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Resumen 
 

El presente Trabajo de Suficiencia Profesional tiene como objetivo dar cuenta del nivel 

de logro de las competencias del perfil de egreso de la Licenciatura en Psicología de la 

Pontificia Universidad Católica del Perú, las cuales se dan a partir del periodo de prácticas 

preprofesionales. El centro de prácticas fue una empresa del sector educativo. Durante este 

periodo, las funciones desarrolladas consistieron en la organización y el dictado de talleres 

socioemocionales virtuales y la aplicación, corrección y devolución de distintos tests 

psicológicos. En cuanto a la competencia Interviene, la practicante fue parte activa de una 

intervención psicoeducativa en el desarrollo de habilidades socioemocionales, participando en 

el diseño y dictado de talleres. Para la competencia Diagnostica, se realizó la aplicación del 

Programa All Soft, el cual, a partir de los resultados obtenidos en la aplicación de los tests 

psicológicos, permitió dar cuenta de las habilidades socioemocionales que los clientes de la 

empresa necesitan reforzar. Para esto, se propuso alinear este servicio con los talleres 

socioemocionales brindados por la empresa. Finalmente, en el caso de la competencia Evalúa, 

este apartado se desarrolló a partir de la experiencia de evaluación realizada en el curso 

integrador Psicología y desarrollo integral del plan de estudios. Así, se desarrolla la fase de 

evaluación de una intervención llevada a cabo en un colegio público de Lima Metropolitana.  

  

Palabras clave: prácticas preprofesionales, diseño de intervenciones, diagnóstico, 

evaluación, habilidades socioemocionales. 
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Presentación General 

Este informe da cuenta de las actividades diseñadas y ejecutadas como parte del 

desarrollo del segundo periodo de prácticas preprofesionales, las cuales se llevaron a cabo en 

el área Emocional de una empresa del sector educativo en el cargo de interna de Psicología 

Clínica desde febrero a julio de 2021. Este periodo de prácticas se realizó en modalidad de 

teletrabajo. Las funciones principales durante este periodo fueron la organización y el dictado 

de talleres socioemocionales virtuales y la aplicación, corrección y devolución de distintos tests 

psicológicos. 

En cuanto al centro en el que se realizó este periodo de prácticas preprofesionales, es 

pertinente mencionar el objetivo de la empresa, el cual es girar la educación a una más humana, 

creativa y emocional. Esta metodología consiste en buscar un balance académico y emocional 

a través del fortalecimiento de las habilidades socioemocionales, la comunicación constante 

con las familias de los estudiantes, la promoción de la seguridad y la autonomía, la valoración 

de la cotidianidad, el vínculo entre el estudiante y los agentes educativos y la enseñanza 

diferenciada. Esto le permite diferenciarse del sistema educativo tradicional que suele valorar 

en mayor manera los logros académicos. Si bien se trata de una empresa del sector educativo, 

cuenta con distintas áreas que le permiten impactar en la educación desde distintos ejes. Las 

áreas de la empresa son las siguientes: área de comunicaciones, área de medición, área Amable 

(área social de la empresa), área Emocional, área de tutorías, área de talleres, área de tecnología, 

área de creatividad, área de administración y contabilidad y gerencia.  

El periodo de prácticas se dio principalmente en el área Emocional. Esta última brinda 

distintos servicios psicológicos como terapias psicológicas, terapias de aprendizaje y lenguaje, 

evaluaciones psicológicas, orientación vocacional, entre otros. Además, esta área participa 

aportando de manera transversal desde la perspectiva psicológica a las distintas áreas y 

procesos que dan lugar en la empresa. Por ejemplo, se tuvo relación con otras áreas con el fin 

de realizar las mejoras de los cursos de contenido emocional que se encontraban en la 

plataforma virtual de la empresa y se apoyó en la creación de material de habilidades 

socioemocionales para la realización de un proyecto social en zonas rurales. 

Es necesario mencionar que, durante el periodo de prácticas preprofesionales, las 

acciones realizadas por la practicante estuvieron, en su mayoría, orientadas hacia la 

intervención y diagnóstico. Por lo tanto, en la competencia Evalúa se describe una acción que 

responde al componente de evaluación, realizado durante uno de los cursos integradores de la 

etapa de pregrado en la Facultad de Psicología. 
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Actividades realizadas que dan cuenta de las competencias del perfil de egreso de la 

licenciatura en Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú 

 

La presente sección da cuenta de las actividades realizadas como parte del periodo de 

prácticas preprofesionales y evidencia el nivel de logro de cada una de las competencias 

específicas de la Facultad de Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. Las 

actividades detalladas fueron realizadas en una empresa del sector educativo. Para cumplir con 

los objetivos de las prácticas preprofesionales, se desarrollaron actividades que responden a las 

competencias Interviene y Diagnostica, tales como el diseño y ejecución de talleres y la 

aplicación y corrección de tests psicológicos. Para la competencia Evalúa se consideró el 

apartado de evaluación de la intervención realizada como parte del curso integrados 

“Psicología y Desarrollo Integral”. Para cada una de las competencias, se presentará una breve 

descripción de cada actividad, teoría que respalda cada una de ellas, los aspectos éticos y la 

experiencia de aprendizaje de la practicante durante ambos periodos de prácticas 

preprofesionales. 

Según la filosofía de la empresa, todas las acciones realizadas fueron bajo el enfoque 

de habilidades para la vida, o también llamado por la empresa, habilidades socioemocionales, 

propuesto por la Organización Mundial de la Salud (1994). Este es un enfoque holístico, cuyo 

objetivo es fortalecer la capacidad de los niños, niñas y adolescentes para responder y 

enfrentarse exitosamente a los desafíos del día a día. En ese sentido, plantea que, para lograrlo, 

es necesario adquirir determinadas competencias y habilidades, tanto a nivel físico, 

psicológico, social, cognitivo, moral y vocacional. La adquisición de estas habilidades 

permitirá que la persona se relacione de manera más saludable consigo misma y con su entorno 

(Mantilla, 1999).  

Aunque las habilidades y destrezas que necesita una persona para enfrentarse 

adecuadamente a los retos de la vida diaria son muchas, la Organización Mundial de la Salud  

(1994) propuso un grupo de 10 habilidades para la vida que considera relevantes para cualquier 

niño, niña y/o adolescente, sin importar su contexto sociocultural: conocimiento de sí mismo, 

empatía, comunicación efectiva, relaciones interpersonales, toma de decisiones, solución de 

problemas y conflictos, pensamiento creativo, pensamiento crítico, manejo de sentimientos y 

emociones y manejo de tensiones o estrés (Organización Mundial de la Salud, 1994). 

El trabajo en habilidades para la vida, tal como menciona Mantilla (1999), trae consigo 

distintos beneficios. El primero de ellos es que no solo se desarrollan capacidades en los niños, 
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niñas y adolescentes, sino también se les da la oportunidad de obtener información de distintos 

temas, mientras que desarrollan determinada habilidad. Un segundo beneficio, según el mismo 

autor (1999), es que la educación en habilidades para la vida tiene influencia en los valores y 

actitudes de quienes la estudian. De este modo, este enfoque promueve el respeto, la tolerancia, 

solidaridad, resiliencia, sensibilidad social, entre otros, lo cual les permite relacionarse de 

manera saludable consigo mismos y su entorno. Finalmente, la enseñanza de habilidades para 

la vida ha demostrado un efecto positivo en la promoción de la salud, en la prevención de 

problemas psicosociales y de salud como las adicciones, embarazos no deseados en 

adolescentes, violencia, entre otros,  y en el desarrollo integral de niños, niñas y adolescentes.  

A partir de lo mencionado, se considera que es importante y pertinente trabajar el 

enfoque de habilidades para la vida en el centro de prácticas preprofesionales, ya que permite 

apuntar hacia una educación integral que involucre el aspecto socioemocional de los 

estudiantes. Así, la educación no solo se enfoca en las habilidades técnicas que adquieren los 

estudiantes, sino también en el aspecto emocional de cada persona y en aquellas habilidades 

que permiten a las personas desarrollarse y vincularse saludablemente en sociedad. 
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Competencia Diagnostica  

Descripción de la(s) actividad(es) realizada(s) que dan cuenta del dominio de la competencia 

Como parte de la visión de la empresa, desde marzo del 2020 se viene aplicando de 

manera mensual el Programa All Soft en los distintos servicios que brinda la empresa. Este 

servicio se ofrece de manera gratuita con el objetivo de resaltar la importancia del trabajo de 

las habilidades para la vida (HpV), también llamadas habilidades socioemocionales, de los 

estudiantes que estén inscritos en algún otro servicio de la empresa, ya sean tutorías 

personalizadas, talleres socioemocionales, sesiones de psicoterapia, talleres al aire libre, etc.  

El programa busca que, además del refuerzo académico que necesitan, también se brinde 

retroalimentación acerca del aspecto emocional del niño, niña o adolescente, como parte de la 

visión de la empresa: girar la educación a una más emocional, humana y creativa que acepte e 

incluya la neurodiversidad en las aulas, busque una educación integral y personalizada y no 

solo contemple el aspecto académico, sino también el emocional. Así, se logra complementar 

el trabajo con sus tutores, u otras actividades académicas, y potenciar su manejo emocional, 

logrando un efecto positivo en su desarrollo intelectual y en su vida personal.  

Para lograr el objetivo mencionado, todos los meses se evaluó una habilidad 

socioemocional distinta y se les entregó a los padres de familia o cuidadores una devolución 

acerca de la percepción que tiene su hijo o hija acerca de la HpV que fue evaluada. Debido a 

la situación generada por la pandemia del Covid-19, la aplicación de este programa se realizó 

de manera virtual desde marzo del 2020 por medio de tests psicológicos de aproximadamente 

10 minutos que se realizaron mediante un Formulario de Google. Posteriormente, se realizaba 

la corrección y devolución de los resultados el mes siguiente por parte del equipo del área 

Emocional.  

Las habilidades socioemocionales evaluadas durante el periodo de prácticas 

preprofesionales fueron afrontamiento, empatía y creatividad. 

Para medir la habilidad de creatividad se utilizó la Escala de Personalidad Creadora 

(EPC) (Garaigordobil, 2004). Esta escala evalúa la creatividad del individuo, teniendo en 

cuenta los rasgos y conductas de la personalidad creadora. Para poder aplicarla en el contexto 

peruano, fue adaptada por Ramos Vera (2018) en adolescentes de instituciones educativas de 

Lima Metropolitana. Esta escala presenta 5 dimensiones: identificación y solución de 

problemas, invención y arte, apertura, juegos intelectuales y fantasía e imaginación. La 

aplicación de la misma puede darse de manera colectiva o individual a personas desde los 10 
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años de edad. La duración de la aplicación es de 15 minutos aproximadamente (Garaigordobil, 

2004). 

