!

0 algo asi. Yo como que no aguantaba tanto. Son esas como
las situaciones que hacen que, bueno, por ejemplo, mis res-
ponsabilidades econdémicas, mis amigos que me ayudan
como me alientan porque igual son profesores, entonces
como que nos entendemos. O sea, entienden lo que yo les
quiero decir, me siento bien comprendido con ellos porque
saben, viven esto, entonces conocen el sistema. Eso igual ayu-
da, es como sentirse comprendido y como que te ayuda:

- iYa, vamos, si, se puede, se puede!-me digo

Las vacaciones también son un motivo que te ayudan. Siempre nos

motivamos, ast:
- Mira, queda poco para las vacaciones de invierno.

Son como cositas, asi como, no sé, detalles que ayudan como a no

tirar la toalla, por ejemplo.

Coémo describe su florecimiento profesional



Como profesional como que no, creo que no me ayudd, de
hecho, ha hecho como todo lo contrario. Me desmotiva mas
que me ayuda. No sé de qué podria, o sea, me motiva de que
quizas pude actuar como bien, no sé, o sea, me senti bien ac-
tuando de esa forma, pero como para, bueno, me sirve para
aplicarlo en otra situacién, porque si como ya me resultd,
pero con situaciones positivas como para mi, como profesor,
como que no. Al final ocurre todo lo contrario, me desmotiva
mas que motivar, comprender qué hacer o sacar un aprendi-
zaje de aqui.

Como te contaba, siento mucho lo me pasé en esa situacion,
pero a ese curso siempre voy a tener que ir, siempre voy a te-
ner que ir a verlos a trabajar. Entonces siempre tengo que ira
atender a ese estudiante. Y entonces igual ahora como que
tengo otra actitud. Tenfa una actitud como de bien, hacia la
asignatura obviamente y entonces igual es como fome, la
verdad es que igual estoy como bien desilusionado de la pe-
dagogia...no voy a negarlo, entonces es como sentimiento de
frustracion, pena.

Igual cuando uno estudia es como lo pedagdgico, porque se
tiene otra visién, uno quiere como cambiar el mundo a tra-
vés de la educacién, pero quizas no sea, un profesor quizas
no lo va a poder hacer, no lo puede hacer. Entonces se parece
que mi actitud, por ejemplo, hacia el curso, igual cambia. Por
ejemplo, antes como que no sé, trataba de preparar las cosas,
como ahora es como que voy a preparar cuestiones. Hago
como lojusto nomas, como se dice, lo justo.

Mi forma de ensefar ya no es como trato de no llevar, antes yo le
Ilevaba cosas, asi como impresas y no sé, a veces uno, no sé, en la noche

trabajay sale no como joven.

Yo me quedaba pensando qué es lo que se puede, puede ha-
cer esta actividad para mafana y la prepara, pero ahora es
como que no, es como algo rapido, sencillo. Le llevaba PPT,
por ejemplo, ahora escribo la pizarra, cosas asi. Y al final voy,



mas como tradicional, podriamos decir, no trato como de
buscarles algo, porque aparte que nada le hace sentido, o sea,
como para qué hacer tanto, si no voy a tener como una llega-
da. Bueno, obviamente hay estudiantes que yo por mi le haria
muchas cosas, pero como hay que hacérselo a todos, prefiero
no mas.

Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 8
1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evaliia las dindmicas iniciales de interaccién dentro del
aulay lalectura de las condiciones conductuales antes de que se desen-

cadene el conflicto directo por la infraccién normativa.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. El docente
opera bajo un estado de hiperalertay aprensién defensiva acumu-
lada debido a experiencias disruptivas del afio anterior (“siempre
se agarraban a pelear en la sala”). Al establecer la regla de la eva-
luacién, no monitorea de forma consciente como su propio temor a
perder el control lo lleva a instalar un encuadre rigidamente puni-
tivo en la pizarra (“escrito en la pizarra en grande, en rojo... al que
yo lo pille... le quitaré la prueba”), anticipando un escenario de con-

frontacion en lugar de un clima de seguridad relacional.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de for-
ma activa al identificar las variables contextuales y las dinamicas
de sus alumnos. El docente registra el impacto transaccional de
las crisis en los perfiles vulnerables del aula comdn (“la situacién
impacta también en los compafieros... que tienen teas, cosas asi”),
demostrando lucidez para leer cémo el entorno absorbe la hostili-
dad ambiental.



2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccién socioemocional exacta en
el segundo en que el alumno desafia la autoridad pedagégica, acorrala

fisicamente al profesory destruye mobiliario.

3. Presencia plena (mindfulness): presente. A pesar de la sibita
irrupcion de la violenciay la inundacién somatica por miedo, el do-
cente sostiene un anclaje consciente en la interaccién. Registra con
total nitidez sus respuestas psicofisioldgicas corporales en el aqui
y ahora de la crisis (“un frio asi como la guatita... el corazén como
bien metiendo fuerte en el momento”) y evalta la trayectoria de la

agresion.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actia como el soporte defensivo central en pleno nudo cri-
tico. Frente al acorralamiento del estudiante (“me siguié como a mi
puesto... sigue como amenazante, como muy cerca comoa mi”) y el
destrozo del mobiliario (“patea la mesa del companero”), el docen-
te frena con total éxito los impulsos automaticos de huida o con-
traataque, recurriendo a una disociacidon voluntaria instrumental
(“traté como poner la cara de pdker para que no viera... muerto de

miedo obviamente, pero ahi como firme”).

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Se evidencia
una postergacion y anulacién absoluta de sus derechos emociona-
les durante el asedio. Guiado por el panico a ser golpeado debido a
las contingencias del sistema (“tenia como miedo de que me fuera
a pegar... estaba igual como la noticia del estudiante que le habfa
pegado a la profesora”), el educador reprime su derecho a exigir
respeto inmediato o ponerse a salvo, forzando a su organismo a to-

lerar la amenaza en silencio.



6.Comunicacion asertiva: presente. Despliega una directriz breve,
firmey libre de agresividad verbal para sostener la regla de evalua-
cion. Responde de manera pragmatica y predecible ante la insis-
tencia coercitiva del alumno (“- {No, no te lavoy a pasar!”), evitando
caer en la sumisidn o en discusiones circulares que alimentaran la

ira del menor.

7. Tolerancia: presente. Operacionalizada en la capacidad para so-
portar la intensa incomodidad afectiva, la presién de los pares y el
asedio territorial del menor desregulado. Decidié conscientemen-
te procesar la tensién extrema en su puesto en lugar de reaccionar
de forma cadtica (“traté como de no, en ese momento, pescarlo,

como que solito se le bajaran como sus revoluciones”).

8. Toma de perspectiva: presente. Se devela de forma cognitiva
posterior al separar el arrebato violento de una malicia intrinseca
dirigida a su persona. Cuando el estudiante se acerca a justificarse
(“Profesor, es que a veces como que me sobresalto”), el educador
descodifica la conducta como un sintoma de impulsividad conduc-
tual, acogiéndolo con un encuadre regulador (“Ya, pero no tiene

que volver a pasar”).

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. Su autocon-
troly su “cara de pdker” no logran constituir un andamiaje que mo-
dule laira del alumno. Al carecer el aula de estrategias de sintonia
o técnicas clinicas de desactivacién mutua en crisis, el menor conti-
nda su escalada destructiva por el pasillo (“iba pateando y toda esa
situacion”) hasta que se agota su propia energia reactiva.

10. Empatia interpersonal: presente. Manifestada en la genuina
comprension del impacto del conflicto en los demas companeros
del grupo. El docente demuestra preocupacion por la salud mental
colectivade lasalacominy porcémo el desborde altera el derecho

a un espacio seguro de aprendizaje.



11. Escucha activa: presente. Evidenciada de forma nitida en el mo-
mento de cierre del bloque, cuando frena sus juicios defensivos y
ofrece una presencia relacional neutra para atender la autorregu-
lacion espontaneay el acercamiento del estudiante agresor tras la

prueba.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Frente a la
abierta oposicion a la sancidn, el docente carece de herramientas
de mediacidn situada en el aula viva. Al verse amenazado, opta por
la inaccién relacional en crisis y la posterior derivacién netamente
punitiva y burocratica del conflicto (“fui a informarlo a inspecto-

rfa...y se sacé un uno”).

3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el impacto del abandono institucional, el procesa-
miento del miedo en soledad y la severa transicién hacia la despersona-

lizaciény el quietismo pedagégico.

13. Reflexion emocional: presente. Desplegada con una descarna-
da y honesta lucidez sobre el quiebre de su ilusiéon pedagogica. El
docente evaliia retrospectivamente el impacto de la crisis y asume
con frustracién la transformacion de su practica, identificando el
desarrollo de una actitud de repliegue defensivo permanente (“la
verdad es que igual estoy como bien desilusionado de la pedago-
gia... sentimiento de frustracién, pena... mi actitud... igual cam-
bia”).

14. Autocompasion: Ausente / Por fortalecer. Existe un vacio seve-
ro de amabilidad hacia sus propias limitaciones. El docente rrumia
el desamparo en soledad y se culpa por no poder materializar las

expectativas de transformacion social con las que ingresé a la ca-



rrera (“uno quiere como cambiar el mundo... pero quizas un profe-
sorno lovaa poderhacer”), asumiendo la crisis como un fracaso de

su autoeficacia profesional.

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. El docente se en-
cuentra en un estado de desproteccion y soledad institucional ab-
soluta provocada por la frialdad administrativa de la escuela (“en
el liceo no hicieron nada... jamas me preguntaron... ;Y usted cémo
esta? Nadie, nadie... Igual como que me senti bien solo”). Ante
esto, el educador no moviliza estrategias auténomas saludables;
se refugia en un pacto de silencio entre pares donde se normaliza
el burnout (“los profesores nos contamos como por encima nomas
la situacion... para bajar el perfil... porque al final todos bajamos
el perfil”) y adopta un mecanismo de quietismo defensivo (“hago
como lo justo nomas... lo justo... algo rapido, sencillo... escribo
la pizarra... mas tradicional”), transformando su vocacién en una

mera rutina de supervivencia laboral.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 8 detalla la matriz de andlisis
temporal correspondiente al Caso 8. En ella se desglosa el despliegue es-
tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alo largo de unincidente critico en el aula.



Tabla 8. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 8.

Dil i6 Comp ias Pre- Competencias Recomendaciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicolé-
Temporal sentes (ProSEL-T Ausentes [ Por gicas para el Aula (Accién Auténoma)
MODEL 15D) Fortalecer
ANTES 2. Conciencia 1. Autoconciencia 1. Técnica de “Desactivacién del Enmarcado Ame-
(Fase Pre-cri- emocional inter- emocional. nazante”: Técnica de Desactivacién del Enmarcado
tica: El personal. Amenazante: Sustituya el uso de advertencias punitivas
Andamiaje Evidencia: “la Evidencia: “loescribi | explicitas (como anotaciones en la pizarra con tipografia

Preventivo)

situacion impacta
también en los
companeros. Los
comparieros no sé,
que tienen teas,
cosas asi”.

en la pizarra, o sea,
al queyo lopille
conel celular...yole
quitaré la prueba.
Esaescomo la...lo
escribien la pizarra
en grande, en rojo”.

de alerta o color rojo), las cuales sobreactivan el sistema
de amenaza biolégicay la reactancia de estudiantes con
baja tolerancia a la frustracién. Reemplace esto por un
“Encuadre de Eleccién Consecuencial Neutra” verbaliza-
do de forma asertiva al inicio de la actividad: “Para res-
guardar el espacio de concentracién cominy asegurar
condiciones equitativas para todo el grupo, los teléfonos
deben quedar guardados. Utilizar el dispositivo durante
la actividad implicara que, de manera voluntaria, se opta
por cerrar la evaluacion con el puntaje alcanzado hasta
ese momento”.
(Brehm & Brehm, 2013; Mirick, 2016; Porges, 2004;
Zhang & Sapp, 2013).

2. Técnica de la “Pauta de Entrada Segura” (Inoculacién
del Estrés): Antes de cruzar la puerta o iniciar una
evaluacién en cursos con un historial de alta disrupcién,
dedique un minuto a preparar su estado psicofisiolégico
mediante tres respiraciones diafragmaticas conscientes
(inhalando en 4 tiempos y exhalando en 8). Monitoree
activamente si su cuerpo estd adoptando una postura
rigida, hombros tensos o mandibula apretada (indi-
cadores de un estado defensivo biologico) y reldjelos
conscientemente. Antes de entregar los instrumentos
de evaluacion, establezca un encuadre operativo claro
y visible: informe al grupo que cualquier duda, reclamo
o solicitud de aclaracién sobre las reglas se resolvera
estrictamente de forma individual en el escritorio del
docente. Esto evita que el profesor deba desgastar-
se caminando por la sala respondiendo demandas
simultaneas o expuesto a cuestionamientos publicos,
protegiendo su espacio psicofisico y manteniendo el
control del entorno de manera serena (Adeniyi etal.,
2023; Meichenbaum & Deffenbacher, 1988).




Dimensién | Competencias Pre- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicol6-
Temporal sentes (ProSEL-T Ausentes / Por gicas para el Aula (Accién Auténoma)

MODEL 15D) Fortalecer
DURANTE 3. Presenciaplena. | s.Empatiaintraper- 1. Técnica de Desescalamiento Verbal y Territorial

(Fase Critica:

La Praxis de
Respuesta
Directa)

4. Regulacién
emocional.
6. Comunicacion
asertiva.

7. Tolerancia.
8. Toma de pers-
pectiva.

10. Empatia inter-
personal.

11. Escucha activa.
Evidencia: “él se da
vueltay patea la
mesa... muerto de
miedo obviamente,
pero ahi como
firme tratando
como de no verme
como que él me
estd ganando...
iNo, notelavoya
pasar!”.

sonal.
9. Co-regulacion
emocional.

12. Manejo del
desacuerdo.
Evidencia: “sigue
como amenazante,
como muy cerca
comoami..Yole
tenfa como... tenia
como miedo de que
me fuera a pegar... en
ese momento no le
hice nada”.

(Down-Regulation): Cuando un estudiante rompa la
distancia préxima ocupando o invadiendo el espacio del
escritorio del docente de manera confrontacional, evite

sostener la mirada fija cara a cara, ya que el cerebro lo

decodifica como una sefial biolégica de combate o de-
saffo. En lugar de ordenarle al alumno que retroceda (lo
que puede activar una reaccion defensiva o mayor agre-

sividad), aplique un movimiento sutil de pivote: dé un
paso diagonal o lateral corto hacia atras, reconfigurando
el espacio fisico de manera segura. Mantenga una postu-

ra de “Manos en Apertura Neutra” (visibles, relajadasy a
la altura de la cintura) y utilice la técnica de la “Pared de

Voz”: hable en un tono de voz deliberadamente un punto
inferior al del estudiante, pausado y mondtono: “Estoy

aqui para escucharte y quiero entender lo que pasa;

conversemos desde esta distancia para que podamos
resolverlo bien”. Esto interrumpe la induccién al panico
ydisminuye la reactividad del entorno (Noll, 2017; Ryan
& Mooney, 2024).

2. Técnica de la “Derivacion con Salida Honrosa Estructu-
rada”: Si un estudiante manifiesta una respuesta de ira
destructiva de alta intensidad (como patear mobiliario

o golpear objetos) y se encuentra visiblemente alterado,

evite emitir érdenes de expulsién directa o confrontacio-
nes verticales si anticipa riesgo de violencia fisica hacia

usted o el grupo. En su lugar, utilice la estructura del
entorno para ofrecerle una via de escape que preserve
sudignidad frente a sus pares y disminuya la reactividad
biolégica. Dirfjase a él con calmay firmeza, ofreciendo
un cambio de espacio regulador: “Veo que en este
momento hay demasiada tensién para continuar con
la evaluacion. Te sugiero que vayas un momento hacia
el sector de la puerta / un espacio despejado a respirar
y recuperar la calma. Al final del bloque, revisamos tu
situacion de forma estrictamente privada”. Esto le otorga
al estudiante una alternativa de salida honrosa para
bajar sus revoluciones sin que el docente arriesgue su
integridad vital ni la del resto del curso (Aslan, 2022;
Hanafiah & Dewi, 2025; Rafig-uz-Zaman et al., 2025).




Competencias
Ausentes / Por
Fortalecer

Recomendaciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicol6-
gicas para el Aula (Accién Auténoma)

Di i0 Comp ias Pre-
Temporal sentes (ProSEL-T
MODEL 15D)
DESPUES 13. Reflexién
emocional.
Evidencia: “se acer-
(Fase ¢6... Profesor, es

Post-critica:

Restauracién

y Resiliencia
Docente)

que a veces como
que me sobresal-
to... Le dije: —VYa,
pero no tiene que
volver a pasar... el
tiempo que paso...
me ayudd un poco
a bajar mis niveles”.

14. Autocompasion.
15. Gestion del estrés.
Evidencia: “el liceo
debe haber apoya-
do... me senti bien
solo... laverdad es
que igual estoy como
bien desilusionado
de la pedagogia...
hago lojusto no-
maés... lojusto”.

1. Técnica de Aceptacién Comprometiday Clarifica-
cion de Valores: Ante situaciones de alta demanda o
frustracién institucional, rompa el patrén de resignacién
o desapego laboral (el “hacer solo lo justo” como un
mecanismo de autoproteccion). Aplique la defusién
cognitiva frente a narrativas inmovilizadoras como “el
sistema no permite hacer nada significativo”. En su lugar,
realice un ejercicio de reencuadre auténomo basado en
sus propdsitos pedagdgicos: “Reconozcoy acepto que
existen variables del sistema escolar que escapan a mi
control directoy que el desgaste es real; sin embargo,
elijo disefar experiencias de aprendizaje que, dentro de
mis posibilidades actuales, sean claras y significativas.
Tomo esta decisién porque mivalor central es aportara
la trayectoria formativa de mis estudiantes y resguardar
mi sentido de agencia profesional, no el quietismo
defensivo”. Esto le permite recuperar su capacidad de
agencia/accion y dar cumplimiento a sus estandares pro-
fesionales desde el resguardo de su propia salud mental
(Ghasemi etal., 2023; Murphy & Samuel,2026).

2. Técnica del “Debriefing Técnico Restaurativo” frente
al Aislamiento Docente: Rompa el pacto implicito de
invisibilizar o “bajar el perfil” a los incidentes criticos por
temor al juicio evaluativo o la estigmatizacion profesio-
nal entre colegas. Tras un evento de alta complejidad,
identifique a un par colaborador de alta confianza o ac-
tive un espacio de acompafiamiento técnicoy declare de
forma explicita el impacto bioemocional de laamenaza:
“Me senti desprotegido por los protocolos instituciona-
les en ese momento y experimenté un temor real a sufrir
una agresion”. Externalizar el impacto de la crisis de
manera descriptiva y en un entorno seguro permite pro-
cesar la experiencia somdtica latente (la tensidn corporal
acumulada) y previene la cronificacion del desgaste
psicolégicoy la desesperanza aprendida (Everly etal.,
2000; Mitchell, 1983; Skowronski & Kerridge, 2022).

Nota: Saez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).




Parte lll. Eje de reflexion docente (caso 8)
Caso 8: reconectar con el propésito de educar

La experiencia relatada en este caso permite observar como deter-
minados episodios criticos pueden trascender el momento inmediato
del conflicto y afectar las expectativas, motivaciones y convicciones que
inicialmente dieron sentido al ejercicio de la docencia. Aunque la situa-
cion se desencadena a partir de la reaccién amenazante de un estudian-
te frente a una medida disciplinaria, el relato revela una experiencia mas
profunda: la distancia creciente entre los ideales con los que el docente
ingresd a la profesidn y las condiciones que encuentra en su practica co-

tidiana.

Durante la situacién critica, el docente demuestra una importante
capacidad de regulacién emocional al contener sus reacciones pese al
miedo que experimenta. La decision de mantener la calma y evitar una
escalada del conflicto constituye un recurso relevante para proteger tan-
to su integridad como la del resto del curso. Sin embargo, el impacto de
la experiencia no parece agotarse en el episodio mismo. La sensacién de
enfrentar estas situaciones con escaso acompanamientoy la percepcion
de que el malestar docente queda frecuentemente invisibilizado contri-
buyen a profundizar sentimientos de frustracién y desilusion profesio-

nal.

Resulta especialmente significativo que la reflexidn posterior no se
centre (nicamente en la conducta del estudiante, sino también en las
transformaciones que el propio docente reconoce en su manera de ejer-
cer la profesion. La disminucion de la energia invertida en la preparacion
de clases, la pérdida de entusiasmo por innovar y la sensacién de estar
realizando sélo lo estrictamente necesario aparecen como senales de un

proceso de desgaste que va mas alla del incidente particular.



Al mismo tiempo, esta experiencia permite identificar recursos
que contintian actuando como factores protectores, entre ellos el apoyo
de amigos, colegas y personas significativas, asi como las experiencias

positivas que aiin emergen en el vinculo con ciertos estudiantes.

Pregunta para la reflexién: ;C6mo han cambiado mis expectativas
sobre ladocenciaalolargo del tiempoy qué aspectos de misideales pro-

fesionales considero importante conservar, aun en contextos dificiles?






