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Resumen

El objetivo del presente trabajo fue disefiar e implementar un programa de
intervencidn para fomentar una educacion socioemocional con base en la
perspectiva sociocultural, en un grupo de ocho participantes con edades de 11
afos, inscritos en sexto grado de primaria en Ciudad Nezahualcoyotl. Los
participantes fueron identificados con caracteristicas de problemas emocionales.
Se empled un disefio mixto, predominantemente cualitativo. La recoleccion de
datos se realiz6 en un momento Unico, de acuerdo con un tipo de estudio no
experimental, tipo transversal. El trabajo se dividio en dos fases: la primera de
evaluacion inicial subdivida en dos etapas (Etapa I. Identificacion y seleccion.
Etapa Il. Evaluacién complementaria); la segunda, de intervencion. Se utilizé una
evaluacion formativa y final para medir el desarrollo de los participantes durante y
después del programa de intervencion. Los instrumentos utilizados fueron: diario
de campo, rubricas, buzén de comentarios, entrevistas semiestructuradas para
estudiantes y tutores, conversaciones informales con docentes, Escala Infantil de
Afrontamiento y el Cuestionario de Problemas Internalizados y Externalizados para
Nifios. Mediante el analisis de resultados de cada participante se encontr6é un
avance en las habilidades socioemocionales que se fomentaron durante el

programa de intervencion.

Palabras clave: programa de intervencién, educacion socioemocional, problemas

emocionales, perspectiva sociocultural, educacion especial.



Abstract

The aim of the study was to design and implement an intervention program to
promote a socio-emotional education based on the socio-cultural perspective, in a
group of eight participants aged between 10 and 11 years old, registered in sixth
grade of primary school in Ciudad Nezahualcéyotl. The participants were identified
with characteristics of emotional problems. A mixed, mainly qualitative design was
used. Data collection was carried out at a single time, according to a non-
experimental, cross-sectional type of study. The study was divided into two
phases: the first one of initial evaluation subdivided into two stages (identification
and selection, and complementary evaluation); the second, of intervention. A
formative and final evaluation was used to measure the development of the
participants during and after the intervention program. Data were collected using a
field diary, rubrics, comment box, semi-structured interviews for students and
tutors, informal conversations with teachers, the Children Coping Scale and the
Internalizing and Externalizing Problems Questionnaire for Children. Through the
analysis of the results of each participant, an advance was found in the socio-

emotional skills that were promoted during the intervention program.

Keywords: intervention program, socio-emotional education, emotional problems,

socio-cultural perspective, special education.



El sistema educativo es considerado como una de las principales instituciones
sociales, donde se adquieren los conocimientos necesarios y estrategias basicas
gue permiten a la persona adaptarse a la vida en sociedad, afrontar dificultades y
relacionarse con sus iguales. De este modo, la escuela tiene un papel importante
para el desarrollo social y emocional de los seres humanos (Ambrona, Lopez-

Pérez, Marquez-Gonzalez, 2012).

Hasta finales del siglo XX, el modelo educativo imperante era el que
destacaba al pensamiento racional; es decir, aspectos intelectuales y académicos
que, histéricamente han sido asociados con el pensamiento I6gico-matematico vy,
han sido privilegiados por considerarse como un razonamiento correcto; mientras
gue los aspectos emocionales y sociales eran considerados como

correspondientes al plano intimo de la persona (Garcia, 2012).

El constructivismo y el impacto de la teoria de las inteligencias multiples
ayudo a generar mayor interés en atender las emociones para lograr una
formacién integral de los estudiantes (Garcia, 2012). Actualmente, existe mayor
apertura para tratar el impacto que tiene el desarrollo social y emocional de los

individuos en diferentes ambitos de la vida.

Vygotsky (1988) ya habia enfatizado que, un éptimo proceso de
socializacion durante la infancia y adolescencia es primordial para internalizar las
normas sociales, lo que se da a partir de la interaccion con el otro, mediante el

contacto con diversas generaciones de una sociedad.



Durante el proceso de socializacion, las personas adquieren e interiorizan
patrones comportamentales de interrelacion y de valores propios del contexto al
gue pertenecen o con el que se identifican. Segun sea esa interiorizacion, los
individuos expresan sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de un

modo ad hoc a la situacion (Cohen et al., 2012).

En el @mbito escolar, se espera que los estudiantes puedan desarrollar sus
habilidades socioemocionales, con la mediacién de uno o varios profesionales
dentro de este contexto, para que adquieran otras maneras de expresarse,
resolver conflictos y relacionarse consigo mismos y los demas, aunque se
encuentren en situaciones de vulnerabilidad; es decir, en contextos violentos, de
bajos recursos econdémicos o donde existan dificultades familiares, por mencionar
algunos. Se hace mencion de lo anterior porque Cohen et al. (2012) encontraron
gue, ambientes mas desfavorecidos son mas proclives a crear mayor
vulnerabilidad emocional y académica en nifios y adolescentes, dicho en otras

palabras, a generar problemas emocionales en los estudiantes.

Los problemas emocionales influyen en varios ambitos de la vida de los
nifios y nifias: educativo, social, familiar y personal. Particularmente, en el ambito
educativo, si los problemas emocionales no son tratados, pueden provocar que los
estudiantes tengan desinterés por aprender e interactuar con los demas; lo que a
su vez genera una pérdida de oportunidad en el aprendizaje de diversas
habilidades, tales como: empatia, comunicacion, trabajo en equipo y
autoconocimiento; habilidades que influyen en la regulacion emocional e

intercomunicacion de los infantes.



Dicho lo anterior, resulta Imprescindible fomentar habilidades
socioemaocionales en el ambito escolar, con la finalidad de promover herramientas
para la vida cotidiana, lo que conlleva a que la persona responda a las demandas
del medio donde se desarrolla, incluida la escuela. Ademas, Repetto y Pena
(2010) encontraron que la aplicacion de programas de educacion socioemocional
favorece una mejor integracion social, éxito académico y previene algunos
factores de riesgo en los alumnos, como la desercion escolar, bullying y consumo

de sustancias ilicitas.

Al respecto, Romero et al. (2017b) propusieron fomentar algunas
habilidades en este tipo de intervenciones como: autocritica, autosuficiencia,
resolucién de problemas, negociacion, adaptacion y busqueda de apoyo;
habilidades que se consideran necesarias, para que los estudiantes tengan mayor

autonomia e iniciativa en la toma de decisiones.

La educacién socioemocional se considera esencial para fortalecer las
habilidades que cada persona posee, tanto a nivel individual como social y puede
contribuir al crecimiento personal, social y académico de los alumnos (Alamos et
al.,2017), Ademas, se ha encontrado que, con ayuda de un aprendizaje
socioemaocional, los estudiantes pueden modificar su conducta, en la medida en
que ésta es producto de un acto reflexivo y de la toma de decisiones (Garcia,

2012).

De este modo, impartir educacion socioemocional dentro del contexto
escolar, contribuira a que los alumnos conozcan otros modos de convivencia, sean

conscientes del impacto que la expresion verbal y no verbal genera en los demas,



y puedan posicionarse de manera diferente en el entorno y contexto al que
pertenecen; esto mediante un proceso de autoconocimiento, desarrollo de

empatia, socializacion, reflexiébn y comunicacion.

Cuando existe una educacion socioemocional, los nifios desarrollan
habilidades para resolver o manejar de mejor manera situaciones emocionales y
sociales complicadas; al reconocer que existen varias maneras para hacer frente a
las adversidades, sin llegar a los golpes, respuestas hirientes o aislamiento,
pensamientos de inferioridad o miedo para expresar lo que piensan (Repetto &
Pena, 2010). Esto es posible porque, cuando hay una educacion en este ambito,
se promueve el crecimiento emocional e intelectual de las personas, al incitar

actos reflexivos y de concientizacion a nivel personal y social (Garcia, 2012).



El estudio de la emocion desde diferentes perspectivas

Aunqgue la investigacion en el campo de la emocion ha sido amplia y se ha
observado una evolucion en las concepciones cientificas, aun no existe una
definicion comunmente aceptada. Sin embargo, diversas aproximaciones teoricas
han tomado a la emocion como objeto de estudio, lo que ha permitido aportar mas
al tema y una apertura para elegir la linea que se considere pertinente para

continuar con la contribucion de este estudio.

Como Lépez, Rodriguez y Marroquin (2013) sefialaron:

“La emocién no ha pasado desapercibida para la ciencia y menos adn para la
psicologia, [...] tal vez no sea necesario explicarla y comprenderla totalmente,
tal vez, aun en la actualidad, no se haya logrado, tal vez, nunca se logre, sin
embargo, el solo hecho de propiciar este acercamiento, permite mostrar

infinitas posibilidades de comprensién” (p. 358).

Al respecto, Belli (2010) sefalé que una de las principales influencias en el
estudio de la emocion ha sido el cambio constante de la psicologia como
disciplina, lo que ha aportado y fomentado que se continte con este estudio, para
mejorar el campo de accién en esta area; ademas se ha brindado mas de una

manera de comprender e intervenir en este campo, segun la teoria que se siga.

Teoricos interesados en conocer, conceptualizar y comprender la emocion;
con frecuencia se enfocan en uno o mas de sus componentes (fisiolégico,
cognitivo o social). Esto ha generado algunos debates o discordias, por lo
contradictorio y/o complementario que puede resultar el constructo emocional,

segun la perspectiva con la que se mire.



Por ejemplo, Lopez (2016) menciono que, a finales del siglo XIX, teorias
fisioldgicas concebian a las emociones sélo como sensaciones, experiencias de
cambios fisiolégicos sin complejidad o contenido conceptual. Esta idea se
relacionaba con una perspectiva biologica, que abarca concepciones conductistas

y empiristas de las emociones, como se explica a continuacion.

Perspectiva biolégica

Desde este enfoque, las emociones fueron descritas como reacciones que surgen
a partir de la actividad neural subcortical, con una duracion breve, automatica e
involuntaria. Es decir, fueron consideradas como respuestas fisioldgicas innatas
que todo ser humano tiene; incluso se interpreté que, como ocurrian de manera
involuntaria y con una duracion breve, la persona no percataba que sentia alguna
emocién, pasando sin conciencia y sin alguna regulacién o modificacion (Reeve,

2010).

Al respecto, Rita (2014) enfatiz6 que, mediante las respuestas corporales,
la persona podia percatarse cuando vivenciaba alguna emocion, debido a los
estados de activacion que el cuerpo muestra, como: taquicardia, agitacion en la
respiracion, sudoracion, tensién o distension muscular, etc.; sensaciones que se

asocian con la activacion automatica de cambios neuroendocrinos.

Se entiende gque esas respuestas corporales, comunmente, conllevan a que
la persona se ponga en estado de alerta; en el momento puede no identificar o
nombrar la emocion que esta viviendo, pero si reconocer que algo pasa en su

cuerpo, lo que genera que la persona reaccione y se mueva, o lo contario,



permanezca inmovil, segun la situacion. En otras palabras, se puede asociar con
lo que Darwin referia en la teoria de la supervivencia de las especies, acerca de

gue los animales tenian que adaptarse a diversas situaciones para sobrevivir.

Por otro lado, en campos contemporaneos de la perspectiva bioldgica,
como la psicologia evolutiva con tendencias conductistas y las neurociencias, se
propuso que las emociones no expresan juicios o creencias; se percibieron como
respuestas neuroldgicas, que se compartian con otros animales y que se podian
inducir mediante la estimulacion de una determinada red neuronal. Sin embargo,
reconocer a las emociones sélo como una reaccion fisiolégica, “conduce a
desconocer o empobrecer las importantes diferencias y variantes de las

emociones” (L6pez, 2016, p.84).

Asi, desde esta perspectiva y teniendo como base el componente
fisiolégico, las emociones fueron descritas como reacciones innatas, que
involucran tanto una estimulacion neural como fisiol6gica de los sistemas
autonomos y hormonales, para regular la conducta adaptativa. Esto genero
criticas de otras perspectivas, porque se enfatizé que el propio organismo produce

y reacciona a las emociones, sin reconocer el rol activo de la persona.

En oposicion, a lo que se podria considerar como un reduccionismo
fisioldgico, se encontro la idea de que el cambio fisico, no es suficiente para el
surgimiento de la emocion, sino que es necesaria una evaluacion cognitiva,

positiva 0 negativa (Lopez, 2016).



Perspectiva cognitiva

Su fundamento fue que el procesamiento de informacion daba lugar a las
emociones; es decir, debia existir una evaluacion cognitiva para significar el
suceso y generar una experiencia emocional. De este modo, las emociones se
explicaron como experiencias Unicas; al tener la importancia, significado e
intensidad que cada persona daba a sus vivencias; asi, se destacé el componente

subjetivo de la emocion (Reeve, 2010).

Dicho lo anterior, la persona comenzo a considerarse como un ser activo,
participe de su propio proceso emocional; de este modo, se le otorgo la
responsabilidad de interpretar y significar sus vivencias. Por ejemplo, cuando en
una escuela se informa que hay examen la semana siguiente, los nifios pueden
vivenciar diferentes emociones, segun como interpreten la situacién. Algunos
nifos pueden sentirse nerviosos, porgque posiblemente se les dificulta la materia;
preocupados, por no tener todos los apuntes; o enojados, por anticipar que sus
papas los obligaran a estudiar durante la tarde, etc. Asi, cada persona puede
interpretar y significar de diferente manera sus experiencias, a través del proceso

cognitivo que realiza.

Al respecto, Sporrle, Welpe & Forsterling (2006) sefialaron que, en esta
perspectiva, la racionalidad tuvo un papel clave para explicar y comprender el
porqué de la respuesta emocional y como las personas desarrollan una
adaptabilidad a las circunstancias. Este enfoque considerd que: emociones
adaptativas, permiten comportamientos funcionales y un mejor desempeiio en la
sociedad.

10



A diferencia de la perspectiva biolégica, en la cognitiva se propuso que el
razonamiento de las emociones permite una respuesta emocional adaptativa a las
circunstancias. La persona puede decidir qué hacer ante tal o cual situacion; asi,
con esta interpretacion emocional, sin que la persona necesariamente note la
respuesta corporal que se presenta ante la emocion, el aspecto biolégico

pareciera pasar a un segundo plano.
Como describié Cano-Vindel (1995):

“En las teorias cognitivas, los cambios fisioldgicos y somaticos no son la causa
directa de la experiencia emocional, sino que van asociados con ella o son
consecuencia. Lo que produce la experiencia emocional es la actividad
cognitiva que el sujeto realiza para procesar la situacién potencialmente

emotiva” (p. 8).

Por otro lado, dentro de esta perspectiva, se considerd una clasificacion
positiva, negativa o neutra de las emociones; de acuerdo con la interpretacion de
las situaciones, segun la sensacién y significado que provoquen. Garcia (2012)
propuso considerarlas positivas, cuando inducen placer y significan a la situacion
como beneficiosa (por ejemplo: la alegria); negativas, cuando surgen reacciones
desagradables, la situacion se percibe como amenazadora (miedo, ira, tristeza); y

neutras, cuando la emocién puede ser positiva 0 negativa, como la sorpresa.

Por otra parte, con la intencion de complementar lo que sefalaron la
concepcion bioldgica y cognitiva, surgié una perspectiva biolégica-cognitiva o de
dos sistemas, que explicd a la emocién como una respuesta de supervivencia 'y un

sistema de comunicacién, partiendo de los componentes fisiolégico/adaptativo.

11



Ramos et al., (2009) explicaron que la activacion o desactivacion fisioldgica y
cognitiva dan pauta a que la persona realice una evaluacion del entorno y de si
misma, para obtener una interpretacion de los sucesos, sensaciones y emociones

gue vivencia, permitiéndole reaccionar de una u otra forma.

Se considerd que las emociones tenian una finalidad, que permitia la
busqueda de acciones para afrontar las situaciones del momento. Para que lo
anterior pudiera lograrse, se afirmé que se podian manipular las propias
emociones o las de los demas, con la intencién de lograr una adaptacion o
sobrevivencia ante las adversidades; Reeve (2010) nombr6 a lo anterior como el

componente intencional de las emociones.

Aunque esta perspectiva busco la unién de las dos primeras concepciones,
hizo énfasis en la teoria de la evolucién por seleccién natural de Darwin, lo que
provoco centrarse solo en el individuo, sin tomar en cuenta las relaciones sociales
como factor necesario para el desarrollo humano; es decir, la atencién persistié en
el individuo, por referir a las emociones como procesos individuales e internos que

se manifiestan de manera externa.

Perspectiva social- cultural

Desde esta perspectiva se entiende que las habilidades sociales y emocionales
surgen en el proceso de socializacion del nifio y adolescente, periodo donde se
internalizan las normas sociales, mediante la interaccién con los otros y por el

contacto con diversas generaciones de una sociedad (Vigotsky, 1988).

12



Durante este proceso se adquieren e interiorizan patrones
comportamentales de interrelacion y de valores propios del contexto al que la
persona pertenece o con el que se identifica. Esta interiorizacion se considera
esencial para la expresion de emociones, sentimientos, actitudes, deseos,
opiniones o derechos, de un modo ad hoc a la situacién. Ademas, se esperaria
qgue contribuya a la resolucion de problemas de manera 6ptima para si mismo y

los otros (Cohen et al., 2012).

Se reconoce a la persona como un ser social, pues desde su nacimiento
establece una relacion con sus padres o tutores principales, quienes le dan el
cuidado que necesita, por ejemplo: comida, casa, educacion y actividades
recreativas, todo segun sean sus posibilidades, para ser participe de un grupo
social. Otros aspectos que ensefian, aunque se podria afirmar que pocas veces de
manera consciente, son: cOmo expresar las emociones y pensamientos, cOmo
relacionarse con los demas, qué se puede y no se puede hacer en diferentes

escenarios, etc.

Estos aprendizajes son internalizados por los nifios, sin importar si son
Optimos para su desarrollo individual y social, debido a que en la infancia es muy
poco probable que discriminen y reflexionen sobre los comportamientos o
actitudes que aprenden, a menos que sean guiados a tal reflexion para modificar

su conducta y obtener otros aprendizajes.

Al respecto, Martinez (1999) destaco que la interaccion del individuo con su
medio social y cultural influye en la concepcidn de los procesos psicologicos
superiores, que surgen por una construccion activa y social del conocimiento
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compartido con los integrantes del mismo contexto. Para esto, el lenguaje es un
elemento clave, por ser un mediador de la relacion con los demas y con uno
mismo, que ayuda en la formacién de la conciencia mediante una modificacion

interna y externa de la persona, que a la vez propicia una regulacién conductual.

Como sefal6 Vygotski (2009), en el desarrollo cultural de los nifios, cada
funcién se presenta a nivel social y a nivel individual; primero entre personas, y
después en el interior de cada nifio. Esto refiere a la estimulacion y activacion de
los procesos mentales a través del aprendizaje social, procesos que se
internalizan y se convierten en modos de autorregulacion (Carrera & Mazzarella,

2001).

Se define como apropiacion, al proceso de interiorizacion de la experiencia
histérico-social acumulada, que se da por medio de la educacién y vivencia de las
condiciones sociales donde se encuentra la persona (Gonzalez, 2015). En este
proceso se reconoce a la persona como ser activo, por tener la posibilidad de
elegir, actuar y, de cierta manera, transformar sus condiciones de vida,

comunmente con la ayuda o mediacién de algun adulto.

Como Cubero y Santamaria (1992) sefalaron “se le otorga a la persona un
gran margen de accion, al considerarlo activo en este proceso y capaz de reflejar
su propia idiosincrasia” (p.18). Es decir, el hecho de que la persona aprenda como
0 qué emociones expresar, cOmo relacionarse con los otros, qué hacer y dejar de

hacer; no implica que estos aprendizajes ya no se puedan modificar.
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La persona puede elegir qué conductas apropiarse y cuales no, para dar
cabida a otros aprendizajes, que la hagan sentir mejor o concuerden mas con sus

valores e ideas. Al respecto, Mufioz (2014) menciono que:

“La interpretacion subjetiva de la emocion esta condicionada al proceso de
socializacién y culturizacion. Asi, por ejemplo, comer insectos en sociedades
occidentales tiene una connotacion relacionada con la emocion del asco
(aversién), mientras que en otras sociedades suelen ser un manjar y se relaciona

con el placer y la alegria” (p.69).

Por destacar la interaccion social y el contexto, como papel fundamental para
la comprension y expresion de las emociones, se enfatiza que, segun la cultura, sera
el modo de actuar. Como mencioné Hernandez (2009), las emociones estan
permeadas por la cultura, son fendmenos que emergen del contexto. Esto es, “son

en la medida que hay una sociedad que las sustente” (p. 28).

Por ejemplo, anteriormente predominaba la idea de que los hombres eran
fuertes, seguros de si mismos y se les identificaba como el sostén de la familia; es
decir, era raro que mostraran tristeza o miedo, en comparacion con las mujeres, a
quienes se reconocia como mas sensibles y se les daba mayor apertura para
mostrar sus emociones. De este modo, la cultura influia en la expresion o

inhibicion emocional, segun el sexo de las personas.

Por otro lado, se cree que las situaciones pueden definir las emociones que
son mas apropiadas y esperadas, como sefialaron Enciso y Lara (2014, p. 272)
“una emocion puede asociarse a circunstancias que solo son apropiadas en un

contexto”, por lo que expresarlas, puede representar un problema. Por ejempilo,
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frecuentemente se llora y se esta triste en un funeral, por lo que, si alguien esta
riendose o se muestra alegre, es mal visto por expresar esa emocion, cuando la

situacion implica mostrar todo lo contrario.

Otro ejemplo, es cuando alguien expresa que es feliz porque si no lo hace,
significa que esta fracasando. Entonces la circunstancia conlleva a decir que se
encuentra de cierto modo para no ser juzgado. Esto es totalmente cultural,
cuantas veces se ha dejado de expresar la tristeza, miedo, ansiedad o pena; por

ser interpretadas como negativas y tener una menor aceptacion social.

Entonces, segun el contexto donde se encuentre, se puede promover que la
gente: a) exprese ciertas emociones cuando las experimenta, por ejemplo, las mas
comunes en nuestro contexto son la alegria o sorpresa, es decir, emociones con
connotacion positiva; b) inhiba la expresion de ciertas emociones, como la tristeza
0 miedo, que tienen una connotacion negativa; por ejemplo, cuando se dice “los
hombres no lloran”, o simplemente “deja de llorar” cuando alguien lo hace por
tristeza o alguna otra emocion; o c) exprese ciertas emociones aun cuando no las
sienta, por ejemplo, cuando alguien fallece es bien visto que se exprese tristeza,

aunque algunas veces no sea genuino (Fernandez et al., 2000).

Aungue se enfatiza el ambito social, también se consideran fundamentales
los componentes bioldgicos y cognitivos, para la construccion activa del proceso
emocional, debido a que cada persona reconoce y significa sus propias
emaociones o vivencias, y las de los demas en un contexto dado, como sefialo
Medina (2015), no se puede separar el aspecto biolégico de la sociedad, los
cuerpos tienen una carga biologica indispensable que constituye al ser humano y
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permite que viva en interaccidn con otros seres humanos. Sin el aspecto bioldgico

y cognitivo, el ser humano no podria vivir ni relacionarse con los demas.

Ademas, cada uno puede escoger los aprendizajes sociales con los que
quiere quedarse y/o aprender otros modos de comportamiento y expresion,
comunmente mediante una mediacion. Concepto que alude a la zona de
desarrollo préximo, mismo que enfatiza la constante transformacion del dominio
psicolégico. En el &mbito educativo, el educador interviene en esta zona para
generar avances, que no sucederian de manera espontanea. Esto es posible
porque la zona de desarrollo proximo deja ver las funciones que estan en
construccion y requieren de alguna mediacion por parte de alguna persona,
adultos o entre los iguales, que hayan logrado la funcion esperada (Carrera &

Mazzarella, 2001).

Dicho concepto puede entenderse como aquella guia necesaria, para que la
persona pueda conseguir algun objetivo, que aln no alcanza con sus propias
habilidades y conocimientos. Esta guia puede ser mediante una explicacion,
imitacion o realizacion de la actividad a la par de otra persona que tenga logrado el

objetivo a alcanzar.

Es importante sefialar que la mediacion es un proceso que siempre esta
acompafada de un acto reflexivo, que permite el aprendizaje de conocimientos

necesarios, para poder modificar la conducta y/o lograr el objetivo propuesto.

Por otro lado, Reeve (2010) consideré que el ser humano esta inmerso en

un contexto conversacional, donde reexperimenta y revive vivencias emocionales
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pasadas; proceso que se conoce como reparto social de las emociones. Este
reparto se puede dar por un contagio emocional, que es un aspecto que surge de
manera indirecta, en donde se imitan y sincronizan expresiones, vocalizaciones,
posturas y movimientos con los demas, generando una convergencia emocional, 0
mediante una socializacidbn emocional, en la que se trata de dar sentido a las
emociones mediante una explicacion de las mismas a los demas, a través de la
ensefianza de conocimiento emocional, manejo de expresiones y regulacion

emocional.

Dicha socializacion emocional se puede brindar mediante la imparticion de
programas, pues una escucha empatica, dialogo reflexivo y mediacion; ayudan a
fortalecer respuestas de afrontamiento, dar sentido a la experiencia emocional y

reconfirmar el autoconcepto de los involucrados.

En resumen, se encontré que no hay una definicién o perspectiva que se
siga de manera universal, por considerarse un constructo complejo, el cual
diversos tedricos han tratado de comprender y explicar segun el enfoque desde el
cual se mire. Esto ha contribuido a brindar explicaciones con énfasis en algunos

componentes de la emocion.

Como describié Reeve (2010), desde las tres primeras perspectivas
(bioldgica, cognitiva y de dos sistemas), se considerd que las emociones tienen un
componente funcional y una funcién de afrontamiento, debido a que la emocién
surge ante una situacion estimulo, para cumplir una funcién de sobrevivencia y
facilitar la adaptacion de los seres humanos en retos o0 amenazas, que interfieren
con el bienestar personal. En contraste, la perspectiva social-cultural destaca una
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funcién social y comunicativa de las emociones, al influir y facilitar la interaccion
con los otros mediante la creacién o rompimiento de vinculos; por lo que hay
mayor énfasis en el componente social- expresivo, que permite una expresion de
calidad e intension de las emociones a través de expresiones verbales y no

verbales.

Como se ha mencionado, la perspectiva biolégica se centré en el aspecto
fisioldgico de las emociones; la cognitiva en el aspecto interpretativo que cada
persona da a las situaciones que propician el proceso emocional. La perspectiva
de dos sistemas traté de complementar ambas teorias, sin embargo, siguio sin
incluir la parte cultural de la emocién. Es con la perspectiva social-cultural cuando

surge mayor atencion al contexto, aspecto que se habia dejado de lado.

La perspectiva social cultural destaca la interaccion social para el desarrollo
emocional, con la premisa de que se necesita al otro como mediador (familia,
iguales, sociedad, cultura, etc.), para el surgimiento del aprendizaje social
emocional, es decir para la comprensién y construccion de las emociones. En
otras palabras, la expresidén socioemocional es influida por la cultura, debido a la
apropiacion de conocimientos, ideas, actitudes y valores que coexisten en ésta, en

donde cada uno interioriza los elementos necesarios para dar sentido a su vida.

El sustento tedrico metodologico de este trabajo se baso en la perspectiva
social cultural, de la que se rescataron dos ejes, el primero fue que los individuos
son seres sociales inmersos en un contexto y cultura dada, quienes
frecuentemente internalizan de modo inconsciente cOmo relacionarse y expresarse
con los demas. El segundo eje refiere que, las personas estan dentro de un
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contexto conversacional, donde se puede fomentar una socializacién emocional

para intervenir en la internalizacion o contagio emocional.

Esta intervencion se considera fundamental cuando se presentan
problemas emocionales y/o sociales, por promover una escucha activa, dialogo
reflexivo y actitudes empaticas, que ayudan a reflexionar sobre comportamientos o
creencias que se han internalizado desde la infancia, y que fortalece el

autoconocimiento, habilidades emocionales y sociales de los involucrados.
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Panorama histérico de los problemas emocionales en educacion

especial

La educacion especial se refiere al estudio e intervencion en las caracteristicas de
las personas, que difieren con los estandares de “normalidad”, regidos en su
contexto. Se entiende como el conjunto de recursos personales y materiales
puestos a disposicion del sistema educativo, para atender las necesidades

transitorias o permanentes de los alumnos (Gonzalez, 2011).

Con la finalidad de estudiar, comprender y brindar una atencion educativa
mas especializada, Gargulio (2015) describi6 varias categorias dentro de la
educacion especial: deficiencia mental, problemas de lenguaje, problemas de
aprendizaje, problemas auditivos, problemas visuales, problemas fisicos y de
salud, problemas emocionales, personas con aptitudes sobresalientes, multiple

invalidez y autismo.

En este trabajo se retomd la categoria de problemas emocionales, que ha
sido denominada con diversos términos: perturbacion emocional, trastornos
emocionales y conductuales, trastornos internalizados, problemas emocionales,
problemas de conducta, por mencionar algunos. Aunque no existe un término
universal debido a la variabilidad de definiciones sobre el comportamiento normal,
que cambia con base en los valores, creencias y contexto; Gargulio (2015)
identifico caracteristicas en comun, por ejemplo; manifestacion de timidez,
ansiedad, tristeza, soledad, bajo autoconcepto y dificultad para establecer

relaciones con los demas.
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Esta categoria se ha explicado y comprendido de acuerdo con la época,
contexto, valores, creencias y enfoque que se ha utilizado para su estudio.
Aranda (2002) encontré que, desde siglos anteriores, a quienes presentaban
problemas emocionales, se les conceptualizo y tratd de modo diferente,
denigrandolos o apoyandolos segun el contexto y la época. Por ejemplo, los
romanos sefalaron como locos o bufones a quienes presentaban cualquier tipo de
problema o situacion que generaba comportamientos fuera de lo normal. Ademas,
se creia que eran abandonados en el monte o utilizados como entretenimiento por
gente prestigiosa. Lo anterior causaba una exclusion social inevitable, se les negé
cualquier tipo de apoyo, se les marginé y utilizé con fines Iudicos a quienes

tuvieron algun tipo de enfermedad o estuvieron en situacion de pobreza.

En la Edad Media, los cristianos crearon hospitales para atender a gente
diferente; con enfermedades, deformaciones corporales, capacidades diferentes,
etc. Sin embargo, las personas con caracteristicas diferentes continuaron
recibiendo un trato inhumano por considerarlos poseidos por algiin demonio, eran
sometidos a exorcismos o0 a otro tipo de ritual, con la finalidad de terminar la
posesion y extraer la maldad. Fue en el afio de 1800, conocido como la era de las
instituciones, cuando surgio6 la necesidad de recoger a todos los que deambulaban
en las calles. Se categoriz6 como enfermo mental a cualquier persona que tenia
caracteristicas fuera de lo normal, incluyendo la sordera o cualquier otra condicién,

y todos fueron tratados como enfermos o nifios eternos (Aranda, 2002).

Categorizar las diferencias (enfermedades, situaciones, actitudes, etc.)

como enfermedad mental, estaba permeado por el enfoque médico, debido al
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auge que tuvo en esa época, y, aunque se brinddé mayor atencion a la gente,

persistid la marginacion, sefialamiento y trato inhumano.

En el siglo XIX se fundaron escuelas de tratamiento psiquiatrico, para
atender a la poblacion con perturbacién emocional (concepto que también surgio
en el campo de la medicina). Este término hizo referencia a la enfermedad de la
mente, designo a los nifios y nifias que presentaban comportamientos
perjudiciales o inadecuados con un nivel de intensidad mayor a lo normal,
frecuentemente ubicados en los extremos. Es decir: “demasiado agresivos o
apartados, demasiado ruidosos o silenciosos, demasiado euféricos o deprimidos”

(Patton et al., 2009, p.51; Martinez, 1999).

El término de perturbacién emocional se utilizé inicialmente en la Ley para
la Educacion de los Individuos con Discapacidades en Estados Unidos (en inglés
IDEA: Individuals with Disabilities Education), con la finalidad de identificar y
atender a nifios y nifias con caracteristicas particulares, que afectaran su
desempeiio escolar; es decir, detectar a quienes presentaban dificultad de
aprendizaje, mismo que no podia ser explicada por factores intelectuales,
organicos o de salud; dificultad para construir y/o mantener relaciones adecuadas
con compaferos y/o profesores; comportamientos 0 emociones inapropiadas en
circunstancias normales; un prolongado estado de tristeza, infelicidad o depresion
y tendencia a desarrollar estados psicosomaticos, por miedo a algun factor o

convivencia escolar (Gargulio, 2015).

Existen variacion en el significado de perturbacion emocional, algunas
definiciones destacan que la conducta difiere de las normas sociales; otras, que
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las conductas desadaptativas son influidas por factores organicas y/o ambientales,
0 que las conductas resultan por una etiologia en especifico. Sin embargo, como
sefalé Martinez (1999) todas las definiciones conllevan a estudiar la perturbacion

emocional a partir de la conducta.

La categoria de perturbacion emocional dio pauta a definir y delimitar
algunas caracteristicas que presentaban los individuos descritos asi. Aunque esa
delimitacién permitié ayudar a las personas catalogadas de ese modo, la
conceptualizacidén de perturbacién emocional fue desplazada por el término de
trastorno de conducta, del que se derivan dos dimensiones, conocidas de manera
universal como: trastornos externalizados e internalizados, categorias que refieren

la problemética a factores organicos e inherentes al individuo (Gargulio, 2015).

El primer término hace referencia a conductas disruptivas, desafiantes y
actos de violencia. Mientras que los trastornos internalizados refieren a
sentimientos de soledad, rechazo, inferioridad y malestar emocional; asi como
sintomas de ansiedad, sentimientos y reacciones que se pueden experimentar
cuando una situacién es percibida como algo tan grande que rebasa los recursos

personales (Romero et al., 2017b).

