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RESUMEN

El acelerado desarrollo de la sociedad de la mano de una rapida expansion de las nuevas
tecnologias ha puesto retos impensables a la educacion y el aprendizaje, los cuales se han
acrecentado aln mas en este contexto de pandemia por COVID 19. De esta manera, hoy mas
que nunca se hace primordial acentuar el rol de la educacion en el desarrollo biopsicosocial de
los estudiantes teniendo en cuenta no solo la dimensién cognitiva sino también su desarrollo
socioemocional. Por lo tanto, la presente investigacion tiene como objetivo estudiar los posibles
beneficios de una intervencién de caracter socioemocional, implementada via online sobre las
habilidades socioemocionales, el rendimiento de las funciones ejecutivas y el rendimiento

académico en estudiantes de 4° basico de un contexto educativo chileno.

Para llevar a cabo la investigacion, se realizaron 13 intervenciones online a un total de 19
estudiantes entre los meses de noviembre y diciembre del 2020. Debido a la situacién de
pandemia no fue posible evaluar todos los dominios propuestos. Sin embargo, los resultados
mostraron una disminucion significativa de la autoestima negativa y la permanencia de
sentimientos de animo y alegria en los estudiantes que participaron de las intervenciones. Por
otra parte, la investigacion demostré una relacion entre la autoestima y el rendimiento
académico, donde mayores puntuaciones de autoestima negativa estan relaciodas a un menor

promedio final de notas.

Finalmente, los resultados de la investigacién sugieren que una intervencion de caracter
socioemocional via online podria ser una alternativa para afrontar el contexto actual de
pandemia, proporcionando beneficios en las habilidades socioemocionales de los estudiantes.
En cambio, aun no es concluyente la relacién de las intervenciones con los dominios

relacionados a las habilidades ejecutivas y el rendimiento académico.



1 Introduccion

La educacién ha sido un predictor clave de las oportunidades de vida, tanto en el &mbito
economico y social como también en la percepcién de la felicidad y la calidad de vida de las
personas (Campbell, 1980; Mirowsky & Ross, 2003). Sin embargo, en las sociedades del siglo
XXI, el acelerado crecimiento de las nuevas tecnologias ha propuesto nuevos desafios para la

educacion (Christensen, 2014).

Los estudiantes de hoy deben estar equipados con un conjunto de habilidades y diversas
estrategias que puedan ser transferidas y aplicadas a diferentes contextos de su vida cotidiana
(Livingstone, 2012) con el objetivo de poder resolver las problematicas diarias y los desafios a
los cuales se veran enfrentados en el futuro. Por lo tanto, aunque la mayoria de los sistemas
educativos han sido relativamente eficientes en transmitir conocimientos, hoy existe la

necesidad de que las escuelas ofrezcan algo mas que el éxito escolar (Greenberg et al., 2003).

En este sentido, el Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA), llevado a
cabo por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), ya desde el
afio 2012, hace hincapié en la necesidad de incorporar en los planes escolares el desarrollo de
habilidades transversales, las que involucran un conjunto de habilidades cognitivas y no
cognitivas entre las que destacan: el procesamiento de la informacion, la representacion, la
evaluacion del conocimiento, el razonamiento, la autorregulacion, el pensamiento meta

estratégico, la planificacion proactiva y la toma de decisiones (Thomson et al., 2013).

1.1 Importancia de las funciones ejecutivas en el proceso educativo

Para el desarrollo de las habilidades transversales anteriormente descritas, las funciones
ejecutivas son centrales. Estas, involucran procesos de orden superior donde se integran diversos
aspectos cognitivos y emocionales (Garon et al., 2008). Estos procesos participan en la
integracion y el procesamiento de estimulos, formulando luego metas y estrategias que seran
sometidas a constante verificacion, dando como resultado acciones que permitan responder de

manera adaptativa a diferentes situaciones novedosas o complejas (Gioia et al., 2001).



Las funciones ejecutivas son habilidades claves en el desarrollo de la creatividad, la flexibilidad,
el autocontrol y la disciplina. Son, ademas, predictivas en las competencias matematicas y de
lectura (Andrés et al., 2016), siendo incluso mucho mas importantes que el coeficiente
intelectual (1Q) y el origen familiar para la preparacion escolar, es decir, en la adquisicion de
habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para el éxito en la escuela (Kesler et al., 2011).
Por otra parte, aquellas personas que tienen dificultades en el desarrollo y funcionamiento de
las funciones ejecutivas tienden a mostrar un pensamiento rigido, con dificultades para cambiar
de ideas o comportamientos y problemas para flexibilizar y reconocer que existe mas de una

respuesta o enfoque para una determinada tarea (Coe et al., 2011).
1.2 Bases neurobioldgicas de las funciones ejecutivas

Las habilidades ejecutivas se encuentran vinculadas, principalmente, al funcionamiento de la
corteza prefrontal, region del cerebro encargada de la integracién de la informacion proveniente
de los sistemas sensoriales y motores (Munakata et al., 2004) que, a su vez, se divide en tres
regiones; la corteza prefrontal dorsolateral (CPFDL), la corteza prefrontal medial (CPFM) y la
corteza orbitofrontal (COF) (Fuster, 2002).

La CPFDL, se relaciona principalmente con los procesos de planificacion, la memoria de
trabajo, la solucién de problemas, la flexibilidad e inhibicion, como también, en los procesos de
mayor jerarquia cognitiva; como la metacognicion, la cognicion social, la conciencia del yo y
el autoconocimiento (Stuss & Levine, 2000). Por otra parte, la COF esta relacionada con
aspectos afectivos y motivacionales, mientras que la CPFM se vincula con aquellos procesos
que involucran la inhibicion de respuestas, la regulacion de la atencién y la conducta (Flores,
2008).

1.3 Desarrollo de las funciones ejecutivas a lo largo de vida

El desarrollo de las funciones ejecutivas ocurre desde temprana edad, observandose un
incremento acelerado durante la nifiez, seguido de una transicion curvilinea que llega a una
meseta a principios y mediados de la adolescencia y que se prolonga durante muchos afios,

incluso hasta la adultez (Rosselli et al., 2008).



Durante las etapas de desarrollo, la maduracién de las funciones ejecutivas esta determinada por
los cambios estructurales y funcionales del sistema nervioso (Blair & Razza, 2007),
especificamente por los de la corteza prefrontal (Diamond & Lee, 2011) y de las conexiones
con otras regiones tanto corticales como subcorticales (Capilla et al., 2004). De esta manera, el
proceso de madurez depende de aquellos eventos de caracter progresivos como son; la
proliferacion celular, la arborizacion dendritica y la mielinizacion, como también de aquellos
regresivos entre los que se destacan la apoptosis y la poda neuronal (Capilla et al., 2004). Otros
factores importantes son las experiencias de aprendizaje que proporciona el medio ambiente,
como, por ejemplo; los modelos de crianza y el nivel socioeconomico (Hackman & Farah,
2008).

El desarrollo de las funciones ejecutivas es ademas secuencial y progresivo. Anderson et al.
(2001) proponen que algunas funciones ejecutivas se desarrollan mas temprano y a mayor
velocidad que otras, lo cual ha sido respaldado por otras investigaciones (Huizinga et al., 2006;
Van Leijenhorst et al., 2008). De esta manera, se plantea que durante la infancia existe un
modelo de desarrollo piramidal donde las funciones ejecutivas basicas sirven de soporte al
desarrollo de otras mas complejas. Mientras que, en la adolescencia, este patron pareciera
cambiar, ocurriendo una importante reorganizacion e interdependencia entre las funciones

ejecutivas establecidas (Flores-Lazaro et al., 2014).

Las funciones ejecutivas responden a un modelo de complejidad creciente, es decir, un sistema
con multiples sub-componentes donde cada uno de ellos se desarrolla a su propio ritmo para
luego integrarse funcionalmente (Zelazo et al., 1997). Desde esta mirada, existiria un primer
sistema que se forma durante la nifiez, donde se desarrolla el control inhibitorio, la memoria de
trabajo y la flexibilidad cognitiva. Luego, a inicios de la adolescencia, apareceria la
memorizacion estratégica, la planificacion compleja y, finalmente, un tercer sistema a lo largo
de la adolescencia, donde se desarrollaria la actitud abstracta y el procesamiento psicolinguistico

complejo (Flores-Lazaro et al., 2014).



En resumen, existen tres funciones ejecutivas principales (Lehto et al., 2003; Miyake et al.,
2000): el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva, desde donde se
desarrollarian las funciones ejecutivas mas complejas o de orden superior (Collins & Koechlin
2012, Lunt et al., 2012).

1.4 El control inhibitorio

El control inhibitorio se relaciona con la capacidad de inhibir y controlar respuestas de tipo
afectivas, cognitivas y conductuales (Lozano & Ostrosky, 2011). Dentro del control inhibitorio,
encontramos el control de la atencion que nos permite enfocarnos y concentrarnos en algo en
particular, inhibiendo otro tipo de estimulos y, de esta manera, evitar la distraccion (Diamond,
2013). También encontramos el autocontrol, relacionado con el manejo de la conducta, lo cual
implica la inhibicion de las emociones o pensamientos, evitando de esta manera que actuemos
de forma automatica e impulsiva (Diamond, 2013) o también permitiendo cambiar de un patrén

de respuesta dominante a otro (Capilla et al., 2004).

El desarrollo del control inhibitorio comienza a temprana edad y se extiende hasta la adultez.
Desde los 3 a los 4 afios existe un progreso significativo tanto en las respuestas dominantes
cognitivas y motoras como aquellas de espera con contenido motivacional (Flores, 2008). Entre
los 9 y 10 afios se alcanza el maximo desempefio sobre las respuestas de procesamiento
automatizadas como, por ejemplo; denominar un color en lugar de leer una palabra (Best &
Miller, 2010). EI control inhibitorio continGa madurando durante la adolescencia (Luna 2009,
Luna et al., 2004). Sin embargo, no se perciben diferencias significativas en el desempefio de
las tareas antes mencionadas en comparacion a los nifios de 9 a 10 afios ni con los adultos
jovenes (Ledn-Carrion et al., 2004; Wright & Wanley, 2003).

El desarrollo del control inhibitorio es predictivo del rendimiento académico y de los resultados
alo largo de la vida (Thompson & Gathercole, 2006). Los nifios que desarrollan un buen control
inhibitorio tienden a tener conductas menos impulsivas, son mas reflexivos y se dan el tiempo
de analizar y seleccionar la mejor respuesta, o el mejor procedimiento para una determinada
tarea (Flores-Lazaro et al., 2014). En los adolescentes, el control inhibitorio esté4 relacionado

con una mejor capacidad de evaluar las decisiones y con un menor riesgo al abuso de sustancias



(Serrani, 2009). Ademas, el control inhibitorio esta relacionado con una mejor calidad de la
salud fisica y mental e, incluso, con mayores oportunidades laborales y un menor riesgo de

incurrir en problemas con la ley (Diamond, 2013).

1.5 Memoria de trabajo

La memoria de trabajo se define como un sistema activo que nos permite recurrir a informacion
0 recuerdos gque no estan perceptivamente presentes y que son necesarios para llevar a cabo

tareas cognitivas complejas (Goldberg, 2001; Baddeley, 2003).

El modelo de memoria de trabajo mas aceptado es el de Baddeley & Hitch (1974), que plantea
la presencia de subsistemas interrelacionados que se procesan paralelamente. Estos subsistemas
estan representados por el ejecutivo central, encargado de la planificacion y coordinacién de las
actividades; el bucle fonolégico que almacena, mantiene activa y manipula la informacion
linglistica; el componente visoespacial, que procesa informacion visual y espacial y el bufer
episodico, encargado de la integracion de informacion de distinta naturaleza y que ademas

facilita la vinculacién con la memoria a largo plazo.

El desarrollo de la memoria de trabajo tiene un gran progreso durante la infancia y alcanza su
méaximo rendimiento durante la adolescencia (Baddeley, 2003; Carlson, 2005; Huizinga et al.,
2006; Van Leijenhorst et al., 2008). Durante la infancia, existe una mejora importante en la
capacidad de memoria de trabajo, tanto en la modalidad visoespacial como auditivo verbal, que
se extiende incluso més alla de los 6 y 7 afios. Por ejemplo, en la tarea de digitos de regresion,
s6lo el 3% de los nifios pueden repetir los digitos de modo inverso, lo cual asciende a un 37%

en los nifios de 4 afios y a un 69% a la edad de cinco afos (Luciana & Nelson, 2002).

La memoria de trabajo es fundamental durante el proceso académico (Anderson & Lyxell,
2007). El desarrollo de la memoria de trabajo hace posible cualquier calculo mental, al igual
que el poder reordenar mentalmente elementos, decodificar instrucciones y actualizar
informacién en los pensamientos o en los planes de accion (Hurst & Cordes, 2017). Ademas,

permite considerar alternativas en la solucion a una problemaética o desafio y establecer



relaciones entre elementos o ideas. Por lo tanto, la memoria de trabajo hace posible ver
conexiones entre elementos que aparentemente no estan relacionados y, ademas, separarlos de
un todo integrado; permitiendo, de esta manera, el desarrollo de la creatividad, que, a su vez, se
relaciona con la capacidad de desarmar y recombinar dichos elementos de una nueva manera
(Diamond, 2013).

1.6 Flexibilidad cognitiva

La flexibilidad cognitiva es aquella habilidad que nos permite adaptarnos a diferentes
situaciones, cambiando rapidamente de una respuesta a otra (Rosselli et al., 2008). Esta
habilidad nos permite ser capaces de cambiar de perspectivas o la idea que tenemos sobre algo,
poder aceptar que nos equivocamos y aprender de los errores, analizar nuestra conducta, dividir
nuestra atencion, siendo entonces capaces de generar nuevas respuestas y aprovechar, de esta

manera, las oportunidades repentinas e inesperadas (Anderson, 2001).

El desarrollo de la flexibilidad cognitiva se concibe como un derivado de los cambios en el
grado de complejidad de las reglas que los nifios pueden formular y aplicar a la solucion de un
problema (Zelazo & Frye, 1998). Entre los 3 y 5 afios, los nifios ya pueden realizar tareas de
clasificacion de objetos, manteniendo una sola regla, por ejemplo, seguir instrucciones como “si
la tarjeta es roja, va aqui y si la tarjeta es azul, va acd” (Espy, 1997). A los 7 afios, los nifios
siguen teniendo dificultades en tareas que comprenden varias reglas (Anderson et al., 2001)
alcanzando el nivel adulto hacia los 8 y los 10 afios, donde los nifios ya manejan sin dificultad

la habilidad de cambiar de una estrategia a otra (De Luca et al., 2003).

1.7 Importancia de las funciones ejecutivas en el desarrollo cognitivo y emocional

A nivel ejecutivo se distinguen dos componentes principales;
uno relacionado con la cognicion compleja asociado a las regiones dorsolaterales y otro
componente de coordinacion y de control del comportamiento emocional asociado a las regiones
ventromediales (Zelazo & Miller, 2002). En su conjunto, ambos componentes juegan un papel
fundamental en el funcionamiento cognitivo, conductual, de control emocional y en la

interaccion social (Anderson, 2001). Mientras que su déficit se relaciona con problemas



conductuales y psiquiatricos (Lakes & Hoyt, 2004) que pueden tener efectos negativos en el
funcionamiento psicosocial y el rendimiento escolar de los nifios y adolescentes (Castelli et al.,
2007; Manjunath & Telles, 2001).

Con base en lo anterior, un entrenamiento temprano de las funciones ejecutivas es clave para el
desarrollo cognitivo y socioemocional de los estudiantes. Ya que, la cognicion y la emocion se
relacionan estrechamente de manera bidireccional, y ademdas, comparten sustratos
neurobioldgicos comunes (Short et al., 2016). Por lo tanto, el entrenamiento de las funciones
ejecutivas podria ser una alternativa para ayudar a disminuir la amplia brecha en el rendimiento
escolar de nifios y adolescentes, como también, en su desarrollo social y emocional (Diamond
& Lee, 2011).

1.8 Entrenamiento de las funciones ejecutivas en el contexto educativo

Desde la literatura, existen diferentes enfoques para promover el desarrollo de las funciones
ejecutivas. Sin embargo, entre las intervenciones aplicadas en contextos escolares destacan; el
entrenamiento cognitivo computarizado (ECC), la actividad fisica de alta intensidad, otras
actividades como el yoga y el mindfulness (atencién plena) y diferentes programas que se han

complementado al curriculum escolar (Diamond & Lee, 2011).

Uno de los enfoques mas estudiados ha sido el ECC. Este tipo de intervenciones apuntan al
entrenamiento de las funciones ejecutivas a través de la practica repetitiva de diferentes tareas
por medio de juegos de computador (Fisher et al., 2010). Las intervenciones han sido
implementadas principalmente en nifios y adolescentes diagnosticados con déficit de atencion e
hiperactividad (TDAH), recibiendo cada vez mas apoyo gracias a su efectividad (Bangirana et
al., 2009; Kerns et al., 1999; Klingberg et al., 2005). No obstante, entre algunas de las criticas
se menciona el hecho de que los beneficios de las habilidades entrenadas generalmente no se
transfieren a las habilidades ejecutivas no practicadas (Prins et al., 2011) y que la mejora
cognitiva podria relacionarse méas bien a una similitud entre las plataformas de entrenamiento y

las medidas neuropsicoldgicas que la evaltan (Diamond & Lee, 2011).



En el caso de la actividad fisica y otras acciones como el yoga y mindfulness, se ha descrito, por
ejemplo, cdmo los ejercicios aerdbicos de alta intensidad promueven el desarrollo de habilidades
como la atencion sostenida y la memoria de trabajo (Diamond & Lee 2011). Por otra parte, se
ha descrito que las artes marciales, el mindfulness y el yoga ayudan a promover el desarrollo
del control inhibitorio a través del autocontrol y la disciplina mejorando, a su vez, la atencién y
la perseverancia, habilidades que luego pueden ser transferidas a diferentes contextos de la vida
de los estudiantes (Lakes et al., 2004; Flook et al., 2010).

Finalmente, entre los programas que han sido incorporados al curriculum escolar se destacan:
“Tools of the Mind” Herramientas para la mente, el programa PATH (Promocion de Estrategias
de Pensamiento Alternativas) y el programa CSRP (Proyecto de Preparacion Escolar de
Chicago). Estos programas fueron desarrollados e implementados con éxito en Estados Unidos,
con el objetivo de promover el desarrollo de las funciones ejecutivas y, posteriormente, han sido

replicados en otros paises con muy buenos resultados (Diamond & Lee, 2011).

El programa Tools of the Mind, desarrollado por Bodrova & Leong (2001), se sustenta en el
trabajo de Vygotsky, quien enfatiza la importancia del juego de simulacion social para el
desarrollo de las funciones ejecutivas (Bodrova et al., 2018). PATH, en cambio, se enfoca en
desarrollar competencias como el autocontrol, el reconocimiento, el manejo de sentimientos y
la resolucidn de problemas interpersonales (Greenberg et al., 1995). Mientras que el programa
CSRP se centra, principalmente, en potenciar la labor del docente, entregando herramientas para
el manejo del comportamiento, la regulacion de las emociones y la reduccién del estrés
(Webster-Stratton, 2004).

Los programas “Told of the Mind”, PATH y CSRP abarcan tanto el ambito cognitivo como
socioemocional de los estudiantes y son un muy buen ejemplo de cdmo estas intervenciones
pueden ser implementadas en los contextos escolares. Sin embargo, Tools of the Mind es el
anico de los tres programas que se complementa con el curriculum escolar y solo ha sido
desarrollado para educacion preescolar (Bodrova & Leong, 2001; Diamond & Lee, 2011; Raver
etal., 2011).



1.9 Desarrollo socioemocional y las funciones ejecutivas

Los enfoques anteriormente descritos aportan diferentes beneficios al desarrollo de las funciones
gjecutivas. Sin embargo, segun Greenberg (2003), enfocarse exclusivamente en el
entrenamiento de estas habilidades, como es el caso del ECC, puede no ser tan efectivo como

abordar ademas la dimension socioemocional de los estudiantes.

