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Proyecto FONIDE N°F811341: “Disefio y evaluacion piloto de un modelo de construccion de cuentos infantiles interactivos en
temas de inclusion que promueven el aprendizaje socio-emocional en nifios de 5° basico”.

“Siempre que es posible, el presente Informe intenta usar un lenguaje inclusivo y no discriminador, sin embargo, con el fin de
respetar la ley linglistica de la economia expresiva y asf facilitar la lectura y comprension del texto, en algunos casos se usara
el masculino genérico que, segun la real academia de la lengua espafiola, se acepta como representante de hombres y
mujeres en igual medida”.



e Abstract

El aprendizaje socio-emocional es esencial para el bienestar psicolégico y social de los
individuos de una sociedad. Ha demostrado ser relevante para el éxito académico, la
disminucion de la violencia y la mejora en la calidad de vida. A pesar de la importancia de
estas habilidades los docentes en Chile han reportado escasez de estrategias y
herramientas para el aprendizaje socio-emaocional en el aula. Esta investigacion muestra los
resultados de una intervencion en aprendizaje socioemocional a través de la creacion de
cuentos de modo de generar lineamientos para la implementacion de un modelo de
promocién de aprendizajes socio-emocionales. Particular énfasis se le da a la difusion de
resultados y productos de esta investigacion, con objeto de alcanzar el escalamiento del
proyecto. Se propone un disefio cuasi experimental con un grupo control y otro experimental
por institucion educativa en dos colegios de la Regién Metropolitana. La investigacién se
desarrollé en 3 fases: una fase de desarrollo de contenidos y herramientas de evaluacion;
una fase de implementacién de los talleres (aprendizaje socio-emocional) y una fase de
analisis y difusion. Todos los contenidos y material desarrollados en este proyecto se
pondran a disposicién de la poblacion general a través de un recurso web gratuito, de facil
acceso.

[ Contextualizacién/Antecedentes

2. 0Oué es la alfabetizacion emocional?

Dentro de las perspectivas tedricas que relevan el desarrollo social y emocional, uno de los
conceptos que ha recibido mayor atenciéon es el de alfabetizacién emocional; definido como
la competencia de reconocer adecuadamente las propias emociones y las emociones
expresadas por otros, es decir, adquirir conocimiento emocional (Bailey, Denham, & Curby,
2013; Riguelme y Munita, 2011). Los nifios con una mejor comprension emocional tienen
expectativas mas positivas respecto al comportamiento de sus pares, son mas
cooperadores y tienen un mejor auto-concepto, entre otros (Thompson, 2010).

El concepto de alfabetizacion emocional se enmarca en el paradigma de la inteligencia
emocional (Salovey & Mayer, 1990), que supone el procesamiento de la informacion
emocional en cuatro dimensiones: percepcion emocional, facilitacibn emocional del
pensamiento, comprensién emocional y regulacién emocional. Aun cuando Salovey & Mayer
fueron los pioneros en la formulacién del concepto, su difusion suele atribuirse a Goleman
(1995) cuyo modelo de inteligencia emocional define las dimensiones de autoconciencia,
autorregulacién, automotivacion, empatia y habilidad social.

Tras mas de dos décadas de desarrollo tedrico e investigacion en el ambito de “lo
socioemocional”, se considera que el uso de la palabra inteligencia le otorgd valor y estatus
a dicho concepto, pero a su vez lo circunscribié a un constructo fijo y que se puede medir
con precision, olvidando los procesos de aprendizaje y desarrollo (Humphrey, 2013;
Halberstadt, Denham & Dunsmore; 2001). Por ello, nuevos desarrolos tedricos han puesto
énfasis en la naturaleza evolutiva de “lo socioemocional” y su dimensién interaccional, de
construccion social y abierta al cambio; que emerge como una funcién entre factores
internos y externos, y la interaccion entre ambos. Dentro de estas perspectivas destacan el
modelo de competencia socio-afectiva (Halberstadt, Denham & Dunsmore; 2001), de
aprendizaje socioemocional (CASEL, s/f) y de competencias emaocionales (Bisquerra &
Pérez, 2007).



En esta investigacion, se utilizard el modelo de alfabetizacion emocional de Antidote (2003),
gue define tres dimensiones:

. Desarrollo de un lenguaje emaocional: refiere a la capacidad de poner en palabras las
propias experiencias emocionales.
. Capacidad de reflexionar acerca de las propias emociones: alude al contacto con las

propias experiencias emocionales, a ser capaz de mirarlas y a emitir un juicio acerca de
ellas.

. Demostrar interés por las emociones de otros: corresponde al componente
interaccional de la alfabetizacion emocional, es decir, su aplicacion a las relaciones
interpersonales.

Una sintesis del modelo se presenta en la siguiente figura:

Figura 1. Elementos de la alfabetizacion emocional segun Antidote (2003)
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..Como se evalla la alfabetizacién emocional?:

Existen varios instrumentos que evalian habilidades emocionales y/o alfabetizacion
socioemocional (Berkeley Puppet Interview, Pictorical Scale of Perceived Competence
Emotion Expression Scale for Children, How | feel scale, entre otros). En su mayoria estas
herramientas se basan en desempefio (titeres, laminas, tareas) o en observacion de
terceros, estan estandarizados para EEUU y reportan buen comportamiento estadistico
(confiabilidad y validez), sin embargo, no son accesibles a poblacion chilena ya que no
cuentan con estudios en poblacion de habla hispana.

Uno de los instrumentos mas validados y utilizados en investigacion es la Emotional Literacy
Assessment (ELA) y Emotional Literacy Assessment and Intervention (ELAI) los que han
sido desarrollados y probados en nifias y nifios de 3-11 afios and 11-16 afios (Adrian
Faupel, 2003). A continuacién algunas caracteristicas:

e Esta basado en la teoria de la Inteligencia Emocional de Goleman. Provee indices de
auto-consciencia, auto-regulacion, motivacion, empatia y habilidades sociales de los
nifios, elementos presentes en el curriculum SEAL (ver mas adelante).

e Consiste en las formas estudiante, profesor y padres.

e La evaluacion consiste en una serie de afirmaciones, por ejemplo, “me enojo si hago
mal una actividad”, que se responde a través de una escala Likert de 4 puntos.

¢ Nifios reciben un puntaje por cada dominio del ELA junto a un puntaje general en
alfabetizacion emocional que representa su puntaje total en todos los dominios.



e Existen varias versiones (profesor, padres y nifios). La version mas corta es la de
profesor, que contiene 20 items y la méas larga es la de padres/nifio con 25 items.
Toma entre 5 a 10 minutos terminar.

e ElI foco de la herramienta es proveer un tamizaje individual, sin comparacion
intergrupal, que permita identificar areas en la alfabetizacion emocional donde los
individuos pueden recibir intervenciones.

e La escala cuenta con buena evidencia de confiabilidad, con un Alfa de Cronbach que
va desde 0.70 a 0.82 para la version de reporte profesor-informante y ha reportado
buena confiabilidad factorial (Southampton Psychology Service, 2003)

¢ Humphrey et al (2007) han reportado alta confiabilidad interna (0.77; 0.87 y 0.94 para
nifios, padres y profesores respectivamente).

e Andlisis iniciales de Humphrey et al 2010, mostraron evidencia de validez
discriminativa: puntajes de nifios elegidos para apoyo adicional diferian
significativamente de aquellos seleccionados como modelos a seguir (Humphrey et
al, 2008).

Desafortunadamente, el ELA no cuenta con normas ni estudios en poblacion de habla
hispana.

Ademas, se evalud la utilizacién de otras herramientas pero éstas no estaban disponibles
para las edades de los estudiantes que participarian en este estudio:

- Kusché Emotional Inventory (KEI: Kusché, 1984). Esta herramienta es una evaluacion de
conocimiento de emocion receptiva. A los nifios se les muestran 4 imagenes caricaturizadas
representanto expreisones emaocionales en humanos y se le pide calzar esa imagen con 4
emociones basicas. Esta prueba ha sido utilizada para evaluar conocimiento emocional en
nifios preescolares.

- The Emotion Matching Task (EMT: lzard et al., 2003). Disefiada para nifios en edad
preescolar es muy similar al KEI en las tareas solicitadas.

Se hizo una revision a herramientas para evaluacién de habilidades socioemocionales y
alfabetizacion emocional en espafiol. Se encontraron las siguientes herramientas:

Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995) en su
version en espafiol de Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004). Esta herramienta es
una evaluacién de inteligencia emocional desde la autopercepcion del individuo. Esta escala
evalla tres aspectos claves: atencién, claridad y regulacion. Este estudio genera normas
para hablantes de espafiol adultos, entre 18 a 57 afios.

Dada la extensa busqueda bibliogréfica y la ausencia de instrumentos para la evaluacion de
alfabetizacion emocional para nifios entre 7 y 12 afios, hablantes de espafiol, se decidid
desarrollar una escala propia, la que seria sometida a analisis de confiabilidad.

¢ Por qué es importante favorecer el aprendizaje socio-emocional?:

Desde la neurobiologia, existe evidencia de que la experiencia visceral de las emociones
esta gobernada por regiones del sistema nervioso que se desarrollan muy tempranamente,
destacando la amigdala en el sistema limbico. Durante la primera infancia, otras regiones
cerebrales maduran progresivamente y contribuyen a una evaluacion mas precisa de las
emociones. Especificamente, la neo-corteza frontal es la responsable de la funcion del



lenguaje que permite “etiquetar” y describir las emociones, a la vez que subyace la
autorregulacion y otros procesos cognitivos. Asi, los nifios con mayor desarrollo emocional
presentan también un mayor desarrollo cortical, lo cual favorece la autorregulacion y el
desarrollo cognitivo, conformando un circulo virtuoso (Shonkoff & Phillips, 2000; Ripley &
Simpson, 2007; Hruby, Goswami, Frederiksen & Perfetti 2011). La adquisicion de
vocabulario, que permite dar nombre a las experiencias emocionales, resulta fundamental
para el desarrollo neo-cortical.