El modo de percibir los problemas emocionales hasta ese entonces tuvo
una influencia médica, que de cierto modo afirmo que la persona es quien tenia
una condicion patoldgica interna, que resultaba anormal en comparacion con la
poblacion sana. Desde esta reflexion, los problemas emocionales eran ajenos a la
persona, es decir, se les quitaba la responsabilidad y no se permitia dudar si los
problemas son causados por otros factores.
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Patton et al. (2009) reconocieron que la clasificacion tradicional, no habia
sido de mucha utilidad para los educadores, quienes adaptaron la terminologia,
para poder atender a los nifios con esta problematica. Debido a que los problemas
emocionales se pueden derivar de diversos factores que interactian entre si:
genéticos, familiares, sociales y estilos de ensefianza de los profesores; se
propuso considerar al contexto y rol que juegan los profesores con los nifios, para
entender su comportamiento en el salén de clases, a fin de obtener una
conceptualizacidbn mas integral, que permita una intervencién diferente a lo que se

habia hecho.

Aungue el sistema educativo en México (SEP, 2016), ha sefialado que la
educacién deberia de desarrollar las facultades intelectuales, sociales y
emocionales de la persona para lograr su desarrollo integral y 6ptimo; se pone en
duda la atencion a los problemas emocionales, los que frecuentemente pasan a
segundo plano, debido a la falta de capacitacion docente o simplemente porque se

llega a creer que estos temas deberian de verse en casa.

Para fines de este trabajo, se retomoé el concepto de problemas
emocionales, para identificar a alumnos con poca participacion en el salén de
clases, retraidos y con dificultad para socializar; para poder intervenir y mejorar el
desarrollo emocional y social de los estudiantes. A partir de la perspectiva
sociocultural, los problemas emocionales son entendidos como vivencias
conflictivas que los estudiantes transitan debido a los aprendizajes adquiridos en
Su contexto, respecto a la resolucion de problemas, expresion de emociones,

ideas, valores y modos de actuar.
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Cada persona actia y se expresa de acuerdo con la manera en que se le
ensefo dentro de la cultura y el contexto donde crecid. Frecuentemente, este
modo de actuar, pensar y expresar se da de manera impulsiva. Hasta que la
persona se encuentra en situacion de conflicto con los demas, es cuando, en el
mejor de los casos, se cuestiona y reflexiona sobre las creencias y aprendizajes
adquiridos; debido a que la manera en cdmo aprendio a relacionarse, expresar las
emociones y/o pensamientos, genera dificultades de interaccion, que interfieren

con el desarrollo humano de si mismo y el de los demas.

Es preciso sefialar que este tipo de problematica no se relaciona con el tipo
de nivel cognitivo que la persona tenga, es decir, afecta a cualquier tipo de
poblacién, aun a los alumnos con aptitudes sobresalientes, como se explica a

continuacion.

Alumnos con aptitudes sobresalientes y problemas emocionales

En las escuelas existen alumnos y alumnas con capacidades superiores al
promedio en diferentes areas: intelectual, liderazgo, creatividad, desempefio
académico, desarrollo social y/o artes, por mencionar algunas (Chavez et al.,

2014).

Estos estudiantes son referidos como alumnos con aptitudes
sobresalientes, quienes destacan por tener dos 0 mas de las siguientes
caracteristicas: a) una inteligencia superior a la del promedio; b) un rapido
aprendizaje; c) alta autorregulacion cognitiva; d) motivacion intrinseca por

aprender, y/o e) elevada creatividad (Valdés et al., 2013).
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En México, la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP, 2006), definio a los

estudiantes con aptitudes sobresalientes como:

“Aquellos capaces de destacar significativamente del grupo social y educativo
al que pertenecen en uno o mas de los siguientes campos del quehacer
humano: cientifico-tecnolégico, humanistico-social, artistico o accién motriz.
Estos alumnos, por presentar necesidades especificas, requieren de un
contexto facilitador que les permita desarrollar sus capacidades personales y

satisfacer sus necesidades para su propio beneficio y el de la sociedad” (p. 59).

La definicion anterior refiere que los estudiantes tienen capacidades
naturales, que pueden potenciarse en un contexto ad hoc, para permitir un
desarrollo eficaz ante diversas exigencias y potenciar una o varias habilidades,
gue ayudarian a que el estudiante destaque en una o varias areas,

respectivamente.

El desarrollo de aptitudes sobresalientes se ha explicado a través de cuatro
modelos principales: modelo basado en las competencias, en el rendimiento,
modelo cognitivo y sociocultural; cada uno de ellos, enfatiza distintos aspectos
para la identificacién e intervencién de estudiantes con aptitudes sobresalientes
(Valdés et al., 2013). El modelo basado en el rendimiento considero tres aspectos
fundamentales para la identificacién de individuos con aptitudes sobresalientes:
alta motivacién por el aprendizaje (implicacion en la tarea), alta creatividad y un
nivel superior de capacidad intelectual; cualidades que destacé Renzulli en su

propuesta de Los Tres anillos (Lopez-Nevarez, 2015).
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Dicha propuesta se considera como una de las mas completas debido a
gue sefalo otros factores, ademas del intelectual, que intervienen en el desarrollo
de aptitudes sobresalientes, tales como: ambiental, familiar, escolar y motivacional

(Chavez et al., 2014; Renzulli, 1986).

Apartarse de una mirada biolégica del desarrollo de aptitudes
sobresalientes, permitié considerar los aspectos afectivo y social, que como
destacaron Ordaz y Acle (2012), pueden afectar de forma positiva o negativa el

desemperio y el potencial de los individuos.

Ademas, se ha encontrado que, el hecho de que estudiantes cuenten con
aptitudes sobresalientes, no los exime de presentar problemas emocionales. Estos
pueden desarrollarse debido a poca o nula estimulacién de aprendizaje ad hoc a
las necesidades que los alumnos requieren, posiblemente por una
sobreestimacion de las capacidades de estos estudiantes, que lleva a dejarlos de

lado, para enfocarse en las necesidades de otros (Zacatelco, 2015).

Al respecto, Ordaz y Acle (2012) encontraron que, los estudiantes con
aptitudes sobresalientes “pueden enfrentar situaciones de riesgo para su
desarrollo socioemocional, especificamente cuando no encuentran ambientes
educacionales que tomen en cuenta su ritmo de aprendizaje y su nivel de
desarrollo intelectual” (p. 46). Los ambientes poco motivantes pueden surgir por la
poca capacitacion que los profesores reciben sobre estos temas y por la gran
exigencia administrativa que tienen, lo que a su vez puede generar baja

motivacion para la ensefanza regular.
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Zavala (2015) menciond que, es posible que algunos estudiantes con
aptitudes sobresalientes no sepan manejar ni expresar sus emociones y utilicen su
inteligencia para exponer argumentos razonables, para evitar temores; o bien, no
sepan como relacionarse con los demas debido a la diferencia de intereses y/o

valores que puedan tener con sus comparfieros, principalmente.

Al respecto, Valdés et al. (2013) coincidieron en que es necesario atender
las caracteristicas socioemocionales y motivacionales (aspectos ho menos
importantes que el desempefio académico) de los estudiantes identificados con
aptitudes sobresalientes, debido a que pueden presentar una afectacion en su
adaptacion social y equilibrio emocional, por una posible exclusién de sus
comparieros o profesores dentro del contexto escolar, entre otras situaciones que

puedan estar viviendo.

Aungue existe poca evidencia empirica sobre la afectacion que esta
poblacién pueda tener a nivel social y emocional, no disminuye la importancia de
atencién a estos aspectos, por ser indispensable para lograr un desarrollo integral
de los nifios y jévenes. Ademas, se han encontrado coincidencias en que, quienes
presentan un adecuado desarrollo en habilidades emocionales y sociales, son mas
proclives a enfrentar diversas dificultades propias del ambiente educativo
(presentar examenes, exposiciones, realizar tareas, trabajar en equipo, etc.)

(Zzavala, 2015).

Ante esto, Soriano (2008) rescato el trabajo del psicélogo educativo, para
orientar y brindar estrategias que permitan lidiar con las dificultades que los
estudiantes enfrenten, vicisitudes que con frecuencia son por programas
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académicos que no atienden sus necesidades ni se preocupan por su ritmo de
aprendizaje o nivel intelectual, o debido a un ambiente familiar o social inadecuado

que, en vez de desarrollar, limita su potencial.

Una vez sefialado lo anterior, se considera imprescindible que los alumnos
con o sin aptitudes sobresalientes desarrollen habilidades emocionales y sociales
propicias, para que puedan involucrarse de mejor manera con su contexto y
entorno, lo que ayudaria a desarrollar propuestas en beneficio de la sociedad. De
este modo, satisfarian necesidades para su propio beneficio y el de la sociedad,

aspectos esperados segun la descripcion de la SEP para esta poblacion.

Por consiguiente, una propuesta de educacién emocional dirigida a los
estudiantes con o sin aptitudes sobresalientes resulta viable para potenciar las
capacidades, fortalecer la autoestima, estimular la confianza en las propias
habilidades, desarrollar una sensibilidad hacia las necesidades y emociones de los
demas, proveer de estrategias de afrontamiento positivo ante los conflictos,
auxiliar en la realizacién de lecturas positivas de malas experiencias, ayudar en el
manejo adecuado de la ansiedad y coadyuvar en el logro del control emocional; lo
que propicia establecer mejores relaciones sociales y fortalecer redes de apoyo

emocional, que promuevan una mejor adaptacion y ajuste social (Zavala, 2015).

Finalmente, es preciso mencionar que se considera necesario informar a los
familiares y profesores sobre las caracteristicas personales, desarrollo cognitivo,
necesidades sociales y emocionales y habilidades de los alumnos con aptitudes
sobresalientes, para propiciar experiencias educacionales de calidad y potenciar
su desarrollo integral (Soriano, 2008).
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La educacion socioemocional como propuesta para la intervencion en

problemas emocionales

Se ha encontrado que, aunque los profesores comunmente detectan los
problemas emocionales en los alumnos, con frecuencia los dejan de lado debido a
gue estos estudiantes aparentemente no afectan el orden dentro y fuera del salén

de clases (Betancourt, 2007).

La falta de atencion a esta problematica también puede estar influenciada
por la poca o nula capacitacién del docente para atender los problemas
emocionales en el aula escolar, y por la exigencia del sistema educativo para
atender cuestiones administrativas u otras areas escolares, como los llamados
conocimientos “duros” (aprendizaje I6gico matematico). Es decir, los curriculos de
formacién docente estan enfocados en la parte cognitiva y técnica de los alumnos,
mientras que el aspecto social y emocional se obvia o se percibe como poco

académico (Diaz, 2014).

Sin embargo, el desarrollo de habilidades socioemocionales promueve
bienestar emocional e interacciones sociales favorables con pares y profesores, lo
gue repercute de manera positiva en el nivel académico y social de los alumnos
(Martinez, 1999). Ademas, una educacion socioemocional puede: desarrollar la
capacidad de enfrentar diferentes adversidades, mejorar la autoconfianza,
interaccion con los otros, prevenir la desercidn escolar y generar una conciencia
tanto individual como colectiva, que promueva un mejor desarrollo humano

(Jadue, 2002).
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Por ser seres sociales de nacimiento, la interaccion social humana tiene un
papel de suma importancia en el desarrollo y aprendizaje socioemocional, esto es
porque al estar en contacto con otros se propicia la comprensién, transformacion
de significados; apropiacién de conocimientos, ideas, actitudes y valores, que
coexisten en el contexto de las personas, quienes interiorizan los elementos

necesarios para dar sentido a su vida.

Dicho de otro modo, el contexto y el tipo de relaciones sociales que tenga la
persona, son centrales para crear un ambiente propicio para el aprendizaje
socioemacional. Por ejemplo, si alguien se encuentra en un contexto favorable,
donde sus vinculos cercanos se expresan con respeto, confianza y sin dafar a los
demas, por mencionar algunas caracteristicas, es mas probable que esa persona
tenga mas desarrolladas sus habilidades socioemocionales, en comparacion con

guienes estan en un contexto violento, de inseguridad e inestabilidad emocional.

Concepto de educacién socioemocional

En la literatura se encuentran con mayor frecuencia términos como inteligencia
emocional, competencias socioemocionales o educacién emocional. El concepto
de educacion socioemocional es considerado como una integracion o
complemento de esas definiciones. A continuacion, se describen dichos términos y
lo que se rescata de cada uno, para definir qué se entiende por educacion

socioemocional.

Mayer y Salovey (2009) han trabajado y actualizado la definicion de

inteligencia emocional desde 1990 hasta la fecha. La describen como la habilidad
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para reconocer, usar, comprender y manejar los estados emocionales en uno
mismo y en otros, lo que promueve una resolucion de problemas y regulacion

conductual en la persona.

Por su lado, Bar-On (1997) considero que la inteligencia emocional surge
por una interrelacion de las competencias emocionales y sociales, que permiten la
comprension y expresion emocional, asi como la comprension en los demas y

enfrentamiento de problematicas en la vida diaria

De estas definiciones se rescata el proceso de reflexién que se le atribuye a
la persona, quien puede identificar sus propias emociones y las de los demas, asi
como la parte social, que juega un papel fundamental para que se propicie este

reconocimiento y expresion con los demas.

Otro término afin es el de competencias emocionales, que Bisquerra 'y
Pérez (2007) definieron como “el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma

apropiada los fenbmenos emocionales” (p.69).

De manera similar, en el modelo de competencias emocionales de Saarni,
se definieron como “un conjunto articulado de capacidades y habilidades que un
individuo necesita para desenvolverse en un ambiente cambiante y surgir como
una persona diferenciada, mejor adaptada, eficiente y con mayor confianza en si

mismo” (Fragoso-Luzuriaga, 2015, p. 119).

Este concepto se distingue por implicar conocimientos, habilidades,

actitudes y conductas integradas entre si, que se desarrollan a lo largo de la vida;
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ademas que, como sefialaron Ordofiez & Gonzalez (2015), destaca que la
persona puede desarrollar la habilidad para regular su comportamiento segun el

contexto y situacion en la que se encuentre.

Para complementar la descripcién de educacion socioemocional, del
concepto anterior se retoma que la persona puede desarrollar estas competencias
a lo largo de la vida, que promueve un autoconocimiento, lo cual permite
reconocer a los otros y la manera en como puede actuar con autocuidado segun el

contexto o circunstancia en la que se encuentre.

Otra definicidn de la que se retoman elementos es de la educacion
emocional, que se describe como “un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como
elemento esencial del desarrollo integral de la persona, con objetivo de capacitarla
para la vida. Todo ello tiene como finalidad aumentar el bienestar personal y

social” (Bisquerra, 2012).

De esta ultima definicion, se parte para describir a la educacién
socioemocional como un proceso educativo que fomenta las habilidades sociales y
emocionales, para promover el desarrollo personal, familiar, escolar y social de la
persona. Especificamente, Pérez-Gonzalez (2008) la definié de la siguiente

manera:
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“Proceso educativo planificado y desarrollado a través de programas, con
caracter de prevencién primaria inespecifica, dirigido a desarrollar tanto la
inteligencia emocional como las competencias socioemocionales a corto,
medio y largo plazo, y a potenciar el desarrollo integral de la persona, con la

finalidad ultima de aumentar el bienestar personal y social” (p.527).

De este modo, se describe como una herramienta necesaria y
complementaria al desarrollo cognitivo, que permite el desarrollo de habilidades
para afrontar de mejor manera las adversidades que se presentan en la vida

cotidiana.

En este trabajo, se utilizo el termino socioemocional para enfatizar la esfera
social del ser humano, al considerarla indispensable para el desarrollo de
habilidades emocionales y sociales; como se mencion6 anteriormente, la
interaccion y el proceso de socializacion es el pilar para que se puedan interiorizar
valores, conductas, pensamientos y/o hechos que suceden en el contexto de cada
persona. Sin embargo, mediante una educacién socioemocional, se espera que
quienes la reciban, puedan cuestionarse y reflexionar sobre sus emociones y
conductas con la mediacion de un facilitador adulto o entre los mismos pares,

ademas de identificar y reconocer sus propias emociones y las de los demas.

Dicho esto, se entiende por educacion socioemocional al proceso educativo
continuo que se da mediante la socializacion de vivencias por parte de los
participantes, con la finalidad de reconocer, comprender y ampliar el panorama del
lenguaje verbal y no verbal de las emociones en uno mismo y en los otros;

mediante un proceso de reflexion en el que se promueve la busqueda de
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resolucién de problemas y maneras diferentes de actuar o expresarse segun el

contexto o circunstancia en la que se encuentren.

Aguilera et al., (2015) sefialaron que este tipo de educacion pretende dar
respuesta a las necesidades sociales que muy pocas veces son atendidas en la
educacion formal, y para que esto suceda “se requiere el disefio, aplicacion y
evaluacion de programas fundamentados en un marco teérico que favorezcan los
procesos de reflexion sobre las propias emociones y las de los demas” (p. 23). Por
consiguiente, se pretende explicar los elementos tedricos que fueron eje central

para el desarrollo de la propuesta del programa de intervencion en este trabajo.

Elementos de la propuesta de intervencion con perspectiva social- cultural

La intervencién de programas educativos se concibe como una estrategia
preventiva, evolutiva, educativa o remedial; que estad fundamentada en una teoria,
es planificada y aplicada de modo sistemaético, con la finalidad de lograr objetivos
especificos para responder a las necesidades detectadas en un grupo dentro de

un contexto educativo, comunitario, familiar o empresarial (Repetto & Pena, 2010).

Para la creacién e implementacion de programas de intervencion desde la
perspectiva social- cultural, se retomaron teorias interaccionistas de Vygotski, que
consideran necesarios los ambitos intrapersonal e interpersonal para la creacion
de representaciones compartidas que, posteriormente, se interiorizan mediante la
produccion de simbolos, lenguaje, gestos, etc. (Loépez, 2011). Este tipo de
intervencidn se considera como un proceso continuo que permite a la persona

obtener o resignificar experiencias de manera permanente.
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Por otro lado, a partir de esta perspectiva se considera que existen dos
tipos de funciones psicoldgicas: naturales y culturales. Las primeras hacen
referencia a las funciones cognitivas que cada persona desarrolla durante la vida,
mientras las segundas hacen hincapié en la intervencion social que transforma las
funciones naturales en culturales. Lo que conlleva a que “los seres humanos
adquieran la capacidad de regular sus funciones psicolégicas naturales mediante
instrumentos simbdlicos externos que, mas adelante son interiorizados” (Kozulin,
2000, p. 16). En este caso, el programa de intervencidn seria un instrumento
simbdlico externo, que promoveria la adquisicidn e interiorizacion de nuevos

significados a través de mediadores humanos.

Especificamente, para el programa de intervencion que se creo e
implementd, se consideraron algunos elementos clave para el desarrollo de una

educacién socioemocional desde esta perspectiva, tales como:

Discusién grupal

Uno de los principales elementos fue la discusién en grupo, que resulta
enriquecedora si los integrantes tienen una participacion activa; es decir, que cada
uno de ellos exprese su opinidbn o comparta vivencias, con el objetivo de ampliar el
panorama de accidn y/o expresion que se puede tener ante diversas situaciones
gue se presenten en la cotidianidad, fomentando una reestructuracion a la

situacion o tematica que se trabaje.

Las discusiones grupales se consideran importantes porque, a través de la

interaccién social entre los participantes; se comparten patrones
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comportamentales, valores, creencias, etc., que cada individuo ha interiorizado, lo
cual puede generar dudas sobre lo que pasa en su contexto por la escucha u
observacion hacia los otros. Es decir, se promueve y desarrolla un pensamiento
reflexivo y la resolucion de problemas en los estudiantes, que influyen en los

procesos psicologicos superiores.

Se considera que comunmente se requiere de algin mediador que
acomparie a los alumnos para lograr lo anterior, por posibles conflictos que
puedan presentar al vivenciar nuevas formas de relacionarse, actuar y pensar

(Roger & Lépez, 2006).

Mediacion
El término de mediacién hace referencia a una guia necesaria para que la persona
logre un objetivo, que no alcanza con las habilidades y/o conocimientos que en
ese momento tiene. Lucci (2006) lo definié como un proceso de intervencion de
algun elemento intermediario en una relacion y sefialé que, precisamente a través

de esta mediacion es como la persona se relaciona con el ambiente, debido a que

no se tiene acceso directo a la realidad, sélo a simbolos y significados de esta.

Por otro lado, Feuerstein (1999) plante6 que la mediacién favorece el
desarrollo de las personas, mediante una experiencia de aprendizaje mediado,
gue Ramirez y Chavez (2012) definieron como la exposicion a aprendizajes
mediante una persona que funge el papel de mediador (especificamente un

docente, asesor o facilitador), con el objetivo de aumentar el potencial cognitivo de
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la persona y promover un aprendizaje independiente en el contexto donde se

encuentre.

Por lo anterior, este concepto se remite al rol que tiene el facilitador del
programa, al intervenir entre la etapa de construccion de conocimiento y la etapa
siguiente de produccion del alumno. Se considera que los instrumentos de
mediacidn son transmitidos por el facilitador, aunque son los alumnos quienes
asimilan e interiorizan la informacion para que los puedan aplicar en otros ambitos

(Bowman, 2007).

En otras palabras, el facilitador es el encargado de incentivar la

participacion de los alumnos mediante el dialogo y reflexion en grupo.

Aprendizaje cooperativo

Se entiende como aprendizaje cooperativo al empleo de grupos reducidos donde
se desarrolla un trabajo en conjunto que busca maximizar el aprendizaje propio y
el de los demas. Este tipo de aprendizaje promueve una interdependencia
positiva, responsabilidad individual, interaccién estimuladora, técnicas

interpersonales y de equipo; ademas de una evaluacion grupal (Ramirez, 2013).

A través del aprendizaje cooperativo, se fomenta el trabajo en equipo y el
involucramiento de los estudiantes de manera activa en este proceso, ademas
propicia el desarrollo de habilidades sociales como respeto, escucha, resolucion
de problemas, entre otras. Asimismo, los estudiantes se pueden conocer unos a
otros, sentirse miembros del grupo y responsabilizarse de su trabajo (Rendon

Uribe, 2011a).
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Desde la perspectiva de trabajo, se considerd que el aprendizaje
cooperativo contribuye a mejorar la convivencia, crear relaciones positivas primero
entre los participantes y después con sus demas comparieros de la escuela,
profesores y/o familiares, ademas de que se genera un apoyo social indispensable

para el establecimiento y fortalecimiento de vinculos sociales.

Por otro lado, este elemento ayuda a la concepcion de los procesos
psicolégicos superiores, que como se menciond en capitulos anteriores, surgen
por una construccion activa y social del conocimiento compartido con los
integrantes del mismo contexto, que en este caso fueron los participantes del

programa de intervencion.

Pensamiento reflexivo

Cuando se interactua, se comparten conceptos, juicios, razonamientos y
creencias, que se conforman con los otros a través del pensamiento. Mastrapa-
Garcia et al. (2016) enfatizaron que el pensamiento surge, se encamina y regula a

partir de preguntas problematizadoras que promueven buscar soluciones.

El pensamiento reflexivo implica reformular el propio pensamiento, que
conlleva a cuestionar el propio comportamiento y el de los demas; es decir, el
pensamiento reflexivo promueve la consciencia de expresiones verbales y actos
voluntarios. Gonzalez, et al. (2011) mencionaron que, para que este pensamiento
surja, se requiere de “la interrelacion con los demas: el nifio aprende a verse a si

mismo a través de los ojos de los demas” (p. 436).
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Por su parte, Gonzalez-Moreno (2012) sefial6 que, el pensamiento reflexivo
facilita una resignificacion de la cultura, que responde a las necesidades propias,

para encontrar los valores que se requieran y que den sentido a la persona.

Rendon Uribe (2011b) propuso la definicidn de pensamiento critico reflexivo
como una actividad mental disciplinada que permite evaluar los argumentos o
preposiciones haciendo juicios que puedan guiar la toma de decisiones, es decir,

es una practica que fomenta el auto cuestionarse y replantear creencias.

Con frecuencia, se espera que el pensamiento reflexivo se adquiera en la
escuela. Paraddjicamente, este tipo de pensamiento se dificulta desarrollar en el
ambito académico, debido a la cantidad de alumnos que hay en un solo grupo.
Especificamente, en un nivel educativo publico, los grupos de estudio son
comunmente numerosos (entre 25 y 30 estudiantes por aula), ademas se tiene la
idea de que la informacién se debe de retener, mas que analizar. Como Gonzélez
et al. (2011) sefalaron, se hace mayor énfasis en la cantidad del aprendizaje que
en la calidad, restando importancia a la actividad voluntaria y reflexiva de los
estudiantes, cuando “sin reflexién no hay posibilidad de darse cuenta de sus
propios logros y fracasos, del sentido de las acciones y los problemas tanto en el

ambito educativo, como en la vida en general” (p. 437).

Para llegar al pensamiento reflexivo, Félix-Salazar y Samayoa-Lopez (2015)
propusieron que se requiere de un proceso que implica retar al pensamiento, que
los lleve a reflexionar a partir de sus conocimientos; los conflictie para cuestionar
guehaceres, creencias, actitudes y/o conocimientos que han adquirido en lo
académico y en la vida cotidiana; para que aprendan a tener y defender una
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postura critica ante los retos que se les presenten y de esta manera puedan
expresarse. Una manera de iniciar este proceso es cuestionar a las personas
constantemente, respecto a puntos de vista, evidencias, preguntas aclaratorias;
para fomentar un dialogo entre estudiantes, que permita aprender por ellos
mismos, escuchar a los demas, intercambiar puntos de vista y reformular

pensamientos.

Como mencionaron Gonzalez et al. (2011), es un proceso dinamico que
permite transformar los esquemas preexistentes, e incorporar nuevos
aprendizajes. “Un individuo que piensa y actua reflexivamente sabe en qué
momento y como utilizar sus habilidades y destrezas tanto en el contexto

educativo como el social, familiar, nacional, etc.” (p. 437).

Se considera que el pensamiento reflexivo fomenta el crecimiento de
valores y aprendizaje de actitudes civilizadas como la solidaridad, equidad,
convivencia pacifica, respeto y solucién de conflictos. Cuando se es capaz de
expresar y nombrar los sentimientos y vivencias, hay una mayor consciencia de lo
gue se dice, piensa, siente y hace; debido a que el lenguaje reestructura y
reorganiza el pensamiento, transforma la conciencia y experiencia, dando sentido

a la propia vivencia (Gonzéalez-Moreno, 2012).

El juego

El juego se considera imprescindible en la etapa infantil, tanto en el ambito
educativo como extraescolar. Dentro del primer ambito, se ve como “un

instrumento que podria colaborar efectivamente, en la recuperacion de una serie
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de aspectos relacionados con el ser, el conocer, el saber hacer y el convivir’
(Torres et al., 2007, p. 54). Ademas, se considera una estrategia que motiva a los
estudiantes a involucrarse en la actividad propuesta y a colaborar o exponer sus

ideas con los demas (Tamayo & Restrepo, 2017).

Cuando el juego se utiliza como una actividad didactica, estimula el
desarrollo cognitivo, afectivo y comunicativo. En él, los participantes practican
actos reflexivos, para intercambiar ideas, lo que con frecuencia genera
satisfaccion por el trabajo realizado y/o los resultados obtenidos, que a su vez son
motivantes para seguir con la idea propuesta o buscar opciones para mejorar.
Este intercambio de ideas promueve la interaccidon con los otros, que da paso a

una comprension y reestructuracion de su realidad (Melo & Hernandez, 2014).

Minerva (2002) encontré que cuando los estudiantes se involucran en
actividades de juego mediadas por algun profesional a cargo y con un objetivo en
comun, se genera mayor creatividad, interés y respeto hacia los demas por
atender y cumplir las reglas y/o pertenecer al grupo, ademas de desarrollar un

compafierismo, que comunmente permite que se expresen con mayor facilidad.

Mediante el juego se fomenta una experiencia significativa, el
establecimiento y seguimiento de reglas que, comunmente se llevan a cabo en un
ambiente de espontaneidad, libertad y acuerdos. Ademas, los estudiantes
desarrollan y ejercitan una toma de decisiones respecto a los roles, conductas y
actitudes que se requieren para crear un ambiente de convivencia adecuado, lo

gue promueve un desarrollo integral como ser humano (Torres et al., 2007).
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Melo y Hernandez (2014) describieron al juego como un proceso de
asimilacion, en el cual surge una confrontacién interna con los conocimientos
previos y nuevos, lo que ayuda a reestructurar significados y experiencias segun el
contexto donde se desenvuelvan los estudiantes, para que desarrollen nuevas

estructuras mentales y conocimientos.

Lo anterior da pauta a un aprendizaje significativo, por surgir de la relacion
de los conocimientos previos con los nuevos, al crear una conexion relevante, que
implica una reestructuracion en ideas y conceptos, que logra posicionar de manera

diferente a las personas (Goémez et al., 2015).

Torres et al. (2007) refirieron que el juego favorece el desarrollo
socioemocional, al crear un ambiente seguro donde los nifios y niflas ponen en
practica algunas habilidades como: trabajo en equipo, escucha, comunicacion,
resolucion de conflictos, establecimiento y seguimiento de reglas, aceptacion de
roles, entre otras. Ejercitar tales habilidades, permite fortalecer su autoestima y
desarrollar una tolerancia a la frustracion, que a su vez “propicia situaciones y

oportunidades para el encuentro consigo mismo, con los otros y lo cultural” (p. 58).

De igual manera, se ha encontrado que el juego permite desarrollar mayor
seguridad, honestidad, concentracion, reflexién, busqueda de alternativas,
creatividad, curiosidad, liderazgo y solidaridad con quienes se comparte el espacio

de interaccion (Minerva, 2002).

La importancia del juego como recurso educativo radica en que los

estudiantes muestran mayor interés en las actividades, desarrollan diversas
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habilidades (cognitivas, sociales y emocionales), fortalecen relaciones intra e
interpersonales y tienen un mejor desenvolvimiento en el entorno. Como refirieron
Calderon et al. (2014) “cuando un nifio o nifia se siente bien consigo mismo y con

sus compainieros lo evidencia a través de sus actitudes en el diario vivir’ (p. 30).

En otras palabras, la ensefianza mediante juegos y actividades ludicas
fomenta el desarrollo de un aprendizaje significativo, que permite a los estudiantes
tener una mejor comprension de las ensefianzas. Para lograr esto, se requiere de
un espacio idoneo para que el juego se desarrolle, ya sea fisico o imaginario,
ademas de un tiempo especifico, para que se establezcan limites y reglas en el

espacio de juego (Melo & Hernandez, 2014),

Miralles et al., (2017) describieron diferentes tipos de juego:

a) Juegos psicomotores: implican mayor conocimiento de uno mismo y
desarrollan movimientos motores, a veces desconocidos por los
participantes.

b) Juegos de cooperacion: fomentan la comunicacién y escucha activa,
para realizar propuestas, respetar reglas, tomar iniciativas y trabajar en
equipo.

c) Juegos de oposicion: exige que los participantes resuelvan problemas,
se anticipen a otros equipos, tomen decisiones y desarrollen estrategias
en equipo.

d) Juegos de cooperacion-oposicion: como el tipo anterior, permite

desarrollar la habilidad de resolucion de conflictos, decodificar mensajes
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de los equipos contrincantes, tomar decisiones, una escucha activa y

trabajo colaborativo

Durante el programa de intervenciéon que se desarrolld, se ocuparon las
diferentes modalidades de juego, con la finalidad de desarrollar habilidades como
resolucién de conflictos, aprendizaje cooperativo, escucha activa, liderazgo, toma

de decisiones, etc.
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Tipos de evaluacion paralos participantes del programa de intervencion

Para evaluar el desarrollo y posibles cambios en quienes formaron parte del
programa de intervencion, se retomo el concepto de evaluacion mediadora,
proceso de caracter singular, donde se observan los avances de manera individual
y se comparan con el propio sujeto. Esto permite promover mejoras de
aprendizaje, mediante la observacién, analisis y el acompafamiento. De igual
manera, este proceso evaluativo evoluciona a la par con los aprendizajes de los
alumnos, por lo que cada registro se toma como punto de referencia, para

desarrollar y continuar con el acto educativo (Hoffmann, 2010).

Este tipo de evaluacion se considero idoneo porque se enfoca en el
desarrollo integral de cada estudiante, lo que es necesario para poder brindarle el
apoyo necesario segun lo que requiera, ademas de que cada estudiante tiene un
ritmo y desarrollo particulares, los cuales es indispensable detectar, a fin de
fomentar las habilidades necesarias para que continte con su desarrollo personal,

social, académico y emocional.

Pérez-Gonzalez (2008) enfatizé que:

“No solo basta con disefiar y aplicar programas educativos que pretendan
desarrollar la IE o las competencias socioemocionales, sino que también es
preciso evaluar estas intervenciones, tanto para contar con datos empiricos
acerca de su mayor o menor grado de validez como para detectar aquellos
aspectos de tales intervenciones que sean susceptibles de mejora” (pp. 526-

527).
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Dicho lo anterior, el mismo autor propuso tres etapas para evaluar los
programas educativos: Evaluacion inicial, en la que se evalla el contexto para
adecuar el programa a los participantes a quienes estara dirigido. La segunda
etapa, refiere a una Evaluacion continua o formativa, que coincide con el periodo
de la aplicacion del programa; y la tercera etapa, la describié como una Evaluacion
Final o Sumativa, que evalla los resultados y logros alcanzados del programa
aplicado, es decir, como su nombre lo indica, es una evaluacion que se realiza al

término de la intervencion.

A continuacion, se describen con mayor amplitud los dos ultimos tipos de

evaluacion.