En cuanto a la habilidad de empatía, se utilizó una escala y un inventario. Al respecto, 

una escala es un conjunto de afirmaciones acerca de las cuales una persona debe indicar si se 

encuentra de acuerdo o no. Para esto se suele utilizar una escala tipo Likert que puede incluir 

respuestas relacionadas a la frecuencia, intensidad o dificultad (Ventura-León, 2020). El mismo 

autor (2020) refiere que un inventario y un cuestionario son difíciles de diferenciar, ya que su 

uso se ha dado de manera indiscriminada. Sin embargo, un inventario es una lista de rasgos, 

actitudes, preferencias o habilidades personales de alguna conducta o personalidad, en el qué 

el individuo debe indicar si le ocurren o no a través de las alternativas de respuesta “verdadero”, 

“falso”, “sí” o “no”.   

Acerca de la habilidad de empatía, para los niños de 8 a 11 años, se utilizó el Inventario 

de Factores Personales de Resiliencia-Empatía (Salgado, 2005). Mientras que la Escala Básica 

de Empatía (Basic Empathy Scale), creada por Jolliffe y Farrington (2006), fue utilizada para 

adolescentes de 12 a 17 años. Ambas fueron aplicadas de manera virtual a través de un 

Formulario de Google.  

En cuanto a la Escala Básica de Empatía (Oliva Delgado et al., 2011), se trata de una 

escala de nueve ítems que deben ser puntuados en una escala Likert que va desde el 1 

(Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo). Esta puede ser aplicada de forma 

individual o colectiva a adolescentes a partir de los 12 años y su aplicación tiene una duración 

de cinco minutos aproximadamente. Su objetivo es evaluar las distintas dimensiones de la 

empatía: la dimensión cognitiva, afectiva y global.  

La empatía se entiende como aquella habilidad que le permite a las personas entender y 

compartir los sentimientos de aquellos que lo rodean. Esto permitirá que se pueda comprender 

de mejor manera cómo se sienten los demás para poder ser más respetuosos y comprensivos 

(UNICEF, 2019b). Según Oliva Delgado, cuando se habla de empatía cognitiva, se hace 

referencia a la percepción y comprensión de los demás. Esta dimensión cuenta con cinco ítems. 

En cuanto a la empatía afectiva, esta evalúa la reacción emocional causada por los sentimientos 

de quienes rodean al individuo. Esta dimensión cuenta con cuatro ítems.  Al aplicar esta prueba, 

se obtienen dos puntuaciones parciales que responden a la empatía afectiva y cognitiva. 

Además, también se obtiene una puntuación global que puede considerarse como un indicador 

de la empatía de los adolescentes (Oliva Delgado et al., 2011).   

En cuanto al Inventario de Factores Personales de Resiliencia-Empatía, este fue 

construido por Salgado (2005) en el Perú. El objetivo de este inventario es evaluar los factores 
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personales de la resiliencia: autoestima, empatía, autonomía, humor y creatividad en niños y 

niñas de 7 a 12 años. El inventario tiene 48 ítems redactados en forma negativa y positiva. La 

aplicación puede darse de manera individual o colectiva y las opciones de respuesta son “Sí” y 

“No”. Cada factor del inventario obtuvo una validez alta; por lo cual se considera que el 

instrumento cumple con su objetivo (Salgado, 2005). El factor utilizado para esta habilidad es 

el factor de empatía, compuesto por 10 ítems. Según la autora del inventario, se entiende la 

empatía como aquellas características propias que un niño o niña pueden desarrollar y mostrar 

en una situación evaluada como compleja para ser más resiliente (Salgado, 2005). 

Finalmente, para la habilidad de afrontamiento, para los niños de 8 a 12 años se utilizó la 

Escala de Afrontamiento para Niños (EAN) creada por Morales Rodríguez y Trianes Torres 

(2012) en España. A su vez, esta escala fue adaptada por Jaime y Villanueva (2017) en 

Chiclayo, Perú. El objetivo de esta escala es identificar las estrategias de afrontamiento de la 

población a la que se le administra. La aplicación puede ser individual o colectiva y tiene una 

duración de entre 20 y 35 minutos. La escala tiene 35 ítems con formato de respuesta Likert, 

divididos en 9 estrategias de afrontamiento. 

En cuanto a los adolescentes de 12 a 17 años, se utilizó la Escala de Afrontamiento para 

adolescentes de Frydenberg y Lewis (1991) y adaptado en un grupo de escolares de Lima 

Metropolitana por Canessa (2002). Esta escala tiene 79 ítems distribuidos en 18 escalas, que 

identifican las estrategias de afrontamiento que suelen ser más utilizadas por los adolescentes. 

Cada escala tiene entre 3 y 5 ítems. Las escalas son: buscar apoyo social, concentrarse en 

resolver el problema, esforzarse y tener éxito, preocuparse, invertir en amigos íntimos, buscar 

pertenencia, hacerse ilusiones, falta de afrontamiento, reducción de la tensión, acción social, 

ignorar el problema, autoinculparse, reservarlo para sí, buscar apoyo espiritual, fijarse en lo 

positivo, buscar ayuda profesional, buscar diversiones relajantes y distracciòn fìsica. Las 18 

escalas están agrupadas en 3 estilos de afrontamiento: resolver el problema, referencia a otros 

y afrontamiento improductivo. 

En base a lo mencionado, es importante señalar los aspectos éticos que se tienen en cuenta 

para la aplicación de este programa. En primer lugar, se utiliza un consentimiento informado, 

ya que, como parte de la matrícula en la institución, los padres autorizan, o no, la participación 

de su menor hijo o hija en este programa. En efecto, se tiene un especial cuidado al momento 

de identificar a aquellos estudiantes que cuentan con la autorización para poder participar de 

las aplicaciones de los tests psicológicos.  

En segundo lugar, tal como señala el Código de Ética y Deontología del Colegio de 

Psicólogos del Perú (2017), en el momento de la devolución de los resultados de la evaluación, 
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se realizaron 2 acciones importantes. La primera de estas acciones fue indicar a los padres de 

familia o apoderados que estos tests no son instrumentos diagnósticos, sino que son un 

instrumento de apoyo para conocer un poco más el aspecto socioemocional de los estudiantes. 

Sobre esto, el Colegio de Psicólogos del Perú (2017), afirma que los profesionales de la 

Psicología deben utilizar los distintos tests psicológicos como un instrumento auxiliar, más no 

como un instrumento exclusivo de diagnóstico. 

 La segunda y última acción al momento de la devolución de los resultados de cada 

prueba, implica que se les explique a los padres de familia o apoderados los instrumentos 

utilizados y los resultados de la prueba. Esta explicación es clara, sencilla y evitando el uso de 

lenguaje técnico para facilitar su comprensión. Con relación a esto, el Colegio de Psicólogos 

del Perú (2017), afirma que los psicólogos están obligados a explicar adecuadamente a la 

persona acerca de las características, los objetivos y los resultados obtenidos en las pruebas 

utilizadas. Todo esto debe darse en un lenguaje sencillo que facilite su comprensión para evitar 

poner en riesgo la estabilidad emocional de la persona atendida.  

En cuanto a la experiencia en la aplicación del Programa All Soft, la practicante pudo 

participar en algunas ocasiones acompañando al supervisor en la redacción de las devoluciones 

de los resultados de cada prueba para los padres de familia o apoderados. Es en estos momentos 

en los que se notó que, al devolverle a los padres la retroalimentación de sus hijos o hijas, 

muchos preguntaban por recomendaciones o actividades que sus hijos pudieran realizar para 

reforzar dichas HpV. Ante estas peticiones, no se tenía una respuesta clara, ya que el Programa 

All Soft solo había sido pensado para devolver información exacta y puntual a los padres o 

apoderados sobre sus hijos o hijas.  

Asimismo, la organización mensual de este programa no era adecuada, ya que no se 

había establecido un cronograma anual de las HpV a evaluar cada mes. Lo que se solía hacer 

es que, en la segunda o tercera semana de cada mes alguien del área correspondiente, proponía 

una HpV, se buscaba un test ya existente y validado en poblaciones similares que cumpliera 

con las condiciones para poder ser aplicada y se realizaba un Formulario de Google con las 

preguntas para aplicar desde la primera semana del mes siguiente. Así, al no tener un 

cronograma o pasos establecidos, se generaban reprocesos, y la coordinación y organización 

de este programa eran más lentos.  

Es así que se consideró que, si bien es muy importante el trabajo en habilidades 

socioemocionales en niñas, niños y adolescentes, el Programa All Soft podría tener algunas 

mejoras. La primera de las soluciones planteadas fue incluir una sección de recomendaciones 
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en el documento de devolución a los padres. Esto permitiría seguir con los lineamientos éticos 

y no solo devolver resultados y cifras que puedan generar alerta o confusión en los mismos.  

En segundo lugar, se ofreció la posibilidad de tener una reunión de devolución con el 

jefe del área Emocional, si es que los padres lo desean, para profundizar sobre los resultados 

de su hijo/a y recibir recomendaciones y un acompañamiento personalizado. 

En tercer lugar, se propuso aplicar las 10 habilidades socioemocionales una vez al año 

para lograr un monitoreo del proceso de desarrollo de cada habilidad en los estudiantes. Así, si 

en marzo de 2021 se aplicó la habilidad de autoconocimiento, en marzo de enero del 2022 

corresponde aplicarla nuevamente. El objetivo es que, a partir de esos resultados, se logre 

identificar las necesidades de cada estudiante y poder plantear un plan de acción adecuado a 

los padres teniendo en cuenta el desarrollo, o no, de cada estudiante respecto a cada habilidad.  

Finalmente, en cuanto al componente logístico del programa, se propuso la creación de 

manuales detallados para llevar a cabo el programa y una matriz de cotejo. Ambos instrumentos 

consideran todas las etapas de ejecución del Programa All Soft.  

Es importante mencionar que algunas de las alternativas de solución que se verán en el 

apartado de la competencia Interviene, también fueron de mucha utilidad para la mejora del 

Programa All Soft. 

 

Reseña teórica 

Las habilidades para la vida, o habilidades socioemocionales, según el Ministerio de 

Educación del Perú (2022), son aquellas aptitudes o destrezas que tiene una persona que le 

permiten identificar, expresar y gestionar sus emociones, poder comprender las de los demás 

mostrando empatía en sus vínculos, tomar decisiones responsables y relacionarse 

saludablemente con el mundo que los rodea. 
En esa misma línea, autores como James y James (2004), mencionan que las habilidades 

blandas cobran un papel muy importante en el desarrollo del futuro ciudadano, ya que estas 

habilidades aportan de gran manera a su futuro en el ámbito laboral, facilitan el desarrollo 

personal y permiten tener una mayor red de contactos, solucionar problemas, entre otras. 