En Chile, se ha desarrollado evidencia local que permite comprender la relacion entre
variables socioemocionales, a nivel individual y de contexto, y el rendimiento académico
(Berger, Alamos, Milicic y Alcalay, 2014). El estudio incluy6 a 465 alumnos distribuidos en 13
cursos (siete 5tos y seis 6tos), y distribuidos equitativamente por género (52,1% mujeres)
pertenecientes a tres establecimientos particulares subvencionados de nivel socioecondmico
medio y medio bajo de Santiago de Chile. Los resultados indican que todas las variables
socioemocionales se relacionaron significativamente con rendimiento académico asi como
entre ellas. La Unica excepcién fue la ausencia de asociacion observada para la percepcion
del clima en la relacién con los profesores y de la escuela en su globalidad (Berger, Alamos,
Milicic y Alcalay, 2014).

Existe evidencia que una mayor comprension de las emociones se relaciona con conductas
prosociales, como compartir y ayudar a otros, (Brownell et al., 2012) y con el desarrollo
moral (Lane, Wellman, Olson, LaBounty, & Kerr, 2010). Un mayor entendimiento cognitivo y
emocional sobre los otros favorece que los nifios consideren y se anticipen a las reacciones
de estos, motivando formas de razonamiento y conductas socialmente adecuadas.
Hallazgos recientes confirman que un funcionamiento socio-emocional adulto es el resultado
de relaciones significativas y motivadoras en la infancia. La capacidad de un nifilo de
conectarse con otros y explorar el mundo puede ser entendido como el resultado de
‘recursos emocionales” alimentados a través de sistemas sociales sensitivos y responsivos
a las necesidades emocionales de un nifio, y que hacen que un nifio sienta que es amado y
se preocupan por él. Los niflos que crecen en un contexto emocionalmente pobre
encuentran dificultades en desarrollar capacidades de cuidador de otros, lo que disminuye
sus probabilidades de volverse ciudadanos no violentos, con 6ptimo funcionamiento (Staub,
2001). Cabe mencionar que, si bien esta investigacion se basa en perspectivas individuales
de lo socioafectivo (autoestima, alfabetizacion emocional, comprension lectora) estas deben
ser comprendidas y articuladas con factores de contexto como el clima social escolar,
entendiendo que ambas dimensiones son mutuamente dependientes (Berger et al., 2011 en
Berger, Alamos, Milicic y Alcalay, 2014).

Favorecer el desarrollo de creencias y narrativas personales positivas es un objetivo central
de la educacién socioemocional. Para ello, se hace necesaria la generacion de espacios de
reflexion en los que los estudiantes puedan tener un dialogo consigo mismos y, a partir de
alli, con otros, generando vinculos nutritivos. Asimismo se requiere que el alumnado cuente
con instancias —tanto espontaneas como programadas- para poder ejercitar y poner en
accion competencias socioemocionales. Quesenberry, Hemmeter, & Ostrosky (2011) han
indicado que los docentes requieren ser entrenados en programas 0 politicas claras de
modo de emplear actividades que promuevan el desarrollo socioemocional. La
implementacion efectiva de dichos espacios y oportunidades requiere la presencia de
docentes que cuenten con herramientas y tengan un adecuado desarrollo profesional en
esta area.

Evidencia de impacto de programas de promocidén socioemocional:




Existen numerosos programas y curriculum de intervencion asociados a la promocién de
habilidades socioemocionales que cuentan con estudios sobre su impacto, en su mayoria en
EEUU y Reino Unido, como “Going for Goals”, “New Beginnings”, “Promoting Alternative
Thinking Skills o PATH”, “Social and Emotional Aspects of Learning o SEAL” por nhombrar
algunos, y numerosos estudios sobre intervenciones basados en promocion de habilidades
socioemocionales!. Las intervenciones incluyen curriculum universales como SEAL (DfES,
2005) y estan dirigidos a aquellos que se encuentran “en riesgo” de desarrollar problemas
emocionales o aquellos que ya han desarrollado problemas (George, s/a).

La evidencia que interesa a esta investigacion dice relacion con intervenciones de corta
duracion dirigidos a nifios entre 7 y 11 afios. Una revision sistemética a la evidencia
realizada por George, (s/a) encontr6 numerosos estudios en EEUU y Reino Unido que
evallan competencia emocional o conductual. Si bien la mayoria de los estudios
encontraron efectos significativos de la intervencién los resultados generales son de un
efecto mediano.

PATHS fue evaluado a través de 5 estudios (Kelly et al, 2004; Curtis & Norgate, 2007;
Greenberg et al, 1995; Riggs et al, 2006; Seifer et al, 2004). La mayoria utiliz6 a grupos
grandes (mas de 150) entre 6 y 9 afios. Tres estudios fueron realizados en EEUU y 2 en
Reino Unido. Todas las investigaciones encontraron diferencias entre las evaluaciones
conductuales y emocionales. Los efectos mas significativos fueron encontrados en el estudio
de Curtis & Norgate (2007) para las variables “consideracion”, “sintomas emocionales”,
“hiperactividad” y “problemas con pares”. Sin embargo, indica George (s/a) estos resultados
deben ser interpretados con precaucion ya que la metodologia utilizada en este estudio es
baja en calidad y relevancia metodologica de acuerdo al marco referencial de Gough (2007)
para evaluar metodologia.

SEAL es una aproximacién integral escolar para promover habilidades emocionales y
sociales piloteada en 2003 en Reino Unido. Un estudio de Hallam, Rhamie, & Shaw (2006),
reportd6 mejoras en el bienestar de los nifios asi como en indicadores de conducta,
confianza, comunicacion social y habilidades de negociacion. Este estudio, sin embargo, no
cuenta con un grupo de comparacion y el impacto de los resultados puede encontrarse
relacionado con la calidad previa del docente (George, s/a).

Una revision sisteméatica a la evidencia sobre alfabetizacién emocional (George, s/a) reporta
5 estudios con evidencia confiable sobre el impacto de programas en grupos de nifios
(Humpamos hrey et al, 2010a; Humphrey et al, 2010b; O Hara, 2011; Ruttledge & Petrides,
2011; Burton, Osborne & Norgate, 2010). Estas intervenciones comparten diversas
caracteristicas: son de corta duracién (45 minutos a la semana por 8 semanas) y se han
aplicado a grupos de nifios de edades similares a la investigacion actual:

* Dos estudios (ambos por Humphrey et al, 2010a, 2010b) evaluaron un componente
del curriculum SEAL (unidades “New Beginnings” and “Going for Goals”). Las
sesiones fueron de 45 minutos a la semana por 7 semanas. El foco de la
intervencion es que los nifios “tomen responsabilidad por su conducta” y generar
apoyo mutuo mas alla del término del programa.

» Cuatro de estos estudios utilizaron Emotional Literacy Assessment and Intervention
Instrument (ELA, ELAI, Faupel, 2003).

1 http://www.ucl.ac.uk/educational-psychology/resources/CS2George.pdf



Ruttledge y Petrides (2011) evaluaron el impacto de Terapia Conductual en el
comportamiento disruptivo de 25 estudiantes. Utilizaron sesiones de 6 horas
lideradas por un investigador y un profesor de la escuela. Se usaron materiales de
Squire (2001) think good, feel good (Stallard, 2002) y Anger Management (Faupel,
Herrick & Sharp, 1998).

O’Hara (2001) evalu6 el programa Peer Mentoring. Sesiones de 20 minutos dos
veces a la semana por todo un semestre. Utilizaba un sistema de mentores
compuesto por estudiantes 3 afios mayores que el grupo de intervencién y con los
que discutian aspectos de la vida escolar y del hogar.

Burton et al (2010) evalu6 el programa Emotional Literacy Support Assistant (ELSA).
Asistentes de profesores fueron entrenados por psicélogos educacionales para
trabajar uno a uno y en grupos con nifios que necesitaban apoyo emocional extra.
Todas las intervenciones reportaron problemas con el muestreo. Pocas
oportunidades de seleccionar participantes y asignarlos aleatoriamente a grupos
control y experimental.

A pesar de dirigirse a grupos de nifios de similares edades y ser intervenciones de corta
duracién, estas investigaciones presentan varias diferencias;

Liderazgo de la intervencion: El liderazgo podia ser de un miembro de la escuela
(docente) o investigador.

Intervenciones estructuradas y no estructuradas: Humphrey et al siguieron un plan
sistemético para cada sesion. Ruttledge & Petrides (2011) usaron materiales
basados en teoria psicolégica y el programa ELSA usé actividades basadas en la
evidencia.

Algunas conclusiones de la revisién de George (s/a) son:

Intervenciones mas estructuradas parecen ser mas efectivas que intervenciones
menos estructuradas.

Alfabetizacibn emocional es un concepto dificil de especificar. Todas las
intervenciones tenian diferentes aproximaciones teéricas y modelos de
implementacion.

La mayoria de los estudios revisados hablan de estimulacion de inteligencia
emocional entendida como motivacién, empatia, auto consciencia, auto-regulaciéon y
habilidades sociales a través de; la facilitacion de desarrollo personal; exploracion de
ciertos aspectos claves en profundidad; espacio para la practica de nuevas
habilidades en un ambiente de seguridad y confianza, etc.

Especificamente, “Going for Goals” se centra en empatia, auto consciencia y
habilidades sociales que es diferente de “New Beginnings” que se enfoca en
autoconciencia del proceso de aprendizaje y apoyo mutuo.

Se han observado cambios en habilidades que no se consideraban como foco de la
intervencion. Por eso es bueno incluir una bateria de evaluacion amplia.

Para identificar nifios con problemas conductuales y emocionales que pueden
beneficiarse mas de la intervencion (el grupo de apoyo extra que aparece en New
Beginnings y Going for Goals) se recomienda hacer un screening previo o pedirle
opinion a profesores y miembros del personal de colegio.

En Chile, una evaluacion del Programa para el Bienestar y Aprendizaje Socio-Emocional
(BASE) en estudiantes de tercero y cuarto grado demostré el impacto del programa en la
autoestima de 647 estudiantes percibida por sus profesores (medida a través de TAE
profesor). Asimismo, el programa mitigd el descenso en la percepcién del clima escolar



segun la escala ECLIS, en indicadores de integracion social y en el rendimiento escolar, los
cuales si se observaron en el grupo control (Berger, Milicic, Alcalay & Torretti, en
publicacion)?.

