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RESUMEN

El desarrollo del pensamiento préctico es fundamental para la capacitacién del futuro profesional. En el pre-
sente articulo se presenta una experiencia implementada en una asignatura de cuarto grado de pedagogia, que
parte de una necesidad explicita por el alumnado, con el fin dotar de competencias para el acompafiamiento
profesional en las primeras fases de la medicidn educativa. Participaron 45 alumnas y se optd por implementar
la técnica de las escenas temidas. Se utilizaron tres instrumentos de recogida de informacién para evaluar la ex-
periencia: observacion participante, autoevaluacién y encuesta. Los resultados muestran que la técnica ayudé
a lareflexidn e introspeccidn, a tomar consciencia de la propia gestién emocional y de los pensamientos vincu-
lados ala accién y sobre la accion. En conclusion, la experiencia educativa ayudd a dar respuesta a la necesidad
expresada por el alumnado y contribuy6 a facilitar su capacitacién como futuro profesional de la mediacién
mediante el fomento del pensamiento prictico.

Palabras clave: aprendizaje; emocidn; conocimiento préctico; mediacién, pensamiento practico
ABSTRACT

The development of practical thinking is fundamental to the training of future professionals. This article pre-
sents an experience implemented in a fourth-year pedagogy course, which stems from an explicit need expres-
sed by the students, with the aim of equipping them with the skills necessary for professional support in the
early stages of educational assessment. Forty-five students participated, and the technique of feared scenes
was chosen for implementation. Three data collection instruments were used to evaluate the experience: par-
ticipant observation, self-assessment, and survey. The results show that the technique helped with reflection
and introspection, raising awareness of one’s own emotional management and thoughts linked to and about
action. In conclusion, the educational experience helped to respond to the need expressed by the students and
contributed to facilitating their training as future mediation professionals by promoting practical thinking.

Keywords: keywords: learning; emotion; practical knowledge; mediation; practical thinking

“Cristina Vidal-Marti 0000-0003-2501-1913
Universitat de Barcelona (Espana)

cristinavidal@ub.edu

S
o
=
3
oo
&
=]
£
©
Q.
€
[e)
<
©
O
o
[}
€
[e)
Q
[e)
=z
|
[e]
9
C
i3}
£
O
[e)
C
o
9}
Q
=4
1%}
c
]
€
€
(]
O
(3]
2
2
©
]
o
@]
=
C
s}
Q
©
o
<
[}
g
=
.©
Q
e
[0}
°
9
©
Q
MO
g
[%2]
[}
©
©
o]
(]
©
Lo
(2]
i



https://doi.org/10.24310/mgnmar.v4i1.15234
https://doi.10.24310/mar.6.2.2025.20490
https://orcid.org/0000-0003-2501-1913
mailto:cristinavidal%40ub.edu?subject=

Revista de de la Universidad de Mdlaga

EXPERIENCIAS

1. INTRODUCCION

La conceptualizacidn tradicional de la relacién entre el conocimiento tedrico y practico es un
tema estudiado en la literatura educativa y psicoldgica (Clara y Mauri, 2010). Desde los plantea-
mientos de Dewy hasta los trabajos de Schon (1992; 1998), Argyris (2009) y Korthagen (2010;
2016) se destaca la importancia del desarrollo del conocimiento y pensamiento prictico como
fundamentos de la capacitacidn para la profesionalizaciédn (Soto et al., 2021). Se entiende por
conocimiento practico como el conjunto de saberes basados en la intuicidn, habilidades y co-
nocimientos explicitos que operan en la manera de percibir, interpretar y actuar a nivel social,
personal y profesional (Pérez-Gémez, 2010; Sumba y Mejia, 2021). Aunque este conocimiento
responde de manera 4gil y automatizada, su contenido es contradictorio y repleto de generaliza-
ciones y prejuicios. Sin embargo, es la base del pensamiento prictico (Pérez et al., 2015).

