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LA AGRESIÓN, LA INTIMIDACIÓN ESCOLAR (O BULLYING) 
y los conflictos mal manejados continúan siendo un serio problema en gran 
parte de las escuelas latinoamericanas. Este libro analiza cómo surge la agre-
sión escolar y presenta múltiples estrategias concretas y prácticas para pre-
venirla y promover la convivencia pacífica.
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Por Antanas Mockus y  
Diego Cancino

Todos aquellos que en Latinoamérica y el Caribe queremos for-
mar ciudadanía y contener violencia encontraremos en estas pági-
nas mucho que aprender y aprovechar. Enrique Chaux, con este 
libro, muestra que en América Latina, y en particular en Colom-
bia, es posible hacer ciencia social rigurosa, pertinente y aplicable; 
que se pueden poner en marcha programas de investigación sis-
temática conmovedoramente comprometidos con buscar solucio-
nes validadas mediante metodologías sólidas y precisas.

Después de leer este libro, queda claro que los círculos de violen-
cia barrial, escolar y familiar tienden a superponerse y a realimen-
tarse colocándonos ante un descomunal problema de violencia 
aprendida que debemos desaprender. Nuestros países no cono-
cen desafío mayor.

Reducir la violencia escolar, una manera de formar 
ciudadanía 

El propósito más estrecho, más inmediato, de esta admirable publi-
cación es «ayudar a blindar las escuelas y las aulas frente a la violen-
cia que en muchos contextos las rodea». Y su propósito más amplio 
es «formar ciudadanos que puedan ayudar a construir sociedades 
más pacíficas y democráticas». ¿Por qué lo uno lleva a lo otro? 
¿Por qué prevenir violencia en el entorno inmediato de los niños 
forma ciudadanía? Básicamente porque la presencia, en el entor-
no inmediato, de agresiones durante la niñez y la adolescencia  

Educación.indb   15 3/16/12   11:16 AM



16

Prólogo

—ya sea como agredido, ya sea como agresor, ya sea como mero 
testigo— tiende a aumentar la posibilidad de volverse agresor 
cuando se llegue a adulto.1 

Agresión es una acción u omisión que de modo intencional 
causa daño o dolor a una persona (o amenaza con causarlos). Si-
guiendo a Enrique Chaux tratamos de reservar la palabra violen-
cia para los casos de agresión más grave (salvo cuando el contexto 
permite el intercambio de los dos términos). En este sentido, jun-
to con Chaux y muchos otros, pensamos que no atender de mane-
ra oportuna y adecuada agresiones incuba violencia. 

En varios países de América Latina (entre ellos Colombia y El Sal-
vador), sin duda, la violencia es el principal obstáculo para el ejer-
cicio de la ciudadanía. En nuestros países, muchas agresiones se 
quedan sin ningún tipo de respuesta o se responden con agresio-
nes, y ambas opciones —la indiferencia y el responder con agre-
sión a la agresión— alimentan la violencia.

A pesar de algunos avances, los problemas de convivencia en la 
mayoría de los países de Latinoamérica y el Caribe siguen siendo 
muy graves. Sería una infamia no construir —con urgencia aún ma-
yor— ciudadanía en la escuela y sus fronteras, privilegiando en la 
concepción del ciudadano(a) su renuncia a la violencia.2

Si ciudadano es quien sabe responder con eficacia a la agresión 
sin agredir, la necesidad de reducir la violencia escolar puede ser 
la gran oportunidad para formar ciudadanía. Un paso clave para de-
sarrollar este proyecto de formación ciudadana será la superación 
de la indiferencia frente al dolor del otro, especialmente del otro 
desconocido. Por eso, el control de la ira y otras emociones y la 
capacidad de sentir empatía cumplirán un papel central.

1 Tanto la evidencia empírica recogida directamente por Enrique Chaux y sus equi-
pos de investigación como las publicaciones por ellos revisadas sugieren dos tenden-
cias generales: las personas más agresivas en la niñez tienden a ser también agresivas 
cuando se vuelven adultas y, en ausencia de correctivos, el agredido y el testigo tam-
bién aprenden a agredir.
2   «Renuncio a mi violencia para ser ciudadano» fue la consigna que imprimimos en 
algunas camisetas en 1994, en el marco de una propuesta electoral que llamamos 
«Ciudadanos en formación». En un primer sentido, es ciudadano quien no se vale de 
la violencia, quien no acude al uso de la fuerza y quien de este modo se prepara para 
reconocer que el único uso legítimo de la fuerza es el que hace el Estado cuando obra 
dentro de los límites constitucionales.
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Las agresiones, los conflictos y la intimidación

Tres son las manifestaciones de violencia escolar aquí estudiadas 
por Enrique Chaux con bastante detalle:

Las agresiones escolares, es decir, las acciones deliberadas pun-
tuales mediante las cuales algunos de los miembros de las comu-
nidades educativas buscan hacer daño a otros. Estas agresiones 
pueden ser verbales, físicas, relacionales, realizarse dañando o ro-
bando objetos de propiedad de la víctima, etcétera.

Los conflictos entre estudiantes. Es clave entender cuándo, por 
desgracia, desembocan en violencia y cuándo no.

La intimidación, también llamada hostigamiento escolar o acoso 
escolar, que se produce cuando de manera reiterada y sistemática 
estudiantes que tienen más fuerza o son más atrevidos hostigan y 
amedrentan —mediante maltrato físico, verbal, relacional o vía 
internet— a los más débiles o tímidos. Muchas veces, cuentan con 
la anuencia o, al menos, la pasividad de buena parte del grupo de 
compañeros. 

Esa triple violencia escolar, además de afectar negativamente 
los resultados académicos y favorecer la deserción escolar, contri-
buye a la reproducción de la violencia en la educación y en otros 
ámbitos de la sociedad. Comprender las agresiones en la escuela 
y sus relaciones con las que ocurren en el entorno familiar y ba-
rrial sirve para aprender a evitarlas o para responder de modo 
apropiado a ellas. Con esta finalidad, en este libro se recogen diez 
años de juicioso trabajo de investigación original y de revisión de 
la literatura científica sobre cómo la violencia tiende a formar ci-
clos (violencia que trae más violencia) y sobre cómo es posible 
prevenirla interrumpiendo esos ciclos. La respuesta práctica más 
sofisticada que presenta Chaux es Aulas de Paz, un trabajo combi-
nado de directivas con familias, profesores en formación, profeso-
res con experiencia, estudiantes con comportamiento prosocial3 y 
estudiantes con comportamiento agresivo. 

3   Los que tienen un comportamiento prosocial no agreden, sino que frenan agresio-
nes. Realizan acciones en beneficio de otros: «[…] ayudan, comparten, consuelan a 
quienes están tristes, apoyan a quienes necesitan ayuda, frenan agresiones, o inclu-
yen a quienes están excluidos» (véase capítulo 5).
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Centralidad de las emociones, su expresión y su manejo

Hace años, Gintis (1971) y Gintis y Bowles (1973) mostraron que, 
al menos en Estados Unidos, el aporte de la educación al control de 
las emociones y a la motivación al logro explicaban mejor el incre-
mento de ingresos por años de educación que el acceso a conoci-
mientos específicos o el aumento en la inteligencia medida por el 
cociente intelectual atribuible a esos años de educación.

La idea central de Chaux es que para poder defendernos del 
uso arbitrario de la fuerza sin usar la fuerza, las personas podemos 
y debemos desarrollar, durante nuestro paso por la escuela básica y 
media, unas competencias que permitan prevenir y contener agresio-
nes, reconocer y resolver conflictos, controlar y, mejor aún, evitar 
intimidaciones. 

Las ocho competencias que Chaux considera fundamentales para 
la convivencia pacífica son: manejo de la ira, empatía, toma de pers-
pectiva, generación creativa de opciones, consideración de conse-
cuencias, pensamiento crítico, escucha activa y asertividad. 

Tres de las ocho están de un modo directo ligadas a emociones: 
manejo de la ira, empatía y asertividad. La ira es la emoción básica 
que mueve a agredir. Por ende, su manejo es crucial para evitar 
o controlar la agresión. Empatía hay cuando alguien reconoce y 
comparte, haciéndola suya, la emoción que el otro está sintiendo. 
Empatía es sentir lo que el otro siente o, al menos, intentar ponerse 
afectivamente en el lugar del otro. La empatía, en nuestra opinión, 
es a veces un buen antídoto contra la envidia, emoción ésta que 
resulta muy desagradable sentir y aún más desagradable que otros 
vean que uno la siente. La asertividad es la capacidad de comunicar-
se sobreponiéndose a las emociones propias o ajenas para atenerse 
a lo que es relevante y verdadero o racionalmente justo. Es mante-
ner argumentos objetivos e imparciales con una firmeza a prueba 
de emociones. Según Chaux, tomarse el tiempo de identificar lo 
que se siente y pensar cómo se va a comunicar eso que se siente es 
clave en algunas de las estrategias de desarrollo de la asertividad.

Al mirarlas bien, las otras cinco competencias —la toma de pers-
pectiva, la generación creativa de opciones, la consideración de 
consecuencias, el pensamiento crítico y la escucha activa— son 
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competencias cognitivas, comunicativas o, interpretando a Chaux, 
«integradoras», que ayudan a fortalecer motivaciones racionales 
—intereses y razones (argumentos impersonales)—. Éstas ayudan 
a contener, encauzar o transformar las motivaciones emocionales. 
Son un contrapeso cognitivo a las emociones. 

En materia de emociones, Chaux hace bien en centrarse de 
manera inicial en el manejo de la ira, de sus expresiones y de las 
tendencias a la acción que la acompañan. Hace bien en recono-
cer que no siempre la ira es negativa, que a veces es positiva. En 
todo caso, es lógico que la ira sea central porque la tendencia a la 
acción que viene asociada con ella es la agresión (Elster, 2007). 
Además la ira no sólo se puede transformar en indignación, que 
es más constructiva, porque tiende a culpar más que a avergonzar 
y porque cuestiona un comportamiento específico sin devaluar al 
conjunto de la persona (cosa que sí produce la transformación de 
la ira en odio o en desprecio o en resentimiento).

En efecto, la ira puede transformarse en odio (la tendencia a la 
acción deja de ser el simple hacer daño, agredir, y se transforma en 
ganas de destruir o de alejar definitivamente) o en desprecio (la 
tendencia a la acción se vuelve excluir, desdeñar). La ira es, sin lugar 
a dudas, una puerta de entrada a las emociones que intervienen en 
los ciclos de violencia; pero estas emociones son varias y pueden 
inspirar narrativas colectivas distintas (Petersen, 2002 y 2011). 
Aprender a distinguirlas es clave incluso para manejarlas.

Señalado lo anterior, puede decirse que son sólidos análisis que 
hace Chaux de la violencia motivada por emociones y la corres-
pondiente propuesta pedagógica. Y frente a la violencia instru-
mental, la motivada por intereses, ¿qué? 

Ciertamente la empatía también es una emoción protectora 
frente a la violencia instrumental. Las competencias más cogniti-
vas obviamente pueden ayudar a explicitar costos y opciones. Re-
glas, gastos, gratificaciones y sanciones implican cálculos; aun así, 
involucran emociones. De hecho, mucha de la investigación de la 
corriente behavioral economics pone en juego y estudia incluso de ma-
nera cuantitativa la presencia simultánea de diversos tipos de moti-
vaciones: por ejemplo, en el experimento del ultimátum la emoción 
generada por sentirse injustamente tratado genera en la mitad de 
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los casos emociones que llevan a preferir castigar al otro aunque 
eso implique costos individuales para quien castiga.

El desarrollo de competencias ciudadanas

Las competencias ciudadanas que Chaux y sus equipos buscan desa-
rrollar mediante actividades muy específicas constituyen también 
su principal aporte en cuanto a proyección institucionalizada a 
gran escala: ha llevado a estándares4 establecidos y a pruebas im-
pulsadas por el Ministerio de Educación y que hoy en día en su 
versión actualizada los autores presentan con orgullo como la pro-
puesta colombiana de competencias ciudadanas. 

De manera genérica las competencias ciudadanas «se pueden defi-
nir como aquellas capacidades cognitivas, emocionales y comuni-
cativas que, integradas entre sí y relacionadas con conocimientos 
y actitudes, hacen posible que el ciudadano actúe de manera cons-
tructiva en la sociedad».5

La tabla 1 propone una relación (causal) entre las diferentes 
competencias ciudadanas sugeridas por Chaux y algunos proble-
mas de convivencia de la escuela y de la sociedad: reducir agresio-
nes, conflictos e intimidaciones. Por otro lado, muestra cómo para 
formar ciudadanía es necesario formar en las competencias ciuda-
danas que nos propone el autor. Este resultado no es trivial si uno 
asume que al formar ciudadanía se está construyendo convivencia 
y seguridad sostenible.

4   «Los estándares colombianos de competencias ciudadanas estuvieron muy inspi-
rados en la Constitución Política de Colombia de 1991 que resalta la importancia 
de la democracia participativa, la pluralidad y la valoración de las diferencias, y la 
convivencia pacífica, todo en un marco que privilegia los Derechos fundamentales 
sobre todo lo demás» (Ruiz-Silva y Chaux, 2005; véase capítulo 2). 
5   «En varios países, el término competencias socioemocionales es más usado que el tér-
mino competencias ciudadanas. En la práctica, tienen el mismo significado, excepto 
porque las competencias ciudadanas abarcan tanto temas de relaciones interperso-
nales y convivencia con los otros como temas de participación política y democrática. 
Las competencias ciudadanas unen el campo del aprendizaje socioemocional (véase, 
por ejemplo, http://www.casel.org), tradicionalmente asociado con la psicología del 
desarrollo, con el campo de la educación para la democracia y la ciudadanía, asocia-
do también con otros campos como la ciencia política» (véase, por ejemplo, Torney-
Purta, Lehmann, Oswald y Schulz, 2001) (véase capítulo 2).
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Tabla 1. 	 Competencias ciudadanas: cuáles ayudan más a formar ciudadanía 
y a blindar la escuela frente a agresiones, conflictos e intimidación 
escolar*

Competencias  
ciudadanas 

relevantes para

Manejo 
de la ira

Empatía Toma de 
perspec-

tiva

Generación 
creativa de 
opciones

Consideración de 
consecuencias

Pensa-
miento 
crítico

Escucha 
activa

Asertividad

Blindar 
la 

escuela

Reducir 
agresiones 
escolares

Resolver 
conflictos 

escolares (o 
mantenerlos 

libres de 
agresión)

Reducir o 
erradicar la 
intimida-

ción escolar

Formarse como 
ciudadano(a)

* Tabla propuesta a partir del texto de Chaux. 

Competencias ciudadanas y cultura ciudadana

Con la anterior reformulación se puede proponer un diálogo con el 
enfoque de «cultura ciudadana» (Mockus, 2002a y 2002b; Martín 
y Ceballos, 2004). Cultura ciudadana tiene en cuenta más moti-
vaciones y, dentro de éstas, más emociones. Competencias ciuda-
danas profundiza en la ira, en la empatía y en una neutralización 
general de la fuerza de cualquier emoción (asertividad). 

El enfoque de cultura ciudadana descansa en la capacidad de 
regularse y regular a los otros vía emociones y razones, sin olvidar que 
los ciudadanos también tienen intereses, y aunque éstos resultan 
a veces encontrados, también intervienen en la auto y mutua re-
gulación.6 Cultura ciudadana combina autorregulación (moral) y 
mutua regulación (interpersonal) con conocimiento, admiración 
y obediencia no dogmática a la ley. 

Las emociones provocadas por el cumplimiento o incumplimien-
to de cada una de las tres regulaciones operan de tres maneras: son 
vividas en presente, recordadas o anticipadas. La armonización de 

6   La distinción entre tres tipos de motivación proviene de Elster (2007).
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ley, moral y cultura se expresa entonces por una confluencia de 
emociones: por ejemplo, cuando una misma actitud o una misma 
acción violenta provoca en el agresor vergüenza, culpa y temor a 
la sanción legal. O cuando un comportamiento asertivo —o cual-
quier acción prosocial— de alguien le genera reconocimiento, con-
fianza interpersonal y satisfacción moral. Al mismo tiempo, suelen 
producirse en la víctima y en los testigos emociones complementa-
rias como resentimiento e indignación, que tienen también efecto 
regulador. De manera metodológica, el enfoque, los programas y 
las acciones de cultura ciudadana han buscado cuatro objetivos:

1.	 Aumentar el cumplimiento de normas de convivencia.
2.	 Aumentar el número de ciudadanos que pacíficamente llevan a 

otros ciudadanos a cumplir las normas de convivencia.
3.	 Resolver más conflictos pacíficamente en el marco de una vi-

sión de ciudad compartida.
4.	 Aumentar la capacidad de expresarse y de interpretar median-

te el arte, la cultura, la recreación y el deporte (Plan de Desa-
rrollo Formar Ciudad).

Opciones de cómo responder sin agresión a la agresión fueron 
exploradas en Bogotá por iniciativa de una Alcaldía que adoptó 
como su principal prioridad la cultura ciudadana (1995-7 y 2001-
3) y dio lugar a toda una política pública que incluyó procesos de 
desarme, de reflexión y prevención de la violencia intrafamiliar, de 
resistencia civil y de acción política no violenta ante las acciones 
terroristas. Además de la concientización que desemboca de for-
ma usual en autorregulación, se hizo visible y se fortaleció la mu-
tua regulación como un camino distinto, muchas veces olvidado 
o menospreciado, para corregir sin agredir. Una acción ejemplar 
de mutua regulación fue la distribución y el uso de la tarjeta ciuda-
dana mediante la cual los conductores reconocían y celebraban 
comportamientos adecuados de los demás ciudadanos (pulgar ha-
cia arriba, fondo blanco) o censuraban comportamientos indebi-
dos (pulgar hacia abajo, fondo rojo). Aunque la lucha contra la 
accidentalidad (muertes por accidente de tránsito y muertes por 
quemaduras de pólvora) incluyó claramente el uso de medidas 
de autoridad, también ilustró la búsqueda de elementos correcti-
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vos que no fueran retaliaciones, que no respondieran al daño con 
daño. Dicho de otro modo, se exploró cómo usar las herramientas 
represivas, por supuesto, dentro del marco del Estado de derecho, 
que privilegia siempre el saldo pedagógico.

Ambos enfoques, competencias ciudadanas y cultura ciudadana, 
dan importancia a la lucha contra las justificaciones de la violencia 
—aunque Chaux propone que esta lucha contra las justificaciones 
de la violencia se puede lograr con pensamiento crítico, acá plan-
teamos tener en cuenta la toma de perspectiva, la consideración 
de consecuencias, la generación creativa de opciones y el pensa-
miento crítico—. El de cultura ciudadana se ocupa también —y 
mucho— de las justificaciones de la ilegalidad, por ser ésta un 
precursor de agresión y violencia al que todos deberíamos otorgar 
mayor importancia. 

La reformulación que proponemos —en cuanto al lugar de las 
emociones en la formación de ciudadanía— admite la existencia 
de una variedad mucho mayor de emociones que intervienen en la 
reproducción o interrupción de los comportamientos agresivos: el 
temor a la sanción legal, la culpa y el temor a la culpa, la vergüenza 
y el temor a la vergüenza (asociados a la censura social), el placer 
provocado por el reconocimiento social, la confianza y la buena 
reputación (asociados al comportamiento adecuado desde el pun-
to de vista de las normas sociales), la autoestima o la autogratifi-
cación asociadas a la coherencia de la conducta con los principios 
morales propios e incluso la admiración y el sentido «interno» de 
obligación hacia la ley (Hart, 1961).

Las normas (legales, morales y sociales) nos sujetan, pero mediante 
ellas sujetamos a los otros (haciendo valer como fuente de derechos, o 
al menos de expectativas, una norma aceptada). Así, tememos sentir 
culpa pero también podemos hacerle sentir culpa al otro sin agre-
dirlo, sobre la base de una norma moral compartida. O podemos 
entablar una deliberación sin presiones ni agresiones que busca 
la aceptación de una norma moral nueva por parte de la persona 
con la que estamos discutiendo (a la luz de la cual se debería sentir 
culpa). Por ejemplo, un motivo de orgullo para un estudiante o 
profesor podría llegar a ser el siguiente: un joven y no siente culpa 
al agredir al estudiante z más agresivo del salón.
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El orgullo sería si mediante una discusión no apasionada, argu-
mentada y sin agresiones, el profesor u otro estudiante w logran 
hacer ver al estudiante y que moralmente no es legítimo respon-
der con agresiones a otras agresiones. Logran, con ejemplos, ape-
lando a emociones, planteando otras posibilidades de acción o 
dando la posibilidad de deliberación y evaluación colectiva de esta 
situación, la primacía de una norma moral (nueva para el estu-
diante y) de no agresión a los más agresores y de que cualquier 
violencia al otro debería generarnos una culpa. 