¢.,Como se percibe el aprendizaje socioemocional en los establecimientos educativos?:

La escuela es el primer espacio publico de aprendizaje de cddigos de vida comunitaria fuera
de la familia, sin embargo, se privilegia la transmision de contenidos en desmedro de las
otras dimensiones de la experiencia humana, igualmente sanas, enriquecedoras y
aportadoras para el desarrollo personal y para una convivencia escolar y social democratica
(Ministerio de Educaciéon de Chile, Mineduc, 2003). A pesar de la importancia de la
alfabetizacion emocional para diversos ambitos del desarrollo humano, una investigacion de
Berger et al (2009) en Chile revela “la ausencia de herramientas tanto a nivel docente —para
trabajar el @mbito socio-emocional con sus estudiantes— como a nivel institucional —para
favorecer climas sociales escolares nutritivos—. Mas aun, no queda claro el énfasis que
debieran tomar dichas estrategias” (p. 38). De este modo, a pesar de la importancia del
aprendizaje socio-emocional, los docentes chilenos no cuentan con estrategias o
herramientas para su aprendizaje en el aula.

Relacién entre aprendizaje socioemocional e integracion en el aula®:

Se encuentra explicito en esta investigacion una relacion entre alfabetizacion
socioemocional e integracion e inclusién escolar. Esta relacién se justifica a través del marco
del aprendizaje colaborativo y cooperativo el cual, bien logrado, fomenta el aprendizaje y el
desarrollo cognitivo (Mercer, 2008 en Grau y Pino-Pasternak, 2012). En estos, prevalece la
horizontalidad de la interaccién, con la discusién entre pares como el motor del aprendizaje
(Grau y Pino-Pasternak, 2012).

El aprendizaje colaborativo no solo presenta resultados asociados al aprendizaje de
contenidos escolares (Baines, Blatchford & Chowe, 2007; Mercer, 2008, Mercer & Littleton,
2007; Shayer & Adey, 2002 en Grau y Pino-Pasternak, 2012) sino también en otras areas
como la motivacion. Muchos autores (Sharan, 1980; Elbers y de Haan, 2005; Slavin, 1995)
han presentado evidencia a favor del trabajo colaborativo para mejorar la participacién e
integracion de estudiantes con de otras culturas, etnias o con NEE.

La explicacion a estos estudios es que, uno de los elementos mas importantes del trabajo
colaborativo es su potencial para favorecer la integracion social al ofrecer oportunidades
para que los estudiantes aprendan unos de otros (Hijzen et al, 2007 en Grau y Pino-
Pasternak, 2012). Esto se explicaria porque las formas de trabajar en el aula, en particular el
trabajo colaborativo, permiten capitalizar la diversidad al interior de estas a favor del
aprendizaje. Sin embargo, a pesar de la importancia del trabajo colaborativo para lograr
aprendizajes de diverso tipo, existe investigacion que ha identificado que intervenciones
implementadas en aulas inclusivas dependen fuertemente de variables generales que
impactan en el aprendizaje de los estudiantes, particularmente aquellas asociadas al clima
escolar (Grau y Pino-Pasternak, 2012).

2 Ver fichas bibliograficas para detalles en Anexo 1
3 Esta seccion se basa fuertemente en el capitulo: Educacion y diversidad: Aportes desde la psicologia
educacional escrito por Valeska Grau y Deborah Pino-Pasternak (2012).



La importancia de los libros:

La lectura es el principal medio de desarrollo del lenguaje, expande la memoria humana y
determina procesos de pensamiento, ademas de ser un factor esencial del éxito o fracaso
escolar (Condemarin, 2001). M&s alld de la dimension cognitiva, la lectura también resulta
esencial para el aprendizaje socioemocional, en tanto favorece la adquisicién de lenguaje
emocional y promueve el desarrollo empético. En este contexto, la lectura de cuentos en la
infancia constituye una experiencia educativa de la mayor importancia para el desarrollo
afectivo y cognitivo de los nifios.

En Chile, la practica parental de leer cuentos a los hijos es reducida en comparacion con las
practica que se observan en paises desarrollados (Susperreguy, Strasser, Lissi, & Mendive,
2007). Si bien, en Chile, la frecuencia con que los padres leen a sus hijos es baja para todos
los niveles socioecondmicos, los nifios de contextos mas vulnerables se encuentran en
desventaja al considerar que la variable que mas discrimina la lectura de libros es el nivel
socioecondémico (Fundacion la Fuente & Adimark, 2010).

Lo anterior resulta relevante en el supuesto de que las instituciones educativas se han
relevado como un contexto estratégico para compensar las diferencias provenientes del
hogar. En Chile, a partir del Plan Nacional de Fomento Lector (PNFL) “Lee Chile Lee”, se
han realizado importantes esfuerzos que apuntan a promover la lectura de cuentos en la
primera infancia. El Ministerio de Educacion, una de las entidades coordinadoras del PNFL,
ha intervenido en establecimientos subvencionados a través de la entrega de bibliotecas de
aula, y de la capacitacién en estrategias de animacion lectora. En este escenario, la lectura
de cuentos ha cobrado especial fuerza en los Ultimos afios, instalandose gradualmente
como una practica habitual en educacion preescolar y en los primeros afios de educacién
basica. Con el objetivo de compensar las diferencias de lenguaje por nivel socioeconémico,
la lectura y creacidn de cuentos en el contexto escolar ha recibido especial atencién en el
desarrollo de habilidades de alfabetizacibn emergente como el vocabulario, la conciencia
fonoldgica o el reconocimiento de letras. Sin embargo, el valor de la lectura de cuentos para
el desarrollo socioemocional de los nifios no ha sido suficientemente considerado en las
practicas pedagodgicas o de lectura en el aula a pesar que, desde el mundo académico, se
respalda la lectura compartida como medio de alfabetizacion emocional (Graham Doyle &
Bramwell, 2006; Milicic & Rivera, 2009; Munita & Riguelme, 2009; Aram & Aviram, 2009;
Riquelme & Munita, 2011; Karniol, 2012; Johnson, 2012; Brownell, Svetlova, Anderson,
Nichols, & Drummond, 2012).

La lectura y la creacion de historias para la alfabetizacion emocional:

La literatura infantil constituye un medio privilegiado para la alfabetizacion emocional, en
tanto el mundo emocional y social aparece como una parte integral de los cuentos infantiles.
En un estudio de 90 libros para nifios de entre 3 a 6 afios, se hallé que las referencias a
emociones 0 eventos sociales —a través de las palabras, expresiones, imagenes y
situaciones presentadas en los libros- ocurren en promedio cada tres oraciones (Dyer,
Shatz, & Wellman, 2000).

La principal caracteristica que se atribuye a los cuentos infantiles es el potencial de conectar
emocionalmente a los nifios con las experiencias de los personajes (Alexander, Miller, &
Hengst, 2001; Graham Doyle & Bramwell, 2006). En la lectura y en la creacion de historias
los nifios se enfrentan a sus alegrias, miedos y conflictos, a la vez que se enriquece la
comprension emocional de si mismos y de otros. La literatura de ficcion también ha sido



relacionada con el desarrollo de la empatia y de conductas prosociales (Brownell et al.,
2012; Johnson, 2012; Karniol, 2012) y con la sensibilidad moral (Symons, Peterson,
Slaughter, Roche, & Doyle, 2005).

La relacion que los nifios establecen con los personajes de la historia se enmarca en una
concepcion constructivista del aprendizaje, para la cual el nifilo es un sujeto activo que
construye significado a partir del texto, desde sus experiencias y conocimientos previos.
Como senala Petit (2001), “un lector no consume pasivamente un texto; se lo apropia, lo
interpreta, modifica su sentido, desliza su fantasia, su deseo y sus angustias entre las lineas
y los entremezcla con los del autor. Y es alli, en toda esa actividad fantasmética, en ese
trabajo psiquico, donde el lector se construye” (p.28).

Esta creacion y apropiacion de las voces de los personajes ofrece a los nifios las
posibilidades de tomar perspectiva, ver el mundo desde la posicion de otro e inferir
pensamientos, sentimientos e intenciones de los personajes, favoreciendo asi la apertura a
la diversidad y una actitud inclusiva. La puesta en marcha de este proceso esta influida de
manera importante por el contexto en que se desarrolle (Lysaker, Tonge, Gauson, & Miller,
2010). Por ejemplo, Lysaker et al., (2010), en un estudio que utiliza la lectura y produccion
de cuentos en la escuela como herramienta de desarrollo afectivo y social con estudiantes
de segundo y tercero basico, entrega evidencia de que a través de la lectura de libros
ilustrados se favorece no solo el aprendizaje lector sino también las habilidades sociales. En
esta misma linea, el estudio desarrollado por Renati (2011) sobre diarios de enojo dio
cuenta del rol de la escritura como una estrategia adaptativa para lidiar con las propias
emociones. El desarrollo de estos relatos, de acuerdo a la autora, promueve el desarrollo de
habilidades emocionales y sociocognitivas. Otro estudio (Cohler, 2011) dio cuenta del uso
de la escritura como una herramienta terapéutica en la medida que facilita la elaboracion de
una narrativa coherente de eventos catastroficos.

Los estudios mencionados anteriormente han identificado que la escritura permite la
expresion, el reconocimiento y la articulacion de las emociones, por lo que resulta relevante
el incluir esta practica dentro de los talleres de desarrollo socioemaocional que incorpora la
presente investigacion.

En el marco de la alfabetizacién emocional y la literatura infanto juvenil, quienes han hecho
un aporte en este sentido las Bibliotecas Escolares del Centro de Recursos del Aprendizaje
(CRA) dependientes del Ministerio de Educacion, el cual existe a partir de 1995 con el
programa MECE- Media. En la actualidad, este componente forma parte de la Unidad de
Curriculum y Evaluacion del MINEDUC, con el fin de lograr un estrecho y permanente
vinculo entre el curriculum y las politicas de adquisiciébn de recursos de aprendizaje,
buscando de ese modo ser un apoyo real para los planes y programas de la Ensefianza
Bésica y Media.