El pensamiento practico posibilita comprender la integracion de los elementos racionales,
emocionales, motivacionales y experienciales (Soto, 2022). Se concibe como el conocimiento re-
flexivo de la accidn y sobre la accidn; es decir, un conjunto de recursos, conscientes e inconscien-
tes, que las personas utilizamos cuando intentamos entender, comprender, disefiar e intervenir
en una determinada situacién y en el marco de un contexto concreto (Pérez-Gémez, 2010). Por
tanto, el pensamiento préctico se concibe como un proceso de reflexidn conceptual, que posibilita
la reelaboracion continua que cada persona vive en relacion con los objetos, ideas, personasy con-
textos de su alrededor, condicionando a la actuacién y a la toma de decisiones (Soto et al., 2021).

Construir y vivir una experiencia educativa requiere del binomio conocimiento y pensamien-
to practico; ya que el conocimiento practico se transfiere al pensamiento préctico y este ultimo al
primero. Snoek (2003) puso de relieve que los conocimientos practicos no se pueden desarrollar
solo mediante una aplicacion directa del conocimiento tedrico impartido en el aula, debido a la
ausencia de contextualizacidon y activacion de recursos para adecuarse a la complejidad de la vi-
vencia (Pérez-Gémez, 2010). Una de las estrategias clave para que el conocimiento se convierta
en pensamiento practico es la reflexion acerca de la actuacidn y vivencia, porque dicha actividad
posibilita la integracidn de las dos estructuras.

En este documento se presenta una intervencion educativa implementada en la formacién ini-
cial de grado. Si desde los estudios de formacidn inicial se busca capacitar al alumnado como fu-
turos profesionales es necesario desarrollar actividades que promocionen el pensamiento practi-
co, mediante procesos de introspeccion, de reflexion personal y profesional y que, al mismo tiem-
po, tengan en cuenta el contexto que rodea la accidén con elementos cognitivos y emocionales.
Algunos ejemplos de actividades de aprendizaje para su promocion son la reflexién consciente
sobre los conocimientos, habilidades, valores, actitudes y emociones que se pueden desarrollar
en espacios de didlogo sobre la propia actuacion educativa, el analisis de estudios de caso, practi-
cas y experiencias desde la teorizacion de la praxis, basadas en metodologias experienciales, con
la posibilidad de reconstruir el conocimiento (Marrero, 2022; Pérez-Gémez, 2010).

La experiencia presentada en este trabajo busca el fomento del pensamiento practico en el mar-
co de una asignatura de grado mediante el uso de una metodologia experiencial para dicho fin.

Antes de detallar la experiencia, comentar que este manuscrito se fundamenté en la con-
ceptualizacién del pensamiento prictico realizada por el profesor Pérez-Gémez (2010; Pérez
etal., 2015).
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2. LA EXPERIENCIA: DEL DISENO A LA ACCION

La experiencia nace a partir de una necesidad educativa expresada por un grupo de alumnado
en el aula de una asignatura de cuarto curso del grado de Pedagogia en la facultad de Educacién
de la Universidad de Barcelona. En concreto, se explicitd la necesidad de abordar la gestién emo-
cional, con profundidad, en el marco de la mediacidn de conflictos para disponer de las compe-
tencias para su capacitacién como futuros profesionales.

En cuarto curso, el alumnado combina las practicas externas del grado con algunas asignatu-
ras. En concreto, la experiencia se desarrolld en una asignatura obligatoria y que tiene un com-
ponente claramente tedrico-practico. Con toda probabilidad, el hecho de ser el ultimo curso en
su formacidn inicial, el inicio de las pricticas en centros externos y la metodologia de la asigna-
tura incentivaron la explicitacion de la necesidad detectada.

Serealiz6 una pequefia investigacidn previa para identificar si dicha demanda era compartida
entre todo el alumnado y conocer su concrecidn para dar una respuesta acorde a la necesidad.
Los resultados pusieron de relieve que laira y la tristeza que el alumnado visualiza en la otra per-
sona en el contexto educativo tiene una incidencia en su gestién emocional (Vidal-Marti, 2024).
Por consiguiente, como futuros y futuras profesionales, se identificé dicha situaciéon como un
posible factor de vulneracidn del principio de imparcialidad y, consecuentemente, se pidié abor-
dar esta cuestion para su capacitacion y preparacion.