Capitulo 12: Caso de Praxis 9 — Entre el
silencio y el desahogo: relato de una
ofensa intima, el cuestionamiento
vocacional y el ejercicio como refugio




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 9)

Nombre del caso: Entre el silencio y el desahogo: relato de una

ofensa intima, el cuestionamiento vocacional y el ejercicio como refugio

Trayectoria docente

Tengo 31 afnos. Soy profesor de media en inglés y profesor de
basica, general basica. Ambas carreras las cursé en la misma
Universidad. De la primera ingresé en el 2013 y de la segunda
el afo pasado, 2024. Bueno, yo comencé a trabajar de pro-
fesor en el ano 2018 en el Zoom. Mi primer trabajo fue en la
Patagonia, ahi estuve un semestre, luego estuve en la verdad,
he trabajado en muchos colegios de reemplazo, en muchos,
en muchos, siempre como profesor de inglés, excepto en la
Patagonia, que siendo profesor de inglés solamente también
estoy como profesor de matematicas, pero solo por una cues-
tion de necesidad del colegio y no contaban con docentes y
luego ya me terminé radicando aca en la regién del Biobio,
el afio 2020 no es pandemia claro en marzo de reemplazos
hasta que apareci6 el colegio.

Hubo afios que estuve trabajando solo con séptimo y octa-
vo, otros afios desde quinto a octavo y actualmente, ya des-
de el afio pasado, si no me equivoco, estoy trabajando con
todos los cursos, desde curso combinados que es pre-kinder
y kinder hasta octavos, a excepcion de primero basico, este
primero basico todavia no lo tengo. Y siempre como profesor
de inglés, a pesar de haber egresado de la otra carrera, no he
trabajado en otra asignatura, no fueron mis practicas, que
fueron una practica que tuve en realidad en basica, que fue
la profesional, que fue mas que nada observaciény un par de
intervenciones o asignaturas de lenguaje.

En ambas carreras, no he tenido formacién en clima de aula
0 competencias socioemocionales, de hecho esto lo comen-
taba yo en la universidad, en la asignatura, en el optativo de



competencias socioemocionales, lo comentaba al menos yo
de que yo haber egresado de dos carreras en la misma uni-
versidad con ninguna de las dos conté con alguna asignatura,
creo, creo que hubieron optativos, que yo no los tomé, pero
eran optativos y tuve uno solamente que podria relacionarse
que es de resolucion de conflictos, que ahi nos ensefiaron a
respirar, nos ensefiaron a muchas cosas y pero el tema se en-
focaba principalmente en los estudiantes, en resolver conflic-
tos de los estudiantes, no de uno, cémo manejarse, uno ante
situaciones que les pueden ocurrir a uno.

Personas/actores involucradas

Docente de inglés, con 35 afios de edad y 8 afos de experiencia la-

boral; estudiante y demas compafieros.
Curso/nivel educativo

Primera situacién, segundo afio medio de un establecimiento sub-

vencionado de la provincia del Biobio.

Segunda situacion, séptimo afo basico de un establecimiento sub-

vencionada de la provincia del Biobio.

Tercera situacidn, octavo afno basico de un establecimiento sub-

vencionada de la provincia del Biobfo.

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente relata dos situaciones, en la primera situacién le
pide a su estudiante que se suba los pantalones a un estu-
diante de segundo afo medio, en presencia de sus demas
compaferosy compafieras de clase.

En la segunda situacién le pide al curso de séptimo afio que se si-
lencien por que le duele la cabeza, expulsa a un estudiante de la sala de



clases por golpear a una companera con un libro en la cabeza.
Qué ocurrié antes de la situacién critica

Primera situacion:

En realidad, yo tengo muy marcado, el 2023 que fue un octa-
vo basico en donde un estudiante y yo le dije que por favor si
se podian subir los pantalones, porque estaban con todo el
tema de los pantalones y hablamos con un concepto de que
regularamos ese tipo de situaciones.

Segunda situacién:
Docente que relata a sus estudiantes la ausencia por licencia médi-

ca debido a un golpe en la cabeza por un accidente.
Que ocurri6 durante la situacion critica
Situacién1

El docente sefiala que se acerca al estudiante:

yo le comentéy le dije:

- iStbete los pantalones!
Y el estudiante me respondié super mal y me dijo:

- jAqui teni profesor!

Y se tocd su parte intimay me traté de maricon delante de los
companferos. Y ahi los compafieros en vez de... yo la verdad
quedé como, ahi yo quedé frio. Y los compaferos en vez de,
en ese momento al menos, en vez de reirse y todo, dijeron
cémo que atacaron al estudiante. Y me decian a mi:



-Profesor, haga algo. ;Cémo deja que lo traten asi?

Y yo la verdad, lo tnico que tiene fue a anotar en el libro de
clases y nada mas. Y después de clases le dije solamente que
me pareci6 super. incorrecto, falta de respeto de lo que ha-
bia hecho, porque yo en ningin momento le falté el respeto,
solamente le comenté algo, una situacién que era evidente.
Y esa fue, bueno, esa fue una vez que me pasé directo a mi.

Situacion 2

Este afio ocurrié una situacién en séptimo basico.

Hace tiempo no sentia esa sensacion, esas ganas de como
abandonar todo, porque era tanto el desorden, tanto el con-
flicto en donde ellos se empezaron a golpear dentro de la
sala, y yo los veo una vez a la semana, una vezy media. Y era
imposible, era imposible yo poder... yo me desgaste de voz,
vengo de un accidente, tuve un accidente hace dos meses,
tuve un mes con licencia y volvi a ahora, y fue un golpe en la
cabeza que medi, muy fuerte.

Y yo les comenté eso y todo, y con eso por Gltimo para que empa-

tizaran conmigo un poco de mi situacion, ni con eso fueron capaces de

bajar las revoluciones.

Y era tanto, tanto que yo nunca saco de la sala, nunca. Me car-
gan las anotaciones negativas. Yo siento que mejor, siempre
intento como llegar a acuerdos con ellos, antes de amenazar-
los con anotaciones negativas o que voy a llamar apoderado.
Nunca lo hago.

Esa vez tuve que sacar a uno, que le golped a otro, le pegd con
un diccionario en la cabeza a otro, se lo lanzé a menos de un




metroy se lo lanzé en la caray yo mientras lo estaba sacando
la compafiera se empez0 a reir, empecé a retar a esa compa-
fieray ahiyo les di midiscurso:

No puede ser que yo haya estado estudiando ya casi 10 afios para
que yo venga a una clase y sea imposible que yo lleve a cabo todo lo que

preparé.

Yo trato de ser lo mas creativo posible, ellos se [levan muy bien con-
migo, me consideran que soy una persona como bastante alegre, no eno-

jona ni nada, pero yo les digo:

Aun asi, sabiendo ustedes como soy con ustedes, ustedes son inca-

paces de respetar.

Yo casi, casi me quebré, creo que nunca me habia pasado hasta

ahora, pero en ese momento me quebré.

Me largué a llorar, pero yo no queria, la verdad que yo no que-
ria, estaban todos callados, en ese momento estaban todos
calladosy era solamente yo hablary votary votar, pero nunca
gritandoles, eso fue lo otro y yo le decia:

-Pero es que me parece como... incomprensibles, que ustedes
sean incapaces de poder comportarse en una clase, que mas
encima no la preparo de un momento a otro, no la improviso,
trato de siempre tener todo preparado.

Les digo:
-¢Son muy aburridas las clases? yo sé que les cuesta el inglésy todo.
Y me dicen:

- iNo!



Pero porque igual eran trabajos en equipo, trato de hacer trabajos
colaborativos como ellos me piden y todo, trato de responder a lo que

ellos me piden, y les digo:

- ;Y ustedes qué hacen al respecto?, ;Se dan cuenta como es-
toy aca adelante?, jParense ustedes acd adelante, vean lo que
es estar aca adelante, hablar y que ustedes y que todos los
demas no los escuchen!

Era como hablary después fue como:

- iYa, saben qué mas, siéntanse, callense y esperemos a que toque
el timbre! Porque es tan desagradable tener que veniry tener que darle

todo esto.

Y ahi me fui... Fue como ya, uff.. y queria puro irme.

Respiréy de hecho |a respiracion fue como para seguir lloran-
do..tratando de respirar como un poco consciente ahi entre-
medio para para contener el llanto y también para no levan-
tar més la voz porque claro, como era ya no estaba como, no
sé si iba ofuscado, no sé, pero tenia tanta rabia tampoco me
puedo comportar.

Y también habia visto un video donde el profesor le grit6 a su estu-
diante. Me dije:
-No, no puedo llegar a eso.

A pesar de que esté muy enojado y todo, tengo que entenderlo que

no, no puedo. Y yo creo que eso fue principalmente.

La verdad dije aqui, quizas realmente me deberia ir. Estoy en
planes, irme del colegio porque queda muy lejos. Me quiero
ir por el motivo de que es insostenible para mi trabajar, no



quiero sentir que es porque no me la pude o no sé, o me la ga-
naron los estudiantesy por eso prefiero yo arrancar, no quiero
que sea ese motivo, pero eso fue, esto pasé hace, no sé, unas
tres semanas, fue super reciente.

Qué ocurri6 después de la situacion critica

Igual bajaron harto las revoluciones. Las bajaron harto, mu-
cho. Desde entonces no he tenido mayores problemas. Un
discurso similar se los di a otro curso en octavo, pero sin esa
sensacion de querer llorar. No me generd hasta el punto de
querer llorar. Ellos si acataron todo.

De hecho, en el momento uno de los estudiantes de octavos
me pidié perddn, por eso yo creo que bajé harto mi frustra-
cién, en cambio el séptimo no, y como no hizo nada, yo creo
que por eso aument6 como mi nivel de frustracion es mucho.
Senti agotamiento, porque me sentia muy cansado yo creo
que me puse muy tensa y era como una sensacion de como
que hubiese hecho mucho ejercicio, era como que quiero so-
lamente sentary dormir.

El de séptimo fue un juevesy no es a la dltima hora, asi que por eso
después tuve que..fue como ya, creo que fui al bafio, me paré de
nuevo a clase, y segui normal, o traté de seguir normal el dia.

No sé, creo que lo comenté con unos colegas que me llevo muy bien
y fue como un desahogo en la sala de profes, le dije, me colapsaron

hoy dia.

Le dije de hecho al profe jefe, que también es bien amigo mio, le

dije:

- Me colaps6 tu curso, pero ya, lo reté bien retado.



Agradezco que me escuchen. Y que, asi como les voy contan-
do, igual me van contando que si, que con ellos también es
algo muy similar. Y eso me ayuda a bajar también los niveles
de ansiedad y que no soy yo el problema que hace que los es-
tudiantes se comporten asi.

Y el profesor jefe me dice:

- No, tranquilo.

El siempre habla con el curso. A nivel institucional no se lo
comenté a direccién, a UTP a nadie, pero es porque también
ellos estan conscientes del problema, porque UTP hace clases
y pasa lo mismo. Ha tenido muchos conflictos con un curso,
con el séptimo con el que yo tuve la peor experiencia.

Y el octavo, cuando tuve ese problema, fue un viernes a la Gltima

hora. Y yo dije:

-No me puedo ir con esta carga para la casa.

Yo estaba muy acostumbrado antes de irme con todo lo pe-
sado del colegio para la casa y me agotaba mucho. Fue como
durante la mafiana, el dia, la tarde, esa tarde estuve mas o
menos mal. Me desahogué también un rato conversandolo
con otras personas y ya después me fui para la casa.

Y acayo dije:
-No voy a hacer nada para el colegio el fin de semana.

Traté de hacer las cosas que me gustan y seguir.

Es dificl, porque fue tan recientey creo que todavia no he encontra-

do como la forma de poder haber abordado eso.



Porque yo sé que todos me dicen, no sé, el tema de la ano-
tacion en el colegio es como muy buenos para anotar, muy
buenos para llamarapoderadosy todo. Quizas debo sacar esa
habilidad, no sé, porque yo creo que tengo un problemaigual
con el tema para poder como conversar, con estudiantes no,
pero con apoderados, con adultos, como mis me cuesta mu-
cho hablar, tengo no sé panico cuando tengo que me citan en
una reunién o algoy yo como:

- iNo, por favor!

Yo creo que me podria servir mucho si llego a tener esa como
capacidad de poder conversar con apoderados y poder plan-
tear situaciones, poder llegar a acuerdos, haber hecho eso
antes, de decirya, yo creo que una medida, yo creo si, que una
medida de bueno hubiese sido a esos apoderados.

Bueno, algunos, porque hay otros que no yo sé que por ex-
periencia de los colegas no Illegan a ningin puerto, es mejor
hablar con el estudiante, pero hay otros que si sé que pueden
generar un tipo de represalia en sus casas si yo converso con
ellosy les cuento de la situacion que vivian en aula. Compren-
do su comportamiento. Por ahi yo creo que podria ser algo
diferente.

Creo que durante la situacién, para mi fue solamente el tema
de la respiracion, la ayuda. Después de la situacion, para no
seguir con esto, fue como tratar de ver el problema como de
muchas partes. Tratar de entenderlo como de que no fue algo
mio, tratar de yo creérmelo igual que no fue algo mio. Tratar
de, bueno, algo que aplicé como para la vida, tratar de ver
como siempre lo bueno. Si lo bueno esta pensando mas que
lo maloy ya entonces en realidad tengo que enfocarme mas
en lo bueno.

Y esto igual lo hablaba con la psicéloga, pero igual que con psico-
logo. de no tomar las cosas como tan terrible, tan intensamente. Sobre

todo, con temas como laborales.



.. después de toda la situacién, tratar de como replantearme
las situaciones, ver quizas, no sé, tomar de antes como medi-
das preventivas de que hariay ya de nuevo, si me llega a tocar
algo similar a con el curso, ;Qué deberia hacer? o como debe-
ria funcionar de ahora en adelante, quizas ya no dandole tan-
tas oportunidades, o quizas siendo un poquito mas estricto,
pero desde el nifo, sino siendo tan flexible, ellos igual vean
que, no sé, hay un cambio y que su comportamiento igual
afecta.

Como describe su bienestar

Bueno, siempre me han hecho sentir bien cuando en realidad
todo lo que planifico quierollevara cabo se logra. Cuando hay
una buena respuesta de los estudiantes, independiente de lo
dificil que puedo hacer para ellos, del complejo, cuando ellos
estan como el compromiso que tienen y el esfuerzo que co-
locan, yo creo que, aunque no lo logre, para mi eso me hace
feliz. El que lo intenten solamente.

Yo siempre he dicho que yo nunca los voy a evaluar por un
tema de producto, pero si veo que para llegar a eso hicieron
mucho, se esforzaron mucho, con eso no es por pagado. Yo
creo que igual el que se pueda conversar esto con otros co-
legas.

Eso me genera bastante como bienestar, el que lo pueda
compartir como la experiencia en realidad. Yo creo que es el
poder, pero cuesta mucho en el colegio que se den espacios
para eso, mucho. Ni los consejos, porque a veces los consejos
son mas como una exposicién nomas como una catedra de
todo lo que nos falta, pero nunca de cémo estamos.

Y eso en general, al menos con la parte pedagdgica, el tema
como de mi profesion, lo que al menos ayuda a sentirme un
poco mejor. Y bueno, y compartirlo también. De hecho, he
estado como fuera del colegio, volver a conversarlo, pero con
mis amigos, que también son profes.

Yo creo que el compartir la experiencia. Eso me ayuda a bajar
mucho los niveles como de estrés, de ansiedad, saber que no



soy el Ginico que estd en la misma. No sé si esto servira, pero
para mitambién es como clave el tema del ejercicio, pero fisi-
o, camino para liberar estrés, entreno.

Me gusta y me sirve mucho para liberar mucha tensién, de-
masiada, hago pesas, de repente voy a entrenamientos fun-
cionales, como algunas clases guiadas, pero generalmente, o
camino, trato de caminar harto, pero eso como por los tiem-
pos.

Yo por mi haria muchas cosas mas, pero dentro de lo que alcanzo
por tema de tiempo hago eso, harta pesa, algln par de clases guiadas,

caminata, bicicleta, trotadora. Al menos me ayuda mucho.

Cémo describe su florecimiento profesional

Desde que tuve la experiencia de ese estudiante que no... que
me tratd por haberle dicho que se subieran los pantalones,
claro, y yo quedé frio. No hice mucho y yo creo que ahora, al
menos, se podia expresar mas delante de los demas.

Diciéndole que me siento bastante defraudado, me siento... yo
creo que eso, o poder ya decirle, y tomar alguna medida, porque no me

acuerdo tomar el otro cursoy no tomé ninguna medida.

Al menos aca yo les digo, trato de ya, llegar a acuerdos con ellos.
Yo creo que eso me ha servido, y eso lo he aprendido en la marcha, por

la experiencia.

Pero si, si, yo considero que igual he crecido al menos en esa
parte. como de poder resolver algunos problemas o intentar-
lo al menos, aunque no funcione, al menos lo estoy intentan-
do, antes no lo intentaba ni siquiera porque decia no podia,
sentia que iba a empeorar la situacion si yo trataba de tomar
algunas represalias.



Reflexién personal del docente entrevistado

Yo creo que son los cuestionamientos que me dan en torno a
si realmente quiero seguir siendo profesor o no, yo creo que
es uno de los primeros, de que, si realmente voy a poder es-
tar, o por cuanto tiempo mas voy a poder, como, pero como
aguantar este tema de ser profesor.

De que cada vez, no sé, es peor, o que todos me dicen que mi rea-

lidad es bastante buena en comparacién con otros colegios y digo:

-;Y qué pasasi me quiero ir a otro colegio?, ;Tengo que esperar algo

peor de lo que estoy viviendo?

Cuando yo repente hablo con otros colegas, otros amigos que ten-

go muchos amigos y me cuentan su realidad y yo digo:

-Ya, yo no lo vivo tan asi.

Pero quizas lo mio es como algo muy pequefio en compara-
cién con lo de ellos, pero para mi igual no afecta arto, pero
como arriesgarme a vivir algo peor. O sea, lo mio esta tolera-
ble, pero al punto como tolerancia, no lo acepto, lo tolero un
poco mas. pero es como eso, cuestionarme como si realmente
voy a poder seguir siendo, sostener este tema, si va a empeo-
rar esto, que va a pasar, a que punto voy a llegar yo o que me
va a pasar de repente adentro.



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso 9

1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase devela el estado del mundo interno del docente y su mo-
nitorizacion de las condiciones ambientales y biolégicas previas al esta-

Ilido del conflicto.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. El docente
ingresa a la sala de clases con una nula monitorizacién de su propio
estado psicofisico residual. Tras haber sufrido un accidente cere-
bral/craneal complejo que le signific6 un mes de licencia médica,
retorna al aula experimentando dolores fisicos activos (“me dolia
la cabeza”) y un desgaste fonatorio severo (“desgaste de voz”). El
docente no evalGa conscientemente que su organismo opera con
minimos recursos de reserva regulatoria, exponiéndose al roce am-

biental sin una preparacién afectiva intrapersonal.

2. Conciencia emocional interpersonal: Presente / Sobreactiva-
da. El docente lee el entorno interactivo desde una alta expectativa
vincular. Intenta utilizar la explicitacion de su vulnerabilidad fisica
y su accidente como un recurso relacional para buscar la empatia
y la autorregulacidn espontanea de los estudiantes. Sin embargo,
esta lectura resulta desadaptativa en el contexto de un aula con
disrupcién crénica (séptimo basico), puesto que delega la estabili-

dad del clima en el control voluntario de los menores.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccién socioemocional exacta en
el segundo en que la agresidn del entorno colisiona con el escudo pro-

tector del docente.



3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. En la
primera situacion (ofensa intima), al recibir el insulto homofébico
y la exposicién genital del menor, se genera un quiebre somatico
inmediato que paraliza al docente (“quedé frio”). En la segunda si-
tuacion (séptimo basico), la inundacién emocional por frustracién
y rabia secuestra su anclaje en el presente, llevandolo a desbordar-
se conductualmente ante el grupo a través del llanto involuntario

(“me largué a llorar, pero yo no queria”).

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actla como el soporte limite de su conducta profesional. A
pesar de experimentar una intensa rabia, frustracion y dolor ante
la agresion fisica entre paresy el desprecio a su labor didactica, el
docente inhibe con éxito impulsos destructivos relacionales, evi-
tando gritar, insultar o agredir a los estudiantes. Canaliza la ener-
giade lacrisisen undiscurso descriptivoy en una posterior retirada

estratégica (“callense y esperemos a que toque el timbre”).

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Se devela un
abandono crénico de los propios limites y derechos afectivos du-
rante el nudo critico. El docente se autoprohibe el uso de las he-
rramientas normativas que el sistema le otorga (“nunca saco de la
sala... me cargan las anotaciones negativas”), forzando a su orga-
nismo a sostener niveles intolerables de friccion e indisciplina (“im-

posible llevara cabo todo lo que preparé”) a costa de la destruccidon

de su bienestar intrapersonal.

6.Comunicacién asertiva: Ausente / Por fortalecer. El discurso uti-
lizado ante el desborde del séptimo basico abandona la asertividad
pragmatica del rol y se sittia desde la queja vocacional y la victi-
mizacion relacional (“No puede ser que yo haya estudiado casi 10

afios para que... sea imposible”, “sSon muy aburridas las clases?”).