Las bibliotecas escolares CRA apoyan la implementacion del curriculum propuesto por la
Reforma Educacional Chilena, entre ellas destacan por su importancia las habilidades de
lectura, que favorecen el desarrollo del aprendizaje y una apropiacion mas efectiva de los
recursos informativos. En este contexto se modifica la idea habitual que se tiene de
biblioteca escolar, mediante la implementacion de un nuevo espacio, orientado a generar
instancias activas para el aprendizaje y una diversificacion de las estrategias y recursos de
ensefianza.



El CRA funciona como el espacio del establecimiento donde esta centralizada la mayor
cantidad de recursos; impresos, audiovisuales, instrumentales, concretos y digitales) y su
primera funcion es estar siempre disponibles para apoyar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de toda la comunidad escolar (estudiantes, docentes, apoderados Yy
funcionarios).

Al afio 2011, se han constituido 7.276 bibliotecas escolares/CRA en Educacion Bésicay
2.033 en Ensefanza Media en todo el pais.

2. Oué otras iniciativas han combinado alfabetizacién emocional y creacién literaria?:

La psicologa Paola Santagostino (1997), ha utilizado los cuentos de forma terapéutica y
educativa sosteniendo que ellos constituyen un curso completo de formacion para la vida.
En especifico, su trabajo ha utilizado con profesores la técnica de grupos pequefio entre 6 y
ocho nifios.

Ella sostiene que los cuentos son una excelente herramienta de trabajo y que son
imprescindibles en el proceso de aprendizaje, en la medida que ellos transmiten el
patrimonio cultural y hacen referencia al significado; en etapas que las explicaciones
racionales son muy complejas, las explicaciones y soluciones magicas tiene un valor
indiscutible.

Para la escritura de cuentos, Santagostino define un enfoque estructural en tres fases: inicio,
crisis y solucién. Al respecto, en la lectura y escritura de cuentos estan presentes las
grandes probleméticas de la humanidad, en ellos el protagonista supera los problemas,
venciendo al antagonista con la ayuda de uno o varios aliados. En ese sentido transmite un
problema junto a un mensaje esperanzador, en los recursos de los personajes para
enfrentar las dificultades, ya que por definicién los cuentos terminan bien.

Cuando los nifios inventan las historias, puede partirse de un esquema como el siguiente:
En una primera fase el nifio o los nifios si es grupal, escogen el tema y presenta los
personajes; en una segunda fase establece los términos del problema y en la tercera fase se
buscan las soluciones que utilizaran el protagonista y sus aliados para salir de la crisis

Santagostino destaca que es importante tener el maximo respeto por la narrativa de los
nifios y generar claramente las reglas del juego. La autora propone una técnica con
personajes arquetipicos a través de unas cartas con ilustraciones que faciliten la creatividad,
pero también puede pedirse a los nifios que lo dibuje o dramaticen.

En las cartas hay una divisién en tres grupos: los protagonistas, los antagonistas y los
aliados, la eleccion de cartas por cada uno de los nifios facilita la participaciéon de todos los
nifios del grupo, facilitando la interaccion entre ellos.

A diferencia de Santagostino, cuyo trabajo es realizado en grupos pequefios, el Grupo de
Investigacion en Literatura infantil y Educacion literaria de la Universidad de Barcelona
(GRETEL) desarroll6 un proyecto de investigacion que, mediante la lectura libros-album,
tuvo como objetivo formar comunidades de curso inclusivas (aulas entre 25 y 30
estudiantes). Especificamente, a través de literatura infantil sobre migraciéon se intencioné la
acogida de estudiantes inmigrantes.

Respecto a la metodologia, la intervencion consisti6 en sesiones con todo el curso,
implementadas por el docente a cargo del grupo, cuyo eje central era la lectura de libros



album y la discusién de los mismos. En algunos casos también se realizaron tareas breves
de escritura, poemas acrésticos o tiras comicas, y dramatizacion de textos a partir del
cuento (Arizpe, 2012).

La seleccidon de lectura de cuentos como metodologia se justificé considerando que “la
dimension afectiva y emocional que caracteriza los vinculos con los textos literarios podia
favorecer que las obras llevaran a la construccion compartida de significados, a la adopcion
de un enfoque abierto sobre el fenémeno migratorio y al proceso de transito de los alumnos
recién llegados” (Colomer, 2012, p.12). Tal como se sefialé anteriormente, los libros-album
qgue formaron parte de la intervencién abordaban directa o indirectamente el tema de la
inmigracion. Al respecto, Campano & Ghiso (2011) destacan que “en la literatura, los
personajes marginados recuperan su voz, reconstruyen su identidad y pueden representar
una esperanza para el lector con una historia similar (...) también invitan a los lectores que
no han vivido esas experiencias a interrogar sus prejuicios y a tomar conciencia de la
construccion de esas experiencias e historias” (en Arizpe, 2012, p. 61-62).

Si bien la evaluaciéon final de la intervencion adn no ha sido publicada, dentro de las
dificultades de implementacién se sefialan dos puntos principales (Arizpe, 2012). Primero,
gue las actividades de lectura en el contexto escolar se dirigen principalmente a la
adquisicion de vocabulario y estructuras linguisticas, en desmedro de los personajes y el
argumento del cuento. En segundo lugar, el énfasis que se brinda a la evaluacién de la
actividad, lo cual se tensiona con el hecho de que todos los docentes valoraron el que las
sesiones generaron espacios en los cuales los alumnos se sintieron cémodos con la
exploracion de sus identidades y experiencias.

Otro programa ha incorporado cuentos y alfabetizacion socioemocional; el programa
Reading, Writing, Respect and Resolution [4Rs] (Brown, Jones, LaRusso & Aber, 2010) es
un curriculum que utiliza la literatura infantii como un trampolin. Corresponde a una
intervencion escolar con foco en el desarrollo de alfabetizacion, resolucion de conflictos y
comprension inter-grupal que entrena y apoya docentes de pre-kinder a quinto basico en
cdmo integrar la enseflanza de competencias socio-emacionales en el curriculum de
lenguaje. A este conjunto de focos de intervencion se le llaman “procesos sociales al interior
del aula”, los que son esenciales para promover aprendizaje y logro (Cohen, Raudenbush y
Ball, 2003; Fullan, 2001).

A nivel metodolégico, este programa ha utilizado un disefio cluster de ensayos aleatorios
controlados para evaluar; a) si el funcionamiento socio-emacional predice diferencias en la
calidad de procesos e interacciones en salas de clases de nifias y nifios de 3er afio, b)
evaluar el impacto experimental de una intervencion escolar basada en aprendizaje socio-
emocional en la calidad de procesos asociados a la sala de clases controlando por
funcionamiento socio-emocional del docente y ¢) examinar si intervenciones que impactan
en la calidad de la sala de clases son moderadas por factores asociados a los docentes.
Este disefio asigna aleatoriamente unidades organizacionales (clusters, como escuelas) a
condiciones de control e intervencion.

En concreto, el programa 4Rs es una intervencion anual con una sesion semanal y esta
estructurado en siete unidades, las cuales intencionan transversalmente competencias
socioemocionales: (1) construcciéon de comunidad; (2) entender y manejar emociones; (3)
escuchar; (4) asertividad; (5) resolucion de problemas; (6) convivencia en diversidad; (7)
cooperacion. Para cada unidad se cuenta con sesiones, cuya estructura consiste en la
lectura en voz alta de un cuento infantil, conversacién acerca del cuento y aprendizaje



aplicado. Al igual que para la intervencién en literatura e inmigracion, las sesiones de 4Rs
tienen como eje central la conversacion acerca del cuento, la cual consiste en discusion,
escritura o juego de roles para favorecer la comprension profunda del cuento y la conexion
con la propia experiencia.

A la fecha, la evaluacion del programa 4Rs (Brown et al., 2010) ha demostrado un impacto
significativo positivo en variables como las competencias socioemocionales de los
estudiantes, el comportamiento de los alumnos, la asistencia a clases, el rendimiento
académico y el clima social escolar.

¢ Por qué difusion digital?

Los libros infantiles no han quedado ajenos a la introduccion de nuevas tecnologias. Como
sefiala Moody (2010), el uso de libros digitales se ha vuelto una tendencia creciente en las
salas de clases. A nivel de investigacion, los estudios se han centrado en comprender su
potencial beneficio para la adquisicion de vocabulario y el desarrollo de la comprension
lectora y la conciencia fonolégica (Jong & Bus, 2004; Mol, Bus, & de Jong, 2009; Smeets &
Bus, 2012). El valor de los libros digitales para la alfabetizacién emocional ha recibido
escasa atencion.

Este proyecto propone la utilizaciéon de libros interactivos para la creacién de cuentos en
aula. Los llamamos libros interactivos porque el material utilizado en las sesiones de
aprendizaje socioemocional sera predisefiado, creado para “facilitar un uso activo y creativo
por parte de los profesores y para elicitar trabajo grupal con otros nifios y adultos” (NAEYC y
Fred Rogers Center, s/a, p. 1).

No obstante lo anterior, la transferencia y la instrumentalizaciéon de aspectos relacionados
con el aprendizaje socioemocional implican un gran desafio que ha sido insuficientemente
logrado en el sistema escolar, como han demostrado diversas investigaciones realizadas en
nuestro pais (Alcalay, Milicic & Torretti, 1996, 2005; Aron y Milicic, 1999; Berger et al., 2009;
Milicic, Alcalay & Torretti, 1994). En ellas se ha constatado que una de las quejas mas
reiteradas de los docentes guarda relacion con un sentimiento de insuficiencia en su
formacion profesional para promover el desarrollo socioemocional de sus alumnos. También
los profesores refieren dificultades para favorecer una inclusion mas justa de todos los
estudiantes, atendiendo a las necesidades particulares de cada cual de tal manera que
puedan sentirse parte de un contexto emocionalmente seguro. Esta investigacion plantea
utilizar la difusién del modelo piloto validado y ejemplos de la experiencia del modelo a
través de medios digitales para alcanzar una amplia difusién a nivel nacional.