Ante la demanda y constatacion de la necesidad desde una vertiente objetivable, se disefi6 la
experiencia educativa presentada en este documento. Previo al proceso de disefio, se analizaron
los motivos por los cuales dicha necesidad se habia evidenciado y se encontraron dos posibles
explicaciones mads. Una primera era las consecuencias a medio plazo de la pandemia y una se-
gunda la dificultad de la gestién emocional.

Una de las medidas preventivas establecidas por el gobierno espaiiol ante la declaracién de
emergencia sanitaria internacional por la enfermedad del coronavirus (COVID-19) fue el confi-
namiento (OMS, 2020). El alumnado universitario dejd las aulas de manera presencial en marzo
de 2020 y se incorpord de nuevo en septiembre de 2021 (Vidal-Marti, 2022), ya que con anterio-
ridad y debido a la situacién de pandemia, cursaron los estudios en modalidad online (marzo de
2020 a septiembre de 2021).

La enfermedad por el coronavirus y el confinamiento comportaron una serie de consecuen-
ciasy efectos tanto a nivel fisico, emocional como relacional. La tristeza y el miedo fueron las dos
emociones mds presentes a lo largo de dicho periodo (Tamayo et al., 2020; Valero et al., 2020). El
regreso alas aulas significd readaptarse a la presencialidad; este reingreso y readaptacién fueron
vividos de distintas maneras.

En la actualidad, afios después de la finalizacion de la crisis sanitaria internacional de la CO-
VID, mayo de 2022 (OMS, 2023), socialmente no se nombran los efectos. Sin embargo, una con-
secuencia de dicha situacion es el ligero descenso de la presencia de alumnado en el aula respecto
alos cursos previos a la pandemia (Gallego-Lema, Correa-Gorospe, Villagrd-Sobrino et al., 2018).

Una segunda explicacion fue la propia demanda. El alumnado expresé dificultades para saber
gestionar las emociones en las primeras fases de la mediacidn. De manera undnime, se explicitd
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dicha dificultad y se evidencid la necesidad de saber como acompaiiar a las partes en conflicto,
manteniendo los principios bdsicos de la intervencion y sin vulnerar la imparcialidad.

2.1. El contexto

La mediacién, como método alternativo a la gestion de conflictos, se entiende como un proceso
en que las partes enfrentadas, mediante el guiaje de una tercera persona que ejerce de mediado-
ra, buscan llegar a un acuerdo satisfactorio (Munné y Mac-Cragh, 2006; Olatz, 2021). Este méto-
do, donde la funcién del profesional de la mediacién es acompaiiar, sin implicarse ni participar
en su resolucidn, se rige por unos principios y fundamentos bdsicos (Benitez et al., 2021).

La mediacion se fundamenta en cuatro grandes principios: la voluntariedad, imparcialidad,
neutralidad y confidencialidad (Pizarro, 2018). Se entiende por voluntariedad la intencién y el
consentimiento de las dos partes a participar en dicho proceso. Las dos explicitan su voluntad de
participar de manera voluntaria y libre (Munné y Mac-Cragh, 2006).

La imparcialidad, como segundo principio, significa que el profesional de la mediacién debe
garantizar el equilibrio entre las partes, sin posicionarse y facilitando, en todo momento, que la
participacién de ambos sea por igual (tiempo, poder...) (Olaz, 2021).

Un tercero es la neutralidad. Se entiende como la no injerencia del profesional en los acuer-
dos finales (de Armas, 2003); que son el resultado del trabajo y la colaboracidn entre las partes
en conflicto. Este tercer principio tiene cierta controversia, porque estd relacionado con el saber
ser y estar del profesional de la mediacidn en relacion con el acuerdo final. En todo momento,
se pide al profesional que mantenga una actitud de equilibrio, equidistancia y no interfiera en el
acuerdo entre las dos partes (de Guzmdn, 2008).

La confidencialidad es un cuarto principio. El profesional de la mediacidn debe garantizar que
el contenido y la informacidn, que se puedan comentar a lo largo del proceso de la mediacidn,
queden reservados entre las partes y el propio profesional. El acuerdo es la unica informacién
que puede trascender del proceso.