Esto devela una pérdida temporal de la autoridad pedagogica, lo



que incrementa la distancia relacional e inhabilita la co-regulacién

del grupo.

7. Tolerancia: presente. Se devela en la capacidad voluntaria para
procesary soportar la intensa incomodidad afectiva derivada de la
disrupciéon del aula comin antes de tomar la decision drastica de

retirar al estudiante agresor.

8. Toma de perspectiva: presente. Operacionalizada de forma
cognitiva posterior. En la segunda crisis, el docente logra disociar
la disrupcién general de un ataque intencional dirigido de forma
exclusiva a su persona, interpretando que las familias y el entorno
sociocultural de los menores sostienen dinamicas complejas que

explican su conducta.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. En el mo-
mento algido de la crisis de séptimo basico, el docente no cuenta
con herramientas o andamiajes técnicos para usar su presencia
como un espejo modulador. Su llanto y su discurso de frustracion,
si bien logran el silencio por impacto somatico del curso (“estaban
todos callados”), no ofrecen un soporte de calma mutua, cerrando

el bloque desde el quietismo y la evitacion relacional.

10. Empatia interpersonal: presente. Manifestada en el esfuerzo
constante por disenar clases colaborativas, creativasy adaptadas a
las solicitudes explicitas de sus alumnos, buscando responder a sus

necesidades formativas desde el afectoy la alegria.

11. Escucha activa: presente. El docente suspende sus juicios de au-
toridad en la crisis del octavo afo basico, deteniendo la clase para
escuchar y validar la autorregulacién espontanea y la peticién de
disculpas de uno de los estudiantes, lo que reduce de inmediato su

nivel de frustracién interna.



12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante la des-
regulacion conductual severa (lanzamiento de diccionario a la cara
de una compaifera), el docente carece de estrategias situadas de
mediacién o resoluciéon autdnoma en crisis, debiendo recurrir a
soluciones dicotémicas como la expulsidon fisica del aula o el cese
total de la actividad pedagégica.

3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento posterior del quiebre institucio-
nal, lasuperacién de la frustracion en soledad y la activacién de redes de

soporte.

13. Reflexion emocional: presente. Desplegada con maxima luci-
dez analitica. El docente evalia de manera auténoma el costo psi-
cofisico de los incidentes (“me puse muy tenso... como si hubiese
hecho mucho ejercicio”) e identifica la urgencia de reconfigurar de

forma preventiva sus niveles de flexibilidad en el aula coman.

14. Autocompasién: Ausente / Por fortalecer. Existe un severo va-
cio de amabilidad hacia sus propias limitaciones biolégicas frente a
la primera crisis (ofensa intima), rumiando durante afios el conge-
lamiento somatico que experimentd y juzgandolo como una falta

de competencia profesional o debilidad del rol.

15. Gestion del estrés: presente. A pesar del desamparo institucio-
nalylainacciéndeladireccidn, el docenteactiva de forma posterior
canales altamente saludables de restauracion psicolégica: recurre
al desahogo simétrico en la sala de profesores para disminuir la an-
siedad, instala fronteras radicales de desapego durante los fines
de semana (“no voy a hacer nada para el colegio”) y moviliza una
sélida rutina de ejercicio fisico (pesas y entrenamiento funcional)

para liberar de forma consciente la tensién muscular acumulada.



Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente

en escenarios de alta complejidad, la Tabla 9 detalla la matriz de analisis

temporal correspondiente al Caso 9. En ella se desglosa el despliegue es-

tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.

Tabla 9. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales basado en
el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo (2026)—Caso 9

Di i6 Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psi-
Temporal Presentes (Pro- Ausentes [ Por colégicas para el Aula (Accién Auténoma del Docente)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
ANTES No observadas 1. Autoconciencia 1. Aplicacion del “El Semaforo de Recursos Personales”
(Fase en el relato literal emocional. para la Gesti6n Preventiva de la Energia (Enfoque de
Pre-cri- para este tiempo. | 2.Concienciaemo- Conservacion de Recursos—Hobfoll): Antes de cruzar
tica: El cional interpersonal la puerta del aula, especialmente en cursos de alta
Andamiaje (desadaptativa). demanda relacional, tdmate 30 segundos para evaluar

Preventivo)

Evidencia: “vengo
de unaccidente...
un golpeenla
cabeza...Yyoles
comenté eso... para
que empatizaran
conmigo... ni con
eso fueron capaces
de bajar las revolu-
ciones”.

tu estado actual. Clasifica tus recursos (energia,

paciencia, voz, estado fisico) en Verde (6ptimo),
Amarillo (desgastado) o Rojo (mermado). La Accién: Si
estas en Amarillo o Rojo, no fuerces el rol de la catedra
tradicional. Ajusta la clase de inmediato: reduce tu ex-
posicién verbal al minimoy traslada el protagonismo
al aula. Activa andamiajes visuales, trabajo en parejas
estructurado o guias de autoaprendizaje. El Beneficio:
Proteges tu sistema nervioso y tu salud vocal, evitando

que tu bienestar dependa del comportamientoo la
empatia del grupo en un dia vulnerable (Hobfoll, 1989;
Liao etal., 2025; Mvana, 2024).

2. Establecer el “Encuadre de Corregulacion y Conse-
cuencias Predictivas Neutras” (Basado en la Teoria
del Aprendizaje Social y Modelos de Convivencia
Nutritiva): Al inicio del bloque, el docente activa un
recordatorio explicito de los acuerdos de convivencia
previamente co-construidos con el grupo, utilizando
un lenguaje descriptivo, neutro y libre de juicios de va-
lor. Verbalice al grupo de forma serenay asertiva: “Para
que logremos disfrutary terminar el trabajo colabora-
tivo que ustedes mismos propusieron, acordamos que
requerimos un volumen de voz moderado que cuide el
espacio de todos. Si el ruido supera el limite acordado,
significara que el grupo necesita un momento de
autorregulacion, por lo que suspenderemos temporal-
mente el trabajo en equipo y pasaremos al desarrollo
individual en silencio para recuperar la calma”. Esto
elimina la necesidad de dar “discursos” moralizantes o
reactivos, protege el bienestar emocional del docente
al evitar la escalada del conflicto, sitiia la consecuencia
de manera transparente en la conducta del grupoy
promueve la corregulacion ambiental (Bearetal.,
2022; Ervin, 2022; Letuma, 2024; Marzano & Marzano,
2003).




Di i6 Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psi-
Temporal Presentes (Pro- Ausentes / Por colégicas para el Aula (Accién Auténoma del Docente)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)

DURANTE 4. Regulacién 3. Presencia plena 1. Técnica de “Orientacidn Exteroceptivay Conmuta-
(Fase Critica: | emocional(inhibi- (mindfulness). cién Atencional” (Somatic Experiencing y Regulacién
LaPraxisde | ciénconductual). | s.Empatiaintraper- | Sensorial): En el milisegundo posterior a recibir un im-

Respuesta 7. Tolerancia. sonal. pacto disruptivo o verbal de alta intensidad, el docente

Directa) 11. Escucha acti- 6. Comunicacion aplicard una conmutacion atencional voluntaria para
va (en octavo). asertiva. interrumpir la vision de tdnel del estrés. Sin perder la
Evidencia:"tratan- 9. Co-regulacion presencia en el aula, desvie sutilmente la mirada del

do derespirar... emocional. foco de conflicto hacia un objeto periférico neutroy

para contener el 12. Manejo del fijo en el espacio (un reloj, una ventana, una esquina

llantoy también desacuerdo. del aula) y describa mentalmente tres caracteristicas

para no levantar
mas lavoz...
Yo me controlé
mucho”.

Evidencia: “me
largué a llorar, pero
yonoqueria... les
di midiscurso:
No puede ser que
yo haya estado
estudiando ya casi
10 afos para que...
iParense ustedes
aca adelante!”.

cromdticas o geométricas de dicho objeto (ej. “ese
estante es rectangular, grisy liso”). Este ejercicio de
exterocepcion proactiva favorece que la atencién se
desplace momentaneamente hacia estimulos neutros
del entorno, facilitando una respuesta mas reflexivay
disminuyendo la reactividad emocional, interrumpien-
do el bucle de reactividad de la amigdala.

Al forzar al sistema nervioso a procesar estimulos
neutros del entorno actual, el cerebro procesa que el
entorno fisico inmediato es seguro, permitiendo al
docente responder desde una neutralidad ejecutiva
y protegiendo su integridad emocional (Levine, 2010;
Payne, 2015).

2. Desescalamiento mediante el “Guion de Instruccién
Cortay Transicién de Enfriamiento” (Comunicacidn
Asertiva Pragmatica y Co-regulacién): Ante una
falta de respeto o disrupcion severa generalizada,
el docente interrumpird de inmediato los discursos
extensos, las recriminaciones o las preguntas retdricas
que escalan la tensién. Utilice un guion corto, explicito
y asertivo, emitido en un tono de voz bajo, pausado
y mondtono (comunicacion asertiva): “Para cuidar
el espacio de aprendizaje de todos, detendremos la
actividad abierta en este momento. Requerimos silen-
cio para dar las nuevas indicaciones”. Si la disrupcion
persiste de manera colectiva, en lugar de enganchar en
confrontaciones o retirarse pasivamente al escritorio,
el docente aplicara una transicion de enfriamiento
co-regulador. Instruya de forma directivay neutra el
cambio a una tarea de baja demanda interactiva y alta
estructura individual (ej. “Abran su texto en la pagina
X, respondan de forma individual las preguntas1a
3y mantendremos el trabajo en silencio durante los
préximos 10 minutos”). El docente se ubicard en una
postura de presencia plena (mindfulness), observando
el aula de forma panoramica y neutra desde un lugar
visible. Esto corta el refuerzo social de la disrupcién
(atencién interactiva), ofrece predictibilidad al grupo
para su corregulacién emocional y protege el bienestar
del docente al evitar tanto la escalada como el colapso
frente al desacuerdo (Jennings & Greenberg, 2009;
Siegel & Bryson, 2016).
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Di i6 Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psi-
Temporal Presentes (Pro- Ausentes [ Por colégicas para el Aula (Accién Auténoma del Docente)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
DESPUES 13. Reflexion 14. Autocompasion. | 1.Reconfiguraciény Defusion Lingiiistica Autocompa-
emocional. Evidencia: “que- siva (Terapia de Aceptacion y Compromiso—ACT): Ante
15. Cestion del dé frio. No hice la aparicion de rumiacidn cognitiva posterior a una
(Fase estrés. mucho... me crisis de aula o frente a respuestas fisiolégicas involun-
Post-critica: Evidencia: “lo generd hastael tarias (como el llanto o la inhibicién motriz), el docente
Restau- comenté con punto de querer implementara un proceso de defusién y autocompa-
raciony unos colegas... llorar... aumentd sion proactiva, renunciando al esfuerzo de suprimir o
Resiliencia | fue como un des- como mi nivel de luchar contra sus pensamientos de autocastigo. Active
Docente) ahogo...novoy a frustracion... Senti undialogo interno estructurado bajo los tres pilares

hacer nada para
el colegioel finde
semana... el tema
del ejercicio”.

agotamiento... me
puse muy tensa”.

de la autocompasion (autoamabilidad, humanidad
compartiday mindfulness), verbalizando en voz baja o
mentalmente: “Estoy experimentando pensamientos
de culpay frustracién en este momento; noto que
estanaquiy los acepto. Llorar o experimentar paralisis
es una respuesta neurobiolégica natural de mi cuerpo
ante un escenario de alta saturaciény sobrecarga, una
experiencia que comparto con miles de colegas que
sostienen aulas complejas. Hice el mejor esfuerzo
posible con los recursos emocionales disponibles en
ese bloque; mivalory competencia profesional no se
definen por la respuesta de un sistema desregulado”.
Esta practica desarticula la culpa vocacional, promueve
la aceptacion del malestar sin juzgarloy resguarda de
manera sostenible el sentido de autoeficacia docente
(Komorowska etal., 2025).

2. Consolidar el “Ritual de Distanciamiento Psicolégico
y Compartimentacién Somatica” (Modelo de Expe-
riencias de Recuperacion de Sonnentag & Fritz): Para
mitigar la rumiacion laboral y prevenir la transferencia
del estrés crénico al espacio personal, el docente ejecu-
tard un protocolo de transicién al finalizar sujornada.
Antes de abandonar el establecimiento, dedique 5
minutos a una bitacora de cierre ejecutivo, anotando
brevemente las tareas pendientes o incidentes criticos
de resolucién futura, cerrando el cuaderno con la
consigna explicita: “La gestion de este escenario se
reanuda el lunes; este espacio de tiempo me pertenece
ami, amidescansoy a mi bienestar”. Posteriormente,
favorezca la recuperacion fisicay emocional mediante
la realizacion de una actividad fisica consciente de in-
tensidad moderada a alta, como una caminata rapida
o ejercicios de fuerza.

Esta actividad debe ejecutarse bajo el principio de
maestriay relajacion, focalizando la atencién plena en
las sensaciones de contraccién y liberacién muscular
para metabolizar el cortisol remanente. El docente
mantendra un resguardo estricto de sus periodos de
descanso, promoviendo el distanciamiento psicoldgico
absoluto mediante el cese de revisiones de platafor-
mas o correos institucionales, lo que restaura los recur-
sos energéticos y protege la salud mental del educador
(Sonnentag & Fritz, 2007; Sonnentag & Kruel, 2006).

Nota: Sdez-Delgado & Lopez-Angulo (2026).




Parte Ill. Eje de reflexion docente (Caso 9)

Caso 9: la legitimacion de la propia experiencia
emocional a través del encuentro con otros

Algunasexperienciasprofesionalesnoterminancuandoelincidente
concluye. Enocasiones, el impactoemocional delovivido contindlaacom-
pafiandoalosdocentesyencuentranuevasformasdeelaboraciénatravés
delencuentroylaconversaciénconotros. Tantolaofensarecibidafrentea
sus estudiantes como la sensacién de desborde experimentadaenel aula
confrontan al docente con sentimientos de frustracion, vulnerabilidad
e incluso con interrogantes respecto de su continuidad en la profesién.
Sin embargo, uno de los aspectos mas significativos de este relato no se
encuentra Gnicamente en la experiencia de malestar, sino en la formaen
que ésta comienza a ser elaborada. A lo largo de la narrativa aparece re-
iteradamente la importancia de compartir lo vivido con colegas, amigos
y otros docentes que conocen de cerca las exigencias del trabajo educati-
vo. Estas conversaciones no eliminan el problema, pero permiten situar-
lo en una perspectiva mas amplia, disminuir la sensacién de aislamiento
y reconocer que muchas de las dificultades experimentadas forman par-
te de desafios compartidos por otros profesionales.

En este sentido, se destaca el valor que tiene la validacion de las
propias emociones como parte del bienestar docente. Reconocer el can-
sancio, la frustracién o el impacto que generan ciertas situaciones noim-
plica debilidad profesional, sino que constituye un paso importante para
comprender la propia experiencia y desarrollar respuestas mas ajusta-
das frente a futuros desafios.



Del mismo modo, muestra que el bienestar docente no depende
Gnicamente de recursos individuales. Los vinculos significativos con co-
legas, amistadesy personas cercanas pueden constituirse en fuentes re-

levantes de apoyo emocional y profesional.

Pregunta para la reflexién: ;Con quiénes puedo compartir de ma-
nera auténtica las experiencias dificiles de mi trabajo y de qué forma
esos vinculos contribuyen a comprender, validary sostener mi bienestar

profesional?






Capitulo 13: Caso de Praxis 10 — €l
espejo del trauma: relato de una
revelacion de abuso, (a vuluerabilidad
compartida y la transformacion hacia
el liderazgo protector




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 10)

Nombre del caso: El espejo del trauma: relato de una revelacion de
abuso, lavulnerabilidad compartiday la transformacién hacia el lideraz-

go protector.

Trayectoria docente

Soy profesora porque era mi segunda opcién en realidad,
como primera opcidn era algo que queria mi papa, que era
que estudiara enfermeria, pero estuve un afio y no era lo mio,
entonces mi segunda opcién yo creo que méas que nada fue
un tanto inculcado porque familia de profesores entonces
era de lo tnico que se hablaba en mi familia cuando lo unfan
todo. Mama, papa, tio, todo. Asi que va un poco por ahi.

Llevo trabajando desde el afio 2011 bueno, empecé aquien el
colegio empecé en el afio 2011 empecé en colegio y 2008 en
otras instituciones educativas, pero ahi ya me toca hacer otro
tipo de actividades que en realidad aplicar pruebas que dice,
ah, que se llamaban antes, me tocé viajar por gran parte de
Chile, fue una experiencia muy bonita, muy enriquecedora y
que ahi yo creo que anduvo despertando como una curiosi-
dad, de alinearme finalmente, por lo que actualmente estoy
evaluando y que es lo que me gusta, mas que hacer clases,
porque no me gusta hacer clases, la verdad.

Me gusta el area de liderazgo, gestiény liderazgo. Eso mayor-
mente estuve trabajando como docente de aula hasta el afio
pasado, este afio tengo 2 horas de clases, pero porque tenia
que evaluar, estoy en proceso de evaluacién, pero mi horizon-
te es ser liderazgo y en el area de socioemocional si, bueno,
actualmente termine un curso que en realidad era bastante
basico, entonces no me motivo mucho, si realicé un diploma-
dosobre el aprendizaje socioemocional y la eficaciaen el aula
ese estuvo bastante bueno, a mi me llama mucho la atencién,
me gusta mucho porque creo que es la base para poder lograr



aprendizaje significativo creo que es la base no solamente de
las estudiantes sino que también de los ofertes ya, tanto para
desempefarse bien en su funcién como también para rendir
en este caso, en tecnologia hago 45 minutos de tecnologfa.

Personas/actores involucradas

Docente de artes visuales, estudiante de octavo ano, en clases de

artes visuales de un establecimiento educativo publico.
Curso/nivel educativo

Octavo afo basico.

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente que durante su desarrollo de clases de artes visuales, es-
cucha por parte de su estudiante de octavo basico, una develacién

de abuso sexual sufrida por un familiar.

Qué ocurrié antes de la situacién critica

En realidad, yo trato de ser cercana a los estudiantes, que
confien, no pongo una barrera o como mucho se ve ac, por
ejemplo, que el profesor es practicamente endiosado e into-
cable. Entonces por lo mismo me ha tocado pasar igual por
varias experiencias que yo creo que han sido las mas fuertes
acden laescuela.

Como por ejemplo que las estudiantes se acercan y me con-
versan situaciones de abuso sexual, por ejemplo. Entonces
la primera vez a mi me anduvo trayendo mal mucho tiempo.
Mucho tiempo porque te involucras, no tienes las herramien-
tas como para actuary después que eso no forma parte de tu
vida o que afecte tu vida diaria y eso uno lo va desarrollando,
concretamente con una alumna de octavo afio.



Fue en aula, estdbamos en clases de artes visuales, que fue
como lo mas fuerte y ella no queria trabajar no queria tra-
bajary a mi me llamé la atencién porque era un estudiante
que tenfa buen desempeno en la asignatura empezamos a
conversary ella fue bastante desafiante en el momento y ahi
uno detecta porque conoce a las nifias yo conocia bastante
bien alas siguientesy no sabia que algo estaba pasandoy me
detuve y le dije que le iba a ayudar a iniciar y dentro de esa
iniciacion a la actividad, ella se puso... se le lenaban los ojitos
de lagrimas.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Ahi empezamos a conversar. Yo noté que estaba afectaday le
pedi que saliéramos a la entrada de la sala.

Y ahi ella me relata una situacién. Entonces... en el momento yo no
sabia qué hacer, algo tan fuerte, asi como esto, no me habia expedido

nunca, nunca.

Entonces no sabia si abrazarla, no sabia si darle algtn con-
sejo y no, la verdad, las cosas es que no actué como deberia
haber actuado. Y eso fue lo que a mi me tuve trayendo mal.
Porque ahora ya tengo claro que claro no. Realiza contencién,
cierto, que ahora ya no tiene nada herramienta, pero en ese
momento no las tenfa, esto fue el afio 2021. Y cometi el gran
error de continuar la conversacion con ella.

Entonces, mas que ser un apoyo, yo creo que lo embarré mas. Y eso
me anduvo trayendo muy mal, muy mal. De hecho, llegaba a sofiar con la

situacion por mucho tiempo. Le dije:
-No sé si quieres en explicito.

Ahondé en eso. Le mencioné que tenia que ser fuerte, que como yo

también habia pasado por una experiencia asi, con un familiar mio.



Entonces yo eso no deberia aplaudir. No se lo deberia haber
dicho porque, le afecté a ella. Pero ahora viendo los protoco-
los y todo, obviamente uno no debe hacerlo. Y eso me anduvo
teniendo mal, el no haber sabido actuar de la manera correc-
ta.

El saber que ella obviamente se hizo la denunciay todo, como
correspondia, pero en el momento en especifico sucedio. Y el
ver que mas que la denuncia, que quede ahi en ese entonces,
porque demoraba tanto..la nifia iba a seguir en la casa, iba a
seguir con la persona, entonces eso me anduvo trayendo un
mar.

Y a ella también le afectaba, habia bajado su rendimiento,
normalmente son situaciones que a veces nosotros no pone-
mos 0jo en eso de que hay detras de la baja del rendimiento
académico, eso por una parte y las otras ha sido como de esa
indole las situaciones que mas me han afectado.