En cuanto a la importancia del trabajo y desarrollo de habilidades socioemocionales, 

autores como García et al., (2017), mencionan que estas habilidades son herramientas que 

tienen un impacto positivo en la infancia, juventud y adultez, ya que al desarrollarlas se puede 

lograr mejorar la conducta prosocial, la comunicación asertiva, el autoconcepto, entre otros 

aspectos que favorecen el desarrollo integral de los estudiantes.   
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La aplicación del Programa All Soft se basa en las 10 habilidades para la vida definidas 

por la Organización Mundial de la Salud (1994). Así, esta institución define a las habilidades 

para la vida como aquellas que son necesarias para comportarse de manera adaptativa y positiva 

ante los retos y exigencias de la vida diaria (Organización Mundial de la Salud, 1994). Años 

más tarde, la Organización Mundial de la Salud (citado en Organización Panamericana de la 

Salud, 2001), detalla esta definición y concluye que estas son un grupo de competencias 

psicosociales y destrezas interpersonales que se pueden dirigir hacia acciones personales, 

interpersonales y aquellas que sean necesarias para transformar el entorno en el que se 

encuentra el individuo en uno propicio para la salud. 

Así, la Organización Mundial de la Salud (citado en Organización Panamericana de la 

Salud, 2001) propone la educación en las siguientes 10 habilidades para la vida: 

autoconocimiento, comunicación asertiva, toma de decisiones, pensamiento creativo, manejo 

de emociones y sentimientos, empatía, relaciones interpersonales, solución de problemas y 

conflictos, pensamiento crítico y manejo de tensiones o estrés.  

A continuación, se detallarán cada una de las habilidades para la vida que se 

consideraron para la aplicación del Programa All Soft.  

En primer lugar, el autoconocimiento, o también llamado autoconcepto, hace referencia 

a la capacidad de poder reconocer las propias características, fortalezas y aspectos de mejora. 

Este se forma a partir de la experiencia personal y la retroalimentación que cada persona recibe 

de su entorno (Ministerio de Educación del Perú, 2022). Es decir, el autoconcepto permite 

responder a la pregunta de ¿cómo soy?, a partir de la identificación de nuestros gustos y 

disgustos, cualidades, aspectos de mejora, entre otros.    

En segundo lugar, la comunicación asertiva según Caballo (2007) implica la expresión 

directa de los propios sentimientos, derechos, opiniones o necesidades sin ejercer violencia a 

los demás. Esto permitirá crear un espacio de comunicación en el que se pueda llegar a un 

acuerdo con el otro. De esta manera, la comunicación asertiva se trata de expresar con claridad 

lo que sentimos, pensamos o necesitamos de manera clara, amable y adecuada al contexto en 

el que se esté dando la comunicación; teniendo en cuenta las necesidades y sentimientos de la 

otra persona.  

En tercer lugar, la toma de decisiones implica poder crear y desarrollar recursos para 

poder tomar decisiones responsables en distintas situaciones que suceden en la vida diaria. 

Asimismo, esta habilidad no solo implica tomar una decisión, sino también asumir la 

responsabilidad por ellas (Ministerio de Educación del Perú, 2022). Así, esta habilidad implica 
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evaluar las distintas alternativas de decisión que se tienen, teniendo en cuenta las decisiones 

que estas tendrían en los actores involucrados. 

En cuarto lugar, el pensamiento creativo invita a mirar las cosas con una perspectiva 

distinta para lograr crear nuevos productos, ideas, etc. que sean útiles y novedosos (Ministerio 

de Educación del Perú, 2022). En otras palabras, la creatividad es la habilidad de poder ir más 

allá de lo concreto y convencional y ver las cosas desde distintos puntos de vista para lograr 

tener resultados innovadores y originales.  

En quinto lugar, se encuentra la empatía. Como se mencionó anteriormente, la empatía 

es una habilidad que permite entender y compartir el sentir de quienes están alrededor de 

manera respetuosa (UNICEF 2019a). Es decir, la empatía hace referencia a la capacidad de 

ponerse en el lugar de la otra persona para lograr una mayor comprensión de lo que le sucede 

y poder responder de una manera solidaria, teniendo en cuenta las circunstancias. De esta 

manera, la empatía nos permite entender de manera amable y compasiva las acciones, 

comportamientos y pensamientos de las otras personas. 

En sexto lugar, el manejo de emociones y sentimientos significa saber gestionar las 

emociones que se experimentan, validándolas en lugar de evitar alguna de ellas. Para poder 

ahondar en estos términos, es necesario poder hacer la distinción entre ambos conceptos: 

Cuando se habla de emociones, se hace referencia a la respuesta ante demandas y sucesos del 

día a día. Lo que caracteriza a las emociones es que ocurren de manera espontánea, tienen un 

inicio rápido, son de corta duración y son una evaluación automática de la situación que se está 

viviendo (Ekman, 2008). Por su parte, según Buitrago (2021), los sentimientos son estados 

emocionales que tienen una reacción tardía, ya que estos implican una reflexión sobre el suceso 

experimentado. Además, los sentimientos no solo pertenecen a un momento específico del 

tiempo, sino que pueden perdurar en el mismo. Como menciona el mismo autor, es necesario 

mencionar el componente social que tienen los sentimientos, ya que son influenciados en gran 

parte por la sociedad en donde se desarrolla el individuo.  En ese sentido, los sentimientos de 

una persona están definidos también por sus creencias (Buitrago, 2021).   

En este sentido, el trabajo en esta habilidad permitirá propiciar el bienestar personal y 

afrontar situaciones consideradas problemáticas de manera saludable (Ministerio de Educación 

del Perú, 2022). Esta habilidad socioemocional implica poder identificar las emociones que 

sentimos en diversas situaciones, su importancia y, también, desarrollar distintas herramientas 

y recursos que permitan manejar estas emociones de manera saludable.  

En séptimo lugar, la solución de problemas se refiere a la capacidad para identificar una 

dificultad en el día a día y poder tomar acción frente a ella para encontrar una solución 
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adecuada. Además, implica evaluar la implementación de la solución elegida. Esta habilidad 

implica apertura y creatividad para poder optar por una solución (UNICEF, 2022). En ese 

sentido, la solución de problemas consiste en ser flexible y poder idear alternativas o rutas de 

solución acerca de una situación que está significando un conflicto.  

En octavo lugar, el manejo de relaciones interpersonales es tener la habilidad de generar 

vínculos, comprender las opiniones y perspectivas de personas que pertenecen al círculo social 

cercano para poder establecer vínculos saludables y tomar acciones que les permitan buscar el 

bien común (Ministerio de Educación de Perú, 2022). Esta habilidad hace referencia a la 

capacidad de poder establecer y mantener relaciones interpersonales significativas y poder 

identificar aquellos vínculos que no favorecen el crecimiento personal. 

En noveno lugar, el afrontamiento es entendido como aquellas acciones a nivel 

cognitivo y afectivo que se dan como respuesta a una preocupación específica del individuo 

para intentar restablecer el equilibrio y disminuir el estrés ocasionado. Este afrontamiento 

puede resultar en la resolución del problema o acomodándose al problema sin darle una 

solución (Frydenberg, 1993). 

Finalmente, el centro de prácticas incluyó la habilidad de trabajo en equipo dentro de 

las habilidades del Programa All Soft. Esta habilidad implica la colaboración entre las partes 

involucradas, de manera equitativa, eficaz e interdependiente. Esto les permitirá unir sus 

recursos y características personales para lograr una meta común (Ministerio de Educación del 

Perú, 2022). 

A partir del trabajo con estas 10 habilidades socioemocionales en el Programa All Soft 

y de las alternativas de mejora propuestas, se obtuvieron una serie de resultados que serán 

desarrollados en el siguiente apartado. 

 

Resultados obtenidos y reflexión sobre los aprendizajes asociados a la competencia 

 

A partir de las alternativas de solución propuestas, se obtuvieron distintos resultados. 

En primer lugar, en cuanto a las reuniones personalizadas ofrecidas y al nuevo apartado de 

recomendaciones que se ha incluído en la devolución de resultados, ambos han significado un 

gran avance para el programa. Sobre las reuniones, se brindó un acompañamiento más cercano 

y oportuno a los estudiantes a partir de las reuniones propuestas a los papás, se recogió mayor 

información de cada uno de ellos, lo cual permitió brindar los servicios y orientaciones 

adecuados a la familia y al estudiante.  Así, por una cuestión de ética y compromiso profesional, 
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el área no solo se limitó a devolver resultados, sino que también se brindaron alternativas que 

permiten a los padres de familia, y a la empresa, tomar acción e involucrarse de una manera 

más activa en el desarrollo académico y emocional de cada estudiante. En cuanto al apartado 

de recomendaciones, los papás valoraron este aporte y loss aplicaron en casa. Asimismo, se 

mostraron interesados por obtener mayores recursos para apoyar a sus hijos a desarrollar sus 

habilidades socioemocionales, por lo cual solicitaban la reunión personalizada con el área 

Emocional para poder recibir un acompañamiento personalizado.  

En cuanto a la organización del programa, al realizar las mejoras propuestas, se obtuvo 

una organización más sencilla. De esta manera, se logró evitar reprocesos y se garantizó la 

comprensión por parte de las personas involucradas en la aplicación del programa. Asimismo, 

se logró un mayor alcance de aplicaciones mensuales, ya que el manual de pasos a seguir 

permitió que los encargados de la aplicación del programa pudieran dividir las acciones a seguir 

de manera efectiva, comprender el procedimiento y lograr más aplicaciones semanales. Esto 

generó que el Programa All Soft tenga un mayor número de personas beneficiadas.  

En lo que corresponde a los resultados del área de Medición de la empresa, en un inicio 

se propuso evaluar a lo largo del 2021 las mismas habilidades para la vida que se aplicaron en 

el 2020, para así poder medir el cambio o no, del puntaje obtenido por cada estudiante un año 

después de la primera aplicación. Sin embargo, al iniciar con la organización para poder realizar 

esta medición, se identificó que, de los estudiantes a los que se les aplicó el Programa All Soft 

en el año 2020, sólo 2 de ellos habían seguido con sus servicios en la empresa en el año 2021 

y, por lo tanto, habían continuado participando en el programa. Así, los encargados del área de 

Medición indicaron que la muestra no era suficiente para poder realizar el análisis esperado; 

por lo cual se planteó una reunión para conversar sobre alternativas para lograr que los 

estudiantes tengan continuidad y poder medir el impacto del programa año tras año.  

Si bien durante la formación profesional como psicóloga en la Facultad se tuvo la 

oportunidad de realizar distintos diagnósticos y actividades dirigidas a ello, uno de los retos 

más importantes a lo largo de este periodo de prácticas preprofesionales fue el poder integrar 

todo este conocimiento teórico adquirido en clases, para lograr identificar alguna problemática 

y generar alternativas de solución a las mismas. 

Así, esta experiencia de realizar un diagnóstico en la realización del Programa All Soft 

ha significado un reto, ya que se tuvo que adaptar las alternativas de solución brindadas, al 

contexto virtual por la situación que se vivía en el país por la pandemia del Covid-19. 