El profesional de la mediacién es conocedor de estos principios y, a su vez, debe disponer
de las competencias necesarias para guiar a las partes en conflicto para encontrar un acuerdo
(Vidal-Marti, 2025). Con anterioridad, las partes enfrentadas habrédn intentado resolver la situa-
cidn 'y, al no lograrlo, la situacidn se agrava.

Por ese motivo, en el proceso de mediacién hay dos cuestiones bdsicas que el profesional debe
tratar. Una primera es garantizar que los principios se cumplan en todas y cada una de las se-
siones. Una segunda es generar un espacio que facilite que las partes se aproximen mediante la
comunicacion.

En una primera sesion, el profesional de la mediacién presenta la técnica e informa de los
principios. Crear un espacio de confianza, respeto y empatia serd una tarea bdsica e indispen-
sable. A partir de la segunda sesidn, el proceso de la mediacion se orienta a escuchar las partes.
Cada una expresa las emociones, sentimientos y frustraciones vividas. Los reproches, las heri-
das emocionales y las emociones como la rabia, la tristeza y la verglienza aparecen con fuerza.
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El profesional de la mediacidn en esta etapa tiene un papel esencial, porque debe procurar que
el conflicto se descienda, se desescale y la tension que hay entre las partes se canalice, para fa-
vorecer la aproximacion y comunicacion.

Si este proceso de escucha entre las partes, que puede durar distintas sesiones, se canaliza
de manera éptima, el siguiente paso es clarificar el problema con el fin de llegar a un posible
acuerdo. Es, en este segundo momento de la mediacidn, cuando hay la escucha entre las partes
y la tensién emocional se intensifica, donde el alumnado identifica la necesidad a tratar.

2.2. Diseiio

Los objetivos que se establecieron fueron tres: aprender a gestionar las dificultades emocio-
nales en el proceso de acompafiamiento; tomar consciencia de la propia gestién y regulaciéon
emocional para afrontar de manera saludable el proceso de acompafiamiento; e identificar es-
trategias que faciliten el proceso de acompafiamiento y promuevan acciones de distanciamien-
to emocional en la mediacidn.

En la experiencia participaron 45 alumnas. Las caracteristicas socio demograficas fueron
que un 86,67 % eran personas del género femenino y un 13,33 % del masculino. La edad prome-
dio fue de 23,83 afios, comprendidos entre los 23 y los 34 (DT 2,035).

A partir de las necesidades expresadas, se optd por introducir el uso de técnicas expresi-
vas en la metodologia; en concreto, se incorpord la técnica de las escenas temidas. Una técnica
para trabajar competencias transversales y favorecedoras del trabajo emocional y actitudinal
(Brailovsky, 2020; Correa, 2014; Gallego-Lema, Correa y Ledn, 2018). Tiene sus origenes en el
psicodrama y parte de la voluntad de compartir lo que sucede en un participante o un grupo
(Bello, 2004).

La principal finalidad de las escenas temidas es promover la reflexidn de los participantes
ante las situaciones no deseadas o de una cierta incomodidad para hacer cuestionar habilida-
des, conocimientos y actitudes. Es decir, “tratan de comunicar a las personas para arrojar luz
sobre determinados conflictos comunes [...] a través de la interaccién multiple” (Kesselman
etal., 1984, p. 3).

Se utilizaron tres instrumentos para la recogida de datos con el fin de evaluar la experiencia.
Un primero fue la observacién participante (Rekalde et al., 2014). Se utilizé en todo el proceso
de la implementacion para identificar conductas o situaciones no planificadas o distintas a las
esperadas.

Un segundo fue la autoevaluacion, que se administré después de la implementacién de la
experiencia. Se estructuro en tres apartados: dos se realizaron en el aula y uno como tarea para
realizar en casa. Se pidid a cada participante que identificara los aprendizajes vivenciados y que
resumiera dicho proceso en tres palabras-clave.

Se realiz6 el mismo procedimiento centrado en estrategias de actuacidn futura que ayuda-
ran a minimizar los efectos de visualizar emociones incémodas en otras personas. Y la tercera
arealizar en casa consistia en hacer una reflexion escrita de la experiencia, donde se analizara
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si se favorecid la gestion de las dificultades expresadas como necesidades. En concreto, se tra-
bajaron tres cuestiones: si la experiencia habia contribuido a identificar, gestionar y regular las
emociones, estrategias y acciones para que la futura intervencion facilitara el acompafiamiento
en la mediacidn.