De hecho, yo pedique alguien fuera a la sala que continuara con las
nifias y yo sabia que tenia que ir donde la psicéloga para hacer la denun-

ciay todo el proceso que habia que realizar.

Qué ocurri6 después de la situacion critica

La verdad...las cosas si, bueno, a mi me dieron muchas ganas
de llorar, me senti muy mal en ese momento y pedi que al-
guien se quedaraen lasala, pedi que me dieran la posibilidad
de estar fuera en la sala del lado.

Lo que yo mencionaba, es algo que continué pensando, no
me lo sacaba de la cabeza, el hecho de que la nifia iba a estar
en su casa, que iba a estar con su agresor, que la justicia no
hace nada y son miles de pensamientos intrusivos. Yo seguia
sofiando con la situacién, despertada, me desvelaba, enton-
ces fue algo, que no pasé por algo.

En el momento fue alrededor de dos meses que anduve igual,

pensaba y le daba muchas vueltas, por dar ejemplo, trataba
de acercarme a la estudiante, de conversar con ella, no reto-



mando la conversacién, sino que tratando de ayudarle en sus
actividades, pues ese tipo de cercania que a mi, entonces si yo
te explico no cabfa en mi cabeza en ese momento el pensar
que esto estuviera mal.

El que despertara, que siguiera pensando, no dimensionaba
que me estaba afectando mas alla. Ahorayo lo veo desde otra
perspectiva y digo claro, no estaba bien que no hubiese to-
mado medidas al respecto, no sé, una terapia o algo para el
estilo. No, no utilicé nada.

La verdad, las cosas que segui mi dia a dia y finalmente, des-
pués que no me acuerdo de que estuve en un seminarioy cla-
ro, ahi chequé con muchas cosas, con bastantes cosas que me
permitieron ya revertir esta situacion que no te puedo decir,
uno queda sanado porque si no, no estaria respondiendo a
esto en este momento. O sea, para uno se lo hubiese tomado
como un hito o algo que afectara en realidad. Pero uno apren-
de a manejarlo.

De hecho, fue tan critico que me dijeron:
- ;Para qué te andas metiendo en la escena?

- Tienes que hacer oidos sordos nomas, ahora te van a llamar a de-

clarar.

Esto es una cosa que mas me impact6 de aqui. Yo no sé el
director en ese momento, en el proceso mismo, en esos tres
meses, como te digo, no apliqué practicamente nada, de ver-
dad las cosas. Es que segui mi vida, asi como totalmente nor-
mal, no me senté a pensar, esto me esta afectando o esto no
es parte de mi rutina, no deberia involucrarme mas alla, no
me detuve normalmente.

Posterior a eso, empecé a centrarme mas en mi familia, a de-
dicar mas tiempo, ese tiempo que dedicaba a pensar, a anali-
zar, a buscar soluciones en mi mente que no estaban. Empecé
a dedicarme mucho, mucho a tiempo completo, fuera labo-



ral, a mi familia, a mis hijos, que tengo en consejos. y ellos,
mi esposo, fueron, pero claro, asi muy pocas en este proceso.

Yo creo que fue como una auto recuperaciéon en realidad, porque

no conté con ningdin medio, nada de nada.

Como describe su bienestar

Lo principal es que creo contar ya con las herramientas nece-
sarias para abordar situaciones. Eso me provoca una sensa-
cién de tranquilidad, de mucha tranquilidad. El contarconun
equipo de trabajo que es muy empatico, muy empatico. Me
siento muy acompanada.

Siento que estamos bien cohesionados y eso a mi me genera
mucha tranquilidad. tener mi tiempo distribuido de manera
uniforme y organizado y entonces eso me genera poder prin-
cipalmente que para mies lo masimportante dedicar el tiem-
po a mi familia porque los tiempos se respetan muchisimo y
finalmente organizarme bien laboralmente.

Creo que también, el hecho de estar ahora en otro ambito, no
tanto en aula, que me permite también apoyar a mis colegas
que quizas pasan por situaciones similares o que se sienten
agobiados por ciertas situaciones. Entonces uno aprende
a detectarlos tempranamente y poder ayudar también en
ese sentido orientando. Yo ya no me involucro tanto, pero si
oriento a buscar los apoyos necesarios.

Eso, creo que me genera mucha tranquilidad, no creo que, si
no hubiese sido por esa situacién puntual, a lo mejor no hu-
biese estado hablando de la misma manera hoy. Y el conjun-
to de todo esto que me hace sentir bien en realidad es que
creo que desde mi area puedo aportar en ese sentido, en ese
punto especifico.

Es que en realidad yo aprendi a separar, a separar totalmen-
te. Lo laboral de los familiares, entonces yo salgo del colegio,
me olvido, aprendi a bloquear la escuela. Salgo de la escuela
y para mi no, ya no, no hay nada.



De repente, claro, dentro del WhatsApp del equipo directivo
y todos nosotros trabajamos, fuera de horario, cuota mini-
ma, porque mi director es un siete, nada que decir, él respeta
mucho el tiempo, entonces debe tener algo extremo, porque
respetamos mucho nuestro tiempo en ese sentido.

Eso mayormente no es algo que... si hay situaciones de aqui
de la escuela que sucedieron aqui en la escuela, se resuelven
aqui en la escuelay yo bloqueo después, para afuera. Enton-
ces no hay algo que me quede repitiendo en el dia o en la no-
cheoalgo. No.

Aprendi a que eso no significa que seas una persona fria o no
tengas sentimientos, pero aprender a trabajarlo. Y eso es lo
que a mi me ha ayudado principalmente. No te podria decir
que haya situaciones que me queden o que me afecten des-
pués de. No, el hecho si que si sucede algo se resuelve ac, se
aborda inmediatamente, entonces es un proceso, creo que
cuando quedas con un proceso que no se cierra es donde se
genera este tipo de situacion también. No, no te podria decir.

Coémo describe su florecimiento profesional

Si, totalmente, yo creo que hubiese tenido una depresion gi-
gante si no hubiese pasado por este tipo de filtraciones que
no puedo decir que me haya especializado porque es un con-
cepto tan amplio que creo que nunca terminas de aprender.

Pero si a medida que van habiendo cursos o charlas o capaci-
taciones, siempre estoy tomandola. Ahora hago clases de tec-
nologiay ademas estoy de inspectora. Entonces trabajo, todo
ahi con convivencia, entonces a mi me apasionan bastantes
temas, me gusta muchisimo, pero no, si me preguntan estar
en convivencia el otro afo, no me gustaria estar, me gusta
verlo desde al lado, apoyar ahi en ese sentido.



Reflexién personal de la docente entrevistada

La verdad de las cosas es que uno aprende si a abordar si-
tuaciones, como te mencionaba. Al relacionarme con las es-
tudiantes. Continta siendo de la misma forma, con cercania
conella. Notengo miedo a que, si vuelve a sucederalgo asi,ya
uno sabe abordarlo, sabe cémo manejarlo.

Creo que tenemos que pasar por estos periodos criticos para poder
reaccionary hacer frente.

Algo que te iba a mencionar antes y que te mencioné al prin-
cipio, cuando estaba a un lado de la situacién, cuando ya es-
tos pensamientos no estaban tan desbordantes en mi mente.
Fue donde empecé a tomar un diplomado. Recuerdo que mi
hija estaba en terapia, con psiquiatra, con psicélogos, y con-
versaba bastante con una psicdloga. Y dentro de eso salié
esta conversacion. Y ahf ella, de cierta manera, también me
hizo ver. Y yo mediante conversacién mas que nada, yo mis-
ma tenia que darme cuenta, claro que no estaba bien, el de-
dicar tanto tiempo y que mi cabeza estuviera tanto, sino que
empezara a, no sé, a salir con mi familia, a hacer actividades
normales.

Ahi si puedo decir que tuve ayuda, pero lo pasé bien. Y se
me fue la idea, viste que yo soy medio distraida..yo creo que
primero, lo primero que tenemos que hacer es, no solamen-
te en mi, creo que todos nosotros, todos los profesionales de
la educacién, todos, no solamente en los docentes, tenemos
que estar bien emocionalmente nosotros. Tenemos que prac-
ticar la empatia de entender que hay dias buenos, que hay
dias malos de las estudiantes, que tenemos que aprender
aqui a ver mas alla de ese cuerpo con uniforme que esta en
la sala. Tenemos que ser empaticos con situaciones que de
repente de tener un poco las clases, no centrarnos solamente
en el contenido, sino que también ver situaciones especificas
que puedan estar ocurriendo para que se tengan un conoci-
miento de las estudiantes.



Primero que nada, conocerlas, darse tiempo, hacer una pausa
activa o finalmente buscar el mecanismo de poder centrar al
estudiante o ver qué esta pasando mas alla también para ges-
tionar los acompafiamientos o derivar la infinidad de cosas
que uno puede hacer dentro de la sala.

La comunicacién efectiva también tenemos que procurar mante-
ner con las nifas, con los pares. Pero principalmente, desde mi experien-

cia, creo que la autorreflexion es clave.

Detenernos a pensar cdmo estamos, si estamos en condiciones o
no, de llevar nuestras propias cargas a la sala y buscar ayuda, si es que

no nos sentimos bien.

Eso. ;Qué méas puede ser? A ver, principalmente en la autoes-
tima, eso es algo tan personal, es tan de cada uno en realidad,
que no es algo del momento, es algo que uno trae consigo
desde la infancia, yo creo, no sé, estar empoderados del rol
que estamos cumpliendo. Y no mas alla de venir por un suel-
do, por ejemplo, sino que ver la importancia que cumplimos
como actores en la sociedad. Eso principalmente, pero de
motivacion por lo que estamos realizando.



Parte Il: anadlisis socioemocional y situado del caso
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1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase eval(ia las dindmicas de interaccion iniciales y el estado

intrapersonal del docente antes de que se produzca la revelacion expli-

cita del nudo critico.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
opera desde una postura de apertura vincular intencionada, pero
conunabaja monitorizacidon desus propiaszonasde vulnerabilidad
histérica latente. Al acercarse a una estudiante cuyo rendimiento
y corporalidad evidencian un quiebre («se le llenaban los ojitos
de lagrimas»), la docente no realiza un escaneo preventivo de su
propia historia de trauma familiar secundario. Esta falta de auto-
lectura e indexacién de sus recursos emocionales previos la expone
a unacolision directa con el relato de abuso de la menor, dejandola
desarmada frente al impacto relacional.

2. Conciencia emocional interpersonal: presente. Se devela de
forma nitida y altamente sensible. La docente rompe con las
barreras tradicionales del rol docente «endiosado e intocable» y
monitorea activamente las fluctuaciones atipicas de conductaen el
aula. Descodifica con precisidn que la negativa a trabajary los ojos
vidriosos de la estudiante de octavo basico —quien usualmente
sostenia un buen desempefio— son sintomas somaticos de un
sufrimiento subyacente, lo que la impulsa a detener la clase para
interveniry ofrecer ayuda.



2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe la transaccién socioemocional exacta en
el segundo en que la revelacién de abuso colisiona con el mundo interno

de la docente en el espacio escolar.

3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al
recibir el impacto de la cruda develacién, el anclaje consciente
de la docente en su rol institucional se disuelve. Se produce una
inundacién afectiva que oblitera su capacidad de autoobservacién
neutra, llevandola a habitar el nudo critico desde el desconciertoy
la desorientacién técnica («en el momento yo no sabia qué hacer,

algo tan fuerte... no me habia expedido nuncav).

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disrupti-
vos: presente. Actia de forma limitrofe como un contenedor
conductual basico. A pesar de la profunda conmocién y la paralisis
interpretativa inicial, la docente inhibe reacciones impulsivas
de espanto, rechazo manifiesto o huida cadtica de la escena,
manteniendo la permanencia fisica junto a la menor en la entrada
del aula.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Existe una
anulacion destructiva de los limites de seguridad de su propio
espacio mental. En lugar de validar su derecho a detener la
recepciéon del relato traumatico por no ser la profesional idénea
para la indagacion forense, la docente se sobreidentifica con la
victima, absorbiendo la crudeza de la informacién a costa de su

propia estabilidad psicofisica.

6. Comunicacion asertiva: Ausente / Por fortalecer. El discurso
verbal rompe la frontera protectora del rol pedagdgico y
normativo. La docente comete el error técnico de revelar su propio

trauma familiar al estudiante («le mencioné que tenia que ser



fuerte, que como yo también habia pasado por una experiencia asf,
con un familiar mio»). Esta simetria de vulnerabilidades desdibuja
el encuadre asertivo, cargando el espacio relacional de una

reciprocidad inadecuada para la contencidn en crisis.

7. Tolerancia: presente. Se devela en la capacidad voluntaria para
sostener la escucha y procesar la intensa y dolorosa incomodidad
afectiva del relato de abuso sexual sin cortar la interaccién de
manera abrupta o negligente, resguardando la permanencia del

soporte hasta el cierre verbal de la alumna.

8. Toma de perspectiva: Presente / Desadaptativa. Si bien la
docente comprende cognitivamente que la baja en el rendimiento
académicoesunsintomadirectodel traumadel abuso («situaciones
que a veces no ponemos 0jo en eso de qué hay detras de la baja del
rendimiento»), su toma de perspectiva se fusiona con la historia
personal del menor, inhabilitando la distancia ejecutiva necesaria
para resguardar la neutralidad del rol.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
no logra emplear su presencia como un andamiaje de retorno a
la calma. Al profundizar e indagar explicitamente en los detalles
del abuso («ahondé en eso... cometi el gran error de continuar
la conversacion»), la interaccidon se convierte en un bucle que
incrementa la activacion traumatica de ambas, cerrando el nudo

desde el desborde afectivo mutuo.

10. Empatia interpersonal: Presente / Sobreactivada. La
resonancia emocional de la docente ante el dolor de la menor es
tan masiva que disuelve sus recursos biolégicos de autoproteccion.
Su empatia se transforma en un canal de contagio traumatico que
asimila el sufrimiento de la estudiante, obliterando los protocolos

clinicos de primera respuesta.



11. Escucha activa: Presente / Hiperindagatoria. La docente ofrece
unaatenciény presencia corporal absoluta alaalumna, perodesvia
el feedback de la escucha hacia la recoleccion de detalles explicitos
del suceso («No sé si quieres en explicito. Ahondé en eso»), lo que

satura el canal interactivo en vez de cerrarlo protectoramente.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Al
enfrentarse a la inicial resistencia desafiante de la estudiante en
la sala antes de la revelacidn, la docente carece de estrategias de
mediacion sutil para encauzar el disenso académico, recurriendo
a un abordaje conversacional directo que, si bien devela el trauma,
la expone a una situacién para la cual no poseia herramientas de
resolucién auténoma.

Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza la cronificacion del trauma secundario, la irrup-
cién de pensamientos intrusivos y la reconfiguracion eudaiménica de la

docente hacia un liderazgo de gestion protectora.

13. Reflexion emocional: presente. Desplegada de manera
retrospectiva y con una lucidez transformadora a largo plazo.
Tras habitar un periodo severo de rumiacién, la docente asume
con valentia analitica los errores cometidos en la praxis («<cometi
el gran error... lo embarré mas... ahora viendo los protocolos y
todo, obviamente uno no debe hacerlo»), capitalizando ese hito
para reconstruir teéricamente su actuar a través de diplomados y

capacitaciones socioemocionales.

14. Autocompasién: Ausente |/ Por fortalecer. Se evidencia un
patrén de autocastigo y culpa crénica que se extendidé por afos.

La docente juzgd su paralisis técnica inicial como una negligencia



personal irreversible, rumiando en soledad el desamparo de la
menor frente al sistema judicial y procesando el llanto residual

bajo narrativas de severa autocritica profesional.

15. Gestién del estrés: Presente [/ De evolucidn tardia. En la fase
posterior inmediata, sus estrategias auténomas colapsaron por
completo, manifestando sintomas severos de estrés postraumatico
secundario durante dos meses (insomnio, pesadillas y
pensamientos intrusivos sobre el agresor). Sin embargo, la docente
logra transitar hacia una notable restauracion al activar fronteras
radicales de compartimentacién («aprendi a bloquear la escuela...
salgo y me olvido»), reorientar sus metas de autoeficacia hacia la
gestion directiva de convivencia, y apoyarse en la coconvencin

terapéuticafamiliaryacadémicaparaclausurarlaheridarelacional.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 10 detalla |la matriz de ana-
lisis temporal correspondiente al Caso 10. En ella se desglosa el desplie-
gue estratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégi-

camente a lo largo de un incidente critico en el aula.



Tabla10. Matriz de Andlisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso10.

Di i6 Comp ias Presen- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicolégicas
Temporal tes (ProSEL-T MODEL Ausentes / Por para el Aula (Accién Auténomay Totalmente Alineada)
15D) Fortalecer
ANTES 2. Concienciaemocional | 1.Autoconciencia 1. Técnica de “Indexaci6n de Zonas de Activacién Histérica”

interpersonal. emocional. (Competencia: Autoconcienciay Empatia Intrapersonal): Antes
Evidencia: “un Evidencia: “la de intervenir de forma directa ante un estudiante para indagar
(Fase estudiante que tenfa primera veza mf{ en un quiebre conductual o de revelacién que involucre temé-
Pre-critica: El buen desempefioen la me anduvo tra- ticas de alta complejidad social (como maltrato, negligencia o
Andamiaje asignatura empezamos | yendomal mucho | abuso), el docente ejecutard un mapeo interior de 30 segundos

Preventivo)

aconversar...y ahi uno

detecta porque conoce

alasnifias... sabia que

algo estaba pasandoy
me detuve”.

tiempo... porque
te involucras, no
tienes las herra-
mientas como para
actuar... afecte tu
vida diaria”.

de autoconciencia psicobioldgica. Identifique de forma
explicita si posee la barrera o distancia protectora profesional
en ese instante o si, por el contrario, su propia historia familiar
latente o eventos biograficos previos lo sitdan en un estado de
vulnerabilidad afectiva o desprovisto de filtro emocional. Si el
docente reconoce que se encuentra afectivamente desprote-
gido para sostener la contenci6n, se abstendra de profundizar
de manera auténoma en el relato para evitar el enganche por
trauma vicario. En su lugar, activard de inmediato el canal de
co-regulacién institucional, derivando el abordaje en profundi-
dad al equipo de convivencia escolar o psicosocial del estable-
cimiento. Este ejercicio preventivo protege la salud mental del
educador de una colisién afectiva y resguarda la seguridad del
estudiante mediante una intervencion técnicamente idénea
(Judrez & Becton, 2024; Smith, 2021).

2. Establecer el “Encuadre Técnico de Primera Respuesta”
(Competencia: Autoconcienciay Empatia Intrapersonal): Antes
de iniciar una interaccién de contencién frente a una crisis
estudiantil, el docente fijard proactivamente en su estructura
cognitiva la frontera logistica y legal de su rol profesional.
Active un didlogo interno de entrada para calibrar su nivel de
involucramiento afectivo, repitiéndose de forma serena: “Mi
funcién en este escenario es de monitoreo, soporte inicial y
enlace institucional; soy el adulto protector que canaliza la
ayuda, no el terapeuta ni el encargado de investigar el detalle
de la situacién”. Este encuadre mental opera como un filtro
protector antes de abrir el canal de didlogo directo, permitien-
do al docente ofrecer una presencia caliday estructurada sin
absorber |a carga del trauma, resguardando asi su salud men-
tal mediante una delimitacién asertiva de sus competencias
técnicas (Dirsa et al., 2022; Rizkiyan & Mufiedatussalam, 2026;
Skovholtetal., 2016).




Di i6 Comp ias Presen- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicolégicas

Temporal tes (ProSEL-T MODEL Ausentes / Por para el Aula (Accién Auténomay Totalmente Alineada)
15D) Fortalecer

DURANTE 4. Regulacién emocio- 3. Presencia plena 1. Técnica de “Anclaje de Presencia Plenay Contencién

(Fase Critica:

La Praxis de
Respuesta
Directa)

nal(inhibicién bésica).
7. Tolerancia.
10. Empatia interper-
sonal.

11. Escucha activa.
Evidencia: “Ahi empeza-
mos a conversar. Yo noté

que estaba afectaday
le pedi que saliéramos
alaentradadelasala.
Y ahi ella me relata una
situacion”.

(mindfulness).
5. Empatiaintra-
personal.

6. Comunicacion
asertiva.

9. Co-regulacion
emocional.

12. Manejo del
desacuerdo.
Evidencia: “cometi
el granerrorde
continuar la
conversacion con
ella... Ahondé en
eso. Le mencioné
que tenia que ser
fuerte, que como
yo también habia
pasado por una
experiencia asi”.

Somatica de Frontera” (Competencias: Presencia Plenay
Empatia Intrapersonal): En el instante exacto en que ocurra la
revelacion inicial de una vulneracion o agresion grave por parte
de un estudiante, el docente ejecutara un anclaje de atencién
plena. Plante firmemente los pies en el suelo, active una respi-
racién diafragmdtica pausada y sostenga una presencia visual
panordmicay serena hacia el estudiante, evitando enfocar la
atencion en los microgestos de angustia que activan el conta-
gio emocional. Active de inmediato su empatia intrapersonal
auto-protectora mediante un reconocimiento consciente:
identifique que profundizar en los detalles explicitos excede su
rol de primera respuesta, vulnera su propia estabilidad emo-
cionaly, fundamentalmente, arriesga la contaminacién del
relatoy la re-victimizacion secundaria del menor. Este ejercicio
de atencién plenay autoconciencia le otorga al docente el per-
miso ético y profesional para detener de forma afectuosa pero
firme la recoleccién de informacidn, estabilizar al estudiante y
proceder a la activacién inmediata del protocolo institucional
(Hinitz & Hudson, 2022; Mischenko et al., 2024).