Además, a lo largo de este proceso de elaboración del diagnóstico sobre el programa ya 

mencionado, existen cualidades propias de la practicante que ayudaron a poder realizar dicho 
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diagnóstico con mayor facilidad. Estas cualidades son: la capacidad de análisis, la escucha, la 

capacidad de organización y la proactividad. 

La capacidad de análisis permitió estudiar de manera objetiva como venía llevándose a 

cabo el programa, para así poder determinar qué acciones se debían seguir implementando y 

cuáles debían mejorar. La escucha permitió conocer la percepción de todos los actores 

involucrados en la realización del programa y la capacidad de organización y la proactividad 

permitieron crear un manual de pasos a seguir y un manual de elaboración propia detallado con 

cada acción para que el Programa All Soft se lleve a cabo de manera efectiva.   

En cuanto a los aprendizajes asociados a esta competencia, en general, el poder generar 

propuestas de solución ante las distintas problemáticas identificadas en este trabajo, ha sido un 

proceso lleno de aprendizajes a nivel personal y profesional. En primer lugar, se pudo 

identificar una problemática y crear un plan de acción en base a ella. En segundo lugar, al 

trabajar con las habilidades socioemocionales de manera transversal en todas las actividades y 

acciones realizadas, el periodo de prácticas preprofesionales en esta empresa ha significado un 

proceso de reflexión y concientización acerca de la importancia del trabajo en HpV y el 

dominio emocional de los niños, niñas y adolescentes, como parte de una propuesta educativa 

integral. Finalmente, esta competencia ha permitido a la practicante seguir fortaleciendo sus 

principios éticos en cuanto a la formación profesional pues se corroboró la importancia de ir 

más allá de devolver resultados de una prueba psicológica para cumplir con uno de los deberes 

laborales, sino también de poder brindar un servicio completo y ofrecer acompañamiento, 

recomendaciones y algunas alternativas a padres de familia. Todo ellos, siguiendo los 

lineamientos de la profesión. 

En cuanto a las recomendaciones, se sugiere al área Emocional realizar una nueva 

búsqueda e investigación acerca de tests psicológicos actuales que midan cada habilidad 

socioemocional, pues algunos de los tests usados tienen una duración muy larga que, en muchos 

casos, excede el tiempo de concentración de los niños y niñas a los que se le aplica.  

Asimismo, para poder realizar un diagnóstico en la población de este programa, se 

considera que se pudieron utilizar métodos cualitativos cómo la observación de conducta y 

entrevistas, en lugar de estos tests psicológicos. Esto es así, ya que muchos de los estudiantes 

ya han pasado por estas pruebas más de una vez, ya conocen las preguntas o llegan 

predispuestos al momento del mes en el que toca realizar la aplicación, por lo cual en muchas 

ocasiones, se ha tenido que invalidar las respuestas o muchos estudiantes han solicitado no 

seguir participando. En cambio, si se utilizara la observación o una entrevista semiestructurada 

que responda a las características de cada habilidad socioemocional, los diagnósticos realizados 
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del grupo de estudiantes serían más acertados y permitiría plantear alternativas de servicios que 

les permitan fortalecer dicha habilidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

20 

Competencia Interviene  

Descripción de la(s) actividad(es) realizada(s) que dan cuenta del dominio de la competencia

  

Los talleres socioemocionales son parte de los servicios brindados por el área 

Emocional de la empresa. Así, cada mes se realizó un taller acerca de una habilidad para la 

vida distinta. Dichos talleres estaban divididos en 2 sesiones mensuales; en las cuales se 

realizaron diversas actividades de reflexión, dinámicas, actividades creativas y manualidades 

que permitieron a los participantes trabajar y reflexionar acerca de la habilidad elegida para 

dicho mes.  

La metodología utilizada para los talleres socioemocionales fue una metodología 

interactiva que, tal como menciona Mantilla (1999), le permite al tallerista poder crear un 

ambiente de confianza y seguridad para que los participantes puedan expresarse libremente. 

Además, esta metodología permite al participante identificar en qué situaciones pueden poner 

en práctica cada HpV y cómo es que estas pueden serles útiles. De esta manera, se siguió la 

metodología que Mantilla (1999) plantea, haciendo uso de actividades como los juegos de 

roles, juegos, historias, actividades artísticas, canciones, momentos de conversación y 

reflexión, entre otros. Asimismo, para lograr que los participantes logren continuidad y se 

familiaricen con la dinámica del taller, se utilizó el mismo formato de taller en cada sesión. 

Para la empresa es importante usar esta metodología, ya que permite que el tallerista 

recorte la distancia con los participantes. De esta manera, el tallerista no obtiene un rol de 

transmitir conocimientos, sino de acompañar y facilitar el taller, mientras que acompaña a los 

adolescentes en su proceso en el taller. 

Durante el periodo de prácticas preprofesionales realizadas en la empresa, la practicante 

tuvo 3 talleres socioemocionales a cargo: Taller de manejo de emociones y sentimientos, Taller 

de autoconocimiento y Taller de resolución de problemas. Estos talleres estaban dirigidos a 

adolescentes de entre 11 y 17 años. Respecto a las edades de los participantes, tras el dictado 

del primer taller, se pudo identificar que algunos participantes se sentían incómodos al 

participar, debido a la diferencia de edad con sus demás compañeros. Ante esto, se propuso al 

área Emocional dividir a los participantes en 2 grupos: de 11 a 13 años y de 14 a 17 años. 

La división por edades responde a que los participantes se encontraban en diferentes 

etapas de la adolescencia. De esta manera, Gaete (2015), nos dice que la adolescencia está 

dividida en tres fases: la adolescencia temprana desde los 10 hasta los 13 o 14 años, la 
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adolescencia media desde 14 o 15 años hasta los 16 o 17 años y la adolescencia tardía de los 

17 o 18 años en adelante.  

Acerca de la adolescencia, Piaget plantea que a partir de los 11 o 12 años se dan cambios 

a nivel cognoscitivo y que en esta etapa se suele iniciar el pensamiento de las operaciones 

formales. En este estadío, Carretero (2014) afirma que la resolución de problemas se hace 

considerando todos los escenarios posibles, teniendo en cuenta el contexto del problema; así, 

el adolescente intentará evaluar cada hipótesis o alternativa planteada a través de la 

experimentación. El adolescente puede usar varias hipótesis y para probarlas, usan un 

razonamiento deductivo qué les permite ver las consecuencias reales de las acciones realizadas 

(Carretero, 2014). Es decir, el logro en la etapa de operaciones formales los adolescentes son 

capaces de resolver problemas desde un razonamiento más completo, pues no sólo formulan 

hipótesis, sino que razonan sobre ellas. Esto es así, ya que el adolescente piensa todas las 

relaciones posibles entre las variables, luego comprueba la o las hipótesis planteadas y, 

finalmente, interpreta adecuadamente los resultados de las comprobaciones que hizo 

(Carretero, 2014). 

Acerca del estadío de operaciones formales, otros autores como Delval (2011), 

menciona que en esta etapa el adolescente logra cuestionar la realidad y no solo ser testigo de 

ella. Es decir, el sujeto no necesita que algo suceda para cuestionarlo, sino que él mismo podrá 

examinar las consecuencias posibles antes de que sucedan. El mismo autor coincide con 

Carretero (2014) en que la capacidad de formular y comprobar hipótesis es una de las 

características principales de este estadío. Además, Delval (2011) postula que el lenguaje es un 

elemento muy importante en esta etapa ya que lo posible, o lo que aún no sucede, solo puede 

formularse en términos verbales. 

En cuanto a los talleres realizados, el primer taller, durante el mes de marzo de 2021 se 

realizó el Taller socioemocional de manejo de emociones y sentimientos. Esta habilidad 

socioemocional fue elegida por el área Emocional de la empresa. El taller estuvo dividido en 2 

sesiones y tuvo como objetivo que los estudiantes identifiquen sus emociones y reconozcan 

alternativas para poder manejarlas de manera saludable. 

Por su parte, el segundo taller se dio durante el mes de mayo del 2021. Este taller fue 

acerca del autoconocimiento. Esta HpV también fue elegida por el área Emocional de la 

empresa. El taller estuvo dividido en 2 sesiones y tuvo como objetivo que los estudiantes 

conozcan su personalidad, fortalezas, oportunidades, actitudes, valores, gustos y disgustos para 

contribuir con su desarrollo personal y tener mejores relaciones con los demás. 
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Finalmente, en cuanto al taller de resolución de problemas, este se dio durante el mes 

de junio del 2021. Esta habilidad socioemocional fue elegida por el área Emocional de la 

empresa. El taller estuvo dividido en 2 sesiones y tuvo como objetivo que los estudiantes logren 

manejar los problemas y conflictos de la vida diaria de forma flexible y creativa, identificando 

en ellos oportunidades de cambio y crecimiento personal. 

En cuanto a las consideraciones éticas que se tuvieron en cuenta al dictar talleres con 

menores de edad, en primer lugar, se encuentra el consentimiento informado de los padres para 

la participación del taller, ya que ningún adolescente podía participar de los talleres sin la firma 

del documento qué autorizaba su participación. En segundo lugar, se priorizó el cuidado y 

respeto de la imagen de los participantes, pues solo se tomaban fotografías de aquellos 

adolescentes cuyos padres lo autorizan en el proceso de matrícula. En tercer lugar, dentro de 

los puntos a tener en cuenta enviados a los padres, se les solicitó que los participantes se 

encuentren en un lugar adecuado y libre de distracciones para la realización del taller. 

Finalmente, teniendo en cuenta que los talleres se realizaron durante la época de confinamiento 

por la pandemia por Covid 19 en el Perú, se evitó tocar o profundizar en temas que pudieran 

resultar movilizadores para los participantes. 

Al participar como encargada de los talleres socioemocionales, la practicante pudo 

identificar que el problema principal del servicio era que no existía un criterio o motivo 

específico bajo el cual el área Emocional eligiera qué habilidad socioemocional se desarrollaría 

en cada taller.  Esto generó que el dictado y organización del evento se percibiera desordenado 

e improvisado, ya que cada fin de mes se elegía una habilidad al azar y se buscaban actividades 

unos días antes de los talleres. Todo esto implicaba que no se pudiera organizar con 

anticipación el cronograma de actividades de cada taller.  Por este motivo, se pudo identificar 

que el dictado de los talleres estaba más orientado hacia el resultado, en lugar de a las 

necesidades reales de las personas. 

Finalmente, es importante resaltar que no existía una guía o lista de pasos a seguir 

establecidos para la logística, difusión y dictado de los talleres socioemocionales. Esto generó 

que no existiera una guía clara de cómo o por dónde empezar para poder organizar y dictar los 

talleres mensuales, dificultando aún más la logística para este servicio durante los primeros 

meses.  