El cuestionario fue el tercer instrumento. Constaba de tres preguntas, las dos primeras con
respuestas cerradas mediante escalas tipo Likert y una de abierta. La primera se centraba en
conocer el grado de satisfaccidn, estableciéndose el valor de 1 como muy insatisfecho/a 'y 10 muy
satisfecho/a. La segunda indagaba el grado de utilidad de la experiencia, con diez valores, siendo
1 poca utilidad y 10 mucha utilidad. La tercera fue una pregunta abierta para que el alumnado pu-
diera expresar comentarios en relacion con la experiencia.

El analisis de los datos obtenidos se llevé a cabo mediante la técnica de triangulacién de datos.
Por un lado, las palabras clave de autoevaluacidn se compartieron entre el alumnado mediante
un mapeo. Por otro lado, se examind la informacidn recogida durante el proceso de desarrollo
y la autoevaluacidn. Este andlisis se complementé con las respuestas obtenidas a través de los
cuestionarios y las autoevaluaciones.

2.3. Procedimiento

La experiencia se desarrollé mediante cuatro sesiones. En la primera, el grupo clase se distri-
buyd en pequefios grupos de tres a cinco personas. Se propuso que los grupos se conformaran
entre compaifieros afines, que tuvieran buena predisposicién a encontrarse y trabajar juntos.
También se comentd la importancia del trabajo colaborativo, el fomento de la ayuda mutuay
un clima de respeto.

En esta sesion se realizaron tres actividades. La primera fue consensuar las situaciones gene-
radoras de incomodidad o de dificil gestién emocional para los futuros mediadores. Se realizé
mediante una lluvia de ideas en el propio grupo de trabajo. Esta actividad se dividid en tres mo-
mentos distintos. Un primero que se caracterizé porque cada alumna identificara una situacion;
un segundo, donde se compartieron en pequefio grupo y, por ultimo, un tercero donde se pidié
que el grupo escogiera una unica situacién de todas las comentadas mediante el consenso. Si
durante el intercambio se identificaba mds de una situacidn de interés, se proponia jerarquizar.

La segunda actividad consistid en describir la situacion temida con detalle; y la tercera escri-
bir un guion para su escenificacidn. En esta redaccion se debia explicitar la posible reaccion del
profesional de la mediacidén ante la escena temida. En la segunda y tercera sesidn se representa-
ron. Cada representacion fue realizada por un grupo diferente al que redactd para garantizar una
cierta distancia emocional. Después de cada representacion, se dedicé un tiempo para el andlisis
y reflexién. Primero fue de manera individual: la narrativa, los elementos de la comunicaciéon
y otros aspectos observados (posicién, la mirada de los personajes, entre otros). Transcurrido
un tiempo prudencial, se analizd los aspectos individuales en pequefio grupo y se planteé que
se pensara en una nueva propuesta de intervencidn, enfatizando en la importancia de tomar
una perspectiva distinta a la planteada en la escena representada, con el fin de positivizar todas
aquellas conductas y reacciones consideradas adecuadas.
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Al final de las sesiones se dedicd un tiempo para compartir dichas propuestas de intervencidn.

En la cuarta sesion, se propusieron tres actividades. Una primera que consistio en realizar la
autoevaluacion. Una segunda donde se compartieron los aprendizajes individuales en pequefios
grupos y se identificaron las palabras-clave esenciales del proceso de aprendizaje y de las estra-
tegias de actuacion futuras. Y una tercera fue la elaboracion de una nube de palabras, donde cada
grupo expuso sus palabras-clave con otros grupos. Se concluyd la sesién con una valoracion de
la experiencia a nivel verbal en gran grupo.

Enresumen, en la tabla1se presentan las actividades realizadas alo largo de las cuatro sesiones.