La actitud predominante del grupo hacia sujetos, sujetadores 
y reformadores de normas y la evaluación colectiva de sus «juga-
das» definen los aprendizajes. Por eso se necesita que en el grupo 
(en el caso de Aulas en Paz) predominen los estudiantes (w) que 
combinen con coherencia sus momentos de sujeción a las normas 
con sus momentos de invitación de los otros (y) y (z) a sujetarse a 
una norma compartida o a transformar la sujeción. Ésta es nuestra 
interpretación de la actitud prosocial.

Saber comprender y seguir normas, ser capaz de regular pa-
cíficamente a otros, saber usar las normas para hacer valer dere-
chos y expectativas, saber incidir en su transformación serían las 
competencias y disposiciones que privilegiaría el enfoque de «cul-
tura ciudadana». La clave es muy propia de la sociedad del cono-
cimiento: aprender a corregir sin agredir y a dejarse corregir con 
amabilidad por los otros, sean ciudadanos o servidores públicos.

El diálogo aquí esbozado sugiere examinar en qué medida cada 
una de las competencias ciudadanas ayuda a reconocer que la ciu-
dadanía se juega en la manera en que se resuelven intersubjeti-
vamente las tensiones y las contradicciones entre tres clases de 
motivaciones (intereses, razones y emociones) y entre tres clases 
de normas (ley, moral y cultura).

Fortalezas y limitaciones de la aproximación  
desde la psicología 

El libro lleva la impronta de una aproximación desde la psicolo-
gía. La huella de la psicología se expresa en el supuesto de que la 
educación es primordialmente adquisición de competencias. En 
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muchos campos el saber hacer, el know-how, es lo que se necesita. 
La fundamentación, la comprensión causal de por qué ese saber 
funciona no es relevante. Por otro lado, es importante aclarar que 
la adquisición de las competencias es verificable y medible. 

Es cierto también que en muchos campos se da un perverso 
reemplazo del saber hacer por un discurso impotente en la prácti-
ca. Por ejemplo, uno puede saber la importancia de ponerse en el 
lugar del otro o en el lugar de un tercero indeterminado y ser in-
capaz de hacerlo en la práctica. Incapaces de alcanzar los hábitos 
de la investigación, preferimos fundar una sociedad de epistemo-
logía. Aprender a convivir en la práctica, en el día a día, es muy 
distinto de trabajar en la academia el tema y los problemas de la 
convivencia. 

Ahora, la tradición académica aplaza la acción y mediante ese 
aplazamiento genera la posibilidad de una acción sobre la acción 
(una metaacción). Mediante la reflexión, la discusión racional (la 
lectura y escritura, la argumentación y deliberación), se prepara 
y sustenta una acción transformadora, una acción con un senti-
do específico. La academia, aun desde la escuela, se resiste a un 
simple saber hacer. En resumen, la academia necesita competencias 
pero no se reduce a ellas, e invita a una relación explícitamente re-
flexiva con ellas. 

***

Hacer valer derechos y deberes tal vez no es de por sí una com-
petencia. Aunque podría verse en el marco del trabajo de Chaux 
como una competencia integradora. Por ejemplo, mantener cierta 
ecuanimidad en la comunicación (que es parte de la asertividad), 
prever cursos posibles de los hechos (que requiere considerar con-
secuencias) o ponerse en el lugar del otro afectivamente (empatía) 
y cognitivamente (toma de perspectiva) parecen ser competencias 
útiles a la hora de reclamar derechos o de pedir coherencia moral. 
Aunque cabe imaginar situaciones de reclamo de derechos en que 
resultan cruciales el pensamiento crítico, la generación creativa 
de opciones, la escucha activa y hasta el manejo de la ira. ¡Las 
ocho competencias juegan! 
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¿Están en un mismo plano conceptual los derechos y su ejerci-
cio y las competencias y su desarrollo? Uno puede querer defen-
der sus derechos y no tener la competencia o tener la competencia 
y no querer. La escuela desarrolla capacidades y fortalece volunta-
des. «¿Cuándo me he sentido más respetado en la vida? Una vez 
que pude hacer valer mis derechos por las buenas», fue la pista que 
durante un taller celebrado en el Hospital de Bosa a finales de los 
años noventa nos dio un trabajador.

Hannah Arendt (1951) ha definido con maestría ciudadanía 
como el «derecho a tener derechos». Es ciudadano quien entiende 
que su derecho a tener derechos no es un privilegio, sino el mismo 
que tiene cualquier otro ciudadano. Me abstengo de responder 
con agresión a la agresión porque, de otro modo, puedo desatar 
una escalada de agresiones y podemos terminar respondiendo con 
violencia a la violencia, con lo cual pongo en entredicho la vigen-
cia universal del derecho a la vida o a la paz. 

Refuerza la fuerza emocional de la empatía el concepto de de-
recho como algo que poseemos todos, algo que debe ser garanti-
zado universalmente. Cuando se trata de un derecho universal, el 
derecho es el mismo para todas las personas. Al no reconocerle 
ese derecho al otro, niego la base racional de mi propio derecho. 
Tanto más cuanto se trate de un otro desconocido, muy distinto, 
muy distante. O tanto más cuanto se trata precisamente de quien 
me acaba de agredir. La ley es para todos, sin duda alguna, no sig-
nifica que si deja de serlo para usted, deja de serlo para mí. No por 
violarme usted un derecho, deja de tenerlo usted.

Hay un tercer aspecto del ser ciudadano que no hemos presen-
tado en esta introducción y que tampoco está presente en el libro. 
Aunque la violencia sí ha podido ser reducida por vías educativas 
combinadas con vías policivas y judiciales (por ejemplo, en Paler-
mo, Sicilia, y en Bogotá, Colombia), la agresión por ahora no ha 
sido erradicada, o no lo ha sido de manera estable y sostenible. 
Estas razones tal vez ayudan a reconocer que ser ciudadano tam-
bién requiere comprender y apoyar el uso legítimo de la fuerza 
por parte del Estado. 

El ciudadano no sólo renuncia al uso de la violencia; acepta el 
uso legítimo de la fuerza por parte del Estado. Del mismo modo, 
el ciudadano acepta que el único que puede ejercer justicia o im-
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poner tributos es el Estado. Si las competencias ciudadanas del 
Ministerio de Educación hubieran sido propuestas desde el dere-
cho o desde la sociología del derecho o desde la antropología o 
desde la ciencia política, hubieran resultado centrales los temas 
de delegación del uso legítimo de la fuerza y del ejercicio de la 
justicia en las instituciones estatales y la complementación sana o 
perversa entre las formas comunitarias de solución de conflictos y 
las formas estatales. 

En resumen, abordar la ciudadanía desde la psicología de la 
agresión trae consigo dos debilidades: la referencia a derechos y 
deberes es un poco precaria y se extraña la omisión sobre el mo-
nopolio estatal del uso legítimo de la fuerza. Aunque puntualmen-
te hace cuidadosas advertencias sobre su manera de entender la 
ciudadanía, el presente libro de Chaux no contiene una teoría 
explícita sobre la ciudadanía.

La apuesta se mantiene

Es tan desbordada, tan dolorosa y costosa la violencia en nuestros 
países que se vuelve un deber moral escuchar la voz de la psico-
logía de la agresión que aquí, con ejemplar rigor, nos interpela. 
Nos interpela también al abrirse al diálogo con otras disciplinas y 
enfoques. 

Chaux, al igual que otros promotores de una educación más 
pertinente y más orientada a contener y prevenir la violencia, re-
conoce la existencia y relevancia para la formación ciudadana de 
otros campos, otros enfoques y otras competencias; sin embargo, 
les apuesta a las ocho que propuso desde un comienzo. 

Sería muy interesante que algunas investigaciones y publicacio-
nes futuras se atrevieran a explorar lo que sería una teoría del 
derecho o una teoría del Estado basada en esas ocho competen-
cias. Parece excesivo pero podría hacerle justicia a una intuición 
acertada (que daría de pronto lugar a una teoría explícita de la 
ciudadanía). Conocer y discutir la fuerza del trabajo de Chaux y 
sus equipos nos llevan a admirar su línea de trabajo y nos animan 
a proponer y complementar la siguiente idea de ciudadanía: 
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Ciudadano es quien se solidariza con el dolor de terceros y los ayuda 
pacíficamente a hacer valer sus derechos —aun cuando tales terceros sean 
para él desconocidos o antagónicos— y al mismo tiempo ciudadano es 
quien logra hacer valer sus derechos sin agredir —aun cuando él mismo 
haya sido o resulte agredido—. Hacer valer los derechos moviliza las ocho 
competencias. Hacer valer los derechos es más factible si lo legal tiene el 
respaldo moral y cultural. 

Para que tus derechos y los de los demás valgan aprende a manejar la 
ira. Para que los derechos, los tuyos y los de los demás, valgan alimenta la 
empatía. Para que los derechos valgan usa la toma de perspectiva. Para 
que los derechos valgan genera opciones creativas. Para que los derechos 
valgan considera las consecuencias de tus acciones. Para que los derechos 
valgan piensa críticamente. Para que los derechos valgan escucha de ma-
nera activa. Para que los derechos valgan sé asertivo.
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«Un herido tras enfrentamiento entre estudiantes de dos cole-
gios» (El Tiempo, Colombia, 21 de mayo del 2010).

«Violencia escolar: golpearon a una chica hasta que se desma-
yó. Tiene 12 años y cursa 6º grado» (Clarín, Argentina, 30 de sep-
tiembre del 2005).

«Joven que amenazó a un compañero de colegio por Facebook 
se arrepintió. Con mensajes racistas, el joven, que cursa décimo 
grado, cuenta incluso que le escribieron un obituario» (El Tiempo, 
Colombia, 20 de abril del 2010).

«Sufren 6 de 10 agresión escolar» (Reforma, México, 9 de abril 
del 2010).

«Niña que fue atacada por otra con un lápiz en el pecho per-
manece en delicado estado» (El Tiempo, Colombia, 14 de junio del 
2007). 

 «El acoso escolar se puso de moda. Grabar en video una riña 
o una humillación a un alumno y subirlo a la red, un pasatiempo. 
En casos extremos las agresiones pueden orillar a un menor al 
suicidio, alertan especialistas» (La Jornada, México, 10 de mayo 
del 2010).

«Casi el 90% de las víctimas de bullying sigue recibiendo ataques 
por internet» (Diario La Tercera, Chile, 4 de noviembre del 2010).

«Cierran colegio por amenazas contra docentes» (El Tiempo, 
Colombia, 7 de marzo del 2007).

 «Alarma por la violencia escolar: murió otro alumno en una 
pelea. Ayer se conocieron cinco episodios graves en distintas es-
cuelas del país» (Clarín, Argentina, 5 de abril del 2008).
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¿La violencia entra a las escuelas?

América Latina y el Caribe constituyen una de las regiones del 
mundo con más altos índices de violencia del mundo. La tasa de 
homicidios en varios países como Brasil, Colombia, El Salvador, 
Guatemala, Honduras, Jamaica, México y Venezuela se encuentra 
muy por encima del promedio mundial (Briceño-León, Villaveces 
y Concha-Eastman, 2008; Organización Panamericana de la Sa-
lud, 2007). La violencia relacionada con pandillas juveniles, barras 
bravas y grupos criminales asociados al narcotráfico internacional 
o al microtráfico local de drogas ilegales afecta cada vez más a los 
países de la región, desde México hasta Argentina, incluido el Ca-
ribe. Según el Latinobarómetro 2008, el principal problema para 
los ciudadanos de América Latina es la delincuencia. Las escuelas1 
no están aisladas de estos problemas, como lo sugieren los muy 
frecuentes titulares de los diarios de la región.

Varios estudios han confirmado las elevadas cifras de agresión, 
violencia y delincuencia en las escuelas de varios países de Amé-
rica Latina. Por ejemplo, en México, el Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación encontró que el 17% de los estudian-
tes de primaria y el 14% de secundaria han sido lastimados física-
mente por compañeros durante el año escolar. Además, el 24% de 
los estudiantes de primaria y el 14% de secundaria reportan que 
sus compañeros se han burlado de ellos a menudo en el presente 
año. El estudio fue realizado según encuestas a 100 000 estudian-
tes de 5000 escuelas públicas y privadas de todo México (Aguilera, 
Muñoz y Orozco, 2007). 

En Argentina, Ana Lía Kornblit y Dan Adaszko encontraron 
que el 17% de los estudiantes han sido víctimas de golpes o ame-
nazas de golpes, o han sido obligados por la fuerza a hacer algo 
contra su voluntad; además, el 53% reporta que sus compañeros 
hablan mal de ellos, los miran mal, los insultan, los ignoran, los 
rechazan, les roban o les esconden pertenencias (citados en Korn-

1   Los términos escuela y colegio se usan como sinónimos en este libro, haciendo refe-
rencia tanto a instituciones educativas públicas como privadas que incluyen grados 
de preescolar, primaria o secundaria. 
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blit, Adaszko y Di Leo, 2009). En el mismo estudio, el 54% de las 
escuelas se clasificó en violencia media o alta. 

En Chile, el Instituto Idea realizó una encuesta con más de 
40 000 estudiantes adolescentes y encontró que el 47% de los hom-
bres y el 24% de las mujeres admiten haber agredido físicamente a 
algún compañero en algún momento de su vida escolar. Además, 
el 28% de los estudiantes ha sido insultado; el 14%, rechazado, y el 
9%, agredido físicamente, de manera frecuente, por compañeros 
(Madriaza, 2008b). En otro estudio realizado también en Chile 
por la Universidad Alberto Hurtado y los ministerios del Interior 
y Educación con más de 14 000 estudiantes encontraron que el 
37% reporta haber sufrido agresiones verbales (por ejemplo, in-
sultos, burlas); el 34%, agresiones psicológicas (por ejemplo, ru-
mores malintencionados, el ignorar o no tener en cuenta), y el 
30%, agresiones físicas (por ejemplo, empujones malintenciona-
dos, peleas) durante el presente año escolar2 (Madriaza, 2008b). 

En El Salvador y en Colombia, Ana María Velásquez y yo lidera-
mos el diseño y análisis de dos estudios muy amplios sobre el tema. 
El estudio en El Salvador fue realizado con 22 017 estudiantes 
de grados 7º a 12º de 180 escuelas.3 El estudio en Colombia fue 
realizado con 87 207 estudiantes de 885 escuelas de Bogotá y sus 
alrededores.4 Algunos de los resultados más sobresalientes de es-
tos estudios son:

2   La encuesta se aplica en septiembre y se refiere a «en lo que va del año» (Madriaza, 
comunicación personal). 
3   El estudio en El Salvador fue solicitado y financiado por el Ministerio de Educa-
ción y fue realizado en colaboración con el Instituto Universitario de la Opinión Pú-
blica de la Universidad Centroamericana. La muestra no fue representativa, porque 
las 180 escuelas fueron las seleccionadas para recibir una intervención por tener 
problemas de violencia y delincuencia. El estudio abarcó escuelas de gran parte de 
El Salvador, aunque hubo una representación mayor de escuelas de la capital (San 
Salvador) y sus alrededores.
4   El estudio en Bogotá fue solicitado y financiado por la Secretaría Distrital de Go-
bierno de Bogotá y fue realizado en colaboración con el Departamento Adminis-
trativo Nacional de Estadística (dane), con el apoyo de la Secretaría Distrital de 
Educación de Bogotá. La muestra fue aleatoria, multietápica, representativa por 
grados, sexo y localidades. Los resultados presentados en este libro hacen parte del 
informe Victimización escolar en Bogotá: prevalencia y factores asociados, llevado a cabo 
por Enrique Chaux, Ana María Velásquez, Natalia Melgarejo y Adriana Ramírez, y 
publicado por elespectador.com el 25 de marzo del 2008.
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•	 Cerca de uno de cada tres reporta haber sufrido agresión física 
en el último mes.

•	 Cerca de tres de cada diez admiten haber agredido físicamente 
a compañeros en el último mes.

•	 Cerca de la mitad han sido robados dentro del colegio durante 
el último año.

•	 Uno de cada ocho en El Salvador y uno de cada cuatro en Bo-
gotá reportan que un compañero de curso trajo armas blancas 
al colegio en el último año.

•	 Uno de cada seis en El Salvador y uno de cada diez en Bogotá se 
sienten tan inseguros en el colegio que evitan pasar por ciertos 
lugares por miedo a ser atacados. 

Los resultados encontrados, en su mayoría, muestran una mar-
cada agresión y violencia escolar en América Latina, sustancialmen-
te mayor que las encontradas en otros estudios internacionales 
(Chaux y Velásquez, 2008). Por ejemplo, sólo el 4% de los estu-
diantes en Estados Unidos reporta haber evitado pasar por algún 
lugar de la escuela, y sólo el 4%, haber sido robados en el colegio 
durante los últimos seis meses (DeVoe et ál., 2004). Las cifras en 
América Latina parecen concordar con los titulares de los diarios: 
sí parece haber un problema grave de convivencia que afecta a 
muchos estudiantes de muchas escuelas. 

Objetivos y enfoque del libro

Este libro busca responder a la problemática de agresión y violen-
cia escolar de dos maneras:

•	 Ayudando en la comprensión del problema de la agresión es-
colar.

•	 Proponiendo estrategias pedagógicas concretas para prevenir 
la agresión escolar y promover la convivencia pacífica. 

El capítulo 1 aborda el primer objetivo. En particular, busca 
presentar de manera sencilla y resumida los resultados de varias 
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investigaciones que muestran cómo los niños cuya vida transcurre 
en contextos violentos tienen una mayor probabilidad de desa-
rrollar comportamientos agresivos, al igual que los mecanismos 
cognitivos y emocionales que explican tal ocurrencia. Estos meca-
nismos dan pistas sobre cómo intervenir para prevenir la agresión 
y la violencia.

Algunas de las preguntas que este capítulo busca responder 
son: ¿qué aprenden los niños de la violencia que ven a su alrede-
dor? ¿Qué es la agresión escolar? ¿Cuáles son los principales tipos 
de agresión? ¿Se presenta por igual en todos los niveles socioeco-
nómicos? ¿Hay diferencias entre niños y niñas? ¿Cómo afecta la 
violencia intrafamiliar? ¿Son más agresivos los niños que crecen 
en familias,  escuelas o barrios violentos? ¿Qué cambios cognitivos 
y emocionales genera la exposición a la violencia? ¿Somos agresi-
vos por naturaleza o la agresión se aprende? 

Los siguientes cuatro capítulos se concentran en el segundo 
objetivo. El capítulo 2 describe las competencias ciudadanas, que 
representan el núcleo de la propuesta de este libro. Describe las 
ocho competencias que hemos identificado como las más relevan-
tes para la convivencia pacífica. Este capítulo también contrasta 
las competencias ciudadanas con el enfoque tradicional de forma-
ción ciudadana. Por último, señala las condiciones de clima del 
aula y de clima institucional que se requieren para el desarrollo de 
las competencias ciudadanas.

Algunas de las preguntas que aborda son: ¿qué son las compe-
tencias ciudadanas? ¿Qué es lo innovador de la propuesta de com-
petencias ciudadanas? ¿Cuáles son las competencias ciudadanas 
más relevantes para la convivencia pacífica? ¿Cuáles estilos docen-
tes y ambientes escolares favorecen o dificultan el desarrollo de 
competencias ciudadanas? 

Los capítulos 3 y 4 se concentran de manera específica en las 
competencias necesarias para enfrentar dos temas centrales de la 
convivencia escolar: los conflictos y la intimidación. Ambos capí-
tulos resumen lo que sabemos hoy en día sobre estos dos temas y 
sobre las mejores formas de manejarlos constructivamente; ade-
más, incluyen ejemplos de estrategias pedagógicas concretas que 
hemos usado en nuestros programas y que han resultado muy exi-
tosas. El capítulo 3 busca responder preguntas como: ¿qué tipo de 
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conflictos tienen niños, niñas y adolescentes entre ellos? ¿Cómo 
manejan estos conflictos? ¿Cómo podría evitarse que los conflictos 
generen agresión? ¿Qué pueden hacer quienes son testigos de los 
conflictos? ¿Qué es la mediación escolar? ¿Qué competencias ciu-
dadanas se requieren para manejar positivamente los conflictos? 
¿Qué estrategias prácticas ayudan a desarrollar esas competencias?