O Preguntas de Investigacion:

¢ Es posible estimular el aprendizaje socio-emocional a través de la creacion colaborativa de
cuentos relativos a temas de inclusion?

¢Es posible el disefio, construccion y aplicacion de un modelo piloto de intervencién para el
aprendizaje socioemocional para nifios de 5to basico?

¢Existe algun cambio en la alfabetizacion emocional, comprensién lectora, autoestima y
clima escolar de los nifios antes y después de asistir a las sesiones de creacion colaborativa
de cuentos?

¢ Existe algn cambio en como los profesores perciben el clima escolar y autoestima de los
nifos?

0 Hipotesis y Objetivos:

Objetivo General:

Disefiar, construir y aplicar un modelo piloto de intervencion que estimule el aprendizaje
socio-emocional de nifios de 5° béasico de la RM a través de la creacion colaborativa de
cuentos relativos a temas de inclusion.

Objetivos Especificos:

1. Disefiar un taller piloto de creacion de cuentos en temas de inclusion para el aprendizaje
socio-emocional que genere como productos una guia para el profesor, un manual y
material pre-disefiado para las actividades

2. Desarrollar herramientas piloto de evaluacién del relato de los nifios y de sus
producciones (texto e imagen) en relacion al uso de lenguaje socio-emocional.

3. Evaluar el impacto que el taller de creaciéon de cuentos en temas de inclusion tiene en la
comprension lectora, autoestima y la alfabetizacion emocional de los estudiantes evaluando
la opinién docente respecto al modelo propuesto.

4. Editar, producir, publicar y difundir online con acceso gratuito una coleccion de al menos
3 cuentos con tematicas inclusivas que recopilen el trabajo realizado por los nifios y el
material dirigido a los docentes.

[J Metodologia.

Muestra:
Curso 1 Curso 2 Total participantes
Control experimental
Colegio 1 41 44 85
Colegio 2 40 42 82
Total participantes 81 86 167

La muestra total corresponde a 167 (78 nifias y 89 nifios) estudiantes y 4 docentes de 5to
basico de dos establecimientos educacionales de la Regiébn Metropolitana de Chile. Las
caracteristicas relevantes que se registraran en cada institucion son: tamafio de cada curso
en 5to basico, presencia de programas de educacion especial (PIE) y dependencia
administrativa. Las caracteristicas relevantes que se registraran en los cursos de 5to basico



al interior del colegio son: edad de los profesores, afios de experiencia docente,
conocimiento y uso de estrategias de estimulacién de alfabetizacibn emocional.

El criterio de inclusibn fue; presentar consentimiento y asentimiento informado para
participar en la investigacion.

Disefo:

Se utilizé un disefio cuasi experimental pre y post de asignacion aleatoria de clusters (cada
curso de 5to bésico) a condiciéon experimental y control al interior de cada colegio. Dadas las
caracteristicas de las instituciones educativas no es posible asignar aleatoriamente a cada
participante a una condicién control y experimental ya que eso implicaria desarmar los
cursos previamente establecidos. La seleccién de los colegios no fue aleatoria, y se
consideraron las siguientes variables para la seleccién de las instituciones educativas;
instituciones con quienes se pueda establecer una relacién reciproca de colaboracion y que
cuenten con mayoria de poblacion de estudiantes de contextos desaventajados, Indice de
Vulnerabilidad Escolar (IVE) superior al 60% y con Programa de Integracion Escolar (PIE).
Los motivos para estos requisitos son la importancia que tiene para la investigacion
estimular el aprendizaje socioecomocional en contextos vulnerables y en establecimientos
gue tengan un proyecto de integracion y, por lo tanto, un indicador preliminar de la
diversidad de sus estudiantes. Una de las instituciones seleccionadas tiene un IVE de
69,62% y la otra tiene un IVE de 70%.

Grupos control y experimental:

Los grupos experimentales recibieron 6 sesiones de intervencion y una de cierre distribuidas
en 2 horas pedagégicas de frecuencia una vez a la semana. Las intervenciones se
realizaron en horas de clases de lenguaje, previa negociacion con los profesores de la
asignatura. Los grupos control no recibirdn intervencién y continuaran con sus clases
normales. Los profesores de lenguaje de cada grupo experimental participaron activamente
en las sesiones desde la primera reunién de coordinacion hasta la sesion de cierre. Se
cauteldé que los profesores de lenguaje no fueran los mismos en el grupo experimental y
control al interior de cada colegio.



Aplicacion instrumentos grupo experimental

Pre taller Talleres 6 sesiones Post taller
1 sesion de cierre
Estudiantes Estudiantes
Escala alfabetizacion emocional Escala alfabetizacion emocional
Escala Autoestima (TAE) alumno Escala Autoestima (TAE} alumno

Escala de Clima Escolar {ECLIS)- alumno Escala de Clima Escolar {ECLIS)- alumno

Prueba comprension lectora (Forma A) Prueba comprension lectora (Forma B)

Encuesta de satisfaccion taller

Dacente en tatler Docente en taller
Escala Autoestima [TAE}- profesor Escala Autoestima (TAE)- profesar
Preguntas adicionales Escala Clima Escolar (ECLIS)-
profesor

; 't T it o Encuesta de satisfaccion taller

Instrumentos:

1. Escala de Alfabetizacion Emocional (ALF): En Chile no se cuenta con instrumentos
estandarizados para poblacién chilena para evaluar alfabetizaciébn emocional, por lo tanto,
se desarroll6 una escala de autoreporte para estudiantes basado en el instrumento
Emotional Learning Assessment (ELA). Se desarrollaron 41 items basados en afirmaciones.
Las respuestas se organizan en escala Likert.

Se genero evidencia de validez a través de criterio de jueces expertos. Por lo tanto, de los
41 items desarrollados, 39 se enviaron a 4 jueces externos a los cuales se les solicité que
evaluaran:

Pertinencia: el item es congruente con la dimension del constructo evaluado.

Relevancia: el item parece importante para conocer el nivel de alfabetizacibn emocional de
un alumno de 5to béasico

Comprensidn: el contenido del item es facilmente entendible para un nifio de 5to basico

A partir de esta revision se eliminaron 6 items, indicado por un criterio mixto de porcentaje
de acuerdo de jueces y criterio del equipo de investigacion. Se agregaron 6 items y se
reformularon 36 items en base a comentarios de expertos.

La version final de la escala incorpora 41 items como se indica a continuacion:



La mayor | Muchas Pocas Casi
parte del VeCes veces nunca
tiempo

1. Soy una persona simpatica

2. Me cuesta ponerle palabras a mis ideas

3. Cuando hago algo gque no debo, me siento
culpable

4, Me gusta conversar con mis compafieros
5. Me doy cuenta cuando algo me pone triste

Esta escala evalla a través de 4 items la dimension de lenguaje emocional, 20 items la
dimension de reflexion acerca de las propias emociones y 17 items la dimensién de interés
por las emociones de otros. Su aplicacion se estima en 10 a 15 minutos.

Se aplico esta escala a 165 nifios y nifias.

2. Bateria de Tests de Autoestima Escolar TAE (version alumno y docente): Desarrollado
por la Fundacién Educacional Arauco, autoras Marchant, Haeussler y Torreti. La version
TAE- alumno (Test de autopercepcion de Autoestima) fue estandarizado en una muestra de
2.088 sujetos de 3ero a 8avo basico de nueve comunas de la Region Metropolitana. Esta
compuesto por 23 afirmaciones (items) frente a cada una el estudiante debe comentar si o
no. Este test fue estandarizado para poblacion chilena el afio 1997. Su aplicacion demora
entre 15 y 25 minutos. Este test presenta evidencia de confiabilidad evaluada a través de
Alpha de Cronbach de 0,79. EL TAE profesor (Test de inferencia de autoestima) evalla la
autoestima de alumnos de educacion general basica a través de la percepcion de que tiene
de ellos su profesor jefe. Consta de 19 afirmaciones (items) con cuatro posibilidades de
respuesta que dicen relacion con la frecuencia en que cada una de ellas aparece. La
confiabilidad de la escala se evalué en una muestra de 167 nifios y nifias pertenecientes a
dos establecimientos de la Regién Metropolitana a través de Alpha de Cronbach

3. Escala de Clima Escolar Social para estudiantes (ECLIS) y docentes (ACLIS): de los
autores Aron, Milicic y Armijo (2000). Ha sido validado en poblacién chilena de 5to a 8avo
basico. Este instrumento consta de 81 items organizados en 4 sub-escalas orientadas a
evaluar la percepcion de fortalezas y debilidades en relacibn a cuaro areas: relacion
profesores-alumnos (30 items), condiciones fisicas (10 items), relaciones entre pares (15
items), evaluacion general del colegio (27 items) y bullying (8 items). Para cada items se
entrega una respuesta indicando el grado en que la afirmacion se aplica en cada area. La
evidencia de confiabilidad, evaluada a través de Alpha de Cronbach en las 4 dimensiones,
se sitba entre 0,63 a 0,82. Su tiempo de aplicacion se estima entre 10 a 15 minutos.

4. Prueba de comprension lectora de complejidad lingiistica progresiva (CLP) de autores
Alliende, Condemarin y Milicic (1991) es un instrumento estandarizado a poblacién chilena,
gue permite medir en forma objetiva el grado de dominio de la lectura por parte de un nifio
desde el aprendizaje inicial hasta el momento en que se convierte en un lector
independiente.

Las principales caracteristicas de esta prueba son que estd organizada por niveles de
lectura, se elaboraron dos formas paralelas para cada nivel, en los cinco niveles primeros se
elaboraron formas de 4 subtests con un maximo de 28 items por forma y un minimo de 18



items. Para determinar los niveles de lectura se han tenido en cuenta tres operaciones
especificas:

a) Traducir los signos escritos a sus correspondientes signos orales.

b) Dar a cada palabra el sentido correcto dentro del texto y retener su significacion.

c) Descubrir, retener y manejar las relaciones que guardan entre si los diversos elementos
del texto y determinar sentidos globales.