Un mejor desarrollo socioemocional genera un mayor bienestar que permite, a su vez, el acceso
a un mejor rendimiento de las funciones ejecutivas (Blair & Diamond, 2008; Diamond, 2013;
Immordino & Damasio, 2007). Contrariamente, el fracaso en lograr las competencias
socioemocionales puede conducir a dificultades tanto personales, sociales como académicas,
llegando incluso a afectar seriamente la salud mental de los nifios y adolescentes. (Eisenberg,
2006; Guerra & Bradshaw, 2008; Masten & Coatsworth, 1998; Weissberg & Greenberg, 1998).

En el ambito socioemocional, las intervenciones son diversas, existiendo en el ultimo tiempo un
interés cada vez mayor por incluir aspectos que mejoren las competencias socioemocionales de
los nifios y adolescentes en los planes académicos (De La Barra, 2011). Sin embargo, su
inclusion aln nos es generalizada; dado la falta de evidencia empirica que respalda su
efectividad, la poca representatividad de las muestras (Cobb, 1972), la utilizacion de una sola
medida de salud mental (Lambert & Nicoll, 1977), como también la poca duracién de las
intervenciones, su dificil implementacion en el curriculo escolar o la necesidad de una extensa

formacidn del profesorado (Romero et al., 2017).

En base a los antecedentes expuestos, se hace evidente la necesidad de seguir investigando sobre
el desarrollo de intervenciones que tengan como objetivo preparar a los estudiantes con las
habilidades necesarias para los desafios del futuro. No obstante, dichas habilidades no deben
estar centradas exclusivamente en una dimension cognitiva y académica, sino mas bien, desde
una mirada integral, que apunte a un desarrollo biopsicosocial de los estudiantes (Delgado-
Floody et al., 2020). De esta manera, la siguiente investigacion tiene como objetivo evaluar el
desarrollo de una intervencion enfocada en el entrenamientos de las emociones positivas sobre
el desarrollo socioemocional, el rendimiento ejecutivo y académico de los estudiantes de 4° afio

bésico.



1.10 Intervencion: “Entrenamiento de las emociones positivas”

El estudio cientifico de las emociones positivas es mas bien reciente (Holder & Coleman, 2008;
Park y Peterson, 2006) e integra los dominios tanto bioldgicos, cognitivos como sociales del
desarrollo humano (Fredrickson, 2001). Donde la emocion es considerada como el resultado de
un proceso de evaluacién cognitiva sobre el contexto, sobre los recursos de afrontamientos y
sobre los posibles resultados de dichos procesos, siendo positiva, si la experiencia subjetiva es
percibida como placentera o si construye recursos personales (cognitivos, fisicos, psicolégicos

y sociales) que conlleven a un estado de bienestar (Fredrickson, 2001).

La psicologia positivista, pone énfasis en potenciar las caracteristicas del desarrollo humano.
En este sentido, la psicologia positivista propone que el trabajo de los rasgos personales como
el bienestar subjetivo, el optimismo, la felicidad, la resiliencia y la autodeterminacion (Seligman
& Csikszentimihalyi, 2014), son mucho méas importantes que intentar reducir las conductas
problematicas de los nifios, permite de esta manera, el despliegue de sus fortalezas, virtudes y
talentos (Cornejo & Cabezas, 2016).

Desde la psicologia positivista, se plantea ademas la teoria de la ampliacion y construccion de
las emociones positivas. En el 2001, Fredrickson plantea que las experiencias diarias de
emociones positivas se acumulan en el tiempo, ampliando los repertorios de pensamiento y de
accion, tornando a las personas mas creativas, ampliando sus conocimientos tanto de si misma
como de las situaciones, lo cual conduce a un espiral ascendente “upward spiral”, que conlleva

a experimentar nuevas emociones positivas (Fredrickson & Joiner, 2002; Tugade et al., 2004).

En Chile, solo existen algunas investigaciones basadas en las emociones positivas. Cuadra-
Peralta et al. (2016) investigaron, por ejemplo, los efectos de un programa de psicologia
positivista e inteligencia emocional sobre la satisfaccion laboral y vital de los profesores,
demostrando un aumento significativo de ambas variables luego de su aplicacion. Por otra parte,
las investigaciones de Oriol-Granado et al. (2017), demostraron que el trabajo de las emociones
positivas y el fortalecimiento de la autonomia son predictivas en el rendimiento académico de
los estudiantes universitarios. Sin embargo, hasta la fecha, no existen investigaciones de este

tipo de intervenciones aplicadas a contexto escolares con estudiantes de ensefianza basica.



En esta investigacion las intervenciones fueron desarrolladas en colaboracién con la escuela de
formacion PRH (Personalidad y Relaciones Humanas). Los fundamentos de PRH se inscriben
dentro de la psicologia humanista, positivista y la psicopedagogia (Paravy-Moquet, 1998) y su

enfoque se basa principalmente en el trabajo de lo positivo para el desarrollo del ser.

Para PRH, el ser se describe como una instancia dindmica y positiva en lo mas profundo de la
persona y que constituye el ndcleo de su personalidad. Mientras que el camino de acceso al ser
y a su solidificacion pasa por las sensaciones positivas, frecuentdndolas, analizandolas y
haciéndolas conscientes y de esta manera, permitiendo que cada persona pueda acceder a sus

riquezas y valores (PRH-internacional, 1997).

1.11 El trabajo de las emociones positivas a través de la expresion creativa

Para el trabajo de las emociones positivas se utilizo como herramienta la expresion creativa. “La
expresion creativa no se limita solo al arte o la pintura; las formas de expresion son tan infinitas
como la imaginacion” (Stuckey, 2009). La expresion creativa se relaciona con la capacidad
humana de producir situaciones o ideas novedosas y originales, transmutando a partir de estas

la realidad de cada persona.

La expresion creativa es una herramienta Gtil en el desarrollo socioemocional. Entre los
beneficios mas frecuentes se destacan; el aumento significativo de la autoestima (Chin et al.,
1980; Green et al., 1987; Omizo & Omizo, 1989; Springer et al., 1992; Tibbetts & Stone, 1990;
White y Allen, 1971), su ayuda en los procesos de autodescubrimiento, permitiendo una mayor
consciencia y apreciacion del yo (Rhyne, 1973), facilita la expresion y regulaciéon de las
emociones, permitiendo la externalizacion de los pensamientos y sentimientos, asi como la
capacidad de contener las emociones que surgen y conducir a una sensacion de mayor seguridad

emocional (Kalmanowitz, 2016).



La préctica artistica, ademas, tiene correlatos especificos en el cerebro y pueden involucrar al
individuo a nivel cognitivo, emocional, bioldgico, psicoldgico, social y sensorial (Lusebrink,
2004). De igual modo, Carlson (2005) propone que las experiencias de vida imaginativas y
enriquecedoras que evocan respuestas psicobiolégicas con fascinacion positiva a travées de la
expresion creativa pueden generar cascadas de expresion de genes que optimicen la

neurogénesis y el crecimiento cerebral.

A nivel educativo, las intervenciones de expresion creativas son diversas, involucrando, por
ejemplo; la pintura, el dibujo, la danza, la musica como también la poesia y la narracion
(Sullivan & Simonson, 2016). De esta manera, en la presente investigacion la expresion creativa
fue utilizada como una herramienta para guiar el trabajo de las emociones positivas, facilitando

el proceso creativo y la expresion de las emociones de los estudiantes.

1.12 Desarrollo fisico, cognoscitivo y psicosocial de los estudiantes de 4° afio basico

Las intervenciones fueron implementadas en el nivel curso de 4° afio basico. Los estudiantes
de este nivel se encuentran en el rango de edad de los 9 a los 10 afios que corresponde a la etapa
de la infancia intermedia (6 a 12 afios) y que coincide con el inicio de la escolaridad. En esta
etapa, se observan importantes cambios en el desarrollo fisico, cognoscitivo y psicosocial de los
nifios (Piaget, 1991).

Desarrollo Fisico:

El crecimiento de los nifios durante la etapa escolar primaria es de 5 a 7 centimetros anualmente
y va acompafado de cambios tanto en el sistema motor grueso como fino. Cuando llegan a los
11 afos, las nifias miden alrededor de 1.50 metros, mientras que los nifios pueden llegar a los
1.45 metros. Como resultado del desarrollo de la musculatura, el sistema 0seo y el de otros
organos, el peso de los nifios y nifias llega a incrementarse en unos 2 a 3 kilogramos (Santrock,
2006).



En el desarrollo motor grueso, se dan movimientos corporales centrados en el equilibrio, con el
desarrollo de habilidades cada vez mas complejas. Los nifios tienen un mejor rendimiento fisico,
potencian su coordinacion, son mas veloces y se hacen mas fuertes, lo cual coincide justamente
con el proceso de mielinizacion neuronal (Cérdoba et al., 2006). Ademas, los nifios tienen una
mayor coordinacién motora y la fuerza de los nifios se duplica llegando a ser mas fuertes que

las nifias debido al desarrollo muscular (Santrock, 2006).

El desarrollo motor fino se centra en el uso adecuado y coordinado de la vista y las extremidades
superiores. A laedad de 6 y los 7 afios los nifios ya realizan actividades de coordinacién motora
fina, como atarse los cordones y abrocharse los botones, a los 8 afios ya utilizan ambas manos
de forma independiente y a los 11 y 12 afios ya tiene la capacidad de manipular cualquier

objetivo como sera en su etapa adulta (Feldman, 2007).

Desarrollo cognoscitivo:

A nivel cognoscitivo los nifios ya tienen la capacidad de organizar y manipular el mundo que lo
rodea. Los nifios son menos egocéntricos que en las etapas anteriores, pudiendo utilizar
pensamientos u operaciones mentales para aplicar principios I6gicos a situaciones reales (Eytel,
2000). Asimismo, logran manejar el principio de conservacion y las nociones de permanencia
de las sustancias, tales como el peso y el volumen, esto se debe, al principio de reversibilidad,
es decir, la posibilidad de dar una vuelta rigurosa al punto de partida (Piaget, 1991). Finalmente,
aquellos nifios que cursan este periodo desarrollan paulatinamente avances en las habilidades

de lectura, escritura y aritmética (Rice, 1997)

Desarrollo psicosocial:

Durante la infancia intermedia, los nifios van desarrollando su personalidad y su autoconcepto
que va de la mano de su relacion con el entorno y con quienes los rodean (Almonte & Montt,
2019). Los nifios van integrando todo lo adquirido en las etapas anteriores para ir modelando
una personalidad que lo diferencie ante los otros. Por lo tanto, su personalidad se ve
influenciada, en primer lugar, por las personas mas cercanas, como los padres y la familia y

luego por la interrelacion con los demas (Cubillos & Neira, 1991).



Al llegar a la edad escolar los nifios comienzan a interactuar con personas ajenas a ellos, cada
una con diferentes personalidades, lo cual influye en el desarrollo de su autonomia, la
consciencia individual, de lo real y de su entorno (Duque, 2007). La relacién del nifio con sus
compafieros permitira que desarrolle la empatia, la tolerancia y la capacidad de manejar sus
emociones, comprendiendo poco a poco la importancia de los vinculos (Duque, 2007). Ademas,
en esta etapa, los nifios van mejorando sus habilidades cognitivas lo cual incrementa la confianza
en si mismos, con un desarrollando significativo de la autoestima y la autoeficacia (Papalia,
1993).

Los cambios fisicos, cognoscitivos y psicosociales de la infancia intermedia son claves en el
desarrollo de las funciones ejecutivas y las competencias socioemocionales de los nifios. A la
edad 4° basico, las funciones ejecutivas basicas ya estan establecidas (control inhibitorio,
memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva), siendo su desempefio muy similar al de los
adultos pero aun en proceso de desarrollo (Flores-Lazaro et al., 2014). Mientras que, en el
ambito socioemocional, se comienza a desarrollar el autoconcepto y la autoestima (Almonte &
Montt, 2019). De esta manera, se hace evidente la necesidad de implementar intervenciones que
apunten al entrenamiento temprano de las habilidades ejecutivas y las competencias

socioemocionales de lo estudiante.

Otro aspecto importante para la implementacion de las intervenciones en este grupo curso es la
alta exigencia académica. Los estudiantes que cursan 4° afio basico deben rendir la prueba
SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion), una prueba estandarizada
realizada por el Ministerio de Educacion, que tiene como principal proposito obtener
informacion sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes en diferentes areas del curriculo
escolar y nivel de ensefianza, ubicando los resultados a nivel nacional (Agencia de la Calidad
de la Educacion, 2018). De esta manera, la exigente preparacion durante el afio académico
también dependera del desempefio tanto de los dominios ejecutivos como socioemocionales de

los estudiantes.



En el ambito socioemocional, las intervenciones de emociones positivas se enfocaran
principalmente en el trabajo con las emociones; la claridad emocional, su expresion y
regulacion con el objetivo de potenciar el desarrollo de la autoestima como una medida del

bienestar y desarrollo socioemocional de los estudiantes de 4° afio basico.

1.13 Autoestima y autoconcepto

El concepto de autoestima es polisémico y tiene una variedad de nombres (por ejemplo,
autovaloracion, autorrespeto, auto aceptacion), todas son compatibles con la definicion de
“estima” al yo. Sin embargo, se suele pensar que la autoestima es un componente evaluativo de
una representacion mas amplia del yo, el autoconcepto, siendo este Gltimo mucho mas inclusivo,
ya que va mas alld de la evaluacion de un atributo especifico (por ejemplo, la altura o la
capacidad académica) o un conjunto circunscrito de atributos relacionados (por ejemplo, el
cuerpo o la inteligencia). Por lo tanto, el autoconcepto contiene componentes cognitivos y
conductuales, asi como también afectivos, que pueden o no influir en la autoestima (Blascovich
& Tomaka, 1991).

Existe una discusion tedrica entre los conceptos de autoestima, autoconcepto vy
autoconocimiento. Byrne (1996) menciona que el autoconocimiento se puede comprender como
un proceso reflexivo por el cual se llega al autoconcepto, siendo este Gltimo, una imagen que
impregna el funcionamiento individual y su comportamiento social, mientras que la autoestima

se relaciona mas bien con la evaluacion que el individuo hace sobre su imagen.

En esta investigacidbn se tomardn ambos conceptos, autoestima y autoconocimiento
indistintamente, utilizando el término autoconcepto propuesto por Piers (1967), que desde la
perspectiva fenomenoldgica y rogeriana, lo define como un set relativamente estable de

actitudes descriptivas y también valorativas hacia el si mismo (Gorostegui & Dorr, 2011).



1.13.1 Desarrollo del Autoconcepto

El desarrollo del autoconcepto ocurre recién en la mitad de la infancia y va cambiando durante
la ontogenia. En esta etapa, los nifios pasan de juzgar sus capacidades en diferentes dominios a
la capacidad de poder formular autoevaluaciones globales y juicios generales sobre su
autoestima (Harter, 1999). Su desarrollo es gradual y se va construyendo mediante los procesos
de socializacion y la asimilacion de las autodefiniciones (Harter, 1999; Damon & Hart, 1988;
Mead, 1934; Cooley, 1902; Baldwin, 1895). De esta manera, a partir de los 10 afios, lo nifios ya
utilizan palabras de rasgos auto descriptivamente de forma muy similar a las utilizadas por los
adultos (Smetana, 1985).

1.13.2 Bases neurobioldgicas del autoconcepto

En términos neurofisioldgicos, el proceso de autorreferencia se ha visto asociado a una mayor
actividad de la corteza prefrontal medial y el precuneus o cingulado posterior en la corteza
parietal posterior medial (Pfeifer et al.,, 2007). Investigaciones sugieren que las areas
anteriormente mencionadas, tendrian un importante rol en la experiencia consciente del “yo” en
relacion al entorno (Gusnard & Raichle, 2001) y que ademas algunas de estas regiones
cerebrales estarian involucradas en procesos asociados al desarrollo de las funciones ejecutivas
(Derryberry & Tucker, 1994; LeDoux, 1996).

El autoconcepto, ademas, estd asociado a redes neuronales que aparecen en la infancia
intermedia y se mantienen hasta la edad adulta. Estudios realizados por Pfeifer et al. (2007),
encontraron redes comunes de actividad neuronal, entre nifios de 9 a 10 afios y adultos,
relacionadas con las descripciones autorreferentes, en las cuales se incluyen el area de Broca
(BA 44, 45, 47) y Wernicke (BA 21, 22), las cortezas auditivas primarias (BA 41, 42), el I6bulo
temporal (BA 38), el area motora suplementaria anterior (BA 6), DMPFC (BA 8, 9), ACC (BA

32, 24), asi como también el putamen y la insula.



1.13.3 Importancia del autoconcepto

La autoestima se encuentra entre los aspectos mas importantes del autodesarrollo,
proporcionando un sentido de competencia y resiliencia para poder responder con éxito a los
desafios de la vida (Berk, 1996). Una alta autoestima implica la sensacion de que uno es digno
de felicidad (Branden, 1994), mientras que una baja autoestima aumenta la vulnerabilidad,
generando graves problemas en nifios y adolescentes, incluyendo el bajo rendimiento

académico, la desercion escolar, el abuso de sustancias, la depresion y el suicidio (Harter, 1998).

Durante la infancia, los sentimientos positivos de autoestima aumentan la confianza y el éxito
de los nifios en la escuela (Coopersmith, 1967). Por lo tanto, la autoestima positiva es un factor
predictivo del éxito académico (Markus & Nurius, 1986). Asi lo demuestran, los resultados
obtenidos por Adams (1996) en un investigacion con estudiantes de escuelas primarias,
concluyendo que una mayor autoestima esta estrechamente relacionada con mayores aptitudes

cognitivas.

Una buena autoestima, puede ademas funcionar como un factor protector, mientras que una baja
autoestima se relaciona con problemas de salud mental como la ansiedad y la depresion (Mann
et al., 2004; Rosenfield et al., 2005). Asi lo demuestran estudios longitudinales, comprobando
que la baja autoestima durante la infancia (Reinherz et al., 1993), en la adolescencia (Teri, 1982)
y durante la edad adulta temprana (Wilhelm et al., 1999) es un predictor de la depresion a lo

largo de los afios.

Finalmente, dado que el desarrollo de la autoconcepto y las habilidades ejecutivas comparten
bases neurobioldgicas comunes y que ambas influyen en diversos aspectos como el rendimiento
académico y el bienestar emocional de los estudiantes, una intervencion basada en el trabajo de
las emociones positivas para promover el desarrollo de la autoestima podria ser una buena
alternativa para potenciar las habilidades ejecutivas, el bienestar emocional y el rendimiento
académico de los estudiantes de 4 afio basico. En base a lo discutido previamente, proponemos

la siguiente hipdtesis:



2 Hipotesis

El entrenamiento de las emociones positivas a través de la expresion creativa produce
una mejora en la regulacion emocional (autoestima, la sintomatologia depresiva y
ansiosa), las funciones ejecutivas y el rendimiento académico de los estudiantes de 4°

bésico.

2.1 Objetivo General

Estudiar los beneficios de la implementacion de una intervencion basada en el
entrenamiento de las emociones positivas en el rendimiento académico, cognitivo y

socio-emocional de estudiantes de 4° basico.

2.2 Objetivos Especificos

a)

b)

d)

Determinar el rendimiento cognitivo en nifios de 4° basico en los dominios memoria de
trabajo, flexibilidad cognitiva, atencion y control inhibitorio antes y después de las
intervenciones de expresion artistica y grupo control (sin intervencion) mediante los
test; BRIEF-2 y S-CAB

Determinar el estado socio emocional en los dominios, ansiedad, depresion y
autoestima de nifios de 4° basico antes y después de las intervenciones de expresion
artistica y grupo control, mediante las pruebas: STAIC, CDS, escala de autoconcepto
infantil de Piers-Harris.

Determinar si la intervencion de emociones positivas produce mejoras en el
rendimiento cognitivo, socioemocional o académico respecto al grupo control.
Determinar si existe correlacion entre la mejora cognitiva, socioemocional en sus

distintos dominios y el rendimiento academico de los estudiantes de 4° bésico.