Por su parte, el capítulo 4 aborda preguntas como: ¿qué es la 
intimidación escolar, matoneo o bullying? ¿En qué se diferencia la in-
timidación de los conflictos? ¿Cuántos niños, niñas y adolescen-
tes sufren intimidación escolar? ¿Qué consecuencias trae? ¿Por 
qué ocurre? ¿Qué competencias ciudadanas ayudan a prevenirla? 
¿Cómo desarrollar esas competencias? ¿Qué es el cyberbullying y 
cómo puede evitarse? ¿Hay docentes que intimidan o docentes 
intimidados?

El capítulo 5 presenta de manera concreta cómo hemos llevado 
a la práctica todas las ideas de los capítulos anteriores en un progra-
ma multicomponente: Aulas en Paz. El capítulo presenta las bases 
conceptuales del programa, su enfoque pedagógico, la lógica detrás 
de sus distintos componentes y los resultados de las evaluaciones. 
Algunas de las preguntas que guían este capítulo son: ¿qué es Aulas 
en Paz? ¿Por qué un programa multicomponente? ¿Qué estrategias 
prácticas incluye? ¿Cómo llegarles a los que más lo necesitan? ¿Por 
qué empezar temprano? ¿Cómo pasar de resultados de investiga-
ciones a un programa concreto y evaluable?

Por último, el capítulo 6 presenta algunos retos que enfrenta 
el campo de la educación para la convivencia, retos que deben 
convertirse en prioridades si queremos que el campo logre en rea-
lidad  una gran transformación en la sociedad. Las preguntas cen-
trales de este último capítulo son: ¿cómo pueden los programas 
para la convivencia crecer en escala sin perder calidad? ¿Cómo 
iniciar cada vez más temprano el trabajo por la convivencia pací-
fica? ¿Cómo blindar la escuela frente a la violencia y delincuencia 
que ocurren en su alrededor? ¿Qué debe aprender sobre la convi-
vencia todo docente durante su formación? El libro está dirigido, 
principalmente, a:

•	 Docentes de colegios públicos (oficiales) y privados de todos 
los niveles socioeconómicos.
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•	 Rectores (directores de escuela), coordinadores y otros profe-
sionales con cargos directivos.

•	 Psicólogos (orientadores), trabajadores sociales y otros profe-
sionales de apoyo psicosocial.

•	 Padres y madres de familia interesados en la labor que pueden 
cumplir las escuelas en la promoción de la convivencia pacífica 
y la prevención de todo tipo de maltrato. 

•	 Estudiantes universitarios y de escuelas normales que se están 
preparando para ser docentes o para realizar investigaciones o 
trabajos prácticos en el área educativa o en temas de conviven-
cia, construcción de paz, prevención de la violencia o forma-
ción ciudadana.

•	 Investigadores interesados en temas de educación, cultura ciu-
dadana, promoción de la convivencia, construcción de paz y 
prevención de la violencia.

•	 Profesionales de organizaciones no gubernamentales interesa-
das en temas de educación, convivencia, construcción de paz y 
prevención de la violencia.

•	 Funcionarios de ministerios y secretarías de Educación y de or-
ganismos internacionales, consultores, asesores y creadores de 
políticas públicas (policy makers).

Aunque su lenguaje es sencillo, el enfoque del libro es acadé-
mico. Es decir, casi todas las afirmaciones se basan en evidencias 
de investigaciones rigurosas que hemos realizado en nuestro gru-
po o que han hecho otros grupos de investigación del mundo. 
Una buena parte ya ha sido publicada en artículos académicos, y 
esto lo señalo cada vez que ocurre; pero también presento aquí 
resultados novedosos que no se han publicado antes. En cualquier 
caso, el lenguaje busca ser lo suficientemente sencillo como para 
que quienes no estén tan familiarizados con términos técnicos usa-
dos en investigaciones académicas lo puedan leer sin problema. 
Quienes quieran los detalles más precisos pueden recurrir a las 
fuentes que siempre menciono. El libro tampoco presenta elabo-
raciones conceptuales complejas o abstractas. En ese sentido, es 
un libro más empírico (basado en evidencias) que teórico (basado 
en conceptos). Un desarrollo más teórico de estos temas puede 
encontrarse en Ruiz-Silva y Chaux (2005).
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El libro está inspirado en las investigaciones, intervenciones, 
asesorías y evaluaciones que hemos llevado a cabo en el grupo de 
investigación que dirijo desde hace una década en la Universidad 
de los Andes, en Bogotá.5 Estos trabajos han sido desarrollados 
principalmente en Colombia, pero también en México y El Salva-
dor. A lo largo del libro, estaré también presentando resultados 
de investigaciones de vanguardia realizadas por otros grupos de 
América Latina y del mundo, a fin de brindar un panorama más 
amplio y completo.

La agresión y la violencia escolar son problemas globales que se 
presentan en la actualidad  en muchos países del mundo. El libro, 
sin embargo, está escrito pensando específicamente en el contexto 
de América Latina, dado que es allí donde sentimos que podemos 
aportar más sobre cómo comprender y prevenir este tipo de asun-
tos. Entre los países de Latinoamérica hay diferencias relevantes 
en condiciones socioeconómicas, diversidad étnica, consolidación 
de la democracia, niveles de urbanización, historias de enfrenta-
mientos armados e índices de violencia urbana, entre otros aspec-
tos. Además, dentro de cada país, o incluso dentro de cada ciudad 
o municipio, hay diferencias que es importante tener muy presen-
tes. A pesar de esto, hay también similitudes históricas y actuales 
que hacen que las lecciones recopiladas en este libro puedan ser 
valiosas para todos. La idea no es que las estrategias sugeridas aquí 
se tomen al pie de la letra, sino que sirvan de inspiración para 
desarrollar, ensayar y evaluar estrategias similares que puedan ser 
apropiadas para cada contexto específico. 

Este libro resalta lo que puede hacerse desde la educación, des-
de las aulas, las instituciones educativas y el sistema educativo en 

5   El grupo de investigación se llama Educación, Desarrollo y Convivencia (el nom-
bre anterior era Agresión, Conflictos y Educación para la Convivencia). Actualmente 
los investigadores principales somos: Camila Fernández (Ph. D. en Psicología del 
Desarrollo, New York University), Carolina Maldonado (Ph. D. en Educación y Psi-
cología, University of Pittsburgh), Lina Saldarriaga (Ph. D. en Psicología, Concordia 
University, en Montreal), Ana María Velásquez (Ph. D. en Psicología, Concordia Uni-
versity, en Montreal) y yo (Doctor en Educación, Desarrollo Humano y Psicología, 
Harvard University), todos profesores de planta de la Universidad de los Andes. Han 
participado más de treinta estudiantes de maestría y cuarenta estudiantes de pregra-
do, tres estudiantes de doctorado y profesionales de diversas carreras como Psico-
logía, Educación, Antropología, Historia, Ciencia Política, Ingeniería Industrial y 
Derecho. 

Educación.indb   36 3/16/12   11:16 AM



Enrique Chaux

37

general. Sin embargo, es claro que la responsabilidad de la promo-
ción de la convivencia pacífica no puede ser sólo del sistema educa-
tivo. Las familias, los medios de comunicación, el sector productivo 
y la comunidad en general también deben ser responsables y asu-
mir los compromisos que les corresponden. Los colegios, las fami-
lias, las organizaciones comunitarias y el sector productivo pueden 
colaborar para promover que los estudiantes tengan, por ejemplo, 
oportunidades de usar su tiempo libre constructivamente. 

Muchas veces, el reto es la coordinación y la comunicación en-
tre actores. Algunos docentes afirman que el problema está en las 
familias, que no se encargan de formar bien a sus hijos; mientras 
que algunas familias afirman que eso es responsabilidad de los co-
legios, dado que para eso envían a sus hijos allá, para que los edu-
quen. Estas acusaciones mutuas en las que ambos sostienen que la 
responsabilidad es del otro terminan desgastando a todos. En cam-
bio, mejorar la convivencia requiere que cada parte identifique 
cómo puede aportar y que entre las partes haya muy buena comu-
nicación. En este libro presento algunas ideas sobre cómo puede 
ser esta colaboración, en especial entre familias y colegios. Sin em-
bargo, hay muchas más alternativas posibles de contribución desde 
los distintos frentes que desbordan el alcance de este libro. 

En conclusión, es importante aclarar que el enfoque es pre-
ventivo y de promoción de la convivencia pacífica, no correctivo. 
Es decir, el libro recalca lo que se puede hacer desde los prime-
ros grados para promover capacidades y evitar que en el futuro 
se llegue a problemas graves difíciles de manejar. Este documento 
describe algunas estrategias correctivas, pero muchas más estrate-
gias preventivas y de promoción de la convivencia pacífica. Aun-
que claramente hay que tener estrategias correctivas para enfrentar 
los graves problemas que ya mismo pueden estarse presentando, 
la prevención y la promoción terminan siendo más efectivas en el 
mediano y largo plazos. 

El rol de la escuela hoy en día no es sólo académico. Su misión 
es la formación integral, que incluye lo académico, pero también 
la formación de ciudadanos que puedan relacionarse entre sí de 
maneras constructivas y ayudar a construir una sociedad mejor. 
Esta formación ciudadana es relevante en contextos con serios 
problemas de violencia, que no terminarán si no ocurren trans-
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formaciones de fondo en la manera como nos relacionamos entre 
personas y con la sociedad en general. Por otro lado, las escuelas 
deberían ser espacios seguros en los que niños, niñas y adolescen-
tes se sientan protegidos. En la escuela deberían sentir la tranqui-
lidad suficiente como para concentrarse en sus aprendizajes y en 
su desarrollo como personas que aportarán a la sociedad. 

Prevenir la agresión y promover la convivencia pacífica en las 
escuelas son entonces fundamentales, por lo menos, por dos ra-
zones: 1) para formar ciudadanos que puedan ayudar a construir 
sociedades más pacíficas y democráticas y 2) para ayudar a blindar 
las escuelas y las aulas frente a la violencia que en muchos contex-
tos las rodea. Este libro busca ofrecer herramientas conceptuales 
y prácticas que le ayuden a la comunidad educativa a lograr am-
bos propósitos. Los altos índices de agresión y violencia dentro de 
la escuela y fuera de ella representan uno de los principales retos 
actuales de la educación. Pero, además, lograr promover la convi-
vencia pacífica desde la escuela puede terminar siendo una de las 
más importantes contribuciones que la educación puede hacer a 
la sociedad actual y a la futura. 
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1. 
Desarrollo de la agresión  
en contextos de violencia

La agresión, las agresiones 

En este libro, agresión se entiende como toda acción que tiene la 
intención1 de hacer daño (Parke y Slaby, 1983).2 Algunas personas 

1   La intención es importante para diferenciar entre agresión y acciones que también 
pueden causar daño, pero sin la intención de hacerlo, como los accidentes. Por otro 
lado, la agresión usada como medio para otro fin continúa siendo agresión. Por ejem-
plo, a pesar de que un padre justifique el maltrato a su hijo con un argumento como 
«lo estoy educando», sigue siendo un maltrato. Sus golpes no son accidentes, son 
acciones que buscan causar un dolor físico o emocional.
2   En este libro, violencia se entiende como acciones que tienen la intención de hacer 
daño. Sin embargo, siguiendo un uso común de estos términos, me refiero a violen-
cia cuando el daño puede ser grave, por ejemplo, cuando se usan armas; mientras 
que uso el término agresión cuando el daño es menor, por ejemplo, cuando se insulta 
o excluye a alguien. Esta diferencia se refleja en la definición que hace la Organiza-
ción Mundial de la Salud del término violencia: «Uso intencional de la fuerza física 
o el poder, real o por amenaza, contra la persona misma, contra otra persona, o con-
tra un grupo o comunidad que puede resultar en o tiene una alta probabilidad de 
resultar en muerte, lesión, daño psicológico, problemas de desarrollo o privación» 
(Krug et ál., 2002: 5). Soy consciente, sin embargo, de que esta distinción no tiene 
límites claramente definidos. Por ejemplo, cuando los insultos y las exclusiones son 
repetidos y sistemáticos sí pueden causar daños serios, como se verá en el capítulo 4 
respecto a la intimidación escolar. Esta diferencia en gravedad refleja también el uso 
que distintos campos del conocimiento hacen en la actualidad de los dos términos. 
Economía, ciencia política y salud pública, por ejemplo, tienden a enfocarse más en 
violencia y medirla con indicadores de acciones graves como los homicidios, atracos 
o ataques de grupos armados. La etología, la rama de la biología que estudia el 
comportamiento animal, tiende a usar más el término agresión, excepto cuando son 
acciones graves como los homicidios entre chimpancés o las violaciones entre oran-
gutanes, en cuyo caso usan el término violencia (p. ej., Wrangham y Peterson, 1996). 
El campo del desarrollo infantil usa con preferencia el término agresión, excepto 
cuando involucra situaciones graves como el uso de armas, el maltrato intrafamiliar 
o el involucramiento en pandillas.
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consideran que la agresión es natural, aceptable y necesaria; sin 
embargo, de manera común están usando una definición distinta 
que no implica la intención de hacer daño. Consideran acepta-
ble la agresión porque están quizá refiriéndose a defender con 
firmeza sus derechos, o a la viveza, empuje o ímpetu para lograr 
los intereses propios (por ejemplo, hay que realizar una campaña 
agresiva). Para evitar confusiones, considero importante separar 
los términos y reservar el término agresión para las acciones que sí 
implican hacer daño. El término asertividad es mucho más apro-
piado para los aspectos positivos asociados con la motivación para 
defender los derechos o intereses propios (véase más adelante en 
este capítulo y en los capítulos 2 y 4).

La agresión se puede clasificar de distintas maneras. Dos mane-
ras muy relevantes para este libro son por su forma y por su función 
(Little, Henrich, Jones y Hawley, 2003), como describo a continua-
ción.3 Según la forma, la agresión se clasifica en cuatro tipos:

•	 Agresión física: acciones que buscan hacerles daño físico a otros 
o a sus pertenencias, por ejemplo, con patadas, puños, cache-
tadas, mordiscos, golpes con objetos, rompiendo sus pertenen-
cias, etcétera.

•	 Agresión verbal: hacerles daño a otros con las palabras, por 
ejemplo, con insultos o burlas que hacen sentir mal al otro. 

•	 Agresión relacional: acciones que buscan afectar negativamen-
te las relaciones de la otra persona, por ejemplo, excluyéndola 
de los grupos o regando un rumor o contando un secreto que la 
hace quedar mal frente a su grupo (Crick y Grotpeter, 1995).4

•	 Agresión indirecta: hacerle daño a una persona de manera encu-
bierta, sin que la víctima se dé cuenta de quién lo hizo (Björkq-
vist, Lagerspetz y Kaukiainen, 1992; Österman et ál., 1998). 

3   En el capítulo 4 describo con detalle la intimidación escolar, el matoneo o el bul
lying como un tipo específico de agresión que se caracteriza por ser repetida, siste-
mática y que involucra un desequilibrio de poder. 
4   Otro tipo es la agresión social propuesta por Galen y Underwood (1997), similar a 
la relacional, excepto porque incluye también gestos de lenguaje corporal insultan-
tes, como las miradas agresivas.
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La agresión relacional y la agresión indirecta son muy cercanas 
(Archer y Coyne, 2005). Por ejemplo, un rumor que hace quedar 
mal a una persona frente a su grupo puede ser tanto agresión re-
lacional como indirecta si la víctima no sabe quién lo inició. Sin 
embargo, no son con exactitud lo mismo. La agresión relacional 
puede ser directa, por ejemplo, cuando una persona le dice de 
frente a otra que no quiere que esté en su grupo o que nunca más 
será su amiga. En ese caso, le está afectando sus relaciones, pero lo 
está haciendo de frente, de manera directa. También puede haber 
agresión indirecta que no sea relacional, como poner en secreto 
una tachuela5 en el asiento de alguien para que se pinche cuando 
se siente. A pesar de las diferencias, ambos tipos de agresión com-
parten muchas características, como el contraste entre sexos —los 
niños y los hombres son más agresivos físicamente que las niñas y 
las mujeres, lo cual se ha encontrado en casi todas las culturas en las 
que se ha investigado (Card, Stucky, Sawalani y Little, 2008; Öster-
man et ál., 1998)—; en cambio, la agresión relacional o indirecta 
se utiliza con la misma frecuencia por ambos sexos (Card et ál., 
2008). 

En nuestros estudios hemos encontrado resultados similares. 
Como lo muestra la figura 1, hay diferencias amplias entre adoles-
centes6 hombres y adolescentes mujeres en agresión física y verbal, 
pero no en agresión relacional. Estas diferencias sugieren que si 
las intervenciones se concentran más en las expresiones directas 
de la agresión, como los golpes e insultos, quizá no serán tan signi-
ficativas para las niñas y adolescentes mujeres como aquellas que 
también se refieren a las agresiones relacionales y encubiertas. En 
todo caso, no es nada despreciable que una de cada cinco adoles-
centes mujeres en ambos estudios reporten haber agredido física-
mente a algún(a) compañero(a) en el colegio durante el último 
mes. 

5   Chinche, pin o alfiler. 
6   Siguiendo la convención de Erik Erikson (1968), en este libro me referiré a la 
adolescencia como el período entre los 13 y los 21 años de edad. 
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Según la función, la agresión se clasifica en dos tipos:

•	 Agresión reactiva: ocurre como reacción a una ofensa previa, real 
o percibida (Card y Little, 2006; Chaux, 2003; Dodge, 1991). 

•	 Agresión instrumental: ocurre sin ninguna ofensa previa, sólo 
como un instrumento para conseguir un objetivo, sea éste recur-
sos, dominación, estatus social, reconocimiento o simplemente 
diversión (también conocida como agresión proactiva) (Card y 
Little, 2006; Chaux, 2003; Dodge, 1991). 
La agresión reactiva y la instrumental no sólo tienen funcio-

nes distintas, sino que parecen estar asociadas con distintos ante-
cedentes familiares, temperamentales, diferentes bases genéticas, 
distintos sesgos cognitivos y emocionales, diferentes grados de 
popularidad y diversas consecuencias en el futuro (p. ej., Brend-
gen, Vitaro, Boivin, Dionne y Pérusse, 2006; Brendgen, Vitaro, 
Tremblay y Lavoie, 2001; Card y Little, 2006; Chaux, 2003; Dodge, 
1991; Vitaro, Brendgen y Tremblay, 2002). Explico algunas de es-
tas diferencias en distintos apartes del libro. 

Fig. 1. 	 Porcentaje de estudiantes que reportan haber agredido a algún(a) 
compañero(a) verbal, física y relacionalmente, según el sexo

Nota: datos del estudio sobre violencia escolar en El Salvador (Ministerio de Educación de El Salvador;  
N ≈ 22 000). El asterisco indica diferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres.
Fuente: elaboración propia.
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Violencia trae más violencia

En nuestras sociedades son demasiadas las situaciones en las que 
los niños, niñas y adolescentes están expuestos a la violencia en su 
vida cotidiana. Muchos viven en barrios en los que son comunes la 
presencia de pandillas juveniles y los enfrentamientos violentos en-
tre ellas, o asisten a escuelas en las que encuentran constantemente 
altos índices de violencia, como se muestra en la introducción. Ade-
más, muchos sufren la violencia dentro de sus hogares, sea como 
observadores de violencia y maltrato cotidiano entre familiares o 
como víctimas directas. Además, la mayoría está expuesta todos los 
días a excesiva violencia, debido a los medios de comunicación o 
a los videojuegos.

Toda esta exposición a violencia tiene efectos graves en el desarro-
llo social de los niños (véase revisión en Margolin y Gordis, 2000). 
Uno de estos efectos negativos es el desarrollo de comportamien-
tos agresivos. La teoría clásica de aprendizaje social de Albert 
Bandura (1973) ofrece una explicación. En su famosa serie de 
experimentos sobre el aprendizaje de la agresión con un muñe-
co de plástico, Bandura demostró que niños de tres a cinco años 
de edad que observan adultos actuar agresivamente imitan estos 
comportamientos, casi de manera idéntica (Bandura, Ross y Ross, 
1961). Esto ocurre incluso cuando observan acciones agresivas 
en películas (Bandura, Ross y Ross, 1963). Bandura (1973) tam-
bién demostró que los niños7 reproducen, con más frecuencia, los 
comportamientos agresivos si son premiados por actuar de forma 
agresiva, o incluso si observan que los adultos que actúan agresi-
vamente son premiados por estas acciones. En otras palabras, si 
tienen oportunidades para observar comportamientos agresivos, 
es probable que los imiten, y si al ensayarlos reciben refuerzos (o 

7   Antes de continuar, quiero aclarar que, en este libro, en singular usaré la termi-
nación «o(a)» para referirme a un hombre o a una mujer —por ejemplo, el(la) 
niño(a); el(la) profesor(a)— en aquellos casos en que sea necesario recalcar que la 
situación puede presentarse por alguno de los dos géneros. Sin embargo, para evitar 
lo cargado que puede resultar el texto, en plural usaré sólo el masculino, suponien-
do que se refiere tanto a hombres como a mujeres (por ejemplo, los niños o los pro-
fesores), excepto cuando explícitamente especifique algo diferente (por ejemplo, 
los adolescentes hombres). Aclaro que esto lo hago para facilitar la lectura y no tiene 
ningún sesgo de género detrás. 
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si ven que quienes son agresivos son premiados), es más probable 
que actúen de manera agresiva. En un contexto familiar, escolar o 
comunitario con violencia excesiva, los niños tienen muchas opor-
tunidades de observar comportamientos violentos. Además, con 
frecuencia, en este tipo de contextos la violencia es valorada so-
cialmente, lo cual representa un refuerzo para quien sea agresivo. 