Evaluaciéon formativa o continua

Esta evaluacién es fundamental para “adaptar los procesos didacticos a los
progresos y necesidades de aprendizaje observados en los alumnos” (Rosales,
2014, p.3), se realiza durante la aplicacion del programa de intervencion para
detectar aspectos a trabajar y optimizar el proceso de aprendizaje de los

estudiantes.

Asimismo, este tipo de evaluacion da pauta para reajustar objetivos, revisar
de manera critica el método y recursos del programa, asi como orientar a los

estudiantes y retroalimentar el proceso mismo (Espino et al., 2017).

Un instrumento que se usa con frecuencia, para evaluar de manera
continua es la rubrica, debido a que en ella se pueden integrar varios criterios que

cualifican de manera progresiva el desempefio de cada alumno y describe el nivel
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de desempefio, que puede ir de novato a experto; mas que evaluar respuestas
correctas o incorrectas, como sucede en practicas educativas tradicionales (Diaz

Barriga, 2006).

Otra herramienta es el uso de diario de campo, los investigadores lo ocupan
para escribir observaciones, dudas y/o sentimientos de como se sintieron durante
la sesion al ver y/o escuchar algo en particular, etc. Es decir, como sefialaron
Hernandez et al. (2006), en él se registran hechos que no son susceptibles de ser
interpretados, son observaciones del propio investigador, que permiten
sistematizar las experiencias para analizar y reportar los resultados, considerando
posibles variables. Para lo anterior, se requiere de una observacion y escucha
activas, habilidades imprescindibles que el investigador requiere para capturar y

reportar lo que suceda en el momento de la investigacion/intervencion.

Evaluaciéon sumativa

Es una evaluacién que se realiza al final de todo el proceso, para obtener los
resultados del programa aplicado. Ayuda a visualizar si los objetivos esperados
fueron alcanzados y en qué medida, lo que sirve para valorar si el programa de
intervencién es funcional, o bien, para analizar qué aspecto(s) se necesita mejorar

(Rosales, 2014).

Dicho en otras palabras, una evaluacion sumativa permite vislumbrar la
eficacia y areas de oportunidad de los programas de intervencién, para que (si es

de interés) otros investigadores realicen cambios pertinentes en la estructura y/o
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aplicacion de los programas, con la finalidad de mejorar y replicar el instrumento

aplicado, ademas de continuar con la investigacion del tema estudiado.

Los instrumentos que se utilizan en este tipo de evaluacion son (ademas de
cuestionarios ad hoc a la tematica que se aborde), entrevistas estructuradas o
semiestructuradas que permiten obtener datos especificos del desarrollo de los

participantes que tomaron el taller o programa de intervencion (Agull6 et al., 2011).
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Método

Planteamiento del Problema

Se ha encontrado que los problemas emocionales se vinculan con
problemas de aprendizaje, para construir o mantener relaciones interpersonales
satisfactorias con otros nifios y profesores, sensacion general de desdicha o
tristeza; y sintomas fisicos, como problemas en el habla, dolores o temores
vinculados con problemas personales o escolares, lo que afecta la experiencia

educativa y social del nifio (Martinez, 1999).

Tales caracteristicas son poco visibles en los estudiantes o se les presta
poca atencidn por ser caracteristicas que no ponen en riego a los demas, o no
causan conflicto en el salon, en comparacién con otros estudiantes. Sin embargo,
la atencién que se puede brindar a los alumnos con estas caracteristicas es igual

de importante que la atencién de otras problematicas.

Como mencion6 Acosta (1988) un nifio con problemas emocionales
presenta dificultades para adoptar las normas y exigencias de la escuela, lo que
puede afectar negativamente su percepcion, atencién, concentracion, y bajar su
aprovechamiento académico. Asimismo, la ansiedad y bajo autoconcepto tienden
a verse reflejados en el aprendizaje, ya que cuando el material es mas complejo,

se presenta mayor ansiedad y dificultad para aprender.

Se ha reportado que los problemas emocionales influyen en el desarrollo

personal, académico y social. Si no existe deteccion e intervencion alguna, esta
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problematica puede incrementar durante la adolescencia e incluso prevalecer en la

edad adulta (Betancourt, 2007; Contini et al., 2012; Romero, 2015).

De tal manera que la deteccidn e intervencién temprana resultan
imprescindibles para prevenir o disminuir los problemas emocionales en el ambito
educativo, lo que puede repercutir de manera favorable en el rendimiento escolar

de los alumnos.

Objetivo general

Disefiar e implementar un programa de intervencion para favorecer habilidades

socioemocionales en alumnos que presenten problemas emocionales.

Disefo del estudio

Se utilizé un disefio mixto, propuesta que integra tanto el enfoque cuantitativo
como cualitativo para estudiar un mismo problema u objeto de estudio, por
considerarse complementarios. Como sefialaron Blanco y Pirela (2016) este tipo
de disefio permite concebir a la investigacion de manera diferente: recolecta
informacion, analiza e interpreta los resultados con mayor profundidad; lo que

promueve un mayor acercamiento a la realidad social que se estudie.

Hernandez et al. (2006), mencionaron que con el disefio mixto se puede
abordar mejor el tema de una investigacion, debido a que busca obtener un
conocimiento mas amplio y profundo, para comprenderlo integralmente (Pereira,

2011).

Asimismo, Pereira (2011) agregd que la investigacion mixta se fortalecio, al

incorporar otro tipo de datos como: imagenes, narraciones o verbalizaciones de
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los actores; que son complemento para dar mayor sentido a los datos nhuméricos.
A la vez, eso permitié: tener una mejor evidencia del campo o problematica de
estudio, realizar diferentes propuestas de accion y/o fortalecer los conocimientos
tedricos y practicos de la teméatica de investigacion. Lo cual no se podia realizar
cuando predominaba una vision positivista de la investigacion, donde se hacia

énfasis en la presentacion de analisis estadisticos.

Al respecto, Pacheco y Blanco (2015) expresaron que, la riqueza del disefio

mixto es que permite:

“recolectar, analizar y mezclar tanto datos cuantitativos como cualitativos en un
mismo estudio o serie de estudios...el uso combinado de las perspectivas
cuantitativa y cualitativa ofrece un mejor entendimiento de los problemas de la

investigacion que cualquiera de los enfoques por si solos” (p. 735).

Dicho lo anterior, gracias a este tipo de disefo, se ha tenido apertura a
recolectar, analizar y comprender los temas de investigacion desde otra Optica, sin
focalizarse en un solo disefio, o que permite mayor credibilidad a los datos
encontrados, pues focalizarse en un solo disefio, muchas veces resulta una
mirada reduccionista y con sesgos, que pueden distorsionar el objeto de estudio.
Ademas, como rescataron Caro-Gonzalez et al. (2014), lo anterior ha permitido un
mayor impacto en las investigaciones que optan por este disefio, en comparacion

con las que utilizan un Gnico método.

53



Tipo de estudio

Se utilizé un tipo de estudio no experimental, de tipo transversal. La recoleccion de
datos se realiz6 en un momento unico, evaluando el fendmeno de interés en su
ambiente natural. De igual manera, se utilizaron instrumentos informales
(entrevistas semiestructuradas) y formales (aplicacion de pruebas estandarizadas)

(Hernandez et al., 2006).

Contexto

De acuerdo con la Encuesta Intercensal del 2015, la poblacién del municipio de
Nezahualcoyotl es de 1, 039, 867 habitantes (6.4% de la poblacion estatal), el
47.8% son hombres y, 52.2% mujeres; de los cuales 102 152 (9.8% de la
poblacion) estan inscritos en centros educativos a nivel primaria (INEGI, 2016;

2017).

Nezahualcdyotl se ubica en el Estado de México, colinda al noroeste con el
municipio de Ecatepec; al este con el municipio de Chimalhuacén; al sureste con
el municipio de La Paz; al oeste con las demarcaciones territoriales Gustavo A.
Madero y Venustiano Carranza de la Ciudad de México; al sur con la demarcacion

Iztapalapa y al suroeste con Iztacalco (Figura 1) (INEGI, 2001).

Nezahualcoyotl y las zonas aledafias se identifican como localidades
altamente violentas y con mayor numero de personas en situacion de pobreza.
Esto implica que tienen al menos una carencia social, tal como: rezago educativo,
o problemas en el acceso a servicios de salud, a seguridad social, calidad y
espacios de la vivienda y/o acceso a la alimentacion (Jiménez, 2017).
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Figura 1. Ubicacion geogréfica del municipio de Ciudad Nezahualcoyotl, Estado de México

En el censo realizado por el INEGI en 2010, se encontr6 que, de los
1, 039, 867 habitantes de este municipio, 41.8% (434, 664 habitantes) eran
economicamente activos: 47.5% de la poblacién se reporté como comerciantes y
trabajadores en servicios de ventas, personales y vigilancia; 31.5%, como
funcionarios publicos, profesionistas, técnicos y administrativos; y el 19.5%, como
trabajadores artesanales, operadores de maquinaria industrial, ensambladores,

choferes y conductores de transporte publico (INEGI, 2017).

Las problematicas sociales mas reportadas en la localidad son: inseguridad
publica, delincuencia, crimen organizado, drogadiccién, prostitucién y alcoholismo,
aspectos que estan relacionados con una prevalencia de desempleo, bajos

ingresos econdémicos y desercion escolar. Esta relacion surgio tras encontrar que:
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“para sus actividades ilicitas, las redes criminales utilizan sobre todo a la gente
desempleada, a individuos de los sectores marginados, a los inmigrantes, y, en
gran medida a los jévenes que tienen pocas oportunidaes de incorporarse a la

poblacion ecénomicamente activa formal” (Morales, 2012, p. 188).

Respecto a la edad de los delincuentes, se hallé que 40.7% eran menores
de 25 afos, y 34% tenian entre 26 y 35 afos de edad. Ademas, se encontré que
en el 25.7% de eventos violentos, los delincuentes estaban drogados o
alcoholizados y en el 65.7% de los casos portaban armas, de las cuales, 77%

fueron de fuego (Carta, 2013).

Escenario

La escuela primaria donde se realizaron las practicas estaba ubicada en Cd.
Nezahualcoyotl, Estado de México. La construccion era de concreto, con una
distribucién sélo en planta baja. Contaba con un sal6n de clases para cada grupo
de los diferentes grados escolares, una direcciéon, una sala de cémputo, una
biblioteca, una bodega, un salén para instrumentos de banda de guerra, un patio

principal y bafios para nifios, nifias, y para el personal (figura 2).

Respecto a los horarios de trabajo, se impartian clases en dos turnos:
matutino y vespertino, las practicas se realizaron en el primer turno. En cada
horario de trabajo, habia una directora, subdirectora y un profesor para cada grupo

de los diferentes grados. No se contaba con personal de atencion psicoldgica.

En el turno matutino asistian al plantel educativo 401 estudiantes

distribuidos en 14 grupos.
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Figura 2. Distribucién espacial de la escuela
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Estructura del trabajo
El presente trabajo se dividi6é en dos fases: Evaluacion e intervencion.

La primera fase de Evaluacion inicial fue subdividida en dos etapas: 1)
Identificacion y seleccion y 2) Evaluacion complementaria. En la primera, se
evalué a los grupos de cuarto, quinto y sexto de primaria, para conocer las
aptitudes sobresalientes y problemas de interaccién social de los estudiantes, lo
que permitio identificar y seleccionar a la poblacion con quien se trabajé. En la
segunda etapa, se realizd una evaluacion complementaria, donde se obtuvieron
datos mas especificos respecto a las habilidades socioemocionales de los

alumnos seleccionados.

En la fase de Intervencién, se disefid y aplicd un programa, para favorecer

habilidades socioemocionales.
Fase I. Evaluacion Inicial
Etapa 1. Identificacion y seleccién
Objetivos

e Detectar alumnos con aptitudes sobresalientes
¢ ldentificar alumnos con problemas de interaccion social

e Seleccionar la categoria a trabajar y los participantes
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Participantes

Estudiantes. Fueron en total 215: 112 mujeres y 103 hombres, de los
cuales, 64 eran de cuarto grado, 72 de quinto y 79 de sexto. El rango de edad fue
de 8 a 11 afios, con un promedio de 10.18 afios y una desviacion estandar de

0.779.

Profesores. Se conto con la colaboracion de ocho docentes: dos de cuarto,
tres de quinto y tres de sexto. Cuatro eran hombres y cuatro mujeres, quienes
tuvieron apertura para brindar la informacion necesaria de los estudiantes con

quienes se trabajo.

Herramientas

Para identificar a los alumnos con aptitudes sobresalientes, se aplicaron los

siguientes instrumentos:

e Test de Matrices Progresivas de Raven. Version Coloreada (Raven, 1993).

Es un test que evalla el nivel de capacidad deductiva, percepcion y el
potencial para crear conocimiento. Sigue un formato de razonamiento por
analogias. Esta compuesto por 36 items, divididos en tres categorias (A, AB y B)
con 12 items cada una. Su aplicacion puede ser de manera grupal o individual,

con una duracién de 30 a 45 minutos aproximadamente (Muniz et al., 2016).
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e Prueba de Pensamiento Creativo. Version Figura A (Torrance, 2008).

Es una prueba que evalla la creatividad gréfica con base en 3
actividades: componer un dibujo, terminar dibujos y hacer dibujos utilizando
lineas paralelas (Zacatelco et al., 2013b). Tales creaciones son calificadas de
acuerdo con cinco indicadores primordiales (fluidez, originalidad, elaboracion,
titulos y resistencia al cierre prematuro) y 13 fortalezas (emocion, narracion
articulada, movimiento o accion, titulos expresivos, sintesis de figuras
incompletas, sintesis de lineas [circulos], visualizacién inusual, visualizacion
interna, extensién de limites, humor, riqueza, colores y fantasia). Su aplicacion
puede ser de manera grupal o individual, con una duracion de 45 a 60 minutos

aproximadamente.

e Escala de Compromiso con la Tarea (Zacatelco, 2005).

Es una escala que identifica los niveles de motivacion intrinseca; con base
en los factores de interés, persistencia y esfuerzo. Toma en cuenta la incidencia
de &reas curriculares (actividades en el salon de clase, tareas y exdmenes) y
extracurriculares (deporte, lectura y musica). Consta de 18 reactivos tipo Likert,
con seis intervalos de respuesta que van de “nunca” marcado con el nimero uno,
a “siempre” que corresponde el nimero seis. Se considera que un estudiante tiene
alto compromiso con la tarea cuando responde “siempre” de manera frecuente a
los enunciados. Por el contrario, si contesta “nunca”, tendra manifestaciones bajas
o casi nulas de esta variable. Su aplicacion puede ser de manera grupal o
individual, con una duracion de 15 a 20 minutos aproximadamente (Zacatelco,

2005).
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Por otro lado, para identificar las caracteristicas de los alumnos con posibles

problemas emocionales, se aplicaron los siguientes instrumentos:

e Cuestionario de Autoconcepto Forma 5 (Garcia & Musitu, 2009).

Es un cuestionario tipo Likert realizado por Garcia y Musitu (2009), con 30
enunciados que describen conductas y formas de interaccion frecuentes entre los
jovenes y su entorno. Se divide en cinco dimensiones: 1) académica, describe la
percepcion que tiene el participante de su propio desempefio escolar; 2) familiar,
se considera el reflejo del nivel de apoyo y aceptacion de sus familiares cercanos;
3) fisica, se relaciona con la autopercepcion del atractivo fisico y de la salud
corporal; 4) social, evalta la percepcion del participante sobre la aceptacion que
existe entre sus iguales y la facilidad para mantener amistades; 5) emocional,
corresponde al propio reconocimiento del nivel de ansiedad, que presenta cuando
realiza actividades y/o interactta con adultos. Su aplicacion puede ser de manera

grupal o individual, con una duracién de 20 minutos aproximadamente.

e Cuestionario de Bullying (Sullivan et al., 2005)

Es un cuestionario de auto reporte tipo Likert, con cinco opciones de
respuesta que van desde Nunca hasta Seis 0 mas veces. Sirve para identificar
conductas de violencia escolar, ocurridas con mayor frecuencia en el Ultimo mes.
Distingue tres maneras de participacion: agresor (si han violentado a alguien),
victima (si han sido violentados) y observador (si han observado conductas
violentas que realizan otras personas). Cada factor esta constituido por 10

reactivos, y al final, contiene una pregunta sobre los lugares en donde se han
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observado estas conductas y, otras dos, sobre la percepcion de los niveles que
padecen hombres y mujeres. Su aplicacion puede ser de manera grupal o

individual, con una duracion de 20 a 30 minutos aproximadamente.

e Escala de Actitudes y Creencias Antisociales. Version Modificada (Butler et

al., 2005).

Es un cuestionario modificado tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta
(Nada, Poco, Bastante y Mucho), que refieren el grado de acuerdo o desacuerdo
del estudiante respecto a cada reactivo. La escala permite obtener el nimero de
creencias antisociales de los nifios y nifias; conductas que generan riesgo para si
mismos o para otros. Esté distribuida en dos factores (incumplimiento de normas y
conflictos con comparieros.) con 10 items cada uno. Su aplicacion puede ser de

manera grupal o individual, con una duracién aproximada de 15 a 20 minutos.

e Escala de Medida de Tendencias Prosociales. Version Modificada Carlo et

al., 2003).

Es una escala modificada, integrada por 15 items con formato tipo Likert,
con cuatro opciones de respuesta (Nada, Poco, Bastante y Mucho). Permite
identificar el niUmero de acuerdos con conductas prosociales de los nifios y nifias.
Es decir, de conductas que son de beneficio para quien las recibe, mas no
necesariamente para quien las ejecuta. Esta conformada por cinco factores,
relacionados con: 1) Control social, 2) Ayuda para el control del enojo, 3)

Busqueda de obtener un beneficio a cambio de ayuda, 4) Nivel de necesidad e
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impacto emocional, y 5) Tiempo para dudar. Su aplicacion puede ser de manera

grupal o individual, con una duracién de 15 a 20 minutos aproximadamente.

e Cuestionario de Conductas Infantiles para Cotejar. Versién Modificada

(Granell et al., 2005).

Version adaptada, conformada por 53 reactivos con tres opciones de
respuesta (Nada, Poco, Mucho), que reflejan la percepcién que tienen los
docentes sobre las conductas problema que realiza cada uno de sus alumnos
dentro del salén de clases. Los reactivos evallan dos dimensiones: a) Conductas
externalizadas, que refieren actitudes disruptivas como: rabietas, desafios a la
autoridad, acciones violentas contra los demas, etc., y b) Conductas
internalizadas, actitudes descritas como retraimiento, ansiedad, depresion,

aislamiento, etc.
Procedimientos

Se solicitd el consentimiento de las autoridades educativas y padres o tutores,
para hacer la evaluacioén los lunes, miércoles y viernes, durante el horario de

clases, con presencia y autorizacion del respectivo docente a cargo.

En el caso de los alumnos, las pruebas descritas previamente en el
apartado de herramientas fueron aplicadas de manera grupal, dentro de cada
salon de clases, en sesiones de 30 a 40 minutos, durante un periodo de dos a tres

meses aproximadamente.
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Por otro lado, durante la primera semana de las evaluaciones grupales, a
los profesores de cada grupo se les entregé el Cuestionario de Conductas
Infantiles para Cotejar. Se les explicé la manera de responderlo; ademas de la
importancia de obtener esa informacion de cada uno de sus alumnos. Se acordé
que, en un tiempo aproximado de un mes, se pasaria por los cuestionarios

completados.

Para la deteccion de los alumnos con aptitudes sobresalientes, se
analizaron y encontraron los resultados iguales o mayores al percentil 75 en dos
de los tres criterios utilizados para su identificacion, de acuerdo con los
indicadores propuestos por Renzulli (2005): 1) Alto nivel de inteligencia, medido

con en el Test de Matrices Progresivas de Raven; 2) Alta capacidad creativa,

evaluado con la Prueba de Pensamiento Creativo Version Figural A de Torrance;

y

3) Alto nivel de motivacion, identificado mediante la Escala de Compromiso con la

Tarea.

Mientras que, para la deteccion de los alumnos con problemas de

interaccién social, se tom6 en cuenta una o mas conductas sefialadas como riesgo

en los cuestionarios de: Conductas infantiles para cotejar (Versién Modificada),
Autoconcepto Forma 5 (AF5), Bullying, en la Escala de Actitudes y Creencias
Antisociales (Version Modificada) y en la Escala de Medida de Tendencias

Prosociales (Version Modificada).

64



Resultados

Se identificé a 32 estudiantes con aptitudes sobresalientes (16%): 10 de cuarto,
seis de quinto y 16 de sexto. Once de ellos tuvieron niveles superiores de
inteligencia y creatividad; 14 en creatividad y compromiso con la tarea, y siete en

inteligencia y compromiso con la tarea.

Respecto a la identificacion de estudiantes con problemas de interaccion
social, los docentes identificaron a 27 estudiantes (12.55%) con conductas
externalizadas y a 58 (26.97%) con conductas internalizadas. En la tabla 1 se
muestran las tres conductas mas frecuentes de ambas categorias, que los

docentes sefialaron con un acuerdo de mucho.

Tabla 1. Conductas reportadas con mayor frecuencia por los docentes

Categoria Conductas con mayor frecuencia %
- Pelea mucho 8.37
Externalizada - Es desafiante y conteston 6.97

- Maltrata el material escolar y el mobiliario (ensucia,
pinta rompe) 5.58
- Su conducta es explosiva e impredecible

- Es muy dependiente 14.88
Internalizada - Es nervioso, tenso o excitable 11.16
- Es muy miedoso o ansioso 10.23

Por otra parte, se identificaron 46 estudiantes (25.56%) con un

autoconcepto general bajo (ver Figura 3).
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Figura 3. Porcentajes de estudiantes por nivel de autoconcepto general

Al realizar un andlisis de las dimensiones que compone el Cuestionario
AF5, se encontr6 que habia mayor nimero de estudiantes con un autoconcepto

bajo en la dimensién social (ver tabla 2).

Tabla 2. Niveles de autoconcepto por dimensién

Dimensiones

Académica Social Emocional Familiar Fisico

% % % % %
Alto 30.24 30.69 25.25 34.50 30.65
Medio 42.93 40.10 40.59 41.00 42.21
Bajo 26.83 29.21 24.75 24.50 27.14
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En cuanto a la probleméatica de bullying, 51 estudiantes (23.72%) se
describieron como victimas de violencia, al reportar que recibieron una o mas
conductas violentas por parte de sus compaferos (de manera frecuente) en el
mes previo a la fecha de evaluacion. La conducta reportada con mayor frecuencia
(8.37%) fue “Me insultaron con palabras ofensivas o groserias”. Por otro lado, 16
estudiantes (7.44%) se identificaron como agresores, por haber realizado una o
mas conductas violentas, la mas reportada (2.32%) fue “le hice sefias o gestos
groseros”. Esta misma conducta corresponde con la mas referida (16%) por
quienes se identificaron como observadores o testigos de actos violentos dentro

de la escuela (28.37% de la poblacion en general, que equivale a 61 alumnos).

Asimismo, se encontro que 114 estudiantes (53.02%) reportaron estar de
acuerdo bastante o mucho con una o mas conductas violentas. Las tres conductas
mas mencionadas, fueron: “los chicos(as) se sienten bien cuando saben que
pueden ganar una pelea” con 40.46%; “Es mejor ser violento para lograr que otros
te respeten”, con 10.22% y “Es mejor lastimar a la otra persona, antes de que

pueda lastimarte a ti” con 9.3%.

Por otro lado, se encontrd que 208 estudiantes (96.74%) reportaron estar
de acuerdo bastante o mucho con una o mas conductas prosociales, aunque
predominaron las motivaciones pragmaticas. Asi por ejemplo, 55.81% estuvieron
de acuerdo con que “Una de las mayores ventajas de ayudar a otros, es que me
hace quedar bien”; 53.95% con “Creo que si ayudo a alguien, esa persona debera
ayudarme en el futuro” y 46.04% con que “Es mas frecuente que ayude a otros

cuando hay gente mirandome”. De acuerdo con el instrumento de Carlo et al.
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(2003), Escala de Medida de Tendencias Prosociales (Version Modificada), los
resultados anteriores reflejan que los estudiantes tendian a brindar ayuda por la

influencia del control social y para obtener un beneficio a cambio.

A patrtir de los analisis anteriores, se decidio trabajar con alumnos que

presentaban problemas emocionales, a quienes con frecuencia se invisibiliza y

omite atender porque, en comparacion con los alumnos que presentan conductas

disruptivas o violentas, ellos no causan problemas dentro del salon de clase.

De acuerdo con lo anterior, se identificé a 47 estudiantes con problemas

emocionales, ocho de ellos fueron de cuarto grado, 25 de quinto y 14 de sexto (ver

Tabla 3).

Tabla 3. Alumnos identificados con caracteristicas de problemas emocionales

Criterios de selecciéon

Conductas Identificacion como Autoconcepto
internalizadas victimas emocional bajo

Grado Grupo Estudiante Sexo | Altafrecuencia Alta frecuencia Alta frecuencia
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Para la etapa posterior, denominada Evaluaciéon complementaria, se

seleccion6 a ocho estudiantes de quinto grado (ver Tabla 4), con base en los

siguientes criterios:

1)

2)

3)

4)

Los alumnos de sexto grato quedaron descartados porque en la segunda
etapa ya no estarian en el nivel primaria.

Entre cuarto y quinto grado, se decidio trabajar con quinto debido a que se
identific6 mayor cantidad de estudiantes con caracteristicas de problemas
emocionales.

Quinto “C” quedd fuera en la segunda etapa, por temas administrativos.
Después de mencionar a los alumnos seleccionados y explicar brevemente
el plan de intervencion que se implementaria, los docentes de quinto Ay B
sefalaron a los estudiantes que, con base en sus observaciones e
informacion recolectada, serian mayormente beneficiados con el programa
de intervencion para desarrollar sus habilidades socioemocionales,
fomentar una integracion grupal y mejor desarrollo intra e interpersonal de

cada estudiante seleccionado.

Tabla 4. Estudiantes seleccionados con caracteristicas de problemas emocionales

Criterios de seleccién

Conductas Identificacion como Autoconcepto

internalizadas victimas emocional bajo

Grado Grupo Estudiante Sexo Alta frecuencia Alta frecuencia Alta frecuencia
A C.D.R.M.A. H 2 3

A G.LA. H 1 1

A H.R.A.Y. H 1 3 5
5° A R.M.J. M 7 4 3
A T.U.RJ. H 1 3
B C.AAL. H 1 4
B C.C.C.D. H 3 4
B V.G.A. H 4 3
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Etapa 2. Evaluacion complementaria

Objetivos

¢ Recolectar datos sobre el desarrollo cognitivo y conductual del grupo
seleccionado.
e Conocer la percepcion del docente a cargo, sobre las habilidades

emocionales y sociales de los alumnos seleccionados.

e Conocer la percepciodn del tutor principal, sobre las habilidades emocionales

y sociales de su hijo(a).

e Conocer la percepcion de los estudiantes, sobre sus habilidades
emocionales y sociales.

¢ Identificar si los estudiantes se describian con problemas emocionales y/o
conductuales

e Conocer la manera en como los estudiantes afrontaban las adversidades

Participantes

Ocho alumnos de quinto: siete nifios (87.5%) y una nifia (12.5%), con edades de

10 afios. Cinco estudiantes fueron del grupo A (62.5%) y tres del B (37.5%).

Herramientas

Los instrumentos complementarios que se aplicaron fueron los siguientes:
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e Escala Wechsler de Inteligencia para nifios- IV (Wechsler, 2003).

Instrumento que evalla la capacidad cognoscitiva, a través de 10
subescalas esenciales y 5 suplementarias, cuya puntuacion global representa la
capacidad intelectual general (Cl Total), misma que se desglosa en cuatro indices:
Comprension Verbal (ICV), Razonamiento Perceptual (IRP), Memoria de Trabajo
(IMT) y Velocidad de Procesamiento (IVP). La escala esté dirigida a nifios desde 6
aflos 0 meses hasta los 16 afios 11 meses y su aplicacién es de manera

individual, en un tiempo aproximado de 70 a 90 minutos.

e Cuestionario de Problemas Internalizados y Externalizados para Nifios

(Romero et al., 2017hb).

Cuestionario que describe la medicién de los problemas internalizados,
externalizados y comportamiento adaptativo de la persona (Romero et al., 2016), a
través de seis factores: “comportamiento disruptivo” con 16 reactivos, “depresion
con 12, “comportamiento adaptativo” con 16, “ansiedad con seis “agresion fisica”

con seis y “autolesiones” con cuatro reactivos.

El cuestionario esta conformado por un total de 60 reactivos, con formato de
respuesta tipo Likert pictorico de cuatro opciones (Nunca, Pocas veces, Muchas
Veces y Siempre). Esta disefiado para nifios y nifias de 8 a 12 afios. Su aplicaciéon

puede ser grupal o individual, en un lapso de 30 minutos aproximadamente.
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e Escala Infantil de Afrontamiento (Lucio, et al., 2017).

Escala que describe el tipo de afrontamiento que destaca en la persona
(Romero et al., 2017a): Afrontamiento Funcional, refleja habilidades de
negociacion, autocritica, autosuficiencia, resolucion de problemas, adaptacion y
busqueda de apoyo; Afrontamiento Disfuncional, describe que la persona
responde comunmente mediante el enojo, autoagresion, oposicion y aislamiento
social o retraimiento; Afrontamiento Centrado en la Emocion, caracteriza a la
persona por dejarse llevar principalmente por el miedo y tristeza; y Afrontamiento
Evitativo, que como su nombre lo indica, refiere que se prefiere evitar resolver o
enfrentar la situacidén que se presente. La escala esta conformada por 45
reactivos, con formato tipo Likert pictorico, con cuatro opciones de respuesta:
Nunca, Pocas Veces, Muchas Veces y Siempre. Esté disefiado para nifios y nifias
de 8 a 12 afios, su aplicacion puede ser grupal o individual, en un lapso de 30

minutos aproximadamente.

e Conversaciones informales con docentes

Se realizaron algunas preguntas a los docentes a cargo de los alumnos
seleccionados, para obtener informacion sobre la percepcién de las habilidades

sociales y emocionales de los participantes.
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e Consentimiento informado

Se realiz6 un formato para explicar de manera breve y concisa que el
estudiante “x” fue seleccionado para participar en un Programa de Educacion
Socioemocional, con la finalidad de obtener la autorizacion del tutor para la

participacion de su hijo(a).

e Entrevista Semiestructurada para el o los tutores principales del estudiante

Se disefid un formato semiestructurado para conocer la percepcion del tutor
principal sobre su hijo(a), identificar la interaccién familiar, modo en que su hijo(a)
expresa sus emociones, la manera como se relaciona con los otros, asi como el

desemperio escolar de ese momento.

e Entrevista semiestructurada para alumnos

Entrevista semiestructurada disefiada especificamente para recolectar
informacion sobre la autopercepciéon, modo de expresar emociones e interactuar

con los demas, sobre la interaccion familiar y percepcion de desempefio escolar.

Procedimientos

Antes de iniciar las entrevistas con estudiantes o tutores, se explicaron a directivos
y docentes de los alumnos seleccionados, los resultados de la evaluacion
realizada en la etapa 1, y se describié en qué consistia la propuesta de

intervencién para el siguiente afio escolar (sexto grado).

La aplicacion de los instrumentos se llevo a cabo de manera individual, de

la siguiente forma:
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e Escala Wechsler de Inteligencia para nifios- IV

Antes de comenzar la aplicacion del instrumento, se iniciaba una
conversacion informal con el estudiante a evaluar, para fomentar un clima de
tranquilidad y confianza. Ademas, se explicaba que los resultados de los ejercicios
a realizar no afectarian sus calificaciones y serian confidenciales. Se daban las
instrucciones, con base en lo establecido en el manual de la prueba, y se
aclaraban dudas, para posteriormente, aplicar las 10 subescalas esenciales de

manera individual, con una duracion de aproximadamente 1 h. 30 min.

e Cuestionario de Problemas Internalizados y Externalizados para Nifios y

Escala Infantil de Afrontamiento

Al finalizar la entrevista con cada nifio, se aplicaban los cuestionarios de
manera individual. Se enfatizaba que sus respuestas serian confidenciales, y se
les pedia honestidad en sus respuestas. Las instrucciones de cada cuestionario se
leian junto con el alumno, se resolvia el ejemplo de la primera hoja y, una vez que
las indicaciones quedaban claras, respondian los reactivos. Cuando terminaban el
primer cuestionario, se procedia de igual forma con el segundo. Al finalizar ambos
cuestionarios, se verificaba que todos los reactivos estuvieran resueltos y se

agradecia su colaboracion.
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e Conversaciones informales con docentes.

En diversos momentos y sin programacion previa, se llevaron a cabo
conversaciones con los docentes de los estudiantes seleccionados, para obtener
informacion respecto a la percepcion socioemocional de los estudiantes. Los datos
obtenidos para cada estudiante seleccionado, fueron evaluados de forma

cualitativa, en funcion de su contenido y argumentacion.

e Sesion informativa y entrevista semiestructurada para el o los tutores

principales del estudiante.

Durante un mes se programaron entrevistas con el tutor principal de
cada estudiante. Se realizaban dos o tres por dia, los lunes y miércoles, en
diferentes horarios. Para ello, se enviaban citatorios en los que se explicaba

gue se requeria de su presencia con la psicéloga a cargo.

Antes de comenzar la entrevista, se informaban al padre o tutor, los
principales resultados de la evaluacion de su hijo(a), divididos en tres

categorias: habilidades académicas, sociales y emocionales.