2. Desescalamiento mediante el “Guion de Derivacion
Caliday Suspension de la Hiperindagacién” (Competencias:
Comunicacion Asertiva, Co-regulacion Emocional y Manejo del
Desacuerdo):

Para co-regular el espacio de crisis sin enganchar en una
simetria destructiva de vulnerabilidades ni preactivar traumas
personales, el docente interrumpira de forma asertiva la
hiperindagacion del suceso. Utilice un guion explicito de
comunicacidn asertiva, emitido en un tono de voz calido,
sereno, pausado y de baja intensidad, estructurado en tres
pasos secuenciales:

a) Validacion protectora: “Te escucho, estoy aqui para apoyarte
y en este espacio estds segura/o”. (Afectividad reguladora). b)
Delimitacién del rol y resguardo: “Como mi prioridad absoluta
es protegerte, no es necesario que me cuentes detalles que te
causen mas dolor en este momento”. (Establecimiento de li-
mites proactivos). ¢) Cierre y enlace institucional: “Vamos a ca-
minarjuntos/as ahora mismo hacia el equipo de convivencia/
psicologia de la escuela para asegurar tu resguardo y activar la
ayuda que necesitas”. (Accién directiva segura).

Ante cualquier desacuerdo o resistencia del estudiante moti-
vada por el temor, el docente gestionard la negativa validando
la emoci6n sin ceder en el limite institucional (“Comprendo
que sientas miedo y es natural, pero no estas solo/a en esto;
yo te acompanaré fisicamente durante todo el proceso y nos
aseguraremos de que te traten con el mismo respeto”). Esto
detiene el desborde en seco, evita la re-victimizacién y encauza
la crisis hacia una resolucion colaborativa, estructuraday pro-
tectora de la salud mental de ambos actores (Durante, 2025;
Cregory etal., 2016; Katicet al., 2020; Lodi et al., 2021).




Di ion Comp ias Presen- Comp ia Rec daciones Practicas y Técnicas Clinico-Psicoldgicas
Temporal tes (ProSEL-T MODEL Ausentes / Por parael Aula (Accién A y Total Alineada)
15D) Fortalecer
DESPUES 13. Reflexion emocional. 14. Autocompa- 1. Técnica de “Restauracién Lingiiistica Autoamable” (Compe-
15. Cestion del estrés sion. tencia: Autocompasion y Aceptacién Critica): Para mitigar el
(desconexidn posterior). Evidencia: “me impacto de la rumiacién autodestructiva, la culpa vocacional y
(Fase dieron muchas las manifestaciones intrusivas post-crisis (tales como el desve-

Post-critica:
Restauracion
y Resiliencia

Docente)

Evidencia: “aprendia
separar... salgo del cole-
gio, me olvido, aprendi
abloquearlaescuela...

si hay situaciones de

aqui... se resuelven
aqui... yo bloqueo des-
pués, para afuera”.

ganas de llorar, me
senti muy mal...
el hecho de que la
nifiaiba a estaren
su casa... son miles
de pensamientos
intrusivos. Yo
seguia sofiando”.

lo o laangustia), el docente implementara un protocolo activo
de autocompasion. Frente a las narrativas de autocastigo o la
impotencia por el devenir del caso, el profesor renunciard a la
supresion forzada del malestary activard un dialogo privado
consciente, estructurado en la autoamabilidad y la humanidad
compartida: “Mi cuerpo y mi mente experimentan tension,
desvelo o ganas de llorar porque estan procesando un impacto
relacional traumatico; esto no es un signo de debilidad, sino
una respuesta neurobioldgica normal que comparto con la
comunidad docente que sostiene estas realidades. Hice lo
correcto al ofrecer una escucha compasiva y protectora, y al ac-
tivar con rigor el protocolo institucional; el curso legal posterior
escapa a mi control directo. Merezco tratarme con amabilidad,
reconocer mi limite y soltar esta carga para permitir mi propia
restauracion”. Esta practica de autohabla compasiva interrum-
pe el ciclo del estrés secundario, valida la dimensién somatica
del sufrimiento profesional y resguarda la salud mental a largo
plazo (Baelen etal., 2025); Sewell, 2026).

2. Técnica de “Restauracion Lingiiistica Autoamable” (Compe-
tencia: Autocompasion y Aceptacién de nuestras Emociones):
Para calmar el desgaste, la culpa por no haber hecho masy
esos pensamientos que nos siguen dando vueltas después
de unajornada dificil (como el desvelo o la impotencia por
los tiempos del sistema), es fundamental que el profesor
practique la autoamabilidad. En lugar de juzgarse, culparse o
intentar reprimir el malestar, el docente activard un didlogo
interno comprensivo y cercano, repitiéndose mentalmente
o en un espacio tranquilo: “Es completamente natural que
mi cuerpo sienta tensién, cansancio o ganas de llorar en este
momento, porque hoy sostuve una situaciéon muy complejay
dolorosa en el aula; esto nos pasa a muchos profesores cuando
nos toca cuidar realidades dificiles. Hice lo correcto al escuchar
al estudiante desde el respeto, acoger su situacién y activar
de inmediato el protocolo de la escuela; el camino que siga el
caso de ahora en adelante esta en manos de las instituciones
correspondientes. Merezco tratarme con carifio, reconocer
que di lo mejor de miy soltar esta carga para poder descansar
y reponer mis energias”. Esta practica de conversacion interna
compasiva ayuda a bajar las revoluciones del dia, valida el
cansancio fisicoy emocional como algo normal de la labor
docentey protege la salud mental a largo plazo (Beaumont et
al., 2016; O’Hara-Gregan, 2023)

N

Nota: Sdez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).



Parte Ill. Eje de reflexion docente (caso 10)
Caso 10: aprender desde la vulnerabilidad

La experiencia relatada en este caso permite observar como deter-
minadas situaciones pueden confrontar profundamente a los docentes
con emociones para las cuales no siempre se sienten preparados. La re-
velacién de una situacién de abuso por parte de una estudiante no sélo
implicé la activacion de los protocolos correspondientes, sino también
un intenso impacto emocional que acompafnd a la docente durante se-

manas, afectando sus pensamientos, sus emocionesy su vida cotidiana.

Uno de los aspectos mas significativos, que encontramos es la ca-
pacidad de reconocer retrospectivamente las dificultades que experi-
mento para abordar una situacién de tal complejidad. La incertidumbre
respecto de como actuar, el involucramiento emocional y la sensacién
de no contar con las herramientas necesarias, aparecen como elemen-
tos que marcaron profundamente la experiencia. Sin embargo, lejos de
quedar atrapadaen la culpa o en la sensacidon de haber actuado incorrec-
tamente, la docente transforma esa vivencia en una oportunidad para
reflexionar sobre su practica, adquirir nuevos conocimientos y desarro-
Ilar mayores recursos para enfrentar situaciones similares en el futuro.
El caso muestra que la vulnerabilidad no necesariamente constitu-
ye una debilidad profesional. Por el contrario, reconocer el impacto
que ciertas experiencias generan en quienes educan puede trans-
formarse en una fuente importante de aprendizaje y crecimiento.
Asimismo, invita a reconocer que acompafar situaciones complejas re-
quiere no s6lo sensibilidad y empatia hacia los estudiantes, sino también

atencion hacia las propias necesidades emocionales.



Pregunta para la reflexion: ;Qué experiencias desafiantes de mi
trayectoria profesional me han permitido aprender sobre mis propias

fortalezas, limites y necesidades de cuidado?






Capitulo 14: Caso de Praxis 11- El
instinto freute a [a manopla: relato de
una agresiown accideutal, (a soledad
institucional y €l giro hacia una
pedagogia de la prevencion




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 11)

Nombre del caso: El instinto frente a la manopla: relato de una
agresion accidental, la soledad institucional y El giro hacia una pedago-

gia de la prevencion

Trayectoria docente

Tengo 36 afos. Trabajo en un liceo municipal. Soy profesora
de inglésy llevo trabajando en este establecimiento 11 afios.
Nunca he tenido experiencias relacionadas al tema del ma-
nejo de habilidades, ni nada relacionado con ese tipo, de he-
cho, cuando me lo comentaron me interes6 bastante asi que
por eso accedi a participar en este mismo.

Personas/actores involucradas

Docente de inglés, dos estudiantes de cuarto ano medio y demads

companeros de ensefianza media.

Curso/nivel educativo

Cuarto afio de ensefianza media, Liceo municipal de la provincia
Itata, regién de Nuble.

Contexto de la situacion (caso, el problema)

Docente que, al momento de separar una pelea entre dos estudian-

tes, recibe un golpe con una manopla en el pecho, por parte de uno
de los estudiantes.

Qué ocurrié antes de la situacion critica

Bueno, he tenido varias experiencias, pero yo diria que la
mayoria de las experiencias son experiencias que nosotros
vivimos como docentes dentro del aula, que son quizas ya la



hemos normalizado, como, por ejemplo, discusiones muchas
veces entre estudiantes o discusiones entre nosotros con los
estudiantes.

Pero si, hace dos afos tuve una experiencia que fue quiza
un poco mas traumatica que el resto de las experiencias que
he tenido, que fue, si bien fue dentro del aula, no fue dentro
de mi clase porque nos encontrabamos en recreo. Entonces,
anteriormente nosotros en nuestro liceo teniamos aulas te-
maticas. Entonces, por ejemplo, teniamos el aula del inglés,
el aula de matematicas, el aula del lenguaje.

Cada uno de nosotros contaba con su propia sala, los estu-
diantes tenian que ellos asistir a lasala, a diferencia de hoy en
dia, donde nosotros tenemos que movilizarnos porque cada
curso tiene su sala.

Durante los recreos, muchas veces yo me quedaba en la sala
de clases porque como era la misma sala donde iba a tener
clases en el siguiente bloque, me quedaba ahi. Ese dia estaba
en la sala con algunos de los estudiantes que me tocaba cla-
ses en el bloque siguiente y me encontraba realizando unas
evaluaciones. Los estudiantes podian ingresar alasala duran-
te el recreo cuando ellos quisieran.

Que ocurri6 durante la situacion critica

Estaba revisando las evaluaciones y, de repente, entran a la
sala dos estudiantes que se encontraban peleando. Era una
pelea de bastantes proporciones, porque ambos estudiantes
eran como bien altos y de contextura bastante grande como
para ser estudiantes de ensefanza media.

Un estudiante era de segundo y el otro era de tercero medio.
Habia mas personas que estaban alrededor e inclusive me
acuerdo que, cuando recién comenz6 la pelea, tipico que los
estudiantes se juntan como alrededor para mirar la pelea, in-
clusive a otro estudiante también le llegd un punetazo en la
cara, solamente por haber estado ahi. Y esto pasé de la nada.
Nosotros estibamos en la salay ellos se pusieron a pelear en



el pasillo... entonces como se pusieron a pelear en el pasillo,
entraron a mi sala peleando, entonces yo no podia quedarme
ahisentada haciendo nada.

Obviamente en el momento fue chocante y si bien muchas veces a
nosotros nos recomiendan no involucrarnos en este tipo de situaciones,

la verdad es que a veces uno actlia sin pensar en el momento.

Entonces lo primero que vino a mi cabeza fue separarnos.
Uno muchas veces actta por instinto. Entonces, obviamente
me paré, yo creo que con la adrenalina no pensé nada en el
momento, entonces lo Gnico que queria era separarlos, por-
que ademdas uno de los estudiantes que estaba en la pelea era
alos que yo le hacia clases.

Entonces me paré muy rapido, asi como intentando separar-
los, a pesar de que ellos me doblaban en altura, o sea eran
muchisimo més altos que yo..intenté separarlos tratando
de calmarlos un poco. Y en ese instante, antes yo traté de ir
a calmary separar la pelea, recibi un manotazo fuerte con la
manopla en mi pecho.

Si bien yo sé que no fue con intencién, pero fue stper cho-
queante porque uno, como les dije anteriormente, uno no
mira las consecuencias. Yo solamente en mi cabeza estaba
tratar de separar la pelea, porque estaba ya siendo muy vio-
lenta, inclusive uno de los estudiantes tenia una manoplay
en eso de la pelea inclusive se le cayé una navaja.

Entonces lo primero que yo atiné a hacer fue ir a separarlos,
en ese entretanto me Ilegd un manotazo que fue muy fuerte
hacia mi contra mi pecho. Y por suerte, llegd otra colega que
estaba en la sala de al lado y justo uno de los estudiantes, el
que tenia la manopla, era de sujefatura.

Entonces, ella me ayud6 a separarlo, como que lo pudo con-
tener un poco mas porque tenfa mas confianza con el estu-
diante. Asi que logramos separarlos, y entremedio ayudaron
también otros estudiantes, logramos separarlos, pero la ex-



periencia fue siper choqueante..porque uno nunca piensa
verse involucrada en este tipo de situaciones, si bien, otras
veces ya me habia tocado separar otras peleas, y que en reali-
dad uno es como lo primero que tiende a hacer, nunca habia
recibido un golpe tan fuerte, por parte de los estudiantes. Y
si bien yo sé que no fue con intencién, fue muy choqueante.

Esto habia sido por una chica. Tipico, es como la mayoria de
las peleas, por rencillas que han tenido anteriormente, ya sea
como examigos o por alguna chica, la mayor parte de las pe-
leas se desarrolla por ese motivo en realidad.

Qué ocurri6 después de la situacién critica

Estuve durante, yo creo que todo ese ano escolar, muy trau-
mada... 0 sea, por ejemplo..no sé, yo veia que, se podia origi-
nar alguna pelea e inmediatamente venia asi como esa ese
apretén, como en el pecho, de que uno no quiere que vuelva
a suceder la misma situacion, para no volver a pasar por lo
mismo.

Fue super traumante, aunque yo sé que al final yo quizas no
deberia haberme metido ahi, porque mi rol tampoco es se-
parar a los estudiantes, si se inicia una pelea, pero uno final-
mente actla de acuerdo con lo que uno siente en el momento
y quizas a lo mejor hoy en dia lo pensaria un poco masy alo
mejor quizas también podria haber sido mucho peor la con-
secuencia.

En otras palabras, yo creo que finalmente, no fue tan trau-
mante como podria haber sido, porque el estudiante al que
golpearon termind super mal, con heridas bastante graves,
si bien no utiliz6 al final la navaja, pero como igual tenia un
elemento contundente, que fue la manopla..uno no sabe
muchas veces como puedan reaccionar los estudiantes en esa
situacion.

Ellos estan en el momento, estan cegados por la ira..entonces, él

inclusive pudo haber dicho:



-sQué se mete?, ;Qué te metes ta?

Pudo haber sido peor esa situacion... nosotros estamos ex-
puestos todos los dias a ese tipo de situaciones..y no pasé
nada en miestablecimiento por los encargados. Yo lo comen-
té y me decian cosas como que finalmente yo fui la que no
tendria que haberme metido ahi.

En cuanto al golpe, la verdad es que, en el momento, yo creo que
con laadrenalina, o sea, fue chocante cuando lo recibi, fue chocan-

te, pero no puedo decir cémo quedé.
-iMe dolid!,

Pero en el momento la verdad, es que estaba tan interesada en lo-

grar separarlos, que la verdad es que en el momento no senti nada.

Después de que pasé la situacion, bueno, obviamente cuando ellos
me pegaron, asi como que... la mayor parte de los estudiantes como

que ahise metieron también como a separarles, porque les dijeron:
-Oye, jComo que le pegaste a la profe!
-iYa cértenla!

Como que ahi, el resto de los estudiantes, le tomaron mas peso
cuando me peg6. Pero en el momento, cuando recién comenzé la

pelea, muchos inclusive alientan aqui, como que:

- Ya peleen, peleen, peleen!

Porque la mayoria de los estudiantes o de las personas en
realidad son morbosas, entonces les gusta ver ese tipo de si-
tuacion. Pero cuando el estudiante me golped, ahi como que
recién le tomaron un poco el peso y ahi intentaron detener-



nos. En el momento en que termind la pelea y ya logramos
separarlo, yo creo que ahi me vinieron todas las emociones
como juntas, en realidad.

Yo estaba muy nerviosa, de hecho, durante el dia y toda la
semana como que estaba asi temblando. Y si bien me quedé
asi el pecho delicado por el golpe, yo creo que lo peor fue la
forma, el miedo que tenia, pero fue peor la parte psicoldgica
que lafisica.

Porque el golpe, si bien fue chocante y muy doloroso, fue el
miedo, a que se volviera a repetir la situacién... y estuve muy
nerviosa durante mucho tiempo, yo creo que durante todo
ese afio, pero principalmente durante el primer mes...esto fue
como enjunio, mds o menos, al terminar el primer semestre.

Ademads, que justo durante ese tiempo se habfan desarro-
|lado varias peleas que fue todo el tiempo después de pan-
demia, donde en varios establecimientos tuvieron muchas
peleas y entonces acd entramos y se desarrollaron muchas
peleasy todo va en aumento... en un momento como que me
senti un poco sobrepasada.

Traté de regularme, pero fue muy dificil. Yo creo que no tengo
muchas estrategias como para poder autorregularme en ese
sentido, porque no es algo que uno esté acostumbrado a ver
todos los dias, si bien nosotros evidenciamos peleas, muchas
peleas y qué sé yo, no es comiin tampoco que nosotros nos
veamos directamente involucrados en ellas. Asi que me costé
un poco la verdad.

El apoyo emocional fue entre colegas no mas, pero los mas
cercanos, inclusive hubo un video donde se ve que yo estaba
separando la peleay todo, pero como de parte del estableci-
miento no, como que después de eso solamente, del equipo
directivo, se dijo que a modo general que nosotros evitara-
mos e involucrarnos en este tipo de situaciones, porque noso-
tros podriamos salir perjudicados, pero, asi como contencién,
laverdad es que no, solamente por mis colegas mas cercanas.

La verdad, no sé qué tan preparado puede estar uno como
para poder resolver esa situacion, porque muchas veces a lo
mejor, aunque uno esté muy preparado, uno no sabe cémo
pueden reaccionar los estudiantes en el momento o uno.



Quizas hubiese sido necesario mas apoyo de la institucién o de otra
persona que hubiese estado ahi, que me hubiese prestado apoyo en el

momento.

Creo que a lo mejor uno deberia estar preparado, muy bien
preparado psicolégicamente como para poder calmar un
poco a los estudiantes, pero muchas veces, como una sola
persona es dificil, porque yo a lo mejor podria tener muchas
herramientas para poder calmar a los estudiantes, pero aun-
que td trates de aplicarlas, a veces es dificil porque son dos
personas que estan con la ira a flor de piel, donde muchas
veces los chiquillos estan acostumbrados a un clima violento,
porque en sus casas quizas muchas veces lo ven como algo
normal, entonces es como dificil poder controlar la situacion
una personasola.

Ahora soy cautelosa siempre, por ejemplo, si yo veo dentro
del aula que se ponen dos estudiantes como a discutir, tra-
to de inmediatamente calmar la situacién, conversarlo con
ellos, si veo que la situacion podria ponerse un poco mas
tensa, los derivo inmediatamente a convivencia escolar como
para poder prevenir cualquier tipo de situacion, ya sea, no sé,
dentro de mi jefatura o con los cursos donde me encuentro
revisando las clases.

Yo personalmente, la verdad es que me senti como quizas
un poco desprotegida, puede ser la palabra, durante mucho
tiempo y poco apoyada también, porque sentia que en cual-
quier momento podria volver a repetirse la situacion...si hu-
biese sido a lo mejor distinto, podria haberme visto afectada
de otra forma mucho peor..estuve harto tiempo como con
miedo, quizas, de que pudiese volver a repetirse algo similar.
Entonces trataba a toda costa de prevenir cualquier situacion
que pudiese provocar algo similar a lo que habia ocurrido.

No sé si se ve afectada la relacién con mis estudiantes, pero
lo que si yo creo que me dejo una ensefianza, de que siempre
tratar de inculcarle a los chiquillos que si ellos tienen proble-
mas con otros estudiantes, ya sea de otros cursos, o dentro
del mismo curso, siempre es importante la comunicacion,



siempre inculcandoles que cualquier problema que ellos ten-
gan, siempre resolver conversiandolo.

Entonces, en mi jefatura, sobre todo, siempre les comento lo
mismo porque es obvio que van a haber roces, siempre hay
diferencias de opinion en todos los lugares, o sea, ya sea aho-
ra les va a pasar también después en su vida laboral. Enton-
ces trato de inculcarles eso, que cualquier problema que ellos
tengan, ya sea con sus companeros de curso u companeros de
otros niveles, siempre primero conversarlos.

Siellosya, por ejemplo. no llegan a un acuerdo y que se acer-
quen a mi, que me lo comenteny yo ayudarles a resolver o ya
si ven que no tiene solucién, ir a convivencia, ir con la orien-
tadora o la psicéloga o con quien ellos estimen conveniente.