A partir de las problemáticas identificadas, en la organización y dictado de los talleres 

socioemocionales, y salvaguardando el bienestar de los padres de familia y los adolescentes 

inscritos en los talleres, se propusieron distintas alternativas de mejora para cada uno de los 

puntos mencionados anteriormente.  
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En cuanto a las habilidades socioemocionales abordadas en cada taller, hubo que 

repensar el proceso y priorizar que la temática del taller sea oportuna el impacto que pueda 

generar en los participantes de este, en lugar de los resultados del taller como actividad. En ese 

sentido, se propuso alinear los talleres socioemocionales con las habilidades evaluadas cada 

mes en el Programa All Soft. Para esto, se planteó que, a partir de los resultados mensuales, se 

organice la realización de talleres socioemocionales de determinada habilidad para aquellos 

estudiantes cuyos padres estén interesados en que adquieran recursos para seguir desarrollando 

dicha habilidad socioemocionales. 

Finalmente, en cuanto a la ausencia de pasos establecidos para la organización y dictado 

de los talleres socioemocionales, se procedió a la creación de una lista de cotejo con los pasos 

a seguir para la fase previa al taller, la creación de las sesiones, la difusión del taller, la 

inscripción de los estudiantes, la realización y la finalización del taller. Asimismo, se creó un 

manual completo y detallado, en el que se indica cada paso a seguir, ejemplos de los textos 

para comunicación con padres de familia y/o apoderados e información importante relacionada 

al taller. Esto permitirá que, tanto durante la planificación, desarrollo y cierre de los talleres, se 

pueda monitorear si es que se han cumplido los pasos necesarios buscando el bienestar y 

cuidado de los participantes. 

 

Reseña teórica 

El trabajo de las habilidades socioemocionales es importante durante todas las etapas 

del ciclo vital, ya que, según García et al. (2017), al desarrollarlas se puede mejorar la conducta 

prosocial, la comunicación asertiva, el autoconcepto, entre otros aspectos que favorecen el 

desarrollo integral de las personas. 

En cuanto al taller de manejo de emociones y sentimientos, es necesario recordar que 

en el proceso de socialización, que se da a lo largo de toda la vida, es cuando las personas 

internalizan que sus sentimientos son los adecuados para cada situación y aprenden a expresar 

y regular sus emociones según cada contexto. El proceso de formación de la identidad se da 

desde la infancia; sin embargo, según Erik Erikson (1968, citado en Morris y Maisto, 2011) el 

principal desafío en la adolescencia es la identidad versus la confusión de roles. Para este autor, 

la interrogante principal en la adolescencia es “¿quién soy?” y la respuesta a esta pregunta es 

el resultado de integrar todos los roles que ejerce el adolescente de manera coherente y 

armoniosa. Por su parte, autores cómo Kroger et al. (2010) y Marcia (1980) refieren que para 
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lograr formar la identidad hay que pasar por un periodo de exploración personal profunda. Ellos 

llaman a esta etapa la crisis de la identidad.  

 En la adolescencia, las habilidades emocionales tienen una gran importancia debido al 

cambio que se suele experimentar en algunos adolescentes en cuanto a la capacidad intelectual, 

pasando del pensamiento operacional concreto a la etapa de las operaciones formales. Esto 

significa que, de haber pasado a las operaciones formales, se adquiere una mayor complejidad 

de pensamiento y aumentan las habilidades del procesamiento de la información (Rosenblum 

y Lewis, 2004). De esta manera, al tener una mayor capacidad para la reflexión y de ver hacia 

sí mismo, los adolescentes pueden examinar sus propias emociones y reconocer las de los 

demás de manera más profunda.  

Autores como Ortiz (1999), mencionan que la adolescencia presenta una serie de 

características propias de esta etapa. Así, los adolescentes suelen tener mayor conciencia de los 

estados afectivos en esta etapa en comparación con etapas de vida anteriores, pues tienen mayor 

conocimiento del efecto de sus estados afectivos en ellos mismos y en quienes los rodean, 

presentan una mayor comprensión de las emociones de los demás, entre otras. 

A partir de lo mencionado, autores como Rosenblum y Lewis (2004), sugieren que en 

esta etapa del desarrollo se deben potenciar las habilidades para que los adolescentes logren 

regular las emociones intensas; modular las emociones que suelen fluctuar rápidamente; 

conocer sus emociones y atenderlas de manera efectiva, sin que estas los sobrepasen; conocer 

cómo la expresión de sus emociones impacta en sí mismos y en los demás y distinguir entre las 

emociones y los hechos para evitar reaccionar a partir de sus emociones. Asimismo, estas 

competencias requieren de un proceso de enseñanza y aprendizaje, ya que en esta etapa de la 

adolescencia en la que más se debe ayudar a desarrollarlas, ya sea por parte de las familias y 

en el ámbito educativo (Soriano y Osorio, 2008). 

Por su parte, para ahondar en el taller realizado sobre el autoconocimiento, es pertinente 

realizar la distinción entre autoconocimiento y autoconcepto. En cuanto al autoconcepto, se 

trata de la imagen que cada persona tiene de sí mismo que se va formando con la experiencia; 

incluyendo aspectos como la apariencia física, su historia personal, sus habilidades y 

capacidades, etc. Por su parte, el autoconocimiento es un proceso reflexivo, que comprende al 

autoconcepto, a través del cual se adquiere una noción de sí mismo, de las cualidades y 

características personales y de aquellos aspectos que son vitales para el desarrollo integral del 

individuo (Diaz y Lobo, 2012). En ese sentido, el autoconcepto es un componente importante 

para formar el autoconocimiento y poder seguir desarrollando las habilidades y cualidades 
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necesarias que ayudan a la persona a relacionarse de manera saludable consigo mismo y con el 

mundo que la rodea. 

A partir de lo mencionado, cuando hablamos de autoconocimiento, según Chernicoff y 

Rodríguez (2018), se refiere a una pieza muy importante para lograr el desarrollo de una 

identidad integral. Respecto a esto, Nagaoka et al., (2014) afirman que aquellos adolescentes 

que logran desarrollar una identidad integral son capaces de establecer metas relevantes y 

congruentes con sus valores. Además, estos jóvenes tendrán un rol activo y un sentido de 

agencia que les permitirá dirigir sus capacidades y conocimientos para lograr los objetivos y 

metas propuestas. En conclusión, la base para el desarrollo de una identidad integral es el 

autoconocimiento. 

Por otro lado, Navarro (2009) afirma que el autoconocimiento hace referencia a la 

capacidad de responder a la pregunta “¿quién soy yo?”. Esta habilidad está relacionada a la 

autoestima y es el resultado de un proceso de reflexión en el que la persona toma noción de sí 

mismo, de sus cualidades y sus características. En ese sentido, la autoestima es la dimensión 

valorativa y afectiva del autoconcepto, ya que es necesario ser consciente del valor que se tiene 

cada uno para poder elaborar la imagen de sí mismo. Así, en base al estado de la autoestima 

del individuo, se trazará el autoconcepto (Roa García, 2013).  Navarro (2009) refiere que el 

autoconocimiento se define como el descubrimiento de uno mismo, que permite que el 

individuo se sienta plenamente identificado y, si es necesario, le permite cambiar aquello que 

desee mejorar o trabajar de su personalidad, de su forma de actuar y de la manera en la que se 

relaciona con los demás.  

De esta manera, abordar el autoconocimiento es importante, sobre todo en la 

adolescencia, ya que una persona con un autoconocimiento y un autoconcepto limitado de sí 

mismo, puede sentirse incómodo con su apariencia física, buscar complacer a los demás, tener 

dificultad para expresar sus sentimientos, etc. Por el contrario, una persona con un 

autoconocimiento reforzado confía en sí mismo, se siente bien en situaciones que implican 

algún cambio y se hace responsable de sus acciones (Navarro, 2009). 

Finalmente, cuando nos referimos a resolución de problemas, es necesario hablar de 

nuestro día a día, ya que como menciona Greeno (1980), en la vida hay numerosas situaciones 

que resolver. Así, nos encontramos ante un problema cuando el individuo ha aceptado una 

tarea, pero no sabe cómo realizarla. Es decir, los conflictos son parte de la sociedad y son una 

expresión de la diversidad de maneras de pensar, de actuar y de sentir que podemos encontrar 

en distintos grupos de personas.  
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Dado que vivir en sociedad implica diversidad, una misma situación puede ser percibida 

de múltiples maneras por cada una de las personas que conforman esa sociedad. Esta manera 

de percibir una situación dependerá de las percepciones, las experiencias que cada uno haya 

vivido, sus emociones y sentimientos, etc. De esta manera, si un individuo tiene un manejo 

inapropiado de emociones, como ira o rabia en una situación de conflicto, se puede generar un 

escenario violento que no contribuya a la solución del conflicto (Ministerio de Educación del 

Perú, 2013). Es por este motivo, que es importante trabajar la resolución de conflictos en la 

población escolar.  

Los estudios acerca de la resolución de problemas concluyen que aquellas personas que 

resuelven sus problemas de manera adecuada suelen gestionar su dimensión emocional de 

manera eficaz. De modo que, las emociones pueden ayudar a identificar el problema y evaluar 

las alternativas de solución que existen (Becoña, 2001; D’Zurilla, 1986). Esto es así, ya que, si 

bien la resolución de problemas es un proceso cognitivo, al tener la capacidad de poder 

identificar una emoción intensa, esto le permitirá poder cuestionarse cuál es el motivo o causa 

de esta emoción y podrían plantear alternativas de solución para dichos problemas o 

situaciones. 

En cuanto a la adolescencia, la resolución de problemas es un proceso necesario e 

importante en esta etapa del desarrollo, ya que en ese momento es importante contar con 

mecanismos eficaces para la solución de conflictos y para las relaciones interpersonales 

(González et al., 2002; Luyckx et al., 2012; Mestre et al., 2012; Solis y Vidal, 2006). De modo 

que, para lograr un afrontamiento y solución eficaz de los problemas en la adolescencia, es 

importante que ellos asuman el reto, que se sientan capaces de solucionar los problemas y que 

tengan la capacidad de buscar apoyo de otras personas si es que lo consideran necesario 

(Samper et al., 2014). 

Por lo mencionado anteriormente, se consideró relevante abordar el manejo de 

emociones y sentimientos, el autoconocimiento y la resolución de problemas en los talleres 

socioemocionales con adolescentes entre 11 y 17 años, debido a la importancia de estas 

habilidades en esta etapa del desarrollo. 

 

Resultados obtenidos y reflexión sobre los aprendizajes asociados a la competencia 

 En base a las alternativas de solución planteadas se obtuvieron los siguientes resultados: 

en primer lugar, al plantear la temática de cada taller en base a los resultados del Programa All 

Soft, esto permitía identificar realmente las necesidades de los participantes de los talleres y 
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realizar talleres acordes a lo que ellos necesitan. De esta manera se pudieron pensar de mejor 

manera las actividades y estrategias a utilizar en cada taller. Esto generó que el interés en los 

talleres socioemocionales aumentara y qué los participantes demuestren una mayor conexión e 

involucramiento con el espacio.  