Posteriormente se explicaba la propuesta, dinamica y horario del
programa de intervencion que se llevaria a cabo con los estudiantes
seleccionados. Se les solicitaba la autorizacion para que su hijo(a) se
beneficiara del programa y en caso de estar de acuerdo, se les pedia que
firmaran el consentimiento informado, donde autorizaban la participacion del

estudiante.
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Finalmente se realizaba una entrevista semiestructurada (descrita en la
seccion de Herramientas de esta etapa), cada una de las cuales tuvo una

duracion aproximada de una hora.

e Sesion informativa y entrevista semiestructurada para alumnos

Las entrevistas se llevaron a cabo durante un mes y en diferentes horarios.
Fueron realizadas de manera individual en un salon de clases ajeno a sus
comparieros de grupo. Se entrevistaba a dos o tres estudiantes por dia, los lunes y

miércoles.

Antes de comenzar la entrevista, se iniciaba una conversacion informal
sobre gustos respecto a peliculas, muasica, juegos favoritos, etc.; para crear un
clima de confianza. Se les explicaba que habian sido elegidos para participar en
un taller, junto con algunos de sus compafieros y con estudiantes de otro grupo

del mismo grado.

Se explicaba que durante el taller desarrollarian habilidades para resolver
problemas, expresarse e interactuar con los demas de mejor manera. Se les
comentaba la dindmica de trabajo, los horarios, y se enfatizaba su derecho de

elegir participar de manera voluntaria.

Una vez que aceptaban ser parte del programa de intervencion, se les
explicaba que, para conocerlos mejor, se realizarian algunas preguntas respecto a
su familia, su escuela, sobre ellos mismos, y que sus respuestas serian totalmente
confidenciales. Al finalizar la entrevista, se agradecio su tiempo y honestidad por

responder cada una de las preguntas efectuadas.
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Las respuestas fueron evaluadas de forma cualitativa para cada estudiante

seleccionado, en funcion de su contenido y argumentacion.

Resultados

El analisis de resultados permitié identificar caracteristicas socioemocionales de
cada estudiante; es decir, la manera de relacionarse dentro del salén de clases y
en el hogar, el modo de expresar las emociones, resolver conflictos, ademas de la

identificacion de fortalezas debilidades y nivel cognitivo de cada participante.

La Escala Wechsler de Inteligencia para nifios- IV mostroé que solo un
estudiante (12.5%) alcanz6 un nivel de habilidades cognitivas “promedio”, mientras

gue seis se encontraban en “promedio bajo” y uno en “limite”.

Al realizar un analisis comparativo de los promedios por indices, se observo
gue ningun estudiante obtuvo una puntuacién por arriba del promedio. Se hallo
una similitud en los indices de memoria de trabajo y velocidad de procesamiento,
en ambos el 50% de los estudiantes obtuvo la categoria “promedio” y un caso,
“‘extremadamente bajo”; respecto al indice de razonamiento perceptual, tres
alumnos se ubicaron en la categoria “promedio” y “promedio bajo”,
respectivamente. El 50% de los estudiantes obtuvo una puntuacion “promedio” en

el indice de comprension verbal, como se muestra en la tabla 4.
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Tabla 4. Resultados del WISC- IV por indices

INDICES
ICV IRP IMT VP
%  Estudiantes % Estudiantes % Estudiantes % Estudiantes
Promedio 50 G.LA 37.50 T.U.R.J. 50 H.R.A.Y. 50 C.D.R.M.A.
H.R.A.Y. C.C.C.D. R.M.J. R.M.J.
C.AA.L. V.G.A. C.AA.L. C.AA.L.
C.C.C.D. C.C.C.D. C.C.C.D.
Promedio bajo 25 C.D.RMA. 3750 C.D.RM.A. 1250 G.LA 25 T.U.RJ.
V.G.A. G.L.A. V.G.A.
R.M.J.
Limite 25 R.M.J. 25 H.R.A.Y. 25 C.D.R.M.A 12.50 G.LA.
T.U.R.J. C.AA.L. V.G.A..
Extremadamente O 0 12.50 T.U.RJ. 12.50 H.RAY.

bajo

Respecto al tipo de afrontamiento que los estudiantes utilizaban, se
encontré que 25% reportaron no utilizar el afrontamiento funcional y 25% lo
utilizaban “raras veces”, mientras que 12.5% reportaron utilizar “a menudo” el
afrontamiento disfuncional. Respecto al afrontamiento centrado en la emocién, se
encontrd que el 25% de los participantes lo utilizaban “raras veces”, 25% lo
usaban “a menudo” y 50% no lo utilizaban. Finalmente, se encontré que 62.5%
reportaron utilizar el afrontamiento de tipo evitativo; el 25% report6 utilizarlo “a

menudo”, 25% algunas veces y 12.5% raras veces.

Al hacer una comparacion de los resultados reportados para los diferentes
estilos, se encontro que los estudiantes que reportaron haber utilizado “raras

”

veces”, “a menudo” y “con mucha frecuencia” el tipo de afrontamiento funcional;
eran los mismos que reportaban ocupar un afrontamiento evitativo. Estos datos

nos hicieron pensar que los estudiantes ponian en practica la evasion mental, la
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negacion, el pensamiento magico y respondian con miedo ante diversas

circunstancias (ver tabla 5).

Tabla 5. Resultados de Tipo de Afrontamiento

Funcional Disfuncional Centrado en la  Evitativo
emocioén
Estudiantes
No utilizado C.C.C.D. C.D.R.M.A. C.D.R.M.A. C.C.C.D.
V.G.A. C.C.C.D. C.C.C.D. V.G.A.
G.L.A. T.U.R.J.
R.M.J. V.G.A.
T.U.R.J.
V.G.A.
Raras veces C.D.R.M.A. C.AAL. C.D.R.M.A.
T.U.R.J. G.LA.
Algunas veces H.RA.Y. C.AAL.
G.L.A.
C.AA.L. C.AA.L. H.R.A.Y. H.R.AY.
A menudo G.LA. R.M.J. T.U.R.J.
H.R.AY.
R.M.J.
Con mucha R.M.J.
frecuencia

Respecto a la conducta adaptativa, se encontr6 que el 37.50% de la

poblacion present6 dificultad para adaptarse socialmente al ambiente. Los

estudiantes en esta situacion fueron M.A.C.R., A.G.L.,,y AV.G.

Por otro lado, se encontr6 que 25% de los participantes refirié haber estado

en riesgo y 25% en riesgo significativo, con el factor de problemas externalizados;

mientras que el 25% reporto haber estado en riesgo y 25% en riesgo significativo

ante problemas internalizados. Es decir, que presentaron comportamientos

externalizados e internalizados, que afectaron sus relaciones interpersonales con
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comparieros y adultos, lo que pudo provocar una afectacion a nivel

socioemocional (Romero, et al., 2017) (ver tabla 6).

Tabla 6. Resultados de la dimension Problemas

Dimension
Problemas externalizados Problemas internalizados
% Estudiantes % Estudiantes
No presenta 62.50 C.AAL. 25 T.U.R.J.
problemas C.C.C.D. V.G.A.
G.L.A.
R.M.J.
V.G.A.
Promedio 12.50 T.U.R.J. 25 C.C.C.D.
R.M.J.
En riesgo 12.50 C.D.R.M.A. 25 C.D.R.M.A.
G.L.A.
Riesgo 12.50 H.R.A.Y. 25 C.AA.L.
significativo H.R.A.Y.

Cuando se analizaron los factores de cada dimension, se hall6 que,
respecto a los problemas externalizados, el factor mas utilizado por los
participantes fue el disruptivo: 25% de la poblacion estuvo en riesgo y el 12.50%
en riesgo significativo, es decir, reportaron haber trasgredido reglas o normas
socialmente aceptadas (ver tabla 7). Por otro lado, referente a los problemas
internalizados, se encontro que el 50% de los participantes se identificd en riesgo
significativo en el factor de ansiedad y 37.50%, en depresion; es decir,
presentaron sentimientos de soledad, rechazo, inferioridad y malestar emocional,

ademas de ansiedad ante situaciones que los rebasaron (ver tabla 8).
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Tabla 7. Andlisis por factor de la Dimensién de Problemas Externalizados

Factores

Comportamiento Autolesiones Agresion
disruptivo
% Estudiantes % Estudiantes % Estudiantes
No presenta 62.50 C.AA.L. 75 C.AA.L. 50% C.C.C.D.
pr0b|emas C.C.C.D. C.C.C.D. G.L.A.
G.LA. G.L.A. R.M.J.
R.M.J. H.R.A.Y. T.U.R.J.
V.G.A. T.U.R.J.
V.G.A.
Promedio 0 --- 12.50 C.D.R.M.A. 25% C.AA.L.
C.D.R.M.A.
En riesgo 25 C.D.R.M.A. 0 - 0
T.U.R.J.
Riesgo Significativo 12.50 H.R.AY. 12.50 R.M.J. 25 H.R.AY.
V.G.A.
Tabla 8. Andlisis por factor de la Dimensién de Problemas Internalizados
Factores
Depresién Ansiedad
% Estudiantes % Estudiantes
No presenta problemas 37.50 G.LA. 37.50 R.M.J.
T.U.R.J. T.U.R.J.
V.G.A. V.G.A.
Promedio 25 C.D.R.M.A. 12.50 C.C.C.D.
C.C.C.D.
En riesgo 0 0
Riesgo significativo 37.50 C.AALL. 50 C.AALL.
H.R.AY. C.D.R.M.A.
R.M.J. G.L.A.
H.R.A.Y.

Mediante la aplicacién y analisis cualitativo de entrevistas, se pudo

contrastar y complementar informacién relevante de cada estudiante seleccionado,

misma que se describe a continuacion:
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e Estudiante M. A. C. R.

La profesora describié a M.A.C.R. como un nifio dependiente, timido, a veces

aislado, en ocasiones nervioso y ansioso para participar.

En contraste, su mama lo describié como alegre y sin pena, nervioso con
mucha gente y, temeroso con gente desconocida. Por otro lado, reconocio a
M.A.C.R. con dificultades para expresar el enojo y con falta de comunicacién con
ella y miembros de su familia. Cuando se pregunté a la mama si M. A. C. R. tenia
algun problema, mencioné que habia cambiado mucho a partir del nacimiento de
su hija mas pequefa (la hermana menor del estudiante): que se habia vuelto mas
reservado y sin motivacion para participar en los quehaceres del hogar. Respecto
a las relaciones sociales, su mama reconocio que la mayor parte de las
interacciones de M.A.C.R. eran con adultos. En el &mbito académico describio a
su hijo como distraido, con poco interés y con varios reportes de “no trabajo en

clase”.

Por su parte, M. A. C. R. se describié como simpdtico, fuerte y nervioso
(este ultimo aspecto fue identificado, tanto por la profesora como por la mama).
Compartié que le gustaria ser mas alto, ser policia, manejar un arma, tener
camionetas y dirigir a los hombres para que lo respetaran. En contraste, mencion6
que preferia la compafiia y sentia temor a estar solo, porque aun era pequefio.
Respecto a sus relaciones familiares, describid a su papa como enojon y griton.
Sefald que eso le daba miedo y reconocié que preferia estar con su mama,

porque ella era buena y a veces lo llevaba al parque (sonrio cuando habl6 sobre
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ella). Refiri6 no tener comunicacion con sus hermanos, por no tenerles confianza,

hecho que su mama también identifico.

Finalmente, M.A.C.R. reconocio gusto por relacionarse con nifios y nifias de
su edad y mas grandes, compartié que tenia amigos en su salén y cerca de su

casa, especificamente de la comunidad de una iglesia.

e Estudiante A. G. L.

La profesora lo describié como dependiente, en ocasiones nervioso y miedoso
para participar frente a mas personas, lo que provocaba que tartamudeara.
Asimismo, identificd que A.G.L. sélo convivia con dos compafieros, tendia a

aislarse, era timido y a veces se veia triste.

Aungue sus papas coincidieron en describirlo como juguetén, noble,
inteligente, distraido y carifioso (esto ultimo, s6lo con su mama); identificaron
como problema el hecho de que A. G. L. casi no expresaba lo que sentia o
pensaba. Comentaron que era pasivo, miedoso, timido, con tono de voz bajito y
tartamudeaba cuando estaba nervioso; mismos aspectos que la profesara de

A.G.L. habia sefalado.

Por otro lado, los papas de A. G. L. compartieron que casi no le gustaba
asistir a la escuela porque su maestra de segundo grado gritaba y “lo echaba a la
pileta de agua” si bostezaba durante la clase. Por lo anterior, lo cambiaron de

escuela, donde fue victima de bullying por alumnos mayores: le tiraban los libros,
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mochila y lo intentaron “picar” (herir fisicamente con una navaja) en el bafo; al

saber lo anterior, lo regresaron a la misma escuela de antes.

Respecto a sus relaciones sociales, se encontré que solo convivia con dos
estudiantes de su mismo salén, debido a que presentaba dificultad para
interactuar con los demas (mismo aspecto que su profesora comento). En el
ambito académico, los papas de A.G.L. lo describieron como distraido y con baja
motivacion para terminar sus tareas de la escuela. Finalmente, comentaron que, a
partir del afio 2018, A. G. L. comenz0 a asistir a terapia individual y a talleres con

nifios de su edad, para desarrollar habilidades sociales.

En contraste con lo anterior, A. G. L. comento que le gustaba la escuela 'y
se apuraba en sus tareas. Sin embargo, expreso que le gustaria ser mas
inteligente y fuerte para defenderse. Identificé a sus piernas como la peor parte de
Su cuerpo, porgue ahi le pegaban unos comparieros de otra escuela. Expreso que
le daba pena pedir ayuda y que no le gustaba ser nervioso, que sentia temor a
gue nuevamente lo molestaran y sentia enojo cada vez que lo insultaban o

hablaban de él a sus espaldas.

Respecto a su familia, refirid que no le gustaba la timidez de su mama.
Finalmente, menciond que sélo hablaba con dos amigos de la escuela, quienes lo

ayudaban y le prestaban cosas
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e Estudiante A. Y. H. R.

La profesora lo describi6 como muy dependiente, debido a que buscaba la
aprobacion y preguntaba si lo hacia bien. Asimismo, comentd que se mostraba

nervioso cuando participaba.

Su mama lo describié como amable, alegre, platicador, nervioso, deportista,
con dificultad para concentrarse y expresar sus emociones: respecto al altimo
punto comentd que A.Y.H.R. cominmente explotaba cuando se enojaba, se
guardaba todo y después no sabia cémo procesarlo. Ademas, comentd que
cuando estaba muy nervioso, se chupaba el nudillo derecho. Aun con lo
mencionado anteriormente, solo identific6 como problema su distraccion y la falta

de motivacion para escribir.

Respecto a sus relaciones sociales, sefialé que A.Y.H.R. prefiere
interactuar con nifios de su edad y mas pequefios, que los defiende, aunque
también platica con los adultos. En la escuela sélo tiene dos amigos cercanos.
Reconocio que se lleva bien con su maestra, porque le explica y deja trabajos. Su
mama menciono6 que entre ellos tienen una buena comunicacion, que siempre le

cuenta como le va en la escuela y lo que hizo durante el dia.

En el @mbito académico, su mama identifico que A.Y.H.R. disfrutaba asistir
a la escuela porgue veia a sus amigos y “se distraia”. Sin embargo, comentd que
presentaba dificultad para concentrarse, lo que le causaba conflicto porque sacaba

malas calificaciones, se mostraba muy ansioso y triste cuando eso sucedia.
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Por otro lado, A. Y. H. R. se describi6é como compartido y a veces enojon.
Identificé que disfrutaba aprender cosas nuevas, ser acomedido y responsable
(s6lo con lo que queria). Reconocio que le gustaria ser mas tranquilo, limpio,
ordenado y tener mayor concentracion en las actividades escolares para obtener
mejores calificaciones, porque lo ponia “muy mal” sacar malas calificaciones

(aspecto que su mama identifico).

Respecto a sus relaciones familiares, mencioné llevarse mejor con su
mama (muy divertida) y cuidar mucho a su hermanita. Finalmente, refirié socializar

con nifios y nifias de su edad y mayores.

e Estudiante J. R. M.

La profesora la describié como insegura y dependiente, buscaba su aprobacion
para saber si lo hacia bien o expresaba que no podia; dijo que se mostraba
nerviosa y ansiosa cada vez que participaba. Ademas, coment6 que era timida,

aislada y se percibia triste.

En la entrevista con el tutor principal, acudié su hermana, quien describi6 a
J.R.M. como “buena nifia”, muy enojona, aferrada a lo que opinaba, sociable,
inquieta, desobediente, distraida, desesperada y sensible (lloraba con facilidad).
Identificé que el problema de su hermana era la falta de atencién y calificaciones
bajas, aunque sefalé que se mostraba timida y nerviosa con persona adultas.
Reconocio que J.R.M. socializaba mas con nifios y nifias de su edad, y tenia
buena relacion con su maestra; su desempefio académico lo describié como bajo

y menciono que la profesora les recomendo llevarla a regularizaciones. Al final de
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la entrevista, la hermana de J.R.M. mencion6 que su mama sufria de convulsiones

desde el 2018, lo que causaba a J.R.M. preocupacion, miedo e insomnio.

En contraste, J. R. M. se describié como inteligente, mencion6 que se
esforzaba para sacar buenas calificaciones; simultaneamente se defini6 como
nerviosa y sefialé su cabeza como la peor parte de su cuerpo, porque Si se cae
puede desmayarse y sangrar (esto se relaciona con los episodios de convulsiones
gue veia con su mama). Posteriormente, coment6 que le daban miedo las
convulsiones de su mama porque muchas veces se caia y ella no sabia qué
hacer. Asimismo, expreso temer por su bisabuela, quien tenia cancer; sefial6 que
a ella no le gustaria enfermarse y desed que su mama sanara, porque ya no
gueria sentir miedo, se desvelaba y se sentia cansada. También mencioné sentir

temor de salir a la calle, porque una vez habian sido asaltados y fue “muy feo”.

Respecto a sus relaciones familiares, describi6é a su papa como enojon,
gritén, regafidn y grosero con la gente que no le caia bien; reconoci6 que no le
gustaba que su papa fuera de ese modo y coment6 que sentia mucha pena cada
vez que él gritaba a los demas. Por otro lado, percibia a su hermana como triste y
expreso que no entendia por qué y se sentia “mal” porque cada vez que intentaba
preguntarle, su hermana se enojaba y le gritaba. A su hermano lo describié como

muy timido y triste, expreso que se sentia triste por ver a su familia de ese modo.

Finalmente, menciono6 que, aunque le gustaba socializar con nifios y nifias

de su edad, a veces no querian juntarse con ella y escuchaba como algunos
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comparieros decian que no le hablaran; reconocié que eso no le gustaba y por lo

mismo, a veces preferia estar sola para que no la molestaran.

e Estudiante R. J. T. U.

La profesora lo describi6 como muy dependiente, inseguro, timido y nervioso
cuando patrticipaba; identificé que R.J.T.U. requeria de mucha ayuda para realizar
las actividades escolares, con frecuencia expresaba que no podia y se mostraba

triste.

La descripcion de la profesora coincidio con la de la mama de R.J.T.U.,
quien lo describié como timido, retraido y sensible. En el @mbito académico lo
identificd como inteligente, pero flojo; distraido, aferrado y desesperado. Ademas,
comento que R.J.T.U. se mostraba nervioso, y que cuando se sentia presionado
apretaba las manos. Reconocié como problema, que R.J.T.U. era muy retraido,
tenia bajas calificaciones, tartamudeaba cuando estaba nervioso y que tenia
problemas de lenguaje; de acuerdo con su mama, este ultimo problema comenzo6
cuando su “papa” fallecid. Incluso reconocié que R.J.T.U. dej6 de hablar durante
un tiempo, comentd que presentaba problemas de suefio, que era sonambulo y
con frecuencia se despertaba para verificar que su mama estuviera en la misma

habitacion.

Respecto a sus relaciones sociales, sefialé que solo tenia dos amigos y
reiteré que era muy retraido; comentd que uno de sus amigos también era timido,
y se identificaba con él. En el &mbito académico, describidé su rendimiento como

bajo, dijo que era el mas atrasado y expresé molestia hacia su profesora porque
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creia que no lo apoyaba. Sefal6 que su hijo “si aprende, pero es flojo”. Menciond
que R.J.T.U. asistia a terapia de lenguaje dos veces por semanay a talleres con

otros nifios.

La descripcion que R.J.T.U. hizo de si mismo, coincidié con la de su
profesora y con la de su mama: se describié como timido y callado (caracteristicas
gue reconocio le disgustaban). Menciono que le gustaria ser mas carismatico, feliz
y no enojarse de nada; sefialé que sentia feo y no le gustaba cuando se reian de
él. Por otro lado, reconocio a tres de sus compafieros de clase como amigos,

porque jugaban con él y lo ayudaban.

e Estudiante A. L. C. A.

Su profesora lo describié como un nifio timido, y en ocasiones aislado. Para la
entrevista con su tutor principal, nadie asisti6 a las citas que se establecieron, por
lo que se envio la entrevista de manera escrita. De esta manera se encontrd que
su familia lo describié como amable, amigable, respetuoso, comprometido,
dedicado, nervioso ante situaciones nuevas y timido cuando no conoce a la gente.

No identificaron ningun tipo de problema en A.L.C.A.

Cuando se entrevisto a A.L.C.A. sélo se enfoc6 en expresar cémo le
gustaria ser: fuerte, entrenar mucho para tener cuadritos, ser guapo y de ojos
azules, porque muchos le decian que estaba muy flaco. Aunque se le pregunté
sobre su manera de ser, se enfocd en lo anterior y refirié que a veces en su salon
lo molestaban, le quitaban sus cosas y si los acusaba con la maestra, lo

molestaban mas y se reian de él, lo que no le gustaba porque se sentia débil.
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Respecto a sus relaciones familiares, comenté que convivia mas con su
papa, y expreso que era su ejemplo a seguir, para ser cariioso con los demas;
comento que le entristecia ver poco a su mama porque trabajaba. Finalmente, dijo

que era timido y por lo mismo, sélo tenia dos amigos en su salén.

e Estudiante C. D. C. C.

La profesora lo describi6 como dependiente, comentd que en ocasiones lloraba y
se quejaba de que los demas lo molestaban. Ademas menciond que con
frecuencia expresaba sentirse inferior a los demas, lo que ocasionaba que se

aislara del grupo y se mostrara triste.

En contraste, la bisabuela de C.D.C.C., quien fungia como su tutora
principal, lo describié como obediente, limpio y ordenado. Describié a C. D. C. C.
como nervioso (se mordia las ufias), timido, sensible (lloraba cuando lo
regafiaban) y agresivo cuando se enojaba, pero comenté que él sélo se defendia
de quienes lo trataban mal. Reconoci6 que su bisnieto presentaba problemas de
interaccion, sefialé que desde el kinder no socializaba, y que a partir del tercer afio
de primaria comenzd a tener uno o dos amigos; mencion6 que, aunque ya hablaba
mas, sus compafieros lo molestaban e insultaban, lo que provocaba que se

enojara con facilidad y no hablara.

Respecto a su rendimiento académico, su bisabuela refiriéo que C.D.C.C. se
esforzaba para que todo le saliera bien y pedia ayuda si no podia con algo.
Comento que era dedicado, inteligente, habil en matematicas y que le encantaba
dibujar.
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Sefialé que a C.D.C.C. le gustaba asistir a la escuela, para no ver a sus
hermanos, con quienes no tenia una buena relacion. Comentd que la relacion con

Su mama era mala, y que ni siquiera la reconocia como mama.

Finalmente, refiri6 que C.D.C.C. iba a clases de dibujo, para convivir con

mas niflos de su edad.

Por su parte, C.D.C.C. dijo que no le gustaba estar solo porque con
cualquier ruido se espantaba. Compartié que nunca conocio6 a su papa, porgue lo
mataron, y que tenia 5 hermanos, pero dos de ellos habian muerto al nacer.
Reconocio no llevarse bien con sus hermanos, mama y tia; como anteriormente lo
habia sefialado su bisabuela. Mencion6 que le avergonzaba el trabajo de su
mama, porque trabajaba de noche en los bares, lo que provocaba que hablaran de
ellay se burlaran de él. Finalmente, comentd que, aunque le gustaba asistir a la

escuela, le entristecia que lo molestaban y no jugaran con él.

e Estudiante A. V. G.

La profesora lo describié como timido, aislado y triste. Tal descripcidn coincidio
con la de la mama, quien lo sefalé como timido, nervioso y sensible; ademas,
comentd que temia que lo regafiaran, lloraba cuando “le hablaban fuerte” y no le
gustaba exponer y/o hablar en publico (incluso en la calle). Menciond que, aunque
A.V.G. expresaba que le gustaba tener amigos y jugar con ellos, pasaba mucho
tiempo solo. La mama de A.V.G. reconocié como problema la dificultad que tenia

su hijo para pronunciar el fonema “r”, y el hecho de que se pusiera muy nervioso,
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llorara y no expresara cOmo se sentia, ademas de que, en ese momento, aln

dormia con ella 'y pedia que lo abrazara todas las noches.

Respecto a su desempefio académico, la mama de A.V.G. refirié que con
frecuencia se distraia y que sus “nervios” le impedian expresarse bien, porque se

“trababa” mucho.

Por su parte, A.V.G. comentd que se sentia triste cada vez que su mama lo
regafiaba por sacar bajas calificaciones, identificé a tres de sus compafieros de
clase como sus amigos, expreso que le daba pena hablar con los demas, por
miedo a que se burlaran de él. La autodescripcion de A.V.G. coincidioé con

aspectos que tanto su profesora como su mama identificaron como problemas.

Con la recoleccion y analisis de datos de las entrevistas e instrumentos
aplicados, se identificé la percepcién de las habilidades socioemocionales que
cada tutor tenia sobre su propio hijo(a) o familiar, asi como la percepcion y
problematicas que los docentes reconocieron en los participantes pertenecientes a
su grupo. Ademas, se identificé la autopercepcion de cada participante sobre su
desarrollo socioemocional, donde se encontré que cada estudiante reconocié
como dificultad su manera de interactuar con los demas y/o presentar
miedo/ansiedad para participar en clases. Dicha informacién sirvié para estructurar
y crear el programa de intervencion que se trabajé de manera grupal con los
participantes entrevistados, para favorecer y fortalecer sus habilidades

socioemocionales.
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Fase Il. Intervencioén

Objetivo

Favorecer habilidades socioemocionales en nifios identificados con problemas

emocionales, con o sin aptitudes sobresalientes

Participantes

Ocho estudiantes (siete nifios y una nifia), con edades de 11 afios, quienes

cursaban 6to grado de primaria, en una escuela ubicada en Cd. Nezahualcéyotl.

Herramientas

Programa de Educacién socioemocional (ver tabla 9).

El programa de intervencion consto de 18 sesiones, distribuidas en tres bloques:

¢ Blogue I. Conciencia emocional (7 sesiones)
e Bloque Il. Regulacion emocional (6 sesiones)

e Bloque IlIl. Comunicacion, resolucion de conflictos (5 sesiones)

De manera adicional, se incluyeron dos sesiones de convivencia (fin de afio

y cierre del programa). La duracion aproximada de cada sesion fue de 50 minutos.
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Tabla 9. Estructura general del programa

Bloque |
CONCIENCIA EMOCIONAL

Objetivos generales. Que los participantes:
- Reconozcan sus propias emociones y las de los demas
- ldentifiquen el lenguaje no verbal que utilizan ellos mismos y los demas para expresar las emociones
- ldentifiquen las acciones que hacen ellos mismos y los demas ante las emociones

No. Sesién/ Nombre de actividad Objetivos especificos

1. Presentacion - Que los participantes conozcan al equipo de trabajo y lo
gue se realizara en el grupo

- Entre todos establecer y especificar reglas de interaccion
durante el programa de intervencion

2. Encuéntrame - Conocer las emociones basicas
- Identificar los rasgos expresivos y lenguaje no verbal de
las emociones basicas

3. COmo expreso mis emociones - Identificar como expresan sus emociones

- Reconocer en qué situaciones pueden expresar
emociones sin ponerse en riesgo

- Conocer diferentes formas de expresar las emociones

4. Adivina la emocién - Identificar distintos modos de expresar una emocion
Reconocer que el modo en que expresan sus emociones,
afecta a los demas y a ellos mismos

5. Representacion de emociones - Que los alumnos representen diferentes emociones
- Que identifiquen las emociones representadas
6. Evaluacion del bloque I. - Reflexionar sobre la importancia de identificar las
El mural emociones en uno mismo y en los demas, para poder

expresarlas.
- Desarrollar un trabajo colaborativo

7. Sesién de convivencia - Cierre de actividades del programa de intervencion por
fin de afio
- Desear buenos deseos entre los integrantes del
programa
Bloque Il

REGULACION EMOCIONAL

Objetivos generales. Que los participantes:
- Autorregulen sus emociones
- Autorregulen sus acciones
- Canalicen sin violencia, las emociones desagradables como: enojo, ira, frustracién, celos
ylo tristeza

No. Sesion/ Nombre de actividad Objetivos especificos

1.Y td ¢qué aguardas? - Reconocer que pueden elegir cargar, 0 ho, emociones
negativas o positivas.

- Reconocer que ellos, con sus actos (manera de decir las
cosas, de tratar a los demas, etc.) influyen en la vida de
los demas

2. Las mascaras - Identificar emociones que se les dificulta expresar o
manejar

- Proponer diferentes maneras de actuar, expresar y/o
manejar las emociones

3. El seméforo de las emociones - Identificar las emociones
- Valorar las acciones que se pueden realizar ante alguna
situacion
- Regular las emociones y acciones

4. El cuerpo habla - Diferenciar el cambio de tensioén a distension corporal
- Identificar como la respiracion puede disminuir la tension
corporal
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5. El laberinto

- Identificar las emociones que surgen durante el trabajo
en equipo
- Expresar y manejar esas emociones

6. Evaluacion del bloque II.
El monstruo de las emociones

- Reflexionar sobre la importancia de regular las
emociones y acciones, asi como canalizar emociones
desagradables, tales como enojo, vergiienza, frustracion,
celos y/o tristeza.

- Desarrollar un trabajo colaborativo

Bloque llI

COMUNICACION. RESOLUCION DE CONFLICTOS

Objetivos generales. Que los participantes:
- Se organicen y colaboren entre si
- Se comuniquen de manera asertiva

- Escuchen las opiniones de los demas y expresen las suyas

- Resuelvan conflictos de manera asertiva

- Desarrollen mayor autoconocimiento y confianza en si mismos

No. Sesion/ Nombre de actividad

Objetivos especificos

1. La alfombra

- Crear cohesién y colaboracion grupal

- Expresar los conflictos que pueden surgir en grupos de
trabajo

- Buscar soluciones

2. Ciegos y gruias

- Desarrollar comunicacion verbal
- Escuchar al otro
- Confiar en si mismo y en los demas

3. Mi equipaje

- Que los participantes identifiquen y expresen sus virtudes
- Mejorar la confianza en si mismos

4. Nuestras cualidades

- Reconocer cualidades en si mismos y en los demas
- Expresar verbalmente aspectos positivos de si mismos y
los demas

5. Evaluacion del bloque I1l/ Convivio
La busqueda del tesoro

- Desarrollar un trabajo colaborativo

- Comunicarse de manera asertiva

- Resolver conflictos

- Cierre de actividades del programa de intervencion

- Desear buenos deseos entre los integrantes del
programa

Las actividades del programa fueron de modalidad grupal, con contenido

ladico, en las que se propicio la reflexién; con la finalidad de fomentar relaciones

intra e interpersonales, desarrollar una participacién, comunicacion y escucha

activa dentro y fuera del salon de clases. Las dinamicas fueron disefiadas a partir

de diferentes materiales, para fomentar el desarrollo de habilidades

socioemocionales como: empatia, escucha, resolucion de conflictos, identificacion
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y regulacion emocional, entre otros (Caldumbide, 2012; Deulofeu et al., 2013;

Ramirez, 2014).

Para evaluar el desarrollo de cada estudiante durante y después del
programa de intervencion; con la finalidad de analizar a mayor profundidad la

informacion y evitar posibles sesgos, se llevaron a cabo dos tipos de evaluacion:

Formativa y final.
Para la evaluacion formativa se utilizaron las siguientes herramientas:
e Diario de campo

Se utilizé un cuaderno para llevar un registro de las observaciones de cada
nifio durante las sesiones del programa de intervencion. Las observaciones
incluian, desde si el estudiante asistié a la sesién programada, la actitud
que tenia, algun comentario o vivencia que hubiera compartido con sus

compafieros, si mostraba iniciativa, etc.
e Rubricas

Se realizaron dos tipos de rubricas: a) rubrica para evaluar la conciencia
emocional de los participantes durante el bloque | (Ver anexo B); y b) rubrica para
evaluar la participacion de los alumnos en cada sesion del programa de

intervencion (Ver anexo C).

96



e Buzbn

Se disefié un buzdn con una caja de carton (anexo C) y un formato de
evaluacion de la sesion (anexo D), para que cada participante pudiera expresar lo

que aprendid, alguna sugerencia y como se sintio durante la sesion.

Con la finalidad de conocer posibles cambios de cada estudiante, después
de haber aplicado el programa de intervencion, se realizé una evaluacion

sumativa. Para llevarla a cabo, se utilizaron las siguientes herramientas:

e Entrevista Semiestructurada para el o los tutores principales del estudiante

Se disefié una entrevista semiestructurada especificamente para recolectar
informacion sobre posibles cambios que el tutor hubiera observado de su hijo(a)
durante y después del programa de intervencion. La entrevista era parecida a la
gue se aplico en la etapa de evaluacién complementaria, se enfoco en recolectar
datos sobre su hijo(a) respecto a la interaccion familiar, expresién de emociones,
desemperio escolar, relaciones con los otros y ambito afectivo, ademas de la
opinion sobre el programa de intervencion, es decir, si consideraron que fue de

utilidad y por qué.

e Folleto para tutores de los estudiantes

Se disefié un folleto que explico, a grandes rasgos, qué es la educacion
socioemocional, su importancia y algunos consejos para implementar en casa, y

asi continuar fomentando estas habilidades (ver anexo E).
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e Conversaciones informales con docentes

Se tuvieron algunos diadlogos con los docentes a cargo de los alumnos
seleccionados, para obtener informacion sobre posibles cambios percibidos en la
conducta, relaciones con sus compafieros y aprovechamiento académico de los

participantes.

e Folleto para los docentes de los estudiantes

Se disefd un folleto que explicaba, a grandes rasgos, qué es la educacion
socioemocional, su importancia y algunos consejos para implementarla en el salén

de clases, y asi continuar fomentando estas habilidades (ver anexo F).

e Entrevista semiestructurada para alumnos

Se disefid una entrevista con formato semiestructurado para recolectar
informacién sobre posibles cambios a nivel socioemocional que, el propio
estudiante hubiera identificado durante y después del programa de intervencion. El
cuestionario era parecido al que se aplicé en la etapa de evaluacion
complementaria, se enfocaba en recolectar datos respecto a la interaccion familiar,
expresion de emociones, descripcion de si mismo, relaciones con los otros y
ambito afectivo. Ademas de la opinion sobre el programa de intervencién, es decir,

si consideraron que les ayudo en algo y de qué manera.

e Escala Infantil de Afrontamiento (Lucio et al., 2017).