3 Metodologia

3.1 Tipo y Disefio de Investigacion

La presente investigacion es de tipo correlacional y cuasi experimental. EI mayor alcance de
esta investigacion es de tipo correlacional ya que tiene como objetivo conocer la relacion entre
mas de una variable proveniente de los mismos sujetos en un contexto en particular (Hernandez
et al., 2014). Mientras que su disefio es cuasi experimental, dado que existe control sobre al
menos una variable independiente (las intervenciones de emociones positivas), pero no se tiene

un grado de confiabilidad sobre la equivalencia inicial de los grupos (Campbell & Staley, 1963).

El disefio cuasi experimental incluye un grupo control no equivalente. Este tipo de disefio se
caracteriza porque existe un grupo experimental y otro control donde ambos han recibido un
pretest y un postest y donde la asignacion de los sujetos a uno u otro grupo se supone aleatoria
y controlada por el investigador, pero no existe una equivalencia preexperimental de muestreo.
En esta investigacion, la no equivalencia preexperimental de muestreo se debe a que la seleccion
inicial de la muestra fue a través de un proceso de reclutamientos de caracter voluntario, donde
los estudiantes interesados en participar se inscribieron a través de un formulario online
(Campbell & Staley, 1963).

3.2 Definiciéon del Universo

La poblacion en la que se enfoca la presente investigacion estd compuesta por estudiantes de 4°
afio basico que asisten al establecimiento educativo Colegio San Antonio, ubicado en la regién
Metropolitana, comuna de Colina. Ademas, es un colegio particular subvencionado con un total

de 1724 alumnos matriculados que imparte ensefianza pre-basica, ensefianza basica y media.

El nivel sociocultural de los nifios y nifias y adolescentes del establecimiento educativo es de
alto riesgo social. Segun el ultimo informe de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas
(JUNAEB), este colegio presenta un indice de vulnerabilidad (IVE) del 92,95% en Ensefianza
Basica y un 90,10% en Ensefianza Media (JUNAEB, 2021).



El IVE es un indicador que se aproxima a medir el riesgo de desercion escolar de los
establecimientos escolares, a traveés de la evaluacion socioecondmica de sus estudiantes.
Ademas, el IVE se construye con informacion proveniente de Sistema Nacional de Asignacion
con Equidad (SINAE) y se mide en tres variables; variables de recursos econémicos, variables

relativas a las necesidades y variables relativa a los riesgos (JUNAEB, 2021).

A pesar del alto indice de vulnerabilidad, los reportes de la agencia de calidad del 2018 califican
a este colegio con la més alta categoria de desempefio. Esta categoria considera tanto los niveles
de aprendizaje de los estudiantes como algunos indicadores de desarrollo personal y social
(autoestima y motivacion escolar, clima de convivencia escolar, participacion y formacion
ciudadana y habitos de vida saludables), los cuales son evaluados a través del Sistema Nacional
de Evaluacién de Resultados de Aprendizaje (SIMCE) (Agencia de la Calidad de la Educacion,
2018).

La eleccion del establecimiento educativo se realizd considerando varios aspectos, entre ellos;
la diversidad del contexto de los estudiantes, la importancia del desarrollo de las funciones
ejecutivas y habilidades socioemocionales en contextos de alta vulnerabilidad como también las

posibilidades logisticas de realizar las intervenciones online.

3.3 Definicidon de la Muestra

La muestra de la presente investigacion esta compuesta de estudiantes, nifios y nifias de 4° afio
basico del Colegio San Antonio de Colina en un rango de edad entre los 9 a 10 afios que se
inscribieron a participar voluntariamente de la investigacion aceptando el asentimiento
informado y sus padres el consentimiento informado. La muestra inicial estaba compuesta de
37 estudiantes de los cuales 2 desistieron de su participacion quedando un total de 35

estudiantes, 16 hombres y 19 mujeres.



La definicion del tamafio de la muestra se llevd a cabo segun diferentes aspectos. En primer
lugar, en relacion a la cantidad de estudiantes interesados y que se inscribieron en participar de
la investigacion. Segundo, el nimero maximo de estudiantes con los cuales era posible realizar
las intervenciones socioemocionales de forma online y también de acuerdo con lo descrito en la

literatura.

Segun la literatura, las intervenciones enfocadas en desarrollo de habilidades socioemocionales
0 de expresion creativa abarcan un tamafio de muestra que va desde alrededor de 100 estudiantes
en grandes proyectos piloto a rangos mas acotados que en su mayoria son entre 20 a 30
estudiantes (Baker & Jones, 2006; Beebe et al., 2010; Freilich & Shechtman, 2010; Rousseau et
al., 2012; Roghanchi et al., 2013; Alavinezhad et al., 2014; Scrine & McFerran, 2018).

De esta manera, el grupo control y estudio quedo conformado de la siguiente manera:

a) Grupo estudio: grupo de estudiantes de 4° béasico seleccionados al azar con la

implementacion de las intervenciones ~ Entrenamiento de las emociones positivas a

través de la expresion creativa”

Grupo Estudio
n° total de estudiantes 19
n ° mujeres 10
n © hombres 9

b) Grupo control: grupo de estudiantes de 4 ° basico seleccionados al azar y sin

intervencion (n =17).

Grupo Control
n° total de estudiantes 17
n ° mujeres 9
n © hombres 7




3.4 Instrumentos de Evaluacion

Es importante mencionar que las evaluaciones inicialmente propuestas en esta investigacion
debieron ser adaptadas o reemplazadas para poder ser aplicados de forma remota debido al

contexto de pandemia.

3.4.1 Instrumentos de Evaluacion de las Funciones Ejecutivas

Los test seleccionados en un inicio (WISC-V, Trail Making Test, Test de Stroop y Test d2),
debieron ser modificados y reemplazados por versiones digitales. Ademas, debido al contexto
de pandemia tampoco fue posible aplicar la misma prueba antes y después de las intervenciones.
De esta manera, se utilizé la Evaluacion Conductual de las Funciones Ejecutivas (BRIEF-2)
para conocer el estado inicial (pretest) y la Evaluacion Cognitiva para Colegios (S-CAB) para

conocer la mejora del rendimiento ejecutivo (postest).

Evaluacion Conductual de las Funciones Ejecutivas (BRIEF-2)

El test BRIEF-2 es una prueba de referencia a nivel internacional que puede ser aplicada en
nifios de 5 a 18 afos y tiene como objetivo evaluar a partir de los reportes realizados por los
profesores o los padres aquellos aspectos més cotidianos y conductuales de las funciones
ejecutivas. Los resultados del BRIEF-2 proporcionan puntuaciones en distintos indices y escalas
relacionadas con las funciones ejecutivas, entre ellos; el control inhibitorio, la flexibilidad

cognitiva y la memoria de trabajo.

Ficha Técnica:

- Autor: G.A, Gioia, P. K. Isquith, S. C. Guy y L. Kenworthy (2017)

- Adaptadores: M,J. Maldonado Belmonte, C. Fournier del Castillo, R. Martinez Arias, J.
Gonzalez Marqués, J.M. Espejo-Saavedra Roca y P. Santamaria (Dpto. I+D+i de TEA
Ediciones)

- Modalidad: online

- Tiempo: 10 minutos aproximadamente.



- Indices evaluados: indice global de funcién ejecutiva, indice de regulacién conductual,
indice de regulacion emocional, Iindice de regulacion cognitiva.
- Escalas evaluadas: Inhibicion, Flexibilidad, Control emocional, Iniciativa, Memoria de

Trabajo, Planificacion, Supervision de si mismo y Supervision de su tarea).

Evaluacion Cognitiva para Colegios (S-CAB) de CogniFit

La bateria de evaluacion cognitiva para colegios (S-CAB) esta disefiada para detectar los deficit
y fortalezas de las areas cognitivas en los estudiantes. Esta evaluacion permite medir el

funcionamiento de diferentes areas cerebrales (CogniFit, 2021).

La evaluacién S-CAB consiste en una serie de pruebas o juegos digitalizados, muchos de ellos
basados en las pruebas tradicionales para evaluar las funciones ejecutivas (WISC-V, Trail
Making Test, Test de Stroop) que se ha llevado a cabo por un equipo multidisciplinario de
profesionales compuesto por neuropsicélogos, psicdlogos, médicos, ingenieros, programadores
y cientificos coordinados por el comité de ciencia de CogniFit, empresa del sector salud digital

centrada en evaluar y mejorar la salud cognitiva (CogniFit, 2021).

El test de evaluacion S-CAB puede ser aplicado desde los 7 afios y su administracion es
individualizada. La evaluacion se realiza a través de un ordenador y tiene una duracién de 20 a
30 min. La evaluacion en si consiste en “pruebas o juegos” digitalizados que miden un total de
23 habilidades cognitiva, agrupadas en las siguientes areas: Razonamiento, Atencion, Memoria,

Coordinacion y Percepcion (CogniFit, 2021).



3.4.2 Instrumentos de Evaluacion de las variables socioemocionales

Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo en Nifios (STAIC)

Ficha Técnica:

- Autores: creado por Spielbergery cols. (1973, 1982) adaptado por Seisdedos, N. Madrid:
TEA (Obra original publicada en 1990).

- Tiempo de aplicacion: 15 — 20 min.

- El objetivo del cuestionario STAI es evaluar dos conceptos independientes de la

ansiedad, cada una de ellas con 20 preguntas.

Ansiedad como estado (A/E): evalla un estado emocional transitorio, caracterizado por

sentimientos subjetivos, conscientemente percibidos, de atencién y aprensién y por

hiperactividad del sistema nervioso autdnomo.

Ansiedad como rasgo (A/R): sefiala una propension ansiosa, relativamente estable, que

caracteriza a los individuos con tendencia a percibir las situaciones como amenazadoras.

Cuestionario de depresion para nifios (CDS)

Ficha Técnica:

- Autor: Lang, M. y Tisher, M. (2014), Adaptado por Seisdedos, N. Madrid: TEA (Obra
original publicada en 1978).

- Tiempo de aplicacion: 30 - 40 minutos.

- El cuestionario CDS contiene 66 elementos, 48 de tipo depresivo y 18 de tipo positivo.
Estos dos conjuntos se mantienen separados y permiten dos subescalas generales
independientes: Total Depresivo (TD) y Total Positivo (TP).

- El Total Depresivo, consta a su vez de seis subescalas: Respuesta afectiva (RA),
Problemas sociales (PS), Autoestima (AE), Preocupacion por la muerte/salud (PM),
Sentimiento de culpabilidad (SC), Depresivos varios (DV).

- El Total Positivo estad formado por dos subescalas: animo-alegria (AA) y positivos varios
(PV).



Escala de Autoconcepto Infantil de Piers-Harris

Ficha Técnica:

- Autor: E. Piers y J. Harris 1967, traducida, adaptada y estandarizada para Chile por M.
E. Gorostegui en 1992.

- Tiempo de aplicacion: 30 minutos

- Esta escala adaptada a la poblacion Chilena evalta el autoconcepto en nifios y
adolescentes y consta de 70 item, con 6 subescalas y con una duracién de 30 minutos de
aplicacion.

- Las subescalas miden las dimensiones; conductual, intelectual, fisica, ansiedad, social y
satisfaccion.

- Los aspectos més emocionales en las subescalas IV y VI (ansiedad, felicidad y
satisfaccion), evalUan lo que se refiere a la autoestima propiamente tal y las 11 y 111, el

autoconcepto, mientras que las otras subescalas pueden utilizarse indistintamente.

3.5 Definicion de Variables

Variable independiente

- Intervenciones de Emociones Positivas a través de la Expresion Creativa:

Las intervenciones de emociones positivas tienen como objetivo potenciar el desarrollo de
habilidades socioemocionales como, por ejemplo, la autoestima, el autoconocimiento y la
regulacion emocional (disminucion de la ansiedad y mejora del estado de animo), a partir de
diferentes actividades de expresion creativa. Se realizaron 13 sesiones online al grupo estudio
con una duracion de 60 min, dos veces por semana, los lunes y viernes durante los meses de

noviembre y diciembre del 2020.



Variables dependientes

- Autoconcepto:

Definicidn conceptual: “conjunto relativamente estable de actitudes hacia el si mismo, no

solo descriptivas sino también evaluativas”. (Piers, 1984, citado en Gorostegui, 1992, p.3).
Definicién operacional: corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto en la escala de
Autoconcepto para nifios de Piers-Harris, de acuerdo con la adaptacion realizada por

Gorostegui (1992), el cual puede ir entre un minimo de 0 un méaximo de 70 puntos.

- Sintomatologia ansiosa:

Definicién conceptual: En esta investigacion se considerara los planteamientos tedricos de

Spielberger, quien desarrollo la teoria de ansiedad de estado-rasgo (Spielberger, 1990).

La ansiedad es un proceso complejo que involucra aspectos cognitivos, afectivos, fisioldgicos y
conductuales. La ansiedad de estado se define como un estado emocional transitorio, con
sentimientos de tension, aprehension, preocupacion y con elevada actividad del sistema nervioso
autonomo (Papay & Spielberger, 1986 en Cambiaso & Vilaseca, 1992). Mientras, la ansiedad
de rasgo sefiala una propensién ansiosa, relativamente estable, que caracteriza a los individuos

con tendencia a percibir las situaciones como amenazadoras (Spielberger, 1990).

Definicion operacional: Corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto en cada una de las
escalas del Cuestionario de Ansiedad de Estado de Rasgo en Nifios (STAIC). En la escala
Ansiedad Estado los puntajes indican estados transitorios de ansiedad y la Ansiedad Rasgo
entrega una medicién de ansiedad como rasgo de personalidad. Las puntuaciones van de 0 a 20
puntos (Spielberger, 1990).



- Sintomatologia Depresiva:

Definicidn conceptual: Segun el Manual diagnostico y estadistico de los trastornos mentales
(DSM 1V), la depresion infantil se encuentra dentro de los trastornos de animo. Se caracteriza
por &nimo deprimido, presentandose en nifios y adolescentes como un estado irritable y con
pérdida de interés en actividades habituales (DSM 1V, 2002).

Definicién operacional: Corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto en cada una de las
subescalas que comprende el Cuestionario de Depresion Infantil (CDS), la subescala Total
depresivo y la subescala Total positivo. Se define como presencia de trastorno depresivo

puntuaciones superiores al percentil 85 (Lang & Tisher, 2014).

- Rendimiento académico:

Definicion conceptual: Basandose en lo propuesto por Pizarro (1985), el rendimiento
académico se define como una medida de las capacidades respondientes o indicativas que
manifiestan, en forma estimativa, lo que una persona ha aprendido como consecuencia de un
proceso de instruccion o formacion. Desde una perspectiva propia del alumno, define el
rendimiento como una capacidad respondiente de este frente a estimulos educativos, susceptible

de ser interpretado segun objetivos o propdsitos educativos preestablecidos (Pizarro, 1985).

Definicion operacional: Nota promedio obtenida al final del periodo en que se desarrollaron
las intervenciones de emociones positivas a través de la expresion creativa en una escala de 1 a
7. Las notas seran interpretadas de acuerdo con la normativa del Ministerio de Educacion
(MINEDUC), de la siguiente manera: Nota de 1,0 a 3,9 = Insuficiente Nota de 4,0 a 4,9 =
Suficiente Nota de 5,0 a 5,9 = Bueno Nota de 6,0 a 7,0 = Muy Bueno, con una nota minima de

aprobacion 4,0.



- Rendimiento Cognitivo:

Definicién conceptual: Basandose en Rojas-Barahona (2017), las funciones ejecutivas son un
constructo multidimensional de habilidades mentales de nivel superior que actian orientadas al

logro de una meta.

- Control Inhibitorio: Habilidad para resistir y no actuar por impulso para detener algunas

conductas que no son adecuadas en cada momento.

- Memoria de trabajo: Capacidad de mantener informacion en la mente, con el propdsito

de completar una tarea.

- Flexibilidad Cognitiva: Habilidad para moverse libremente de una situacion o actividad

a otra, dependiendo de las circunstancias.

- Atencion Focalizada: La capacidad para ordenar diferentes estimulos con el fin de

priorizar las acciones.

- Atencion dividida: Capacidad de focalizar la atencidn con el éxito a dos 0 mas

estimulos a la vez.

Definicién operacional: En este caso se incluye dos definiciones, ya que se aplicaron dos

instrumentos para medir el estado y rendimiento de las funciones ejecutivas:

1. Corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto en los items; control inhibitorio, flexibilidad
cognitiva, memoria de trabajo y el indice general de las funciones ejecutivas que comprenden
la Evaluacién Conductual de las Funciones Ejecutivas (BRIEF-2), definiendo como peor
desempefio de las habilidades ejecutivas las puntuaciones T superiores a 65 puntos (Gioia et al.,
2017).

2. Corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto en los items; atencion focalizada, atencion
dividida, control inhibitorio, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo que comprenden la
Evaluacién Cognitiva para Colegios (S-CAB), definiendo el estado de debilidad cognitiva

puntuaciones menores a 201 puntos o bajo el percentil 25 (CogniFit, 2021).



Variables confundentes

Para determinar la influencia de otras variables en la investigacion, se realizaron dos
cuestionarios uno dirigido a los apoderados y otro para los estudiantes. El cuestionario de los
apoderados estaba enfocado en obtener informacion general sobre la situacion socioeconémicas
de la familia y el nivel de educacion de los padres. Mientras que el cuestionario de los
estudiantes se enfoco en conocer las actividades, deportivas, musicales y actividades varias, que
estuvieran realizando los estudiantes durante la investigacion y pudiesen influir en las variables

estudiadas (Anexo 5).

4 PROCEDIMIENTO

Los procedimientos realizados en el transcurso de esta investigacion son representados a través

de la siguiente linea de tiempo (Figura 1) y explicados con mayor detalle a continuacion:

PRE TEST POST TEST

RECLUTAMIENTO Y 13 INTERVENCIONES ANALISIS
SELECCION DE ESTUDIANTES DE RESULTADOS

Figura 1. Linea de tiempo de los procedimientos realizados en el transcurso de la

investigacion.



4.1 Reclutamiento y seleccidn de estudiantes

Para comenzar el proceso de reclutamiento, se invitd tanto a los apoderados como a los
estudiantes de 4° béasico a participar de reuniones informativas. Las reuniones fueron realizadas
por separado para los padres y los estudiantes y en compafiia con los profesores jefes. En las
reuniones se dieron a conocer los detalles de la investigacion y también se explicé en detalle en

que consistia el consentimiento y el asentimiento informado.

Los consentimientos y asentimientos informados fueron compartidos mediante formularios de
Google a través de los correos oficiales del establecimiento educativo (Anexo 1y 2). En el caso
de los apoderados, bastaba que aceptaran la participacion de su hijo(a) a traves del formulario
online. En el caso de los estudiantes, ademas de aceptar a través del asentimiento informado
debian expresar su voluntariedad por medio de una video llamada, con el objetivo de que
pudiesen expresar libremente su intencion de participar, sin sentirse presionados por sus padres,

comparieros de cursos o profesores.

Luego de recibir los consentimientos y asentimientos informados y asegurar que tanto los padres
como los estudiantes estuviesen de acuerdo en su participacion, los estudiantes seleccionados
fueron separados por sexo y asignados aleatoriamente para ser parte del grupo control o estudio.
Los grupos fueron conformados propiciando tanto una igualdad en nimero como en la

proporcion de sexo.

4.2 Instrumentos de evaluacion pretest

Los instrumentos de evaluacion fueron aplicados a grupos reducidos de estudiantes a través de
la plataforma Google Meet. Los estudiantes fueron organizados en grupos de 5 integrantes y
posteriormente se les asigno un horario para conectarse. Las pruebas fueron realizadas siguiendo
los protocolos y las normas de aplicacion descritas en cada uno de los manuales correspondiente

a cada evaluacion.



Para evaluar las funciones ejecutivas se utilizé la Evaluacién Conductual de las Funciones
Ejecutivas (BRIEF-2). Mientras que las variables socioemocionales fueron evaluadas por los
test; STAIC, CDS vy la Escala de Autoconcepto Infantil de Piers-Harris.