 Finalmente, el uso de la lista de cotejo de pasos a seguir y del manual permitieron que 

exista un proceso estandarizado acerca de cómo realizar un taller socioemocional. Esto implicó 

la optimización del tiempo y, a su vez, la eliminación de los reprocesos, ya que, al tener pasos 

establecidos, la practicante usaba menos tiempo en la preparación y organización de los 

talleres. Del mismo modo, este recurso permitió que el área Emocional pudiera realizar un 

adecuado seguimiento a la practicante acerca del estado de los talleres de manera semanal.  

 De esta manera, se puede concluir que las acciones realizadas como parte de las 

alternativas de solución que responden a la competencia interviene, tuvieron resultados 

positivos en los talleres socioemocionales. 

 En cuanto a los aprendizajes asociados a esta competencia, se puede afirmar que, si 

bien a lo largo de la experiencia de la practicante por la Facultad de Psicología se tuvo la 

oportunidad de realizar distintas intervenciones, en esta ocasión se optó por un rol más activo, 

con más responsabilidad y autonomía en el proceso. Estos 3 componentes significaron un gran 

aprendizaje en cuanto a esta competencia.  

 Como facilitadora de los talleres socioemocionales, un aprendizaje significativo fue el 

poder generar en cada taller un espacio seguro para los asistentes, en el que tanto sus emociones 

como pensamientos sean validados. Así, se identificó que el vínculo que se crea con los 

participantes es vital, teniendo en cuenta que es un taller que aborda temas socioemocionales e 

implica un proceso de introspección y autoconocimiento. Por lo cual, para poder brindar 

contención y que sea un espacio seguro para los participantes, es necesario trabajar en la 

confianza en el vínculo entre los facilitadores y los participantes. Por otro lado, como 

facilitadora se logró el desarrollo de la capacidad de priorización, ya que, en ocasiones, algunas 

actividades o dinámicas se prolongaron, por lo cual el cronograma se vio afectado y se tuvo 

que decidir qué actividad priorizar y adaptarse al nuevo escenario.  

Adicionalmente, la adaptación a los cambios y retos fue un gran aprendizaje, ya que, 

como reflexión personal, la distancia en el dictado de talleres virtuales es una variable que 

añade complejidad. De esta manera, si bien en un inicio las actividades planteadas no 

funcionaron adecuadamente debido a la virtualidad, se logró modificar y adaptar algunas 

actividades pensadas para realizarse en modalidad presencial para que pudieran realizarse 

favorablemente en los talleres virtuales. Un ejemplo de esta actividad fue el “Collage de 



 
 

 

28 

autorretrato” que se realizó en el taller de autoconocimiento. En esta actividad, dado que no 

todos los participantes contaban con los materiales necesarios para hacer un collage en físico, 

se adaptó la actividad proponiéndoles realizar un collage virtual en una diapositiva de Power 

Point. De esta manera, todos lograron participar de la actividad planteada. 

En la misma línea de los aprendizajes como facilitadora, un recurso valioso a lo largo 

de todo el periodo de prácticas fue realizar un reporte de observación y bitácora tras cada taller. 

Estos recursos sirvieron para evaluar cómo se sintió la practicante en cada taller, cómo mejorar, 

qué cosas funcionaron y también registrar observaciones importantes respecto a alguno de los 

participantes. Estos 2 instrumentos permitieron tener una retroalimentación constante tras cada 

taller dictado.  

Otro aprendizaje significativo en esta competencia fue la importancia de realizar un 

diagnóstico para tener una identificación de necesidades antes de elaborar o pensar en una 

intervención. De lo contrario, se puede estar brindando a la población, recursos que no 

necesitan y no responden a su problemática.  

En cuanto al trabajo en habilidades socioemocionales, tener la experiencia de dictar los 

talleres socioemocionales, permitió a la practicante conocer más de la metodología de trabajo 

y enseñanza de cada una de estas habilidades; lo cual ha sido un gran aporte en cuanto a 

experiencia profesional. 

Finalmente, se logró desarrollar competencias relacionadas a la observación y recojo 

de información para poder identificar adecuadamente las necesidades y problemáticas 

existentes en los procesos asociados a las acciones realizadas en este apartado. Asimismo, este 

proceso significó una gran oportunidad para poder plantear alternativas de mejora. En ese 

sentido, la practicante se encuentra satisfecha con los resultados obtenidos y las alternativas 

planteadas, ya que tanto el manual de pasos a seguir como la lista de cotejo, fueron herramientas 

de elaboración propia. Ambas generaron resultados positivos para la venta y organización de 

los talleres en mención. 

En cuanto a las recomendaciones, si bien ya existe un manual y una lista de cotejo, se 

propone la adaptación de un diseño instruccional que permita dar una estructura y definir las 

características y recursos de la empresa para brindar el servicio y conocer las características y 

necesidades de los beneficiarios del servicio. De esta manera, se establecería un orden para 

llevar a cabo los talleres socioemocionales de manera apropiada.  
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Competencia Evalúa 

 

Descripción de la(s) actividad(es) realizada(s) que dan cuenta del dominio de la competencia 

Debido a que durante el periodo de prácticas preprofesionales no se realizó una 

actividad que responda a una evaluación, en este apartado se desarrollará la evaluación 

realizada en una intervención del curso integrador Psicología y desarrollo integral durante el 

paso por el pregrado de la Facultad de Psicología. 

 Como parte del curso mencionado, se realizó una intervención en estudiantes de quinto 

grado de primaria de una institución educativa pública de Pueblo Libre. Para determinar la 

problemática a abordar se realizó una fase de diagnóstico, cuyo objetivo era identificar, 

describir y analizar las necesidades del desarrollo integral en dicho grupo.  

A partir de la información recogida en las entrevistas, sesiones de observación y focus 

group realizados, se consideró relevante abordar el área socioemocional, ya que se pudo 

identificar dificultades para comunicarse asertivamente. En ese sentido, la intervención abordó 

la comunicación asertiva en los estudiantes de quinto de primaria de dicha institución educativa 

durante 3 sesiones presenciales de 45 minutos. El objetivo general de esta intervención fue que 

los estudiantes logren aplicar la comunicación asertiva en el contexto escolar.  

Para la aplicación de esta intervención se plantearon 3 objetivos específicos, 

correspondientes a cada una de las sesiones diseñadas. El primer objetivo específico fue que, 

al finalizar la sesión, un grupo de estudiantes de quinto grado logre identificar qué significa la 

comunicación asertiva mediante un material visual. El segundo objetivo específico fue que, al 

finalizar la sesión, un grupo de estudiantes del quinto grado reconocieran las estrategias para 

comunicarse asertivamente mediante un juego de roles. Finalmente, el tercer objetivo 

corresponde a que, al finalizar la sesión, un grupo de estudiantes del quinto grado lograran 

expresar sus conocimientos aprendidos al contexto escolar mediante la creación de una historia.  

Con la intención de determinar si tanto el objetivo general como los específicos fueron 

logrados, se plantearon distintos indicadores de logro. El indicador de logro para saber si se 

cumplió con el objetivo general fue que el 80% de los estudiantes comprendan qué significa la 

comunicación asertiva y qué estrategias se pueden utilizar para aplicarla. Los instrumentos 

utilizados para evaluar el objetivo general de la intervención fueron una prueba de entrada y 

una de salida en la primera y la última sesión, respectivamente. La prueba de entrada, realizada 

en la sesión 1, ‘Lanza la pelota’, consistía en recoger información, durante la actividad, acerca 

de acciones que realizan los estudiantes en una situación de conflicto en el contexto escolar. 
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Por otra parte, la prueba de salida, realizada en la sesión 3, “Ponte creativo”, consistía en la 

creación de un cuento, mediante el cual se ejemplifica un caso de comunicación asertiva. Por 

su parte, el indicador propuesto para saber si se cumplió o no con los objetivos específicos 

planteados fue que 7 de 11 estudiantes cumplan con lo que plantea cada objetivo. Es decir, 7 

de 11 estudiantes identificaron los casos de comunicación asertiva en el material visual 

presentado; 7 de 11 estudiantes logran reconocer cuál sketch representa una comunicación 

asertiva y qué estrategias se utilizaron para lograrlo; y 7 de 11 estudiantes logran expresar sus 

conocimientos aprendidos mediante un cuento 

Tras la aplicación de la intervención, se propuso un plan de evaluación. Los 

instrumentos de evaluación utilizados para el objetivo general fueron un registro de respuestas 

de los estudiantes (prueba de entrada) y una observación de conducta de los estudiantes (prueba 

de salida). Adicionalmente, cada sesión contó con un instrumento de evaluación para evaluar 

cada objetivo específico. En la sesión 1 se realizó una ficha de registro para las respuestas 

brindadas por los estudiantes en la actividad “¿Qué opinas de…?”. En la sesión 2 se utilizó una 

ficha de registro de las respuestas brindadas por los estudiantes en el role play relacionado con 

la comunicación asertiva. En esta ficha se anotaron las respuestas a las siguientes preguntas: 

¿crees que fue una buena forma de comunicarse?, ¿por qué?, cuando quieres pedir un favor, 

¿cómo lo haces? Y, si no te lo aceptan, ¿cómo reaccionas?”. Finalmente, el instrumento que se 

utilizó para evaluar la sesión 3 fue el cuento realizado por los estudiantes, que debía reflejar 

una situación en la que se haga uso de una comunicación asertiva. 

 

Reseña teórica 

 Si bien no existe un consenso en cuanto a las edades que marcan el inicio y fin de la 

adolescencia, en los últimos años se ha empezado a considerar que la adolescencia inicia a los 

12 años y termina a los 20 años aproximadamente y es una etapa que se caracteriza por la 

transición de distintos cambios (Palacios y Oliva, 2014). Sin embargo, los cambios de cada 

etapa del desarrollo no se aplican de la misma manera para cada persona, pues la adolescencia 

es una etapa muy variable y la experiencia de la misma se da de manera individual (Gaete, 

2015). 

 La adolescencia, cómo etapa del ciclo vital, tiene algunas tareas del desarrollo, cómo la 

búsqueda de la identidad, el logro de la autonomía y por la competencia emocional y social 

(Gaete, 2015). En cuanto a la primera, según Erikson (1968, citado en Morris y Maisto, 2011), 

los adolescentes inician un proceso de autoconocimiento para lograr responder a la pregunta 
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“¿quién soy yo?”. Si bien esta pregunta no será respondida en su totalidad hasta la adultez, 

durante la adolescencia se iniciará este proceso de conocerse en cuanto a su personalidad, 

identidad sexual, identidad vocacional, gustos y preferencias, valores propios, etc. (Muss, 

Velder, & Porton, 1996). Por su parte, el logro de la autonomía implica la búsqueda del 

adolescente por diferenciarse de sus padres. En este proceso, el adolescente formará vínculos 

más profundos con personas de su misma edad y el centro de su atención se volverá hacia sus 

pares.  Respecto a la competencia emocional y social, se trata de la capacidad para lograr 

identificar y gestionar sus emociones y de relacionarse saludablemente con quienes lo rodean 

(Gaete, 2015).  