Es un instrumento conformado por 45 reactivos, con formato tipo Likert

pictdrico, con cuatro opciones de respuesta: Nunca, Pocas Veces, Muchas Veces
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y Siempre. Describe el tipo de afrontamiento que la persona utiliza: funcional,

disfuncional, centrado en la Emocion, y/o evitativo (Romero et al., 2017a).

e Cuestionario de Problemas Internalizados y Externalizados para Nifios

(Romero et al., 2017hb).

Es un cuestionario conformado por 60 reactivos, con formato de respuesta
tipo Likert pictorico de cuatro opciones (Nunca, Pocas veces, Muchas Veces y
Siempre), que analiza si la persona que lo responde puede presentar problemas
internalizados, externalizados o un comportamiento adaptativo (Romero et al.,

2016).
Procedimientos

Antes de implementar el programa de intervencion, se solicitd el consentimiento
informado de las autoridades escolares y de los docentes, para llevar a cabo el
plan de trabajo. De igual manera, se tuvo contacto con los padres de familia o
tutores, a quienes se entrevistd, se solicitd su acuerdo y firmaron el
consentimiento informado. Cabe sefalar que, a las autoridades, docentes, padres
de familia o tutores y alumnos, se les informé que las sesiones serian
videograbadas, se enfatizé que la informacion recolectada seria confidencial y sélo

para fines académicos.
El formato de las sesiones fue el siguiente:

- El facilitador daba la bienvenida al espacio de trabajo y preguntaba a los
participantes cOmo se encontraban ese dia.

- Los integrantes realizaban un recordatorio grupal de la sesion anterior.
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- El facilitador explicaba la actividad e instrucciones de la misma.

- Entre todos se aclaraban dudas.

- Se desarrollaba la actividad.

- Elfacilitador cerraba las sesiones con una reflexion sobre las mismas.
- Los participantes expresaban de manera libre (dibujo, palabras, etc.) y

anonima, como se sentian durante las actividades y qué les parecian.

e Diario de campo

Al finalizar cada sesion, se procedia a escribir en un cuaderno las
observaciones que parecian relevantes sobre cada alumno (algiin comentario que
hiciera durante o al final de la sesion, si compartia alguna vivencia, como
interactuaba con el grupo, etc.). Esto se realizé en cada una de las sesiones del
programa de intervencion. El contenido del diario de campo fue evaluado de forma

cualitativa, en funcién de su contenido y argumentacion.

e Rubricas

Las dos rubricas que se utilizaron (para evaluar el bloque y la participacion
de cada estudiante), se llenaron al término de cada sesion o bloque,

respectivamente.

e Buzodn

Al finalizar cada sesion, se repartia el formato de evaluacion de la misma,
ademas de que se daba un cuarto de hoja tamafio carta, para que cada

participante expresara de manera anonima (mediante un dibujo o frase) como se
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habia sentido durante la sesion. Las respuestas fueron evaluadas de forma

cualitativa, en funcion de su contenido y argumentacion.

e Entrevista semiestructurada para el o los tutores principales del estudiante

Durante un mes y en diferentes horarios, se programaron entre 2 0 3
entrevistas los lunes y miércoles, con el tutor principal de cada estudiante. Para
esto, se enviod un citatorio explicando de manera breve que, se requeria de su
presencia con la psicéloga a cargo, para brindar informacion sobre el desarrollo
del programa de intervencion en el cual su hijo(a) habia participado, y reportar los

avances que se observaron durante ese tiempo.

Para iniciar la entrevista, se utilizé el formato semiestructurado que se
disefio para la entrevista inicial, con la finalidad de detectar posibles cambios que
los familiares hubieran detectado en la dinamica familiar, desempefio escolar, la

manera en cdmo su hijo(a) se relacionaba con los demas y de su ambito afectivo.

Al final, se preguntaba abiertamente si consideraban que el Taller de
Educacién Socioemocional habia ayudado a su hijo(a) y de qué manera.
Asimismo, se entreg6 un folleto (ver anexo E) en el que se explicaba la
importancia de seguir fomentando una educacién socioemocional y la manera en
que la familia podia contribuir en casa. Cada entrevista tuvo una duracion
aproximada de 1 hora. Las respuestas fueron evaluadas de forma cualitativa, en

funcién de su contenido y argumentacion.
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e Conversaciones informales con docentes

En diversos momentos, sin programacion previa, se llevaron a cabo
conversaciones con el docente de cada grupo, de los estudiantes seleccionados,
para obtener informacion respecto a la percepcién de posibles cambios en la
conducta, interaccion social y aprovechamiento académico de los estudiantes con
quienes se trabajé el programa de intervencion. Asimismo, se entrego un folleto
(ver anexo F) en el que se explicaba la importancia de fomentar una educacion
socioemocional y la manera como se podia lograr en el saldén de clases. Los datos

obtenidos, fueron evaluados de forma cualitativa, en funcién de su contenido.

e Entrevista semiestructurada para alumnos

Durante un mes y en diferentes horarios, se entrevistd a dos o tres
estudiantes los dias lunes y miércoles, con la autorizacion del docente a cargo. La
entrevista se realiz6 de manera individual en un salén de clases sin alumnos.
Antes de comenzar, se tenia una conversacion informal para crear un clima de
confianza, y se explicaba que el motivo de la platica era porque el taller de
educacion socioemocional habia concluido y, se les harian algunas preguntas a
los estudiantes, sus padres y profesores, para conocer si el taller les ayudoé y de

qué manera.

Se explicaba que su opinidn era muy importante y constituia la base de todo
lo que se habia realizado con ellos, por lo que se pedia sinceridad en cada una de
sus respuestas, las que serian confidenciales. Se daba paso al formato de la

entrevista y al finalizar, se agradecia su tiempo y honestidad por responder a cada
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una de las preguntas efectuadas. Los datos obtenidos, fueron evaluados de forma

cualitativa, en funciéon de su contenido.

e Escala Infantil de Afrontamiento y, Cuestionario de Problemas

Internalizados y Externalizados para Nifios

Los cuestionarios se aplicaron de manera grupal, al terminar la ultima
sesion del programa de intervencion. Se leyeron las indicaciones de manera
conjunta, en voz alta y se resolvieron dudas. Asimismo, cada reactivo se leyo en
voz alta con la finalidad de que todos los participantes llevaran el mismo ritmo y
terminaran de responder las preguntas al mismo tiempo. La aplicacién de ambos

cuestionaros tuvo una duracién aproximada de 30 minutos.
Resultados

Después de obtener toda la informacién durante y después del programa de
intervencion, se realizé un analisis cualitativo de cada sesion por bloque y
participante para describir los avances identificados por los mismos participantes,

tutores principales y docentes, ademas del analisis de los cuestionarios aplicados.

A continuacion, se describen los resultados divididos en tres partes:

e Resultados identificados por bloque y sesion
¢ Resultados grupales de la Escala Infantil de Afrontamiento y Cuestionario
de Problemas Internalizados y Externalizados

¢ Resultados y avances por participante
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Resultados identificados por bloque y sesion
e Bloque I. Conciencia emocional

Para dar inicio al programa de intervencion, en la sesion uno se explico a
los participantes los objetivos del “taller”, los dias de trabajo y el horario de
actividades. Posteriormente, se llevé a cabo una actividad Iudica para la
presentacion de los participantes, seguida de la realizacion de un gafete por

participante, para después establecer acuerdos de interaccion (ver figura 4).

Se observoé que al principio, para proponer los acuerdos, utilizaron frases
negativas, tales como: “No hacer bullying, NO pegar, NO gritar, etc.”. Poco a poco
con ayuda de la facilitadora y mediante la pregunta “si asi NO, entonces ;qué Si
se vale?”, los participantes empezaron a proponer acuerdos de manera positiva,

es decir, acciones concretas que se comprometieron a seguir.
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Figura 4. Acuerdos propuestos y firmados por cada alumno

El analisis del buzén mostré que todos emitieron comentarios positivos de

”

la sesion como: “me gusto la clase”, “me diverti” y dibujos con caras sonrientes.
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Solo dos participantes identificaron y expresaron de manera escrita las emociones
gue sintieron durante la primera sesion. Uno de ellos escribié: “Me senti un poco
nervioso y emocionado. Me gusté mucho la clase y también conoci gente”, con un
dibujo de una cara feliz afiadio “este soy yo, muy feliz”. El segundo participante

escribid “yo me senti muy confiable y divertida”.

En las sesiones dos, tres y cuatro; con ayuda de la facilitadora, los
participantes identificaron las emociones en si mismos y en los demas,
describieron rasgos faciales, expresiones verbales y no verbales que sus
familiares utilizaban para expresar sus emociones. Por ejemplo: “fruncir el cefio y
gritar cuando estan enojados, aislarse o llorar cuando estan tristes, sonreir cuando
estan felices y mover el pie 0 manos cuando estan nerviosos”; por mencionar

algunos.

Resulta importante sefialar que durante la sesion tres, el alumno A.G.L.
compartioé una vivencia de bullying que tuvo en una escuela. Describié que se
sinti6 amenazado, con miedo y con coraje por no haberse defendido, porque
quienes lo molestaban eran nifios mayores. Sus compafieros escucharon con
atencion la vivencia de A.G.L. y expresaron que, en esa ocasion, ellos hubieran
hecho lo mismo: protegerse y pedir ayuda a sus mamas, porque si reaccionaban
directamente con los nifios mayores, podrian resultar lastimados. Ante esto, A.G.L
compartio que al principio no pidié ayuda a su mama porque se sintié avergonzado
de que lo molestaran, a lo que sus compafieros le respondieron: “no tiene nada de
malo pedir ayuda”. Posteriormente, otro participante A.Y.H.R. compartié que en

una ocasion se sintié con miedo y desesperacion porque vio como peleaban y
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asaltaban afuera de su casa, sefialé que él no pudo hacer algo porgue si hubiera
salido, lo hubieran lastimado. A.Y.H.R. expres6 que “el no hacer nada” fue una

manera de protegerse, ademas de avisar a un adulto para que llamara a la policia.

Se consideré que el participante A.Y.H.R. compartio su vivencia con los
demas, como una manera de demostrar empatia con A.G.L., quien al término de la
sesion y durante el camino hacia su salén de clases, le agradecio y lo abrazé por

haber relatado lo que le sucedio.

En la sesion cuatro, A.L.C.A. se presentd con la cabeza cubierta por la
gorra de su sudadera, e inicié la sesién expresando sentirse avergonzado porque
su papa le habia cortado el cabello de una forma que no le gusté. Mientras
compartia lo sucedido, permanecié con la cabeza agachada. Cuando se le
pregunto si podia bajar el gorro de su sudadera para ver su corte, mencioné que
no queria hacerlo, porque se burlarian de él. Al escuchar esto, sus compafieros
respondieron que no lo harian, que al contrario, estaban ahi para apoyarlo y podia
confiar en ellos. A.L.C.A. mencion6 que no sabia por qué, cuando iba de camino a
la escuela, “sinti6 como lo veian” y eso no le gustd, porque pensé que se burlaban
de él. Ante esto, su compariera respondi6é que lo entendia porque ella sentia lo
mismo cada vez que pasaba al pizarrén, pero que muchas veces no sucedia nada
de lo que imaginaba. Después de unos minutos, pidié que todos cerraran los 0jos

y se voltearan para que se bajara su gorro (ver figura 5).
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Figura 5. Participantes brindando apoyo a su compafiero

Cuando expreso gue ya lo podian ver, los demas exclamaron que se veia
bien, él inmediatamente se colocd nuevamente su gorro y expreso sentir pena.
Durante toda la sesién, los demas compafieros compartieron vivencias en las que
se sintieron de manera similar. Al final, A.L.C.A. agradecio porque lo habian
escuchado y comprendido, menciond que se sentia mejor y en el buzén escribio:
“Yo me senti bien porque me hicieron mas fuerte y ya no me da pena. Muchas
gracias”. Mientras que los demas expresaron sentirse felices y a gusto por
escuchar y ayudar a su compafero.

Con la ayuda de las rubricas de participacion y conciencia emocional, se
pudo observar que para la tercera sesion los participantes comenzaron a expresar
sus emociones, mas alla de “estoy bien”. Utilizaron ejemplos y compartieron
vivencias para justificar el porqué de sus emociones. Su participacion también
comenzo a ser mas activa y dos estudiantes (C.D.C.C. — A.Y.H.R.) incitaban a sus

companieros a participar, mediante preguntas como “y tu, s qué opinas?”.
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Con el andlisis de los comentarios del buzén, se encontré que los
participantes expresaron gusto por asistir a las sesiones, porque platicaban sobre

sus emociones, algunos comentarios fueron:

“A mi me gusté porque hubo cosas que no sabia sobre mis comparieros”,
“me senti feliz porque aprendi a saber como se pone la persona con sus

11 L 11

emociones”, “me gusto que platicamos nuestras emociones”, “me gusto que todos
N1} 14

participaron”, “me gusté porque asi nos pudimos conocer mas”, “me senti feliz

porque dijimos si nos hemos caido”.

En general, todos los comentarios que expresaron en el buzén fueron de
agrado por las actividades que realizaron y porque tuvieron un espacio donde

pudieron compartir sus vivencias y emociones sin ser juzgados.

Por otro lado, en la sesion cinco, cuyo objetivo fue representar varias
emociones como: asustado, confundido, feliz, ignorado, culpable; mediante la
actuacién de alguna situacién que les haya pasado. Se observé que los
participantes tuvieron dificultad para establecer acuerdos, hubo poca participacion
y pena para representar las actuaciones. S6lo un participante (A.Y.H.R.) propuso
representar vivencias de si mismo. La facilitadora a través de preguntas (¢ qué
pas6?, ¢ qué hicieron?, ¢en donde fue?, etc.) ayudo a los demas participantes a

identificar situaciones para representar.

Durante las representaciones, los participantes utilizaron un tono de voz
bajo y, dos de ellos no participaron en la representacion. Al momento de dar

retroalimentacion, identificaron y compartieron que les dio vergienza y miedo de
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gue se rieran de ellos. Cuando se les pregunt6 qué se les ocurria hacer para
controlar la emocion de la verglenza, A.Y.H.R. y C.D.C.C propusieron hacer una
actividad para que todos perdieran el miedo a hacer el ridiculo. A.Y.H.R. explico
gue en una ocasion hicieron dicha actividad en clase de educacioén fisica (“indio,
apache, cola amarilla y flecha”). Consistié en que todos hicieran los mismos pasos
y al final alguien propusiera una actividad como: saltar en un pie, bailar, etc. (Ver
figura 6). Al final mencionaron: “nunca sabremos qué sucedera si no lo intentamos

y no es tan malo hacer el ridiculo, hasta es divertido”.

Figura 6. Participantes realizando la actividad propuesta

A través del buzén, expresaron haber sentido diferentes emociones como:
angustia, nervios, vergienza y alegria. Una persona expresé que la actividad le

parecio tardada, pero al final le gusto.

En la sesion seis (de evaluacion), los participantes realizaron un mural
para expresar lo aprendido durante el primer bloque (ver figura 7). Se pudo
observar la participacion de todos los participantes, respetaron turnos de

participacion y al final expresaron que habian aprendido a “identificar sus
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emociones y las de los demas”, que era importante conocerlas para que las

expresaran “bien” con los demas y se sintieran mejor.

Figura 7. El mural, actividad de evaluacion del Bloque |

¢ Bloque Il. Regulacion emocional

El Blogue Il tuvo como objetivos generales fomentar la autorregulacién emocional
y conductual de los participantes. En la sesion uno se observo dificultad en la
identificacion de la propia expresion emocional, por lo que la facilitadora los oriento
para que reconocieran que ellos podian regular sus emociones y para que hicieran
consciencia de como sus actos habian influido en la vida de los demas, asi como
los otros habian influido en la de ellos. Poco a poco compartieron vivencias y se
dieron cuenta que coincidieron en la manera de expresar la tristeza; identificaron
gue se aislaban y en ocasiones lloraban. También sefialaron desacuerdo y
desagrado con familiares que “se han desquitado” con ellos cuando se enojan,
comentaron que les han gritado o dicho “cosas” sin tener la culpa, lo que les

provocaba tristeza y enojo.

Por otro lado, el participante A.L.C.A. invitd a su compariera a participar,

menciono: “a mi me gustaria saber lo que piensa ella, casi siempre se queda
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callada y yo creo que lo que piensa y siente también es muy importante”; la volted
a ver y directamente le dijo: “creo que eres una nifia interesante, aunque te da
pena”. A lo anterior su compariera J.R.M. respondid: “gracias por pensar €so, no
sabia que lo pensaras, solo que me da pena hablar frente a los demas”. Asimismo,
otro participante A.Y.H.R. mencioné sentirse incomodo y molesto porque C.D.C.C.
no prestaba atencién a sus compafieros y parecia que no le importaba la sesion, a
lo que C.D.C.C. sélo respondi6 que si le importaba, pero que estaba molesto;

cuando se le preguntd si queria compartir qué le pasaba, decidié no hacerlo.

A través del buzéon se pudo notar una identificacion y mencién de
emociones mas alla de “me senti bien” o “me gusto la clase”, comentarios
mayormente expresados durante el bloque I. Algunos comentarios que escribieron

de la primera sesion del bloque Il fueron: “Me senti seguro de mi mismo”, “me

M M ”

senti contento”, “hoy me senti nerviosa”, “me senti feliz”, “me senti emocionado y

bien”, “me senti enojado y triste”, “me senti bien porque aprendi mas emociones”.

Por otra parte, al realizar un andlisis de los comentarios expuestos en la
hoja de evaluacion de la sesion, los participantes mencionaron que aprendieron
mas emociones, a diferenciarlas, como calmarse y a que pueden elegir qué
emociones cargar. Asimismo, se encontré una coincidencia en las respuestas de
la pregunta “; Qué me gustaria cambiar?” Todos propusieron que la duracion de
las sesiones fuera de mas tiempo y mas dias. Respecto a la pregunta ¢ Qué falto?
Dos participantes mencionaron que hacer mas actividades y hablar de mas cosas,

respectivamente.
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En la sesion dos, solo asistieron cuatro participantes del grupo sexto A
(J.R.M., AG.L, MAC.R,, RJ.T.U.). Se decidio trabajar con ellos debido a que
durante dos semanas previas no se pudo trabajar con todos los participantes
porque estuvieron en evaluacion y los profesores pidieron que no salieran para

gue tuvieran su repaso Yy resolvieran dudas con sus comparfieros de grupo.

Durante la sesion, los participantes que asistieron, realizaron una mascara
de manera individual para expresar la emocion que se les dificultaba expresar o
manejar. Durante la actividad, se not6 poca participacion verbal y expresiéon de
ideas, asi como pena para ponerse las mascaras. A través de un ejemplo que
compartio la facilitadora, poco a poco fueron identificando la emocién que mas se
les dificultaba expresar, asi como ideas de qué hacer cada vez que se sintieran de
ese modo. Por ejemplo, A.G.L. y M.A.C.R realizaron su mascara de vergienza y
expresaron haber sentido mucha pena cada vez que exponian o pasaban al
pizarron; sus comparfieros propusieron que para manejar esa emocion podian
“pensar en las cosas que pueden hacer”, es decir, que pensaran en lo que eran
“‘buenos”; ademas de respirar, contar chistes a si mismos y sélo atreverse a
hacerlo. La mascara de R.J.T.U. fue de la tristeza, sefial6 que no sabia qué hacer
cuando se sentia de ese modo; sus comparieros le recomendaron respirar, ir con
un amigo y platicar con alguien de confianza. Por su parte, J.R.M. cre6 una
mascara de felicidad, refiri6 que no sabia identificar como expresaba esa emocion
0 qué podia hacer porque a veces su familia le decia que “ya se calmara”, lo que
le hacia pensar que “hacia las cosas mal”; sus comparfieros le propusieron que

riera, jugara, platicara con alguien y dijera como se sentia (ver figura 8).
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Figura 8. Mascaras realizadas por los participantes

A través del buzon, expresaron sentirse: “bien”, “feliz”, “nervioso” y “me

gusto la actividad”. Por otro lado, mediante la hoja de evaluacién expresaron haber
aprendido como manejar sus emociones; en la pregunta “; Qué falt6?” Un
participante respondi6 que le hubiera gustado llevarse su mascara, y en la
pregunta “; Qué te gustaria cambiar?” propusieron: “dibujar, que sea mas

divertido, que sea todos los dias y mas tiempo”.

En la sesion tres, asistieron todos los participantes, A.G.L. expreso a los
comparfieros gue no asistieron la sesion pasada, haberlos extrafiado y les explicd
la actividad que se realiz6. Para esta sesidn se trabajo6 la identificacion de
emociones y acciones que podian hacer ante diferentes situaciones y emociones
propuestas, esto mediante la analogia de un seméforo, con la finalidad de

fomentar una regulacion emocional y conductual (ver figura 9).
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Figura 9. Ejemplo de la actividad “El semaforo”

Durante la sesién los alumnos tuvieron una participacion activa, cada quien
respondié una hoja con un semaforo impreso, donde describieron algunas
emociones que habian sentido ante diferentes situaciones, asi como alternativas

de actuar para evitar problemas y sentirse mejor.

Por ejemplo, A.V.G. compartié que en una ocasion su hermano no quiso
jugar con €l y no le dio chetos. El lloro y no hizo nada mas. Reconoci6 que las
emociones que sintio fueron: tristeza y enojo. La situacion que lo deton6 fue que
su hermano no jugo con él y no compartié sus chetos, y que él pudo haber hecho

otra cosa como pintar o jugar con sus mufiecos, en vez de solo haber llorado.

Cuando se revisaron los comentarios del buzén, se encontré que todos
expresaron haberse sentido felices y a gusto en la actividad; lo que se confirmé al
analizar las hojas de evaluacion. Todos coincidieron en que lo que mas les habia
gustado de la sesién habia sido escuchar los ejemplos de los demas y compartir
cémo se sentian. Por otro lado, respondieron que lo que aprendieron durante la

sesion fue: “por qué son importantes las emociones y cosas que podemos hacer
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en una situacion”, “controlar mis emociones”, “cOmo manejar mis emociones”, “las

emociones”.

En la sesion cuatro existieron factores externos que no permitieron
consolidar la actividad programada. El factor principal fue que no hubo salones
disponibles para realizar la sesion, por lo que se opt6 por realizar la actividad en el
patio. Sin embargo, minutos después un grupo salié a educacion fisica, lo que
genero pena y miedo en los participantes del programa. Abiertamente expresaron
sentir pena porgue los estaban viendo y temor a que les pegaran con el balén.
Aunque se buscé una esquina donde hubiera mas “privacidad”, los participantes

se distraian con facilidad.

El dltimo ejercicio de respiracion y relajacion, solo A.Y.H.R logré concluirlo,
menciono que le gustaba la musica relajante, porque le ayudaba a tranquilizarse y
a sentirse mejor. Por otro lado, C.D.C.C. expres6 temer que el grupo de educacion
fisica les pegara con el balon, mientras que A.G.L. reconocio que se estaba

quedando dormido y por eso se movia.

Mediante el buzén, tres personas expresaron que se sintieron felices por
trabajar en el patio y so6lo un participante expresé que sintié pena. A través de la
hoja para evaluar la sesion coincidieron en que les gusté aprender a respirary a

relajarse cada vez que sintieran alguna emocion, como tristeza y enojo.

En la sesion cinco, se trabajo en equipo para jugar “El laberinto”, con la
finalidad de que los participantes identificaran las emociones que surgen durante

el juego, su manera de expresarlas, comunicarse y resolver conflictos. Todos
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tuvieron una participacion activa durante el juego, siguieron los acuerdos y se

regularon entre ellos cuando alguien no los seguia (ver figura 10).

A *
Figura 10. Participantes jugando “El laberinto”
Cuando terminé el tiempo del juego, para dar paso a la retroalimentacion,
expresaron haberse sentido nerviosos, contentos y un poco frustrados porque no
pudieron realizar el Ultimo reto (meter 3 canicas). A.Y.H.R. coment6 que no
pudieron cumplir lo Gltimo porque les gand la ansiedad, lo que no permitié que se
escucharan entre si. Cuando se les cuestion6 qué pudieron haber hecho, A.G.L
respondié que tranquilizarse y respirar, A.L.C.A., por su parte comentd que
trabajar més en equipo y J.R.M., respondi6 que guardar silencio y escucharse.
Después de unos minutos, A.Y.H.R. compartié que cada vez que su hermano
pequefio se sentia nervioso, le cantaba para tranquilizarlo; por lo que propuso
realizar de nuevo la actividad mientras €l cantaba. Los demas participantes se

voltearon a ver y aceptaron.

De ese modo repitieron el Ultimo reto: insertar tres canicas en la meta del
laberinto mientras intentaban seguir la cancion que A.Y.H.R. cantaba. Al final,

lograron cumplir el reto y, aunque la propuesta funciono, C.D.C.C., expreso que se
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sinti6 incobmodo porque no le gustan las canciones para nifios pequefios. A.L.C.A.,
al escuchar el comentario de su compairiero, respondié que no tienen nada de
malo las canciones para bebes, que a él también lo relajan y le gusté que A.Y.H.R.

propusiera cantar.

Mediante la hoja de evaluacion coincidieron en que aprendieron a trabajar
en equipo y a controlar sus emociones. A través del buzon, se encontré una
coincidencia en las emociones que sintieron durante la actividad: felicidad y

nerviosismo.

En la sesion seis (de evaluacion), los participantes trabajaron en equipos y
crearon “un monstruo” de la emocioén (enojo, tristeza, verglienza; segun les toco),
ademas propusieron tres opciones para “combatirlo” de manera asertiva (ver figura
11). Debido a que la facilitadora organiz6 los equipos de trabajo, al principio se
not6 dificultad para expresar sus ideas y organizarse; con apoyo de la facilitadora,
poco a poco lograron colaborar en equipo y terminar la actividad. Mientras cada
equipo realizé la exposicién de su monstruo, los demas participantes estuvieron
atentos a lo que comentaban y elogiaban el trabajo de los demas con comentarios

como: “les quedd muy bonito”, “qué padre”, “no se me hubiera ocurrido hacerlo de

esa manera’.

Al final, los participantes expresaron sentirse felices de aprender
alternativas para controlar sus emociones y relajarse. Comentaron que antes
sentian miedo cuando hacian muchas cosas, tales como: participar en clase o

pasar al pizarron; pero que ahi aprendieron a intentarlo y a sentirse seguros.

117



I—
17isleza

decir gv¢ (1vf£Vo estar Solo ‘ASqel

0 TMweica y Jugar Jutbol - Aguokin

Jogw xBX Jocelyn

Figura 11. Creacién de los monstruos con opciones para expresarlas de manera asertiva

e Bloque Ill. Comunicacién, resolucién de conflictos

En la sesion uno del bloque lll, se trabajaron dos actividades. En la primera
actividad (“la alfombra”), se dividio a los participantes en dos equipos, mostraron
entusiasmo y se pusieron de acuerdo para realizarla. Se identificaron como lideres
aAY.HR. ALC.AyacC.D.C.C., quienes trataron de organizar a su respectivo
equipo; los escucharon y pusieron en practica las opiniones de los demas. En la

segunda actividad, con apoyo de la facilitadora, los participantes identificaron sus
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areas de oportunidad durante la primera actividad, asi como los aspectos

necesarios para trabajar en equipo (Ver figura 12).

Figura 12. Resultado del “Arbol de los valores”

Mediante la hoja de evaluacién, expresaron haber aprendido a respetarse y
comunicarse para trabajar en equipo. Mientras que, a través de buzdn, expresaron

haberse sentido felices y a gusto durante la sesion.

La sesién dos se desarrollo en el patio, los participantes se mostraron con
apertura y entusiasmo para realizar la actividad. Mencionaron que les gustaba
trabajar en el patio y solicitaron hacerlo con mas frecuencia. Los participantes
siguieron las indicaciones y regularon a C.D.C.C., quien menciond no confiar en
sus comparieros y no querer cerrar los ojos para realizar la actividad. Ante esto
sus compairieros respondieron que “no era justo” que abriera los ojos cuando
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todos estaban poniendo de su parte. A.L.C.A. pidi6é a C.D.C.C. que confiara en él,
le menciond que él lo guiaria y no permitiria que algo le sucediera, al escuchar lo
anterior, C.D.C.C. se cubrio los ojos y avanzé un poco, sin embargo, minutos

después volvio a descubrirse los 0jos, sus compafieros reaccionaron con enojo y
desilusién. Posteriormente, C.D.C.C., pidi6 ser “guia” en vez de “ciego” (ver figura

13).

e 3
Figura 13. Participantes en la actividad “Ciegos y guias”

Al término de la dinamica y durante la ronda de preguntas, los participantes
coincidieron en que prefirieron ser guias porque se sintieron mas seguros viendo y
reconocieron que muchas veces se les dificultaba confiar en los demas, por temor
a que les hicieran alguna travesura o se burlaran. Asimismo, identificaron sentirse
confundidos y nerviosos cuando fueron guias y tuvieron que indicar a sus
compafieros como llegar a un lugar, comentaron temer que les pasara “algo”
(como caerse o chocar) a sus compafieros que no veian. Coincidieron en que la
comunicacion y tener los ojos cerrados, fueron los principales obstaculos para que

sus compairieros no lograran el objetivo.
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A través del buzon expresaron haberse sentido alegres y s6lo una persona
reconocio haberse sentido nerviosa durante toda la actividad. Mientras que
mediante la hoja de evaluacion se encontraron algunos comentarios distintos
sobre lo que aprendieron en esa sesion, tales como: Hoy prendi... “que debemos

” o« ” o«

confiar en los demas”, “que es importante ser honesto”, “a ser honesto y asertivo”,

“la seguridad para trabajar”, “a comunicarme y a hablar fuerte”, “a confiar en los

demas y a no hacer trampa”.

En la sesion tres y cuatro, se tuvo como objetivo fomentar la identificacion
de fortalezas en si mismos y en los demas, para comunicarlas a otros. Se noto
gue en la sesion tres hubo dificultad y confusion en los participantes para
identificar sus fortalezas, con ayuda de la facilitadora, a través de preguntas como:
¢En qué eres bueno? ¢ Qué se te facilita hacer? ¢De qué te sientes orgulloso?
¢, Qué haces bien? Y mediante ejemplos, lograron identificar sus fortalezas, eso
facilit6 la sesién cuatro, donde reconocieron y expresaron directamente las

fortalezas de los demas, a través de un juego con un estambre (ver figura 14).

Figura 14. Participantes en la actividad de la sesion 4 “Nuestras cualidades”

Al término de la actividad, la mayoria compartié que se sorprendié al

escuchar las fortalezas y habilidades que los otros percibieron de ellos. J.R.M.,
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M.A.C.R., y R.J.T.U. expresaron sentirse apenados cada vez que alguien les decia
algo positivo, “como que no lo podia creer’- mencion6 R.J.T.U. Por su parte,
A.L.C.A. y A.Y.H.R. coincidieron en que les gusto6 decir lo que piensan de los
demas porque a lo mejor “eso puede ayudar a sentirse mejor”, identificaron que a

ellos les agradaba que los reconocieran y apoyaran.

Mediante la hoja de evaluacion reconocieron haber aprendido sus
habilidades y virtudes, a trabajar en equipo y a compatrtir lo que piensan. Mientras
qgue por medio del buzdn expresaron haberse sentido felices, alegres y nerviosos

durante las sesiones.

Finalmente, en la sesion 5 (sesién de cierre y evaluacién del bloque 1ll) se
dividi6 a los participantes en dos grupos, entre ellos eligieron y acordaron trabajar
con los integrantes de su grupo para que la dinamica fuera 6°A y 6°B. Cuando se
pregunto si no importaba que el equipo de 6°B tuviera menos integrantes (tres
participantes), los alumnos de 6°B respondieron que no, que eso los motivaba a

“dar el cien”.

Durante la actividad, se notd y destacé la organizacion del grupo 6°B,
quienes establecieron acuerdos con facilidad y buscaron alternativas para terminar
cada reto, asimismo, se dieron cuenta de los errores que cometia 6°A para no
repetirlos. Por otro lado, el equipo de 6°A presento dificultad para organizarse e
integrarse como equipo, se identifico, y ellos mismos sefalaron, que les falto y
extrafiaron a A.Y.H.R. (participante que con frecuencia tomaba el papel de lider y
organizaba a sus comparieros), quien no asistié a esa sesion debido a que estaba
enfermo.
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Cuando el equipo de 6°B logré descifrar todos los acertijos y terminar los
retos, obtuvo “el tesoro”. A.L.C.A. ley0 la nota que estaba adentro, cuando terminé
de leerla, sus compafieros de equipo y él, vieron que eran demasiados dulces, se
voltearon a ver entre si, se juntaron para decirse algo entre ellos y, al final,
A.L.C.A. coment6: “Hemos decidido compartir el tesoro con 6°A y guardarle dulces
a A.Y.H.R., porque todos trabajamos y nos esforzamos para conseguirlo, y aunque
hoy no vino A.Y.H.R., eso no quiere decir que no merezca dulces, él también
trabajo y ayudo en las sesiones pasadas”. Después de haber dicho lo anterior, sus
comparieros de 6°A sonrieron y agradecieron mientras tomaban algunos dulces;
para eso C.D.C.C. propuso que todos tuvieran la misma cantidad de dulces para

que fuera igual y A.V.G. decidio regalar un dulce a la facilitadora (ver figura 15).