En el caso de las funciones ejecutivas, por temas logisticos asociados al contexto de pandemia
no fue posible la aplicacion del instrumento de evaluacion antes del inicio de las intervenciones.
Es por esto, que se decidio aplicar el BRIEF-2, ya que esta prueba consiste en un cuestionario
donde los apoderados deben evaluar ciertas conductas de sus hijos durante los Gltimos 6 meses.
De esta manera, se consideraron los resultados del BREIF-2 aplicado entre la 7° y 9°

intervencion como una medida inicial del estado de las funciones ejecutivas.

Para las evaluaciones socioemocionales las pruebas fueron realizadas con la ayuda de los
psicologos:
- Ignacio Garcia Gonzaélez, psicélogo de la Universidad Andrés Bello, a cargo del area de
orientacion en Educacion Media.
- Camila Ramirez Medina, Psicdloga y licenciada en Psicologia Clinica, Universidad de

Valparaiso.

Finalmente, se entrevistaron a los estudiantes para saber sobre sus principales actividades
durante la pandemia (musicales, deportivas, cantidad de hora en los diferentes dispositivos
moviles, entre otras). En el caso de los apoderados el cuestionario para obtener informacion
sobre la situacion socioecondémica y socioemocional de la familia fue enviada a los respectivos

correos institucionales de los estudiantes.

4.3 Intervenciones de Emociones Positivas a traves de la Expresion Creativa

Las intervenciones fueron realizadas solo con el grupo estudio y se desarrollaron entre los meses
de noviembre y diciembre del 2020. Se realizaron 13 sesiones con una duracion de 60 minutos,
dos veces por semana. Los dias seleccionados corresponden a aquellos dias en que los
estudiantes no tenian clases de forma regular y por lo tanto no se interferia en su proceso

académico.



Antes de comenzar las intervenciones, los estudiantes fueron divididos en dos grupos de 10
integrantes. De esta manera, se podia asegurar un mejor trabajo, supervision y comunicacion.
Ademas, en todas las sesiones estuvo presente la psicologa del establecimiento educativo, con
el proposito de contar con la ayuda necesaria en caso de que los estudiantes presentaran alguin

problema o dificultad con los temas a trabajar.

En relacion al desarrollo de las intervenciones, cada sesion tenia un objetivo general y objetivos
especificos a trabajar. Cada uno de los objetivos estaba relacionado con el trabajo de las
emociones positivas y el aprendizaje socioemocional (Anexo 9). Las tematicas
socioemocionales ademés fueron abordaron a través de la expresion creativa, para las cuales se

trabajé con la ayuda de profesionales de diferentes disciplinas:

- Luis Eduardo Fuentes Lillo, Actor Teatral del Instituto profesional teatro La casa.

- Carol Quintana Alarcon, Terapeuta diplomada en psicologia positiva, Instructora de
yoga y mindfulness infantil, Facilitadora de biodanza infantil S.R.T

- Tomas de la Fuente Segovia, Profesor de educacion musical, Multi instrumentista.

- Pamela Paredes Nufiez, Licenciada en Ciencias Exactas, profesora de educacién medio
en matematica y fisica de la Universidad de Chile.

- Aracelly Silva Henriquez psicologa de la Universidad de Chile, a cargo del area de
convivencia escolar de ensefianza bésica y encargada del equipo multidisciplinario en

educacion bésica y media.

4.4 Instrumentos de evaluacion postest

Luego del término de las intervenciones, fueron aplicadas las pruebas postest. En el caso de las
funciones ejecutivas se aplico el test S-CAB de la plataforma CogniFit y para las variables
socioemocionales se volvieron a aplicar los test; STAIC; CDS y la Escala de Autoconcepto

Infantil de Piers-Harris siguiendo los mismos procedimientos que en el pretest.



Cabe destacar, que en relacion a los problemas éticos que pueda conllevar el desarrollo de las
intervenciones en un solo grupo de estudiantes (grupo estudio), se propuso volver a realizar las
intervenciones una vez finalizada la investigacién. Las actividades seran de caracter voluntario
y podran participar los estudiantes que fueron parte del grupo control como también aquellos

estudiantes que no fueron seleccionados en la investigacion.

4.5 Andlisis de datos

Dado que la mayoria de los datos obtenidos en la investigacion no pasaron la prueba de
normalidad de Shapiro Wilks y el nimero de estudiantes en los grupos de investigacion fue <

20, se utilizo estadistica no paramétrica utilizando el software SPSS 27.

Para las comparaciones entre el grupo experimental y el grupo control en relacion a los dominios
evaluados (cognitivos y socioemocionales) se utilizo el andlisis para muestra no relacionadas;
el test de U Mann Whitney. Mientras que las comparaciones pre y postest de cada uno de los
dominios fueron realizadas a través de la prueba de Wilcoxon para muestras pareadas.
Finalmente, para determinar la asociacion entre las variables de los dominios cognitivos,
socioemocionales y de rendimiento académico se utiliz6 el coeficiente de correlacion de

Spearman.



5 Resultados

A continuacién, se exponen los resultados obtenidos de los analisis estadisticos realizados en el

transcurso de presente investigacion.

5.1 Resultados de la evaluacién del rendimiento cognitivo en estudiantes de 4° afio
béasico

5.1.1 Resultados BRIEF-2

En la siguiente tabla, se muestran los promedio obtenidos de las puntuaciones del test BRIEF-2
del grupo control y el grupo estudio en relacion a cada uno de los dominios ejecutivos evaluados;
control inhibitorio, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y el indice global de las funciones
ejecutivas (Tabla 1). Al utilizar la prueba de Mann-Whitney para comparar las puntaciones
obtenidas entre el grupo control y el grupo estudio no se encontraron diferencias significativas

en ninguno los dominios cognitivos evaluados.

Tabla 1. Puntajes de la Evaluacién Conductual de las funciones Ejecutivas (BRIEF- 2).

Grupo control (n = 5) y grupo estudio (n =19).

Grupo Control Flexibilidad Memoriade  Indice Global de
Inhibitorio Cognitiva Trabajo Funcion
Ejecutiva
Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS)
Control 12,78 (3,01) 13,21 (2,71) 13,78 (3,73) 103,94 (18,95)
Estudio 13,35 (2,92) 13,8 (2,88) 13,53 (3,05) 108,6 (17,56)

Distribucién porcentual del BRIEF-2 segln rangos cualitativos:

Para conocer en mayor detalle el rendimiento cognitivo de los estudiantes segun las
puntuaciones obtenidas del test BRIEF-2, se realiz6 una distribucion porcentual determinando
el nimero de estudiantes segun el rango cualitativo de rendimiento de las funciones ejecutivas
(Grafico 1).



Segun el manual de la evaluacion BRIEF-2, los rangos cualitativos, se basan en una escala de
transformacion T (desviacion 50 y desviacion tipica 10), donde una mayor puntuacién indica un
menor o peor rendimiento de las funciones ejecutivas, con un rango éptimo entre los 30 a los 60

puntos T (Tabla 2; Gioia et al., 2017).

Puntuacion T Rango Cualitativo
30-60 Medio
61 -65 Medio alto
66 — 70 Alto
71-90 Muy Alto

Tabla 2. Rangos cualitativos de la puntuacién T (Gioia et al., 2017).
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Grafico 1. Distribucion Porcentual del nimero de estudiantes segun los diferentes niveles de
rendimiento de las funciones ejecutivas de la Evaluacion Conductual de las Funciones

Ejecutivas BRIEF-2. Grupo estudio n = 19 y grupo control n = 15.



A continuacion de describe la distribucion porcentual en relacion con cada uno de los

dominios ejecutivos evaluados:

Control Inhibitorio:

A partir de la distribucion porcentual, se observa que la mayor parte de los estudiantes del grupo
control y del grupo estudio se encuentran en un nivel de rendimiento normal para el dominio

del control inhibitorio, con un porcentaje de estudiantes del 80% y el 78,9% respectivamente.

En el nivel medio alto, los porcentajes son muy similares entre ambos grupos (13,3% grupo
control y 10,5% grupo estudio). Sin embargo, en el grupo estudio se observa un 10,5% de
estudiantes en el nivel alto o de menor rendimiento cognitivo y en el grupo control un 7,6% de

estudiante en el nivel muy alto o de peor rendimiento.

Flexibilidad Cognitiva:

En el dominio de la flexibilidad cognitiva, se observa que tanto en grupo control como el grupo
estudio hay un mayor porcentaje de estudiante en el nivel normal de rendimiento, siendo aln
mayor en el grupo estudio (57,9%) que en el control (40%). Mientras que en el grupo control,
se puede observar un mayor numero de estudiantes en el nivel de peor desempefio (nivel muy

alto) con un porcentaje del 20% en comparacion al grupo estudio (5,3%).

Memoria de Trabajo:

En relacion a la memoria de trabajo, se puede observar que al igual que para los otros dos
dominios ejecutivos anteriormente descritos, el mayor porcentaje de estudiantes en ambos
grupos se encuentran en un nivel normal de rendimiento cognitivo (73% aprox.). Mientras que
en los niveles de menor y peor rendimiento los porcentajes son mucho menores pero similares
(nivel medio alto = 6,7% y 5,3%, nivel alto = 6,7% y 5,3% y nivel muy alto = 13,3% y 15,8%)

entre el grupo control y estudio respectivamente.



Indice Global de las Funciones Ejecutivas:

El indice global de las funciones ejecutivas incorpora un rango mas amplio que los dominios
ejecutivos anteriormente descrito (la planificacion, la supervision de si mismo, entre otros.). De
esta manera, para este dominio cognitivo, se observa que el grupo estudio presenta un mayor
porcentaje de estudiantes en el nivel normal de desempefio cognitivo (nivel medio = 68,4%) en
comparacion al control (nivel medio = 46, 7%). Ademas, el grupo control presenta un mayor
porcentaje de individuos en los niveles de peor rendimiento (alto = 26% y muy alto = 13,3%)

respecto al grupo estudio (alto = 5,3% y muy alto = 10,5%).

5.1.2 Resultados test S-CAB

En la Tabla 3, se muestran los promedios de las puntuaciones obtenidas en el test BRIEF-2 para
los diferentes dominios cognitivos evaluados. En el test S-CAB, a diferencias del test BRIEF-
2, altos puntajes indica un mejor rendimiento cognitivo. Por lo tanto, se observa que el grupo
estudio presenta en casi todos los dominios ejecutivos mayores puntuaciones en comparacion al
grupo control. Sin embargo, al realizar la prueba de Mann-Whitney, no se encontraron
diferencias significativas entre el grupo control y estudio para ninguno de los dominios

ejecutivos evaluados.

Tabla 3. Puntajes de la Evaluacion Cognitiva para Colegios — SCAB (CogniFit).
Grupo control (n=14) y grupo estudio (n = 18).

Grupo Atencion  Atencion Control Flexibilidad Memoria Ind. Global
dividida focalizada  Inhibitorio  Cognitiva de Trabajo F.Ejecutivas
Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media(DS) Media (DS)

Control 610,50 325,29 471,57 523,43 383,00 423,43
(180,63)  (240,69) (345, 64) (192, 96) (209, 85) (117,42)
Estudio 632,11 383,56 463,44 571,.3 444,78 458,33

(176,56)  (206,21) (315,37) (135,26) (143,49) (85,02)




Distribucién porcentual del test S-CAB segUn rangos cualitativos.

La distribucion porcentual del test S-CAB se realiz6 a partir de los rangos cualitativos segun

una escala de 0 a 800 puntos y su correspondencia con los respectivos percentiles (Tabla 4). A

partir de las puntuaciones, se observan diferencias porcentuales entre el grupo control y estudio

para cada uno de los dominios cognitivos evaluados (Grafico 2)

Puntaje Rango cualitativo Percentil
0-200 Debilidades cognitivas <20
201 — 599 Habilidades cognitivas normales 25-75

600 - 800 Fortalezas cognitivas >75

Tabla 4. Rangos cualitativos del rendimiento de las funciones ejecutivas en relacion a la escala de

percentil ajustada en una escala de 0 a 800 puntos
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Grafico 2. Distribucion Porcentual del niUmero de estudiantes en los diferentes niveles de rendimiento de

las funciones ejecutivas segun la Evaluacion Cognitiva para Colegios (S-CAB). Grupo estudion=19y

grupo control n = 15.



A continuacién, se describen las diferencias de la distribucidn porcentual para el test S-CAB

para cada uno de los dominios ejecutivos evaluados entre el grupo control y estudio:

Atencién dividida vy focalizada:

Enrelacion a la atencion dividida, en el grupo estudio se observa un mayor nimero de estudiante
en el nivel de mayor rendimiento cognitivo (72,2%) en comparacion al grupo control (64,3%).
Mientras, el grupo control presenta un mayor porcentaje de estudiante en el nivel normal de
rendimiento (35,7%) en comparacion al grupo estudio (16,7%), donde este Gltimo exhibe un

porcentaje de un 11,1% de estudiantes en el nivel de debilidades cognitivas.

Para el dominio de la atencion focalizada, el grupo control presenta un mayor porcentaje de
estudiante en el nivel de mayor rendimiento (28,6%) en comparacion al grupo estudio (16,7%).
Sin embargo, en el grupo estudio existe un mayor namero de estudiante en el nivel normal de
rendimiento cognitivo (66,7%), siendo mucho mayor que en el grupo control (35,7%). Mientras,
en el grupo control se observa un 35, 7% de los estudiantes en el nivel de debilidades cognitivas

en comparacion al 16,7% presente en el grupo estudio.

Control inhibitorio:

En relacién al control inhibitorio, los porcentajes en cada uno de los niveles cualitativos son
mas o menos similares en ambos grupos. En el grupo control se observa un 28,6% de los
estudiantes en el nivel de debilidades cognitivas, un 21,4% en el nivel normal y un 50% en el
nivel de fortalezas cognitivas. En cambio, en el grupo estudio, hay un 22,2 % de los estudiantes
en el nivel de debilidades cognitivas seguido de 33,3% en el nivel normal y un 44,4% en el nivel

de fortalezas cognitivas.



Flexibilidad Cognitiva:

Para el dominio de la flexibilidad cognitiva se puede observar que el grupo estudio presenta un
mayor porcentaje de estudiantes en el nivel de fortalezas cognitivas (55,6%) respecto al grupo
control (28,6%). En tanto, el grupo control presenta un mayor porcentaje de estudiantes (64,3%)

en el rango de habilidades normales en comparacion al grupo estudio (44,4%).

Memoria de trabajo:

En el dominio de la memoria de trabajo se observa que en el grupo estudio, el nimero de
estudiantes en el nivel medio o normal de desempefio es mucho mayor que en el control, con un
83,3% y 57,1% respectivamente. Mientras, en nivel alto o de mayor fortaleza cognitiva, el
numero de estudiantes es mayor en el grupo control (21,4%) que en el grupo estudio (16,7%).
No obstante, solo en el grupo control se observa un porcentaje de estudiantes en el nivel de
debilidades cognitivas (21,4%).

5.2 Resultados de la evaluaciéon del estado socioemocional de los estudiantes de 4° afio
basico

A continuacidn, se describen los resultados obtenidos en los test de evaluaciones del estado de

ansiedad, depresion y autoestima de los estudiantes de 4° basico.

5.2.1 Resultados del Cuestionario de Ansiedad de Estado y Rasgo (STAIC) prey
postest

A continuacién, se muestran los promedios de las puntuaciones obtenidas del cuestionario de
Ansiedad de Estado y Rasgo para el grupo estudio y el grupo control pre y postest. En ambas
escalas se observa una disminucion de las puntuaciones postest en ambos grupos (Tabla 5). Sin
embargo, al realizar los analisis estadisticos, no se encontraron diferencias significativas pre y
postest en ninguna de las escalas. No obstante, en el caso de la ansiedad de estado se observa
una disminucion casi significativa en las puntuaciones obtenidas del grupo estudio (Wilcoxon,
p = 0,054; Grafico 3).



Tabla 5. Puntajes obtenidos de las Escalas de Ansiedad Estado- Rasgo (STAIC).
Grupo control (n = 15) y grupo estudio (n = 19).

Grupo Control Grupo Estudio
PRE POST PRE POST
Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS)
Ansiedad de Estado 28,6 (8,6) 27 (5,6) 27,1 (4,8) 25,1 (4,6)
Ansiedad de Rasgo 36,4 (6,2) 34,1 (5,9) 34,1 (7,3) 31,6 (7,3)

Rasgo PRE = Ansiedad rasgo antes del desarrollo de las intervenciones
Rasgo POST = Ansiedad ragos después del desarrollo de las intervenciones.
Estado PRE = Ansiedad estado antes del desarrollo las intervenciones
Estado POST = Ansiedad estado después del desarrollo de las intervenciones
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Gréafico 3. Puntuaciones obtenidas en la Escala de Ansiedad de Estado (A/E) en el grupo

estudio pre y postest. (Wilcoxon; p = 0,054).

Distribucién porcentual de la Ansiedad de Estado y Rasgo segun rangos cualitativos

La distribucion porcentual del test STAIC se realiz6 segln las puntuaciones transformadas a
percentiles en una escala diferenciada para hombres y mujeres de 1 a 60 puntos (Tabla6y 7;
Seisdedos, 1990).
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Tabla 6. Rangos cualitativos para la ansiedad de estado segun los percentiles de la Escala de Ansiedad

Escala de Ansiedad de Estado (A-E)
Varones Mujeres
Nivel Puntaje | Percentil | Puntaje | Percentil
Ansiedad baja 0-25 1-20 0-25 1-20
Ansiedad media 26 - 33 25-75 26 - 32 30-75
Ansiedad alta 34-60 80-99 33-60 80-99

de Estado (Seisdedos, 1990).

Escala de Ansiedad de Rasgo (A-R)
Varones Mujeres
Nivel Puntaje | Percentil | Puntaje | Percentil
Ansiedad baja 0-28 1-20 0-29 1-20
Ansiedad media | 29 - 38 25-75 30-39 25-75
Ansiedad alta 40 - 60 80-99 41 - 60 80 -99

Tabla 7. Rangos cualitativos para la ansiedad de rasgo segun los percentiles en la Escala de Ansiedad
de Rasgo (Seisdedos, 1990).

A continuacion, se describe la distribucion porcentual de la ansiedad de estado (A/E) y rasgo
(A/R):

Ansiedad de Estado (A/E):

Al realizar las distribucion porcentual segun los rangos cualitativos de la escala de ansiedad de
estado (A/E), se observa un aumento del numero de estudiantes en el nivel de baja ansiedad
postest, tanto en el grupo control (pretest = 47, 37% y postest = 68, 42%) como en el grupo

estudio, siendo ain mayor en el grupo estudio (pretest = 40% y postest = 53,33%).

Para el rango de ansiedad media, se observa que el niumero de estudiantes disminuye
aproximadamente a la mitad, (grupo control - pretest = 40%, postest = 26,57% grupo estudio -
pretest =42,11% , postest 21,05% ). Mientras, el porcentaje de estudiantes en el nivel de mayor
ansiedad se mantienen pre y postest para el grupo control (pre y postest = 20%) y para el grupo
estudio (pre y postest = 10,53%) (Grafico 4).
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Gréfico 4. Distribucién Porcentual del nimero de estudiantes en los diferentes rangos de Ansiedad de

Estado (STAIC) pre y postest. Grupo estudio n = 19 y grupo control n = 15.

Ansiedad de Rasgo (A/R):

Al igual que lo descrito para la ansiedad de estado, en las evaluaciones post test de la ansiedad
de rasgo se observa un aumento de los estudiantes en el nivel de ansiedad baja, con un mayor
aumento en el grupo estudio (pretest = 40% y postest = 53,33%) en comparacion al grupo control
(pretest = 13,33% y postest = 20%) (Grafico 5).

El numero de estudiantes en el nivel de ansiedad media disminuyé en ambos grupos, pero
mayormente en el grupo estudio (pretest = 40% y postest = 26,67%) que en el grupo control
(pretest = 66,67% Yy postest = 53,33). Mientras que, en el nivel de mayor ansiedad, el nimero
de estudiantes se mantuvo en el grupo estudio (pre y postest = 20%) y aumento en el grupo
control (pretest = 20% y postest = 26,27%) (Gréfico 5).