Tabla 1. Relacion de actividades realizadas en la experiencia educativa

Sesién Actividades

Lluvia de ideas

Primera Identificacion de la situacion temida
Redaccion
Segunda y tercera Representacion de las escenas temidas

Autoevaluacion
Cuarta Trabajo individual
Nube de palabras

3. RESULTADOS

El alumnado expresdé su grado de satisfaccién de la experiencia con un 8,44 %(DT=1,139) y la uti-
lidad con 7,76 % (DT+1,228). En relacién con la pregunta abierta, no se obtuvo respuesta. Cuan-
do de manera informal se preguntd por elementos de mejora de la experiencia basdndose en la
satisfaccion y el grado de utilidad, un grupo significativo de alumnado expresé que les hubiera
gustado disponer de mads sesiones para representar mas escenas temidas y dedicar mas tiempo a
su respectivo andlisis. Sin embargo, afirmaron que la experiencia habia sido de utilidad, porque
facilitd la percepcidn, identificacion y el entendimiento emocional de las partes en conflicto y la
importancia del acompafiamiento emocional entre los miembros del grupo.

En lo que se refiere a la autoevaluacion, los alumnos expresaron como aprendizajes palabras
como obertura, perspectiva distinta, reflexion, confianza en si mismo, autoestima, miedo, temor,
enfado, gestidn emocional saludable, identificacién emocional, regulaciéon emocional, empode-
ramiento, acompafiamiento, autoeficacia, autoafirmacion y mediacidn. Estas palabras sirvieron
para crear la nube de palabras.

Algunas de estas palabras-clave se reiteraron en las respuestas relacionadas con las estrate-
gias como obertura, gestion emocional, empoderamiento, autoafirmacion; y se complementa-
ron con: gestidn del tiempo, ampliar la perspectiva, escenas temidas, validacidn y autocuidado
personal.

Lasrespuestas en lareflexidn escrita dela autoevaluacion fueron ligeramente distintas alas co-
mentadas. El alumnado identificéd cuatro grandes aprendizajes. Dedicar un tiempo a reflexionar
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fue un primer aprendizaje comentado. El hecho de consensuar la propia situacién a representar
facilité hablar de los miedos y de las propias dificultades.

Relacionado con este primer aprendizaje, se identificé un segundo: la redaccion.

Escribir la situacidn temida conllevé conectar con el posible miedo o enfado a nivel cognitivo,
tomar consciencia y pensar en la propia situacion. Segun el alumnado, esta conexién permitid
analizar la percepcion y la emocidn vivida como también revisar los propios recursos personales
para su activacidn, con el fin de facilitar su gestion emocional. Este aprendizaje se puede trans-
ferir a la tarea que realiza el profesional de la mediacidn, cuando una o las dos partes expresan
su malestar emocional hacia la otra en el proceso de la mediacidn.

La representacion ayudd a conectar con las propias emociones y vivencias, por consiguiente,
facilitd la identificacién y el entendimiento emocional, contribuyé a disminuir la percepcién de
ansiedad, ayud9 a diversificar las perspectivas, revisar las actitudes facilitadoras para la gestiéon
y ampli6 las posibilidades de intervencidn. Por tanto, el proceso reflexivo de la actuacién posi-
bilité tomar consciencia de todos estos aprendizajes y como se pueden tener en cuenta para la
futura intervencién como profesional de la mediacion.

Un cuarto aprendizaje es que la escenificacion contribuyd a conectar con la emocidn. Identi-
ficar y sentir la emocién ayudé a tomar consciencia de la validacién emocional como una forma
de favorecer el desbloqueo. Es decir, este aprendizaje facilit6 pensar en las estrategias y en una
manera diferente de actuar ante la situacion representada.

Una segunda estrategia identificada fue el compartir. La metodologia contribuyé a conectar
con la realidad futura y aproximé al alumnado hacia su tarea profesional. Esto significa que el
alumnado relacion6 la metodologia de la experiencia como una herramienta profesional.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propdsito de esta experiencia educativa era dotar al alumnado de una asignatura de cuarto
curso del grado de pedagogia de herramientas para gestionar el proceso de acompafiamiento y
orientacidn de las partes participantes en una mediacidn, sin vulnerar los principios de la inter-
vencidn.