Figura 15. Participantes en la actividad de evaluacion “La busqueda del tesoro”

Al término de la actividad, expresaron sentirse felices y un poco nerviosos
por los retos y acertijos; emociones que también expresaron a través del buzén.
A.L.C.A., sefal6 que recordo la importancia de la comunicacion y escucha para
trabajar en equipo, y reconocio que eso le ayudo a sentirse mas seguro durante la
actividad. Por otro lado, J.R.M, coments que le gusto trabajar con sus comparieros

porque cuando no pudo hacer algo, la ayudaron. Finalmente, a través de la hoja
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de evaluacion expresaron haber aprendido a trabajar en equipo, a escucharse, a

reconocer las habilidades de los demas y a compartir.

En general, todos los participantes mostraron un avance en su
participacion, respeto de turnos, escucha, reflexion y expresion de ideas o
vivencias, conciencia emocional, trabajo en equipo y resolucion de conflictos. Al
término del programa, agradecieron por el tiempo compartido, expresaron alegria
y gusto por las actividades. Finalmente, A.L.C.A. propuso tomar una fotografia

grupal, propuesta a la que todos los participantes accedieron (ver figura 16).

|

5 =

Figura 16. Fotografia grupal de los participantes con la facilitédb
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Resultados grupales de la Escala Infantil de Afrontamiento y

Cuestionario de Problemas Internalizados y Externalizados

Después de haber analizado y comparado los resultados de la evaluacion
complementaria (ver p.82) con los resultados de los mismos instrumentos
aplicados al final del programa de intervencion, se encontraron diferencias en el

tipo de afrontamiento utilizado por los participantes.

El 87.5% de los participantes reportd haber utilizado un tipo de
afrontamiento funcional; mientras que en la evaluacion previa al programada de
intervencion se hallo que el 75% utilizo este tipo de afrontamiento. Por otro lado,
después de la intervencion, todos los alumnos reconocieron haber utilizado un tipo
de afrontamiento disfuncional, cuando en la evaluacion previa, el 75% reporté no
utilizar ese tipo de afrontamiento. Asimismo, todos los participantes reconocieron
haber utilizado un afrontamiento evitativo y el 75% identificé que utiliz6 un

afrontamiento centrado en la emocion (ver tabla 10).

Lo anterior significa que después del programa de intervencion, el tipo de
afrontamiento que los participantes reconocieron utilizar fue el disfuncional y
evitativo. El primero se relaciona con la utilizacién del enojo, autoagresion,
oposicion y aislamiento social o retraimiento; como estrategias para responder a
las demandas del medio, mientras que el segundo, hace referencia al uso de la
distraccion, para evitar conductual y cognitivamente un conflicto o situacioén (Lucio

et al., 2017).
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Tabla 10

. Comparativa PRE-POST del Tipo de Afrontamiento

Funcional Disfuncional Centrado en la Evitativo
emocioén
PRE POST PRE POST PRE POST PRE POST
Estudiantes
No C.D.C.C. A.V.G. M.A.C.D.R. --- M.A.C.D.R. A.Y.H.R. C.D.C.C.
utilizado AV.G. c.D.C.C. c.D.C.C. RJTU. AVG.
A.G.L. R.J.T.U.
J.R.M. A.V.G.
R.J.T.U.
AV.G.
Raras M.A.C.D.R. A.L.CA. --- AV.G. A.L.C.A. M.A.C.R. M.A.C.D.R. AL.CA.
veces R.J.T.U. c.D.C.C. AG.L. AG.L.
Algunas A.G.L AY H.R. C.D.C.C. --- AV.G. A.L.C.A. A.G.L.
veces JRM. R.J.T.U. AG.L. AYHR.
R.J.T.U. AV.G.
A.L.C.A. --- A.L.C.A. A.L.C.A. AYH.R. A.L.C.A. AY.HR. c.D.C.C.
A menudo A.G.L. M.A.C.R. J.R.M. R.J.T.U. R.J.T.U.
A.Y.H.R. A.G.L.
J.R.M. J.R.M.
Con M.A.C.R --- A.Y.H.R. --- C.D.C.C. JR.M. M.A.C.R.
mucha AY.HR J.R.M. J.R.M.
frecuencia

Por otro lado, se encontré una diferencia en los resultados de

comportamiento adaptativo de los participantes después del programa de

intervencion, el 62.5% reportd no adaptarse al medio en el que se relaciona,

mientras que en la primera evaluacién solo el 37.5% reconocié tener dificultad

para adaptarse. Respecto a los problemas externalizados, el 75% se identificd en

“riesgo significativo”, cuando en la primera evaluacion sélo un participante se

identifico en esta categoria, mientras que el 62.5% de la poblacion reconocié estar

en riesgo significativo en la categoria de problemas internalizados; es decir, en

ambas categorias, los participantes identificaron presentar problemas que afectan

de manera significativa sus relaciones interpersonales (ver tabla 11).
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Tabla 11. Comparativa del PRE-POST de los resultados en la dimensién Problemas

Dimension

Problemas externalizados

Problemas internalizados

%

Estudiantes

%

Estudiantes

PRE POST PRE POST PRE POST PRE POST
No presenta 62.50 12.50 A.L.CA. A.V.G. 25 25 R.J.T.U. A.G.L.
prob|emas C.D.C.C. AV.G. AV.G.
A.G.L.
J.R.M.
AV.G.
Promedio 1250 12,50 RJTU. CDCC. 25 1250 CD.CC. MACR.
J R.M.
En riesgo 12.50 - M.A C.R.. - 25 - M.A.C.R. ---
A.G.L.
Riesgo 12.50 75 A.Y.H.R. A.L.CA. 25 62.50 A.L CA. A.L.CA.
significativo M.A.C.R. AY.HR. c.D.CC.
A.G.L. AY.H.R.
AY.HR. J.R.M.
J.R.M. R.J.T.U.
R.J.T.U.
A.V.G.

Al analizar los factores de ambas dimensiones, se encontré que, en la

dimensién de problemas externalizados, el 62.5% de la poblacién se identifico en

“riesgo significativo” en el factor disruptivo, cuando en la evaluacion previa, sélo un

participante se reconoci6 en ese factor. En el factor de autolesiones, el 37.5% de

los participantes se reconocieron en “riesgo significativo” y el 50% se identifico en

el factor de agresion (ver tabla 12).
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Tabla 12. Andlisis por factor de la Dimensién de Problemas Externalizados PRE-POST
Factor

Comportamiento disruptivo

% Estudiantes
PRE POST PRE POST
No presenta 62.50 25 A.L.CA. C.D.C.C.
problemas C.D.C.C. AV.G.
A.G.L.
J.R.M.
AV.G.
Promedio 0 12.50 J.R.M.
En riesgo 25 M.A.C.R.
R.J.T.U.
Riesgo significativo 12.50 62.50 AY.H.R. A.L.CA.
M.A.C.R.
A.G.L.
AY.H.R.
R.J.T.U.
Factor
Autolesiones
% Estudiantes
PRE POST PRE POST
No presenta 75 25 A.L.CA. M.A.C.R.
problemas C.D.C.C. AV.G.
A.G.L.
A.Y.HR.
R.J.T.U.
A.V.G.
Promedio 12.50 37.50 M.A C.R.. A.G.L.
AY.H.R.
R.J.T.U.
En riesgo 0 0
Riesgo significativo 12.50 37.50 J.RM. AL.CA.
C.D.C.C.
J.R.M.
Factor
Agresion
% Estudiantes
PRE POST PRE POST
No presenta 50% 37.50 c.D.c.C. AG.L.
problemas AG.L R.J.T.U.
J.R.M. AV.G.
R.J.T.U.
Promedio 25% 12.50 AL.CA. A.LL.CA.
M.A.C.R.
En riesgo 0 0
Riesgo significativo 25 50 AY.HR. M.A.C.R.
AV.G. C.D.C.C.
AY.H.R.
J.R.M.
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Por otro lado, referente a los problemas internalizados, se encontré que el

62.5% de los participantes se hallo en riesgo significativo en el factor de ansiedad y

el 50%, en depresion (ver tabla 13).

Tabla 13. Andlisis por factor de la Dimensién de Problemas Internalizados PRE-POST

Factor
Depresion
% Estudiantes
PRE POST PRE POST
No presenta problemas 37.50 37.50 G.L.A. M.A.C.R.
T.U.R.J. A.G.L.
V.G.A. AV.G.
Promedio 25 0 C.D.RM.A.
C.C.C.D.
En riesgo 0 12.50 A.L.CA.
Riesgo significativo 37.50 50 C.AAL. c.D.c.C.
HR.AY. AY.H.R.
R.M.J. J.R.M.
R.J.T.U.
Factor
Ansiedad
% Estudiantes
PRE POST PRE POST
No presenta problemas 37.50 12.50 R.M.J. AV.G.
T.U.R.J.
V.G.A.
Promedio 12.50 25 C.C.C.D. A.G.L.
J.R.M.
En riesgo 0 0
Riesgo significativo 50 62.50 C.AAL. A.L.CA.
C.D.R.M.A. M.A.C.R.
G.L.A. C.D.C.C.
H.R.AY. AY.H.R.
R.J.T.U.

Mediante el andlisis cualitativo de las entrevistas realizadas después del

programa de intervencion, se contrasto y complemento informacion relevante de

cada participante, que se describe a continuacion.
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Resultados y avances por participante

e Estudiante M. A. C. R.

Después del programa de intervencion, la profesora lo describié como poco timido,
sefalo que M.A.C.R. cambid su conducta, su forma de trabajar y mejoré su

comportamiento en el salon de clases.

De igual manera, su maméa comenté que M.A.C.R. cambi6 su manera de
relacionarse con ella y su hermana, reconocio que antes era muy reservado o
“enojon” y le sorprendié verlo y escucharlo expresando lo que pensaba y sentia,
especificamente con ella y su hermana. Comentoé que le gusto verlo mas alegre y
expresivo, y le sorprendié que expresara cuando algo no le gustaba, porque ya no
se quedaba callado y en ocasiones hasta reclamaba; reconocié que al inicio lo
anterior le molestaba que M.A.C.R. expresara sus disgustos, pero que eso le
ayudé a ella (su mama) a reconocer y respetar los gustos y necesidades de su
hijo. Otro cambio que percibié fue que sin decirle algo, él solo comenzé a hacer su

tarea y a ayudar en quehaceres de la casa.

Finalmente, la maméa de M.A.C.R reconocio que el taller si fue de utilidad
para M.A.C.R., porque fue mas expresivo, se mostré mas seguro, hizo cosas por
si mismo e intento esforzarse en actividades de la escuela, cuando antes solo

expresaba que “no sabia 0 no podia” y no se esforzaba.

Por su parte, M. A. C. R. menciond que, lo que mas le gusté del taller fue

jugar y aprender a ser “buena persona”. Comentd que antes se consideraba muy
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“desamigable” en el salén porque casi no jugaba ni hablaba, y con el taller
aprendid a convivir mas, compartir cosas y a ser respetuoso. Asimismo, reconocio
que aprendi6 a identificar sus emociones y las de los demas por la actitud y
acciones; como ejemplo mencioné: “la maestra grita cuando esta enojada, mis
amigos brincan y se rien cuando estan contentos, yo me desespero y lloro cuando
estoy triste”. Finalmente, repitié que el cambio mas significativo para él fue: ser

mas amigable y tener mas amigos.

e Estudiante A. G. L.

Después del programa de intervencion, la profesora coment6 que A.G.L. se
mostré menos miedoso, ansioso y timido durante las actividades escolares, que
en una ocasion pidio explicar a sus compaferos una actividad de matematicas; lo

gue nunca habia hecho con anterioridad.

Por su parte, la mama de A.G.L., reconocié que su hijo subié sus
calificaciones y, al igual que la profesora, compartié que A.G.L., en una ocasion
llegd a casa muy feliz porque les explico a sus comparieros cdémo resolver las
fracciones. Su mama comentd que eso nunca lo habia hecho porque le daba
mucha pena pasar al frente, que le sorprendié mucho escuchar cémo se

expresaba y emocionaba mientras le contaba.

De igual manera, en otra ocasion A.G.L. compartié a su mama que tenia
mMAas amigos y ya tenia amigas (antes le daba pena hablar a las nifias), expresé
sentirse feliz por ser mas sociable y sefial6 “ya disfrutar la escuela”. Por otro lado,

A.G.L. pidié a su mama que lo inscribiera a cursos de arte, su mama sefal6é que

131



cuando pidio esto, A.G.L. refirié disfrutar pintar y dibujar. Coment6 que antes se
mostraba mas penoso y no expresaba lo que le gustaba o disgustaba, y que poco

a poco comenzo a hacerlo.

Durante la entrevista su mama se mostro entusiasmada y a él lo describid
como mas expresivo. Menciond que le causo curiosidad ver como A.G.L. comenzo6
a expresar lo que no le parecia, comento: “ahora expresa cuando algo no le
parece, pone sus limites para que no lo lastimen o lo traten mal, les dice que no
tienen derecho a lastimarlo ni a hablarle de ese modo”, refirid que esto comenzé a
hacerlo con sus primos, quienes en ocasiones lo molestaban; de igual manera, a

sus hermanas y mama pidié su espacio cuando algo no le parecia o le molestaba.

Finalmente, la maméa de A.G.L. reconocié que el taller ayudo a su hijo en su
seguridad, confianza en si mismo, a expresar lo que no le gusta y a convivir mas

con los demas.

Por su parte, A.G.L. identificé que le gusté mucho convivir con sus
comparnieros del taller porgue se llevaron bien. Comentd que aprendié a trabajar
en equipo y a escuchar a los demas, lo que le ayudé para aprender a cooperar.
Asimismo, reconocio que pudo controlar mejor sus emociones, como ejemplo
compartié que antes gritaba cuando se enojaba, y en el taller aprendié a pedir su
espacio y a respirar (aspecto que su mama reconocio). Por otro lado, mencioné
que, mediante los gestos, tono de voz y comportamiento de los demas, logro

reconocer las emociones de los demas. Finalmente, seialé que lo mas importante
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para él fue que el taller le ayudo a hablar y convivir mas con sus comparieros,

porque antes le daba pena, sefialdé “me ayudo a ser diferente y me gusta”.

e Estudiante A. Y. H. R.

Después del programa de intervencion, la profesora percibio a A.Y.H.R. menos
dependiente y timido, sefialé que tuvo mas iniciativa para trabajar en equipo y

mostré mas apertura para escuchar a los demas.

Por otro lado, a la entrevista programada con algun familiar de A.Y.H.R.,
asistieron ambos padres, quienes coincidieron en que A.Y.H.R. mejor6 su relacion
con los integrantes de su familia, principalmente con su papa, con quien antes del
programa de intervencion, no platicaba ni expresaba sus emociones. Su papa
refirio que A.Y.H.R. comenz6 a abrazarlo y a preguntarle como le habia ido en su
dia y le solicitdé hacer actividades juntos. Asimismo, ambos padres identificaron
qgue A.Y.H.R. desarrollé6 méas seguridad en si mismo, expreso sus intereses y lo
gue le disgustaba; sobre el Ultimo punto, comentaron que a veces fue
desesperante porque defendia su postura y se aferraba a que tenia la razon y

respetaran su opinién.

Por otra parte, su mama refirié verlo “mas plantado” y compartié que
A.Y.H.R. comenz0 a tomar clases de baile porgue fue algo que pidié, sefalé que
le gustdé mucho que expresara su gusto por la musica y baile, que al principio ella
temid y dudo en inscribirlo en dicha actividad porque era el mas pequefio; sin
embargo, reconocié y le sorprendio que A.Y.H.R. en todo momento se mostré

seguro y expreso sentirse contento por hacer algo nuevo.
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Mencionaron que los cambios mas evidentes en A.Y.H.R. fueron que antes
no expresaba cOmo se sentia, y que poco a poco comenzo a expresar sus
emociones, establecio limites (principalmente con su hermano mayor), pidié
respeto por sus gustos y manera de vestir. Asimismo, reconocieron que antes
lloraba o se bloqueaba cuando estaba muy nervioso, lo cual dejo de hacer y
comenzo a “echarse porras €l solo”. Otro aspecto que les causé curiosidad fue
gue antes no expresaba cuando se sentia triste, comentaron que ocultaba o
evitaba tocar el tema que le causaba tristeza, sin embargo, en ese ciclo escolar
perdio a su tio (persona apegada a A.Y.H.R) y en varias ocasiones (por las

noches) llorg, expreso sentirse triste y extrafiar a su tio.

Respecto a la manera de relacionarse con los demas, identificaron que
antes A.Y.H.R. convivia mas con nifios pequefos, aspecto que también cambio.
Comenzé a relacionarse con nifios y nifias de su edad, e identificaron que hizo

amigas (lo que antes se le dificultaba porque le daba pena).

Finalmente, sus papas comentaron que el taller ayudé a A.Y.H.R. en
manejar mejor sus emociones y sentimientos, ademas de que adquiri6 mayor
“‘madurez”, su mama sefal6 que antes €l mencionaba que no queria crecer, y le
sorprendid que en una ocasion le dijo que “ya no temia ser grande porque iba a
estar bien y a conocer nuevas cosas”. Asimismo, identificaron mayor seguridad,

responsabilidad y apertura en A.Y.H.R.

En cuanto a la entrevista que se realizé a A.Y.H.R., se encontro que, lo que

mas le gustoé del taller fue conocer mas a sus compafieros y convivir con 6°B
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porque no les hablaba. En contraste, identificé que no le gusto fue que algunos
comparieros casi no participaron o se les tenia que preguntar directamente para
gue dijeran algo, de igual manera, sefial6 que se sinti6 muy incomodo y molesto
en la sesion cuando su compafiero C.D.C.C. no hizo caso porque estaba molesto
y no quiso compartir qué le pasaba; expreso: “yo también me he sentido molesto,
pero aqui aprendi que si no expresamos qué nos pasa, los demas no pueden
adivinar ni ayudarnos. Creo que pudimos haber ayudado a C.D.C.C., pero él no

quiso”.

Por otro lado, identificé que aprendié a ser mas tolerante y a tranquilizarse.
Compartié que antes peleaba mucho con su hermano, y el taller le ayudé a
calmarse y a buscar soluciones, comenté: “aunque yo no quiero pelear, €l muchas
veces insiste, pero ya no le hago caso, sélo le digo que no seguiré su juego y
mejor me voy” (aspecto que su mama identific6 como establecimiento de limites
con su hermano). Sefial6 que las actividades que mas le gustaron fueron las que
le ayudaron a calmarse, controlar su enojo y actuar diferente (ya no con golpes);
como las del “semaforo” y “respiracion”. Finalmente, compartié que lo mas
importante para €l fue: aprender a llevarse mejor con los demas, a controlarse y a

decir lo que no le gusta.

e Estudiante J. R. M.

La profesora identificd que J.R.M. poco a poco se mostré menos nerviosa y timida

en las clases, que, si se equivocaba, lo reconocia y lo volvia a intentar.
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Por otro lado, su maméa comento6 que J.R.M. también cambié su conducta
en casa. ldentifico que antes rezongaba y hacia muchos berrinches, lo cual
disminuy6. Sefialé que J.R.M. se volvié mas responsable y consciente de sus
actos: cuando se enojaba en vez de hacer berrinche, buscé su espacio y expreso
gue no queria que le hablaran, ademas de que en ocasiones expreso lo que le
molestaba. Respecto a la escuela, la mama de J.R.M. refiri6 mejoria, sefialé que
su hija tuvo mayor atencion y concentracion en las actividades; al final, identicé

que el taller ayudo a su hija a ser mas reflexiva y madura.

En la entrevista que se realiz6 a J.R.M., se encontrd que, lo que mas le
gusto del taller fue que aprendio y platico sobre las emociones, y convivio con sus
comparieros. Sefialé que aprendié a expresar mejor sus emociones, a calmarse
mediante la respiracion para no ser grosera, y a buscar soluciones. Asimismo,
comentd que aprendié a observar a los demas para identificar “las sefias que dan
con su cuerpo” ante diferentes emociones, lo que le ayudo a decidir si acercarse o
no. Finalmente, compartié que con el taller se atrevio a pedir ayuda, a relajarse, a

expresar lo que no le gustaba, a ser menos penosa y a trabajar en equipo.

e Estudiante R. J. T. U.

La profesora comenté que R.J.T.U. mostrd varios avances a nivel social y
cognitivo. Sefialé que mejord su lenguaje y escritura. Comentd que antes no
participaba en las actividades grupales, se aislaba y no entregaba los trabajos,
pero poco a poco se integrd, comenzo a participar y a platicar en clase. Sefiald

gue sus compairieros A.G.L., A.Y.H.R., y J.R.M. (quienes también participaron en
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el programa de intervencion) lo apoyaron o le echaron “porras” cuando participaba.
Al final, la profesora menciono que ella percibié que el taller le ayud6 a mejorar su

lenguaje, escritura y a ser mas seguro de si mismo.

Por otro lado, la mama de R.J.T.U. coment6 que su hijo presenté mayor
comunicacion con ella, le expresé que participaba en clases y a veces jugaba con
mas nifos. Sefald que antes él era muy timido, miedoso y flojo en la escuela, lo
gue cambi6 “para bien”. Compartié que R.J.T.U. comenzo a expresar lo que no le
gustaba, que incluso su tono de voz cambid (mas firme y claro); asimismo, lo
percibié con mayor seguridad, se mostré mas contento y compartié sus cosas con

su hermana.

Al final, la mamé de R.J.T.U. identifico que el taller fue de ayuda para su
hijo debido a que logro integrarse con sus comparieros de clase, expresé sus
pensamientos y sentimientos, establecio limites y se mostré con mas confianza en

si mismo. En general, comenté que R.J.T.U. aprendié a manejar sus emociones.

Por su parte, R.J.T.U. expres6 que con el taller aprendié a calmarse y a ser
mMas paciente, a través de la respiracion y escuchando a los demas. Compartio
que la actividad que mas le gusto fue “el laberinto” porque aprendié a trabajar en

equipo y a ser paciente.

Finalmente, sefialé que lo mas significativo para él fue que, aprendio a
expresarse, a tener amigos y a convivir mas con sus compafneros. Compartio que
antes era muy penoso, muy timido, casi no platicaba por temor a que se burlaran

de él y por lo mismo se aislaba, y le gust6 ya no sentirse de ese modo.
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e Estudiante A. L. C. A.

El profesor menciond que A.L.C.A. desde el inicio de clases se mostro muy
timido, respetuoso y colaborativo con sus comparieros. El considero que no
cambid eso, sin embargo, le llamé la atencién la manera cémo A.L.C.A. se
expresaba con los demas; lo describié como alguien atento, que sabe escuchar,

respetuoso y muy caballeroso con las nifias.

Por otro lado, ningun tutor de A.L.C.A. se presentaron a entrevista, sin
embargo, se les envié de manea escrita para recabar posibles cambios percibidos
en casa. Su papa respondio la entrevista y expreso que A.L.C.A. comenzé a
expresar lo que le agradaba y desagradaba, sefialé que en general se expresé
mejor, y comenz0 a decir las cosas tal y como las sentia. De igual manera,
reconocio que su hijo desarrollé6 mayor responsabilidad, aprendio a relacionarse
mejor con los demas y subid calificaciones en la escuela. En general, identificd

gue A.L.C.A. pudo expresarse mejor y se hizo responsable de sus actos.

Por su parte, A.L.C.A. reconocio que el taller le ayudd a ser mas amable,
respetar a los demas y a expresar sus emociones, sefialé que antes era muy raro
gue dijera e incluso supiera cOmo se sentia. Asimismo, comentd que aprendié a
socializar mas y a tener mas amigos, porque antes era muy timido y nervioso; lo
cual cambid, sefalé que poco a poco se atrevio a acercarse con los demasy a
preguntarles si algo les pasaba cuando observaba que a lo mejor no se sentian
“tan bien”, esto dltimo lo identificé a través de su expresion corporal. Menciond que

lo que mas le gustd y lo mas significativo para él del taller fue que, aprendi6 a
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sentirse seguro para expresar sus emociones y pensamientos, ademas de que

jugé con sus comparieros y aprendio a relacionarse mejor con ellos.

e Estudiante C. D. C. C.

El profesor identificé que C.D.C.C. mejord su conducta, reconocié que al inicio era
un nifio muy problemético y explosivo, pero poco a poco mostré mejoria. De igual
manera, comentd que antes no participaba en las actividades de clase, juegos 0
dindmicas, mencion6 que en alguna ocasion C.D.C.C. respondio “no gustarle
trabajar en equipo”; sin embargo, logré integrarse al grupo, participé en varias
actividades con sus comparieros y en una ocasion, cuando expuso, se acerco con
el profesor y le expresoé sentir miedo de que los demas se burlaran de él.
Finalmente, el profesor sefialé que el taller le beneficié a C.D.C.C. para ser mas
empatico y participar en las actividades escolares, o que también beneficié su

rendimiento escolar.

A la entrevista con algan familiar o tutor principal de C.D.C.C., asisti6 su
bisabuela, quien coment6 que aunque su bisnieto seguia viviendo con ella, cambid
su manera de relacionarse con su mama, tratd de convivir mas con ella. Por otro
lado, lo describié como un nifio mas tranquilo y responsable, comenté que antes
era “muy explosivo” cuando se enojaba, o que cambid (vio que cada vez que se
enojaba cerraba sus 0jos y respiraba). Algo que le sorprendié de C.D.C.C. fue
gue comenzo a convivir con sus companeros y comparieras, comentd que antes
C.D.C.C. “hacia menos a las nifias”, pero comenzd a respetarlas y en una ocasion

le dijo que “las nifias también pueden hacer lo mismo que los nifios: pueden ser
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doctoras, conductoras y lo que ellas quieran”. De igual manera, coment6 que
antes no expresaba “nada”, lo cual cambio totalmente porque comenz6 a expresar
cuando se sentia feliz, enojado y triste; y logré hacer amigos. Respecto a su
desemperio escolar, refirid que subio de calificaciones y en ese ciclo no la

llamaron para quejas, lo que era recurrente en afios anteriores.

Cuando se cuestionoé a la bisabuela de C.D.C.C. si creia que el taller le
ayudoé de alguna manera a bisnieto, respondié que si: a relacionarse con los
demas y expresar sus sentimientos y pensamientos. Comenté que C.D.C.C.
siempre le cont6 cuando le tocaba ir con la psicologa y expresaba que disfrutaba
las actividades porque podia expresarse y aprendia a tener amigos. Finalmente,
relaté que, cuando su compafiero y amigo A.V.G. (quien también asisti6 al taller)
perdio a su papa, C.D.C.C. pidi6 ir al velorio para acompafiar a su amigo, y
cuando llego6 al velorio: lo abrazé, comenzo a llorar y le dijo que él estaba con él,
después le presto su celular y comenzaron a jugar. Su bisabuela reconoci6 que él
nunca habia hecho eso, que cuando alguien fallecia, se quedaba en su casa y

“parecia no importarle”.

Por su parte, C.D.C.C. identificé que con el taller aprendi6 a identificar y
controlar sus emociones, sobre todo a respirar cuando se enojaba. Asimismo,
reconocio que lo mas importante para él fue que aprendio a trabajar en equipo, a
escuchar a los demas y se dio cuenta de que le gustaba que lo escucharan.
Comento que el taller le gustd mucho porque pudo expresar lo que sentia,

pensaba y por fin pudo tener amigos, de igual manera, compartio que su actividad
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favorita fue el semaforo, porgque le permitié conocer alternativas para actuar de

manera diferente.

e Estudiante A. V. G.

El profesor comenté que A.V.G. “tuvo un cambio de conducta muy evidente”; sin
embargo, su papa fallecio, lo que afectdé animicamente a A.V.G., lo cual se reflejo
en su comportamiento. Sefialé que después de su pérdida, nuevamente se mostro
timido y callado, poco a poco se adapté con ayuda de sus compafieros que
también tomaron el taller: C.D.C.C. y A.L.C.A., quienes lo apoyaron en todo
momento. Comentd que el taller le ayud6 porque mostré mayor seguridad en sus

acciones.

Por otro lado, la mama de A.V.G. menciond que su hijo cambié su manera
de expresar sus emociones. Compartié que el papa de A.V.G. falleci6 durante el
ciclo escolar, su mama reconocié que le decia a su hijo que “si queria llorar, lo
hiciera”; a lo que él respondio que no queria hacerlo porque “con la psicéloga
aprendi6 otras maneras de expresar su tristeza y él preferia pintar o escuchar
masica, pero que si ella queria llorar, estaba bien”. Asimismo, otro cambi6 que
percibio en A.V.G. fue que comenzd a expresar sus gustos y disgustos, ademas
de que se mostré mas seguro y pidio lo que necesitaba (comida, ayuda, etc).
Identificé que A.V.G. comenzd a expresar su enojo y tristeza a través de la pintura,
y que establecié una amistad con C.D.C.C., lo que le sorprendié porque antes

peleaba mucho con él.
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Finalmente, la mamé de A.V.G. identificd que el taller ayudd a su hijo en la
expresion y manejo de sus emociones, comento que A.V.G. hizo mucha referencia
en que la psicéloga le ensefiaba a manejar sus emociones, a respirary a

expresarse de manera diferente.

Cuando se entrevisté a A.V.G. reconocio que con el taller se atrevio a hacer
mas cosas como: “platicar con sus demas comparieros del salén, participar en
clase y dejar el miedo a un lado”. Compartié que antes temia que se burlaran de
él, lo que no sucedio. Al final, reitero que lo mas significativo para él fue: aprender

a controlarse, platicar mas con los demas y a identificar sus emociones.

De manera general, tanto los docentes, familiares como los mismos
participantes, identificaron cambios en la expresion y manejo de emociones,
expresion de pensamientos (se hizo mayor énfasis en los aspectos o situaciones
gue les disgustaban) y en la manera de relacionarse con los demas. Por otro lado,
los participantes coincidieron en que aprendieron a identificar las emociones en los
demas a través de su expresion corporal y acciones; asimismo, reconocieron que
la técnica de respiracion les ayudo a controlar principalmente su enojo. Mientras
gue los profesores coincidieron en que les parecio interesante que se realizara
una intervencion en el ambito socioemocional y ver los cambios en los alumnos

que participaron.

Resulta imprescindible mencionar que, durante la implementacion del
programa, se observaron avances en todos los participantes en aspectos como:

trabajo en equipo, pensamiento reflexivo, conciencia y regulacion emocional, asi
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como conductual; asimismo se generd un ambiente de empatia, escucha y
acompafamiento entre todos los participantes, quienes dieron propuestas para
solucionar los problemas expuestos por otros compaferos, 0 cuestionaron sus

propias maneras de actuar y las de los demas.

En general, los avances que cada participante logré fueron percibieron por
los docentes, familiares y por ellos mismos. Se destaco el desarrollo de las
habilidades emocionales y sociales: conciencia y regulacién emocional, mejor
comunicacién, empatia, trabajo en equipo, cooperacion y resolucion de conflictos;

aspectos que se trabajaron durante el programa de intervencion.
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Discusién y conclusiones

El estudio de las emociones y la preocupacion por fomentarlas durante la etapa
infantil y juvenil no es algo nuevo, agendas educativas de distintos paises como
Australia, Corea del Sur, Austria, Bélgica, Finlandia y Rusia, por mencionar
algunas, han integrado el componente socioemocional en sus politicas educativas,
debido al reconocimiento de un curriculo que potencié las habilidades emocionales
y sociales, ademas de las cognitivas (las cuales frecuentemente se vinculan con el
ambito académico), que permiten desarrollar un desempefio positivo en la vida
adulta de los nifios, nifias y jovenes, quienes enfrentaran las demandas de un

mundo complejo y cambiante (Hernandez et al., 2018).

En México, con el modelo educativo que el Gobierno de la CDMX
implemento en el afio 2018, por primera vez la educacion socioemocional tuvo un
reconocimiento crucial e indispensable para el desarrollo integral de los
estudiantes. Se reconocid que el desarrollo de habilidades emocionales y sociales
fomenta una capacitacion individual para afrontar los retos que se presentan en la
vida diaria, mediante la adquisicion y desarrollo de habilidades como la empatia,
resoluciéon de conflictos, toma de decisiones responsables, comunicacion asertiva,
definicibn de metas personales, etc., tal como rescataron Benitez-Hernandez y

Ramirez (2019).

Aunque es una gran iniciativa que en México se comience a considerar de
manera formal la ensefianza socioemocional dentro del plan curricular en la
educacion obligatoria, surgen varios cuestionamientos sobre el tiempo, la manera
y la formacion del personal que fomenta dichas habilidades intra e interpersonales.
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Con la poblacion de preescolar y primaria, los mismos docentes que estan a
cargo del grupo, durante 30 minutos tienen que trabajar cinco dimensiones que
abarca la educacién socioemocional: autoconocimiento, autorregulacion,
autonomia, empatia y colaboracion (Benitez-Hernandez & Ramirez, 2019). Al
respecto, se cuestiona sobre la formacion de los docentes para impartir la tematica
y el interés genuino por transmitir tales habilidades, ademas del trabajo que dia a
dia desempefian con los estudiantes, quienes cominmente son grupos entre 25 o

30 alumnos, segun sea el caso.