Como describe su bienestar

Que pese a este tipo de situaciones yo tengo bastante cerca-
nia con mis estudiantes. Y que, por ejemplo, nosotros vaya-
mos conversando con ellos estas mismas situaciones de que
yo les comenté, de que si tienen algtn problema con algunos
compafieros, ellos confian en miy me cuenten sus cosas, me
cuenten sus problemas, muchas veces eso ha ayudado a que
ellos puedan resolver los conflictos.

Yo he conversado con ellos, muchas veces también hemos
tenido que llamar a sus apoderados, pero me gusta que ellos
confien en mi, porque de esta forma podemos evitar conflic-
tos futuros. Asi que yo creo que eso igual me ayuda a poder
relacionarme mucho més con ellos desde el tema de la con-
fianza.

Cémo describe su Resiliencia

Bueno ese afio yo me estaba, por problemas aparte, estaba
teniendo terapias con psicéloga, entonces yo le comenté
la situacion. Yo creo que eso me ayudd un poco también a
salir adelante, las terapias que ya estaba teniendo con ella,
ademas del apoyo de mi circulo mas cercano dentro del es-
tablecimiento, que yo creo que eso fue lo més importante, y
ademas el apoyo de mi familia.




La verdad es que mi familia al principio igual estuvo stper
choqueada. De hecho, mi mama obviamente no queria que
yo volviera a trabajar, que es lo normal, pero..yo creo que el
apoyo de la familia y tu grupo mas cercano es lo mas impor-
tante, amigos, colegas dentro del establecimiento, que en
realidad son los mismos amigos que uno tiene afuera, por-
que finalmente uno pasa la mayor parte del tiempo aca, en
el trabajo.

Coémo describe su florecimiento profesional

Yo creo que creci bastante en el tema, como les he comenta-
do anteriormente, que hoy en dia si veo cualquier conflicto
trato de inmediatamente de poder solucionarlo y conversar
con los estudiantes y quizas antes a lo mejor me dedicaba
mas a hacer mis clases, a hacer mi trabajo, obviamente siem-
pre preocupada del aspecto pedagdgico, pero hoy en dia me
he preocupado también de |a parte social, que muchas veces
nosotros como docentes dejamos de lado, porque muchas
veces nos enfocamos solo en lo pedagégico.

Pero hay muchos estudiantes que tienen problemas, que
estan preocupados durante la clase, entonces hoy en dia me
ha ayudado mas en mejorar esa parte social, que quizas a lo
mejor antes no la tenia tanto con mis estudiantes y en mejo-
rar la confianza también, que ellos tienen con nosotros como
docentes.

Reflexion personal de la docente entrevistada

Si pudiera volver el tiempo atras ..a lo mejor no me hubiese
involucrado tanto, a lo mejor hubiese, o sea, si hubiese hecho
algo al respecto, no me hubiese quedado ahi de brazos cruza-
dos. Lo que yo creo que hubiese hecho diferente es haberido
a pedirayuda primero, no haberme involucrado directamen-
teyo sola, porque resolver ese tipo de conflictos, una persona
sola, mas bien de nuestro género, la verdad, es mucho mas
dificil.



Quizas si hubiese ido un colega varén a separarlos, no le hubiese

pasado eso, porque los respetan.

A lo mejor ellos hubiesen reaccionado y se hubiesen separa-
do inmediatamente, pero nosotras como mujeres y siempre
viéndonos como el género mas débil, la verdad es que de-
beria haber ido a buscar apoyo primero, pero si, igualmente
hubiese intercedido, pero no sola.

Para enfrentar situaciones como esta..tienes que ser bas-
tante fuerte mentalmente para poder enfrentar este tipo de
situaciones porque, yo creo que nuestra profesion hace que
nosotros seamos asf cada dia, porque quizas hubiese sido, no
sé, una persona que no esta acostumbrada a ver este tipo de
situaciones, a lo mejor no hubiese reaccionado de la misma
manera o quizas, ni siquiera hubiese reaccionado o se hubie-
se asustado.

Creo que es siper importante poder evidenciar este tipo de
cosas porque la mayor parte del tiempo a nosotros nos ven
como los docentes que solamente tenemos que ensefar con-
tenidos y nada mas, pero no saben qué es lo que hay detras.
Nosotros vivimos muchas cosas todos los dias, que nunca se
comentan, entonces es siiper importante, sobre todo ahora,
donde han habido muchos casos de maltrato hacia los profe-
sores y es siper importante poder mostrar esto y que es real
y que pasa todos los dias y en muchos establecimientos, asi
que gracias a ustedes y cualquier cosa que necesiten, yo voy a
estar dispuesta a participar con ustedes, porque son muchas
las situaciones que nosotros vivimos diariamente, asi que
agradecida también con ustedes.




Parte ll: Analisis socioemocional y situado del caso

n

1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

Esta fase evalta el estado interno de la docente y su monitoreo del

aula antes de que el estallido fisico de la pelea irrumpa en su espacio.

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. La docente
opera bajo una normalizacion del estrés y del roce cotidiano en
el aula. Al quedarse revisando evaluaciones en la sala durante el
recreo, no realiza una lectura consciente de sus propios niveles
de fatiga o del estado de alerta de su cuerpo. Esta falta de auto-

lectura preventiva la deja expuesta de forma sorpresiva a la crisis.

2. Conciencia emocional interpersonal: Ausente / Por for-
talecer. Existe una desconexion en la lectura anticipatoria
del entorno relacional durante el recreo. Al concentrarse
exclusivamente en la tarea administrativa de revisar pruebas, la
docente no percibe las sefales de tensidn, las discusiones previas
en el pasillo ni el movimiento de los alumnos que entraban a la
sala. Estoimpide que note el peligro ambiental antes de que los dos

estudiantes de cuarto medio ingresen peleando de forma violenta.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

Esta dimension describe el nudo exacto donde la agresion fisica de

los estudiantes colisiona con el escudo socioemocional de la docente.

3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al

irrumpir la pelea en lasala, ladocente experimenta un fuerte shock



y una inundacién de adrenalina que anula su anclaje consciente.
Actia de manera automatica e impensada, perdiendo la capacidad
de observar la situacién de forma neutra para evaluar los riesgos

antes de intervenir.

4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Funciona como su soporte minimo de control. A pesar del
panico, de la violencia extrema de la escena (presencia de una
manoplay una navaja) y de recibir un fuerte impacto en el pecho, la
docente inhibe con éxito impulsos cadticos como gritar descontro-
ladamente, agredir o arrancar, sosteniendo el esfuerzo por separar

alos alumnos hasta la llegada de ayuda.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. Ocurre un
abandono absoluto del instinto de autoproteccidn y de sus propios
derechos de seguridad. La docente prioriza la contencién de los
estudiantes por encima de su propia integridad fisica, arriesgando
su vida ante jévenes que la doblaban en tamafo y fuerza y que

portaban elementos contundentes.

6.Comunicacion asertiva: Ausente / Por fortalecer. En el momento
algido, el mensaje verbal se diluye debido al caos fisico. Intentar
«calmarlos» de formadirectaen medio de unintercambio de golpes
anula la efectividad de cualquier instruccién, pues no cuenta con

un guion firme y claro que ponga un limite relacional.

7. Tolerancia: presente. Se devela en la capacidad voluntaria para
procesar y soportar la intensa y traumadtica incomodidad fisica y
psicolégica del escenario sin abandonar la sala, manteniendo el cu-
erpo en la trinchera del conflicto hasta lograr la separacion.

8.Toma de perspectiva: presente. Operacionalizada de forma cog-
nitiva al disociar el golpe recibido de un ataque intencional dirigido



hacia su persona. La docente comprende de inmediato que el im-
pacto de la manopla fue accidental (“sé que no fue con intenciéon”),
interpretando que los jévenes estaban cegados por la ira del mo-

mento.

9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La presencia
y lavoz de la docente no logran actuar como un espejo que module
o calme a los estudiantes. Al carecer de técnicas de manejo de
distancias o de modulacién tonal para crisis graves, suintervencién
no disminuye la agresividad de los jévenes, requiriendo el apoyo
de otra colega que tenia un vinculo de mayor confianza con uno de

ellos.

10. Empatia interpersonal: presente. Manifestada en el genuino
interés por el bienestar de sus alumnos, incluso de aquellos que
protagonizaron la pelea. La docente antepone el resguardo de
la vida de los estudiantes a su propia seguridad, motivada por el
hecho de que uno de los involucrados pertenecia a sus cursos reg-

ulares.

11. Escucha activa: Presente / Observada en la fase posteri-
or. Se devela en la apertura relacional para recibir los relatos
y preocupaciones de los jovenes de su jefatura, validando sus
dindmicas de convivencia diaria fuera del nudo critico.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante una
disputa violenta de grandes proporciones motivada por rencillas
anteriores, la docente carece de herramientas auténomas de
mediacion, cayendo en una intervencion fisica directa e impulsiva

en lugar de buscar un desescalamiento seguro.



3. Fase Post-Critica: restauracion y resiliencia docente

Esta fase analiza el procesamiento del trauma fisico y psicolégico
en un entorno de soledad institucional y la posterior reconfiguracion de

su practica hacia la prevencion.

13.Reflexiénemocional: presente. Desplegada con maximalucidez
analitica sobre la praxis. La docente evaliia retrospectivamente su
error al intervenir sola («<hoy en dia lo pensaria un poco mas... lo
que haria diferente es haber ido a pedir ayuda primero») y utiliza
el malestar para dar un giro consciente a su labor, incorporando la

dimensién social y la prevencién en sus aulas.

14. Autocompasidon: Ausente / Por fortalecer. Se devela un vacio
de amabilidad hacia sus propias limitaciones fisicas y emocionales
frente a la crisis. Al recibir comentarios frios del establecimiento
que la culpaban del incidente («yo fui la que no tendria que
haberme metido ahi»), ladocente internaliza el reproche, cargando
en soledad con la culpa y la etiqueta de debilidad por razones de

género.

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer en la fase insti-
tucional. La docente experimenta sintomas de trauma secundario
severo durante todo un afio (nerviosismo, temblores corporales,
opresion en el pecho ante cualquier discusién). Al no recibir
contencién ni apoyo emocional por parte del equipo directivo
(«se sinti6 desprotegida... poco apoyada»), depende de su terapia
psicoldgica externa y del desahogo informal con colegas cercanos

para evitar el colapso vocacional.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
en escenarios de alta complejidad, la Tabla 11 detalla la matriz de anélisis

temporal correspondiente al Caso11. En ella se desglosa el despliegue es-



tratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégicamente

alolargo de unincidente critico en el aula.

Tabla11. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso 11.

Dimensién Competencias | Comp ial Rec daciones Practicas para Profesores (Accion Auténoma de
Temporal Pr (Pro- | A es [ Por Aula en Lenguaje Pedagégico)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
ANTES No observadas 1. Auto- 1. Aplicar la “Pausa de Escaneo Ambiental” durante espacios de des-
(Fase de forma literal conciencia canso (Alineada con la Autoconciencia y Conciencia Interpersonal): Si
Pre-critica: El en la narrativa emocional. decide quedarse en el aula durante el recreo para adelantar trabajo
Andamiaje paraeste tiempo | 2.Conciencia administrativo (como revisar tareas o evaluaciones), evite el aisla-
Preventivo) especifico. emocional miento cognitivo absoluto o “efecto tdnel”. Para ello, implemente la
interpersonal. estrategia auténoma de los Tres Focos de Conexidn (un minuto de
Evidencia: “ex- pausa cada 15 minutos de trabajo):
periencias... Foco Interno (Autoconciencia): Despegue la mirada del papel, apoye
que quizés los pies firmesy registre su cuerpo. ; Tiene tensin en el cuello?
ya hemos ;Siente fatiga acumulada? Reconocer su propio estado le permite re-
normalizado... | cuperarel control de sus reacciones antes de cualquier interrupcion.
nos encon- Foco Ambiental (Conciencia del Entorno): Observe la salay escuche
trabamos en el pasillo. Evalte el volumen, el tono de las risas o discusiones y el
recreo... me nivel de agitacion de los estudiantes que entran o salen.
encontraba Foco Preventivo (Accién Protectora): Si detecta sefiales de tensién o
realizando un ambiente altamente caldeado, actie antes del estallido: cierre
unas evalua- la puerta para resguardar su espacio o solicite preventivamente la
ciones. Los presencia de inspectoria o el equipo de convivencia en el sector. Man-
estudiantes tener este minimo de atencidn activa evita que un conflicto externo
podian ingre- lo tome por sorpresay protege su integridad psicofisica (Falk et al.,
saralasala”

2022; Mosito & Sitoyi, 2024).
2. Establecer el “Encuadre de Aula como Espacio de Regulaciény
Pausa” (Competencias: Comunicacion Asertiva y Autocuidado Do-
cente): Para resguardar su espacio psicofisico y tener un momento de
desconexion antes del inicio de las clases, el docente puede definir
lasala de clases durante el recreo como un “entorno de baja inten-
sidad”. Comunique a los estudiantes un acuerdo claroy visible para
el uso del aula en los tiempos de descanso, expresandolo de forma
cercana: “Durante el recreo, nuestra sala serd un espacio de calma
para quienes necesiten descansar, conversar tranquilos, dibujar o
leer. Para cuidar este ambiente, dentro de la sala mantendremos un
tono de voz suave. Si hoy tienes ganas de correr, saltar o jugar con
mucha energia, el patio es el lugar perfecto para eso”. Si ingresan
estudiantes con niveles altos de agitacion, el docente intervendra
de manera serenay asertiva, recordandoles la funcién del espacio
en ese momento: “Veo que estan con mucha energia hoy y eso esta
genial, pero recuerden que la sala en el recreo es para descansar. Los
invito airal patio para que puedan jugar libremente alld y los espero
de vuelta al tocar el timbre”. Esto protege el bienestar del profesor
sin generar distancia afectiva con los alumnos (Nelsen et al., 2009;
Savinaetal., 2024;.Zondo et al., 2023).




Di i6 Comp ia Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores (Accién Auténoma de
Temporal Pr (Pro- | A / Por Aula en Lenguaje Pedagégico)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)

DURANTE 4. Regulacién 3. Presencia 1. Técnica de “Anclaje de Seguridad y Activacién de Auxilio Institucio-
(Fase Critica: emocional plena (mind- nal” (Competencias: Presencia Plenay Empatia Intrapersonal): En el
La Praxis de (inhibicién de la fulness). instante en que irrumpa una agresion fisica de alta intensidad entre

Respuesta agresion). 5. Empatia estudiantes en el aula, el docente detendré el impulso automatico

Directa) 7. Tolerancia. intrapersonal. | de interponer fisicamente su cuerpo para separar a los involucrados.
10. Empatia 6. Comunica- Dé dos pasos hacia atrds para mantener una distancia segura de la
interpersonal. cién asertiva. trayectoria de los golpes y busque el resguardo de una barrera fisica
Evidencia: “con 9. Co-re- (como el escritorio o el muro). Realice una respiracion profunda para
laadrenalina no gulacion estabilizar su ritmo cardiaco.
pensé nada... lo emocional. Active de inmediato su empatia intrapersonal auto-protectora,
Gnico que querfa | 12. Manejodel | recordandose asi mismo: “Miseguridad fisica es la base para poder
era separarlos... desacuerdo. ayudar; interponer mi cuerpo de forma directa arriesga mi integri-
intenté separar- Eviden- dady altera el procedimiento adecuado”. Desde esta postura de
lostratandode | cia:“unoactéa | presencia plenay calma, asuma el control directivo de la seguridad

calmarlos... reci-
bi un manotazo
fuerte”.

sin pensar...en
ese entretanto
me lleg6é un
manotazo...
unasola
persona es
dificil... son
dos personas
que estan con
lairaaflorde
piel”.

ambiental: ordene en voz alta al resto del curso alejarse de la zona de
conflictoy active de forma inmediata el auxilio institucional (envian-
do a un estudiante por ayuda o usando el canal de emergencia del
colegio) para que el equipo de convivencia o inspectores capacitados
contengan la situacion. Esto resguarda al docente del peligro fisico
y la culpa vocacional, asegurando una respuesta técnica y protegida
(Saadu, 2024; Villafuerte-Diaz et al., 2024).

2. Desescalamiento mediante el “Guion de Evacuacién Estructuraday
Activacién de Red” (Competencias: Comunicacién Asertiva, Co-regu-
lacién y Manejo del Desacuerdo en Crisis):

Ante un escenario de violencia explicita con uso de elementos con-
tundentes, el docente suspendera cualquier intento de mediacién
verbal o discursos directos con los agresores en pleno climax del
conflicto. Utilice una comunicacion asertiva de alta intensidad: un
tono de voz fuerte, claro, asertivo y directivo dirigido exclusivamente
al resto del grupo que actia como espectador, tomando el control de
la seguridad ambiental para corregular el panico: “Todo el curso va
aevacuar lasala en este momento de forma ordenada. Dirfjanse de
inmediato a la zona de seguridad del patio”. Paralelamente, delegue
una funcién de enlace mediante una instruccién personalizada y
directa para evitar el efecto espectador: “Juan, corre ahora mismo a
inspectoria general, informa que tenemos una emergencia en la sala
Xy que traigan al equipo de apoyo de inmediato”. El docente se po-
sicionara cerca de la via de evacuacién, manteniendo una vigilancia
panoramica a distancia segura, protegiendo su integridad psicofisica
y la de la mayoria del grupo hasta el arribo del soporte institucional
(Dzuka & Dalbert, 2007; Gerberic et al., 2014; Longobardi, et al., 2019;
McMahon etal., 2020).




Dimensién Competencias | Comp ia Rec daciones Practicas para Profesores (Accién Auténomade
Temporal Pr (Pro- | A es / Por Aula en Lenguaje Pedagégico)
SEL-T MODEL Fortalecer
15D)
DESPUES 13. Reflexion 14. Autocom- 1. Practica de “Desactivacion de la Culpa y Autoamabilidad” (Com-
(Fase emocional. pasion. petencia: Autocompasién y Aceptacién Emocional): Para aliviar la

Post-critica: Evidencia: “lo 15. Gestiondel | tensiénacumulada, la preocupaciony los pensamientos repetitivos
Restauracion | queyo creo que estrés (fase causados por la falta de apoyo o los cuestionamientos frios de la

y Resiliencia
Docente)

hubiese hecho
diferente es
haberido a pedir
ayuda primero...
hoy en diasi
veo cualquier
conflicto trato
deinmediata-
mente de poder
solucionarlo”.

institucional).
Evidencia: “es-
tuve durante
todo ese afio
escolar muy
traumada...
venia ese
apretén en
el pecho...de
parte del es-
tablecimiento
no hubo
contencion...
me senti des-
protegida”.

institucién tras una crisis, el docente aplicara la autoamabilidad
hacia su propia experiencia. En lugar de asumir la responsabilidad
por laviolencia de terceros, el profesor activara un didlogo privado
y consciente para validar sus emociones y proteger su autoestima
profesional: “Reaccioné guiado por un instinto protectory de cuidado
hacia mis estudiantes ante una situacion extrema; que alguien haya
resultado dafiado es consecuencia de la violencia del conflictoy
no una falta de mi capacidad profesional como educador. Merezco
procesar esta angustia con paciencia, sin juzgarmey sin aceptar
comentarios que cuestionen miidoneidad o me hagan sentir débil
por mi género. Di lo mejor de mi en un momento dificil”.
Esta practica de reconfiguracion interna disuelve la culpa vocacional
injustificada, frena el desgaste emocional posterior al incidentey re-
afirma el valor profesional del docente frente al entorno (Anderman
etal., 2018; Okeke & Simphiwe, 2024).

2. Consolidacion de la “Bitacora de Cuidado Docente y Red de Pre-
vencién Comunitaria” (Competencias: Autocompasion, Autocuidado
y Liderazgo Protector): Al finalizar el periodo critico, el docente
consolidara su bienestar integral mediante el establecimiento
de fronteras saludables y redes de apoyo. En primer lugar, active
espacios de didlogo reflexivo y validacién mutua con colegas de
confianza; compartir las sensaciones del dia con sus pares le permi-
tird confirmar que la violencia escolar es un fenémeno ambiental
complejoy no una falla de su gestién, aliviando de este modo el peso
de la autocritica.

Una vez restaurada su calmay energia personal, el docente capi-
talizard esta experiencia transformandola en una herramienta de
aprendizaje protector. Promueva en su jefatura de curso espacios de
didlogoy asambleas reflexivas con los estudiantes, ensefiandoles
de manera proactiva a identificary verbalizar los roces o tensiones
cotidianas antes de que escalen hacia la agresion fisica. Esta practica
resguarda la salud emocional del educador a través de la solidaridad
entre pares y convierte un desafio vivido en pedagogia activa para la
convivencia escolar (Coaston & Lawrence, 2019; Nelson et al., 2018).

Nota: Sdez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).



Parte lll. Eje de reflexion docente (caso 11)

Caso 11: la prevencion comienza con el vinculo

Las experiencias criticas suelen dejar aprendizajes que trascienden
el momento en que ocurren. Este caso muestra cémo una situacién de
alta intensidad puede modificar la forma en que una docente compren-
de la prevencidn y el abordaje de los conflictos escolares. Aunque el epi-
sodio se inicia con una pelea de alta intensidad entre dos estudiantes y
culmina con la docente recibiendo accidentalmente un golpe mientras
intentaba intervenir, la reflexion posterior trasciende el incidente mis-

moy se orienta hacia los aprendizajes que surgen de la experiencia.