20% 20% 20%
26,67%

26,67%
40%

66,67% 53,33%
53,33%
40%
20%
13,33%
Pre Test Post Test Pre Test Post Test
GRUPO CONTROL GRUPO ESTUDIO
Ansiedad baja Ansiedad Media Ansiedad alta

Gréfico 5. Distribucién Porcentual del nimero de estudiantes en los diferentes rangos cualitativos de la

Escala de Ansiedad de Rasgo (STAIC) pre y postest. Grupo estudio n = 19 y grupo control n = 15.

5.2.2 Resultados del Cuestionario de Depresion para nifios (CDS) pre y postest.

A continuacién, se muestran los resultados obtenidos en las subescalas; Total depresivo y Total

positivo del Cuestionario de Depresion para nifios (CDS).

Total Depresivo:

La tabla 8, muestra los promedios de las puntuaciones obtenidas en el grupo control y en el
grupo estudio para la subescala Total depresivo pre y postest. A partir de la tabla, se observa
que en grupo estudio a diferencia del grupo control existe una disminucion de las puntuaciones
postest en todos los items de la subescala Total depresivo. Sin embargo, al realizar los andlisis
estadisticos, s6lo se observo una disminucion significativa (Wilcoxon; p= 0,001) en el item de

autoestima negativa del grupo estudio (Gréafico 6).



Tabla 8. Puntajes de la subescala de Total Depresivo del Cuestionario de Depresion para nifios (CDS).
Grupo control (n=15) y grupo estudio (n =19).

Grupo Control Grupo Estudio
PRE POST PRE POST

Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS)
Respuestas Afectivas 18,37 (5,42) 19 (6,71) 17,63 (7,92) 16,16 (7,29)
Negativas
Problemas Sociales 19,75 (5,31) 18,06 (7,05) 19,68 (7,62) 17,89 (8,61)
Autoestima Negativa 21,75 (6,12) 21,06 (5,25) 21,05 (5,60) 18,37 (5,88)*
Preocupacion por la 21,87 (6,15) 19,8 (4,94) 20,47 (5,68) 19,53 (5,52)
muerte/salud
Sentimiento de 21,25 (5,54) 21,46 (6,51) 20,00 (5,56) 19,26 (7,24)
culpabilidad
Depresivos varios 28,37 (6,71) 28,06 (5,66) 27,32 (6,85) 25,68 (7,39)
Total depresivo 127,53 (27,97) 127,466 (30,5) 126,16 (32,71) 116,89 (36,86)

PRE = mediciones realizadas antes de la implementacidn de las intervenciones en el grupo estudio.
POST = mediciones realizadas luego del periodo de desarrollo de las intervenciones en el grupo estudio.
* diferencias estadisticas (Wilcoxon; p = 0,001).
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Gréfico 6. Puntuaciones del item Autoestima negativa pre y postest del Cuestionario de Depresion para

nifios (CDS), grupo control y experimental. (*) diferencias estadisticas (Wilcoxon; p = 0,001).
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Distribucién porcentual del la Subescala Total Depresivo seqgiin rangos cualitativos:

Los rangos cualitativos de la subescala Total Depresivo se realizaron a partir de la conversion
de las puntuaciones brutas a percentil en una escala de 0 a 207 puntos segin el manual CDS
(tabla 9). El rango normal es aquel que corresponde al rango medio y que se ubica entre los
percentiles 16 y 84, mientras que los rangos de percentiles entre 3y 15y entre 85y 97 se desvian
de la media y los percentiles < 2 y > 97 se consideran como sintomatologia depresiva clinica,

los cuales fueron agrupados en el rango cualitativo muy alto (Lang & Tisher, 2014).

Percentil Rango Cualitativo
98 Muy alto
85- 97 Alto
70 -84 Medio alto
31-69 Medio
16-30 Medio bajo
15-3 Bajo
<2 Muy bajo

Tabla 9. Rangos cualitativos para depresion en relacion a los percentiles segun el Cuestionario de
depresion para nifios (CDS) (Lang & Tisher, 2014).

A continuacion, se describe la distribucion porcentual de la subescala Total Depresivo para el

grupo estudio y control pre y postest:

En el grupo control, el nimero de estudiantes en el nivel de baja sintomatologia depresiva se
mantiene pre y postest (6,67%), disminuye en el nivel medio o normal (pretest 73,33% y postest
= 60%) y aumenta en el nivel alto de sintomatologia depresiva (pretest = 20% y postest =
26,67%). Ademas, en las evaluaciones postest aparece un porcentaje de estudiantes en el nivel
de mayor sintomatologia depresiva (nivel muy alto) que no estaba presentes en las evaluaciones
pretest (pretest = 0% y postest = 6,67%).



Para el grupo estudio, luego de las intervenciones, el nimero de estudiantes en el nivel de baja
sintomatologia depresiva disminuye pretest = 31,58% Yy postest = 15, 79%), al igual que en el
nivel alto (pretest = 10,53% Yy postest = 15,79%) y en el nivel muy alto (pretest = 10,53% vy
postest = 5,26%) y aumenta en el nivel medio o normal (pretest = 47,37% y postest = 63,16%).
Por lo tanto, luego de las intervenciones los estudiantes se concentran en el nivel de normal de

sintomatologia depresiva (Grafico 7).
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Gréfico 7. Distribucién Porcentual del nimero de estudiantes segun los diferentes rangos cualitativos
de sintomatologia depresiva para la subescala Total Depresivo del Cuestionario de Depresion para
nifios (CDS) pre y postest. Grupo estudio n = 19 y grupo control n = 15.

Total Positivo:

En el caso de la subescala Total positivo, las puntuaciones obtenidas en cada uno de sus items
se invierten para que ambas subescalas queden en la misma direccion de sintomatologia
depresiva. De esta manera, altas puntuaciones indican una ausencia de elementos positivos en

el nifio(a), tales como, la alegria, la felicidad, la diversion, etc. (Lang & Tisher, 2014).



Los resultados de las puntuaciones obtenidas pre y postest del grupo control y estudio no
muestran diferencias significativas en casi ninguno de los items que componen las subescala
Total Positivo, con Unica excepcion el item animo y alegria, donde se observa un aumento
significativo de las puntuaciones postest del grupo control (Wilcoxon; p = 0,04). Por lo tanto,
el aumento significativo de las puntuaciones indicaria una mayor ausencia de elementos
positivos o un peor estado de animo de los estudiantes que no recibieron las intervenciones
(Grafico 8).

Tabla 10. Puntuaciones de la subescala Total Positivo del Cuestionario de depresion para

nifios (CDS). Grupo control (n = 15) y grupo estudio (n = 19).

Grupo Control Grupo Estudio
PRE POST PRE POST
Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS)
Animo y Alegria 13,3 (3,6) 32,86 (4,61)* 16,2 (5,7) 14,8 (4,6)
Positivos Varios 24,3 (6,6) 15,1 (4,6) 26,5 (4,6) 24,8 (5,2)
Total Positivo 37,5(9,2) 37,7(9,2) 42,7 (7,9) 39,7 (8,7)

PRE = mediciones realizadas antes del desarrollo de las intervenciones en el grupo estudio.
POST = mediciones realizadas luego del periodo de desarrollo de las intervenciones.
* diferencias estadisticas (Wilcoxon; p = 0,04).
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Grafico 8. Puntuaciones del item Animo y Alegria pre y postest del Cuestionario de Depresion para nifios
(CDS), grupo control y estudio. (*) diferencias estadisticas (Wilcoxon; p = 0,04).



Distribucién porcentual de la subescala Total Positivo segiin rangos cualitativos:

Al realizar la distribucion porcentual de las puntuaciones de la subescala Total Positivo se
observaron variaciones en el nimero estudiantes pre y postest en cada uno de los rangos

cualitativos (Gréafico 9).

En el grupo control, se observa una disminucion postest del nimero de estudiantes en el nivel
de baja sintomatologia depresiva (pretest = 20% y postest = 13,33%). EI porcentaje de
estudiantes se mantiene en el nivel medio o normal (pre y postest = 60%) como también en el
nivel de mayor sintomatologia depresiva “nivel alto” (pre y postest = 13,33), mientras que

aumenta en el nivel mas critico “nivel muy alto” (pretest = 6,67% y postest = 13,33%).

Para el grupo estudio, el nUmero de estudiantes aumenta en el nivel de baja sintomatologia
depresiva en las evaluaciones postest (nivel bajo; pretest = 10,52% y postest = 21,05%) al igual
que en el nivel alto (pretest = 10,53% y postest = 15,78%), disminuyendo en el nivel medio
(pretest = 73,68% y postest = 63,15%) y sin presencia de estudiante en el nivel critico de

sintomatologia depresiva (muy alto; pretest = 5,25% y postest = 0%).
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Grafico 9. Distribucion Porcentual del nimero de estudiantes en los diferentes rangos cualitativos de
sintomatologia depresiva de la subescala Total Positivo del Cuestionario de Depresion para nifios

(CDS) pre y postest. Grupo estudio n = 19 y grupo control n = 15.



5.2.3 Resultados de la Escala de Autoconcepto (Piers-Harris) pre y postest

A continuacion, se muestra los promedios de las puntuaciones obtenidas del grupo control y
estudio pre y postest para el puntaje global y el de las subescalas que componen la Escala de
Autoconcepto Infantil de Piers-Harris (Tabla 11). En la escala global de ambos grupos se
observa un aumento de las puntuaciones postest. Sin embargo, al realizar los analisis
estadisticos, no se encontraron diferencias significativas en las puntuaciones globales como

tampoco en ninguna de las subescalas.

Tabla 11. Puntuaciones de la Escala de Autoconcepto Infantil Piers-Harris. Grupo control (n=14) y
estudio (n = 19).

Grupo Control Grupo Estudio

PRE POST PRE POST

Media (DS) Media (DS) Media (DS) Media (DS)
Conducta 12,00 (2,04) 12,5 (2,1) 12 (2,38) 12,21 (1,93)
Estatus intelectual y escolar 11,42 (2,31) 12,57 (1,98) 10,74 (3,03) 11,32 (2,43)
Aparienciay atributos fisicos 9,21 (2,04) 10,35 (2,76) 9,00 (2,91) 9,42 (2,06)
Ansiedad 7,85 (2,47) 8,85 (2,5) 10,21 (2,97) 9,53 (3,04)
Popularidad 7,64 (1,21) 8,64 (2,23) 8,37 (2,19) 8,21 (2,39)
Felicidad y Satisfaccion 9,92 (1,63) 10,14 (1,79) 9,00 (2,24) 9,16 (2,14)
Escala Global 52,15 (6,48) 55,54 (8,73)  53,53(9,77) 54,00 (9,50)

PRE = mediciones realizadas antes de la implementacién de las intervenciones en el grupo estudio.
POST = mediciones realizadas luego del periodo de desarrollo de las intervenciones en el grupo estudio.

Distribucién porcentual de la Escala de Piers-Harris segun rangos cualitativos:

Los rangos cualitativos de la escala de Autoconcepto de Piers-Harris fueron realizaron segun la
transformacion de las puntuaciones directas a los respectivos percentiles en una escalade 0 a 70
puntos. Se consideran puntuaciones normales aquellas entre los 42 y 62 puntos, donde una
puntuacion mas alta significa una mejor autoestima. No obstante, los puntajes brutos sobre 65
deben ser tomados con cautela, ya que pueden indicar un sesgo de respuesta con una tendencia
al si. Mientras que aquellas puntuaciones bajo los 42 puntos indicarian una baja autoestima
(Tabla 12; Gorostegui, 1992).



Puntuaciones directas Rangos Cualitativos
6370 Alto
58 — 62 Medio alto
47 - 57 Medio
42 — 46 Medio bajo
36 -41 Bajo
<35 Muy bajo

Tabla 12. Rangos cualitativos para la autoestima a partir de los puntajes brutos de los percentiles en

una escala de 1 a 70 puntos en la Escala de Autoconcepto Infantil de Piers-Harris (Gorostegui, 1992).

Al realizar la distribucion porcentual segun los diferentes rangos cualitativos de la escala de
autoestima, se observan algunos cambios tanto en grupo control como en el grupo estudio pre 'y

postest (Grafico 7).

En el grupo control, el nimero de individuos en el nivel medio (pre y postest = 64,29%) y medio
alto de autoestima se mantienen (pre y postest = 7,14%) pre y postest. Mientras, en el nivel
medio bajo, ya no se observan estudiantes en las evaluaciones postest (pretest = 28,57% y
postest = 0%) y aparece un porcentaje de estudiantes en los niveles mas criticos de autoestima

(nivel bajo y alto; postest = 14,29%).

En el caso del grupo estudio, el porcentaje de estudiantes en el nivel bajo, medio alto y alto se
mantienen postest (5,26%, 15,7% y 5,26%, respectivamente). En cambio, el nimero de
estudiantes disminuye en el nivel medio bajo (pretest = 21,05% y postest = 10,53%) y aumenta

en el nivel medio o normal de autoestima (pretest = 52,63% y postest 63,16%).
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Grafico 7. Distribucion porcentual del nimero de estudiantes segun los diferentes rangos
cualitativos de Autoestima de la Escala de Autoconcepto Infantil Piers-Harris pre y postest.

Grupo estudio n =19y grupo control n = 15.

5.3 Resultados del rendimiento cognitivo, socioemocional y académico luego de la
intervencidén de Emociones Positivas a través de la Expresion Creativa

5.3.1 Rendimiento Cognitivo

La mejora cognitiva, es decir, el aumento del rendimiento de las funciones ejecutivas (control
inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva) producto de la implementacion de las
intervenciones de emociones positivas, no pudo ser evaluada, debido a que no fue posible aplicar

las mismas pruebas pre y postest.

5.3.2 Estado Socioemocional

Las escalas globales para evaluar la sintomatologia ansiosa, depresiva y la autoestima no
muestran diferencias significativas pre y postest. Sin embargo, existen algunos resultados de la
mejora del estado socioemocional que pueden estar asociados a la aplicacion de las
intervenciones de emociones positivas, por ejemplo, la disminucion postest de la autoestima
negativa en el grupo estudio (Wilcoxon; p = 0,001) y el aumento significativo del items &nimo
y alegria en el grupo control (Wilcoxon; p = 0,004), que corresponde a dos de las subescalas

del Cuestionario de Depresion para nifios (CDS).



5.4 Evaluacién de variables confundentes

Los datos de los cuestionarios de los padres y de los estudiantes para conocer la presencia de

variable que pudiese tener implicancias en la investigacion atn no han podido ser analizados.

5.5 Correlacion entre las variables cognitivas, socioemocionales el rendimiento
académico

No fue posible establecer relacién alguna entre las intervenciones de emociones positivas
propuestas y los resultados obtenidos en los dominios cognitivo, socioemocional y académico
como tampoco alguna relacion entre estos dominios. A pesar de lo anterior, se observéd una la
correlacion negativa (r = - 0,538 ; p < 0, 05) entre el rendimiento académico y la puntuaciones
obtenidas en item de autoestima negativa para las evaluaciones pretest del grupo estudio
(Gréfico 11).
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Promedios de nota final (Grupo Estudio)
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10 15 20 25 30 35

Puntuaciones de Autoestima negativa_ Pre Test _ (CDS)

Gréafico 11. Correlacion entre las puntuaciones del item Autoestima-negativa del Cuestionario
de Depresion para nifios (CDS). Puntuaciones pretest del grupo estudio y el promedio de notas
final obtenido al finalizar el afio académico 2020 (Coeficiente de Correlacion de Pearson; r = -
0,538 ;p< 0, 05).



6 Discusion

El propdsito del presente estudio fue investigar si las intervenciones socioemocionales basadas
en el trabajo con las emociones positivas mejoraban las habilidades ejecutivas,
socioemocionales y el rendimiento académico de los estudiantes de 4° afio basico. Los
resultados no son concluyentes para determinar alguna mejora en los dominios evaluados. Sin
embargo, los principales hallazgos demuestran que aquellos estudiantes que participaron de las
intervenciones disminuyeron significativamente su autoestima negativa y mantuvieron su

estado de animo.

A continuacion, se discuten los principales resultados obtenidos en torno a los diferentes

dominios evaluados:

6.1 Rendimiento Cognitivo (Funciones Ejecutivas)

Las diferencias del rendimiento cognitivo pre y post intervenciones fueron dificiles de evaluar
debido a que no fue posible aplicar las mismas evaluaciones pre y postest. No obstante, luego
de las intervenciones, se observaron algunas diferencias entre el grupo control y el grupo estudio
en relacion a la distribucién porcentual de estudiantes segun su desempefio en algunos de los

dominios ejecutivos evaluados.

Los resultados post intervenciones del test S-CAB muestran diferencias principalmente en tres
dominios ejecutivos; la atencion focalizada, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo,
donde los estudiantes del grupo estudio presentan un mejor rendimiento en comparacion al
grupo control. Estos resultados podrian estar asociados al caracter socioemocional y a la

utilizacion de la expresion creativa en las intervenciones propuestas.



En el caso de la atencidon focalizada, Boehme et al. (2015), han descrito como el factor
socioemocional puede tener implicancias sobre los cambios atencionales. Sus resultados
demuestran como los individuos socialmente ansiosos tienen dificultades para interactuar y
poner atencion a los estimulos externos, desviando su atencion hacia si mismos y volviéndose
mas egocéntricos. De esta manera, las intervenciones podrian haber ayudado en la regulacion
emocional de los estudiantes y mejorando entonces su capacidad de focalizarse en las tareas

evaluadas.

La expresion creativa y los procesos atencionales también estan relacionados. Los procesos
creativos implican fases de la asociacidn-integracion, elaboracion y comunicacion, donde en
cada una de estas fases, la atencion participa en los procesos encargados de la elaboracion y
organizacion de la informacién. Sin embargo, su rol en el proceso creativo aun es contradictorio
(Morelato et al., 2013).

Algunas investigaciones, por ejemplo, vinculan a la amplitud atencional con un mayor
rendimiento creativo, mientras que focalizase demasiado dificultaria el poder pensar en cosas
mas originales (Martindale, 1999). Contrariamente, otras investigaciones sugieren que durante
el pensamiento divergente existe un acoplamiento dinamico entre dos redes cerebrales, una de
control cognitivo, que indica una atencion externa enfocada y la red por defecto que se relaciona

con la atencion interna espontanea (Beaty et al., 2015).

Para la flexibilidad cognitiva se ha descrito su relacion con las emociones positivas y la
creatividad. Fredrickson (2001) en su teoria de ampliacién y construccion de emociones
positivas plantea que los efectos positivos mejoran la flexibilidad cognitiva, ampliando los
repertorios de pensamiento y de accion, ayudando a la exploracion flexible de nuevas ideas, que
finalmente promueven el proceso creativo. Sin embargo, Lin et al. (2014) demuestran que a
pesar de que las emociones positivas se relacionen con una mejora de los procesos creativos,
como por ejemplo el pensamiento divergente, los mecanismos de accion pueden ser diferentes

y no siempre estar asociados a una mejora de la flexibilidad cognitiva.



La memoria de trabajo también esta relacionada a factores socioemocionales. La memoria de
trabajo es predictiva de la regulacién emocional de adultos y nifios, ya que permite, generar
reevaluaciones de los estados emocionales que son claves para el manejo emocional (Hofmann
et al., 2012). Ademas, se ha descrito, que los estados emocionales como la ansiedad y la
depresion estan estrechamente relacionados a un disfuncionamiento de la memoria de trabajo
(Baddeley, 2013).

En relacién con los procesos creativos, Lee & Therriault (2013), mencionan que la memoria de
trabajo cumple un papel importante en el rendimiento creativo, ya que los individuos que poseen
una alta capacidad de memoria de trabajo pueden superar méas facilmente las interferencias
causadas por las respuestas automaticas y no originales, dando paso a ideas mas novedosas con

un mayor éxito del proceso creativo.

En base a los antecedentes expuestos, se puede concluir que la expresion creativa requiere de la
interaccion de la memoria de trabajo, la atencién y la flexibilidad cognitiva, que, a su vez, estan
regulados por diversos aspectos emocionales. De esta manera, el mejor rendimiento ejecutivo
en los estudiantes que participaron de las intervenciones podria estar asociado al trabajo de las
emociones positivas y a la utilizacion de la expresién creativa durante las sesiones. Sin embargo,

no se tuvieron las mismas evaluaciones pre y postest para comparar las diferencias encontradas.