Las areas de la lectura son:

a) Area de la palabra

b) Area de la oracion o frase

C) Area del parrafo o texto simple
d) Area del texto complejo.

La prueba CLP presenta evidencia de confiabilidad, establecida a través de test-retest, la
gue fue determinada en una muestra de 55 niflas y nifios de la Educacién Basica
pertencientes a 5to basico de la Regidon Metropolitana. Confiabilidad (r Pearson) para la
forma A es de 0,97 y para la forma B es de 0,90, puntajes que se consideran aceptables.

En la presenta investigacion se aplicaron las formas de A y B del CLP en forma
contrabalanceada a cada curso dependiendo del momento; pre y post. Es decir, si a un
curso se le aplico la forma A en la evaluacion pre, se aplicé la forma B en la evaluacion post.
Se estima un tiempo de aplicacion del5 a 20 minutos minutos.

5. Encuesta de problemas emocionales y conductuales: Producto de la evidencia revisada,
se concluy6 que era necesario identificar a los nifios que, al interior de cada curso, ya sea
control o experimental, mostraban problemas emocionales o0 sociales ya que éstos parecian
beneficiarse mas de la intervencion. En otras investigaciones, para identificar a estos nifios,
se utilizaba el criterio de los profesionales que trabajan en el colegio. Para efectos de esta
investigacion se le pidi6 lo siguiente a los docentes de cada curso experimental calificar el
nivel de desarrollo emocional de cada estudiante es una escala de Muy Bueno a Necesita
Ayuda (ver Anexo 2). Adicionalmente, se le solicitd a los docentes que respondieran dos
preguntas: ¢ Cuales son los nifios que mas le dificultan la realizacion de la clases? ¢ Cuales
son los nifios que estan mas solos o aislados en el curso?. El objetivo de estas preguntas es
diferenciar aquellos nifios con sintomas externalizantes de aquellos internalizantes en caso
de que las primeras preguntas no permitieran discriminar entre los estudiantes. La encuesta
se entregd a los profesores al comenzar los talleres. Las preguntas de identificacion de
estudiantes se le hicieron al docente después de la aplicacion del taller.

6. Encuesta de satisfaccion de los talleres: para los estudiantes y docentes participantes de
los talleres. Esta herrmienta pretende recoger la opiniéon de docente sy estudiantes respecto
a los talleres de creacion de cuentos, especificamente. Para los docentes, esta encuesta
indaga en tres dimensiones respecto a los talleres; clima, metodologia de las actividades e
impacto de las sesiones. En el caso de los estudiantes indaga en las sesiones y en el
impacto del taller. Esta encuesta se responde a través de 4 categorias que van desde Muy
en desacuerdo a Muy de acuerdo (Ver Anexo 2).

Procedimiento:
Se utilizé6 metodologia cualitativa y cuantitativa para la recoleccion de datos.




Todos los sujetos recibieron consentimiento y asentimiento informados previo a su
participacion en la investigacion. Si un estudiante no desea participar de la investigacion se
le asignaron actividades a realizar durante las sesiones.

El proyecto se desarroll6 en tres fases:

Fase 1: Creacion de material y desarrollo de herramientas de evaluacion (4 meses)

En una primera fase se desarrollard el modelo piloto para el curriculum educativo,
compuesto por una guia para el profesor, un manual y materiales para las actividades por
sesiones. Expertos en la educacion, libros infantiles y psicologia del desarrollo se reunieron
semanalmente por el periodo de 3 meses para crear un modelo por etapas. Todas las
sesiones cuentan con un protocolo de taller que considera actividades guiadas por el
investigador y el docente. Se definieron dos investigadores por grupo experimental para la
aplicacion de los talleres. Ademas, en esta etapa se trabajé con el docente para la
conformacion de los grupos de trabajo de los estudiantes. Esta etapa contempla la creacion
de material semi-estructurado para la promocién de los aprendizajes socio-emocionales, el
gue sera utilizado y evaluado en la aplicacion.

Durante esta etapa también se desarrollaron; la escala de alfabetizacion emocional, basada
en el modelo tedrico de Antidote (2003) para la alfabetizacion emocional, encuestas de
satisfacciébn para estudiantes y docentes y preguntas para los docentes de los grupos
experimentales acerca de las caracteristicas del curriculum del establecimiento asociadas a
aprendizaje socioemocional.

Fase 2: Aplicacidon y evaluacién de los talleres (5 meses)

Durante esta fase se llevo a campo el modelo desarrollado en la etapa previa.

Todos los sujetos, tanto docentes como estudiantes, recibieron un consentimiento informado
previo a su participacion. No seran incluidos en la investigacion estudiantes que no hayan
entregado consentimiento informado.

Procedimiento evaluacion pre:

A todos los alumnos (en grupo control o experimental) se le aplicaron las siguientes pruebas
en formato grupal; comprension de lectura (CLP, en una de sus formas), la escala de
autoestima escolar (TAE), la escala de alfabetizacién emocional (ALF) y la escala de clima
social en sala de clases (ECLIS). El orden de aplicacién de las pruebas es con el CLP al
final. Se solicité un bloque pedagdgico de 45 minutos para la aplicaciéon de los instrumentos.
Algunos estudiantes en todos los cursos se demoraron més en terminar el CLP, con algunos
de ellos no empezando la prueba. Se cautelé que todos los estudiantes terminaran la
aplicacién de los instrumentos TAE, escala de alfabetizacion y ECLIS. A aquellos
estudiantes que no alcanzaron a terminar o que estaban ausentes en la primera evaluacion
se les reuni6 para una segunda aplicacion.

Procedimiento de los talleres de creacién de libros:

Se dividi6 a los estudiantes en grupos de alrededor de 8 nifios y se les invitd a participar en
8 sesiones de 2 horas pedagdgicas cada una donde trabajaran, junto a un docente y un
investigador, en la creaciéon de un libro a partir del material disefiado en la fase anterior. La
frecuencia de las sesiones fueron de una sesion semanal.

Caracteristicas de los talleres:
Los talleres se han definido para ser aplicados en 6 sesiones semanales de 90 minutos.




El objetivo general de los talleres es que los estudiantes desarrollen competencias
socioemocionales a través de la creacion colaborativa de un cuento en el tema de inclusion.

Objetivos especificos:

1. Favorecer el desarrollo socioemocional de los estudiantes (evaluado como: -
desarrollo del lenguaje emocional, - reflexion sobre la propias emociones e - interés por las
emociones del otro)

2. Favorecer la sensibilizacién en los temas de inclusiéon (reconocimiento y valoraciéon
de las diferencias, empatia, toma de perspectiva, autorregulacion, solucién creativa de
problemas)

3. Favorecer la motivacion y competencias de creacion literaria
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En Anexo 3, se pueden ver ejemplos de cada sesion.

Aplicacion post:

A todos los alumnos (en grupo control o experimental) se le aplicaron las siguientes pruebas
en formato grupal; comprensién de lectura (CLP, en una de sus formas), la escala de
autoestima escolar (TAE), la escala de alfabetizacién emocional (ALF) y la escala de clima
social en sala de clases (ECLIS). El orden de aplicacién de las pruebas es con el CLP al
final. Se solicité un bloque pedagdgico de 45 minutos para la aplicaciéon de los instrumentos.
Algunos estudiantes en todos los cursos se demoraron més en terminar el CLP, con algunos
de ellos no empezando la prueba. Se cautelé que todos los estudiantes terminaran la
aplicacién de los instrumentos TAE, escala de alfabetizacion y ECLIS. A aquellos
estudiantes que no alcanzaron a terminar o que estaban ausentes en la primera evaluacion
se les reunié para una segunda aplicacién. Los estudiantes que no asisitieron a una
segunda vez a la evaluacién fueron eliminados de la muestra final.

Cambios esperados:

Se esperan encontrar diferencias entre los grupos control y experimental en términos de:
mejoras en el autoestima y mayores niveles de alfabetizacién emocional (evaluada como
mayor cantidad de palabras e imagenes asociadas a emociones y sentimientos presentes
en los textos e imagenes que producen los estudiantes). Por ultimo, se espera que los
estudiantes que asisten a los talleres de creacion de narrativas obtengan mejores resultados
en una prueba de comprension lectora aplicada previa y posterior a la implementacién de los
talleres.

Evaluacién docente:

Todos los docentes recibieron y firmaron un consentimiento informado previo a su
participaciéon en los talleres. Al terminar los talleres se aplic6 una encuesta a los docentes
participantes del proyecto con el objetivo de conocer sus impresiones acerca de los talleres.
Ademas, se le solicitd a los docentes responder a estas dos preguntas de acuerdo a su
criterio; ¢, Cudles son los nifilos que mas le dificultan la realizacion de la clases?, ¢ Cuales son
los nifios que estan mas solos o aislados en el curso?.




Fase 3: Andlisis de resultados y difusién de los libros (3 meses):

Se analizé la informacion recopilada en las pruebas de comprension de lectura pre y post,
en cada grupo experimental y control, asi como la escala de autoestima. Se analizara la
informacion cualitativa recopilada a partir de la pauta de alfabetizacibn emocional y la
encuesta aplicada a los docentes. Paralelamente, se encuentra en proceso al desarrollo e
ingesta de la pagina web, la que alojara la coleccion de libros. La difusion del proyecto se
hard a través de la publicacion de esta pagina web.

Procedimiento de Reclutamiento:
CEDETI UC cuenta con contactos directos con instituciones educativas.

Para el reclutamiento de los participantes se sigui6 el siguiente procedimiento: el profesional
para la gestién del proyecto estableci6 contacto directo con las instituciones educativas
seleccionadas para invitar a los estudiantes y docentes a participar de la investigacion.

En cada uno de los establecimientos seleccionados se realizé una reunion inicial donde se
explicé al director y equipo docente el propésito de esta investigacion y las caracteristicas de
la implementaciéon de la iniciativa. Seran respondidas todas las dudas que puedan
presentarse sobre la utilidad del estudio. Qued6 claro como acuerdo de colaboracion y
expreso en los consentimientos que no se entregaran resultados individuales a los
establecimientos educativos ni a los apoderados. Los informes que se entregaran seran a
nivel de curso. En caso de acuerdo y deseo de participacion voluntaria, se leera el conjunto
el consentimiento informado para proceder a la firma.