Como lo afirman Alarcén y Riveros (2017), hay docentes que reconocen no
contar con la formacién necesaria para brindar una educaciéon socioemocional a
los estudiantes, debido a que en su formacion inicial no se les brindaron con
profundidad, estrategias para dicho abordaje, ademas se hace referencia a que
este campo de accion ha sido delimitado a otros profesionales como psicélogos,
psicopedagogos y/o trabajadores sociales, especificamente. Aunque sin duda
alguna, hay profesores comprometidos con desarrollar y afrontar los retos del
nuevo plan curricular, es necesaria una formacion para potenciar en si mismo y en
los demas las habilidades socioemocionales, ademas es recomendable un trabajo

propio para acompafar y fomentar tales habilidades con los demas.

Por otro lado, es pertinente considerar que hay alumnos que requieren un
apoyo mas especifico, pues cada estudiante tiene vivencias diferentes, ademas
que el desarrollo cognitivo, social y emocional esta influenciado por el entorno

familiar, social, contextual donde cada persona esta inmersa.
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Dicho lo anterior, se rescata la necesidad de contar con una educacion
especial, para fomentar las habilidades emocionales, sociales, ademas de las
cognitivas; necesarias para el desarrollo integral de la persona, especificamente
en quienes presentan problemas de interaccion. En este punto, es preciso
recordar, como sefalaron Acle-Tomasini et al. (2016), que la educacion especial
considera aspectos sociales, culturales, contextuales y politicos para su
implementacion, segun la circunstancia y necesidad especifica del grupo social o
persona con quien se intervenga. Debido a esto, se considera indispensable
contar con una educacion especial para trabajar de manera especifica con la
poblacién que esté en riesgo, que en este caso hace referencia a los alumnos con

dificultades de interaccién social.

Aungue si bien, es recomendable fomentar una educacion socioemocional
para todos los estudiantes, es necesario enfocarse en quienes presentan
dificultades para establecer o mantener relaciones, temor 0 ansiedad en patrticipar,
irritabilidad y en general dificultad para regular sus emociones. Se considera de
suma importancia, debido a que se ha encontrado que estos estudiantes son mas
proclives a presentar diversas conductas de riesgo en la adolescencia y/o edad
adulta, tales como: desercion escolar, abuso de sustancias, delincuencia, violencia

e incluso el suicidio (Mazadiego-Infante et al., 2011).

Ademas, se ha encontrado que, especificamente quienes presentan un
malestar socioemocional; son personas que tienden a aislarse, tienen dificultades

sociales, ansiedad, problemas de atencion o pensamiento, ademas de que
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presentan una tendencia a desarrollar depresion y/o comportamientos agresivos

(Benitez-Hernandez & Ramirez, 2019).

Dado lo anterior, en el presente trabajo se desarroll6 un programa de
intervencion con estudiantes identificados con dificultad en su interaccion social,
especificamente con quienes presentaron caracteristicas de problemas
emocionales; que afectan el desarrollo personal, social y educativo del estudiante

(Martinez, 1999).

Se considerd de gran importancia intervenir con tal grupo social, debido a
gue frecuentemente es omitido para enfocarse en estudiantes con conductas
antisociales. La intervencién se realizé a través de un programa de educacion
socioemocional porque, como sefalé Aguilera et al. (2015), éste “pretende dar
respuesta a un conjunto de necesidades sociales que no quedan suficientemente

atendidas en la educacién formal” (p. 23).

Con el andlisis de la evaluacién formativa y sumativa se encontré que,
después del programa de intervencion, los participantes identificaron haber
afrontado los conflictos y problemas de la vida diaria mediante el enojo,
autoagresion, oposicion y aislamiento social o retraimiento (afrontamiento
disfuncional), y con el uso de la distraccion, para evitar conductual y
cognitivamente un conflicto o situacion (afrontamiento evitativo), de igual manera,
el 87.5% de los participantes reportaron haber utilizado estrategias de
negociacion, busqueda de apoyo, resolucién de problemas y adaptacion

(afrontamiento funcional) (Lucio et al., 2017).

147



Por otro lado, se encontro que los participantes reconocieron presentar
problemas que afectan de manera significativa sus relaciones interpersonales: el
62.5% reporté no adaptarse al medio en el que se relaciona. El 75% de los
participantes se identificd en “riesgo significativo” en la dimension de problemas
externalizados, y el 62.5% reconoci6 estar en riesgo significativo en la categoria
de problemas internalizados. En ambas dimensiones, se noté un incremento de
participantes que se identificaron en tales categorias, en comparacion con la
evaluacion previa, en la que soélo uno y dos participantes se identificaron en ambas

dimensiones, respectivamente.

Aun cuando los resultados, tanto del cuestionario de afrontamiento como de
problemas internalizados y externalizados, podrian interpretarse como un posible
retroceso o como evidencia del poco avance en los estudiantes, en este trabajo se
considera algo positivo que los participantes identifiquen y expresen la manera en
coémo afrontan los problemas de la vida cotidiana, debido a que eso refleja la
conciencia y expresion emocional y conductual que se trabajé durante el programa

de intervencion.

De igual manera, se reconoce como limitante que, los resultados en la
evaluacion previa al programa pudieron haber estado influenciados por una
deseabilidad social, aspecto que es comun en cuestionarios de autoinforme; que
brindan respuestas de acuerdo con las creencias de los participantes y que
pueden estar influenciadas por la busqueda de una aceptacion social; es decir,
gue las personas no contestan lo que realmente hacen y/o piensan por temor a ser

juzgados y/o rechazados (Aguilera, et al., 2015).
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Por otra parte, con el andlisis de las entrevistas semiestructuradas
aplicadas al término del programa, se identifico que los tutores principales de los
participantes, profesores y los mismos estudiantes reconocieron un cambio en la
expresion emocional y conductual, tales como: mejor relacion e integracion con
sus comparieros de grupo, mayor seguridad para participar en clase, identificacion
y expresion de emociones, empatia, establecimiento de limites y trabajo en

equipo.

Los profesores reconocieron que los participantes del programa de
intervencién tuvieron un cambio conductual, que ademas de permitir la integracion
de cada patrticipante al grupo de clase, favorecié su rendimiento escolar y fue
evidente el desarrollo de algunas habilidades como: empatia, trabajo en equipo,
comunicacién y seguridad en si mismos. Esto se compara con los beneficios
identificados por otros profesores, tales como: mejores procesos de ensefianza y
aprendizaje, rendimiento escolar positivo, mejor clima escolar, establecimiento de
relaciones con pares y docentes, mejor comunicacion y desarrollo de empatia con

los companieros de clase (Alarcon y Riveros, 2017).

Con base en los resultados encontrados, se puede afirmar que la
ensefianza de una educacion socioemocional en alumnos con problematicas de
interaccion social; en este caso, estudiantes identificados con problemas
emocionales, ayuda a desarrollar y fortalecer habilidades para responder
adaptativamente a los conflictos de la vida cotidiana, asi como fomentar una mejor
interaccion social con los demas; aspectos en los que se coincide con Romero et

al. (2017a).
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Respecto a las fortalezas mas importantes del presente trabajo se reconoce
la evaluacion formativa y sumativa que permitié contrastar e identificar informacion
relevante para el analisis de la misma, ademas de que los cuestionarios utilizados
tanto al inicio como al final de la intervencion, son instrumentos de evaluacion
culturalmente validados, que fueron disefiados con nifios mexicanos con edades
entre 8 y 12 afos, quienes explicaron con sus propias palabras sintomas y
acciones, que ayudaron a construir y describir las dimensiones en cada
cuestionario (Afrontamiento y Problemas internalizados y externalizados) para su
elaboracion. Dado esto, el lenguaje utilizado fue comprensible y similar al de la

poblacién con la que se trabajo (Romero et al., 2017, Romero, et al., 2016).

Otra fortaleza que es preciso rescatar, es la poblacion con quien se trabajo,
al enfocarse en los estudiantes identificados con problemas emocionales
(aislados, ansiosos, timidos y con dificultad para interactuar con los demas),
debido a que comunmente los programas para fomentar habilidades
socioemocionales en nifios y nifias estan dirigidos a quienes presentan conductas
antisociales, por ser una probleméatica mas evidente y que genera mayor conflicto
con los otros. Sin embargo, se reconoce el beneficio de desarrollar habilidades
socioemocionales en estudiantes con problemas emocionales por fomentar el
crecimiento emocional, social e intelectual de las personas; mediante una
concientizaciéon personal y social con el uso de la reflexion, escucha y trabajo en
equipo; que permiten reconocer diferentes maneras para solucionar conflictos y
elegir la mas adecuada, segun sea la situacién (Reppeto & Pena, 2010; Garcia,

2012).
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De igual manera se fomenta la autocritica, autonomia, negociacion y
adaptacion; habilidades necesarias para establecer limites con los demas y tomar
decisiones (Romero et al., 2017b). Es decir, los participantes se reconocen como
agentes activos y logran posicionarse de otra manera en su entorno social y
contextual, desarrollando un autoconocimiento, empatia, socializacion,

comunicacion, reflexion, establecimiento de limites y mejor toma de decisiones.

Algunas de las limitaciones mas importantes durante el proceso del
presente trabajo, fueron las dificultades para trabajar de manera continua
(semanalmente) con los participantes, por falta de disposicién de los profesores
debido principalmente al sismo que ocurrié en septiembre del 2017, lo que genero
un retraso a nivel educativo en la escuela, misma que permanecié cerrada durante
un tiempo, lo que trajo como consecuencia un retraso en las actividades
programadas por los profesores y la aplicacion del programa de intervencion aqui
propuesto debido a que en ocasiones los profesores no permitian salir a los
participantes, quienes tenian repasos, exadmenes y actividades grupales para
recuperar los dias perdidos por el sismo que se suscitd. Debido a lo anterior,
tampoco se pudieron llevar algunas sesiones que se tenian contempladas con los
padres de familia o tutores principales, por lo que se resolvié entregar un triptico
con informacion relevante y de ayuda, donde se explicaba la importancia de
trabajar las habilidades socioemocionales y algunas recomendaciones para

continuar fomentandolas en casa.

Como sugerencias para las personas del sector educativo que lean el

presente trabajo, y en general a quienes deseen aplicar o retomar algunas
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actividades del programa de intervencion para fomentar el aspecto socioemocional
en nifios, niflas y/o adolescentes, se recomienda considerar las caracteristicas
(edad, sexo, nivel cognitivo) de la poblacién a quien se dirija, el contexto y el lugar
de aplicacién, con la finalidad de adaptar las actividades segun los recursos y

necesidades de los participantes con quienes se trabajara.

A las personas relacionadas con el campo de investigacion, se recomienda
replicar y/o ampliar este trabajo con mas sesiones, segun las necesidades de la
poblacién con quien se trabaje, asi como aplicar el programa de intervencién con
una poblacién mas grande y variada, a fin de obtener mayor informaciéon y ampliar

la investigacion en el campo de educacién socioemocional,

De igual manera, se recomienda tomar en cuenta los diversos factores que
puedan interferir en el desarrollo socioemocional de los participantes con quienes

se trabajara; es decir, considerar su contexto social, familiar y escolar.

Finalmente, se considera indispensable proponer intervenciones que
incluyan a padres de familia, profesores y sector educativo en general, mediante
talleres y platicas para sensibilizar y ensefiar sobre la educacion socioemocional, a

través de una metodologia teérico- vivencial.

Lo anterior se considera esencial y complementario porque hay evidencia
de que, segun el apoyo parental que las nifias y nifios reciban, hay mayor
tendencia a desarrollar problemas de interaccion social, ya sean externalizados o
internalizados (Mazadiego-Infante, 2011). Por otro lado, en la formacion docente

se ha encontrado que la formacion en habilidades socioemocionales aun es
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limitada, y algunos profesores tienden a concebir la educacion socioemocional
“solo con un fin instrumental: para controlar el grupo y para evitar el estrés, no
como una competencia basica de la personalidad y el desarrollo integral”, o bien,
“tienden a considerar que el problema corresponde a los estudiantes” (Benitez-

Hernandez & Ramirez, 2019, p.139).

Finalmente, a las instituciones competentes se recomienda continuar con la
difusién, sensibilizacion y apoyo pertinente para fortalecer la educacion
socioemaocional en nifios, nifias y adolescentes, aspecto importante para lograr un

desarrollo integral.
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Anexos

Anexo A.

PROGRAMA DE EDUCACION SOCIOEMOCIONAL PARA

ESTUDIANTES QUE PRESENTAN PROBLEMAS EMOCIONALES

Autora: Gabriela Salvador Rosas

Descripcién de los bloques de trabajo

BLOQUE |. CONCIENCIA EMOCIONAL

Objetivos generales.

Que los participantes:

» Reconozcan sus propias emociones y las de los demas

= Identifiquen el lenguaje no verbal que utilizan ellos mismos y los demas para
expresar las emociones

= Identifiguen las acciones que hacen ellos mismos y los demas ante las

emociones

SESION 1. Tiempo Total: 50 min

Objetivos especificos:

e Que los alumnos conozcan al equipo de trabajo y lo que se realizara en el

grupo.
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e Entre todos establecer y especificar reglas de interaccion durante el

programa de intervencion.
Actividad 1. PRESENTACION Tiempo (aprox.):20 min
Materiales: Una pelota de textura suave, bocinas, muasica, tarjetas y plumones.

Desarrollo: Se pedird que se sienten formando un circulo. Se les explicara de
manera breve por qué estan ahi, en qué consiste el programa de trabajo (dias y
horarios), se les informara que las sesiones seran grabadas con una camara de
video; se pondra énfasis en que la informacion y todo lo que compartan en las
sesiones sera confidencial y que solo el (los) facilitadores o ellos podran observar

las grabaciones.

Posteriormente, se sacara la pelota, y se explicara que cuando escuchen la
musica, aventaran la pelota a algin compariero, sin dafarlo e incluyendo a todos,
es decir, la tendrédn que aventar a comparfieros que falten de participar. Cuando la
musica deje de sonar, la persona que se quede con la pelota, tendra que decir su
nombre, como quiere que lo llamen, de qué grupo es y dos de sus actividades
favoritas. Cuando termine su participacion, la musica sonar4 nuevamente para

repetir la dinAmica hasta que todos se presenten.

Para cerrar esta actividad, se les proporcionaran tarjetas y plumones para

gue creen un gafete con su nombre.
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Actividad 2. LAS REGLAS DEL JUEGO Tiempo (aprox.): 20 min

Materiales: Hojas de colores, plumones, cinta adhesiva, cojin con tinta para sellos.

*El moderador puede utilizar los materiales que tenga a su alcance.

Desarrollo: Se les preguntard por qué creen que sean necesarias las reglas en la
escuela. Se les dird que, como en la escuela o en diferentes juegos, éstas existen
para que se puedan llevar a cabo las actividades de una mejor manera,; por lo tanto,
en este espacio todos participaremos para establecer las reglas sobre cémo
queremos ser tratados y qué podemos hacer. Se fomentara la participacion de todos
los alumnos para establecer acuerdos de interaccion. Si no se mencionan algunos
puntos de importancia como respetar la opinion de todos, pedir ayuda y ayudar a
los demas, por mencionar algunos; el facilitador preguntard qué pasaria si alguien
agrede a los demas o qué harian si alguien les pide ayuda, con la intencién de que
ellos mismos propongan acuerdos que no han mencionado. Al final, las reglas se
escribiran en hojas de colores y en la ultima hoja, todos firmaran el acuerdo con su

nombre y huella del dedo pulgar.

Evaluacion: El facilitador observara como es la dinamica del grupo, para crear una

rubrica de participacion, que servira de apoyo para las demas sesiones.
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SESION 2. Tiempo Total: 50 min

Actividad. ENCUENTRAME

Objetivos especificos:
e Conocer las emociones basicas
¢ |dentificar las emociones en si mismos y en los demas
e Identificar los rasgos expresivos y lenguaje no verbal de las emociones

béasicas

Materiales: 12 dibujos y/o recortes que ilustren las emociones basicas (enojo,
felicidad, tristeza, asco, miedo, sorpresa), se recomiendan 2 ilustraciones por cada
una; 12 papelitos con las emociones basicas escritas (escribir cada emocién dos
veces en diferentes papelitos), bolsa pequefia y plumén para pizarrén. Rubricas de

conciencia emocional y participacion

Desarrollo: Antes de comenzar la sesidn, se pegaran los recortes por todo el salén
de clases. Para iniciar, se pedira que formen equipos de tres o cuatro personas, se
les dara una bolsita con papelitos (cada uno de ellos tendr& escrito dos veces las 6
emociones), por equipo tendran que sacar 2 papelitos; con la especificacion de que
no tienen que estar repetidos, si es el caso, elegiran otro y regresaran el que estaba
repetido. Posteriormente, se les indicard que, por equipos, identificaran y
recolectaran los dibujos y/o recortes (que estaran pegados en diferentes partes del

salon de clases), que expresen la emocion que les toco.
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Cuando cada equipo haya recolectado sus imagenes, el facilitador
preguntara:
e ¢ Qué emocion ven expresada en las imagenes del equipo?
e (Qué expresiones del cuerpo les indican que es esa y no otra?

e ;Qué necesitan cuando sienten esa emocion? y ¢ Qué hacen?

Las mismas preguntas se realizaran para las imagenes de los otros equipos.

Es importante que, durante la ronda de preguntas, el facilitador fomente que
los participantes compartan vivencias personales que tengan relacion con la
emocion que se esta exponiendo.

Finalmente, se fomentara la reflexion sobre la importancia de conocer qué
emocion sentimos, para poder expresarla, decir a los demas qué necesitamos y ser
conscientes de en qué situaciones podemos expresar nuestras emociones, sin
ponernos en riesgo y dependiendo de la situacién en donde nos encontremos. Para
llegar a dicha reflexion, se pondran situaciones hipotéticas; por ejemplo, que alguien
los amenace con hacerles dafio o los moleste, para que respondan cOmo actuarian

ante dicha situacion, si creen conveniente expresar sus emociones y cémo lo harian.

Evaluacion: Se llenara la rubrica de conciencia emocional y participacion.
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SESION 3. Tiempo Total: 50 min

Actividad. COMO EXPRESO MIS EMOCIONES

Objetivo especifico:

e |dentificar cOmo expresan sus emociones
e Reconocer en qué situaciones pueden expresar emociones sin ponerse en
riesgo

e Conocer diferentes formas de expresar las emociones

Materiales: Pelota de textura suave, rubricas de conciencia emocional y

participacion

Desarrollo: Para iniciar, se les explicara que el facilitador lanzara la pelota a algun
participante, para indicar que es su turno de compartir su opinién. El coordinador se
asegurara de aventar la pelota a diferentes personas durante la dindmica, aun
cuando no soliciten la palabra, para asegurarse de que todos colaboren.

A través de esta dinAmica, se recordaran las emociones que se mencionaron
la sesion anterior y se enfatizar4d que, comiunmente, cada emocién surge porque
alguien mas, o nosotros mismos, hacemos algo que la genera. Dicho esto, el
facilitador preguntara a quién le ha pasado alguna de las siguientes situaciones: que
un compafiero los moleste durante la clase, alguien les regale algo que no
esperaban, un compafiero o profesor reconozca su trabajo, algun familiar los ignore,
se caigan enfrente de mucha gente o no estén seguros de contestar bien un

examen.
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Después de cada pregunta, se dejara un espacio para que los alumnos
comenten a quién(es) le(s) ocurrié algo semejante, qué emocion(es) sintieron en
esa situacion, si el resultado de esa emocion fue positivo o negativo, es decir, si les
ayudo o perjudico para actuar frente a la situacion mencionada. Posteriormente, se
preguntara a los demas participantes, qué opinan de lo que hizo su compaifiero, si
ellos se comportarian igual, 0 como podrian expresarse de un modo distinto.

Asimismo, se preguntara si en todos los lugares es posible expresar cada
una de las emociones, de la misma manera. Para esta parte de la actividad, se
pueden escoger ejemplos de lo que los participantes dijeron y comentar en qué
situaciones se puede actuar asi, en cuales no y por qué, qué piensan de la manera
en gue sus comparieros expresan emociones, si alguna en particular les llamo la
atencion y por qué.

Finalmente, se dejara de tarea que observen cdmo expresan sus emociones
sus familiares o gente cercana; es decir, qué y como lo hacen.

Evaluacion: Se llenara la rubrica de conciencia emocional y participacion.
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SESION 4. Tiempo Total: 50 min

Actividad. ADIVINA LA EMOCION

Objetivo especifico:

¢ Identificar distintos modos de expresar una emocion
e Reconocer que el modo en que expresan sus emociones, afecta a los deméas

y a ellos mismos

Materiales: 8 Hojas, cada una con alguna frase impresa, de las que se numeran en

el desarrollo. Rubricas de conciencia emocional y participacion.

Desarrollo:
Se mostraran las hojas con las frases que se encuentran a continuacion, y se
preguntara qué emocion(es) tiene una persona cuando dice:

1. No puedo hacerlo

2. Estoy harto(a) de que me molestes

3. Me gusta cOmo eres conmigo

4. Quiero estar solo(a)

5. Déjame en paz

6. No sabia eso

7. ¢Me das un abrazo?

8. Eres mi mejor amigo(a)
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Se fomentard que compartan experiencias que hayan tenido. De igual
manera, se les preguntara como han escuchado que otra persona expresa (con
frases o0 gestos) que esta enojada, feliz, triste, aburrida, ansiosa, apenada, insegura,
con miedo, agradecida. Por ejemplo, se les preguntara si su mama dice alguna frase
o hace un gesto en particular cuando esta enojada. Asimismo, se cuestionara como
se sienten cuando su mama se expresa de esa manera con ellos y como responden
ante tal situacion. Finalmente, se pedira que escriban en una hoja frases o gestos
qgue ellos han utilizado para expresar sus emociones, y que hayan afectado de
manera negativa a los demas. Cuando terminen, cada uno compartira al menos un
ejemplo y se le preguntara (primero al participante y después a todos) como se
puede expresar de un modo distinto, sin afectar negativamente a otros.

Evaluacion: Se llenara la rubrica de conciencia emocional y participacion
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SESION 5. Tiempo aprox.: 50 min

Actividad. REPRESENTACION DE EMOCIONES

Objetivo especifico:
e Que los alumnos representen diferentes emociones

¢ Que identifiquen las emociones representadas

Materiales: Papelitos con las siguientes emociones escritas: Asustado,
confundido, feliz, ignorado, culpable. Rubricas de conciencia emocional y

participacion

Desarrollo: En grupos de 3 0 4 personas, se les repartira al azar un papelito con
una emocion escrita y se pedira que sin decirla, actien una situacién en donde se
sientan de esa manera y como la expresan, para que los demas equipos adivinen
la emocién que estan representando

Al término de cada actuacién, se preguntard a los demas equipos qué
emocién creen que actuo el equipo, como la identificaron y qué piensan del modo

en como la expresaron.

Finalmente, se preguntara a quienes actuaron, como se sintieron
expresando esa emocién, como lograron ponerse de acuerdo para realizar la
actuacion, si consideran que hubo algun lider y quién les hubiera gustado que

participard mas.

Evaluacion: Se llenara la rubrica de conciencia emocional y participacion.
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SESION 6. EVALUACION DEL BLOQUE | Tiempo Total: 50 min

Actividad de evaluacion. EL MURAL

Objetivos especificos:
¢ Reflexionar sobre la importancia de identificar las emociones en uno mismo
y en los demas, para poder expresarlas.

e Desarrollar un trabajo colaborativo

Materiales: 2 metros de papel craft, pinturas, pinceles, hojas de colores, plumones
y/o crayones, tijeras, revistas, pegamentos, etc. *El facilitador puede utilizar

diversos materiales que tenga a la mano.

Desarrollo: Para comenzar, se les preguntara si saben qué es un mural, si han
hecho alguno. Después de recolectar algunas ideas sobre qué es un mural, se les
dird que, en esta ocasion, todos juntos realizaran uno. Se les explicara que
durante estos dias se han hecho varias actividades para conocernos mas,
abordando temas como la identificaciébn de emociones en uno mismo y en los
demas y como las expresamos. Después, se les indicara que utilizando los
materiales (que se pondran en el centro del sal6n), todos juntos expresaran en el
papel craft, cual es la utilidad de conocernos, identificar nuestras emociones y
como las expresamos.

Para esta actividad tendran 35 minutos. Se les indicara el tiempo que les

queda y se les proporcionara ayuda, dependiendo de la dinamica grupal.
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Para finalizar, se pedira que expliquen el mural y por turnos, cada quien
mencione qué aprendid en este bloque, si lo consideran util y por qué. Asimismo,
se preguntara como lograron ponerse de acuerdo para realizar el mural, quién
consideran que ayud6 mas, quién menos y qué podemos hacer para mejorar la
participacion de todos.

Finalmente, se explicarad que con esta actividad terminamos el primer
bloque, y para celebrar el término de actividades de este afio, la proxima sesion

realizaremos una pequefia convivencia.
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SESION DE CONVIVENCIA Tiempo Total: 45 min

Actividad. El arbol de los buenos deseos

Objetivos especificos:

e Cierre de actividades del programa de intervencion por fin de afio

e Desear buenos deseos entre los integrantes del programa

Materiales: Un obsequio para cada estudiante (por ejemplo: libro para colorear o

un dulce).

Desarrollo: Se les explicara que como ya se acercan las vacaciones,
suspenderemos actividades y reanudaremos en enero.

Se les agradecera su apoyo y participacion, ademas de darles unos
pequefios obsequios. Asimismo, se les recordara y se les invitara a continuar con el

programa el préximo afio, enfatizando que su participacién es muy valiosa.

Evaluaciéon: Esta actividad no se evaluara
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BLOQUE II. REGULACION EMOCIONAL

Objetivos generales.

Que los alumnos:
= Autorregulen sus emociones
= Autorregulen sus acciones

= Canalicen sin violencia, las emociones desagradables como: enojo, ira,

frustracion, celos y/o tristeza

SESION 1. Tiempo Total: 50 min

Actividad. Y TU ,QUE GUARDAS?
Objetivo especifico:

e Reconocer que pueden elegir cargar, 0 no, emociones negativas o positivas
e Reconocer que ellos, con sus actos (manera de decir las cosas, de tratar a

los demés, etc.) influyen en la vida de los demés

Materiales: Tres costalitos de aproximadamente 10 cm de alto, con una cinta que
permita amarrarlos en un liston de 1 m., el cual se tendra que amarrar en la cintura
de cada participante, como tipo cangurera, ver Figura B. Cada costalito estara
etiquetado: uno con la palabra YO, otro con la frase ME PREGUNTAN vy el tercero
con NO ME PREGUNTAN; papelitos de diversos tamafnos, formas y colores.

Rubrica de participacion y hoja para evaluar la sesion.
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Figura B

Desarrollo: Para iniciar, el facilitador les preguntara si recuerdan qué hicieron en el
primer bloque, con la finalidad de realizar una breve remembranza de los objetivos
del blogue y dar pie a que el facilitador de la bienvenida y explique los objetivos del

segundo bloque.

Para comenzar con el segundo bloque, se indicara que se pongan todos de
pie. Amarraran los costalitos abiertos en el liston y el liston alrededor de su cintura,
cuidando que los letreros queden visibles. Se les dira que comiencen a caminar por
todo el salén, que en el camino encontraran varios papelitos de diferentes tamafios
y colores, estos papelitos representan emociones positivas o negativas (Ver ejemplo
en el Anexo de la Sesion 2). Se dira que tomen los papelitos que quieran y los
guarden en el costal que cargan con la etigueta YO. Para esto se daran

aproximadamente 5 minutos.

Después se les daran otros 5 minutos, para que guarden papelitos en los
costalitos de otros con la etigueta ME PREGUNTAN. Al hacerlo, tendran que
preguntar a sus compafieros si pueden guardarlo, y sélo si aceptan, lo podran
depositar. Finalmente, en el tercer costalito con etiqueta NO ME PREGUNTAN,
podran depositar papelitos en los costales de los demas sin pedirles permiso. La

Gnica condicion, es que lo hagan sin lastimarlos.
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Cuando terminen los ultimos 5 min, se pedira que se sienten en circulo, que
cuenten los papelitos que ellos decidieron guardar y que observen el significado de
cada papel. Es decir, cuantos equivalen a emociones positivas 0 negativas. Se hara
lo mismo para los papelitos que decidieron recibir y los que les depositaron sin
autorizacion. El facilitador preguntara a los participantes por qué eligieron guardar
esos papelitos o por qué no lo hicieron; y por qué decidieron guardar esos papelitos
en los costales de los demas, cuantos les echaron y con qué significado. Asimismo,
se favorecera que comenten lo que sintieron cuando los demas les guardaban
papelitos o no lo hacian. Es muy importante que el facilitador evite realizar
comparaciones entre los participantes, por el tipo de papelitos que decidieron o no
tomar, para poder crear un ambiente de respeto y donde los alumnos sientan la
libertad de compartir sus vivencias.

Para finalizar, se reflexionara sobre las veces que hemos sentido que los
demas (compafieros o familiares) nos contagian sus emociones, ya sean positivas
0 negativas y cdmo algunas veces, sin que nos demos cuenta, nos quedamos con
ellas sin saber qué hacer.

Para lo anterior, el facilitador preguntara quién ha sentido que alguien en su
casa o en la escuela se desquita con él o ella (les grita, regafia porque esta molesto,
o incluso hasta han recibido golpes sin saber por qué) o, después de alguna
situacion, se quedan con una sensacion de no saber qué hacer, por ejemplo,
después de un examen en el que sintieron que no les fue bien, recuerdan sus
respuestas y se sienten preocupados, ansiosos o frustrados, sin saber qué hacer.
O simplemente, cuantas veces evitaron decir algo, ya sea por temor a ponerse en

riesgo o solo porque no pudieron o supieron cémo hacerlo.
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Después de que compartan algunas experiencias, el facilitador expresara
gue en algunas ocasiones nos ha tocado, o tal vez nos toque, que alguien se quiera
desquitar con nosotros o, sintamos que todo nos sale “mal”, sin embargo, sélo
nosotros podemos elegir qué hacer con lo que nos pasa. Es decir, podemos permitir
gue lo que nos ocurra, nos tiré, nos haga sentir menos o podemos decidir tomarlo
como una experiencia de la cual aprender, esforzarnos por buscar mejores
soluciones para salir adelante y estar a gusto con lo que hacemos cada dia, siempre

cuidandonos y sin dafar a los demas.

Evaluacion: Cada participante completara la Hoja para evaluar la sesion, ver Figura
A. Por otro lado, el facilitador llenara la rabrica de participacion, misma que se utilizd
en el primer bloque, y llevara un diario de campo, donde registrara observaciones
de cada alumno. Estos instrumentos se utilizaran de igual manera en las siguientes

sesiones.

Figura A.

Nombre:

HOY APRENDI... ¢QUE FALTO? ¢ QUE ME GUSTARIA
CAMBIAR?

187



SESION 2. Tiempo Total: 50 min

Actividad. LAS MASCARAS

Objetivo especifico:

¢ |dentificar emociones que se les dificulta expresar o manejar.

e Proponer diferentes maneras de actuar, expresar y/o manejar las emociones

Materiales: Moldes de mascaras para cada participante (Ver anexo. Sesion 3),
listones (uno por participante), colores, hojas, cinta adhesiva y diferentes materiales
con los que cuente el facilitador (pedazos de papel, diamantina, plumas, estampas,

etc.). Rubrica de participacion y hoja para evaluar la sesion.

Desarrollo: Para iniciar la actividad, con el fin de sensibilizar a los participantes, el
facilitador comentara que todos, o casi todos, tenemos por lo menos una emocion
gue, cuando la sentimos, no sabemos qué hacer o cdmo manejarla y algunas veces
podemos lastimar a los demas, a nosotros mismos, 0 ponernos en riesgo. Por
ejemplo, algunos no saben cédmo manejar su enojo y explotan, gritan o golpean a
los demas, y otros no saben qué hacer con la ansiedad, tristeza, felicidad, etc.
Posteriormente, se les dird que, para esta sesion, cada uno realizard una
mascara que represente la emocién que se les dificulta manejar o expresar. Para

esta actividad tendran 15 minutos aproximadamente.
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Una vez realizadas, cada participante se pondra su mascara y compartira
gué le pasa cuando se siente de esa manera, es decir, qué hace o deja de hacery
como expresa lo que siente. En seguida, se le preguntara a los demas participantes,
como expresan y manejan la emocion que su compafero acaba de compartir, y Si
tienen alguna sugerencia de lo que podria hacer. A la persona que exponga su
emocion, se le preguntarda si esta de acuerdo con lo que le sugirieron, si cree que
pueda servir, si ya lo ha hecho antes, si cree que lo puede poner, etc.

El facilitador terminara la sesion mencionando que muchas veces nos
cerramos o reaccionamos ante diferentes situaciones, sin pensar que nos podemos
lastimar, poner en riesgo, o herir a los demas; que esta actividad es para recordar
qgque hay muchas maneras de vivir las emociones, asi como de expresarlas y
manejarlas; que ninguna es “la mejor’ o “la peor”, siempre y cuando quedemos

satisfechos con nosotros mismos, nos cuidemos y no lastimemos a los demas.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacion y diario de campo.
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SESION 3. Tiempo Total: 50 min

Actividad. El semaforo de las emociones
Objetivo especifico:

¢ l|dentificar las emociones
e Valorar las acciones que se pueden realizar ante alguna situacion

e Regular las emociones y acciones

Materiales: Plumones para pizarron (rojo, amarillo y verde) para dibujar los circulos
de un seméforo, hojas con la impresion de un seméaforo para cada participante (Ver

anexo. Sesion 4). Rubrica de participacion y hoja para evaluar la sesion.