 En el caso de la población objetivo de esta intervención, adolescentes de 10 años de 

edad, se encontrarían iniciando la adolescencia temprana. En cuanto al desarrollo social en la 

adolescencia, se inicia la búsqueda por diferenciarse de los padres y la familia. Se evidencia un 

incremento por las ansias de independencia y, aunque hay distintos cambios en la relación entre 

el o la adolescente y sus padres, estos no necesariamente suponen un conflicto grave entre 

ambos (Palacios y Oliva, 2014).  Los mismos autores mencionan que parece ser qué la pubertad 

es la etapa en la que hay más conflictos con la familia; mientras que durante la adolescencia, 

las discusiones y conflictos entre padres e hijos suele disminuir (Palacios y Oliva, 2014). En 

ese mismo sentido, el grupo de amigos cobra mayor importancia y las amistades empiezan a 

ser una mayor fuente de bienestar. Es en este momento en el que se buscan amistades exclusivas 

y los vínculos son principalmente con personas del mismo sexo (Gaete, 2015).  Además, al 

pasar más tiempo con sus pares, serán parte de relaciones horizontales, lo cual puede generar 

que empiecen a buscar este tipo de relaciones en su familia (Palacios y Oliva, 2014). 

 Adicionalmente, un cambio muy importante en el desarrollo social de los adolescentes 

es la búsqueda de autonomía, ya que se está empezando a preparar para funcionar como un 

adulto autónomo y empezará a tener comportamientos más independientes. (Oliva,  2014). Los 

mismos autores mencionan que esta situación puede generar cierta ambivalencia, pues los 

adolescentes pueden mostrarse muy entusiasmados por las nuevas experiencias autónomas que 

van adquiriendo, pero al mismo tiempo pueden lamentar las nuevas responsabilidades que les 

toca asumir (Oliva,  2014). 

 

En ese sentido, a partir de la información recopilada en la etapa de diagnóstico y dado 

que los vínculos entre pares cobran gran importancia en la adolescencia, además de la 

importancia que siguen teniendo los vínculos familiares, se consideró apropiado abordar la 
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comunicación asertiva como temática principal en la intervención. De esta manera, se espera 

que los vínculos y la comunicación entre los estudiantes sean más saludables en las aulas. 

En lo que corresponde a las habilidades socioemocionales, estas son aquellas aptitudes 

o habilidades que tiene un individuo que le permiten reconocer, expresar y manejar 

saludablemente sus emociones, comprender las de los demás, ser empáticos, relacionarse 

saludablemente con su entorno y tomar decisiones responsables (Ministerio de Educación, 

2022). El desarrollo de estas habilidades se da a lo largo de todas las etapas del ciclo vital y 

favorecen el desarrollo y adaptación del individuo para garantizar su bienestar y el de los 

demás.  

En cuanto a su importancia, el trabajo en habilidades socioemocionales en las aulas no 

solo permite mejorar el rendimiento escolar, sino también mejorar las relaciones, actitudes y 

percepciones del ambiente escolar y del aula en los estudiantes; y permite mejorar la vida en 

sociedad (Ministerio de Educación, 2022). Además, tal como menciona la Fundación 

Telefónica Movistar (2022), al desarrollar las habilidades socioemocionales en etapa escolar 

se evidencia una mejora en el bienestar en cuanto a salud física y mental, se desarrollan 

vínculos saludables con el entorno y se reduce la posibilidad de cometer conductas de riesgo. 

Asimismo, investigaciones realizadas acerca de la importancia de las intervenciones en 

habilidades socioemocionales indican que el trabajo en estas habilidades se asocia a un 

aumento de la asistencia escolar, mayor involucramiento de los estudiantes en el aula y una 

mayor resolución de conflictos entre pares (Milicic et al., 2013). Es decir, los estudiantes que 

desarrollan las habilidades socioemocionales, se relacionan saludablemente bien con otras 

personas, trabajan en equipo, identifican estrategias saludables y adecuadas para resolver 

problemas y tienen una mayor motivación por el aprendizaje.   

Finalmente, la habilidad socioemocional elegida para trabajar a partir del diagnóstico 

realizado con la población objetivo de la intervención fue la comunicación asertiva. Esta 

habilidad, como se mencionó en apartados anteriores, es definida por Caballo (2007) como la 

expresión directa de los propios sentimientos, derechos, opiniones o necesidades sin violentar 

a los demás, de forma que haya un respeto mutuo y se apunte al objetivo de permitir un espacio 

de comunicación para el compromiso y el establecimiento de acuerdo con el otro. Asimismo, 

el Ministerio de Educación (2022) define a la comunicación asertiva como la capacidad de 

poder expresar lo que el individuo siente o piensa y defender sus opiniones, sin vulnerar o 

agredir a la otra persona. Esta comunicación debe ser fluida, respetuosa, amable y debe generar 

una interacción segura entre las partes. 
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Resultados obtenidos y reflexión sobre los aprendizajes asociados a la competencia 

Tras la aplicación de la fase de evaluación de la intervención realizada en cuanto a la 

comunicación asertiva en estudiantes del quinto grado de primaria de una institución educativa 

pública, se obtuvieron los resultados que se expondrán a continuación. Asimismo, se detallarán 

los aprendizajes asociados a dicha experiencia.  

En cuanto a los resultados de los instrumentos de evaluación utilizados para evaluar el 

logro del objetivo general, se obtuvo que, en la prueba de entrada 3 alumnos reaccionan de 

manera agresiva, 6 de manera pasiva y ninguno de manera asertiva. En cuanto a la prueba de 

salida, 2 estudiantes lograron crear una historia que diera cuenta de una situación que refleje la 

comunicación asertiva; sin embargo, 4 estudiantes se encontraban en proceso y 3 estudiantes 

no habían logrado el objetivo.  

A partir de los resultados expuestos en el párrafo anterior, se puede corroborar que no 

se cumplió con el objetivo general, dado que se esperaba que el 80% de los estudiantes lograran 

aplicar la comunicación asertiva; sin embargo, solo el 18% de los estudiantes lo logró. No 

obstante, es necesario mencionar que en la primera sesión ninguno de los estudiantes utilizaba 

la comunicación asertiva y al terminar la intervención, 4 de ellos se encuentran en proceso y 2 

de ellos sí lo lograron. Como parte de las reflexiones que la practicante puede realizar hoy en 

día acerca de la evaluación realizada en esta intervención, la realidad es que no se logró 

corroborar o demostrar el logro del objetivo general, pues la prueba de entrada era de carácter 

conceptual y la de salida era aplicada en una situación hipotética. Es por eso que,al hacer el 

reporte de resultados, se plantearon de esa manera.  

Estos resultados podrían deberse a que, como plantea Rivera (2016), es importante 

trabajar primero en el reconocimiento de acciones poco asertivas realizadas por los mismos 

participantes para que de esta forma tengan una predisposición a identificar y trabajar la 

comunicación asertiva en otras situaciones. Según Shuell (1990), esto contribuiría al 

aprendizaje significativo, ya que los estudiantes tendrían en claro la importancia de aprender 

estas habilidades. De esta forma, los estudiantes no sólo estarían conscientes de lo que es la 

comunicación asertiva y su importancia, sino que aumenta la probabilidad de que la usen en su 

día a día. 

En cuanto al objetivo específico 1, este se puede considerar como logrado, ya que 9 de 

11 estudiantes identificaron los casos de comunicación asertiva acorde al material visual 

presentado en la primera sesión de la intervención.  
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 Por su parte, el objetivo específico 2 también se puede considerar logrado, ya que 8 de 

11 estudiantes reconocieron el caso de comunicación asertiva y las estrategias de esta. Además 

4 de los 11 estudiantes también reconocieron el caso de comunicación no asertiva. En cuanto 

a este objetivo se puede identificar que tuvieron mayores dificultades al momento de identificar 

los elementos que indican que se trataba de una situación no asertiva. 

 En el caso del objetivo específico 3, no se logró cumplir con el mismo, ya que solo 2 

estudiantes lograron crear una historia en la que reflejan un caso de comunicación asertiva. De 

la totalidad de estudiantes, 4 se encontraban en proceso, puesto que reconocían verbalmente 

las estrategias para la comunicación asertiva, pero no lograron ejemplificarlas en la historia. 

Adicionalmente, 3 estudiantes no lograron identificar los elementos de la comunicación 

asertiva.  

Estos resultados, evidencian lo mismo que el resultado obtenido en el objetivo general, 

donde a pesar de poder recordar varios conocimientos acerca de la comunicación asertiva, hubo 

una dificultad al momento de integrarlos y plasmarlos. 

A partir de estos resultados se podría decir que la mayoría de los estudiantes poseen 

una buena memoria estratégica. Se refleja el uso mayoritario de la estrategia de recuperación 

(Palacios et al., 1990), recordando un ítem como clave para el recuerdo de otros ítems 

asociados. Sin embargo, no se llegó a dar un aprendizaje significativo en la mayoría de los 

estudiantes (Shuell, 1990). Dado que, a pesar de que podían recordar una basta cantidad de 

conocimientos impartidos durante las sesiones, tuvieron dificultades al momento de integrarlas 

y plasmarlas en esta actividad. 

 A manera de conclusión, al finalizar la intervención, los estudiantes lograron reconocer 

qué significa la comunicación asertiva; sin embargo, no aplicaron los elementos de esta en el 

contexto escolar. 

 En lo que corresponde a las limitaciones y aprendizajes de esta intervención, en primer 

lugar hubieron algunas variables externas, como el tráfico en el camino para llegar a la 

institución y la descoordinación por parte de los directivos de la institución y los profesores, 

hicieron que no se lograra cumplir con el horario pactado con la institución. Esto afectó la 

duración y el desarrollo de las sesiones. Es por este motivo que uno de los principales 

aprendizajes fue la importancia de la comunicación y coordinación previa con todos los 

facilitadores involucrados en la intervención para poder garantizar el cumplimiento de horarios 

y llevar a cabo las sesiones de manera adecuada. 

En segundo lugar, el número de estudiantes con el que se trabajaba era distinto en cada 

sesión. Lo cual provocó una variación en los indicadores redactados, pues estos habían sido 
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planteados a partir del trabajo con 11 estudiantes. A partir de esto, se rescata la importancia de 

redactar los indicadores haciendo referencia al porcentaje del total de estudiantes o a la mayoría 

de ellos.  

En tercer lugar, durante las sesiones realizadas en el aula, esta fue compartida con otro 

grupo de facilitadores y estudiantes. Debido al reducido espacio, las actividades realizadas por 

el otro grupo eran una fuente de distracción para los estudiantes y esto no permitía que ellos 

escucharan las indicaciones para cada actividad. En ese sentido, la coordinación con la 

institución debió considerar la realización de la intervención en un ambiente cómodo, 

apropiado y seguro para los estudiantes. 