Que los niños desarrollen comportamientos agresivos es perju-
dicial, por varias razones. Por un lado, la agresión afecta la calidad 
de las relaciones y el desempeño social y académico —por ejem-
plo, varios estudios han mostrado que los estudiantes con más pro-
blemas de agresión tienen una probabilidad mayor de deserción 
escolar (Cairns, Cairns y Neckerman, 1989; Farmer, Estell, Leu-
ng, Trott, Bishop y Cairns, 2003; French y Conrad, 2001; Kokko, 
Tremblay, Lacourse, Nagin y Vitaro, 2006)—. Por el otro, la agre-
sión tiende a ser muy estable en la vida. Como lo han demostrado 
varios estudios longitudinales, si no se hace ninguna intervención, 
quienes son más agresivos en la niñez tienen una mayor probabili-
dad de ser los más agresivos en la edad adulta (Farrington, 1993; 
Huesmann et ál., 1984).

Esto quiere decir que los mismos que cuando niños fueron ex-
puestos a mucha violencia pueden terminar contribuyendo a que 
ésta se mantenga en el largo plazo.8 Esto es lo que se conoce como 
el ciclo de la violencia: quienes han crecido en contextos de vio-
lencia en demasía tienen una probabilidad mayor de desarrollar 
comportamientos agresivos en su niñez que, a su vez, pueden ter-
minar contribuyendo a que se mantenga la violencia en el contex-
to (Chaux, 2003; Dodge, Bates y Pettit, 1990; Widom, 1989). 

La idea del ciclo de la violencia es fundamental para ayudar a 
entender cómo se desarrolla la agresión, en especial entre niños 
que viven en contextos violentos. Dado que el objetivo principal 
del capítulo es ayudar a comprender la agresión, de manera que 
sepamos mejor cómo prevenirla, a continuación explico de mane-
ra más detallada el ciclo de la violencia en tres contextos centrales: 
la familia, el barrio y la escuela. 

8   De nuevo, esto sucede si no se hace ninguna intervención. Como se verá en los si-
guientes capítulos, existen estrategias exitosas para cambiar estas trayectorias y evitar 
que niños muy agresivos sean adultos involucrados en violencia.

Educación.indb   44 3/16/12   11:16 AM



Enrique Chaux

45

Ciclo de la violencia en la familia

En el contexto familiar, se ha encontrado que quienes sufren mal-
trato físico tienen una probabilidad mayor de maltratar a sus hi-
jos de manera similar a como fueron maltratados, por lo que la 
violencia se transmite de generación en generación (p. ej., Hues-
mann et ál., 1984; Thornberry et ál., 2003).9 Además, haber sufri-
do maltrato en la niñez parece aumentar el riesgo de involucrarse 
en otros tipos de violencia. Por ejemplo, Widom (1989) encontró 
que quienes sufrieron maltrato físico, psicológico o negligencia en 
sus familias presentan una mayor probabilidad de terminar invo-
lucrados en delincuencia y violencia en la adultez. También, Duke 
y colegas encontraron que quienes fueron maltratados físicamen-
te en su niñez tienen un riesgo sustancialmente más alto de invo-
lucrarse, durante la adolescencia, en delincuencia, peleas físicas, 
intimidación escolar y violencia en el noviazgo (Duke, Pettingell, 
McMorris y Borowsky, 2010). En Colombia, Joanne Klevens y sus 
colaboradoras encontraron una mayor historia de maltrato infan-
til y abandono entre hombres adultos arrestados, en comparación 
con hombres adultos sin historia delictiva pero provenientes de 
los mismos barrios (Klevens et ál., 2001). 

De manera similar, María Victoria Llorente, Luz Magdalena Sa-
las y yo realizamos un estudio en el que comparamos las historias 
de vida de adolescentes que habían cometido crímenes violentos 
en Bogotá con adolescentes de los mismos contextos pero que no 
habían cometido ningún crimen. Encontramos que los adolescen-
tes que habían cometido crímenes violentos habían sufrido más 
maltrato en sus hogares, sobre todo maltrato físico, y habían expe-
rimentado más violencia entre los padres (figura 2). Además, su 
participación en crímenes violentos estaba muy relacionada con 
vinculación a pandillas urbanas (Llorente, Chaux y Salas, 2005). 

9   Esto no quiere decir que todos (ni siquiera que la mayoría de) los que han sido 
maltratados en su niñez van a maltratar cuando sean adultos. De hecho, varias inves-
tigaciones han mostrado que existen factores protectores que ayudan a evitar que 
quienes han sido víctimas de maltrato terminen maltratando a sus hijos. Por ejem-
plo, Dixon, Browne y Hamilton-Giachritsis (2009) encontraron que el apoyo social 
en sus comunidades y la solvencia financiera disminuyen el riesgo de que padres que 
fueron maltratados en su infancia maltraten a sus hijos. 
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Fig. 2. 	 Porcentaje de adolescentes retenidos por crímenes violentos (infractores)  
que reportan haber sufrido maltrato y violencia intrafamiliar durante la niñez, 
en contraste con estudiantes sin historia de delincuencia (controles): quienes 
terminaron involucrados en violencia sufrieron más maltrato en la niñez

** p < 0,01; *** p < 0,001
Fuente: adaptado de Llorente, Chaux y Salas (2005).

Fig. 3. 	 Porcentaje de adolescentes desvinculados del conflicto armado 
(desvinculados) que reportan haber sufrido maltrato y violencia 
intrafamiliar durante la niñez, en contraste con estudiantes con procedencia 
similar pero sin historia de delincuencia (controles): quienes terminaron 
involucrados en grupos armados sufrieron más maltrato en la niñez

*** p < 0,001
Fuente: adaptado de Llorente, Chaux y Salas (2005).
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También contrastamos las historias de vida de adolescentes re-
cientemente desvinculados de grupos armados ilegales, como la 
guerrilla o los paramilitares, con adolescentes sin historia criminal 
y que viven en los mismos municipios10 de Colombia de donde 
provenía la gran mayoría de los desvinculados. Encontramos, de 
nuevo, mayor maltrato físico y violencia intrafamiliar en las histo-
rias de quienes terminaron vinculados a grupos armados (figura 
3). Además, comprobamos que haber sufrido maltrato extremo 
por parte del padre o el padrastro es una de las variables que más 
predice el riesgo de cometer crímenes violentos en la adolescen-
cia y de vincularse a un grupo armado ilegal. La violencia en el 
hogar pareciera empujarlos hacia afuera de la casa y las pandillas 
o los grupos armados ilegales parecieran estarlos atrayendo hacia 
una vida de aventura, poder y violencia (Llorente, Chaux y Salas, 
2005). 

Todo lo anterior indica que la violencia en las familias no sólo 
se reproduce de generación en generación, sino que puede con-
tribuir a violencias por fuera del hogar, tanto urbanas (aumen-
tando el riesgo de crímenes violentos relacionados con pandillas) 
como rurales (incrementando el riesgo de vinculación a grupos 
armados). Esto ocurre, claro está, si no se hace nada para evitarlo. 

Ciclo de la violencia en el barrio

En el ámbito comunitario, varios estudios han encontrado que niños 
y adolescentes que viven en barrios o municipios violentos tienen 
más probabilidad de desarrollar comportamientos agresivos (p. ej., 
Brookmeyer, Henrich y Schwab-Stone, 2005; Flannery, Wester y 
Singer, 2004; Gorman-Smith, Henry y Tolan, 2004; Guerra, Hues-
mann y Spindler, 2003; Liddell et ál., 1994; Miller, 1999; Musher-
Eizenman et ál., 2004; Schwab-Stone et ál., 1999; Schwartz y Proctor, 
2000). En los estudios de Bogotá y El Salvador, Ana María Velás-
quez y yo encontramos que los estudiantes que viven en barrios con 

10   Municipios son unidades territoriales que de manera usual abarcan una ciudad o 
pueblo y sus alrededores. Colombia está dividida en un poco más de mil municipios, 
cada uno con un alto grado de autonomía. 
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mayores índices de violencia (es decir, más peleas callejeras, atracos 
y disparos) son también los más agresivos entre sus compañeros. 
Encontramos este mismo resultado respecto a distintos tipos de 
agresión: verbal, exclusión, intimidación, física, riñas, robos y acoso 
sexual (figura 4). Esto no quiere decir que todos los que viven en 
los contextos más violentos son agresivos, ni que todos los que viven 
en los contextos menos violentos son pacíficos; pero sí indica que 
en un contexto violento hay un mayor riesgo de comportamientos 
agresivos entre niños, niñas y adolescentes. 

Ciclo de la violencia en la escuela

En el ámbito escolar también hemos visto una relación entre obser-
var violencia en la escuela y actuar agresivamente. En los colegios 
en los que más estudiantes han sido testigos de peleas, vandalismo, 
intimidación y violencia de pandillas dentro de la escuela, los es-
tudiantes reportan con más frecuencia excluir o agredir verbal o 
físicamente a compañeros. De hecho, Melgarejo y Ramírez (2010) 
encontraron que no sólo la violencia en la familia y la comunidad 
contribuye a explicar el comportamiento agresivo de los estudian-
tes, sino la exposición a violencia en la escuela.11 Flannery, Wester y 
Singer (2004) encontraron un resultado muy similar. Esto se con-
vierte en otro círculo vicioso, dado que la exposición a violencia 
escolar puede estar incidiendo en que los estudiantes sean más 
agresivos, lo cual lleva a que otros estudiantes estén más expuestos 
a violencia escolar. Entender por qué se dan estas relaciones entre 
exposición a violencia y agresión es fundamental para identificar 
cómo romper este tipo de ciclos de la violencia. 

11   En términos estadísticos, la variable exposición a violencia en la escuela explica sig-
nificativamente varianza en la variable agresión, incluso después de controlar por 
varianza explicada por las variables exposición a violencia comunitaria y exposición 
a violencia familiar. Melgarejo y Ramírez (2010) verificaron esto con regresiones 
múltiples y con ecuaciones estructurales. 
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Fig. 4. 	 Porcentaje de estudiantes que reportan haber agredido a algún(a) 
compañero(a), según las condiciones de violencia en su barrio: la agresión 
es más alta entre quienes viven en barrios con mayor violencia

Nota: datos del estudio sobre violencia escolar en El Salvador (Ministerio de Educación de El Salvador;  
N ≈ 22 000). Todas las diferencias son estadísticamente significativas.
Fuente: elaboración propia.
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por qué aumenta el riesgo de agresión en contextos violentos. En 
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para ellos recurrir a la agresión? Esta serie de investigaciones ha 
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anteriores presentaba los ciclos de la violencia que se han encon-
trado en la familia, el barrio y la escuela, en ésta y en las siguientes 
presento qué sabemos sobre qué ocurre en las mentes de los niños 
que viven en familias, comunidades y escuelas violentas. Esto nos 
permite comprender mejor los ciclos de la violencia y saber cómo 
romperlos. 

En 1990, Kenneth Dodge y su grupo publicaron un estudio que 
demuestra que quienes son maltratados físicamente en sus hogares 
tienden a desarrollar modelos mentales hostiles de sus relaciones. 
En particular, tienden a pensar que otros están tratando de hacer-
les daño aunque las intenciones de los otros no sean claras, una 
tendencia que se ha llamado el sesgo hostil en la atribución de intencio-
nes (Dodge, Bates y Pettit, 1990; Dodge y Coie, 1987; Dodge et ál., 
1997; Schwartz el ál., 1998; Shields y Cicchetti, 1998). Por ejemplo, 
si alguien los empuja por detrás, tienden a pensar que quien los 
empujó quería hacerles daño. En cambio, quienes no tienen ese 
sesgo hostil pueden pensar que fue un accidente o no entienden 
qué pudo haber pasado. 

En los primeros años de vida, los niños están creando repre-
sentaciones mentales de las relaciones sociales que indican, por 
ejemplo, cuánto pueden confiar en que los demás acudirán a apo-
yarlos cuando lo necesitan (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1998). Si 
durante esos años los niños son con frecuencia maltratados, sus re-
presentaciones sobre los demás indicarán que con frecuencia los 
otros les van a hacer daño. Por esto, ante una situación ambigua, 
en la que no es claro cuáles fueron las intenciones de los demás, 
los niños que han sido maltratados tienden a pensar, con mayor 
facilidad, que en realidad los demás tenían la intención de hacer-
les daño. Por otro lado, Dodge y su grupo también demostraron 
que los niños que han desarrollado este sesgo hostil recurren más 
fácilmente a la agresión, en especial a la agresión reactiva12 (Dod-
ge, Bates y Pettit, 1990; Dodge y Coie, 1987; Dodge et ál., 1997). 
De esta manera, el sesgo hostil en la atribución de intenciones se 

12   Como se explica al comienzo del capítulo, la agresión reactiva es aquella que sur-
ge como respuesta a una ofensa previa, en contraste con la agresión instrumental, 
que se usa como medio para conseguir un objetivo, a pesar de que no haya habido 
ninguna ofensa previa. 
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convierte en una variable mediadora13 entre el maltrato recibido y 
la agresión ejercida: quien es maltratado en su familia desarrolla 
el sesgo hostil que aumenta el riesgo de agresión. 

Dodge, Bates y Pettit (1990) encontraron otros procesos cog-
nitivos en los niños que también median esta relación entre ser 
víctima de maltrato y agredir a otros. Quien es víctima de maltrato 
físico presta menos atención a claves sociales que le den informa-
ción sobre las situaciones de conflicto que vive. Es decir, se fija 
menos en detalles para comprender una situación conflictiva. Por 
ejemplo, si otro tumba una construcción de bloques que estaba 
haciendo, no presta casi atención a lo que hace o dice el otro niño 
o niña justo después del evento. En cambio, los niños que no han 
sido maltratados buscan más información antes de llegar a con-
clusiones.

Pareciera que quienes han sido víctimas de maltrato llegan más 
rápido a conclusiones sobre la situación, como si estuvieran pen-
sando: «Yo sé lo que está pasando, es de nuevo una situación don-
de los demás quieren hacerme daño, y ya sé cómo responder». Por 
otro lado, a quienes han recibido más maltrato físico se les ocurren, 
proporcionalmente, más alternativas agresivas y menos alternativas 
competentes (es decir, que estén enfocadas en resolver el problema y 
que no sean agresivas). Y ambos factores contribuyen a que actúen 
de manera más agresiva. La figura 5 resume la mediación de estas 
variables cognitivas entre el maltrato y la agresión. 

Identificar variables mediadoras es fundamental para enfocar las 
alternativas de prevención, porque los programas educativos pue-
den tener mucho impacto justamente en este tipo de variables. En 
este caso particular, además de buscar frenar el maltrato intrafami-
liar (lo cual debe ser siempre un objetivo prioritario), los progra-
mas deben promover que todos los niños —en especial quienes 
viven en contextos familiares violentos— aprendan a interpretar 
con propiedad las intenciones de los demás, a prestar más aten-

13   Las mediadoras son variables intermedias que ayudan a explicar la relación cau-
sal entre otras dos variables. Si existe una relación causal entre las variables A y C 
(A influye sobre C), B sería una mediadora si A influye sobre B y B influye sobre C. 
En términos estadísticos, para demostrar mediación se requieren ciertos pasos que 
buscan precisar qué tanto del efecto de A sobre C ocurre en realidad a través de la 
variable B (Baron y Kenny, 1986).
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ción a las claves sociales antes de llegar a conclusiones precipita-
das y a ser capaces de generar muchas opciones competentes ante 
conflictos. 

De manera similar a como Dodge y sus colaboradores identifi-
caron variables mediadoras en el contexto familiar, otros estudios 
han detectado variables que median la relación entre el contexto 
comunitario violento y la agresión (Guerra et ál., 2003; Musher-
Eizenman et ál., 2004; Schwartz y Proctor, 2000). Según estos 
estudios, los niños que están expuestos a más violencia en sus 
barrios (por ejemplo, observando peleas callejeras o escuchando 
disparos) tienden a desarrollar con más frecuencia fantasías agre-
sivas (imaginar situaciones agresivas, por ejemplo, imaginarse gol-
peando a alguien), creencias que legitiman la agresión (por ejemplo, 
considerar que está bien golpear a alguien si esa persona lo gol-
peó primero), expectativas positivas sobre la efectividad de la agresión 
(por ejemplo, pensar que si actúan agresivamente van a ser más 
admirados) y autoeficacia14 para actuar agresivamente (por ejemplo, 
sentirse capaz de golpear a otros).

14   Autoeficacia es la creencia en las propias capacidades para lograr algo (Bandu-
ra, 1989). La autoeficacia es muy relevante para la motivación, dado que una alta 
autoeficacia hace sentir a las personas que en realidad pueden lograr algo, a pesar 
de los obstáculos que se presenten. Por ejemplo, la autoeficacia para aprender un 
idioma (la creencia en que va a ser capaz de aprenderlo) motiva con fuerza el apren-

Maltrato físico Agresión

Déficits cognitivos en:
- Interpretación de intenciones
- Atención a claves sociales
- Generación de opciones competentes

Fig. 5. 	 Procesos cognitivos que median en la relación entre maltrato  
en la familia y agresión

Fuente: Dodge, Bates y Pettit (1990).
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A su vez, todos estos mediadores cognitivos se relacionan con la 
agresión (figura 6). De esta forma, dichos estudios explican la ma-
nera en que vivir en contextos comunitarios violentos lleva a más 
comportamientos agresivos: por cambios en procesos cognitivos de 
los niños. De nuevo, la esperanza está en que estos procesos cogni-
tivos pueden ser modificados por medio de la educación. Es decir, 
es posible romper el ciclo de la violencia de manera más eficien-
te si se interviene sobre las variables mediadoras, en vez de tener 
que esperar a eliminar la violencia comunitaria entre los adultos, 
lo cual en algunos contextos puede resultar siendo más difícil de 
lograr. Carlos Matus (2007) ha propuesto que frente a problemas 
sociales complejos es fundamental identificar nudos críticos, que 
son puntos en el sistema que cumplen con dos condiciones: 1) 
cambios en ese punto tendrán un impacto importante en el siste-
ma y 2) cambios en ese punto son factibles de lograr. Las variables 
mediadoras identificadas por las investigaciones representan nu-
dos críticos en el complejo sistema del ciclo de la violencia.

Las investigaciones que hemos realizado ayudan a identificar la ma-
nera en que la violencia comunitaria puede estar llevando a la repro-
ducción de la agresión y, más tarde, a la violencia. Consistentemente, 
hemos encontrado que quienes están más expuestos a violencia 
comunitaria tienen más creencias que legitiman la agresión, y que ta-
les creencias contribuyen a explicar por qué algunos son más agre-
sivos que otros (Chaux, Arboleda y Rincón, en revisión; Chaux y 
Velásquez, en revisión; Melgarejo y Ramírez, 2010; Saldarriaga et 
ál., 2009; Torrente y Kanayet, 2007). Por ejemplo, quienes viven 
en barrios más violentos tienen una mayor probabilidad de estar 
de acuerdo con afirmaciones como que «ver peleas entre compa-
ñeros es divertido», «si no se puede por las buenas toca por las ma-
las» y que «el que me la hace, me la paga». A su vez, quienes están 
de acuerdo con estas afirmaciones agreden físicamente con más 
frecuencia a otros. Algunas de las creencias más comunes entre los 
estudiantes de Bogotá son (entre paréntesis está el porcentaje de 
los que están de acuerdo con cada afirmación; Chaux, Arboleda y 
Rincón, en revisión):

dizaje de otro idioma. En este caso, autoeficacia para actuar agresivamente se refiere 
a la creencia en que, si decide hacerlo, es capaz de actuar agresivamente. 
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•	 Está bien agredir a quienes hablan mal de la mamá de uno 
(70,8%).

•	 Está bien pelear para defender a un amigo (57,4%).
•	 Si alguien hace bobadas, es culpa suya que se la «monten»15 

(51,2%).
•	 «Toca parar» por las malas a quienes lo ofenden a uno para que 

no lo vuelvan a hacer (50,7%).
•	 La gente que es golpeada, muchas veces se lo merece (50,3%).