Uno de los aspectos mas significativos del relato es la sen-
sacion de vulnerabilidad y desproteccion que permanece des-
pués de la situacién. El miedo a que el episodio pudiera repetir-
se, la preocupaciéon constante frente a posibles conflictos y la
percepcién de escaso apoyo institucional marcaron fuertemente los
meses posteriores. Sin embargo, lejos de limitarse al impacto emo-
cional de lo vivido, la docente comienza progresivamente a desarro-
[lar una mirada distinta sobre su rol frente a los conflictos escolares.
A lo largo de la narrativa emerge con fuerza la idea de que muchas si-
tuaciones de violencia pueden abordarse antes de que alcancen niveles
criticos. La experiencia la lleva a prestar mayor atencidn a las relaciones
entre los estudiantes, a detectar sefiales tempranas de tensién y a pro-
mover activamente espacios de didlogoy comunicacién. En este sentido,
la prevencién deja de entenderse (inicamente como una respuesta insti-
tucional frente a los problemas y comienza a construirse desde las inte-

racciones cotidianas que los docentes desarrollan con sus estudiantes.



El caso muestra que los vinculos de confianza pueden transformar-
se en una herramienta fundamental para anticipar conflictos, facilitar la
bldsquedadeayudaypromoverformasmasconstructivasderesoluciénde
desacuerdos. Escuchar, conversary generar espacios donde los estudian-
tes se sientan acogidos aparecen como recursos que permiten intervenir
antes de que las situaciones escalen hacia escenarios de mayor riesgo.
Uno de los aprendizajes que deja esta experiencia es reconocer el valor
preventivo que poseen las relaciones educativas. Mas alla de los proto-
colos y procedimientos formales, el vinculo cotidiano entre docentes y
estudiantes puede constituirse en un espacio privilegiado para detectar
necesidades, contener tensiones y promover formas de convivencia mas

respetuosasy seguras para todos.

Pregunta para la reflexion: ;De qué manera los vinculos que cons-
truyo con mis estudiantes pueden ayudar a identificary abordar tempra-

namente situaciones que podrian transformarse en conflictos mayores?






Caso de Praxis 15 — Crisis
TEA, contencion, y
crecimiento profesional




Parte I. Narrativa detallada y relato original de la
docente (caso 12)

Nombre del caso: Crisis TEA, contencidn, y crecimiento profesional

Trayectoria docente

Tengo 37 afios, soy profesora de historia y geografia. Ya tra-
bajo desde el afio 2011, asi que tengo bueno del 2012, en
realidad estoy trabajando, asi que tengo 12 a 13 afios de ex-
periencia. Trabajo en la escuela de la comuna de la provincia
de Diguillin, de |a regién de Nuble, tengo diplomado en me-
diacién escolar.

Personas/actores involucradas

Docente de historia, estudiante de octavo ano basicoy demas com-

paneros de curso.

Curso/nivel educativo

Octavo afio basico, escuela piiblica de la regién de Nuble.
Contexto de la situacién (caso, el problema)

Docente separa a un estudiante que agrede fisicamente a un com-

panero, apretandolo del cuello.

Qué ocurrid antes de la situacion critica

En octavo basico, habia un estudiante que tiene el diagnésti-
co de TEA. Este estudiante tomaba medicamentos muy tem-
prano en la mafiana. Por lo tanto, en el primer bloque de cla-
ses que era donde me tocaba a mi hacer clases de historia, por
ejemplo, estaba durmiendo, ya siempre estaba somnoliento,



se notaba que no habia descansado bien, tenia hambre, que-
riasalirde lasala.

Constantemente queria salir de la sala y en realidad no hacia nin-

guna de las actividades propuestas en clase.

Bueno por otras situaciones, porque ademds yo trabajo en convi-
vencia escolar, yo conocf a su familia. Ya su mamd, sus hermanos,
entonces conocio un poquito el contexto familiar que él tenia y real-
mente era complejo.

El estaba dormido, ademas, se sentaba en la tltima fila como
para que los comparfieros lo dejaran dormir..en realidad,
como que los profesores nos habiamos puesto de acuerdo,
por asi decir, que no lo molestiramos, porque, ademas,
cuando él era pequefio habia roto unas puertas, mamparas
en laescuela, entonces realmente era complejo.

Yo creo que lo desencadend, eso... que lo molestaran.

La verdad es que tampoco lo obligaba a hacer las actividades, sino
que sabia que él como que despertaba en una hora mas, de avanzada la

clasey trabajaba en algo.

Que ocurrié durante la situacion critica

En particular ese dia, al chico como otro compafero lo des-
pert6, ya empezd a ponerse muy agresivo y a tirar las cosas.
Los cuadernos, que tenia sobre la mesa, hasta que en un mo-
mento agarré un compafero del cuello. Asi es ya... él es un
nifio muy grande. Estamos hablando de que mucho mas alto
que yo. Igual nos dio miedo.

Provocé mucho miedo, se paralizé la clase y fue una situacién
bastante conflictiva dentro de la sala. Estaba solamente, por-
que él pertenece al programa de integracién escolar, pero en



los horarios de historia, en mi escuela, no, en todas las horas
va la profesora diferencial, porque ella estd mas clases de len-
guajey de matematica.

Entonces en ese momento yo estaba sola, estaba con material de
con diapositivas explicando el contenido. Ademas, habia entregado una

guia de trabajo.

Obviamente me senti muy angustiada, y le pedi a un compa-
fiero que fuera a buscar al, psicélogoy él llegd y logré conte-
nerlo... y tenfamos como ese protocolo de actuacién. Bueno,
en ese momento el chico, como te digo, tomé otro entonces
entre los companeros, en realidad, como que lo lograron se-
parar del cuello, lo lograron separar. Yo solamente, la verdad,
es que quedé como shock. Porque no era una situacion recu-
rrente.

Senti con tension después...me acuerdo del dolor de cabeza,
pero en el momento como que me subié la temperatura me
vino una sensacién como de sudoracién. Se me aceleré el co-
razén, porque ademas el chico podia provocar algiin dafio en
algin estudiante.

Los compafieros, como lo conocian desde pequefio, algunos
se quedaron tranquilosy se distanciaron de él en la situacion.
Yo le decia al estudiante, trata de calmarte, pero no pu... y alli
los otros compafieros que también eran mas grandes, otros
nifios, trataron de separarlo con el nifio que habia peleado,
que lo tenfa del cuello. Pero la mayoria del curso sabia que se
tenia que alejar.

Qué ocurri6 después de la situacidn critica

Llegé ahi el psicélogo y lo sacd, obviamente con alguna difi-
cultad al inicio, pero después ya salieron, conversaron. Se lla-
mé al apoderado también.



Después, obviamente no me senti bien, me dolié la cabeza.

- jUno se siente como impotente frente a esas situaciones!

Por lo tanto, me costd de nuevo retomar mis actividades. Eso,
mas que nada, subfi a la sala de profesores y compartir ahi un
poco tratar de estar mas sola, respirar. Recibi apoyo de mis
colegas mas cercanos, y también del equipo porque yo per-
tenezco al equipo de convivencia, entonces ahi también otra
psic6loga que también me contuvo, conversamos.

..la verdad que me senti sin muchos recursos, me senti sobrepasa-

da siy me falté saber qué hacer en esta situacion.

Primero mantuve la calmay estuve tranquila, en ningin mo-
mento no sé, no grité o le di una instruccién a algin estudian-
te como de manera alterada. Traté de acercarme al estudian-
te, de conversar con él de manera tranquila. Pedia ayuda que
era parte del protocolo. Alejamos el espacio. Esto del despeje
como ambiental, que se hace en realidad de que no siga el
nifio como teniendo estas crisis conductuales.

Lo que pasa es que, como docente, uno se siente como vulne-
rado primero. Se siente que no estés protegido en tu lugar de
trabajo..como toc6 de manera agresiva el compafero, tam-
bién en un momento lo podria hacer contra ti, aunque en esta
situacion no fue, pero uno se lo imagina. Recuerdo también
que en la préxima clase tenia miedo de volver a enfrentarme
al estudiante.

A nivel profesional, dentro de nuestro gremio docente, hay algunos

que dicen:
-iNo es que a mi no me pasa eso!

Es como también que hay como una forma de por qué te pasa eso a

ti, sia mi no, conmigo se porta bien o conmigo trabaja.



Profesionalmente creo que tampoco hay tanto apoyo, por parte de

los profesores. Si, lo encontré en los psicélogos.

Estas situaciones son alejadas, no es algo que ocurre tan fre-
cuentemente en la escuela y en esta situacién particular, lo
que me cuestiono quizas, es que, si estaba bien, dejarlo des-
cansar, alo mejor lo hubiese dejado salir antes de la sala, dar-
me cuenta que a lo mejor él no estaba bien. Haber previsto
un poquito su reaccién, quiza.

No sé, haber conocido mas estrategias como para calmarlo...
creo que es muy necesario, porque finalmente nosotros como
profesores cuidamos y somos cuidadores muchas horas del
dia, pero nosotros también necesitamos ser cuidados y creo
que ahi comienza como la transformacién, primero como
adultos que tengamos estas habilidades de que podamos re-
conocer nuestras emociones.

Que podamos mantener la calma, apoyar o tratar de regulara
otro nifio, entonces todas esas habilidades tenemos que irlas
conociendo y manejando... mira, por lo menos en la escuela
hay algunas instancias que desde el mismo equipo de con-
vivencia se realizan una vez al mes. Hay una pequefa capa-
citacién que la hacemos en el mismo equipo. O invitamos a
alguien justamente para que se conversen algunas de estas
cosas, por ejemplo, la actuacion en crisis.

Asi a todos, no solamente a los nifios del programa de integracion

educativa, lo enfocamos a todos los estudiantes.
Como describe su Bienestar

O sea, practico. Trato de practicar yoga, me gusta bordar, leo
paso tiempo con mi hijo. Estas son como mis actividades mas
de autocuidado. Ahora estoy con problemas de moverme, por
eso estoy con licencia porque tuve un accidente en un trek-
king, me cai, estuve con una fractura, pero la verdad es que
me gusta caminar.



Cémo describe su Resiliencia

Voy a ser bien honesta, yo creo que hay que seguir, son si-
tuaciones que van ocurriendo y en la voragine del ejercicio
docente, como que uno no tiene mucho tiempo de reflexio-
nar o calmarse, vivir las emociones, creo que ese es un gran
problema que tenemos, como que hay que... en la otra hora
de clases seguir ..y si el nifio no te agrede, no vas a contratar
lesiones..entonces sigues haciendo clases.

Como que después viene el bajén mas en la casa..lo prime-
ro que hago, lo conversé en mi casa y ahi lo converso con mi
parejay él me da como otro punto de vista. Lo conversamos y
ahi como que me voy calmando, con mi hijo también.

Coémo describe su florecimiento profesional

No sé, yo creo que lo que hace uno, y lo que yo he hecho en
realidad, es que he diversificado mi forma de trabajar en
aula, por ejemplo, ya he incorporado, no sé actividades que
sean mas ladicas, como soy profesora de historia, de repente
es un poco tedioso, entonces hago, no sé, juegos de adivina,
con material concreto, cémo hago clases desde quinto a oc-
tavo, lo puedo hacer. Utilizar canciones, imagenes y de esa
manera también. Se provoca un mejor ambiente en clase y
menos desregulaciones emocionales, agresiones.

Entonces, si creo que esto es desafiante parair unoir creciendo. Asi
lo he sentido.

También en una oportunidad senti culpa, que como que no
tenfa tanta paciencia con un nifo y dije pucha, voy a tener
que ir al doctory a lo mejor estaré con licencia. Pero después
ya, vuelvo a mi centroy asi...



Parte Il: analisis socioemocional y situado del caso

12

1. Fase Pre-Critica: el andamiaje preventivo

1. Autoconciencia emocional: Ausente / Por fortalecer. El docente
inicialajornada con una desconexidn de sus propios indicadores de
tensién acumulada. Al enfrentar una rutina escolar demandante,
no realiza una pausa reflexiva para evaluar su nivel de paciencia
o su disposicién energética frente a estudiantes con necesidades
educativas especiales (NEE), ingresando al aula sin un filtro

protector previo.

2. Conciencia emocional interpersonal: Ausente / Por for-
talecer. Se evidencia una dificultad para leer los antecedentes
o «gatillantes» ambientales del estudiante con Trastorno del
Espectro Autista (TEA) antes del estallido. Al centrarse en el flujo
general de la clase, el docente no logra percibir las micro-sefiales
de saturacion sensorial o frustracion cognitiva que el alumno
manifestaba de forma sutil en los minutos previos, perdiendo la

oportunidad de anticipar la crisis.

2. Fase critica: la praxis de respuesta directa

3. Presencia plena (mindfulness): Ausente / Por fortalecer. Al
desatarse la crisis desregulativa del estudiante, el docente entra
en un estado de agitacién interna que nubla sujuicio inmediato. La
intensidad del comportamiento del alumno provoca un secuestro
emocional en el profesor, impidiéndole observar la situacion
de forma neutra y objetiva para elegir la mejor estrategia de

contencion.



4. Regulacion emocional para inhibir impulsos disruptivos: pre-
sente. Actlla como el dique de contencién basico. A pesar de la
fuerte tension, el desconcierto y el impulso natural de levantar
la voz o imponer autoridad de forma rigida, el docente logra
controlar sus reacciones visibles, evitando empeorar el desborde

del estudiante y manteniendo una presencia fisicamente segura.

5. Empatia intrapersonal: Ausente / Por fortalecer. El docente
anula sus propias necesidades de resguardo emocional durante
el nudo critico. Se sobrecarga con la responsabilidad absoluta de
«salvar» la situacién y evitar el juicio de sus pares, descuidando
el impacto que el desgaste de la contencidon esta generando en su

propio equilibrio psicofisico.

6. Communication asertiva: Ausente / Por fortalecer. En el
momento del desborde, el discurso verbal del docente carece de
la estructura simplificada que requiere un estudiante con TEA.
Utilizar instrucciones largas, explicaciones complejas o tonos de
voz variables satura aiin mas el canal auditivo del alumno, en lugar
de ofrecer directrices cortas, predecibles y calmadas.

7. Tolerancia: presente. Se manifiesta en la notable capacidad del
profesor para sostener la interaccién y permanecer en el espacio
de la crisis sin abandonar al estudiante ni reaccionar de manera
negligente, soportando la alta dosis de frustracién que genera la

falta de respuesta inmediata a sus intentos de ayuda.

8. Toma de perspectiva: presente. El docente logra separar
al estudiante de su conducta desregulada. Comprende
cognitivamente que la crisis no es un acto de malicia, manipulacién
o flojera, sino una manifestacién dolorosa de una saturacién que el

alumno no puede procesar por sus propios medios.



9. Co-regulacion emocional: Ausente / Por fortalecer. La
corporalidad y el ritmo respiratorio del docente no logran actuar
como un anclaje externo de calma. Al estar internamente tenso,
transmite inconscientemente esa vibracién de alerta al estudiante,

lo que prolonga el bucle de desregulacién en lugar de acortarlo.

10. Empatia interpersonal: presente. Se devela de forma profunda
enla genuina preocupacion por el sufrimiento del menor. El docen-
te se moviliza desde el afecto y el deseo de proteger al estudiante
de la exposicion ante sus companeros, priorizando su dignidad e

integridad en todo momento.

11. Escucha activa: Presente / Enfocada en lo no verbal. El docente
despliega una atencién total a las sefales corporales, llantos o
movimientos del estudiante, intentando descifrar la necesidad

insatisfecha detras de la crisis a pesar del ruido ambiental.

12. Manejo del desacuerdo: Ausente / Por fortalecer. Ante
la negativa radical o el bloqueo del estudiante para seguir la
actividad propuesta, el docente carece de rutas alternativas
de flexibilizacidon curricular o acuerdos visuales, lo que termina

empujando la interaccién hacia el nudo critico.

3. Fase post-critica: restauracion y resiliencia docente

13. Reflexién emocional: presente. Se despliega de manera
retrospectiva y con un alto valor transformador. Tras la tormenta,
el docente analiza con honestidad sus vacios técnicos y afectivos
(«necesito aprender mas sobre esto»), convirtiendo la crisis en
el motor principal para buscar especializacién en inclusién y

neurodiversidad.



14. Autocompasién: Ausente / Por fortalecer. Domina un patrén
de culpa y severidad profesional. El docente evalia el incidente
bajo la etiqueta del fracaso personal, rumiando en soledad el
pensamiento de «no haber sido capaz» de controlar la situacion y

castigandose por las imperfecciones de su primera respuesta.

15. Gestion del estrés: Ausente / Por fortalecer. El desgaste de
la crisis se cronifica en el cuerpo del docente debido a la falta de
espacios formales de descompresién en la escuela. Se lleva la
tension a su hogar, manifestando cansancio crénicoy un estado de

hipervigilancia ante la idea de volver al aula al dia siguiente.

Con el propésito de examinar la respuesta socioemocional docente
enescenarios de alta complejidad, la Tabla 12 detalla la matriz de andlisis
temporal correspondiente al Caso 12. En ella se desglosa el despliegue
estratégico de las quince competencias clave mapeadas cronolégica-

mente a lo largo de un incidente critico en el aula.



Tabla12. Matriz de Analisis Temporal de Competencias Socioemocionales
basado en el Modelo ProSEL-T MODEL 15D de Saez-Delgado & Lépez-Angulo
(2026)—Caso12.

Di i6 Comp ia Competen- Recomendaciones Pricticas con Enfoque Socioemocional
Temporal Presentes (Pro- | cias Ausentes para Profesores (Accién Auténoma de Aula)
SEL-T MODEL [/ Por Forta-
15D) lecer

ANTES No observadas 1. Auto- 1. Sintonia Previa y el “Termdmetro de Bienestar Sensorial”
(Fase explicitamente conciencia (Competencias: Conciencia Emocional Interpersonal y Co-re-

Pre-critica: El | enlanarrativa emocional. gulacién Proactiva): Antes de iniciar una actividad de alta
Andamiaje previa al inci- 2. Conciencia demanda académica, el docente utilizard su conocimiento
Preventivo) dente. emocional relacional y empdtico respecto al estudiante dentro del Es-
interperso- pectro Autista (TEA) para conectar con su estado emocional

nal. actual. Dedique unos segundos a observar de forma sutil

sus gestos y lenguaje corporal (como la rigidez, el balanceo
o'si busca cubrir sus oidos). Respetando su espacio personal
y evitando una aproximacion invasiva, acérquese de forma
tranquilay brindele predictibilidad de manera indivi-
dualizada, anticipandole el flujo de la clase con una frase
directa o un apoyo visual sencillo: “Primero trabajaremos un
momento en el cuadernoy luego tendremos una pausa para
descansar”. Esta lectura socioemocional del entorno permite
al docente ofrecer una estructura segura al estudiante,
previniendo la ansiedad o la sobrecarga sensorial antes de
que estas escalen hacia un desborde conductual (Johnston et
al., 2003; Keshav et al., 2018; Vale & Barbosa, 2023).




Di i6 Comp ia Competen- Recomendaciones Précticas con Enfoque Socioemocional
Temporal Presentes (Pro- | cias Ausentes para Profesores (Accién Auténoma de Aula)
SEL-T MODEL / Por Forta-
15D) lecer
DURANTE 4. Regulacién 3. Presencia 1.1. Técnica de “Anclaje de Presencia Plenay Calma
emocional(- plena (mind- Intrapersonal” (Competencias: Presencia Plenay Empatia
control de fulness). Intrapersonal): En el instante en que un estudiante comience
(Fase Critica: impulsos) * 5. Empatia a experimentar un momento de desborde emocional o crisis
La Praxis de 7. Tolerancia. intraperso- enelaula, el docente detendra el impulso automatico de
Respuesta 10. Empatia nal. reaccionar desde la urgencia, el enojo o la correccidn rigida.
Directa) interpersonal. 6.Comunica- | Plante firmemente los pies en el suelo, respire profundo ase-
11. Escucha cion asertiva. gurando una exhalacién prolongada y adopte una postura
activa. 9. Co-re- corporal de aperturay baja intensidad (reduzca su altura
gulacion fisica situdndose idealmente en un dngulo lateral, evitando
emocional. | el contacto visual directoy forzado para no invadir su espacio
12. Manejo vital). Active de inmediato su empatia intrapersonal a través
del desacuer- | deunautohabla consciente, recordandose a si mismo: “Este
do. desborde no es un ataque hacia mi ni un fracaso de mi clase;

el sistema nervioso de este estudiante se encuentra sobre-

cargadoy yo soy el adulto calmado que le ayudara a recupe-

rar la seguridad”. Este anclaje socioemocional interrumpe el

bucle de estrés en el docente (Alasmari et al., 2024; Dignath
etal., 2022; Shanker, 2016).