En cuarto lugar, si bien es entendible el tiempo y recursos limitados que se tienen para 

realizar una intervención en el marco de un curso de pregrado, es necesario mencionar que 

realizar una intervención de este tipo en 3 sesiones de 45 minutos es bastante limitante en 

muchos sentidos. En el caso de esta intervención, el tiempo por cada sesión no fue suficiente 

para realizar actividades que realmente permitan que los participantes adquieran los 

conocimientos, habilidades, recursos o herramientas necesarias para poder cumplir con los 

objetivos. Asimismo, tener 3 sesiones con los participantes a lo largo de un periodo de 2 meses 

aproximadamente, no permitió generar continuidad ni crear un vínculo de confianza entre los 

participantes y facilitadores. 

Finalmente, la segunda sesión se vio alterada por la ausencia de 2 de los 4 facilitadores, 

dado que eran las encargadas de proporcionar ciertos materiales y, además, fue en esta sesión 

en la que ingresaron 3 estudiantes adicionales al grupo. Esto dificultó la repartición y 

utilización de los materiales, como el manejo y control del grupo de estudiantes, pues esta fue 

la sesión realizada al aire libre. Asimismo, al faltar 2 facilitadores, no se contó con todo el 

material planeado. En cuanto a este inconveniente, un aprendizaje importante es considerar 

opciones alternativas de actividades y materiales en los cronogramas de cada sesión para lograr 

adaptarse a cualquier imprevisto. Asimismo, la organización del equipo a cargo de la 

intervención es vital para evitar inconvenientes en la realización de esta. 

En cuanto a las recomendaciones, se propone que para futuras intervenciones se 

empiece trabajando en que los estudiantes reconozcan sus propias actitudes no asertivas, para 

que de esta manera reflexionen sobre la importancia de trabajar este tema y logren identificar 

dichas actitudes en otros contextos y personas. Finalmente, se recomienda llegar a un acuerdo 

con la institución para lograr cumplir con el plan de intervención planteado y que los docentes 

puedan colaborar con la realización de la intervención. De esta manera, se podrá cumplir con 

los tiempos y cronogramas establecidos. 
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Acerca de las pruebas utilizadas, la de entrada midió conocimientos y la de salida midió 

aplicación; es decir, son instrumentos completamente distintos que miden constructos distintos. 

En ese sentido, la practicante notó la relevancia de plantear objetivos claros y utilizar los 

instrumentos adecuados para su evaluación; por lo cual se recomienda que en próximas 

intervenciones se utilice el mismo instrumento, o instrumentos similares, para lograr evaluar 

adecuadamente el impacto. 

En esa misma línea, acerca de la prueba de entrada, el instrumento utilizado no permitía 

evaluar de manera adecuada el objetivo general de la intervención, que era medir qué tanto los 

niños lograban aplicar la comunicación asertiva en las aulas. Ante esto, en una futura 

intervención se recomienda verificar que los instrumentos utilizados para la evaluación, 

realmente midan lo que los objetivos buscan medir. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

37 

Conclusiones 

Este documento da cuenta de la experiencia adquirida durante el periodo de prácticas 

preprofesionales en una empresa del sector educativo de Lima Metropolitana. A lo largo de las 

secciones de este trabajo se han mencionado y detallado las funciones realizadas durante este 

periodo y una actividad realizada durante la etapa de pregrado en un curso integrador, que 

responden a cada una de las competencias de la Facultad de Psicología de la PUCP: 

Diagnostica, Interviene y Evalúa. 

La etapa de prácticas preprofesionales permitió ahondar y consolidar los aprendizajes 

obtenidos a lo largo de la formación profesional. De esta manera, el diagnóstico realizado se 

enfocó en la aplicación de tests psicológicos que miden distintas habilidades para la vida, su 

corrección y devolución de resultados a los padres de familia. Dentro de los principales 

aprendizajes de esta competencia se encuentran el poder generar distintas alternativas de 

solución a las problemáticas identificadas, el poder adaptar estas alternativas a un contexto 

nuevo y complejo como lo fue la virtualidad a causa de la pandemia por el Covid-19 y poder 

seguir fortaleciendo los principios éticos en cuanto a la formación profesional. Asimismo, 

resalta la importancia de realizar una etapa de diagnóstico previa a realizar una intervención 

para así garantizar que realmente se están abordando las necesidades de la población objetivo.  

En cuanto a la competencia Interviene, las acciones estuvieron dirigidas al dictado de 

talleres socioemocionales para adolescentes. Dentro de los aprendizajes asociados a esta 

competencia, destacan el rol activo, la responsabilidad y la autonomía que se tuvo en las 

mejoras realizadas para cada parte del proceso del dictado de talleres. Un gran reto en el dictado 

de talleres fue la realización de estos de manera virtual durante la pandemia por Covid-19. Esto 

significó mucha flexibilidad, adaptación a los cambios y la priorización y creación de un 

espacio seguro virtual para los participantes del taller. Además, a nivel personal se logró 

establecer prioridades adecuadamente y desarrollar la capacidad de observación y de recojo de 

información para poder identificar apropiadamente las necesidades y problemáticas existentes 

en los procesos asociados a las acciones realizadas en esta competencia. Asimismo, resalta la 

importancia de la adaptación y uso de un diseño instruccional a manera de guía para la 

organización y dictado de los talleres.  

En lo que corresponde a la competencia Evalúa, las acciones estuvieron orientadas a la 

fase de evaluación de una intervención realizada en la etapa de pregrado en la Facultad de 

Psicología de la PUCP. Dicha intervención fue la última experiencia presencial durante el 

pregrado que, como parte de la naturaleza del curso integrador, te permite aplicar todos los 
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conocimientos adquiridos en la carrera para realizar una intervención psicológica de manera 

adecuada y cumpliendo con todos los pasos necesarios para lograrlo. Además, dicho trabajo 

fue un primer acercamiento al trabajo con niños y adolescentes y una experiencia positiva como 

parte del crecimiento profesional de la practicante. Asimismo, como parte del proceso de 

evaluación, se resalta la importancia de la coordinación de todas las partes involucradas en la 

intervención para lograr realizarla de manera adecuada y el planteamiento de objetivos 

específicos claros con indicadores redactados apropiadamente en base a porcentajes y no 

número de participantes. De igual manera, con la realización de esta fase de intervención, se 

evidenció la importancia de realizar un seguimiento, monitoreo y evaluación ante una 

intervención psicológica para lograr medir los resultados y el impacto de esta. Además, se 

reflexionó acerca de la importancia de plantear objetivos claros e instrumentos adecuados para 

el proceso de evaluación. 

Adicionalmente, de la intervención realizada en el curso integrador se desprende un 

aprendizaje que se encuentra de manera transversal en la experiencia de prácticas: la 

importancia de la identificación de necesidades y realización de un diagnóstico, antes de 

realizar una intervención o trabajo directo con una población. De lo contrario, se puede no solo 

estar abordando una temática que la población no necesita, sino que se puede poner en riesgo 

o generar daño a la población. 

Es necesario mencionar que, dado el contexto por la pandemia del Covid-19 en el que 

se dieron las prácticas preprofesionales, la practicante logró adaptar la aplicación de los 

aprendizajes obtenidos durante la etapa de pregrado para un contexto tan complejo y 

desconocido como el que se vivía. Esto, teniendo en cuenta las consideraciones éticas 

necesarias para la realización de cada una de las actividades indicadas.  

A nivel personal, esta etapa de prácticas preprofesionales permitió a la practicante 

reflexionar respecto a la experiencia vivida. Así, pudo ampliar la perspectiva que tenía durante 

la etapa de pregrado acerca de en qué áreas de la psicología desearía desarrollarse 

profesionalmente o con qué poblaciones desearía trabajar. De esta manera, durante este período 

se pudo descubrir una gran pasión por el trabajo con niñas, niños y adolescentes, 

específicamente en el dictado de talleres con ellos. Además, esta experiencia en el dictado de 

talleres ha permitido desarrollar y mejorar el trato con niñas y niños, el desenvolvimiento en 

campo y el manejo de distintas actividades, juegos, técnicas y dinámicas que podré aplicar a lo 

largo de la vida profesional. Del mismo modo, al ver de cerca el trabajo de otros profesionales 

de la psicología desenvolviéndose en distintos proyectos de otras áreas de la empresa, hizo que 

despertara un interés por los proyectos sociales. 
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Adicionalmente, se considera que uno de los principales aprendizajes y aportes en este 

documento y en la experiencia de prácticas fue poder desarrollar juicio crítico qué permitiera 

identificar aquellas prácticas cuestionables en el centro de prácticas para poder plantear 

alternativas de mejora al respecto. 

Para lograr todo lo mencionado anteriormente, se identifican cualidades propias que 

ayudaron a poder transitar por esta etapa con mayor facilidad, adaptarse a situaciones difíciles 

e inciertas y a asumir retos con gran disposición. Algunas de estas cualidades son la capacidad 

de análisis, la escucha, el establecimiento de prioridades, la capacidad de organización, la 

comunicación asertiva, la autocrítica y la proactividad. 

Cómo reflexión final, se considera que hubiera sido un gran aporte a la experiencia de 

prácticas el poder haber sido parte de una actividad o proyecto con algún componente de 

evaluación. De esta manera, hubiera sido ideal poner en práctica lo aprendido en la época de 

pregrado  en el ámbito laboral. 

 Finalmente, realizar el periodo prácticas preprofesionales en esta empresa ha 

significado una gran oportunidad de aprendizaje y de crecimiento personal y profesional. 

Adicionalmente, permitió a la practicante darse cuenta de la importancia del trabajo desde la 

psicología en pro de la educación del Perú, de luchar por una educación no solo a nivel 

académico, sino una educación integral que incluya lo académico, lo emocional, lo humano y 

lo creativo. Para lograrlo, es necesario no solo formar a las niñas y niños en conocimientos 

teóricos, sino también en habilidades socioemocionales; aquellas habilidades que les permiten 

ser mejores personas y poder relacionarse adecuadamente con su entorno. Al terminar el 

periodo de prácticas, la practicante destaca la importancia de realizar esta labor desde distintas 

áreas, ya que esta no solo está en las escuelas, sino también en todos los que trabajan por y para 

buscar el bienestar integral de las personas. La responsabilidad que se tiene como sociedad y 

como profesionales de la salud mental es muy grande y como psicóloga, la practicante se 

encuentra comprometida con dicho propósito. 

A partir de lo expuesto anteriormente, se puede concluir qué se han logrado cumplir 

con los objetivos de las 3 competencias: Diagnostica, Interviene y Evalúa como parte del perfil 

de egreso de la Facultad de Psicología. Todos los aprendizajes recogidos a partir de la 

experiencia de pregrado serán importantes para lograr hacer frente a los nuevos retos que ha 

dejado la nueva normalidad tras la pandemia por Covid-19. 
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