6.2 Estado Socioemocional (ansiedad, estado de animo y autoestima)

A partir de los resultados obtenidos no es posible asegurar que las intervenciones ayuden a
mejorar el estado socioemocional de los estudiantes. Las escalas globales de las pruebas que
midieron la sintomatologia ansiosa y depresiva como también la autoestima no mostraron
diferencias significas entre los resultados pre y postest. Sin embargo, las diferencias
significativas en dos de las subescalas del Cuestionario de Depresion para nifios (CDS); la
autoestima negativa (AE) y la subescala &nimo y alegria (AA) podrian ser alentadores y entregar

informacion importante de discutir para evaluar la eficacia de las intervenciones propuestas.



Sintomatologia ansiosa:

A pesar de que los resultados no muestran diferencias significativas entre las puntuaciones
directas de las pruebas pre y postest para ninguna de las escalas de ansiedad (Estado y Rasgo),
los resultados de la distribucion porcentual de estudiantes segun rango de ansiedad pueden

sugerir una tendencia a la disminucion de estos niveles luego de las intervenciones.

En la distribucién porcentual postest, se observa que en el grupo control y estudio hay una mayor
cantidad de estudiantes con un nivel mas bajo de ansiedad, siendo mayor en el grupo estudio.
Lo anterior, podria ser respaldado con los resultados obtenidos en la escala de ansiedad de
estado, donde los resultados casi significativos en la disminucion de la ansiedad en el grupo
estudio podrian apoyar la idea de que las intervenciones podrian tener una tendencia a disminuir

los niveles de ansiedad de los estudiantes.

En relacion a la ansiedad de estado, esta escala intenta apreciar estados transitorios de ansiedad
como aquellos sentimientos de aprension, tension y preocupacion que fluctian y varian en el
tiempo. Ademas, la escala de ansiedad de estado puede ser utilizada como una medida de la
efectividad de los procedimientos de desensibilizacién utilizados en terapia (Spierberger et al.,

1973), los cuales fueron utilziados como parte de las intervenciones propuestas.

Los resultados de la escala de ansiedad de estado podrian ser alentadores, ya que, a pesar de no
llegar a ser significativos, una disminucion de las puntuaciones en un contexto de pandemia, en
el cual se esperan altos niveles de ansiedad, podrian dar algunas luces sobre los beneficios de

las intervenciones y guiar las futuras investigaciones.

Existe, también, la posibilidad de que los resultados de la escala de ansiedad de estado estén
relacionados a otros factores y no necesariamente a las intervenciones. En este caso, podria ser
que los estudiantes presentaran niveles mas altos de ansiedad en el pretest debido al factor de
novedad de la investigacion o el tener que interactuar con personas desconocidas, como
estudiantes de otros cursos o los mismos profesionales que realizaron las evaluaciones. De esta
manera, los estudiantes que participaron de las intervenciones podrian estar mas familiarizados,
al estar en constante comunicacion y participacion presentando menores niveles de ansiedad en

las evaluaciones postest.



En el caso de la ansiedad de rasgo, la escala evaltua diferencias relativamente estables de
propension a la ansiedad y es utilizada como un instrumento de discriminacion experimental
para detectar tendencias neuroticas en nifios escolarizados o como una medida de efectividad de
tratamientos clinicos disefiados para reducir la ansiedad neurotica (Spierberger et al., 1973). De
esta manera, el no observar cambios significativos en las puntuaciones de esta escala, podria ser
maés bien esperable, ya que la ansiedad de rasgo se relaciona con aspectos psicobioldgicos de

los nifios que estan fuera del alcance de las intervenciones propuestas en esta investigacion.

Spierberger et al. (1973) plantea que las escalas de ansiedad de estado y rasgo se relaciona e
interactan. De esta manera, los sujetos con altos niveles de ansiedad de rasgo perciben un
mayor rango de situaciones como amenazantes con una mayor predisposicion a niveles de
ansiedad de estado mas frecuentes y de mayor intensidad, lo que ademas explicaria las

variaciones entre individuos e individualmente de la escala de ansiedad de estado.

La interracion entre las escalas de ansiedad de estado y rasgo podria respaldar los resultados
obtenidos. Al analizar los resultados de la escala de ansiedad de rasgo se puede apreciar una
tendencia similar a la ansiedad de estado, donde las evaluaciones postest muestran un mayor
numero de estudiantes en el nivel de baja ansiedad para ambos grupos, pero ain mayor en el
grupo estudio. Entonces, los estudiantes que participaron de las intervenciones muestran un
nivel mas bajo de ansiedad de estado y rasgo, lo cual podria apoyar el hecho de que las
intervenciones podrian tener algun beneficio en disminuir la sintomatologia ansiosa de los

estudiantes.

Sintomatologia Depresiva:

Como fue mencionado anteriormente, para la sintomatologia depresiva se encontraron
diferencias significativas en dos de las subescalas; animo y alegria y autoestima negativa. En el
caso de la subescala de animo y alegria, el aumento de las puntuaciones postest solo en el grupo
control, podria ser interpretadas en que aquellos estudiantes que no participaron de las
intervenciones tienen un peor estado de animo y que su estado de animo podria haber empeorado

por factores del contexto durante el desarrollo de la investigacion.



En relacion a los factores que pudrian haber influido en el estado de animo durante las
intervenciones, se hace evidente que pueden estar asociados al contexto de pandemia. Asi lo
demuestran las investigaciones realizadas por Larraguibel et al. (2021) sobre como la pandemia
(COVID-19) ha afectado la salud mental de los preescolar y escolares en Chile. El estudio fue
realizado en base a la informacion recopilada desde los apoderados de 4772 estudiantes de
prekinder hasta cuarto basico de 46 establecimientos de educacion pablica en tres comunas

vulnerables de la regién metropolitana entre los meses de agosto y octubre del 2020.

Los resultados de dicho estudio demostraron que los sintomas que mas aumentaron durante la
pandemia fueron “estar triste” (24,6%), “falta de ganas”, “cambios en el apetito” (26,4%) y
“problemas para dormir” (26,4%). Mientras que aquellos sintomas mas frecuentes durante la
pandemia fueron la “irritabilidad, mal genio” (71,9%), “no obedecer (70,7%) y lo “cambios en
el apetito” (72,8%). Sin embargo, estos tltimos sintomas ya tenian una linea de base alta antes

de la pandemia (56%, 57,3% y 51,3% respectivamente) (Larraguibel et al., 2021).

El aumento de la sintomatologia somatica en los estudiantes durante la pandemia y su estrecha
relacion con la sintomatologia depresiva y ansiosa (Masi et al., 2000; Rask, 2012) podrian estar
relacionada con los resultados de la subescala de animo y alegria. De esta manera, las
intervenciones podrian haber beneficiado a los estudiantes del grupo estudio con ciertas
competencias que les permitieran mantener su estado de animo durante el transcurso de las

intervenciones y hacer frente a las situaciones del ambiente.

Las intervenciones podrian haber beneficiado a los estudiantes ofreciendo un espacio para
compartir y sociabilizar fuera del contexto académico. La pandemia por COVID-19 ha
provocado el aislamiento de los nifios, haciendo que solo pudieran interactuar con las personas
mas cercanas. Los estudiantes han estado privados de las actividades sociales que comunmente
realizaban en la escuela y las clases se han enfocado en su mayoria a lo académico. De esta
manera, un espacio de interaccién podria haber contribuido a que los estudiantes que
participaron de las intervenciones mantuvieran su estado de animo durante y luego de las

intervenciones.



En el caso de la subescala de autoestima negativa, su intencion es evaluar la intensidad de los
sentimientos, conceptos y actitudes de tipo negativo en relacion con la propia estima y valor.
Por lo tanto, una disminucién significativa en las puntuaciones obtenidas postest en el grupo
estudio, podrian dar algunos indicios de los beneficios de las intervenciones de emociones

positivas en la autoestima de los estudiantes.

Lo anteriormente expuesto, podria ser respaldado por la investigacion realizada por Romero et
al. (2017). A partir de sus resultados, los autores establecen que las emociones positivas se
correlacionan con varios aspectos del desarrollo socioemocional, entre ellos la autoestima (r =
0.643 y p < 0,01), la claridad emocional (r = 0,413; p < 0,01) y la regulacién emocional (r =
0,508; p < 0,01). Ademas, la autoestima, a su vez, también se correlaciona con la claridad (r =

0,416; p <0,01) y la regulacion emocional (r = 0,423; p < 0,01).

Todos los aspectos socioemocionales anteriormente descritos fueron abordados durante el
desarrollo de las intervenciones. Durante las sesiones se trabajaron aprendizajes relacionados
con la claridad y la regulaciébn emocional, como, por ejemplo, la identificacién y el
reconocimiento de emociones basicas, al igual que aquellas emociones personales, sus efectos
a nivel corporal y las diferentes situaciones que las desencadenan. De esta manera, el trabajo
realizado en las sesiones podria estar relacionado con la disminucion de la autoestima negativa

en aquellos estudiantes que participaron de las intervenciones.
Autoestima:

En el caso de la Escala de Autoconcepto Infantil, no se hallaron diferencias significativas en las
puntuaciones globales. Por lo tanto, a pesar de los resultados observados en la subescala de
autoestima negativa (CDS), no es posible concluir que las intervenciones de emociones positivas

mejoren finalmente la autoestima de los estudiantes.

Los resultados de la Escala de Autoconcepto Infantil podria estar relacionados al contexto de
los estudiantes. En los primeros afios de escolaridad el contexto socioeconémico y sociocultural
en el cual se desenvuelven los estudiantes tiene una fuerte influencia sobre la autoestima
(Pelenchano, 2021).



Investigaciones realizadas en Chile muestran como la autoestima cambia segun los diferentes
estratos socioecondmicos y el establecimiento educativo al cual asisten los estudiantes. Puesto
que, aquellos estudiantes de contextos socioecondmicos mas altos que asisten a colegios
particulares exhiben mayores niveles de autoestima en comparacion a aquellos estudiantes de
niveles socioeconomicos mas bajos que asisten a los establecimientos municipales o
subvencionados (Milic & Gorostegui,1993; Dorr, 2005).

Los estudiantes que son parte de esta investigacion, provienen de un colegio participar
subvencionado con un alto indice de vulnerabilidad (IVE-92,95%). Como se menciond
anteriormente, el IVE evalla el contexto socioecondmico y variables relativas a las necesidades
y de riesgo de los estudiantes. De este modo, el contexto socioecondmico y sociocultural de los
estudiantes es importante y ain mas en el contexto de pandemia, pudiendo ser mucho mas
determinante en la autoestima de los estudiantes que los beneficios de las intervenciones

propuestas.

6.3 Rendimiento Académico

A partir de los resultados obtenidos no fue posible determinar una relacion entre las
intervenciones y el rendimiento académico de los estudiantes. Las intervenciones fueron
realizadas entre los meses de noviembre y diciembre, culminando luego del cierre del afio
escolar. Por lo tanto, no fue posible evaluar el rendimiento académico previo y luego de las

intervenciones.

Otras de las dificultades relacionadas al rendimiento académico de los estudiantes fueron los
procesos de evaluacion realizados durante el afio 2020. Debido al contexto de pandemia y las
cuarentenas, las evaluaciones debieron ser adaptadas y ser aplicadas de forma remota. El
seguimiento de las evaluaciones, trabajos y tareas por parte de los docentes se hizo mas dificil
y en ocasiones los padres o familiares ayudaban a los estudiantes en la resolucion de sus
evaluaciones. Por lo tanto, es dificil asegurar que evaluaciones realizadas durante el contexto de
pandemia sean en todos los casos representativas de los aprendizajes obtenidos por los

estudiantes.



El nimero de evaluaciones, la exigencia y el tipo de evaluacion también fue diferente a un afio
académico regular. Segun los antecedentes entregados por los docentes del establecimiento, se
redujeron el nimero de evaluaciones, la exigencia fue menor, se entendieron los plazos de
entrega y se incorporé un nuevo método de evaluacion, la autoevaluacion. Entonces, estos
cambios podrian haber influido en las evaluaciones obtenidas por los estudiantes y de esta

manera no ser representativas de su rendimiento académico.

A pesar de las dificultades mencionadas, los resultados muestran una correlacion entre las
puntuaciones de la subescala de autoestima negativa y el promedio final de notas del afio 2020.
(Coeficiente de Correlacion de Pearson; r = - 0,538; p < 0, 05). Estos resultados, muestran la
relacién entre el rendimiento académico y la autoestima, donde los estudiantes con una mejor
autoestima son los aquellos que obtienen mejores calificaciones. Sin embargo, esta relacién no
es clara ya que la correlacion se observa solo en el grupo estudio, lo cual podria estar asociado

a las dificultades en las evaluaciones anteriormente descritas.

La relacién entre rendimiento académico y la autoestima ha sido ampliamente descrita en la
literatura. Si bien, la mayoria de las investigaciones han sido en contextos europeos y de Estados
Unidos, las investigaciones en Latinoamérica y en Chile han aumentado en el ultimo tiempo.
Un ejemplo, es el estudio realizado por Berger et al. (2014) con estudiantes chilenos de 5° y 6°
basico pertenecientes a tres establecimientos particulares subvencionados de nivel
socioeconémico medio y medio bajo. Los resultados demostraron una asociacion entre el
rendimiento académico y las dimensiones individuales y contextuales del aprendizaje

socioemocional, entre ellas la autoestima.

Una investigacion més reciente es la realizada en el Delgado-Floody et al. (2020) con los datos
obtenidos de la evaluacion SIMCE de estudiantes de 2° afio medio del afio 2016. El estudio
incluy6 a un total de 2891 estudiantes de colegios municipales, particulares subvencionados y
privados. El estudio demostré que la relacién entre el rendimiento académico y la autoestima
cambia segun el contexto socioecondmico, observandose una correlacion significativa entre una
menor autoestima y menores puntuaciones en las pruebas estandarizadas de lenguaje,

matematica y ciencias naturales, que fue ain mayor en los colegios municipales.



En relacién a lo anterior, se puede afirmar que la autoestima tiene un papel clave en el ambito
educativo. Segun Gonzélez-Pienda et al. (1997) el proceso de aprendizaje ante una tarea
comienza con un analisis simultdneo tanto de tipo cognitivo como motivacional, donde la
percepcion y la valoracion que tengan los estudiantes como también la sensacion de autoeficacia
y confianza en sus capacidades aumenta la participacion activa, la valorizacion de su trabajo y

el compromiso con sus objetivos de aprendizaje (NUfiez et al., 1995).

6.4 Limitaciones de la investigacion

La principal limitacion del presente estudio fue el contexto de pandemia (COVID 19). Desde
marzo del 2020, las clases presenciales fueron suspendidas, los estudiantes no pudieron asistir
a los establecimientos educativos de forma regular, y las actividades académicas se trasladaron
al entorno virtual. De esta manera, las intervenciones propuestas también debieron ser

modificadas y adaptadas al nuevo escenario.

En este nuevo escenario, la primera limitacion del estudid consistié en la adaptacion y aplicacion
de las evaluaciones. Las pruebas para medir los dominios ejecutivos y socioemocionales que se
tenian como material fisico debieron ser reemplazadas por otras que pudiesen ser realizadas de
forma retoma. Para algunas pruebas las versiones online no estaban disponible, por lo tanto, los

cuestionarios debieron ser transferidos a formularios online.

En cuanto a su aplicacion, las evaluaciones debieron ser realizadas en grupos reducidos de
estudiantes, lo cual aumento considerablemente el tiempo destinado a su aplicaciéon. Ademas,
durante el proceso, algunos estudiantes perdian su conexion y las pruebas debian reprogramarse.
Por otra parte, al realizar las pruebas los estudiantes muchas veces estaban acompafiados de sus
padres u otros adultos o en un ambiente que no era totalmente apto para su aplicacién y dificil

de coordinar a distancia.



Otras de las dificultades fue la comunicacién y organizacién con los apoderados. Para poder
comunicarse con los estudiantes era necesario programar las evaluaciones con alguno de los
padres utilizando los canales formales de comunicacion a través de los correos institucionales.
Sin embargo, en algunas ocasiones los apoderados no leian la informacion o no comprendian
las indicaciones, haciendo dificil la organizacion. Las mismas dificultades fueron mencionadas
por los docentes del establecimiento, donde la coordinacion con los apoderados a distancia fue

una de las mayores dificultades en el contexto de pandemia.

En cuanto a las intervenciones, estas también debieron ser adaptadas al entorno virtual. Para
poder realizar las intervenciones a distancias fue necesario disminuir el namero de estudiantes
en el estudio y ademas separar a los estudiantes que participaban de las intervenciones en dos
grupos. Por lo tanto, se trabajé con un nimero reducido de estudiantes por sesion, que es una
limitacion para llevar las intervenciones a un contexto académico real, donde los docentes deben
trabajar con una mayor cantidad de estudiantes por curso y ademas, presenta una limitacion en

cuanto a la representatividad de la muestra y los resultados obtenidos.

La conectividad también influyo en el desarrollo de las intervenciones. No todos los estudiantes
tenian acceso a una buena conexién a internet y aunque la mayoria de los estudiantes se mantenia
conectado toda la sesion, algunos tenian problemas, se desconectaban y perdian algunas
instrucciones 0 no podian encender sus cdmaras. Sin embargo, a pesar de los inconvenientes, la
mayoria de ellos, podia resolver rapidamente las dificultades, buscando estrategias para poder

llevar a cabo las actividades.

El espacio fisico y la dinamica familiar fue otro factor importante. Si bien, la mayoria de los
estudiantes disponia de un lugar tranquilo, sin muchos distractores para conectarse, algunos
estudiantes no disponian de este espacio. En algunos casos los estudiantes se conectaban en un
espacio fisico donde ocurria gran parte de la dinamica familiar con varios distractores
ambientales y del contexto, como la presencia de adultos o hermanos menores, los cuales en

algunas ocasiones interrumpian las actividades de los estudiantes.



En relacion a lo anteriormente expuesto, se puede apreciar como el contexto de pandemia pudo
haber acrecentado las diferencias del contexto socioecondmico y sociocultural de los estudiantes

e influir en el desarrollo de las intervenciones.

6.5 Aportes de la investigacion

A partir de los antecedentes expuestos, se resumen los principales aportes de la investigacion:

La presente investigacion aborda una tematica que es de interés para la educacion Chilena, que
comprende el desarrollo de habilidades socioemocionales y cognitivas que se enmarcan dentro
de las competencias para el siglo XXI. Si bien, estas han sido introducidas al curriculum escolar
desde la década de los 90 (Reimers & Chung, 2016), aun sigue siendo un desafié lograr estos

objetivos.

La investigacion propone una intervencion que aborda el desarrollo socioemocional de los
estudiantes, que fue adaptada al contexto online y que es factible de realizar a distancia. De esta
manera, aporta informacién nueva sobre la implementacion de intervenciones en entornos

virtuales y que puedan ser reevaluadas en futuras investigaciones.

Se aporta informacion sobre como la expresion creativa es una herramienta que puede
acompafiar el aprendizaje socioemocional de los estudiantes, siendo eficaz en promover su
participacién y compromiso. Ademas, los resultados obtenidos en el dominio ejecutivo apartan
algunas luces de como la expresion creativa podria ayudar a promover las habilidades ejecutivas

de los estudiantes.

Finalmente, los resultados obtenidos a pesar de no ser concluyentes podrian aportar informacion
relevante sobre los posibles beneficios de las intervenciones y sobre la relacion entre el

desarrollo socioemocional y el desarrollo de las funciones ejecutivas en el ambito educativo.



6.6 Perspectivas futuras

Como futuras proyecciones los desafios son varios. En primer lugar, es necesario volver a
realizar las intervenciones evaluando y mejorando los aspectos que no pudieron ser logrados en
el transcurso de la investigacion y de esta manera, evaluar si las intervenciones basadas en el
trabajo de las emociones positivas a través de la expresion creativa tienen efectos sobre los

dominios evaluados (ejecutivo, socioemocional y académico).