2. Desescalamiento mediante el “Guion de Estimulos
Minimosy Resguardo Ambiental” (Competencias: Comu-
nicacién Asertiva, Co-regulacion Emocional y Manejo del

Desacuerdo): Durante el climax de un desborde emocional,
el docente renunciard por completo a los discursos largos, las
preguntas o las explicaciones complejas que solo consiguen
sobrecargar la atencion del estudiante. Utilice su voz como
una herramienta de calma: baje el volumen, disminuya
lavelocidad al hablary emplee una frase corta, sencillay
afectuosa que le devuelva la seguridad, modelando usted
mismo una respiracion pausada: “Estds a salvo aqui. Estoy
contigo para acompafiarte. Cuando estés listo, podemos

ir calmandonos juntos”. En paralelo, maneje de forma

asertiva el entorno socioemocional del resto de la clase para
disminuir la sobreestimulacion del espacio. Pida al grupo, de
manera muy serena pero firme, que contintien concentrados
en una tarea silenciosa (como la lectura o el trabajo indi-
vidual). Esto reduce los estimulos visuales y auditivos que
estresan al alumno, resguarda por completo su dignidad al
no exponerlo como un espectaculoy protege el bienestary la
tranquilidad de toda la comunidad en el aula (Myles, 2024;
Nurhidaya & Purwanta, 2025).




Di i6 Comp ia Competen- Recomendaciones Précticas con Enfoque Socioemocional
Temporal Presentes (Pro- | cias Ausentes para Profesores (Accién Auténoma de Aula)
SEL-T MODEL / Por Forta-
15D) lecer
DESPUES 13. Reflexion 14. Autocom- | 1. Préctica de “Didlogo Autoamabley Abrazo a la Vulnerabi-
(Fase emocional. pasién. lidad” (Competencia: Autocompasion y Autoamabilidad):
Post-critica: 15. Gestion Para aliviar la rumiacién y calmar esas ideas o cuestiona-
Restauracion del estrés. mientos de “no fui capaz” o “soy un mal profesor” que suelen

y Resiliencia
Docente)

aparecer al terminar una jornada dificil, el docente aplicara
un ejercicio de autocompasion consciente. En lugar de
enganchar con el autocastigo o la culpa por la crisis, active
un dilogo privado y amable con sus propias emociones,
repitiéndose mentalmente o en un espacio tranquilo: “Hoy
afronté una situacién de gran complejidad emocional y fisica
en el aula; es completamente normal y valido que mi cuerpo
sienta cansancio, pena o frustracion en este momento.
Hice lo mejor que pude con todo el afecto, el respetoy las
herramientas que tengo; mi valory mi capacidad profesional
no se definen por la impredictibilidad de una crisis. Merezco
tratarme con carifio y descansar hoy”. Abrazar la propia vul-
nerabilidad con amabilidad y comprensidn es el primer paso
indispensable para restaurar el equilibrio socioemocional,
aliviar el desgaste y proteger el bienestar del docente a largo
plazo (Altieri et al., 2026; Germer, 2009;).

2. Consolidacion del “Ritual de Cierre Ejecutivo y Flore-
cimiento Profesional” (Competencias: Autocompasién,
Autocuidado y Crecimiento Post-Crisis): Para evitar llevar el
cansancio o la preocupacion del aula al espacio del hogar, el
docente ejecutard un protocolo de transicion consciente al
finalizar sujornada. Complete un reporte breve, descriptivo
y netamente objetivo sobre el caso para el equipo de apoyo
correspondiente (PIE o Convivencia Escolar); una vez entre-
gado, cierre su cuaderno o computador, marcando de esta
forma el término del espacio de trabajo del dia. Posterior-
mente, busque espacios de conversacion y validacién mutua
con colegas de confianza para compartir la experiencia
en un entorno seguro y comprensivo, recordando que las
complejidades del aula son un desafio compartido. Active
rutinas de descanso y desconexion total fuera de la escuela.
Finalmente, el docente capitalizard esta vivencia desde
el florecimiento (Thriving), utilizando este hito como un
impulso para buscar nuevas herramientas pedagégicas o
capacitaciones en inclusion. Esto le permitira transformar
la antigua incertidumbre en aprendizaje situadoy pericia
profesional para el futuro (Beltman etal., 2011; Carver, 1998;
Euston, 2024; Perry etal., 2015).

Nota: Sdez-Delgado & Lépez-Angulo (2026).




Parte lil. Eje de reflexion docente (caso 12)

Caso 12: fortalecer capacidades para enfrentar
situaciones complejas

La experiencia relatada en este caso permite observar cémo deter-
minadas situaciones criticas pueden confrontar a los docentes con los
limites de sus conocimientos, recursos y estrategias de actuacién. La
crisis vivida con un estudiante que presentd una intensa desregulacion
emocional generd preocupacién, miedo e incertidumbre, especialmente
por el riesgo que implicaba para la seguridad de otros estudiantes y por
la sensacién de no contar, en ese momento, con todas las herramientas

necesarias para abordar una situacion de tal complejidad.

Uno de los aspectos mas relevantes del relato es la capacidad de la
docente para reconocer honestamente esta sensacion de vulnerabilidad
profesional. Lejos de interpretar la experiencia como un fracaso perso-
nal, la reflexién posterior se orienta hacia la identificacién de aprendiza-
jesy oportunidades de desarrollo. La experiencia la lleva a cuestionarse
qué senales podrian haberse detectado previamente, qué estrategias
adicionales podrfan haberse utilizado y qué conocimientos seria impor-
tante seguir fortaleciendo para enfrentar situaciones similares en el fu-

turo.

A lo largo de la narrativa también se observa la importancia de
competencias ya presentes en su practica profesional. La capacidad de
mantener la calma, solicitar apoyo oportunamente, seguir los proto-
colos establecidos y resguardar al resto del curso constituyen recursos
fundamentales para enfrentar una situacion altamente demandante.
Sin embargo, el caso muestra que incluso cuando estas competencias

estan presentes, existen escenarios que desafian permanentemente a



los docentes y que requieren procesos continuos de aprendizaje y actua-

lizacion.

Asimismo, la experiencia pone de relieve laimportancia de recono-
cer que quienes educan también necesitan espacios de apoyo, acompa-
fiamiento y cuidado. La posibilidad de compartir lo vivido con colegas,
profesionales del equipo de convivenciay personas significativas permi-
ti6 elaborar emocionalmente la experiencia y disminuir la sensacién de

aislamiento que suele acompanfar este tipo de situaciones.

En este sentido, el caso invita a comprender el desarrollo profe-
sional como un proceso permanente de aprendizaje. Reconocer que no
siempre se tienen todas las respuestas, identificar areas de mejora y
buscar nuevas herramientas no constituye una sefial de debilidad, sino
una expresién de compromiso con el propio crecimiento profesional y

con el bienestar de los estudiantes que se acompafan cotidianamente.

Pregunta para la reflexidn: ;Qué capacidades o herramientas me
gustaria seguir fortaleciendo para sentirme mas preparado frente a si-

tuaciones complejas que pueden surgir en mi practica docente?
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El programa Prosel-iT y la promocion del aprendizaje
socioemocional a través de tecnologias inmersivas

Elabordajeintegral del bienestaren loscentros educativos exige un
quiebre paradigmatico radical con las légicas administrativas vigentes.
Ante laineludible realidad del aula contemporanea concebida como un
escenario vivo y convulso, las aproximaciones tradicionales arraigadas
en planes de convivencia escolar de caracter predominantemente reacti-
vo, punitivo o burocratico se develan del todo insuficientes (Saez-Delga-
doetal., 2024). Limitar la gestién de un incidente critico escolarala mera
y fria cumplimentacién de protocolos normativos o actas de inspectoria
despoja a la crisis de su densidad emocional y sume al profesorado en
una profunda soledad interpretativa, forzandolo a un aislamiento afec-
tivo crénico que actia como el principal dinamizador del burnout y de la
desercién profesional. Se vuelve imperativo, por tanto, transitar decidi-
damente hacia culturas sistémicas de soporte continuo, fundamentadas
en el entendimiento de que las competencias socioemocionales de los
educadores moldean de manera directa el clima de aulay los resultados
relacionales y formativos generales (Jennings & Greenberg, 2009). Bajo
este enfoque, la gestion directivay las duplas de convivencia escolar de-
ben operar como andamiajes proactivos de validacién, protecciény res-
guardo operativo de la salud mental del docente tras el estallido de un

nudo critico en el aula comun.

Para dotar al profesorado de herramientas tacticas aplicables en
estatrincheraescolarsurge el Programa PROSEL-iT (Promoting Socio-Emo-
tional Learning through immersive Technologies), cuya arquitectura concep-
tualy operativa descansa sobre los postulados de la taxonomia ProSEL-T
MODEL 15D (Sdez-Delgado & Lépez-Angulo, 2026). Este marco de inter-
vencion dota al profesorado de un escudo protector multidimensional

estructurado en quince competencias criticas, distribuidas de forma



estratégica en dos grandes macrocompetencias: la Conciencia y Gestion
Emocional (que integra dimensiones indispensables como la autocom-
pasion, la co-regulacién afectiva y la atencidn plena) y la Comunicacién
y Resolucion de Conflictos (que engloba la asertividad, la escucha activa
y el manejo reflexivo del desacuerdo). La potencia metodolégica de esta
taxonomia radica en su operacionalizacién cronolégica distribuida en
Tres Tiempos interconectados (Antes, Durante y Después). Este disefio
temporalizado permite asegurar la efectividad universal y situada de la
intervencion (Durlak et al., 2011), puesto que el Antes se orienta al afi-
namiento de la monitorizacién ambiental; el Durante se enfoca en sos-
tener el eje intrapersonal y desplegar técnicas de desescalamiento no
violento en pleno nudo critico; y el Después se disefia especificamente
para habilitar el autocuidado, mitigar la culpa destructiva a través de la
autocompasiony abrir canales de debriefing relacional y catarsis simétri-

ca entre pares para reparar el tejido vincular dafado.

La viabilidad empirica de este adiestramiento situado encuentra
su maxima expresion prospectiva en el desarrollo del Proyecto Fonde-
cyt Regular N.° 1241902, el cual fundamenta su justificacién en la insu-
ficiencia de la formacién pedagogica tradicional (Saez-Delgado, 2024).
El entrenamiento docente sustentado en manuales puramente abstrac-
tos o laboratorios estériles resulta inhabil para preparar al profesional
ante contingencias de alta intensidad, tales como desregulaciones con-
ductuales graves, amenazas explicitas o confrontaciones parentales
hostiles, las cuales suelen gatillar respuestas biolégicas automaticas de
parélisis, huida o contraataque defensivo. Mediante el uso estratégico
de mundos virtuales con experiencias inmersivas, se viabiliza la recrea-
cion fidedigna de la complejidad socioemocional de la crisis dentro de
entornos de total seguridad psicolégica (Buragohain & Chaudhary, 2026;
Saha & Jublee, 2026). Los entornos simulados ofrecen hoy posibilidades
y ventajas metodoldgicas inéditas en la educacién de profesores (Die-

ker et al., 2014), posicionando a la realidad virtual como una herramien-



ta altamente eficaz para la instruccién en la educacién (Lara-Alvarez et
al., 2023; Yang & Fan, C. 2025). Esta simulacién situada permite evaluary
regularel impacto emocional real de los incidentes sobre el docente (“be-
ing there and feeling there”) mediante un control riguroso de la inmersion
(Bi et al., 2025; Billingsley et al., 2019; Chen, 2022; Park & Ryu, 2019; Sta-
vroulia et al., 2019; Vesisenaho et al., 2019; Weissblueth & Nissim, 2018).
En consecuencia, se faculta al profesorado para ensayar activamente las
15 dimensiones del modelo, afinar los mecanismos de co-regulacién a
través de la modulacién de su propia calma y experimentar el quiebre
interactivo sin el riesgo latente de un trauma real, robusteciendo signifi-
cativamente su resiliencia y su sentido de autoeficacia antes de retornar

al ecosistema vivo y desafiante de las aulas reales.

El Mapa de Navegacion Temporal de Respuesta Socioemocional
Docente (ver Figura 1) se estructura de forma secuencial en tres momen-
tos clave para guiar el bienestar y la practica pedagdgica ante situacio-
nes criticas. En el Primer Momento (Antes), correspondiente a la Fase
Pre-critica, se establece el andamiaje preventivo centrado en la auto-
conciencia y la conciencia interpersonal. El Segundo Momento (Duran-
te), definido como la Fase Critica, moviliza de manera directa competen-
cias fundamentales como el mindfulness, la regulacién y co-regulacién
emocional, la empatia y la comunicacién asertiva para la resolucién de
conflictos en el nudo critico. Finalmente, el Tercer Momento (Después), o
Fase Post-critica, se orienta a la restauracion y resiliencia docente a tra-

vés de la reflexion, la autocompasidny la gestidn proactiva del estrés.
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Figura1. Mapa de Navegacion Temporal de Respuesta Socioemocional
Docente
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Discusion

La necesidad de articulacion interdisciplinaria en la
gestion de crisis: un enfoque no clinico

El andlisis transaccional y cronolégico de los doce casos de praxis
expuestos en este volumen devela que la estabilidad del clima escolar
requiere una robusta arquitectura epistemolégica interdisciplinaria.
Los hallazgos confirman que las competencias socioemocionales de
la Taxonomia ProSEL-T MODEL 15D no operan en el vacio, sino en un sus-



trato donde convergen dindmicas neurobiolégicas, fisiolégicas y orga-
nizacionales que condicionan la respuesta del educador en la trinchera

pedagdgica (Saez-Delgado et al., 2025¢).

Al discutir la viabilidad del Modelo ProSEL-iT, es imperativo estructu-
rarun didlogo con aproximaciones tedricas complementarias que funda-
menten cientificamente los procesos fisioldgicos, emocionales y cogniti-
vos que experimenta el docente frente a situaciones de estrés agudo. En
primer lugar, desde el eje de la Neurobiologia y la Psicologia Fisiologi-
ca, postulados como la Teoria Polivagal (Porges, 2011) y el mecanismo de
la Neurocepcion explican de qué manera el impacto somatico inmediato
(paralisis, sudoracién o taquicardia) puede ser modulado a través del
anclaje corporal, la conciencia interoceptiva y la respiracién prolonga-
da, permitiendo al docente mantenerse dentro de su Ventana de Toleran-
cia (Siegel, 2020), para actuar como un soporte seguro de co-regulacién
ambiental. En segundo lugar, la Psicologia Clinicay Tercera Generacidn,
mediante el Modelo Transaccional del Estrés (Lazarus & Folkman, 1984) y
la Terapia de Aceptacion y Compromiso (ACT), provee el sustento para la
reevaluacion cognitiva y la defusién de pensamientos intrusivos en las
fases critica y post-critica, ampliando el margen de respuesta proactiva.
Finalmente, desde la Psicologia Organizacional, modelos como la Teoria
de Conservacion de Recursos (COR) de Hobfoll (2011) y el Modelo de Demandas
y Recursos Laborales (JD-R) justifican por qué los incidentes de aula deben
procesarse como demandas extremas que exigen un debriefing técnicoy
espacios de distanciamiento psicolégico para evitar el colapso biolégico

o burnout docente.

Un aporte distintivo del Modelo ProSEL-iT consiste en articular es-
tas perspectivas tedricas en una secuencia temporal de actuacién, orga-
nizando las competencias socioemocionales en funcién de los momen-
tos que estructuran la experiencia del incidente critico: antes, durantey

después. Esta organizacién permite traducir conceptos provenientes de



distintos campos disciplinares en orientaciones concretas para la practi-
ca docente, facilitando una respuesta preventiva, situada y pedagdgica-
mente pertinente frente a situaciones de alta complejidad (Saez-Delga-
do et al., 2025d). De este modo, el modelo busca reducir la brecha entre
la evidencia cientifica y la accién educativa cotidiana, fortaleciendo el
juicio profesional del docente sin ampliar indebidamente el alcance de

surol (Lozano-Pefa et al., 2021, 2023).

Es crucial explicitar que esta integraciéon de aproxima-
ciones teoricas se distancia radicalmente de una mirada clinica
o psicopatolégica del comportamiento escolar. El propdsito de
este modelo no es diagnosticar ni tratar trastornos del
desarrollo o de la salud mental desde un prisma médi-
co-psiquiatrico, labor que excede las competencias y respons-
abilidades de la funcion pedagobgica. Por el contrario, el enfoque
se mantiene firmemente anclado en la promocién del Apren-
dizaje Socioemocional (SEL) y el bienestar eudaimonico.
Al amparo de la Etica del Cuidado (Noddings, 2013) y la Teoria
de la Autodeterminacion, se defiende que la gestién del desacu-
erdo y la contencidén en crisis deben orientarse hacia la justicia
restaurativa y la pedagogia de la negociacioén, reprobando enér-
gicamente la conducta disruptiva o violenta sin estigmatizar ni
rechazar la dignidad esencial de los estudiantes y de las famili-
as que interactian en el aula viva.



Conclusién

Hacia una ciencia de la Co-regulacion situada y el
florecimiento docente eudaiménico

El andlisis transaccional y temporalizado de la praxis escolar com-
pilado en este volumen devela una verdad epistemolégica insoslayable
para la investigacion educativa contemporanea: el aula no puede se-
guir siendo cartografiada desde laboratorios estériles o abstracciones
normativas idealizadas. Al adentrarnos en la densidad fenomenolégica
de los relatos expuestos, se evidencia de manera empirica que el nudo
critico en el entorno escolar no constituye una disfuncién periférica del
sistema, sino un vector constitutivo, fluido y crénicamente desaten-
dido de la interaccién formativa viva. Histéricamente, la ciencia de la
educacion y el disefio de politicas de convivencia escolar han adolecido
de un reduccionismo hedonista, conceptualizando el bienestar docen-
te de forma espuria como la mera elusion de la tormenta relacional o
la pasividad burocratica del aula estatica. Los hallazgos transversales
derivados del Modelo ProSEL-iT y la Taxonomia ProSEL-T MODEL 15D
fracturan este viejo paradigma reactivo. Nos demuestran de manera
contundente que la verdadera salud mental y la preservacién del sen-
tido vocacional del magisterio no emergen de la supresién mecanica
del conflicto mediante andamiajes punitivos o protocolos adminis-
trativos frios, los cuales solo perpetian la soledad interpretativa y la
erosion psicobiolégica del educador. Por el contrario, la sostenibilidad
de la profesién se juega en la transicién decidida hacia una concep-
cion eudaiménica del thriving o florecimiento profesional: la capacidad
instalada para movilizar estratégicamente recursos socioemocionales
intrapersonales e interpersonales que permitan prosperar, significar

y madurar precisamente a través de las complejidades contextuales



mas desafiantes. La arquitectura cronolégica estructurada en Tres
Tiempos (Antes, Durante y Después) propuesta en esta obra ofrece a la
comunidad cientifica un mapa operativo robusto que sitda la respuesta
socioemocional del profesorado en un continuo dindmico. En especial,
este modelo restituye el valor critico del «Después» como el motor
indispensable para la autocompasion, la catarsis simétrica entre paresy
el debriefing relacional, andamiajes urgentes para mitigarla cronificacién
del trauma interactivo y evitar que el docente se convierta en el dltimo
eslabén de un desgaste invisible. Finalmente, la dimensién prospectivay
tecnolégica consolidada bajo el alero del Proyecto Fondecyt Regular N.°
1241902 inaugura una nueva frontera metodolégica para la formacién
y el entrenamiento del profesorado (Saez-Delgado, 2024). Frente a la
manifiesta insuficiencia de los manuales teéricos para amortiguar el
estrés agudo de la trinchera escolar, la inmersiéon en mundos virtuales
simulados se posiciona no como un mero aditamento digital, sino como
un escudo protector idéneo y psicolégicamente seguro. Los entornos
inmersivos facultan el ensayo situado de la co-regulacién afectiva,
habilitando al docente para habitar e interpretar la crisis interactiva sin
el riesgo de un quiebre real. Como investigadores y constructores del
ecosistema educativo global, estamos convocados a abandonarde forma
radical las respuestas fragmentarias o paliativas. Esta obra constituye
unainvitacion rigurosa a co-construir una ciencia escolar humanizadora,
donde el florecimiento del educador deje de ser el resultado fortuito
de un voluntarismo heroico individual y se consagre, definitivamente,

como un derecho sistémico e institucionalmente sostenido.
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Anexo



Pauta de entrevista semiestructurada: exploracion de
situaciones criticas en aula (Modelo ProSEL-iT)

Pregunta Orientadora Central:

;Podrias contarme sobre alguna situacion critica o altamente con-
flictiva que hayas tenido que enfrentar como docente en el aula, espe-

cialmente con tus estudiantes?

Sondeos sugeridos para profundizar (Uso Técnico del Investiga-
dor):

-;Qué ocurri6 exactamente? ;Cudndo y dénde sucedié?

- ;Quiénes estaban involucrados? (grado, edad, grupo, caracteristi-

cas del estudiantado)

-;Como describirfas el espacio fisico y el ambiente general del aula

en ese instante?

- ¢Qué pensastey qué sentiste en el momento exacto en que se des-

encadend la situacién critica? (Auto Conciencia Emocional)

- ¢Cémo reaccionaste td corporal y verbalmente? ;Qué hiciste para

manejar el conflicto? (Regulaciény Co-regulacion)

- ;Cémo reaccionaron los estudiantes ante tu intervencién o ante la

situacién en si?

- iQué consecuencias tuvo este incidente para ti (salud, bienestar,

autoconcepto) y para el clima del aula?

- sQué hiciste después de que termind la situacion critica? ;Recibis-

te apoyo institucional o de pares? (Reflexion y Autocuidado)
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