Todo esto indica que la agresión está muy legitimada entre 
muchos estudiantes. Incluso más de la mitad en Bogotá apoya 
creencias que atribuyen la culpa de la agresión a las víctimas (por 
ejemplo, «La gente que es golpeada, muchas veces se lo merece») 
y, así, libera de responsabilidad a los agresores (Bandura, 1999). 
Esta legitimidad sin duda facilita que algunos recurran con más fa-
cilidad a la agresión y que los que están alrededor no intervengan 
para frenarlo. Afortunadamente, como se describirá en capítulos 
posteriores, algunas experiencias pedagógicas han mostrado que 
estas creencias pueden cambiarse (Bustamante, 2009; Guerra y 
Slaby, 1990). 

Fig. 6. 	 Procesos cognitivos que median en la relación entre exposición a violencia 
comunitaria y agresión

Fuente: a Guerra et ál. (2003); b Musher-Eizenman et ál. (2004); c Schwartz y Proctor (2000).

15   En Colombia, la expresión montársela a alguien quiere decir molestar varias veces 
a alguien. Puede ser sinónimo de intimidación (bullying), pero también puede ser 
molestar a alguien de manera amistosa. 

Exposición a violencia 
comunitaria Agresión

- Fantasías agresivasa,b

- Creencias que legimitan la agresióna,b 
- Expectativas positivas sobre la efectividad de la agresiónb,c

- Autoeficacia para actuar agresivamentec
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Mediadoras emocionales: desensibilización  
y desregulación

Las variables mediadoras entre la violencia en el contexto y la 
agresión presentadas hasta ahora han sido todas cognitivas: fan-
tasías, sesgos en el procesamiento de información, expectativas y 
creencias; sin embargo, gran parte del impacto que tiene la exposi-
ción a la violencia es emocional. En nuestras investigaciones, la em-
patía ha sido la variable emocional que consistentemente hemos 
encontrado relacionada con exposición a violencia y con agre-
sión. La empatía es la capacidad para sentir lo que otros sienten 
o sentir algo compatible con la situación que otro esté viviendo. 
Martin Hoffman (2002) la define como sentir algo que es más 
congruente con la situación de otro que con la situación propia. 
Por ejemplo, alguien demostraría empatía si siente tristeza al ver 
a alguien excluido, a pesar de no estar excluido. Es, en últimas, 
estar conectado con las emociones del otro.

Fig. 7. 	 Empatía, manejo de la ira y asertividad según grado de violencia del barrio: 
la capacidad para sentir empatía, manejar la ira y responder asertivamente 
es menor en los barrios más violentos

Nota: datos del estudio sobre violencia escolar en El Salvador (Ministerio de Educación de El Salvador;  
N ≈ 22 000). Las escalas de empatía, manejo de la ira y asertividad varían entre 0 y 1. Un valor más alto 
significa más empatía, mejor manejo de la ira, o respuestas más asertivas ante ofensas. Todas las diferencias 
entre tipos de barrios son estadísticamente significativas, excepto por la diferencia entre barrios poco y me-
dianamente violentos en asertividad.
Fuente: elaboración propia.
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No agresión	 Agresión física 
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Fig. 8. 	 Empatía, manejo de la ira y asertividad, según si ha agredido físicamente a 
alguien en el último mes: quienes han agredido demuestran menos empatía, 
menor capacidad para manejar su ira y menos asertividad

Nota: datos del estudio sobre violencia escolar en El Salvador (Ministerio de Educación de El Salvador;  
N ≈ 22 000). Las escalas de empatía, manejo de la ira y asertividad varían entre 0 y 1. Un valor más alto 
significa más empatía, mejor manejo de la ira, o mejor capacidad para responder asertivamente ante ofensas. 
Todas las diferencias entre haber agredido o no son estadísticamente significativas.
Fuente: elaboración propia.

Como se muestra en la figura 7, los estudiantes más expuestos 
a violencia comunitaria son menos empáticos. Es decir, les due-
le menos el dolor de otros, quizá porque se han desensibilizado 
frente a la violencia. Así mismo, como se muestra en la figura 8, 
quienes han golpeado a alguien en el último mes son menos em-
páticos que aquellos que no lo han hecho, posiblemente porque 
la falta de empatía favorece la agresión (Cepeda y Chaux, 2006; 
Eisenberg, Eggum y Edwards, 2010). Si alguien siente menos em-
patía, por ejemplo, porque ha perdido la sensibilidad por el dolor 
de otros, no va a sentir compasión frente al daño que sus acciones 
pueden generar en el otro, lo cual es particularmente relevante 
para la agresión instrumental (Chaux, 2003). En resumen, la vio-
lencia comunitaria puede haber afectado la empatía, y la falta de 
empatía aumenta el riesgo de agresión (Sams y Truscott, 2004, 
encontraron resultados similares). 

Por otro lado, como se muestra en la figura 7, los estudiantes 
que viven en barrios más violentos reportan más dificultad para 
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manejar su ira. Es decir, afirman en encuestas que les cuesta más 
trabajo controlarse y no responder impulsivamente cuando sien-
ten furia. A su vez, como se muestra en la figura 8, los que se han 
involucrado más en agresión física también reportan tener más 
dificultades para manejar su ira, lo cual es en particular relevante 
para la agresión reactiva (Chaux, 2003). Dado lo anterior, otro de 
los posibles mecanismos mediante los cuales la exposición a la vio-
lencia puede llevar a conductas agresivas es el manejo de la ira: 
quienes viven en barrios más violentos son, en promedio, menos 
capaces de manejar su ira, y si no son capaces de manejarla pueden 
terminar con más facilidad agrediendo a otros. 

Asertividad: no es poner la otra mejilla 

La asertividad es la capacidad para expresarse de manera enfática 
y clara, y de defender los derechos propios o los de otros de mane-
ra firme, pero evitando herir a los demás o hacer daño a las rela-
ciones (Lange y Jakubowski, 1980; Velásquez, 2005). Por ejemplo, 
una respuesta asertiva ante una ofensa envía un mensaje claro de 
que no quiere que eso siga ocurriendo, pero no responde de ma-
nera agresiva. Es decir, no es ser pasivo poniendo la otra mejilla, 
pero tampoco agresivo golpeando la mejilla del otro. Como se 
muestra en las figuras 7 y 8, quienes viven en barrios más violentos 
son menos asertivos y la escasa asertividad está asociada con más 
agresión física. Esto es, vivir en contextos violentos lleva a un me-
nor desarrollo de asertividad, lo cual puede llevar a más agresión. 

En resumen, entre nuestras investigaciones y las de otros gru-
pos, hemos identificado una serie de variables que median la re-
lación entre exposición a violencia comunitaria y agresión física.16 
Algunas de éstas tienen que ver con lo que piensan los niños y 
adolescentes que viven en contextos violentos, como creer que la 
agresión es legítima en ciertas ocasiones, fantasear imaginándose 
acciones agresivas, concluir con presteza que los otros tienen la in-

16   Todas las mediaciones reseñadas han sido verificadas estadísticamente (Chaux, 
Arboleda y Rincón, en revisión; Chaux y Velásquez, en revisión; Melgarejo y Ramírez, 
2010; Parra, 2006; Saldarriaga et ál., 2009; Torrente y Kanayet, 2008). 
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tención de hacerles daño o imaginarse pocas soluciones constructi-
vas frente a un conflicto. Otras tienen que ver con cómo responden 
a sus propias emociones (manejo de la ira) o a las emociones de 
otros (empatía), y otras, con cómo responden a la agresión recibi-
da (asertividad).

La figura 9 resume estos hallazgos. Por otro lado, no todas las 
variables que hemos analizado en nuestras investigaciones han de-
mostrado tener un efecto mediador. Por ejemplo, ni en El Sal-
vador ni en Bogotá hemos encontrado que el autoconcepto (la 
valoración que se tiene de sí mismo) medie la relación entre vio-
lencia comunitaria y agresión. Identificar las variables que sí me-
dian ha sido fundamental para priorizarlas en nuestros trabajos de 
prevención y promoción de la convivencia pacífica, como se verá 
en el siguiente capítulo.

¿Aprendemos o desaprendemos la agresión?

Como lo expliqué a comienzos del capítulo, Bandura (1973) pro-
puso que la agresión es aprendida del ambiente por un proceso 
que involucra la imitación de comportamientos observados, los 
refuerzos recibidos al actuar agresivamente y los refuerzos obte-
nidos por otros cuando esos otros actúan de manera agresiva. Se-
gún esa teoría, lo que se necesitaría para prevenir el desarrollo de 

Exposición a la violencia Agresión

- Pensamientos (creencias, fantasías, 
sesgos hostiles, generación de opciones, etc.

- Emociones (empatía, manejo de la ira)
- Respuestas a la agresión (asertividad)

Fig. 9. 	 Resumen de variables que median en la relación entre exposición a 
violencia y agresión

Fuente: elaboración propia.
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comportamientos agresivos es evitar que observen violencia en sus 
contextos cotidianos o en los medios de comunicación y que la 
agresión sea premiada material o socialmente. Los contextos vio-
lentos hacen todo lo contrario: generan muchas oportunidades 
para observar comportamientos agresivos y premian con continui-
dad las acciones agresivas (por ejemplo, valorando socialmente a 
los más agresivos). 

Si la agresión es aprendida del ambiente, debería aumentar con 
la edad. Sin embargo, los datos empíricos muestran algo distinto. 
Richard Tremblay, de la Universidad de Montreal, ha mostrado 
que la mayor exposición a agresión física ocurre cuando los ni-
ños tienen entre dos y tres años de edad (Tremblay, 2002 y 2004; 
Tremblay, Gervais y Petitclerc, 2008). De hecho, Tremblay y sus 
colaboradores han mostrado que la agresión física empieza desde 
los once meses de edad, es decir, cuando los niños comienzan a 
tener más control de sus movimientos, en especial de sus brazos 
(Tremblay et ál., 1999 y 2002). Su interpretación de la socializa-
ción es distinta a la de Bandura. Mientras que Bandura afirma que 
la agresión se aprende del ambiente, Tremblay afirma que lo que 
se aprende del ambiente es la capacidad para controlar la agresión. 

Al analizar trayectorias de la agresión física a lo largo de la vida, 
Tremblay y su grupo muestran que éstas tienden a disminuir con 
la edad, excepto por unos pocos que se mantienen muy agresivos 
(Broidy et ál., 2003). Es decir, para la gran mayoría, la socializa-
ción parece llevarlos a reducir su agresión física, no a aumentarla. 
La interpretación de Tremblay es que con la edad se desarrollan 
capacidades para resolver los problemas de otras maneras —por 
ejemplo, pidiendo los objetos que quieren, en vez de arrebatarlos, 
o reclamando con palabras, en vez de golpear a quienes los han 
ofendido—. Quienes mantienen altos índices de agresión, que son 
los que más adelante pueden terminar involucrados en criminali-
dad y violencia, no cuentan con un ambiente que los ayude a desa-
rrollar esas capacidades o competencias. Quizá sus cuidadores no 
les están enseñando, entre otros aspectos, que cuando sienten ira 
tienen que lograr controlarse en vez de responder agresivamente 
ante cualquier provocación. Es decir, no cuentan con un ambien-
te propicio para desaprender la agresión. 
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Los trabajos de Tremblay y su grupo resaltan la importancia de 
desarrollar competencias sociales y emocionales desde muy tem-
prano en la vida (Tremblay, Gervais y Petitclerc, 2008). En este 
sentido, la propuesta es muy sólida y convincente. Sin embargo, 
la evidencia no es del todo concluyente como para descartar las 
ideas de Bandura. De hecho, en uno de los seis estudios longitudi-
nales que presentan como evidencia, las trayectorias de agresión 
física sí tienden a aumentar. En ese estudio longitudinal, realizado 
en Pittsburgh, encontraron un aumento de la frecuencia de agre-
sión física para el 43% de los niños entre siete y 11 años de edad, 
y no encontraron cambios para el otro 57% de la muestra.

Por su parte, los otros cinco estudios longitudinales analizados 
sí muestran trayectorias que disminuyen (Broidy et ál., 2003). 
La diferencia posiblemente radica en el contexto: el estudio que 
muestra un aumento en las trayectorias de agresión fue realizado 
en Pittsburgh, con una población expuesta a mucha violencia y 
criminalidad en sus comunidades, mientras que los otros estudios 
fueron realizados en contextos de relativa baja criminalidad y vio-
lencia (Montreal y Quebec, en Canadá; Christchurch y Dunedin, 
en Nueva Zelanda; Tennessee e Indiana, en Estados Unidos). 

Así, pareciera que los niños aprenden lo que tienen en su con-
texto: si es un contexto pacífico, la socialización les sirve para dis-
minuir su agresión; pero si es un contexto violento, la socialización 
puede llevar a un aumento de la agresión. De ser así, es probable 
que tanto Bandura como Tremblay tengan razón: la socialización 
puede servir para aprender a ser agresivos, pero también para dejar 
de serlo. Quienes viven en contextos violentos están en más riesgo, 
porque pueden estar aprendiendo la agresión por medio de la alta 
exposición a la violencia y la valoración social de la agresión, pero 
también su riesgo puede estar relacionado con que les pueden 
estar faltando oportunidades para aprender las competencias so-
ciales y emocionales necesarias para resolver los problemas de ma-
neras no agresivas.

Ambos casos resaltan la importancia del desarrollo de este tipo 
de competencias en los niños, sea porque es necesario compensar 
el efecto negativo que pueda estar teniendo en ellos un ambiente 
violento o para permitir que aprendan lo que su contexto no les 
está enseñando. Las variables mediadoras del ciclo de violencia, 
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mencionadas a lo largo de este capítulo, permiten identificar, jus-
tamente, las competencias que más se necesitan para lograr esto. 
Son dichas variables las que nos ayudaron a identificar las compe-
tencias ciudadanas en las que se enfoca el siguiente capítulo. 
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2. 
Competencias ciudadanas  
y estrategias pedagógicas

Enfoque tradicional: valores, símbolos e información

La formación ciudadana tradicional en las escuelas se ha concen-
trado en tres grandes temas: conocimientos, símbolos patrios y 
valores. El énfasis en conocimientos, o más precisamente en trans-
misión de la información, supone que quienes conocen más sobre 
ciudadanía (por ejemplo, sobre derechos o sobre la estructura del 
Estado) van a usar esa información para ser mejores ciudadanos. 
Todavía es común que en escuelas les pidan a los niños que me-
moricen el texto exacto de artículos de la Constitución de su país 
o que reciten las ramas de poder del Estado (Ejecutiva, Legislativa 
y Judicial) sin mucha reflexión sobre lo que significan. Este cono-
cimiento es importante; no obstante, si el aprendizaje se limita a 
adquirir y memorizar información, esa información no va a tener 
mucho sentido para los estudiantes y con dificultad va a traducirse 
en que puedan ser ciudadanos más activos, más participativos y 
con relaciones más constructivas con los demás y con la sociedad 
en general. Por ejemplo, saber qué rama es la encargada de la de-
finición de las leyes difícilmente va a llevar a que comprendan la 
importancia que tienen las normas y las leyes en su vida, a que se 
comprometan a promover cambios sociales basados en las normas 
y leyes existentes o a que busquen transformar las normas y leyes 
que les parecen injustas. 

El hacer hincapié en símbolos patrios supone que conocerlos y 
valorarlos es fundamental para la formación ciudadana. En mu-
chas escuelas les dedican tiempos considerables al aprendizaje y al 
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canto de himnos nacionales y regionales, a conocer los detalles y 
el significado de escudos y banderas, y a hacer formaciones en el 
patio en las que, en filas ordenadas, le rinden honor a la bandera 
de manera muy similar a como lo hacen los grupos militares. El 
supuesto es que los estudiantes deben conocer y respetar los sím-
bolos de la patria para ser mejores ciudadanos; sin embargo, no es 
claro el sustento para ello. En cambio, la importancia dada a los 
símbolos patrios no parece contribuir al desarrollo de pensamien-
to crítico en los estudiantes, lo cual es fundamental para analizar 
y cuestionar lo que necesita ser transformado en sus contextos so-
ciales. Tampoco hay indicios de que ayude a que los estudiantes 
promuevan y se involucren en iniciativas democráticas para buscar 
esas transformaciones. Por último, no parece promover formas de 
relacionarse pacífica y constructivamente con los demás, en gran 
parte porque los símbolos patrios están por lo general muy desco-
nectados de la vida cotidiana de los estudiantes. Con frecuencia, 
el trabajo en símbolos patrios implica un tiempo muy valioso que 
podría aprovecharse más en una formación ciudadana que tenga 
más sentido para las vidas de los estudiantes, que desarrolle más 
pensamiento crítico, en la que aprendan formas pacíficas y demo-
cráticas de convivir con los demás y de buscar transformaciones de 
los problemas sociales de sus entornos. 

Por otro lado, el énfasis en valores supone que recordarles con 
frecuencia a los estudiantes su importancia lleva a que sus acciones 
sean más coherentes con éstos. Es muy común que las escuelas 
seleccionen ciertos valores, como honestidad, respeto y tolerancia, 
y que realicen campañas sobre éstos (por ejemplo, el mes de la 
honestidad o la semana del respeto). Como parte de esas campa-
ñas se ofrecen charlas sobre ese valor, se hacen carteleras, se can-
tan canciones o se leen cuentos o fábulas con moralejas sobre su 
importancia (por ejemplo, fábulas en las que le va mal a quien es 
deshonesto y bien a quien es honesto).

En los salones se les repite todo el tiempo que deben ser fieles a 
esos valores (por ejemplo, «tienen que ser buenos, tienen que ser 
honestos, deben compartir»). Además, se hacen ceremonias en las 
que se premia a quienes más demuestran ese valor (quienes con 
frecuencia también son los que más se destacan académicamente 
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o son los mismos que se ganaron los premios por los valores de los 
meses anteriores). Incluso, hemos encontrado escuelas en las que 
se hacen reinados de valores, en que estudiantes bonitas desfilan y 
concursan frente a toda la comunidad escolar, cada una represen-
tando un valor: la señorita respeto, la señorita honestidad, etcétera. 

Todo ese esfuerzo en formación en valores está muy bien inten-
cionado y de manera usual es liderado por personas e instituciones 
muy comprometidas socialmente y que tienen muy claro que tales 
temas deben ser una gran prioridad en la educación. Sin embargo, 
el gran problema con esta aproximación es que casi siempre son 
valores muy abstractos, como el respeto, que pueden entenderse 
de maneras muy distintas por diversas personas y que no se tradu-
cen en comprensiones concretas. No es que los valores no sean 
importantes, sino que es fundamental aterrizarlos e ir más allá del 
discurso repetitivo, y la educación tradicional en valores pocas ve-
ces lo hace. Además, los estudiantes no aprenden cómo enfren-
tar situaciones muy comunes en las que dos o más valores puedan 
estar en conflicto (por ejemplo, lealtad frente a honestidad). La 
formación en valores es capaz de ayudar, en el mejor de los casos, 
a sensibilizar a los estudiantes sobre temas relevantes para la con-
vivencia, pero la sensibilización por sí sola es insuficiente. Puede 
hacer que los valores sean muy visibles, pero ello con dificultad se 
traduce en acción (Kohn, 1993 y 1997; Villegas de Posada, 2002).

En los tipos de formación ciudadana tradicional (conocimien-
tos, símbolos patrios y valores) hay un mismo problema de fondo: 
su concepción pedagógica sobre el aprendizaje. Los tres parecen 
basarse en una visión de los estudiantes como receptores pasivos 
de lo que los adultos les entreguen. La misma concepción llevó a 
que durante muchos años la educación hiciera hincapié en que 
los estudiantes memorizaran nombres, fechas, lugares geográfi-
cos, poemas y fórmulas sin en realidad comprender su significado, 
sin relacionarlo con sus vidas y sin ser capaces de usar ese conoci-
miento para resolver problemas reales. El sistema educativo tardó 
demasiado en comprender que llenar a los estudiantes de infor-
mación no lleva a que logren comprender mejor su entorno físico 
y social y a interactuar más constructivamente con éste.

De igual manera, el discurso abstracto no siempre los lleva a 
aprender cómo relacionarse con los demás en situaciones espe-
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cíficas. Por ejemplo, insistirles de modo permanente que deben 
respetar a los demás no implica que sepan cómo manejar construc-
tivamente sus conflictos. Los estudiantes no pueden considerarse 
recipientes que se llenan con conocimientos y valores aprendidos 
por repetición y memorización. Aprenderse un discurso abstracto 
sobre qué es ser buen ciudadano lleva a que puedan repetir ese 
discurso. No más. Y, de hecho, muchos estudiantes tienen muy 
bien grabado el discurso sobre el deber ser, pero su realidad coti-
diana dista mucho de él. 