Desarrollo: Antes de iniciar la sesion, se dibujard un semaforo en el pizarron,
siguiendo el formato que se muestra en el anexo de la sesion 2. Para comenzar la
actividad, el facilitador preguntara a los participantes “ quién, estando enojado (a),
ha hecho, dicho, expresado o hecho algo inapropiado, de lo que después se
arrepintié?”. Se elegira a algun participante para que cuente su experiencia, cuando
haya terminado de compartirla, el facilitador llevard a cabo la reflexion de la
situacién, con ayuda de cada uno de los pasos que se especifican en el seméforo
del pizarron.

Por ejemplo: “Mi hermano me arrebat6é el control de la tele y le cambid
mientras yo veia mi programa favorito, cuando hizo eso, yo me enojé y le grité, lo

insulté y nos peleamos”.
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Analisis:
Luz roja = ¢Qué emociodn senti? Enojo
Luz amarilla - ¢ Cual es el problema?
e Yo estaba viendo algo que me gusta mucho
e No me gusta que me arrebaten las cosas
¢ Me molesta que le cambie sin preguntar
e Pensé que sblo le cambié para molestar
Luz verde - ¢Qué puedo hacer? Elegir opciones que nos permitan llegar a un buen
acuerdo.
e Decirle que me molesta que me arrebaten las cosas y pedirle que no le
cambie de canal, porque yo lo estoy viendo algo que me gusta mucho.
e Buscar llegar a un acuerdo para que ambos podamos ver la tele

e Decirle que me deje ver mi programa y cuando termine le puede cambiar.

Después de haber analizado el caso junto con todos los participantes, se les
dard una hoja con el semaforo impreso, y se les pedira que desglosen alguna
situacion que les haya pasado, como se hizo con el ejemplo. Durante la actividad,
el facilitador estara al pendiente de las soluciones que escribe cada participante, y
si es necesario, inducird la busqueda de soluciones asertivas. Al terminar, se
preguntara si alguien quiere compartir lo que escribié y se pedira que entreguen sus

hojas.
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Para cerrar la sesion, se mencionara que muchas veces no pensamos 0 no
sabemos como actuar ante diferentes situaciones o emociones que sentimos, lo que
en ocasiones provoca que lastimemos a los demas y a nosotros mismos. Por eso,
es importante detenernos a reflexionar qué podemos hacer para poder actuar sin

ponernos en riesgo.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacion y diario de campo.

*Nota: Para esta sesion (y las siguientes), se modifico la hoja de evaluacion (ver
Anexo C). Esto fue debido a que se not6 que los participantes tenian confusion en

las preguntas ¢ Qué falto? Y ¢ Qué me gustaria cambiar?
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SESION 4. Tiempo Total: 50 min

Actividad. EL CUERPO HABLA

Objetivo especifico:

¢ Diferenciar el cambio de tension a distension corporal

¢ Identificar cobmo la respiracion puede disminuir la tension corporal

Materiales: Musica movida con duracion de 3 a 5 minutos (ejemplo: Paranoid, Black
Sabbath), masica tranquila con duracién de 3 a 5 minutos (ejemplo: Hang Drum
Music, Healing meditation Music with Handpan). Rubrica de participacion y hoja para

evaluar la sesion.

Desarrollo: Para comenzar se pedira que todos se pongan de pie y cierren los 0jos.
Se explicara que al comenzar la musica (para esta seccidn se incluira la musica
movida) moveran todo su cuerpo lo mas rapido que puedan, que se aseguren de
mover las piernas, la cadera y los brazos a toda velocidad. Esto se realizara hasta
gue acabé la cancion (el facilitador estara al pendiente de la musica, para comenzar
a bajar el volumen 30 segundos antes de que termine).

Cuando la musica dejé de sonar, se pedira que abran los 0jos y se pongan
en circulo lo mas juntos posible, se dird que coloquen la mano izquierda sobre su
corazén. A continuacion, el facilitador pondra la musica tranquila y les pedird que
cierren los 0jos y que sientan cdmo esta el ritmo de su corazon, si es rapido o lento,
y que traten de escuchar como es la respiracion del compafiero que esta a su
derecha, si lo pueden percibir, después se les indicara que poco a poco inhalen por

la nariz y exhalen con la boca, que sientan cémo se infla su pecho y abdomen
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cuando inhalan, y como se desinfla cuando exhalan. Se pedira que den dos pasos
atras, que sigan inhalando y exhalando, mientras sienten como su cuerpo comienza
a relajarse con cada respiracion. Se indicara que muevan sus pies, manos y cuello
con suavidad, siguiendo el ritmo de la musica.

Después, se pedira que escuchen si la respiracion de su comparfiero sigue
como estaba al inicio, ¢ hay algun cambio?, ¢es mas lenta?, ¢ mas acelerada o no
hay ningun cambio? Poco a poco se ird bajando la musica y cuando deje de sonar,
se pedira que abran sus 0jos y busquen un lugar para sentarse.

Finalmente, se les preguntard codmo se sienten y se pedird a dos o tres
personas, que compartan lo que sintieron (cOmo estaba su cuerpo y respiracion
durante la primera canciébn y como cambidé con la segunda, codmo sintieron la
respiracion de su compafiero, etc.). Cuando terminen de compartir sus experiencias,
se enfatizara que el poder darnos unos minutos para respirar profundamente y sentir
cdémo nuestro pecho y estomago se inflan y desinflan, nos puede ayudar en muchas
situaciones para relajarnos (por ejemplo, cuando estamos enojados, tristes,
nerviosos o preocupados). Ademas, nos ayuda para pensar y actuar sin ser
impulsivos, para poder estar mejor con nosotros mismos y con los demas.

De tarea, se les dejara que por lo menos dos veces al dia se enfoquen en su
respiracion, puede ser con los ojos abiertos o cerrados, cuando estén en el bafio o
antes de dormir. Se les dira que inhalen y exhalen profundamente y sientan como
su pecho se infla y desinfla, ademas de que recuerden hacerlo cuando se sientan

furiosos, tristes, nerviosos, frustrados o felices.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacién y diario de campo.
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SESION 5. Tiempo Total: 50 min

Actividad. EL LABERINTO

Objetivos especificos:
e l|dentificar las emociones que surgen durante el trabajo en equipo

e Expresar y manejar esas emociones

Materiales. Un tablero de cartdn mediano (eneadgono) con paredes en su interior,
un agujero y listones (50cm aprox.) amarrados en cada esquina (Ver anexo. Sesion

5). Una pelota o canica, que pase por el orificio del tablero.

*Nota: En este caso el tablero sera un eneagono porque participan nueve
alumnos, sin embargo, puede utilizar cualquier figura geométrica y dividir a los
participantes en dos 0 mas grupos. La idea es que la figura tenga tantos lados como

participantes o0 equipos.

Desarrollo: Para iniciar, se pedira que cada participante agarre con una sola mano,
uno de los listones que estan en las orillas, para que el tablero quede colgando de
manera horizontal. Sobre la letra “S” de salida, se colocara la pelota. El facilitador
indicara que tendran que trasladar la pelota desde la “S” por el tablero hasta que
caiga por el agujero (que dira “Meta”). De tal manera que entre todos tendran que

ponerse de acuerdo y sincronizar sus movimientos para lograrlo.
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Si la pelota cae por otro lugar, tendran que colocarla nuevamente en la letra
“S”. Después de varios intentos, el facilitador inducira una breve reflexion de la
actividad. Preguntara: ¢ Qué sentian durante la actividad? ¢ Cémo decidieron mover
el tablero? ¢ Como se pusieron de acuerdo? ¢Qué obstaculos detectaron? ¢ Como

los resolvieron? etc.

Al final, el facilitador comentard que cuando trabajamos en equipo, muchas
veces nos cuesta trabajo expresar lo que pensamos y ponernos de acuerdo, lo que
provoca que nos sintamos enojados o frustrados. Sin embargo, es importante
identificar lo que sentimos para poder manejarlo, mejorar nuestro desempefio en la
actividad, trabajar en equipo y lograr el objetivo en comun; ya que cada uno de
nosotros contamos con caracteristicas especiales que ayudan a mejorar el trabajo

en equipo.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesién, rabrica de participacion y diario de campo.
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SESION 6. EVALUACION DEL BLOQUE I Tiempo Total: 50 min

Actividad de evaluacion. EL MONSTRUO DE LAS EMOCIONES

Objetivo especifico:

e Reflexionar sobre la importancia de regular las emociones y acciones, asi
como canalizar emociones desagradables, tales como enojo, verglienza,
frustracion, celos y/o tristeza

e Desarrollar un trabajo colaborativo

Materiales: Cartulinas, plumones, colores, hojas, tijeras, pegamento. Asi como

diversos materiales que el facilitador tenga a la mano

Desarrollo: Se dividira a los participantes en 3 equipos. A cada equipo se le dara
una emocioén, que sea dificil de manejar (ejemplo: ira, tristeza, verglienza). Se
indicara que utilizando los materiales, que se pondran en la mesa, cada equipo
realizara el monstruo de la emocién que les toco.

Posteriormente, escribirAn tres opciones para expresar esa emocion de
manera asertiva. Cuando hayan terminado, cada equipo expondra su monstruo y
las formas de expresarlo. Se preguntara a los demas participantes si se les ocurre
otra manera de expresar esa emocion.

Para cerrar, se mencionard que hay muchas formas de expresar las
emociones y que cada persona puede elegir como hacerlo. Sin embargo, hay que
procurar hacerlo de manera asertiva, ya que de ese modo nos cuidamos, cuidamos

a los demas y nos quedamos satisfechos.

197



Finalmente, se les dira que con esta actividad se termina el segundo bloque.
Se les agradecera su participacion y se invitara a continuar con el tercer y ultimo

bloque del programa.

BLOQUE Ill. COMUNICACION, RESOLUCION DE CONFLICTOS
Objetivos generales.
Que los participantes:

e Se organicen y colaboren entre si

e Se comuniquen de manera asertiva

e Escuchen las opiniones de los demas y expresen las suyas
e Resuelvan conflictos de manera asertiva

e Desarrollen mayor autoconocimiento y confianza en si mismos

SESION 1. Tiempo Total: 50 min

Actividad. LA ALFOMBRA

Objetivos especificos:

e Conocer objetivos del bloque I
e Crear cohesion y colaboracion grupal
e Expresar los conflictos que pueden surgir en grupos de trabajo

e Buscar soluciones
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Materiales. Dos telas (1.5x1m aprox.), donde los participantes de cada equipo

puedan estar de pie.

Desarrollo: El facilitador dividira a los participantes en dos grupos, cada uno estara
conformado de manera equitativa, mezclando a los alumnos que participan con
mayor y menor frecuencia. Posteriormente, se colocaran dos telas (alfombras) en
paralelo, dejando una distancia aproximada de un metro entre ellas. Se pedira que
cada equipo se ponga de pie sobre las alfombras y se les explicara que tendran que
organizarse, para poder voltearla sin que algun participante pise fuera de ella. Para

esta actividad tendran 10 minutos.

Al finalizar, se les preguntara qué hicieron para voltear la alfombra, o qué les
faltdé para conseguirlo, como se pusieron de acuerdo para moverse, si tuvieron

problemas para lograrlo, como los resolvieron, cémo se sintieron, etc.

Actividad 2. EL ARBOL DE LOS VALORES Tiempo (aprox.):30 min

Materiales: Plumones para pizarron, papelitos (5x8cm aprox.), imagen o dibujo de

algun arbol (1m aprox.), rubrica de participacidén y hoja para evaluar la sesion.

Desarrollo: Antes de comenzar la sesion, el facilitador pegara el dibujo o imagen
del arbol en el pizarrén. Para iniciar la actividad, se pedira que cada participante
piense en acciones que haya realizado durante la actividad anterior, que hayan
ayudado a todo el equipo para voltear la alfombra (por ejemplo, escucharnos,
respetar nuestros turnos, organizarnos, dar propuestas, etc.). Se indicara que

levanten la mano cuando tengan alguna idea en mente, para que la compartan y
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pasen a escribirla en el tronco del arbol. Como simbolo de las fortalezas con las que
cuentan.

Después se les pedira que piensen en los aspectos que pueden mejorar. Si
se les dificulta identificarlos, se les guiara para que piensen en algun problema o
dificultad que haya sucedido durante la actividad anterior, o algin obstaculo que
pudo haber impedido o afectado el funcionamiento del grupo (por ejemplo: que no
se escuchen las opiniones de los demas, que alguien no quiera colaborar, etc.). Se
indicara que levanten la mano cuando tengan alguna idea en mente, para que la
compartan y pasen a escribirla en la copa del arbol.

Posteriormente, el facilitador preguntard qué valores o habilidades
consideran importante trabajar en equipo (ejemplo: Respeto, escucha,
comprension, empatia, etc.). Pasaran a escribir sus propuestas en las raices del
arbol, como representacion de la base que se requiere para lograr un trabajo en
equipo. Después se pedira que cada uno elija algan valor o habilidad que les haya
ayudado o que crean les podria ayudar a solucionar las areas de mejora que
escribieron en la copa del arbol. Cada quien compartira el valor que elegira,
explicando por qué lo considera indispensable para que el grupo siga funcionando
(se preguntard como ese valor les ha ayudado en la vida diaria y se pedira que den
algun ejemplo).

Al final, el facilitador cerrara la sesion mencionando que no existe una férmula
para lograr el equipo ideal. Los mejores equipos son aquellos que pueden lograr sus
objetivos grupales e individuales, y donde todos sus integrantes pueden desarrollar
sus habilidades, ocupando diferentes roles de acuerdo con la necesidad grupal.

Ademas, cada integrante puede darse cuenta y hacer una evaluacion de los logros
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en el grupo, para proponer cOmo se puede mejorar para seguir creciendo de manera

individual y grupal.

Evaluacion: Cada participante completara la Hoja para evaluar la sesion y el
facilitador llenara la rdbrica de participacion, ademas del diario de campo, donde

registrara observaciones de cada alumno.

*Nota: Estos instrumentos se utilizaron en el Bloque Il y se llenaran de igual

manera en las siguientes sesiones.
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SESION 2. Tiempo Total: 50 min

Actividad. CIEGOS Y GUIAS
Objetivo especifico:

e Desarrollar comunicacion verbal
e Escuchar al otro

e Confiar en si mismo y en los demas

Materiales: Una venda o paliacate por participante, gises, globos de diferentes

colores (uno por participante), rubrica de participacion y hoja para evaluar la sesion.
*Nota: Se recomienda realizar la actividad en el patio o en un lugar amplio.

Desarrollo: Antes de comenzar la sesion, el facilitador escribird o pegara en alguna
parte del patio, un cartel con la palabra “Salida”, asegurandose de que exista al
frente un espacio suficiente para trazar una linea de aproximadamente 5 metros, al
final de la cual se dibujara un cuadrado grande (1m. x 1m. aprox.). Posteriormente,
el facilitador dividira los globos inflados en dos montones, y los pegara al piso
(puede usar cualquier tipo de cinta adhesiva), a los lados de la parte central de la
linea, dejando una distancia aproximada de 4 metros entre ambos montones de
globos (ver anexo Bloque 3 sesion 2). Antes de comenzar, asignara a cada
participante algan color, mismo que tendra que coincidir con los colores de los

globos.
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Para iniciar el ejercicio, el facilitador formara parejas, quienes se pondran
detras de la palabra “Salida”. Se explicara que una persona de cada pareja, sera un
ciego (quien se tapara los ojos con la venda o paliacate) y el otro sera su guia. El
guia dirigira al ciego, sin tocarlo, para que llegue a donde estan los globos,
encuentre y agarre el globo del color que le tocd. Una vez que los ciegos hayan
tomado el globo, el guia lo orientara para que lo lleve y coloque dentro del cuadrado.
Cuando hayan logrado lo anterior, invertiran los roles (quien era ciego, ahora sera
guia).

Durante la actividad, es imprescindible sefialar que no pueden tocar ni jalar
a sus comparieros, sélo lo guiaran de manera verbal.

Una vez que todos los alumnos hayan participado en ambos roles, se pedira
gue se sienten en circulo y compartan su experiencia. El facilitador puede preguntar:
¢como se sintieron cuando fueron ciegos? ¢CoOmo se sintieron cuando fueron
guias? ¢ Como guiaron a sus compafieros? ¢ Cémo fue recibir indicaciones? ¢ Cémo
fue buscar el globo? ¢ Qué dificultades tuvieron? ¢ Como las resolvieron? ¢Qué les
parecié la dinAmica? etc.

Durante la reflexion, el facilitador mencionara que el modo y la claridad en
cdmo nos comunicarnos es indispensable para trabajar en equipo y para convivir en
armonia con los demas. Después de haber dicho lo anterior, se preguntara como
imaginan que se comunica y expresa una persona que es agresiva, pasiva y
asertiva. Se pedirad que den algunos ejemplos y/o cuenten alguna experiencia que
hayan tenido y si existieron dificultades para entenderse o expresarse. Se
preguntara si creen conveniente usar algun tipo de comunicacion, por qué y en que

ocasiones.
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Para cerrar, se les dird que recuerden tratar a los demas, como quieren que
los traten, lo que se demuestra mediante el modo de hablar y expresarse con los

otros.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacion y diario de campo.
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SESION 3. Tiempo Total: 50 min

Actividad 1. Mi equipaje

Objetivo especifico. Que los participantes:

¢ |dentifiquen y expresen sus virtudes

e Mejoren su confianza en si mismos

Materiales: Colores, plumas o lapices, media cartulina con una imagen pegada de
una mochila (Ver anexo sesion 3), una por participante. Rubrica de participacion y

hoja para evaluar la sesion.

Desarrollo: El facilitador expresard que todos tenemos virtudes, quiza sea la
paciencia, el don de la palabra, la inteligencia, tocar algun instrumento, bailar,
cocinar, dibujar, jugar futbol, etc. Si creen que no tienen ningun talento, entonces no
han buscado lo suficiente. Se les dira que piensen ¢Qué han hecho en el dia de lo
gue se sientan orgullosos? Que piensen qué hacian cuando alguien les ha
agradecido, porque eso les puede ayudar a identificar cuéles son sus virtudes.

Posteriormente, el facilitador entregara a cada participante media cartulina
con el dibujo de una mochila. Les dira que imaginen que haran un viaje a otra ciudad
y que en esa mochila pueden llevar lo que mejor saben y les gusta hacer, formas
de actuar positivas y virtudes que tengan.

Se les dara un tiempo para que piensen en sus talentos y si el facilitador
observa que tienen dificultad para ubicarlos, los orientara con algunas preguntas,
por ejemplo: ¢ En qué eres bueno? ¢Qué se te facilita hacer? ¢De qué te sientes

orgulloso? ¢ Qué haces bien? Etc.
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Después se les indicara que, sobre la cartulina escriban o dibujen el equipaje
les gustaria llevar con ellos (virtudes, actitudes positivas, talentos que tengan, etc.),
Cuando terminen, cada participante expondra su equipaje a los demas, explicando
Su importancia.

Para cerrar la sesion, se les preguntara por qué creen que sea necesario que
todos identifiquen sus virtudes, en qué les puede ayudar reconocerlas y si sus
virtudes pueden ir cambiando.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacion y diario de campo.
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SESION 4. Tiempo Total: 50 min

Actividad. NUESTRAS CUALIDADES

Objetivo especifico:

e Reconocer cualidades en si mismos y en los demas.

e Expresar verbalmente aspectos positivos de si mismos y los demas

Materiales: Bola de estambre, rubrica de participacion y hoja para evaluar la sesion.

Desarrollo: Se formara un circulo y se explicara que se les pasara una bola de
estambre, que lanzaran a otro estudiante, sin soltar la punta, a la vez que mencionan
en voz alta una cualidad que el compafiero posee, explicando por qué cree eso de
él o ella. Se pedira que mencionen aspectos especificos de cada persona, como
“‘juegas muy bien futbol”, “eres muy gracioso”, etc.

Quien reciba la bola de estambre, la lanzara a otro compafiero, sin soltar el
hilo, diciendo en voz alta lo que le gusta o valora de él; y asi sucesivamente hasta
que todos pasen y se forme una gran telarafia.

Se preguntard a los participantes cdmo se sintieron al escuchar la cualidad
gue su compafiero ve en ellos, qué piensan de lo que les dijeron, si estan de acuerdo
0 no, si les fue sencillo decir en voz alta lo que les gusta de la otra persona, con qué
frecuencia le dicen a los demas lo que les agrada de ellos, si creen que sea

importante expresarlo y por qué. Finalmente, se les preguntara si les significa algo

la telarafia que han formado entre todos y qué es.

Evaluacion: Hoja para evaluar la sesion, rabrica de participacién y diario de campo.
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SESION 5. EVALUACION DEL BLOQUE lli Tiempo Total: 50 min

Actividad de evaluacion. BUSQUEDA DEL TESORO
Objetivo especifico:

e Desarrollar un trabajo colaborativo

e Comunicarse de manera asertiva

e Resolver conflictos

e Cierre de actividades del programa de intervencién

e Desear buenos deseos entre los integrantes del programa

Materiales: paliacate, cuatro sobres con la imagen de un animal diferente en cada
uno (chango, péajaro, serpiente, pez), seis hojas de papel periodico, cinta adhesiva,
tijeras, notas adhesivas, 12 sobres de color amarillo o cualquier otro color, una

pelota de plastico,

Desarrollo: El facilitador dividira a los participantes en dos equipos, manteniendo
un equilibrio entre los alumnos con mayor y menor participacion. Posteriormente,
dira una adivinanza (Ver anexo. Sesién 5), para que el equipo pueda responderla,
tendran que tomar el paliacate que tendra el facilitador. El equipo que primero
contesté de manera correcta empezara la “busqueda del tesoro”.

Los integrantes del equipo que comiencen, deben seguir el recorrido de
acuerdo con las instrucciones escritas. Cuando no completen lo que se indica o
cometan algun error, el siguiente equipo iniciard o continuara en la instruccién que

Su equipo no pudo completar.
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Cada instruccion se metera en un sobre y se colocaran donde correspondan,

solo la primera instruccion la dira el facilitador. Las indicaciones son las siguientes:

Frente a ustedes se encuentran 4
sobres. Tomen el sobre que tenga
impreso el animal que sélo se puede
arrastrar. Saquen el papel, lean el
mensaje escrito y sigan las

instrucciones.

Hay 4 animales: Un chango, un
pajaro, una serpiente y un pez. En
los sobres equivocados hay un
mensaje de “Error” y en el sobre
correcto se encuentra la instruccion
2.

Vayan al primer escalon de la asta
bandera. Tienen un minuto, para que
entre todos armen una torre,
utilizando Unicamente los materiales
que estan ahi.

iiOjo!! La torre se tiene que sostener
sola.

Cuando logren la actividad, se les
dara el sobre con la siguiente

instruccion.

Los materiales seran: 3 hojas de
papel periédico, cinta adhesiva,

tijeras, notas adhesivas.

Cada uno de los integrantes del
equipo, elija a un compafiero del otro
equipo y denle un abrazo. Después
busquen los sobres de color amarillo
gue estan en la asta bandera y elijan
el que tiene dibujada una cruz dentro
de un circulo. Abranlo y sigan las

instrucciones

Hay cuatro sobres: Uno tiene una
cruz con un circulo adentro, otro
tiene un circulo con una cruz abajo,
otro mas tiene un circulo con una
cruz de lado derecho y el ultimo
tendra un circulo con una cruz de

lado izquierdo.
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Tomen la pelota, coléquenla en el
suelo y utilizando todo el cuerpo,
menos las manos, suban la pelota
hasta la cabeza. Tendran dos
oportunidades para lograrlo. Ustedes
eligen si lo hacen 2 personas de su
equipo o entre todos. Cuando lo
logren, vayan a la puerta de

computacion.

La siguiente pista estara pegada en
la puerta de computacion, junto con

un globo.

Tomen el globo e inflenlo. Cuando
esté inflado, lancenlo hacia arriba y
sin que caiga al suelo, llévenlo al
centro del patio (donde esta el stop).
Cuando lo hayan logrado, se les dara

la dltima pista.

El facilitador dara el ultimo sobre

cuando logren la actividad.

Tienen un minuto para completar el
siguiente mensaje en clave, que es la
Ultima pista. Elijan tres de las
palabras que se encuentran en el
sobre y utilicenlas para descifrar la
pista.

Cuando tengan el mensaje
completo, escribanlo en la cartulina
gue esta en la asta bandera. Si el
mensaje es correcto, pueden
continuar.
iSuerte!

Mensaje (pista):

Las palabras son: afuera/ tesoro/
debajo/ sillas/ bancas/ mesa/

pizarron.

El mensaje correcto es: “Busca
debajo de las bancas, que estan

afuera de los banos”.
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Busca de

las , que
estan de los bafios.
7 iLo lograron! El tesoro puede ser diferentes

Compartir y reconocer el esfuerzo de | dulces, libretitas, estampas o algo
los demas, es algo que nos ayuda a | que sea del agrado de los
crecer. participantes.
Si quieren, pueden compartir el

tesoro con sus demas comparieros

Después de que hayan encontrado el tesoro, se pedira que se sienten en
circulo para que compartan su experiencia: si fue complicado o sencillo realizar la
actividad, como se sentian cuando perdian su turno, qué les ayudoé a trabajar en
equipo, qué les falté como equipo, qué les parecieron los retos que se les
pusieron, como los resolvieron, etc.

Cuando terminen de compartir algunos comentarios, el facilitador realizara
una breve remembranza de lo que se trabaj6 en el tercer y ultimo blogue. Ademas,
reconocera las fortalezas de todos los participantes, que ayudaron a nutriry a
lograr el trabajo en equipo durante este bloque.

Para finalizar, el facilitador pedira que cada quien mencione en qué cree
que le ayudo el taller, o bien, si no les ayudo en algo (en ambos casos se
preguntara por qué). Cuando todos hayan hablado, se les agradecera por su
participacion durante todo este tiempo y se les incentivara para que continden

poniendo en practica lo que aprendieron en el taller.
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Anexo Bloque Il SESION 1

Figuras que significan emociones positivas
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Figuras que significan emociones negativas
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Anexo. SESION 2
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Anexo. SESION 3.

Situacion:

Yo hice:
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BUSCAR
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Anexo. SESION 3.

Situacion:

Yo hice:
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éiCualesel

problema o

situacion que

BUSCAR
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Anexo. SESION 5.
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Anexo. Bloque lll, sesion 2

'y

Distancia

aproximada

de 5 metros

-— S . N B
Distancia
aproximada de 4 m
SALIDA
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Anexo. Sesién 3




Anexo. Sesion 5
Opciones de adivinanza para comenzar la dinamica:
e “Con sélo 3 colores ordeno a cada uno. Si todos me respetan no habra
accidente alguno”
Pista: Esta en el cruce de las avenidas
Respuesta: El semaforo
e Mar te digo y no me entiendes mar te repito y no me comprendes. ¢Qué
sera?
Pista: Es un planeta
Respuesta: Marte
e ¢ Quieres té? jPues toma té! ¢ Sabes ya qué fruto es?
Pista: Esta en la adivinanza

Respuesta: Tomate
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Anexo B. Rubrica para evaluar la Conciencia Emocional

CONCIENCIA
EMOCIONAL

INSUFICIENTE

Cuando se le pregunta como
se sintié 0 como esta,
presenta dificultad para
identificar y nombrar sus
emociones

1. Reconocimiento de
emociones propias

Presenta dificultad para
identificar y nombrar las
emociones en los demas

2. Reconocimiento de
emociones en los
demds

No distingue rasgos

3. |dentificacién del  expresivos, lenguaje no verbal

lengugje no verbal de | Ni €l tono de voz que utiliza
las emociones para expresar sus emociones
Presenta dificultad para
4. Identificacién de sus  hombrar qué hace ante sus
acciones antelas  emociones
emociones
Fecha: No. Bloque:

Asistencia:

Miguel
Alexis

Si()
No{ )

Si( )
No( )

Nivel de
Participacion

ivel de_
Ll Observacion

PTOZMTOZON

rpzZo~COEmM

Asistencia:

Observacion

PUEDE MEJORAR
PM

Con ayuda del facilitador,
puede identificar y
nombrar sus emociones

Necesita ejemplos y
ayuda del facilitador para
identificar y mencionar
qué emocion sienten los
demas

Necesita ejemplos y
ayuda del facilitador para
diferenciar rasgos
expresivos, lenguaje no
verbal y tono de voz, que
utiliza para expresar sus
emociones

Indica qué hace, sélo ante
emociones positivas o
negativas

No. Sesion:

Asistencia:
Si ()
No( }

Alfonso
Yael

Nivel do
Farticipacian - e IRENERL ]

INTERMEDIO
(INT)

Identifica y nombra qué
emocion sintié en
situaciones presentes y
pasadas

Identifica y nombra las
emociones de gente
cercana a éloella

Nombra los rasgos
expresivos, lenguaje no
verbal y tono de voz que
utiliza para expresar sus
emociones

Puede decir qué hace ante

emociones positivas y
negativas

Asistencia:

Mive de
Wbl Observacion

Participacién

NIVELES DE DESEMPENO

AVANZADO
(A)

Identifica y nombra sus
emociones en
situaciones presentes,
pasadas y realiza
suposiciones sobre
como se sentiria en ofras
circunstancias

Identifica y nombra las
emociones de los demas
y realiza suposiciones
sobre como se sentirian
en ciertas circunstancias

Reconoce en si mismo y
en los demas los rasgos
expresivos, lenguaje no
verbal y tono de voz que
utilizan para expresar las
emociones

Menciona las acciones
que realizan los otros y
&l mismo ante las
emociones, si le
funcionaron y qué haria
en situaciones que no ha
vivido.

Asistencia:

Observacién
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Anexo C. Rubrica para evaluar la participacion en cada sesion

CATEGORIA

1. Contribucion de
opiniones

2. Contenido de las
opiniones

3. Atencion

4. Turnos de participacién

5. Contestacion de
preguntas

6. Integracion grupal

Fecha:

INSUFICIENTE
U]

Permanece callado durante las
sesiones

Sus comentarios son ajenos a los
temas de las sesiones

Realiza otras actividades y
distrae a sus compafieros cuando
alguien participa

Mo levanta la mano e interrumpe
a los demas para participar

No responde preguntas del
facilitador

Se aparta del grupo de trabajo,
no socializa con los demas

Observacion

Observacion

PUEDE MEJORAR
(PM)

Responde con frases cortas
cuando el facilitador lo incita

Repite lo que otros dicen

Realiza ofras actividades

Aungue levanta la mano
para pedir su turno,
interrumpe a sus
comparieros para participar

Responde preguntas con
temas que no se relacionan
con el tema de la sesidén

Participa con sus
comparieros sélo si el
facilitador se lo indica

No. Bloque:

NIVELES DE DESEMPENO

Observacion

INTERMEDIO
(INT)

Da su opinién cuando el
facilitador o algln compafiero
le pregunta

Aungue incluye otros temas,
parte de su comentario es
sobre la temdtica de la sesién

Se enfoca en las actividades
de la sesién cuando el
facilitador lo solicita

Pide su turno para hablar y se
muesira ansioso (se mueve y
se distrae) por querer
participar

Sélo responde preguntas
cuando el facilitador se dirige
especificamente a él

Interactda sdlo con
compafieros que ya conocia
con anterioridad

No. Sesion:

Observacion

AVANZADO
(4)

Dia su opinién de manera
espontanea e incita la
participacion de sus
compafieros

Sus ejemplos y argumentos
son sobre el tema de la
sesion.

Se enfoca en las
actividades de la sesidn

Levanta la mano y espera a
que el facilitador le indique
su turno para participar

Responde preguntas que
se hacen al grupo, de
manera espontanea

Muestra disposicidn

para relacionarse con sus
compafieros e incluir a los
demas

Observacion
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Anexo C. Buzoén

Anexo D. Formato de evaluaciéon de la sesién

Nombre:
o S Hov APRENDL... ¥ LOQUEMASME | & LOQUEMENOSME
: —@ GUSTO... = GUSTOO
ABURRIO...
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Anexo E. Folleto para tutores

Entender y validar sus emociones

Las emociones negativas no

Todas las emociones son aceptables,
aunque no todas las conductas lo son.

son malas, surgen ante

determinadas situaciones. Lo

que se puede hacer es escu-

char y aceptar que se pueden

sentir, pensar qué ha pasado,

para poder manejarlos de for- Cerrar los

ma adecuada ojos, tensar y

relajar el

cuerpo

Eg@:sa !

Sugerir que escriba

o dibuje como se
Intentar

ponerse en el
lugar de su

hijo(a) ) No restar
importancia

siente

asus

emociones

ZQUE ES LA EDUCACION
SOCIOEMOCIONAL?

Saber como actuar y reaccionar

ante diversas situaciones

Evitar hacer cosas sin pensar

Permite relacionarse

de mejor manera con

los otros.

Ayudarles a distinguir y nombrar

sus emociones

Expresar las emociones y
sentimientos, permite sacar
“lo que pasa” y relaja la
tension interna, evitando
guardar “cosas dentro”
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Anexo F. Folleto para docentes

FAVORECER QUE LOS
ALUMNOS EXPRESEN

COMO SE SIENTEN EDUCACION
Por lo menos, una vez a la semana SOCIOEMOCIONAL

(ej. viernes), brindar 30 minutos
para que los alumnos expresen
como se sintieron durante la

di dife
actividades.

as actividades de relajacion, = Formarun circulo y pedir
cuentos, actuacion o mediante g, o T T e
dibuj o-, pueden ayudar a canali-
rentes emociones como .
, tristeza o ansiedad k agrado y desagradd dela
semana

qué fue lo que mas le

“Educar la mente, sin
educar el corazén, no es
educar en absoluto”™

Todas las emociones son aceptables,
aunque no todas las conductas lo

Aristételes

ZOUE ES LA
EDUCACION
SOCIOEMOCIONAL?

Conocerse mejor

\

Q 0:@‘* y reaccionar ante Es importante recor-

Saber como actuar

diversas situaciones darlas, por lo menos
} una vez al mes

- Evitar hacer cosas

sin pensar

Favorece relacionarse =
Establecer mejores rela-
de mejor manera con .
ciones con los demas

los otros.
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