Para garantizar el buen cierre del proyecto, se dispuso de un teléfono durante la
investigacion para atender dudas o solicitudes de los apoderados sobre aquellos temas que
sean especificos de este proceso. En el proceso de reclutamiento se enfatizé que la
participacién en este estudio es voluntaria. La informacion sobre derechos de retiro y
confidencialidad de datos fue presentada en el Consentimiento Informado, documento
entrgado a los participantes. Habra retiro voluntarios sin necesidad de exponer razones para
ello y sin consecuencias para los participantes. Los datos fueron ingresados en una base de
datos a la cual solo tuvo acceso el equipo que participa en este proyecto, y no seran
compartidas con otro proyecto o institucién. Para el ingreso de datos se protegera la
identidad de cada participante asignando un cédigo. Este procedimiento de asignacion de
cbdigos se repitié con los colegios involucrados de modo de asegurar la confidencialidad del
establecimiento educativo.

Retribucidn:

Como retribucién para los establecimientos que participaran del proyecto se haran sesiones
de capacitacion en una tematica de interés para el establecimiento y que sea de experticia
para el equipo.

Producto de la revision de evidencia previa sobre implementaciones similares, las siguientes
consideraciones metodologicas fueron incorporadas al proyecto:

. Se realizaron analisis preliminares para comparar los cursos control y experimental
de cada curso para asegurarse de que los grupos elegidos no difieren en términos de edad,
sexo, Yy en las variables evaluadas (autoestima, alfabetizacion, clima social escolar).

. Para identificar nifios con problemas conductuales y emocionales que pueden
beneficiarse mas de la intervencién se recomienda hacer un screening previo o pedirle
opinidn a profesores y miembros del personal de colegio.



0 Resultados de Investigacion.

Analisis
Se utilizo el software SPSS 22 para analizar los datos.

Se utilizé Alpha de Cronbach para calcular la confiabilidad de la prueba de alfabetizacion
socioemocional.

Se realiz6 una prueba t de muestras independientes para comparar los resultados generales
de ambos colegios en las variables de interés (CLP, TAE, ECLIS y la prueba de
alfabetizacion emocional). También se utilizé la prueba t de muestras independientes para
comparar los resultados de los cursos control y experimental dentro de cada colegio en las
mismas variables.

Se utilizé una prueba t para muestras dependientes para comparar los resultados de ECLIS,
TAE profesor y docente, CLP y la prueba de alfabetizacion emocional en las aplicaciones
PRE y POST de los estudiantes.

En la prueba ACLE se compararon los rangos obtenidos en la evaluacion PRE y POST. No
se realiz6 una prueba T debido a que solo

Posterior al término se hizo una revision de las bitAcoras como apoyo para identificar
cambios a nivel cualitativo en algunos nifios.

Resultados
Confiabilidad de la escala de alfabetizacion
Se evalué la confiabilidad de la prueba de alfabetizacion socioemocional, desarrollada por el

equipo de investigacion. Esta escala, de 31 items, registra un resultado de ,847, lo que la
ubica sobre el rango deseable propuesto por Ciccheti (1994).

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos
,847 31

Anélisis pre implementacion de los talleres entre ambos colegios

Los andlisis de las aplicaciones PRE dan cuenta de diferencias significativas entre los
resultados del colegio 1y 2. El colegio 2 obtiene mejores resultados en CLP (1(158) = -3,471,
P<0,05); el colegio 1 obtiene mejores resultados en ECLIS total (t(158) = 5,120, P<0,05) y
en las subescalas ECLIS de relacion con los docentes (t(158) = 5,141, P<0,05), condiciones
fisicas (t(158) = 3,561, P<0,05) y evaluaciéon del colegio general (t(157) = 5,107, P<0,05)
(ver tabla 1 en anexo 4).



Andlisis pre implementacion de los talleres entre grupos experimental y control al
interior de cada colegio.

La comparacién de resultados PRE entre los grupos control y experimental dentro de cada
colegio permite identificar diferencias significativas en los puntajes CLP en el colegio 1 (t(79)
= -2,231, P<0,05). Estos resultados indican que el grupo experimental obtiene un mejor
rendimiento en esta prueba previo a cualquier intervencién por parte del equipo de
investigacion. No se observan diferencias significativas entre el grupo control y experimental
en el colegio 2. (Ver tabla 2 y 3 en anexo 4).

Andlisis pre y post implementacion de los talleres entre grupos control y experimental
de ambos colegios.

En la comparacién entre los resultados PRE y POST de los grupos control de ambos
colegios se observan diferencias significativas en el percentil de CLP (t(63) = 2,126, P<0,05)
y en la subescala bullying de ECLIS (t(64) = 2,9, P<0,05). Estos resultandos dan cuenta de
una disminucion en el desemperio en la prueba CLP y una reduccion del bullying en el grupo
control. (Ver tabla 4 en anexo 4).

La comparacion de resultados PRE y POST de los grupos experimentales de ambos
colegios da cuenta de un a disminucién del desempefio en TAE (t(76) = 3,469, P<0,05), la
escala de alfabetizacibn socioemocional (t(77) = 4,824, P<0,05), las subescalas de
condiciones fisicas (t(76) = 2,062, P<0,05) y bullying de ECLIS (t(77) = 2,510, P<0,05) y en
ECLIS total (t(77) = 3,397, P<0,05). (Ver tabla 4 en anexo 4).

Analisis pre y post implementacién de los talleres entre grupos control y experimental
al interior de ambos colegios.

En los resultados de los andlisis PRE y POST del grupo control del colegio 1 se observan
diferencias significativas en los indicadores de TAE (t(32) = 2,414, P<0,05), ECLIS
profesores (1(32) = 2,378, P<0,05) y ECLIS bullying (t(32) = 3,721, P<0,05). (Ver tabla 5.1 en
anexo Tablas). Todos estos indicadores tienen menores puntajes en la segunda aplicacion.
Los resultados del grupo experimental del mismo colegio dan cuenta de menores puntajes
en TAE (t(39) = 3,159, P<0,05), la subescala de profesores de ECLIS (t(39) = 1,377, P<0,05)
y ECLIS total (t(39) = 2,193, P<0,05). (Ver tabla 5.2 en anexo 4).

En el grupo control del colegio 2 se observan menores resultados de CLP en la aplicacion
post (1(32) = 5,066, P<0,05), (Ver tabla 5.3 en anexo Tablas); en el grupo experimental se
observa una disminucién en el desempefio en la aplicacién post de CLP (t(36) = 3,168,
P<0,05), las subescalas profesores (1(37) = 3,460, P<0,05) y bullying de ECLIS (t(37) =
2,416, P<0,05) y ECLIS total (t(37) = 2,577, P<0,05) (Ver tabla 5.4 en anexo 4).

Analisis PRE y POST grupos especiales

Se realiz6 una comparacion de promedios con los puntajes obtenidos por los nifios
identificados como timidos y disruptivos por los profesores. Debido al reducido nimero de
sujetos, solo se compararon los resultados en términos de aumento en funcién de las
desviaciones estandar de las pruebas.

Los estudiantes identificados como timidos por sus profesores obtuvieron un puntaje
promedio en TAE alumno y profesor en la medicion PRE. En la medicién post, los sujetos
obtuvieron puntajes que se ubicaron una desviacion estandar por sobre el promedio de la



prueba. En el resto de las pruebas no se observaron variaciones iguales o superiores a una
desviacion estandar.

Los estudiantes identificados como disruptivos obtuvieron un puntaje promedio en TAE
profesor en la evaluacion PRE. En la evaluacion POST, los resultados de TAE profesor de
este grupo se encuentran una desviacion estandar por sobre el promedio normativo de la
prueba. No se observaron variaciones iguales o superiores en el resto de las pruebas. (ver
tabla 7 en anexo 4)

Conclusiones

Los analisis previos a la implementacion de los talleres indican diferencias estadisticamente
significativas entre ambas instituciones en indicadores como Comprension Lectora, a favor
del colegio 2 y Clima Social (en subescalas relacion con profesores, condiciones fisicas y
evaluacién general del colegio) a favor del colegio 1. Estas diferencias son relevantes para
establecer que los colegios difieren en aspectos no asociados directamente a la
alfabetizacion emocional pero que pueden tener incidencia indirecta en ésta. Otra
comparacion relevante era si existian diferencias significativas entre grupos control y
experimental al interior de cada colegio. Los analisis indican que los grupos control y
experimental en el colegio 1 no son equivalentes en cuanto a habilidades lectoras evaluadas
por CLP, a favor del grupo control.

En cuanto a los cambios esperados después de la implementacion de los talleres, los
grupos control agrupados de ambos colegios evidencian un efecto del tiempo en la
disminucion de las habilidades de los estudiantes, en particular en relacion a la comprensiéon
lectora. Como resultado positivo se observa una disminucién de la variable bullying evaluada
por la ECLIS-estudiante y un aumento en la autoestima de los estudiantes percibida por el
profesor. Los grupos experimentales de ambos colegios, por otro lado, evidencian cambios
significativos en varias variables, indicando, preliminarmente, una disminucion en
indicadores de autoestima, alfabetizacién emocional, calidad de la relacion con los docentes,
y en la percepcién de las condiciones fisicas disminucién del bullying y una mejora en la
autoestima de los estudiantes percibida por el profesor.

El andlisis que interesa a esta investigacion, sin embargo, refiere a la comparacion de los
grupos control y experimental al interior de cada colegios antes y después de la
intervencion. Un resultado consistente en ambos colegios es la disminucion del desempefio
de los estudiantes en las condiciones pre y post en autoestima y calidad de la relacion con el
docente, tanto en el grupo control como en el experimental. Sin embargo, como elemento
positivo, el bullying disminuy6 en el grupo control del colegio 1. En el experimental también
disminuyé el bullying, sin embargo, esta diferencia no es estadisticamente significativa.