En este capítulo presento las competencias ciudadanas como 
una alternativa a la formación ciudadana tradicional. En particu-
lar, identifico ocho que, según las investigaciones, son cruciales 
para la convivencia pacífica. Luego aclaro el enfoque pedagógico 
en el que se basa la propuesta de competencias ciudadanas y, por 
último, analizo el clima en el aula y el que requiere la institución 
educativa para un desarrollo adecuado de estas competencias. 

Alternativa: competencias ciudadanas

En contraste con todo lo anterior, la propuesta de competencias 
ciudadanas se enfoca justamente en aquello que se requiere para 
la acción ciudadana. Las competencias ciudadanas1 se pueden defi-
nir como aquellas capacidades cognitivas, emocionales y comuni-
cativas que, integradas entre sí y relacionadas con conocimientos 
y actitudes, hacen posible que el ciudadano actúe de manera cons-
tructiva en la sociedad (Chaux, Lleras y Velásquez; 2004, Ministe-
rio de Educación Nacional, 2004; Ruiz-Silva y Chaux, 2005). El 
Ministerio de Educación de Colombia ha sido líder internacional 

1   En varios países, el término competencias socioemocionales es más usado que el tér-
mino competencias ciudadanas. En la práctica, tienen el mismo significado, excepto 
porque las competencias ciudadanas abarcan tanto temas de relaciones interperso-
nales y convivencia con los otros como temas de participación política y democrática. 
Las competencias ciudadanas unen el campo del aprendizaje socioemocional (véase, 
por ejemplo, http://www.casel.org), tradicionalmente asociado con la psicología del 
desarrollo, con el campo de la educación para la democracia y la ciudadanía, asocia-
do también con otros campos como la ciencia política (véase, por ejemplo, Torney-
Purta, Lehmann, Oswald y Schulz, 2001). 
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en el desarrollo de políticas de promoción de competencias ciuda-
danas. Éste, con apoyo de un grupo de investigadores y docentes 
de distintas regiones de Colombia que tuve la oportunidad de li-
derar, definió estándares nacionales de competencias ciudadanas 
(Ministerio de Educación Nacional, 2004), así como una prueba 
censal de medición de competencias ciudadanas que ha sido apli-
cada dos veces (en el 2003 y entre el 2005 y el 2006) en todas 
las escuelas públicas y privadas de Colombia (Chaux y Velásquez, 
2009; Torrente y Kanayet, 2007).

En épocas recientes, el Ministerio ha apoyado a países como 
México en la implementación de políticas de formación ciuda-
dana basadas en las competencias ciudadanas y ha participado 
activamente en la elaboración de la prueba latinoamericana de 
competencias ciudadanas que hace parte de la prueba mundial de 
educación cívica (Chaux y Mejía, 2008).

Todo esto ha hecho parte de un movimiento mundial que bus-
ca darles mucha más relevancia a las competencias y los desem-
peños en el campo educativo, en contraste sobre todo con una 
educación basada en aprendizaje de contenidos o adquisición de 
información (por ejemplo, Blythe y colaboradores, 1999). En la 
propuesta colombiana de competencias ciudadanas definimos tres 
ámbitos en los cuales se espera que se apliquen estas competen-
cias (Ministerio de Educación Nacional, 2004; Ruiz-Silva y Chaux, 
2005): 

1.	 Convivencia y paz, que incluye asuntos referidos a las relaciones 
interpersonales e intergrupales propias de la vida en sociedad 
como los conflictos, la agresión, el cuidado, las acciones proso-
ciales (por ejemplo, cooperar o ayudar) y la prevención de la 
violencia. 

2.	 Participación y responsabilidad democrática, que incluye temas 
como la construcción colectiva de acuerdos, la participación 
en decisiones colectivas, el análisis crítico de normas y leyes, 
las iniciativas para la transformación de contextos sociales (el 
salón, la escuela, el barrio, etcétera) por mecanismos democrá-
ticos y el seguimiento y control a representantes elegidos de-
mocráticamente (estudiantes representantes, gobierno escolar, 
representantes comunitarios y políticos).
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3.	 Pluralidad, identidad y valoración de las diferencias, que se refiere 
a los asuntos propios de las interacciones en una sociedad plu-
riétnica y multicultural, en la que están en juego muchas identi-
dades y en la que puede haber problemas graves de prejuicios, 
estereotipos y discriminación. 

La selección de estos tres ámbitos refleja una visión de la ciu-
dadanía que se aleja de la idea común de que es simplemente un 
estatus que se adquiere al cumplir cierta edad y que representa 
nuevos derechos, por ejemplo, el poder votar. Tampoco se entien-
de como sólo cumplir pasivamente con las normas de la sociedad. 
La visión de ciudadanía que ha inspirado nuestro trabajo implica 
ir más allá: que las personas puedan analizar de manera crítica y 
reflexiva sus contextos y que ello las lleve a buscar su transforma-
ción cuando los consideren injustos, desde las posibilidades que 
brindan los sistemas democráticos.2 Tampoco hemos entendido 
la convivencia pacífica como aceptar pasivamente las relaciones y 
la sociedad tal y como son, ni como la búsqueda de una armonía 
perfecta en la que no haya diferencias ni conflictos.

En cambio, la propuesta parte de la idea de que al vivir en so-
ciedad necesariamente tendremos diferencias y conflictos, y que 
lo importante es saber manejarlos de maneras constructivas, evi-
tando el daño, el maltrato y los abusos de poder. Aunque todos 
estos temas son igualmente importantes para la vida democrática, 
este libro se centra en las competencias ciudadanas del primer ám-
bito: convivencia y paz. Hay dos razones principales para esta es-
cogencia. Por un lado, la convivencia y la paz corresponden a los 
temas que más hemos investigado y, por ende, sobre los cuales 
hemos avanzado más en su comprensión. Por otro lado, sentimos 
la urgencia de contribuir con alternativas directas de solución al 
grave problema de violencia que viven nuestras sociedades.

El grupo de docentes e investigadores que elaboramos la pro-
puesta en Colombia identificamos cuatro tipos de competencias 

2   Los estándares colombianos de competencias ciudadanas estuvieron muy inspira-
dos en la Constitución Política de Colombia de 1991, que resalta la importancia de 
la democracia participativa, la pluralidad y la valoración de las diferencias y la convi-
vencia pacífica, todo en un marco que privilegia los derechos fundamentales sobre 
todo lo demás (Ruiz-Silva y Chaux, 2005). 
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ciudadanas (Chaux, Lleras y Velásquez, 2004; Ministerio de Edu-
cación Nacional, 2004; Ruiz-Silva y Chaux, 2005): 

1.	 Competencias emocionales, que son capacidades para identificar y 
responder constructivamente ante las emociones propias y las 
de los demás. 

2.	 Competencias cognitivas, que son capacidades para realizar diver-
sos procesos mentales que favorecen la interacción con los de-
más y el ejercicio de la ciudadanía. 

3.	 Competencias comunicativas, que son las habilidades que nos per-
miten entablar diálogos constructivos con los demás, comuni-
car nuestros puntos de vista, posiciones, necesidades, intereses 
e ideas, en general, y comprender aquellos que los demás ciu-
dadanos buscan comunicar.

4.	 Competencias integradoras, que son aquellas competencias más 
amplias y abarcadoras (por ejemplo, manejo de conflictos o de-
cisiones morales) que, en la práctica, articulan los conocimien-
tos, las actitudes y las competencias cognitivas, emocionales o 
comunicativas. 

Estos grupos de competencias están descritos con más detalle en 
otras publicaciones (Chaux, Lleras y Velásquez, 2004; Ministerio de 
Educación Nacional, 2004; Ruiz-Silva y Chaux, 2005). En este libro 
me enfoco solamente en ocho competencias que, gracias a inves-
tigaciones como las descritas en el capítulo anterior, hoy sabemos 
que son fundamentales para la convivencia pacífica: manejo de la 
ira, empatía, toma de perspectiva, generación creativa de opciones, 
consideración de consecuencias, pensamiento crítico, escucha ac-
tiva y asertividad. A continuación explico en qué consisten y en los 
siguientes capítulos aclaro mejor cómo se pueden desarrollar en la 
escuela:

Manejo de la ira (competencia emocional)

Es la capacidad para identificar y regular la propia ira, de mane-
ra que una gran concentración de esta emoción no lleve a hacer 
daño a otros o a sí mismo. La ira no es necesariamente negativa. 
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De hecho, es una emoción importante porque le señala a la per-
sona la importancia de una situación en la que un obstáculo le im-
pide lograr un objetivo considerado valioso (Saarni et ál., 2006), 
o cuando sus derechos están siendo vulnerados. Además, la ira 
genera un ímpetu fuerte para la acción. Sin embargo, si ese ímpe-
tu no es bien manejado, la persona puede terminar haciendo mu-
cho daño en esa búsqueda por superar el obstáculo. En cambio, 
si es manejada constructivamente, puede transformarse en indig-
nación y servir de motivación para enfrentar un problema, hacer 
valer los derechos propios o de otros o buscar una transformación 
social (Mockus, 2009). 

Por ejemplo, la gran mayoría de personas sentiría mucha ira si 
alguien hace una afirmación falsa e injuriosa sobre ellas, algo que 
afecte su identidad y su reputación frente a los demás. Esa ira apa-
rece como una señal de que hay un obstáculo importante frente 
a algo valioso, en este caso la identidad (es decir, su concepción 
sobre sí mismo), el reconocimiento o la valoración social. Es nor-
mal que esta situación a todos nos dé ira y que esta ira nos motive 
a actuar inmediatamente. Sin embargo, si no tenemos una cier-
ta capacidad de manejo de la ira, fácilmente podemos responder 
agresivamente contra la persona que hizo la afirmación injuriosa 
y busquemos destruirla, someterla o hacer una afirmación igual o 
peor sobre la persona.

Si actuamos impulsivamente en este tipo de situaciones, difí-
cilmente estaríamos resolviendo el problema y, en cambio, lo es-
taríamos empeorando. Por el contrario, si poseemos la capacidad 
para manejar la ira, podremos tener un poco más de calma para 
identificar mejores respuestas que puedan directamente ayudar a 
solucionar el problema. En últimas, la competencia de manejo de 
la ira no busca hacer desaparecer la emoción, ya que eso no es po-
sible ni deseable. En cambio, se trata de que las personas puedan 
manejar cómo responden ante esta emoción, es decir, que las per-
sonas puedan manejar su ira, y no que su ira las maneje. 
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Empatía (competencia emocional)

Es la capacidad para sentir lo que otros sienten o, por lo menos, 
sentir algo compatible con lo que puedan estar sintiendo otros 
(Hoffman, 2002). Por ejemplo, alguien demuestra empatía si le 
duele que otras personas sufran o si se alegra con lo bueno que les 
pasa a otros. La empatía no se refiere solamente a identificar las 
emociones de otros, lo que sería un proceso puramente cognitivo; 
implica sentir algo que esté relacionado con lo que siente otro, 
por lo que se puede considerar un proceso de comunicación en el 
plano emocional. Es estar conectado emocionalmente con el otro.

La empatía es fundamental para la convivencia pacífica, entre 
otras razones porque puede ayudar a evitar que las personas mal-
traten a otros. Si a mí me duele el dolor de otros, es menos pro-
bable que yo cause ese dolor. Si lo he causado, es más probable 
que quiera hacer algo por reparar el daño. Además, si veo a una 
persona sufriendo, es más probable que sienta compasión y quiera 
hacer algo por aliviar ese sufrimiento.3 

Como se mostró en el capítulo anterior, la empatía es una de 
las variables que más median la relación entre exposición a violen-
cia comunitaria y agresión. Es decir, quienes viven en contextos 
violentos desarrollan menos empatía (se desensibilizan con más 
facilidad frente al dolor de otros) que los que crecen en contextos 
más pacíficos. Además, quienes sienten menos empatía recurren 
con más frecuencia a la agresión. 

Finalmente, la empatía también se refiere a sentir algo similar o 
compatible con lo que sienten los (demás) animales, y esto parece 
estar relacionado con evitar el maltrato de animales y promover su 
bienestar (Ascione, 2004; Ascione y Weber, 1996).

3   A pesar de que la empatía parece ser necesaria para generar este tipo de acciones 
prosociales, no parece ser suficiente. Es posible, por ejemplo, que alguien sienta 
empatía por el sufrimiento de otros y prefiera alejarse de la situación para evitar el 
malestar que puede generarle esa empatía (Eisenberg, Eggum y Edwards, 2010). 
La empatía debe complementarse con otras competencias para que realmente se 
traduzca en acción.
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Toma de perspectiva (competencia cognitiva)

Es la capacidad para comprender una situación particular desde 
múltiples puntos de vista, para ponerse mentalmente en los zapa-
tos de los demás. Por ejemplo, en una discusión alguien con poca 
capacidad para tomar perspectiva sólo tendrá una visión sobre el 
asunto: la suya. En cambio, alguien con gran capacidad de toma de 
perspectiva podrá imaginar y comprender las posiciones de otros, a 
pesar de no compartirlas. Incluso, una marcada capacidad de toma 
de perspectiva le podrá permitir imaginar qué diría una tercera per-
sonal neutral que observe la discusión sin estar involucrada.

Selman (1980) y Kohlberg (1992) han mostrado la importan-
cia central que tiene la capacidad de descentración, o toma de 
perspectiva, para el desarrollo moral. De manera similar, lograr 
acuerdos de beneficio mutuo es mucho más probable si alcanza-
mos a comprender los distintos puntos de vista que tienen otros 
sobre una situación. Además, desarrollar una buena toma de pers-
pectiva contribuye a comprender mejor las intenciones de otros y a 
caer menos en el sesgo hostil en la atribución de intenciones, que, 
como se mostró en el capítulo anterior, está muy relacionado con 
la agresión, especialmente con la agresión reactiva. 

Generación creativa de opciones (competencia cognitiva)

Es la capacidad para imaginar muchas maneras de resolver un pro-
blema. Es la creatividad aplicada a la generación de alternativas 
para enfrentar una situación problemática. Varias investigaciones 
han mostrado que cuando dicha competencia no está bien desa-
rrollada, las personas pueden recurrir más fácilmente a resolver las 
situaciones por la fuerza, con agresión, porque no parecen contar 
con otras alternativas. Ronald Slaby y Nancy Guerra (1988), por 
ejemplo, encontraron que los adolescentes con más problemas de 
delincuencia y violencia son capaces de generar aproximadamen-
te dos soluciones ante una situación conflictiva; mientras que los 
menos agresivos pueden generar entre tres y cuatro soluciones.

Esto indica que los más pacíficos tienen un repertorio más am-
plio de posibilidades de respuesta frente a un conflicto, lo cual 
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permite que sea más fácil para ellos encontrar opciones que re-
suelvan el problema sin recurrir a la agresión. Los más agresivos, 
en cambio, con frecuencia sólo ven dos opciones posibles: «si me 
hacen eso (una ofensa), yo podría dejarme o responderle; pero 
como no me voy a dejar, toca darle». Es decir, piensan que las 
únicas posibilidades son ceder o responder agresivamente. De ma-
nera similar, en una entrevista con una adolescente de 14 años 
sobre un conflicto que había tenido con una compañera, ella me 
respondió: «Si me buscan, me encuentran; eso de que me digan si 
está muy valiente, venga y pégueme, yo no me voy a poner a pen-
sar si le voy a pegar o no le voy a pegar. Yo voy y le mando un puño 
o una cachetada». Quizás podría pensar en más alternativas para 
manejar la situación si tuviera más desarrollada su competencia de 
generación creativa de opciones.4 

Algunas técnicas de creatividad, como la lluvia de ideas, en la 
cual el objetivo es imaginar muchas alternativas diversas tratando 
de evitar emitir juicios sobre ellas, son útiles para la práctica de 
esta competencia. Edward de Bono (1991 y 1999) ha desarrolla-
do diversas estrategias justamente para facilitar este proceso. En 
sus trabajos sobre pensamiento lateral, De Bono propone que la 
primera reacción que muchos tenemos ante una nueva idea es 
juzgarla, frecuentemente descartándola por no ser viable o por no 
lograr alguno de los objetivos. No obstante, si suspendemos tem-
poralmente ese juicio, podríamos usar la idea como puente para 
generar un repertorio más amplio de ideas, entre las cuales segu-
ramente podrían encontrarse algunas que sí sean viables y que sí 
cumplan con los objetivos propuestos. Pensar en lo contrario de 
lo buscado, buscar una analogía, mirar objetos que no tienen que 
ver con el problema o escoger palabras aleatoriamente son algu-
nas de las técnicas propuestas por De Bono (1991 y 1999) para 
facilitar la generación de ideas novedosas. 

4   La generación creativa de opciones ayuda tanto a ampliar el repertorio que podrá 
ser usado en una ocasión futura como a pensar en opciones en el momento mismo 
de la situación conflictiva.
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Consideración de consecuencias (competencia cognitiva)

Es la capacidad para considerar los distintos efectos que tiene cada 
alternativa de acción. Estas consecuencias pueden ser para sí mis-
mo, personas cercanas, personas lejanas o animales o el medio 
ambiente. Además, pueden ser consecuencias de corto o de largo 
plazo. Si consideramos las consecuencias de nuestras acciones, es 
mucho más probable que escojamos actuar de maneras que nos 
beneficien a todos: tanto a nosotros mismos como a quienes pue-
dan verse afectados por nuestras acciones. 

Slaby y Guerra (1988) encontraron que los adolescentes que es-
tán más involucrados en delincuencia y violencia piensan en prome-
dio entre una y dos consecuencias de una acción agresiva, mientras 
que los más pacíficos piensan en promedio en tres consecuencias. 
Seguramente, al tener en cuenta más consecuencias, podrán iden-
tificar con más facilidad los efectos negativos de las acciones agre-
sivas, algo que quizás no es obvio para quien no tiene tan presente 
todas las consecuencias de estas acciones. De igual manera, pensar 
en pocas consecuencias probablemente está relacionado con una 
visión de corto plazo que le da muy poca importancia al futuro, 
tal y como lo han mostrado estudios sobre los jóvenes más involu-
crados en actividades criminales violentas (por ejemplo, Salazar, 
1990). 

Una mayor consideración sobre las consecuencias también pue-
de ayudar a que las personas asuman una mayor responsabilidad 
por las acciones propias, así como por las faltas de acción. En otras 
palabras, es más difícil para mí librarme de la responsabilidad frente 
a mis actos si tengo muy presentes las consecuencias de mis acciones 
y de mis omisiones. Por lo anterior, resulta fundamental combinar la 
consideración de consecuencias con la empatía. La consideración 
de consecuencias puede servir para identificar cómo la agresión 
daña a otros, pero sólo la empatía le dará una valencia negativa 
a esta consecuencia (me siento mal porque lo que hice o dejé de 
hacer puede hacer daño a otros). 
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Pensamiento crítico (competencia cognitiva)

Robert Ennis ha definido el pensamiento crítico como un «pensa-
miento reflexivo, basado en razones, que está enfocado en decidir 
qué creer y hacer» (1987: 10). Pensamiento reflexivo quiere decir 
que no es automático, sino que permite hacer una pausa y analizar 
razones antes de llegar a conclusiones. De esta manera, es posible 
cuestionar y tantear la validez de cualquier creencia, afirmación o 
fuente de información y así decidir si creer o no en lo que otros di-
cen o si hacer o no lo que otros hacen. Así mismo, el pensamiento 
crítico permite cuestionar cuanto ocurre en la sociedad e identi-
ficar cómo la realidad podría ser distinta a como es actualmente. 
Esto es fundamental para promover responsabilidad social y parti-
cipación democrática. El pensamiento crítico puede contribuir a 
la convivencia pacífica por distintas razones. Una de ellas es que, 
tal y como se explicó en el capítulo anterior, existen muchas creen-
cias aceptadas socialmente que refuerzan y validan la agresión y la 
violencia, por ejemplo, «si no se puede por las buenas toca por las 
malas» o «la gente que es golpeada, muchas veces se lo merece». 
El pensamiento crítico ayuda a tomar distancia de esas creencias y 
a cuestionar su validez. Esto es crucial si queremos que esas creen-
cias dejen de ser transmitidas de generación en generación. 