Entre los aspectos a mejorar, se destacan: el poder tener una misma medida del dominio
ejecutivo previo y posterior a las intervenciones, que las intervenciones puedan ser realizadas
durante el afio escolar y de esta manera, comprender su relacion con el rendimiento académico
de los estudiantes y la necesidad de aumentar la muestra de investigacion para que los datos

sean representativos.

En segundo lugar, se pretende abordar el desafié de integrar a la familia y a la comunidad
educativa en el aprendizaje socioemocional de los estudiantes y su relacion con el rendimiento
cognitivo y académico. Del mismo modo, Hoffman (2009), plantea la necesidad de integrar
tanto una perspectiva individual y contextual a la nocion de aprendizaje socioemocional, siendo
necesario ir mas alla del ideal funcional de las competencias socio efectivas con la necesidad de

integrarlas dentro de los contextos en los cuales estas son aprendidas y desplegadas.

En relacion al contexto familiar, una propuesta podria ser incluir a los padres en las
intervenciones. Durante el desarrollo de las intervenciones se observaron diferentes situaciones
y dindmicas entre los padres y sus hijos. En algunos casos, los estudiantes trabajaron en
comparfiia de su madre, integrandose a las actividades en una dinamica de aprendizaje en
conjunto, pero en otras ocasiones, se observo una exigencia de los padres sobre la participacion

de sus hijos en las intervenciones y también en las evaluaciones, dificultando su desempefio.

Durante el desarrollo de las intervenciones, algunos padres solicitaron ayuda para el manejo de
ciertas situaciones con sus hijos, entre ellas; la baja tolerancia a la frustracion, la aparicién de
conductas disruptivas y cambios en el estado de animo. Por lo tanto, existia un sentimiento de
preocupacion de los padres por ayudar a sus hijos, pero no se tenian las herramientas o la

claridad para poder guiarlos. De esta manera, trabajar las competencias socio-afectivas de los



padres e hijos podria ser una buena oportunidad de contextualizar el desarrollo socioemocional,

siendo quizds mucho més beneficioso para los estudiantes.

En cuanto a la integracién de la comunidad educativa, una posible linea de investigacion podria
ser la incorporacion de los docentes en la implementacion de las intervenciones. Ibafiez (2002),
propone que para dar importancia a las emociones en la cultura escolar, la formacion de los
docentes es prioritario. Por otro lado, Orrego et al. (2015) aportan evidencia de la relevancia de
cémo la capacitacion de competencias socioemocionales en los directivos y docentes puede

aportar al aprendizaje socioemocional de los estudiantes.

En base a lo anterior, se hace evidente que la figura del profesor es central en la educacion de
los estudiantes. Sin embargo, su rol como promotor de la dimensién socioemocional como
también los alcances y limites de este rol no es claro (Toro & Berger, 2012). En este sentido, la
capacitacion de competencias socioemocionales en los docentes puede ayudar a que el
aprendizaje socioemocional de los estudiantes no solo se focalice a la implementacion de ciertas
intervenciones sino mas bien transcienda a todas las asignaturas y actividades académicas en las

cuales se desenvuelven los docentes y los estudiantes.

7 Conclusion

Los resultados no son concluyentes para poder afirmar que las intervenciones de emociones
positivas a través de la expresion creativa producen cambios en el estado socioemocional,
cognitivo y el rendimiento académico de los estudiantes. Sin embargo, son un primer aporte
sobre los posibles beneficios y limitaciones de la aplicacion de intervenciones de caracter

socioemocional en entornos virtuales.

Los estudiantes que participaron de las investigaciones disminuyeron significativamente su
autoestima negativa y mantuvieron su estado de animo en comparacion al grupo control.
Ademas, mostraron un mejor rendimiento de la atencién focalizada, la memoria de trabajo y la
flexibilidad cognitiva, sin embargo, para el dominio ejecutivo no fue posible evaluar su

condiciodn inicial, lo cual hizo dificil establecer su relacion con las intervenciones.



El contexto de pandemia (COVID 19) fue una de las principales limitaciones durante la
investigacion, dificultando tanto la aplicacion de las evaluaciones y el desarrollo de las
intervenciones, lo cual pudo influir en los resultados obtenidos. No obstante, fue una
oportunidad para evaluar la viabilidad y efectividad de realizar intervenciones de caracter
socioemocional en entornos virtuales y ademas entregar a los estudiantes un espacio de

contencion y sociabilizacion.

Entre los aportes de la presente investigacion se destacan; la informacion que entrega sobre la
factibilidad y las limitaciones de realizar intervenciones en entornos virtuales, la importancia
del contexto en el cual se desenvuelven los estudiantes y como el desarrollo de competencias
socioemocionales y habilidades cognitivas deben ser comprendidas y articuladas tanto en el

contexto escolar como dentro del contexto familiar.

Como futuras proyecciones se considera incluir a los docentes y a las familias de los estudiantes
con el objetivo de poder relacionar las competencias socio-afectivas y cognitivas de los padres

y docentes con el desarrollo socioemocional, cognitivo y académico de los estudiantes.
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ANEXO 1

CONSENTIMIENTO INFORMADO
(Documento en version 1 corregida 15.01.2018)

EFECTOS DE LAS EMOCIONES POSITIVAS A TRAVES DE LA EXPRESION
CREATIVA EN LAS HABILIDADES EJECUTIVAS, PSICO-EMOCIONALES Y EL
RENDIMIENTO ESCOLAR EN ESTUDIANTES DE 4° ANO BASICO.

PATROCINANTE: Universidad de Chile.

Nombre del Investigador principal: Nicole Abarca Riveros
R.U.T. 16.978453-1

Institucion: Universidad de Chile

Teléfonos:

- Nicole Abarca Riveros (976912177): tesista y responsable de las intervenciones.

- Dr. José Luis Valdes (979797253): tutor de tesis, encargado del Laboratorio de
Memoria Aprendizaje y Neuromodulacién y supervisor de las evaluaciones cognitivas.

- Dr. Rodrigo Nieto (997897563): tutor de tesis, Psiquiatra y supervisor de las evaluaciones
socio-emocionales.

Invitacion a participar: Su hijo(a) ha sido invitado a participar en la investigacion; “Efectos
de las emociones positivas a través de la expresion creativa en las habilidades ejecutivas,
psico-emocionales y el rendimiento escolar en estudiantes de 4° aiio basico”. E| siguiente
estudio consiste en realizar una serie de intervenciones a modo de actividades que trabajen a
través de la expresion creativa, las emociones positivas y la autoestima de los estudiantes.

Objetivos: Evaluar si las intervenciones ayudan al desempefio emocional (autoestima y estado
de animo), cognitivo (habilidades mentales) y académico de los estudiantes (puntuaciones en
sus evaluaciones).

Procedimientos:

- Al comenzar el estudio, se seleccionaran 40 estudiantes interesados, luego estos seran
divididos en dos grupos al azar. Un grupo recibira las intervenciones mientras que el
otro grupo sera el grupo control. El grupo control es aquel que no participa de las
intervenciones pero que es de vital importancia para poder comparar los resultados
obtenidos en la investigacion.

- Luego se pedira a los estudiantes de ambos grupos que respondan diferentes test via
online (4 cognitivos y 3 psico-emocionales) y un cuestionario para conocer el estado
emocional y el desempefio de algunas de sus habilidades cognitivas. Estos seran
aplicados al inicio de la investigacién y al finalizar las intervenciones.



- Ademas a ambos grupos se le solicitard informacion personal y de la familia (2
cuestionarios uno para el estudiante y otro para el apoderado) como también el acceso a
sus notas durante el segundo semestre académico.

- El grupo que recibird las intervenciones participard de 10 sesiones online, una vez a la
semana con una duracién de 60 min. Las intervenciones seran realizadas en la jornada
de clases, durante la mafiana, en un horario que no esté planificada ninguna actividad
académica. En las sesiones los estudiantes trabajaran en grupo sus emociones positivas
a través de la expresion creativa (musica, baile, dibujos, pinturas, etc.).

Riesgos: Las intervenciones no suponen algun riesgo para su hijo, pero cualquier efecto que
Ud. considera que puede derivarse de la realizacion de estas actividades, deberd comunicarlo a
Nicole Abarca Riveros en el teléfono: 976912177

Costos: Los costos que suponen los test utilizados durante la investigacion y los profesionales
a cargo de las diferentes actividades y los materiales utilizados durante las sesiones (lapices,
pinturas, hojas, etc.), seran de responsabilidad de quienes dirigen esta investigacion sin costo
alguno para Ud.

Beneficios: Ademas del beneficio que este estudio significa para el progreso del conocimiento
cientifico en las tematicas educativas, la participacion de su hijo(a) en este estudio le traera los
siguientes beneficios segun las actividades realizadas:
- Conocer sobre su estado cognitivo y emocional a través de la aplicacién de test
confiables y ampliamente utilizados.

Compensacién: Ud. no recibira ninguna compensacion econdémica por la participaciéon de su
hijo(a) en el estudio.

Confidencialidad: Toda informacion derivada de la participacion del estudiante en esta
investigacion al igual que la informacion personal del estudiante como de la familia serén
conservada en forma de estricta confidencialidad, por lo que no sera de conocimiento para el
establecimiento educativo. Para cumplir con este propoésito a cada estudiante se le asignaréd un
cadigo identificador y sélo los investigadores directamente asociados tendran acceso al nombre
y al codigo asignado. Ademas cualquier publicacion o comunicacion cientifica de los resultados
de la investigacion serd completamente anonima.

Usos potenciales de los resultados de la investigacion, incluyendo los comerciales: Esta
investigacion es de caracter cientifico y no estd asociada a ningn uso comercial.

Informacion adicional: Ud. sera informado si durante el desarrollo de este estudio surgen
nuevos conocimientos o complicaciones que puedan afectar la voluntad de su hijo(a) para
continuar participando en la investigacion.

Voluntariedad: Si Ud. decide que su hijo(a) no participe en esta investigacion, no realizara
ninguna de las actividades mencionadas, sin ninguna repercusion en su proceso educativo. La
participacion de su hijo(a) en esta investigacion es totalmente voluntaria y se puede retirar en
cualquier momento, dando aviso al investigador o a sus profesores. De igual manera, el
investigador podrd determinar el retiro de su hijo(a) del estudio si considera que su
comportamiento pudiese afectar al de otros estudiantes o a la realizacion de las actividades. Es




importante ademas mencionar que durante la investigacion participaran en algunas instancias
algunos profesionales del establecimiento educativo; profesores jefes, docentes de otras
disciplinas y parte del equipo multidisciplinario. Sin embargo esto no debe ser motivo para
sentirse comprometido a que su hijo(a) participe en el estudio.

Complicaciones: En el improbable caso de que su hijo(a) presente complicaciones directamente
dependientes de la aplicacion de cualquiera de las intervenciones, Ud. serd informado
inmediatamente y su hijo(a) sera retirado de la investigacién. Ademas su hijo (a) recibird un
acompafiamiento psicoldgico apropiado sin costo para usted o su sistema previsional. En caso
de presentar dificultades se realizard una primera derivacion a la psicologa del establecimiento
la cual sera la encargada de hacer un primer diagnostico y derivar a otros especialistas si es
necesarios. Para lo anterior se cuenta con el apoyo del profesional Rodrigo Nieto Rojas,
Psiquiatra del Hospital Clinico de la Universidad de Chile.

Derechos del participante: Usted recibird una copia integra y escrita de este documento
firmado. Si usted requiere cualquier otra informacion sobre su participacion en este estudio o
bien conocer los resultados puede comunicarse con el investigador responsable.

Otros Derechos del participante

En caso de duda sobre sus derechos debe comunicarse con el Presidente del “Comité de Etica
de Investigacion en Seres Humanos”, Dr. Manuel Oyarzin G., Teléfono: 2-978.9536, Email:
comiteceish@med.uchile.cl, cuya oficina se encuentra ubicada a un costado de la Biblioteca
Central de la Facultad de Medicina, Universidad de Chile en Av. Independencia 1027, Comuna
de Independencia.

Conclusién:

Después de haber recibido y comprendido la informacion de este documento y de haber podido
aclarar todas mis dudas, otorgo mi consentimiento para que mi hijo(a) participe en el proyecto
“Efecto del entrenamiento de las emociones positivas en habilidades ejecutivas, psico-
emocionales y el rendimiento escolar en estudiantes de 4° afio basico”.

Nombre del Apoderado Firma Fecha

Nombre del Director Firma Fecha
de Institucién o Delegado

Art. 11 Ley 20120

Rut.

Nombre del investigador Firma Fecha
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ANEXO 2

ASENTIMIENTO INFORMADO

"Efectos de las emociones positivas a través de la expresion creativa en las
habilidades ejecutivas, psico-emocionales y el rendimiento académico en

estudiantes de 4° aiio basico”.

Hola, mi nombre es Nicole Abarca Riveros, soy estudiante de la Universidad de

Chile

y junto a mis profesores, te queremos invitar a participar en la siguiente

investigacion:

En ella realizaremos algunas clases online para trabajar las emociones
positivas, la y la autoestima de los estudiantes y conocer si estas actividades
ayudan a mejorar sus habilidades mentales, su estado de animo y también sus

notas.

1.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES:

Para comenzar nuestra investigacién le pediremos a todos los estudiantes
participantes que respondan varias preguntas al comienzo de la investigacion y
después cuando terminen todas las actividades. Esto es para conocer sobre tus
habilidades mentales, tu estado de animo e informacién personal sobre las
actividades en las que participas. También te pediremos acceso a sus notas.

Luego separaremos al azar a todos los participantes en dos grupos, uno de ellos
participara en las clases online y el otro sera el grupo control. Un grupo control
es aquel que no participara de las clases online y solo respondera los
cuestionarios, este grupo es muy importante en nuestra investigacion, ya que
nos permite comparar nuestros resultados.

Si eres seleccionado para ser parte del grupo control, no te desanimes, cuando
termine la investigacidn volveremos a repetir las actividades y podras participar
si asi lo deseas.

PARTICIPACION: si decides participar, tendras entonces que:

Responder varios cuestionarios y darnos acceso a tus notas.

Si eres seleccionado para participar de las clases podras asistir a 10 clases online, una
vez a la semana. Cada clase durara 60 min al igual que tus clases del colegio y seran
los dias viernes en la mafiana.

Trabajar durante las clases online junto con tus compaferos tus emociones
positivas, las que te hacen sentir feliz y muy contento. Ademas participaras de



diferentes actividades con mdusica, bailes, experimentos, ejercicios, hacer
dibujos, pintar y muchas mas.

3. CONFIDENCIALIDAD:

- No te preocupes por lo que respondas en los cuestionarios o lo que digas en las
clases. NO le diremos a nadie tus respuestas o resultados. Nadie del colegio se
enterara y NO utilizaremos tu nombre ni tus datos.

4. IMPORTANTE:

- Nos comunicaremos con tus padres, para saber si ellos te dan
autorizacion. Podras participar solo si tu y tus padres estan de acuerdo.
Tampoco afectara en tus notas.

- En algunas actividades participaran personas del colegio, como tus

profesores o la psicdloga. Aunque los conozcas no tienes que sentirte
obligado a participar.

- Si mientras se realiza la investigacion tienes alguna duda puedes preguntarme
todo lo que quieras y si mas adelante no quieres seguir participando en la
investigacion, puedes parar cuando quieras, avisarme a mi 0 a tu profesor(a) y

nadie se enojara contigo.

Yo: , del curso
Encierra en un circulo lo que decidas.

SI quiero participar NO quiero participar

Firma Investigador Responsable
Nombre y Rut




ANEXO 3

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LAS FUNCIONES EJECUTIVAS (BRIEF -2)

Instrucciones: A partir de la siguiente pregunta responda con las alternativas que aparecen
en el tabla.

Durante los ultimos seis meses, ¢Con qué frecuencia los siguientes comportamientos del
alumno o alumna han sido un problema?

N AV F
Si NUNCA Si A VECES Si FRECUENTEMENTE
ha sido un problema ha sido un problema ha sido un problema
1 Es inquieto(a) N |AV | F
2 Se resiste 0 le cuesta aceptar maneras alternativas de resolver un N |AV | F
problema con los deberes (escolares o de la casa), con amigos,
companieros...
3 Cuando se le pide que haga tres cosas, s6lo se acuerda de la primera o N |AV | F
de la dltima.
4 Le cuesta darse cuenta de cémo su conducta afecta o molesta a los N |AV | F
demas.
5 Su trabajo es descuidado. N |AV | F
6 | Tiene explosiones de ira. N |AV |F
7 Haces sus tareas o deberes sin planificarse previamente. N |AY | F
8 No encuentra sus cosas en su habitacién o en su mesa. N |AV | F
9 Le cuesta realizar actividades por si mismo(a). N | AV | F
10 | Actla sin haber pensado antes (es impulsivo o impulsiva) N |AY | F
11 | Le cuesta acostumbrarse a situaciones nuevas (clases, grupos, amigos...). | N | AV | F
12 | Su capacidad para prestar atencién tiene una duracién breve. (dura muy N |AV | F
poco tiempo atento o concentrado)
13 | Le cuesta ser consciente de qué cosas se le dan bien o cudles mal (cosas | N | AV | F
que realiza con facilidad y aquellas que le cuesta mucho)
14 | Explota y se enfada o enoja por pequefas cosas. N | AV | F
15 | Se pierde en detalles y no presta atencion a lo global. N |AV | F
16 | Se descontrola mucho mas que sus compafieros. N |AY | F
17 | Se queda "enganchado(a)" a un tema o a una actividad. N |AV | F
18 | Se le olvida su nombre N |AV | F
19 | Tiene problemas con tareas que requieren mas de un paso N |AV | F
20 | Le cuesta darse cuenta de que ciertas acciones molestan a los demas. N |AV | F
21 | Sus trabajos escritos o tareas estan muy poco organizados. N |AV | F
22 | Pequerios detalles le hacen reaccionar de forma desmesurada. N |AY | F
23 | Tiene buenas ideas pero no las lleva a cabo adecuadamente (no las lleva N |AV | F
a buen término).
24 | Habla cuando no le corresponde. N |AV | F
25 | Le cuesta terminar las tareas (deberes, recados..). N |AY | F
26 | Le cuesta darse cuenta de cuando su conducta provoca reacciones N |AY | F
negativas en los demas.