El colegio 2, por otro lado, muestra cambios similares pero incorpora a la comprension
lectora. Las diferencias significativas del grupo control y experimental pre y post refieren a
un peor desempefio en comprension lectora. Ningun otro cambio se registrd en el grupo
control. En el grupo experimental se registrd, ademas, una peor relacién con los docentes lo
cual tiene un impacto en el Clima Social general.

Los grupos experimentales de ambos obtuvieron resultados que se ubican en el mismo
rango en las aplicaciones pre y post de la escala ACLE, por lo que tampoco se evidenciaron
cambios en el autorreporte de clima laboral de los profesores que participaron en estos
grupos.



Estos resultados preliminares no se condicen con las hipotesis previas en este proyecto. En
ambos colegios se detecta una peor relacion con los docentes posterior al taller, lo que
afecta el Clima Social. Puede interpretarse que las diferencias en las medias de estos
puntajes sugieren un rol protector en el grupo experimental ya que esta subescala baja en
forma menos dramética en el grupo experimental que en el control en el colegio 1. Esto no
se aplica al colegio 2, donde la relacion con el docente empeora en alta proporcién en
relacién al grupo control. Es importante destacar que los registros de las bitacoras de los
talleristas que participaron en el colegio 2 dan cuenta de un cambio en la relacion entre el
profesor y el curso. Al preguntarle al profesor, este reporta que ha tenido experiencias
personales de alto impacto durante las Ultimas semanas. Es posible que sean experiencias
como las descritas por el profesor las que expliquen la reduccién en los puntajes de la
subescala profesor en ECLIS.

En el colegio 1, no es posible argumentar un rol protector de los talleres en el caso de la
Escala de Autoestima, la cual disminuye en ambos grupos. En el colegio 2, se puede pensar
gue el impacto de no atender a clases de lenguaje durante 7 sesiones afectd negativamente
el desempefio evaluado por la prueba CLP, lo que podria explicar estos hallazgos. Sin
embargo, esa diferencia se da también en el grupo control.

Si bien a nivel general no se observan resultados que permitan dar cuenta del efecto de la
intervencion en las variables evaluadas cuantitativamente, si es posible evidenciar algunos
cambios con nifios especificos. Aquellos estudiantes que fueron identificados como timidos
o disruptivos obtuvieron mejores desempefios en las escalas de autoestima. Resulta
interesante destacar que los resultados de estos grupos son distintos entre si: mientras que
el grupo de los timidos mejora en el autorreporte de autoestima y en la autoestima percibida
por el profesor, el grupo de los disruptivos solo mostré mejores resultados en la autoestima
percibida por los profesores. Es posible que en el caso del primer grupo, la participacion en
grupos mas pequefios haya contribuido a mejorar su percepcion de autoestima dado que no
se encontraban igual de expuestos que en grupos mas amplios; en el caso de los
disruptivos, es posible que solo haya mejorado la autoestima percibida por el profesor y no
la autorreportada por el estudiante debido a la participacion en grupos mas pequefios. Es
posible que el formato de trabajo colaborativo haya promovido formas de participacion de
estos estudiantes que resultaban, a ojos de los profesores, mas adecuadas para el trabajo
propuesto. Es importante cautelar las interpretaciones anteriores dado que ambos grupos en
la evaluacion PRE no obtienen resultados de baja autoestima, sino que se encuentren
dentro del promedio del curso y de la prueba; sin embargo, en la evaluacion post de
autoestima, los grupos obtienen puntajes superiores cercanos a una desviacion estandar de
acuerdo a los datos de las pruebas utilizadas.

A nivel general, las conclusiones anteriores sugieren que el impacto del taller sobre el curso
completo no puede observarse con las pruebas aplicadas en el modo en que fue aplicado.
Es posible que el impacto, en caso que lo haya, se observe en otras variables que no fueron
registradas como parte de la investigacion, como el nUmero de anotaciones negativas o
positivas o la cohesion entre los estudiantes del curso. Del mismo modo, es posible que una
intervencion con un mayor niamero de sesiones y que esté integrada con el resto de las
asignaturas tenga efectos observables en las puedas que se utilizaron para esta
investigacion.



Recomendaciones para la formulacién de politicas publicas.

A partir de los resultados presentados previamente es posible realizar algunas
recomendaciones para la formulacion de politicas publicas relacionadas con el trabajo
colaborativo y con la atencion a la diversidad en la sala de clases.

Respecto del primer punto, es relevante destacar el entusiasmo y compromiso en la
participacidn de los estudiantes en las actividades propuestas en el taller. Ambos equipos de
talleristas reportaron en las bitAcoras el enganche positivo de los estudiantes con la tareas
realizadas en el marco del taller. Es posible que el sentido de autoria y trascendencia, en
tanto los cuentos no se acaban en el taller mismo sino que luego son publicados en un sitio
web gque puede ser accedido por muchas personas, haya promovido el vinculo cooperativo
en pro de la construccion. En consecuencia con lo anterior, es importante considerar
aspectos como el sentido de las actividades de manera de aumentar las probabilidades de
gue se genere un vinculo significativo con las actividades propuestas en el marco de una
actividad mayor y que no terminen Unicamente dentro del mismo contexto educativo. Las
publicaciones en linea de algunos trabajos o las presentaciones a grupos mas amplios que
el propio curso son algunos ejemplos de actividades que pueden promover el sentido de
autoria y a, su vez, el vinculo positivo de los estudiantes respecto de la actividades
propuestas.

Otro aspecto relevante observado en el desarrollo del taller tiene relacion con el uso del
aprendizaje colaborativo en salas de clases en las que se utilizaba principalmente un
formato de catedra en el que la mayoria de las interacciones eran entre el profesor y los
estudiantes y no entre los mismos estudiantes. La metodologia de construccion colaborativo
de cuento requeria que los estudiantes lograran acuerdos que impactaban sobre la
construccion de la historia, lo que generaba conflictos ya que cada integrante o dupla queria
gue sus trabajo fuera el que se utilizara a modo de canon en el cuento final. Sin embargo,
dadas las caracteristicas del taller, el objetivo de estos conflictos era justamente promover el
reconocimiento de la opinién del otro, la autorregulacién emocional y la expresion de las
propias emociones como un conjunto de habilidades necesarias para la resolucion exitosa
de conflictos. Estas habilidades, que han sido reconocidas como necesarias para la
convivencia, fueron las que se trabajaron bajo la modalidad de trabajo colaborativo de
manera que debieran utilizarse en contextos reales de interaccién y con un propdsito
especifico referido a la elaboracion de la historia. La sugerencia, en consecuencia, radica
principalmente en promover situaciones instruccionales en las que la mayoria de las
interacciones sean entre los estudiantes, de manera que generen estrategias de
autorregulacién, de escucha de la opinién del otro y de expresién de las propias emociones
en un ambiente protegido por la supervision del profesor, quien actia acompafiando a los
grupos y mediando las interacciones cuando sea necesario.

Una ultima recomendacion para politicas publicas es acerca del reconocimiento de la
diversidad en la sala de clases. En el taller, se intenciond la inclusién de la diversidad en la
construccion de los cuentos a partir de la primera sesion, en la que se presentaba el taller
completo, y en la cuarta sesion, en la que se presentaba un personaje extrafio que los nifios
podian incorporar a sus escritos. En la elaboracion de todos los personajes se considero el
componente inclusivo de diversas formas: en algunos casos la inclusion se materializé en la
construccion de un personaje con alguna discapacidad mientras era a través de la inclusién
de un personaje extrafio, como un fantasma. Si bien no todos los grupos construyeron
cuentos con tematicas inclusivas, dado que no todos incluian a los personajes propuestos ni



tampoco escribian acerca de la inclusiéon en términos de aceptacion de la diferencia, en
todos los grupos se dio un proceso en el que se desarrollaron competencias para incluir a la
diversidad entre sus integrantes en pos de un trabajo comun. Este aprendizaje se evidencio
en el progreso que tuvieron los estudiantes en las estrategias de resolucion de conflicto
desde la primera hasta la Ultima sesion: en las primeras sesiones les resultaba més dificil
lograr los acuerdos, en particular cuando estos debian realizarse con el grupo completo; en
las Ultimas sesiones los estudiantes lograban acuerdos mas rapidamente y se organizaban
en forma mas eficiente. Fue caracteristico que en las Ultimas sesiones, cuando quedaba
poco tiempo para el término de las actividades y del taller, los estudiantes se organizaran y
dividieran tareas en funcion de las necesidades de la tarea y sus propios intereses y
habilidades. Adicionalmente, hubo algunos estudiantes que al inicio se mostraron poco
participativos con el resto del grupo, pero en las Ultimas sesiones mostraron un mayor grado
de compromiso y participacion a medida que el producto del grupo iba tomando forma. Esta
tercera sugerencia apunta, entonces, a promover el reconocimiento de las diferencias a
partir de dos estrategias: la primera referida a la integracion de contenidos explicitamente
inclusivos en que se haga referencia al reconocimiento y respeto de las diferencias; la
segunda referida a intencionar el logro de acuerdos a partir del encuentro de perspectivas
diferentes en el marco del trabajo colaborativo.

La cuarta y Ultima sugerencia para la formulacién de politicas publicas tiene que ver con la
promocion del aprendizaje socioemocional. Las investigaciones mencionadas al inicio de
este informe dan cuenta de la relevancia del desarrollo socioemocional. Promover lo
socioemocional puede contribuir al desarrollo de una sociedad mas justa y arménica en la
medida que se reconocen los sentimientos y emociones de los otros al tiempo que es
posible reconocer los propios y verbalizarlos. Para lograr lo anterior es necesario que el
modelo educativo fomente una actitud inclusiva no solo en la sala de clases, sino también en
la formacion inicial de profesores y en los planes de formacién continua. Adicionalmente, es
necesario sensibilizar también a los padres como modelos y como mediadores en el
desarrollo de competencias emocionales y en el logro de una actitud inclusiva. Por dltimo, es
necesario resaltar que el aprendizaje emocional deberia ser un objetivo central en la
educacién de nifios y adolescentes, por lo que seria conveniente que el desarrollo de estas
habilidades se trabajara a lo largo de todo el ciclo escolar.
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