La demanda explicita y unitaria de las dificultades en la gestion emocional por parte del
alumnado, conllevo el disefio de esta experiencia, donde mediante la representacion de las es-
cenas temidas se buscaba la identificacién de las dificultades, el reconocimiento de las emocio-
nes y el aprendizaje o reaprendizaje de la gestién emocional (Pavlovsky et al., 1977). También
la metodologia, a través de las actividades propuestas, buscaba el desarrollo del pensamiento
practico.

Eluso dela técnica se valoré de manera positiva por parte del alumnado. Esta técnica propicid
que, mediante unos casos contextualizados y disefiados por el alumnado, ayudara a reflexionar
en torno a conocimientos, habilidades y experiencias con el fin de dotar a los futuros profesiona-
les de competencias para la mediacidn. La actuacion posibilité poder hablar de su gestién emo-
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cional, de sus miedos, enfados, la ansiedad generada y en cdmo acompaiiar a otras personas en
el proceso de la mediacidn. Darse cuenta de que dichas emociones estdn presentes con una alta
intensidad en los procesos de resolucidon de conflictos y de la importancia de vivir y conectar con
ellas, como paso necesario para su gestién (Benitez et al., 2021).

La validacién de conectar con estas emociones de cardcter mds incémodo posibilité al alum-
nado tomar consciencia del papel que tienen en la mediacion desde dos prismas: el propio y
como futuras profesionales. La alumna como persona debe realizar un trabajo personal. Como
profesional, debe identificar la emocién que cada parte en conflicto expresa, mediante sus in-
tereses y posiciones, para tomar distancia con el fin de poder acompafiar y guiar a cada una de
estas en el proceso de mediacién que participan.

Aunque a priori y desde una vertiente cognitiva, el proceso de mediacidon parece sencillo y
comprensible, el alumnado detect6 que la gestidn emocional en las primeras fases es una cues-
tion fundamental a gestionar. El alumnado mediante la metodologia propuesta pudo compartir
conocimientos, vivencias y estrategias que posibilitaron reflexionar en cémo guiar el procesoy, a
su vez, sensibilizarse de la importancia de validar las propias emociones, como paso bdsico para
identificar y gestionar las partes en conflicto.

Por consiguiente, la técnica contribuye a la capacitacion (Brailovsky, 2020; Correa, 2014; Ga-
llego-Lema, Correay Ledn, 2018; Ramirez y Anzaldda, 2005) proporcionando al futuro profesio-
nal de competencias transversales y emocionales que promueven el pensamiento practico, por-
que incentiva la reflexidn y la introspeccién personal y profesional acerca de la propia actuacién
y vivencia actual y futura.

Los aprendizajes realizados por el alumnado a lo largo de esta experiencia enfatizan los be-
neficios de la técnica (facilita la expresién corporal, ayuda a identificar y gestionar las emocio-
nes, posibilita revisar los propios recursos personales, actitudinales y de valores) y ratifican que
dicha actividad fomenta el pensamiento reflexivo, tanto para quienes observaron como para los
que actuaron (Cesarini, 2018; Valcarce, 1996; Vieites, 2018).

En conclusidn, la experiencia educativa respondid a la demanda realizada por el alumnado,
ayuddndoles a adquirir aprendizajes para saber cdmo gestionar las dificultades que se pueden
encontrar como futuros profesionales de la mediacidn y, asimismo, reforzar el desarrollo del
pensamiento practico. También posibilito fortalecer la confianza en uno mismo, la autoeficacia,
las habilidades comunicativas, la gestion y regulacion emocional y el fomento de la orientacion
y el acompafiamiento.

Destacar dos dificultades encontradas en laimplementacidn de la experiencia. Una fue la baja
participacion de un reducido grupo de alumnado y una segunda las dificultades para realizar la
escenificacion. En un primer momento, se mostraron reticencias de ser actores.

Basandonos en estos resultados y las buenas valoraciones, se da a conocer esta experiencia
educativa que, aunque presenta algunas limitaciones de tiempo y metodoldgicas, expone una
propuesta docente del fomento del pensamiento prictico en el marco universitario para facilitar
la capacitacidn de los futuros profesionales de la mediacién.
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