27 | Reacciona mas intensamente que sus compafieros ante las situaciones. N |AY | F
28 | Le cuesta recordar las cosas, incluso durante unos pocos minutos. N |AV | F
29 | Comete errores por descuidos. N |AV | F
30 | Se levanta de su silla cuando no debe. N |AY | F
31 | Las situaciones nuevas le incomodan y molestan. N |AV | F
32 | Le cuesta concentrarse para hacer sus tareas, deberes.. N | AV | F
33 | Tiene mala caligrafia. N |AY | F
34 | Tiene cambios de humor frecuentes. N |AY | F
35 | Tiene buenas ideas, pero no es capaz de ponerlas por escrito. N |AV | F
36 | Le cuesta contar hasta cuatro N |AV | F
37 | Dejatodo hecho un desastre que los demas tienen que arreglar. N |AV | F
38 | Hay que decirle que empiece una tarea, incluso aunque tenga buena N |AV | F
disposicion a realizarla.
39 | Actlia de modo "alocado" o fuera de control. N |AV | F
40 | Le da muchas vueltas a un mismo tema. N | AV | F
41 | Se olvida de lo que estaba haciendo. N |AY | F
42 | Se olvida de repasar su trabajo para ver si cometio errores. N |AV | F
43 | Sus rabietas, enfados y llantos son intensos, pero ceden repentinamente. N |AV | F
44 | Se pierde o se agobia con tareas extensas. N |AY | F
45 | Pierde la colacidn, los deberes, papeles con recados, etc. N |AV | F
46 | Necesita la ayuda de un adulto para no distraerse de su tarea. N |AV | F
47 | Se olvida de entregar los deberes (tareas, trabajos, etc.), incluso aunque N |AY | F
los haya hecho.
48 | Le cuesta poner freno a su comportamiento. N |AV | F
49 | Se resiste a cambiar las rutinas, las comidas, los lugares habituales... N |AY | F
50 | Le cuesta ponerse a hacer sus tareas o a estudiar. N |AV | F
51 | Las situaciones hacen variar su humor facilmente. N | AV | F
52 | Infraestima el tiempo que necesita para terminar una tarea. (piensa que N | AV | F
demorard menos tiempo en realizar una tarea)
53 | Se le olvida traer a casa los deberes, la libreta, los materiales que N |AY | F
necesitaba.
54 | No puede encontrar la puerta de la casa N |AY | F
55 | Le cuesta tomar la iniciativa. N |AV | F
56 | Se molesta con mucha facilidad. N |AV | F
57 | Hace sus tareas o deberes a Ultima hora. N |AY | F
58 | Tiene problemas para cambiar de una actividad a otra. N |AV | F
59 | Le cuesta ir haciendo las acciones necesarias para alcanzar una meta N |AV | F
(por ejemplo, ahorrar para comprar algo, estudiar cada dia para sacar una
buena nota..)
60 | Le altera un cambio de profesor o de clase. N |AV | F
61 | Le cuesta organizar actividades con sus amigos. N | AV | F
62 | Se bloguea con facilidad y se le hace dificil comprender y hacerlascosas | N | AV | F
como actividades o sus deberes.
63 | Vadejando un rastro de cosas por donde va. N |AY | F




ANEXO 4

ESCALA DE AUTOCONCEPTO (PIERS HARRIS)

Mombres vy Apellidos:
Fecha;
Curso: Edad: Sexo: MOF

Instrucciones: “"Ahora vas a leer unas frases. 51 la frase describe mas o menos como te
sientes la mayoria de las veces, contestas: "S[". 5i no eres como la frase dice, contestas:
“NO", Recuerda quiero que contestes de acuerdo a la manera camo te sientes; aungue
te sea un poco dificll decidir, tienes gue elegir entre las respuestas: "SI™ y "NO". Mo se
puede agregar otra respuesta. No hay respuestas correctas o incorrectas.

AFIRMACIONES
1 WIS COMBANERDS DE CLASE SE BURLAN DE Mi 5l ND
2 S0 UNA PERSONA FELIZ sl N
3 ME RESULTA DIFICIL ENCONTRAR AMIGOS al (e
4 ESTOY TRISTE MUCHAS WECES Al NO
5 S0Y LISTOYA 3l NO
[ S0Y TIMIDOSA 3l N
7 ME GUISTA COMO ME VEQ sl N
] ME PONGO NERVIOSO CUANDO TENGO PRUEBA 5l NO
9 TENGO MUCHOS AMIGDS 3l NO
10 ME PORTO BEN EM EL COLEGID al N
11 ME ECHAM LA CULPA CUANDC ALGD SE ECHA A PERDER 5l N
12 S0¥ FUERTE Al NO
13 CASI SIEMPRE MIS PADRES PIDEN B OPINION 3l ND
14 PASD A LLEVAR & OTROS NINDS EN LA FILA 3l N
15 50Y BUEND PARA LOS TRABAIDS MANUALES 5l N
16 ME DOY FOR VENCIDO FACILMENTE Al NG
17 PUEDD HACER BIEN MIS TAREAS 3l N
18 HAGD MUCHAS COSAS MALAS sl N
19 CASI SIEMIPRE TENGOD GAMNAS DE LLORAR 5l M
20 S0¥ BUENO PARA EL DIBLIIO Al N
21 ME PORTO BIEM EM CASA 5l N
22 SIEMPRE TERBAING MIS TAREAS sl N
3 115 COMPAM ERDS DE CURSD ME QUIEREN MUCHD &l N
24 S0¥ MERVIOSOS A Al NO
5 PUEDD HABLAR BIEM DELAMTE DEL CURSD 3l N
26 SIEMPRE ESTOY ATENTO EN LA CLASE 3l N
7 LOS OTROS MIRGS DICEN QUIE LOS MOLESTO 5l NG
28 A LS OTROS NIROS LES GUSTARN MIS IDEAS sl NC
29 SIEMPRE PAE METOD EN PROBLEMAS sl N
30 CASI SIEMPRE ESTOY PREQCUPADRD sl N
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31 EN M CASA SOY OBEDIENTE 5l NO
3z TENGD BLIENA SLIERTE sl NO
EE] PUEDD LOGRAR LOS QUE MIS PADRES ESPERAN DE M| sl NO
34 50Y PELIADOR COM OTROS NINGS 5l NO
35 ME GLISTA COMO 50Y sl NO
36 SIEMTD QUE NO ME TOMAMN EN CUENTA sl NO
a7 ME GLISTARIA SER DIFERENTE 3l NO
EL] DUERMO BIEMN EN LAS NOCHES 3l NO
39 LD PASD BIEM EN EL COLEGIO Sl NO
a0 50Y BE LOS ULTIMOS QUE ELIGEN PARA ENTRAR EN LOS IUEGOS sl NO
41 MUCHAS VECES ME SIENTD ENFERMO sl N
42 S0¥ PESADD CON LA GENTE &l NO
43 115 COMPRERDS PIENSAN QUE TENGO BUEMAS IDEAS 5l (]#]
44 0¥ BLUEN AMIGD sl NO
45 0¥ ALEGRE sl NO
46 TEMGO BLUENOS AMIGOS Al NO
47 S0F TONTOD PARA MUCHAS COSAS Al NGO
48 S0Y MAS FEOYA) QUE LOS DEMAS MIFIOS sl NO
49 CASI SIEMPRE ANDC CON FLOJERA sl NO
50 LES CAIGO BIEN A LOS NIROS HOMBRES Al N
51 Lo DEMAS MINGS ME BMOLESTAN sl WO
52 M FAMILIA ESTA DESILUSIOMADA DE M sl N
53 TENGOD UNA CARS AGRADABLE sl NO
54 CUANDO TRATO DE HACER ALGO, TODO ME SALE MAL &l NGO
55 ME RETAN MLUICHO EN LA CASA 5l NO
56 0¥ TORPE sl NO
57 EM LOS JUEGDS Y EN LOS DEPORTES, MIRO EMN WEZ DE JUGAR al NO
58 5E ME OLVIDA LO QUE APRENDO al NGO
59 ME GUSTA ESTAR CON LA GEMTE 2l ND
&0 LE GUISTO A LAS DEMAS PERSONAS sl NO
61 ME EMCMD FACILMENTE sl NO
62 LES CAIGO BIEMN A LAS NINAS &l NGO
63 TENGO BLUEMNA FINTA sl NO
B4 WIS COMPANERDS ME CAEN BIEM sl NO
65 CASI SIEMPRE TENGD MIEDD &l NO
-] LOS DEMAS PUEDEN COMFIAR EM M &l NG
&7 L% OTROS NIROS 50N MEIODRES QUE YO sl NO
6B AVECES PIENSD EN HACER MALDADES QUUE DESPLIES NO HAGD 3l N
69 ER M1 CASA DICEN QLIE 50V LLORCN 3l NO
EL S0 BUENA PERSOMA 5l NO
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STAIC (AUTOEVALUACION E/R)
INSTRUCCIONES PRIMERA PARTE

En la primera parte encontrards unas oraciones que dicen algo de ti mismo. Lee cada oracion y
sefiala la respuesta gue mejor diga COMO TE SIENTES AHORA MISMO, en este momento. No hay
respuestas buenas ni malas. No te detengas mucho en cada oracidn y contesta sefialando la
respuesta que diga mejor como te encuentras AHORA.

Nada |Algo | Mucho
1. Me siento calmado 1 2 3
2. Me encuentro inquieto 1 2 3
3. Me siento nervioso 1 2 3
4. Estoy descansado 1 2 3
5. Tengo miedo 1 2 3
6. Estoy relajado 1 2 3
7. Estoy preocupado 1 2 a
8. Me encuentro satisfecho 1 2 3
9. Me siento feliz 1 2 3
10. Me siento seguro 1 2 ]
11. Me encuentro bien 1 2 3
12. Me siento molesto 1 2 3
13. Me siento agradablemente 1 2 3
14. Me encuentro asustado 1 2 3
15. Me encuentro confundido 1 2 3
16. Me siento con animos 1 2 3
17. Me siento angustiado 1 2 3
18. Me encuentro alegre 1 2 3
19. Me encuentro disgustado 1 2 3
20. Me siento triste 1 2 3
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INSTRUCCIONES SEGUNDA PARTE

En la segunda parte encontrards algunas oraciones que dicen algo de ti mismo. Lee cada oracién y
sefiala la respuesta que mejor diga como TE SIENTES EN GENERAL, no solo en este momento. No
hay respuestas buenas ni malas. No te detengas muche en cada cracién y contesta seffalando la
respuesta que diga mejor como te encuentras GENERALMENTE.

Casi A Con
nunca | Veces | Frecuencia
1. Me preocupa cometer errores 1 2 3
2. Siento ganas de llorar 1 2 3
3. Mesiento desafortunado 1 2 3
4. Me cuesta tomar una decision 1 2 3
5. Me cuesta enfrentarme a mis problemas 1 2 3
6. Me preocupo demasiado 1 2 3
7. Me encuentro molesto 1 2 3
8. Pensamientos sin importanda me vienen a |a cabeza 1 2 3
y me molestan
9. Me preocupan las cosas del colegio 2 3
10, Me cuesta decidirme en lo que tengo que hacer 1 2 3
11. Noto que mi corazin late mas rdpido 1 2 3
12. Aungque no lo digo tengo miedo 1 2 3
13, Me preocupo por cosas que puedan ocurrir 1 2 3
14. Me cuesta quedarme dormido en las noches 1 2 3
15. Tengo sensaciones extrafias en el estomago 1 2 3
16. Me preocupa lo que otros plensen de mi 1 2 3
17.Me afectan tanto los problemas gue no puedo 1 2 3
olvidarlos por un tiempo.
18. Tomo las cosas demasiado en serio 1 2 3
19. Hay muchas dificultades en mi vida 1 2 3
20. Me siento menos feliz que los demds chicos, 1 2 3
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ANEXO 5

CUESTIONARIO DEL APODERADO

Entrevistador:

Fecha entrevista:

Instrucciones: El siguiente cuestionario tiene como objetivo conocer otras variables que puedan
influir en los resultados de nuestro estudio y su caracter es totalmente voluntario, es decir, puede
responder solo si asi lo desea. Todos los datos entregados seran confidenciales y no seran de
conocimiento para el establecimiento educativo, solo seran utilizados en nuestra investigacion. De
esta manera, se pide su colaboracion vy fiabilidad al completar los datos.

-. DATOS PERSONALES DEL ENTREVISTADO:

Nombre y Apellidos:
Edad

Género

Parentesco con el alumno
Ocupacion

- ANTECEDENTES GENERALES:

6. Ocupacion de la madre:

7. Ocupacion del padre:

8. Afos de escolaridad del padre:

9. Anos de escolaridad de la madre:

10. Ndmero de personas que viven en el hogar:

11. Ndmero de hijos:

12. Ndmero de personas que trabajan en el hogar:

13. Sistema de salud:

14. Ingreso Familiar mensual (aprox.)

- INFORMACION DEL ESTUDIANTES:

15. Actualmente, ésu hijo(a) se conecta a las clases del colegio? SI/ NO
éPorque?




16. Si su hijo(a) se conecta, éCon cuanta frecuencia lo hace?
__casi hunca (una vez a la semana)

___generalmente (2 veces a la semana)

__ frecuentemente (3 a 4 veces a la semana)

18. éCuantas horas al dia su hijo(a) esta frente a una pantalla; teléfono
celular, computadora, television? Sin contar las horas que se conectan a
clases.

teléfono celular: computadora: television:

19. ¢A qué actividades su hijo(a) dedica gran parte de su tiempo durante el
dia?




CUESTIONARIO DEL ESTUDIANTE

Entrevistador:

Fecha entrevista:

Instrucciones: El siguiente cuestionario quiere saber sobre las actividades que realizas y cuanto
tiempo dedicas. Tus respuestas son voluntarias, es decir, puedes responder solo si asi lo deseas.

-.Datos personales del entrevistado

Nombre y Apellidos:

Fecha de nacimiento:

Edad:

Género:

¢Con cudl mano escribes? (diestro, zurdo, ambidiestro):

-.EXPERIENCIA MUSICAL:

1. éAproximadamente cuantas horas al dia escuchas miusica?

(Si escuchas musica por un periodo de tiempo diferente dependiendo del dia de la semana, por favor considera tanto los
dias de semana como los fines de semana y responde el promedio de tiempo que escuchas musica.)

2. ¢éCuales son los principales tipos de musica que escuchas?
(Por €j. reggaeton, cumbia, bachata, electrdnica, folclérica, etc.)

éSe escucha musica en tu casa?
Frecuentemente Ocasionalmente Raramente

3. ¢éCual es el principal tipo de musica que se escucha en tu casa?
(Por €j. reggaeton, cumbia, bachata, electrdnica, folcldrica, etc.)

4. ¢&Tocas algun instrumento musical?

Si No

5. Sirespondiste que si é¢Qué instrumento tocas? :

6. éHace cuanto tiempo lo tomas? Responder en afos:

7. ¢éCual es la frecuencia con que tocas? (horas y dias):




- ACTIVIDADES DEPORTIVAS

8. ¢Participas regularmente de alguna actividad deportiva aparte de las horas
de deporte en el colegio? (Por ejemplo, futbol, gimnasia ritmica, etc).

Si No

9. ¢Qué deporte practicas?:

10. éHace cuanto tiempo lo practicas? Responder en afios.

11. éCual es la frecuencia con que practicas? (horas y dias)

- OTRAS ACTIVIDADES

12. éParticipas en alguno de los talleres del colegio? éCual o cuales?

13. éCon cuanta frecuencia te conectas a tus clases del colegio?

casi nunca (1 vez a la semana 0 menos)
generalmente (2 a 3 veces a la semana)

frecuentemente (casi todos los dias a la semana)

14. éCual o cudles son las razones por las que te conectas o no a clases?

15. ¢Te sientes motivado de participar? si /no ¢porque?

16. éCuantas horas al dia estas frente a una pantalla? sin contar las horas de
tus clases

teléfono celular : computadora: television:
17. Actualmente, éA qué actividades dedicas tu tiempo durante el dia?




ANEXO 6
DESARROLLO DE LAS INTERVENCIONES

Sesion 1: Bienvenida y presentacion
Dirigido: Nicole Abarcay Luis Lillo.

Objetivo General:
- Promover un clima de tolerancia y respeto que invite a la participacion y

comunicacion entre los estudiantes.

Objetivos Especificos:
- Promover la familiarizacion y comunicacion entre los integrantes del grupo.
- Promover un clima de respecto y tolerancia en el cual cada integrante pueda dar su
opinion.
- Familiarizarse con los materiales y el cuadernillo de actividades que se utilizaran

durante las sesiones.

Sesion 2: “El mimo de las emociones”

Dirigido: Nicole Abarcay Luis Lillo.

Objetivo General:

- Identificar y monitorear las emociones a nivel corporal y mental.

Objetivos Especificos:
- Reconocer las emociones basicas personales y de los otros
- ldentificar la relacion entre las emociones, cuerpo y las situaciones que las
provocan.

- Comprender las funciones e importancia de la emociones




Sesion 3: “Biodanza, yoga y mindfulnees”

Dirigido: Nicole Abarca y Carolina Quintana.

Objetivo General:
- Conectarse con el cuerpo y las emociones positivas a través de la practica de

biodanza, yoga, mindfulnees.

Objetivos Especificos:
- Consientizar el cuerpo a través de la practicas de yoga, biodanza y midfulnees
- ldentificar y expresar emociones positivas luego de la practica de midfulnees.

- Adquirir destrezas en regulacion emocional.

Sesién 4. Slime:

Dirigido: Nicole Abarcay Aracelly Silva.

Objetivo General:
- Fomentar el bienestar y el estado de &nimo de los estudiantes mediante la creacion

de una herramienta para el manejo del estrés.

Objetivos Especificos:
- Promover instancias de entretencién, disfrute y goce que promuevan emociones

positivas como la curiosidad, diversion y alegria.

- Promover el aprendizaje de estrategias para tolerar la frustracion y la tension
emocional

- Fomentar la atencidn, concentracion, pacienciay la perseverancia.




Sesion 5. “ Mi maleta de Viaje”

Dirigido: Nicole Abarca y Aracelly Silva.

Objetivo General:
- Conocer el mundo interno de los estudiantes y desarrollar estrategias

personalizadas para la regulacion emocional.

Objetivos Especificos:
- ldentificar objetos que les gusten y se sientan identificados.
- Reconocer vinculos y figuras significativas.

- Reconocer objetos y acciones que les ayudan a regular sus emociones.

Sesion 6: “La vacuna contra el Covid”

Dirigido: Nicole Abarca y Aracelly Silva.

Objetivo General:
- Reconocer nuestras caracteristicas personales, recuersos emocionales internos,
personas significativas que nos rodean y estrategias que nos ayudan en situaciones

dificiles.

Objetivos Especificos:
- Reconocer caracteristicas propias positivas
- Reconocer gustos e intereses personales
- Generar narrativas mas agradables sobre la crisis sanitaria que experimentamos en
la actualidad.

- Visualizar aprendizajes obtenidos durante este periédo de pandemia




Sesién 7: Biodanza, yoga y mindfulnees
Dirigido: Nicole Abarcay Carol Quintana

Objetivo General:
- Conectarse con el cuerpo y nuestros sentidos a través de la practica de biodanza,

yoga, mindfulnees.

Objetivos Especificos:
- Concientizar el cuerpo a través de la précticas de yoga, biodanza y midfulnees
- Conectarse con los sentidos y recuerdos agradables.
- ldentificar y expresar emociones positivas luego de la practica de midfulnees.

- Adquirir destrezas en regulacion emocional.

Sesion 8: Leterring “Mi nombre, mis virtudes”

Dirigido: Nicole Abarcay Aracelly Silva

Objetivo General
- ldentificar y destacar cualidades positivas propias de cada alumno mediante un

ejercicio de motricidad a traves de la escritura.

Objetivos Especifico:
- Favorecer la capacidad atencional.
- Fomentar la autoestima y la autoconfianza

- Reconocer caracteristicas propias positivas




Sesion 9y 10: Frankenstein de las Emociones

Dirigido: Nicole Abarca y Pamela Paredes

Objetivo general:

- ldentificar y reconocer las emociones en el cuerpo mediante la elaboracion de una

figura de fieltro.

Objetivos especificos:

- Reflexionar en torno al cuerpo y las emociones.

- Identificar el lugar de las emociones en el cuerpo.

- Promover el aprendizaje de estrategias para tolerar la frustracion y la tension
emocional.

- Fomentar la atencion, concentracidn, paciencia y la perseverancia.

Sesion 11: Nuestro amigo el musico

Dirigido: Nicole Abarca y Tomas De la Fuentes.

Objetivo General:

- Conectarse con el cuerpo y las emociones a través de la musica.

Objetivo Especificos:
- Promover instancias de entretencion, disfrute y goce a través de la musica.
- Reconocer las emociones que despliegan los distintos tipos de masica.

- Identificar las emociones y vivencias personales a través de la musica.




Sesion 12. Papiroflexia

Dirigido: Nicole Abarca y Aracelly Silva

Objetivo General:
- Promover el autoconocimiento en relacion a intereses, habilidades y cualidades

personales a través del juego y la interaccion social.
Objetivos Especificos:
- Descatar y reafirmar intereses, habilidades y cualidades personales.

- Fortalecer la confianza en si mismos y una autoestima positiva.

- Fomentar la participacion, comunicacion e interacion entre los integrantes.

Sesion 13: Cierre y finalizacion de las intervenciones.

Dirigido: Nicole Abarcay Aracelly Silva.

Objetivo General:
- Recoger los aprendizajes y experiencias mas significativas de cada sesion y dar
cierre a las intervenciones a través de la elaboracion de una mini bitacora de los

recuerdos.

Objetivos Especificos:
- Recordar y compartir las experiencias y aprendizajes personales en cada sesion.

- Reforzar la integracién de las habilidades adquiridas.
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