El pensamiento crítico también es fundamental para evitar de-
jarse llevar por los mensajes explícitos e implícitos que transmiten 
los medios de comunicación. Con demasiada frecuencia, los me-
dios tienen un alto contenido de violencia y la presentan de mane-
ra que podría verse como necesaria, justificable, y hasta divertida. 
Diversos estudios rigurosos han demostrado consistentemente que 
observar violencia en televisión o en videojuegos aumenta el ries-
go de comportamientos agresivos y violentos (Anderson y Dill, 
2000; Donnerstein, Slaby y Eron, 1994; Huesmann, Moise-Titus, 
Podolski y Eron, 2003). Varias iniciativas han buscado limitar el 
contenido violento de los medios de comunicación, pero han lo-
grado avances limitados o nulos (Huesmann y Skoric, 2003). Las 
intervenciones educativas que promueven el pensamiento crítico 
frente a los medios de comunicación representan una alternativa 
valiosa que protege a los receptores de los medios y les permite 
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tomar distancia de lo que los medios les están llevando a pensar, 
valorar y hacer (Slaby y Watts, 2007). 

Por otro lado, como se mostró en el capítulo anterior, con fre-
cuencia las acciones agresivas y violentas ocurren en contextos 
sociales en las que los otros presentes ejercen una presión muy 
fuerte. El pensamiento crítico puede ser una competencia fun-
damental para resistirse a esa presión de grupo; permite hacerse 
consciente de esa presión y tomar distancia para poder actuar 
de acuerdo con criterios propios, autónomos, y no simplemente 
hacer lo que el grupo espera que haga. 

Escucha activa (competencia comunicativa)

Esta competencia implica no solamente estar atento a compren-
der lo que los demás están tratando de decir, sino demostrarles a 
los demás que están siendo escuchados. Esto puede suceder de 
dos maneras: por un lado, demostrando atención con el lengua-
je corporal o evitando interrumpir a los demás mientras hablan; 
por el otro, hacerles saber a los demás que están siendo escucha-
dos, con estrategias como parafrasear (repetir en las propias pala-
bras lo que entiendo que dice el otro: «Entonces, lo que me estás 
queriendo decir es que...»), clarificar (hacer preguntas para pro-
fundizar y entender mejor lo que el otro está tratando de decir: 
«Explícame mejor este punto»), reflejar (resaltar las emociones 
que percibo en el otro: «Se nota que esto te hace sentir…») o 
resumir lo que la otra persona está diciendo (sintetizar un relato: 
«En resumen, lo que estás diciendo es que…»).

En este sentido, la escucha activa no es escuchar en silencio, pa-
sivamente (Gordon, 1970). Esta competencia es muy importante 
en la interacción ciudadana, ya que nos permite tomar la perspec-
tiva del otro con mayor facilidad y asegurarle a esa persona que 
lo que está diciendo es valorado por nosotros. Además, le puede 
permitir al otro clarificar sus ideas. 

Muchos problemas de convivencia pueden surgir de la poca o 
limitada capacidad para escucharse mutuamente. Sin escucha, 
fácilmente se generan interpretaciones sesgadas sobre el otro, 
lo que puede producir conflictos o hacerlos escalar. En cambio, 
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una buena escucha permite evitar malentendidos, entender la 
perspectiva del otro, llegar más fácilmente a acuerdos, y que esos 
acuerdos sean más estables, y, en general, mejorar las relaciones.

Asertividad (competencia comunicativa)

Es la capacidad para expresar las necesidades, intereses, posicio-
nes, derechos e ideas propios de maneras claras y enfáticas, pero 
evitando herir a los demás o hacer daño a las relaciones (Lange y 
Jakubowski, 1980; Velásquez, 2005). Muchos niños, niñas y adul-
tos creen que frente a una ofensa solamente hay dos opciones: 
«dejarse» o responder agresivamente. La asertividad es una terce-
ra alternativa, por medio de la cual las personas pueden ponerle 
freno a la ofensa sin recurrir a la agresión.

La asertividad facilita hacer reclamos de manera calmada, au-
mentando la posibilidad de que esos reclamos sean tenidos en 
cuenta. Permite también responder de maneras no agresivas frente 
a las situaciones de injusticia o maltrato que las personas observen a 
su alrededor, no solamente las que sufren directamente. Es decir, 
la asertividad es una competencia que no sólo facilita la comunica-
ción clara y directa entre las personas, sino que contribuye a que 
se respeten tanto los derechos propios como los de los demás. En 
el fondo, refleja ser consciente de que los derechos propios son 
tan válidos como los de los demás. De esta forma, la asertividad 
permite frenar y evitar que escale la agresión en la que se está in-
volucrado, así como la agresión y el maltrato que se observa entre 
otros. Además, como se mostró en el capítulo anterior, en contex-
tos violentos es justamente donde hace más falta desarrollarla. 

Todo lo anterior resalta la importancia de estas ocho competen-
cias ciudadanas para la promoción de la convivencia y la preven-
ción de la agresión y la violencia. El resto del capítulo está dedicado 
a los principios pedagógicos que hemos identificado como funda-
mentales en pro del desarrollo de estas competencias, así como 
el clima del aula y el clima institucional necesarios para que esto 
ocurra. Los siguientes capítulos ofrecen estrategias concretas, a 
fin de promoverlas en la escuela. 
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Enfoque pedagógico: se aprende en la acción,  
no en el discurso

En términos pedagógicos, la propuesta de desarrollo de compe-
tencias ciudadanas se basa en cinco principios:

1.	 Aprender haciendo. 
2.	 Aprendizaje significativo. 
3.	 Aumento progresivo de complejidad, siempre en la zona de de-

sarrollo próximo.
4.	 Autoeficacia.
5.	 Motivación intrínseca y por identificación.

A continuación describo cada uno de ellos. El enfoque de com-
petencias se basa en el supuesto de que su aprendizaje y desarrollo 
ocurre en la práctica, no en el discurso. El principio pedagógi-
co central es aprender haciendo. Es decir, los niños no desarrollan 
empatía, toma de perspectiva o asertividad con discursos sobre la 
importancia de estas competencias, sino con oportunidades para 
ponerlas en práctica. Discursos en los que se les repita a los niños 
una y otra vez que deben ser buenos, que no deben pelear o que 
deben preocuparse por los demás, para dar unos pocos ejemplos, 
tienen un alcance muy limitado. En cambio, se requiere que los 
estudiantes pongan en práctica la competencia una y otra vez en 
situaciones cada vez más complejas y reciban retroalimentación 
sobre cómo pueden irla desarrollando aún más. El rol central de 
los docentes se convierte entonces en 1) generar oportunidades 
para la práctica de las competencias y 2) aprovechar las oportuni-
dades para la práctica que se den espontáneamente. En ambos ca-
sos, los docentes deben darles el apoyo a los estudiantes para que 
puedan practicar sus competencias con un grado de desempeño 
cada vez más elevado. 

En este sentido, el desarrollo de competencias ciudadanas es simi-
lar a otras áreas. Por ejemplo, para resolver problemas matemáticos 
sería muy limitado si los estudiantes solamente escucharan lo que 
dice el(la) docente, incluso si lo que hace es resolver problemas. 
Los estudiantes necesitan oportunidades para poner en práctica 
sus competencias enfrentándose a problemas cada vez más com-
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plejos, con la posibilidad de equivocarse y de recibir retroalimen-
tación sobre cómo hacerlo mejor la próxima vez. 

Las oportunidades para la práctica de las competencias ciuda-
danas pueden ser hipotéticas, reales o hipotéticas basadas en situa-
ciones reales. Una situación hipotética puede ser un caso creado 
para representarse como juego de roles, que es una dramatización 
en la cual se le asigna un rol a un estudiante y otro rol a otro es-
tudiante y deben actuar la situación sin un libreto previo5 (Ossa, 
2004). Por ejemplo, pueden llevar a cabo un juego de roles re-
presentando un conflicto en el que ambas partes deban poner en 
práctica las competencias de escucha activa, toma de perspectiva 
y generación creativa de opciones. Este tipo de simulaciones son 
buenas oportunidades para el desarrollo inicial de alguna compe-
tencia, dado que no son situaciones tan complejas como las que 
ocurren en la vida real, no tienen toda la carga emocional de las 
situaciones de la vida real y permiten que se equivoquen y lo ha-
gan de nuevo sin que haya un efecto negativo.

Por ejemplo, si apenas están aprendiendo a parafrasear, es ne-
cesario que tengan oportunidades de practicarlo en situaciones 
simuladas antes de lanzarse a utilizarlo en una situación real, como 
una mediación (véase capítulo 3). En cualquier caso, es impor-
tante que los estudiantes logren involucrarse en sus roles de ma-
nera que realmente hagan el esfuerzo de buscar una solución, 
pero evitando llegar demasiado pronto a una solución que podría 
considerarse mágica o no realista (por ejemplo, darse la mano y 
prometerse nunca volver a pelear). De lo contrario, podrían estar 
perdiendo de la oportunidad de practicar las competencias que la 
actividad busca desarrollar.

5   Los únicos libretos en un juego de roles son las descripciones de la situación que 
aclaran cuál es la perspectiva de cada parte sobre el problema, y que con frecuencia 
son perspectivas distintas (tal y como ocurre en la vida real, cada persona puede 
ver la misma situación de una manera distinta). El libreto no da indicaciones sobre 
cómo actuar para resolver el problema; eso lo deben buscar los mismos estudiantes 
durante la dramatización. Los juegos de roles pueden hacerse con una pareja, ac-
tuando enfrente de todos los demás o en parejas simultáneas (todas las parejas en un 
salón actuando el mismo juego de roles al tiempo). Lo primero permite que todos 
analicen la misma situación, pero lo segundo, que todos tengan la oportunidad de 
practicar las competencias. En cualquier caso, los juegos de roles no son sencillos 
de implementar y requieren mucha práctica para que los estudiantes y docentes se 
familiaricen con su dinámica. 
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A pesar de ser situaciones hipotéticas, es útil que de alguna ma-
nera se parezcan a situaciones que sí ocurren en la realidad de los 
estudiantes. Es decir, que sean simulaciones inspiradas en even-
tos reales. Por ejemplo, los juegos de roles de conflictos pueden 
inspirarse en conflictos típicos para los estudiantes de las edades 
con las que se está trabajando. Así, la situación es más significati-
va para ellos y, por ende, están más motivados por ella. Ésa es la 
interpretación del aprendizaje significativo: que puedan relacionar 
cuánto están aprendiendo con situaciones que hayan vivido o que 
estén viviendo en sus relaciones cotidianas (adaptado de Ausubel, 
1968).

Las situaciones hipotéticas también son útiles para practicar el 
uso de símbolos sencillos que permitan recordar la competencia. 
Por ejemplo, Respibomba es el nombre que un estudiante de quinto 
de primaria6 le dio a la técnica de respirar profundo para calmar-
se, suponiendo que uno tiene una bomba de aire por dentro que 
debe inflar y desinflar. Respibomba se puede practicar de manera 
sencilla pidiéndoles a los estudiantes que imaginen una situación 
que les podría generar mucha ira, como que se enteran de que un 
amigo cercano está divulgando sus secretos. Podrían practicar el 
respibomba como preparación de un encuentro imaginario que 
tendrán con su amigo para decirle (asertivamente) lo que piensan 
de lo ocurrido. Estos símbolos son muy útiles para llegar a usar las 
competencias en situaciones reales. Por ejemplo, en una situación 
real en la que alguno realmente necesita manejar su ira, un com-
pañero o el docente le puede recordar el respibomba, y así es más 
factible que lo pueda aplicar. Pero para realmente poderlo usar 
en la situación real debe haber podido aprenderlo y practicarlo 
en la situación hipotética. 

Las situaciones reales que sirven de oportunidades para prac-
ticar las competencias son muy frecuentes en la vida escolar. En 
un día escolar hay innumerables conflictos, decisiones colectivas, 
situaciones de agresión, problemas de disciplina y muchas otras si-
tuaciones que se pueden prestar para practicar las competencias. 
Estas situaciones reales son las que más ponen a prueba las com-

6   Estudiante del Colegio Compartir Suba, de Bogotá. En México, el nombre se 
cambió por respiglobo. 
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petencias. A alguien le puede costar mucho trabajo una respuesta 
asertiva en una situación real, a pesar de lograrla con facilidad en 
un juego de roles. Esto se debe, en gran parte, a que en la situa-
ción real hay emociones muy fuertes ausentes en los juegos de 
roles. En todo caso, se requiere haber practicado la competencia 
muchas veces antes para que en la situación real pueda usarla con 
naturalidad. 

Las situaciones hipotéticas basadas en eventos reales represen-
tan una opción intermedia. Por ejemplo, es posible pedirle a cada 
estudiante que piense en la situación más reciente que haya teni-
do en la que haya sentido mucha ira. Prácticamente todos pueden 
recordar una situación y la mayoría la tienen tan presente que 
alcanzan a sentir algo de esa ira. Sin embargo, no es la situación 
real, lo cual permite que ensayen la competencia sabiendo que 
pueden equivocarse y que pueden volverlo a intentar luego de 
analizar cómo mejorar en su desempeño de la competencia. 

Todo esto es un proceso lento. El aprendizaje y desarrollo de 
competencias no ocurren de un momento a otro. Por esta razón, 
los talleres aislados y esporádicos nunca son suficientes para el de-
sarrollo de las competencias ciudadanas. Incluso, los talleres ins-
piradores, lúdicos y creativos que mueven emocionalmente a las 
personas no logran transformaciones de fondo si no vienen acom-
pañados de oportunidades sistemáticas y prolongadas de práctica 
de las competencias que se quieren desarrollar. A pesar de que 
al final de este tipo de talleres los participantes puedan llegar a 
afirmar que sienten que sus vidas han cambiado, difícilmente lo 
han hecho si lo único que se logra es sensibilizar frente a un tema. 

Al pasar de la práctica de competencias en situaciones hipotéti-
cas a la práctica en situaciones reales, los estudiantes van enfrentán-
dose a situaciones cada vez más exigentes y complejas. En cualquier 
caso, es importante mantenerse siempre en la zona de desarrollo 
próximo de los estudiantes (Vygotsky, 1978), es decir, en aquel gra-
do de complejidad en el cual las actividades representan un reto 
para los estudiantes (no son demasiado fáciles), pero un reto al-
canzable (no son demasiado difíciles). Según Vygotsky (1978), esta 
zona corresponde a lo que los estudiantes logran realizar con el 
soporte de algún adulto o compañero; pero difícilmente lo lograrían 
sin ese apoyo. Por ejemplo, hemos visto que cuando los estudiantes 
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están aprendiendo a ser asertivos, sus compañeros los ayudan a 
desempeñarse mejor dándoles retroalimentación sobre cómo pue-
den hacerlo de manera más natural y efectiva. 

Este aumento progresivo de la dificultad, pero manteniéndose 
en la zona de desarrollo próximo, es fundamental también para el 
desarrollo de la autoeficacia, la creencia en las propias capacidades 
para lograr algo (Bandura, 1989). Si los estudiantes deben enfren-
tarse a retos cada vez más exigentes, pero retos que pueden lograr, 
cada vez van a sentirse más capaces de afrontar sus problemas co-
tidianos con sus competencias. Alguien con baja autoeficacia difí-
cilmente va a ensayar las competencias en su vida real, porque no 
va a creer que lo va a lograr, o puede desistir fácilmente luego del 
primer obstáculo. En cambio, alguien con alta autoeficacia persis-
tirá incluso ante las situaciones más difíciles (Bandura, 1989). La 
autoeficacia es fundamental para promover la disposición a usar 
en la vida cotidiana las competencias que pueden estar aprendien-
do en clase. 

Finalmente, el enfoque pedagógico de las competencias ciudada-
nas busca que éstas se usen porque la persona lo decide autónoma-
mente, y no por una imposición externa. Es decir, lo que se quiere 
es que los docentes cumplan un rol importante mientras se están 
aprendiendo las competencias; pero que todo lleve a que la inter-
vención de los docentes no se necesite en el futuro, sino que el 
mismo estudiante las use autónomamente porque ha identificado 
los beneficios que le pueden traer las competencias para su vida 
y para los demás. En términos de Deci y Ryan (1985), esto lleva a 
privilegiar la motivación intrínseca (realizar algo por el disfrute mis-
mo de la actividad) o la motivación por identificación (realizarlo por-
que la persona lo considera valioso, aun cuando no disfrute tanto 
hacerlo), en vez de la motivación por regulación externa (realizarlo 
por recibir un premio o por evitar un castigo).7 Por ejemplo, no 

7   Realizar algo por lograr un premio o por evitar un castigo es lo que muchos llaman 
motivación extrínseca. Sin embargo, para Deci y Ryan (1985) la motivación extrínseca 
es más amplia porque incluye todos los casos en los que la acción se realiza por lograr 
algo distinto a la acción misma, lo cual incluiría también la motivación por identifica-
ción, porque allí la persona no realiza las acciones por el disfrute mismo de la actividad, 
sino porque la considera importante y se va a sentir bien consigo misma luego de 
realizarla. 
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tiene sentido que la formación ciudadana lleve a que las personas 
escuchen activamente a otros sólo cuando reciben un premio por 
hacerlo. En ese caso, difícilmente lo van a hacer una vez no estén 
los premios. En cambio, si se privilegia que las personas escuchen 
activamente porque disfrutan haciéndolo o porque lo consideran 
valioso, es mucho más probable que lo hagan autónomamente, 
cuando ya no está el docente presente. 

Para lograr esto último, es importante asegurar, en primer lu-
gar, que las actividades realizadas sean interesantes, innovadoras 
o divertidas. Actividades monótonas o repetitivas pueden aburrir 
y desconectar con facilidad a la mayoría de los estudiantes, lo cual 
afectará necesariamente su aprendizaje. En segundo lugar, los es-
tudiantes deben lograr entender el sentido de las actividades: por 
qué lo que están aprendiendo es relevante para sus vidas, de qué 
manera les va a servir para enfrentar problemas presentes o futu-
ros o de qué forma les ayuda a que haya menos maltrato, agresión 
o abuso entre quienes están a su alrededor. 

El clima propicio para la convivencia:  
clima del aula e institucional

Las competencias ciudadanas se desarrollan en la práctica, lo cual 
resalta la importancia de ambientes que permitan y promuevan 
esa práctica. Por esta razón, es fundamental que el clima del aula y 
el clima de la institución educativa sean coherentes con las compe-
tencias que se busca implementar. El clima del aula se refiere a la 
atmósfera de trabajo y a la calidad de las relaciones entre estudian-
tes, y entre docentes y estudiantes en el aula (Somersalo, Solantaus 
y Almqvist, 2002). Hay por lo menos dos dimensiones importan-
tes en el clima del aula (Jiménez, 2008; Pianta, La Paro y Hamre, 
2008: 1) el cuidado en las relaciones y 2) la estructura de la clase.

El cuidado en las relaciones incluye, entre otros aspectos, la preocu-
pación mutua por el bienestar del otro, la calidez y el afecto en las 
relaciones, la comunicación clara y abierta, la cohesión del grupo, 
el manejo constructivo de conflictos, el tomar realmente en serio 
al otro y el apoyo a quien lo necesite. La estructura de la clase se re-
fiere al establecimiento de normas y a su aplicación consistente, 
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al orden en la clase y al seguimiento de instrucciones. Ambas di-
mensiones son importantes para el desarrollo de las competencias 
ciudadanas. 

El estilo con el que un docente maneja su clase puede privile-
giar una de estas dos dimensiones del clima del aula, ambas o nin-
guna (Hughes, 2002), y conformar así cuatro estilos8 (figura 10): 

Estilo autoritario (alto en estructura, bajo en cuidado)

Un docente con estilo autoritario privilegia que la clase esté en or-
den, que se sigan las instrucciones, que se cumplan sus órdenes, 
que los estudiantes estén juiciosos trabajando; pero no se preocupa 
tanto por la calidez en las relaciones, ni por brindar afecto. Un estilo 
autoritario lleva con frecuencia a que un docente plantee la rela-
ción con sus estudiantes como una lucha por el control de la clase. 
Con frecuencia el docente define, modifica y aplica normas arbitra-
riamente, sin una coherencia clara y sin consultarlo con los estu-
diantes. Los gritos y la cantaleta son usuales. En el caso extremo, 
un estilo autoritario puede llevar al maltrato de los estudiantes y al 
abuso del poder de un docente.

8   Algunas propuestas basadas en justicia restaurativa incluyen dimensiones similares 
de apoyo (equivalente a cuidado) y control (equivalente a estructura), que forman 
cuatro estilos: punitivo (equivalente a autoritario), permisivo, negligente y restaura-
tivo (equivalente a democrático-asertivo) (Britto, 2010; McCold y Wachtel, 2003). 

Permisivo

Negligente

Democrático-Asertivo

Autoritario

estructura

cuidado

Fig. 10. 	 Cuatro estilos docentes o parentales dependiendo de la estructura  
y el cuidado de las relaciones

Fuente: elaboración propia.
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Al entrar a una clase de un docente autoritario usualmente 
se observa que los estudiantes están trabajando, cada uno en su 
lugar, aunque realmente la mayoría siente temor, porque saben 
que pueden ser reprimidos por cualquier muestra de indisciplina. 
Claramente este estilo no es congruente con la puesta en práctica 
de las competencias ciudadanas por parte de los estudiantes. Por 
ejemplo, es muy difícil para un estudiante ensayar una respuesta 
asertiva ante lo que considera una injusticia por parte de un do-
cente, porque tiene temor (justificado) de recibir como respuesta 
una fuerte demostración del poder de éste. También es difícil que 
los estudiantes generen empatía con los demás porque no ven que 
esto sea valorado explícitamente por el docente. Además, si respe-
tan las normas, lo hacen por temor, no porque hayan comprendi-
do su importancia para la vida en sociedad, lo cual puede llevar a 
que no le vean problema a romperlas, siempre y cuando lo hagan 
a escondidas de quien represente la autoridad. 

Estilo permisivo (bajo en estructura, alto en cuidado)

Los docentes en este estilo usualmente son muy afectuosos con los 
estudiantes y muy apreciados por ellos, pero no definen normas, 
ni límites, o si los definen, no los hacen cumplir. Con frecuencia 
resulta muy difícil para un docente con estilo permisivo avanzar 
en su programa académico. Al entrar a una de sus clases se nota 
mucho desorden, muy poco seguimiento de instrucciones y muy 
pocos estudiantes escuchándolo o trabajando autónomamente, y, 
con frecuencia, agresiones entre los estudiantes.

Hay mucho cariño y compromiso con los estudiantes, pero poco 
aprendizaje. Esto afecta no solamente el aprendizaje de las áreas 
académicas, sino el desarrollo de competencias ciudadanas. Por 
otro lado, pasar por alto o tolerar comportamientos agresivos en-
tre los estudiantes envía un mensaje indirecto de aceptación, lo 
cual puede terminar legitimando estos comportamientos (Bear, 
1998). Con este estilo los estudiantes también pueden perderse 
de comprender el sentido y la importancia de las normas para la 
vida en sociedad, dado que no ven que se usen o se apliquen.
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Además, los problemas disciplinarios hacen difícil que los es-
tudiantes puedan aprender sobre cualquier tema, incluso temas 
de convivencia o democracia. Justamente, el principal argumento 
que dan los docentes con estilos autoritarios para justificar su estilo 
es una reacción a los problemas del estilo permisivo: tienen que ser 
fuertes porque, si no, sus estudiantes los dominarían y no podrían 
hacer clase. Sin embargo, este argumento supone que sólo existen 
estas dos opciones, lo cual es falso, como se muestra enseguida.

Estilo negligente (bajo en estructura, bajo en cuidado)

En este estilo no hay demostraciones explícitas de afecto, pero 
tampoco hay normas, ni límites aplicados consistentemente. Con 
frecuencia pareciera haber una desconexión entre docente y estu-
diantes. Los docentes con este estilo no tienen problema en reti-
rarse del salón y dejar solos a los estudiantes, o dedicarse a corregir 
trabajos enfrente de ellos, mientras los desatienden completamen-
te. En nuestras investigaciones hemos observado casos en los que 
la desatención llega incluso a que estudiantes se agredan física-
mente a pocos metros de distancia del docente y éste no reacciona. 
Varias situaciones similares han sido descritas detalladamente por 
Parra et ál. (1992). En este estilo tampoco ocurren los aprendiza-
jes que se esperarían en las áreas académicas, ni en competencias 
ciudadanas. 

Estilo democrático-asertivo9 (alto en estructura, alto en cuidado)

En este estilo son prioridad tanto el cuidado en las relaciones 
como la estructura de la clase. Los docentes que favorecen este 
estilo logran una relación afectuosa y cuidadosa con sus estudian-

9   Tanto Diane Baumrind (1973), en su trabajo original sobre estilos parentales, 
como más recientemente Jan Hughes (2002), en su adaptación a estilos docentes, 
usan el término autoritativo para referirse a este cuarto estilo. Sin embargo, en nues-
tro trabajo hemos preferido evitarlo, porque encontramos que con frecuencia se 
confunde con autoritario.
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tes, con muy buena comunicación, al mismo tiempo que definen 
y aplican consistentemente normas para el funcionamiento de la 
clase. Por lo general, esas normas son definidas con la participa-
ción de todos, así que los estudiantes conocen muy bien los límites 
existentes y entienden su sentido (Charney, 2002; Nelsen, 2001). 
En este estilo es común encontrar que los estudiantes progresen 
en lo académico en un ambiente agradable y con altas expectati-
vas de los docentes sobre lo que los estudiantes son capaces de lo-
grar. En este estilo es más viable que los estudiantes avancen hacia 
la regulación autónoma, es decir, requieren cada vez menos una 
autoridad externa que controle su disciplina. 

Éste es el estilo ideal para el desarrollo de competencias ciuda-
danas. Por un lado, en este estilo usualmente se logra desarrollar 
las clases sin tantas interrupciones por razones de disciplina, lo cual 
hace que el tiempo real para los aprendizajes sea alto. Por otro 
lado, a diferencia del estilo autoritario, en éste los estudiantes efec-
tivamente pueden participar, son escuchados y sus opiniones son 
en realidad tenidas en cuenta.10 Esto permite la práctica de pro-
cesos democráticos de manera cotidiana, como la construcción y 
los ajustes de las normas para la clase, la toma de decisiones sobre 
proyectos o la solución de problemas colectivos y conflictos. Es 
decir, este estilo les abre la posibilidad a los estudiantes de tener 
una participación en las decisiones sobre lo que ocurre en la clase.

El clima del aula que se logra permite que los estudiantes pue-
dan generar opciones creativas para resolver problemas, presen-
tar sus posiciones de maneras asertivas, escuchar activamente a 
los demás, tomar diversas perspectivas, generar empatía con sus 
compañeros y poner en práctica su pensamiento crítico frente a lo 
que pasa en su contexto cercano. Los problemas de agresión o dis-
ciplina son tomados como oportunidades para el aprendizaje de 

10   Participar en la construcción de las normas no implica que los estudiantes las 
decidan autónomamente. Los docentes deben en cualquier caso cumplir una labor 
central en las decisiones, por ejemplo, asegurándose de que ningún estudiante pue-
da ver vulnerados sus derechos. Esto es particularmente importante en el momento 
de definir sanciones, dado que con frecuencia los estudiantes, especialmente los 
más pequeños, proponen sanciones desproporcionadas para faltas menores. Los do-
centes deben asegurarse de que las sanciones sean razonables y tengan sentido, por 
ejemplo, buscando la reparación del daño causado (Charney, 2002). 
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formas pacíficas de relacionarse. El clima del aula que se genera es 
congruente con lo que Lawrence Kohlberg, quizás el principal in-
vestigador sobre desarrollo moral del siglo xx, llamaba atmósfera 
moral, y que buscaba promover con su propuesta de Comunidad 
Justa (Kohlberg, Power y Higgins, 1989).

Los estilos docentes no son completamente estables y pueden 
modificarse. De hecho, un docente no realiza sus clases siempre 
con el mismo estilo, aunque sí tiene uno que se evidencia con más 
frecuencia que los otros. Uno de los momentos privilegiados para 
que estos cambios ocurran es durante la formación inicial, en es-
pecial cuando los futuros docentes viven sus primeras experien-
cias en las prácticas pedagógicas de sus licenciaturas o en espacios 
equivalentes (Jones, 2006; Uribe, 2008). Sin embargo, también 
es posible lograr cambios en estilos docentes entre aquellos que 
llevan años ejerciendo la profesión, sobre todo si los mismos do-
centes asumen una disposición abierta a descubrir en qué podrían 
mejorar y cómo lo podrían lograr. Esto se facilita cuando, por 
ejemplo, están dispuestos a dejar que se filmen sus clases y luego 
analizar las videograbaciones, o a constituir parejas de colegas dis-
puestas a observarse y apoyarse mutuamente.

En últimas, cambios en estilos docentes implican generar sus pro-
pias competencias ciudadanas. Por ejemplo, el cambio de un estilo 
autoritario a un estilo democrático-asertivo conlleva el desarrollo 
de empatía, la cual es una competencia central para la promoción 
del cuidado (González, 2010). Por otro lado, el cambio de un esti-
lo permisivo a uno democrático-asertivo implica la asertividad para 
que el docente tenga más capacidad de manejar la clase, construir 
normas con los estudiantes y ser consistente en su aplicación. 

Promover un clima del aula que sea consistente con el desa-
rrollo de competencias ciudadanas requiere estrategias concretas 
de manejo del aula. Según muchos estudios que han entrevistado 
a docentes, la gran mayoría considera que saber cómo crear un 
clima constructivo en sus aulas es uno de los conocimientos más 
importantes para su labor, pero es también algo que casi nunca les 
enseñan de maneras concretas en sus etapas de formación para 
ser docentes (véase revisión en Jones, 2006).

Esto contrasta con el amplio conocimiento que existe hoy en 
día sobre estrategias prácticas y efectivas para crear ambientes cons-
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tructivos en el aula, ambientes consistentes con estilos democrático-
asertivos (Bear, 1998; Charney, 2002; Evertson y Weinstein, 2006; 
Jones y Jones, 2007; Lemov, 2010; Mackenzie, 2003; Marzano et ál., 
2005; Nelsen, 2001; Shelton y Stern, 2004). Promover estas estra-
tegias e integrarlas de manera formal a los currículos de formación 
de docentes es quizás una de las mayores oportunidades actuales 
para lograr una mejora sustancial en la calidad de la educación. 

A diferencia de otros países de América Latina, en Colombia 
no existe un currículo nacional que todos los colegios deban se-
guir. En cambio, existen unas áreas académicas que cada colegio 
decide cómo enseñar. La propuesta de competencias ciudadanas 
busca que éstas se trabajen de manera transversal en esas áreas. 
Es decir, en vez de tener exclusivamente un espacio fijo de forma-
ción ciudadana en el horario semanal de clases, el objetivo es que 
las competencias ciudadanas puedan promoverse desde todas las 
áreas académicas. En el libro Competencias ciudadanas: de los están-
dares al aula. Una propuesta integral para todas las áreas académicas 
(Chaux, Lleras y Velásquez, 2004) propusimos diversas estrate-
gias de cómo esta integración podría ocurrir para cada una de las 
áreas académicas (matemáticas, lenguaje, educación física, música 
y arte, ciencias naturales, ciencias sociales, informática).

Dichas estrategias se pueden sintetizar en dos grandes cami-
nos complementarios. Uno está constituido por las estrategias pe-
dagógicas que se prestan muy bien para promover competencias 
ciudadanas al mismo tiempo que se promueven aprendizajes de 
las áreas académicas: 1) discusión de dilemas morales, 2) juegos 
de roles, 3) aprendizaje cooperativo, 4) proyectos y 5) aprendiza-
je por medio del servicio (Chaux, Lleras y Velásquez, 2004). En 
varios estudios hemos encontrado que este tipo de estrategias no 
solamente contribuye al desarrollo de competencias ciudadanas, 
sino que ayuda a lograr un mejor aprendizaje del área académica 
(Alarcón, 2004; Bermúdez, 2009; Ossa, 2005; Trujillo, 2006). El 
segundo camino es justamente promover un clima del aula que 
permita y favorezca la práctica de competencias ciudadanas. Esto 
puede, y debe, ocurrir en las clases de todas las áreas académicas. 
Es decir, es una labor de todos los docentes. 

En el ámbito institucional, el clima es un término global que 
abarca distintos aspectos de la calidad de las relaciones en la co-
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munidad educativa. El clima institucional se refiere a las relacio-
nes entre docentes, estudiantes, directivas, orientadores, personal 
de apoyo, padres/madres de familia y personal administrativo, e 
incluye aspectos tan diversos como el sentido de pertenencia, la 
satisfacción laboral, la conexión percibida entre los miembros de 
la comunidad educativa, el apoyo con el que todos perciben que 
pueden contar o la percepción sobre qué tanto las opiniones de 
cada uno son tenidas en cuenta (LaRusso, Jones, Brown y Aber, 
2009; Orpinas y Home, 2006).

Varios trabajos han relacionado el clima institucional con la 
convivencia entre los estudiantes. Por ejemplo, Kuperminc y co-
laboradores (1997) encontraron una asociación positiva entre el 
clima escolar percibido por los estudiantes y los problemas de 
agresión y delincuencia. Por otro lado, en una serie de estudios, 
Catalano, Haggerty, Oesterle, Fleming y Hawkins (2004) encon-
traron que el apego y el compromiso de los estudiantes con su es-
cuela durante los grados de primaria y primeros de secundaria los 
protegen de problemas más adelante (durante la adolescencia o 
en la adultez temprana), como pertenencia a pandillas, participa-
ción en delincuencia y violencia, problemas académicos, actividad 
sexual temprana y uso y abuso de alcohol, nicotina y sustancias 
ilegales. Además, tanto Orpinas y Home (2006) como Khoury-
Kassabri, Benbenishty y Astor (2005) han encontrado que un cli-
ma institucional positivo está asociado con el logro de prevenir la 
intimidación escolar.

Un clima institucional democrático permite que todos los 
miembros de la comunidad sientan que pueden involucrarse en 
los proyectos y decisiones importantes que afectan a la institución. 
Es decir, sienten que sus iniciativas y puntos de vista serán teni-
dos en cuenta. Esto facilita que se lancen a participar y a opinar 
poniendo en práctica su asertividad, su toma de perspectiva y su 
escucha, entre otras competencias, y que la respuesta recibida sea 
alentadora para que se motiven a seguirlo haciendo. Además, cli-
mas democráticos en la institución pueden hacer más probable 
que también se den climas democráticos en las aulas. Por ejemplo, 
en una institución con clima democrático, los docentes reciben el 
mensaje de que las decisiones importantes deben ser consultadas, 
debatidas y definidas colectivamente, tanto fuera como dentro del 
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aula. Los colegios que han implementado exitosamente progra-
mas basados en la propuesta de Comunidad Justa de Kohlberg 
(Kohlberg, Power y Higgins, 1989) son muy buenos ejemplos de 
esto último. 

De manera similar, en una institución en la que cada persona 
siente que puede recibir apoyo emocional, si lo requiere, es más 
probable que todos estén dispuestos a proveerlo si alguien lo nece-
sita. Nel Noddings (1992) sugiere que un requisito fundamental 
para lograr que las personas cuiden a otras es que se sientan cuida-
das. Si queremos que los docentes tengan un trato cuidadoso con 
sus estudiantes y que promuevan el cuidado en sus aulas, es nece-
sario que se sientan cuidados en la institución, que sientan que son 
importantes para la institución y que, en caso de requerirlo, van a 
recibir apoyo. Esto es esencial si se tiene en cuenta que continua-
mente los docentes deben enfrentarse a sobrecarga de trabajo y 
estrés (Gómez-Restrepo, Rodríguez, Padilla y Avella-García, 2009; 
Grayson y Álvarez, 2008; Maslach, Schaufeli y Leiter, 2001), y a si-
tuaciones en las que los progresos no son visibles en el corto plazo, 
a pesar de haber invertido enormes esfuerzos. 

Por otro lado, en muchas instituciones educativas se presen-
tan con demasiada frecuencia conflictos que involucran adultos, 
como conflictos entre docentes, entre docentes y estudiantes, en-
tre docentes y directivas, o entre directivas y padres/madres de 
familia. Muchas veces se deja que las partes busquen solucionar 
los conflictos sin proveerles apoyo institucional para lograrlo, lo 
que reiteradamente lleva a que el conflicto escale o a que una de 
las partes se imponga por la fuerza sobre la otra parte.

En cualquiera de estos casos, se puede afectar el clima de la ins-
titución, lo cual termina desmotivando a las partes involucradas 
y a la comunidad en general. Además, se puede estar perdien-
do la oportunidad de modelar maneras constructivas de manejar 
conflictos. Los estudiantes pueden enterarse y aprender lecciones 
contrarias a lo buscado con la formación ciudadana. En cambio, 
las escuelas pueden favorecer el clima institucional creando estra-
tegias de prevención y manejo constructivo de conflictos (véase ca-
pítulo 3). Las formaciones de todos los adultos de una institución 
que incluyan estos temas o la definición de instancias de mediación 
o arbitraje pueden ser muy útiles para manejar estos conflictos, para 
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mejorar las relaciones entre todos y crear un clima entre adultos 
consistente con el buscado entre los niños y adolescentes. Además, 
vivir experiencias exitosas de manejo constructivo de conflictos au-
menta las actitudes favorables a este tipo de estrategias. 

En resumen, los procesos de toma de decisiones, el cuidado y 
apoyo emocional, los conflictos y las normas en las instituciones 
educativas son oportunidades para promover un clima institucio-
nal que favorezca la puesta en práctica de las competencias ciuda-
danas, al mismo tiempo que se favorece el sentido de pertenencia 
y compromiso de todos con la institución. Las instituciones edu-
cativas terminan, muchas veces, reflejando los mismos problemas 
que se presentan en el resto de la sociedad. Sin embargo, también 
pueden convertirse en laboratorios de cambio en los que sí se lo-
gra lo que no parece funcionar por fuera.

En este capítulo he querido presentar la perspectiva de las com-
petencias ciudadanas, aclarando en qué sentidos es diferente a 
la manera tradicional como ha ocurrido la formación ciudadana, 
identificando las competencias ciudadanas que según las investi-
gaciones parecen más relevantes para la convivencia y mostrando 
de qué forma el desarrollo de estas competencias debe ser cohe-
rente con lo que ocurre en el aula y en la institución. Esta perspec-
tiva representa el núcleo de nuestro trabajo y del resto del libro. 
Los siguientes dos capítulos aclaran cómo la hemos usado frente 
a dos de los asuntos más relevantes para la convivencia escolar y la 
prevención de la agresión: los conflictos y la intimidación. 
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3. 
Manejo constructivo de conflictos

El año pasado, cuando estaba en cuarto, tuve una pelea con un 
amigo. La profesora se había ido, entonces pues cuando la profe-
sora se va todos se alocan, entonces se pusieron todos a tirar un 
zapatón […] o sea como una media [a la que se le meten] hartas 
medias para no ensuciar el piso, para brillarlo cuando echen cera. 
Entonces yo se lo quité [a mi amigo] porque yo no encontraba 
zapatones y él estaba distraído cuando yo se lo quité. Entonces 
él me fue a pegar en el pupitre. Dijo unas groserías y después se 
fue a mi puesto y me arrinconó. Me empezaba a pegar. Entonces 
yo me puse bravo y cogí y le pegaba puños, le pegaba hartos pu-
ños. Lo arrinconé también. Y bueno entonces él se puso a llorar 
y se sentó en el pupitre y entonces los demás amigos de él fueron 
[a] mi pupitre a buscarme otra pelea, entonces peleamos. Ahí fue 
cuando llego la herma... la monjita a hacernos clase de religión. 
Cuando llegó la monjita, pues él se fue rápido al puesto y yo me 
senté rápido y todos nos organizamos rápido. Después nos perdo-
namos y todo eso. Como mi mami nos recoge allí, un amigo le dijo 
todo. Entonces me dijo: «¿Cómo así?». Entonces yo le dije todo lo 
del zapatón y todo. Entonces mami nos hizo dar la mano, que nos 
perdonáramos (Niño, nueve años y diez meses, quinto grado).

Helena1 llegó y salió sola para juntarse conmigo, y yo salí con 
un poco de amigas. Helena se puso celosa. Helena también habla-
ba mal de ellas. Helena llegaba y decía que, que ellas eran todas 

1   Helena es un seudónimo. El nombre real fue cambiado para proteger su identidad. 
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creídas, que se ponían bravas por nada, y todo eso. Helena llegó y 
me llevó para otro lado, y las otras eran «Venga, venga y juega». O 
sea, las dos querían jugar conmigo, y yo no sabía a quién escoger. 
[Después] Helena se ajuntó con una, con una niña que es toda 
creída, y que se las da de mucha. Antes iba todos los días, pero 
bien seguido. Pero ahora iba por ahí un día, así. Iba y ella decía 
que quería salir a jugar con las otras amigas. Y yo le decía que no, 
que yo no quería ir, porque a mí no me gustaban las amigas de 
ella. Y ya ahora no volví a ir allá. Y eso que era mi mejor amiga 
desde chiquiticas (Niña, 12 años y cinco meses, quinto grado).

Los conflictos hacen parte de la vida cotidiana en cualquier 
grupo social. Los conflictos interpersonales2 se pueden entender 
como situaciones en las que cada parte percibe o cree que sus 
intereses son incompatibles con los intereses de la otra parte (Ru-
bin, Pruitt y Kim, 1994). A veces estas situaciones se manejan de 
maneras tales que alguna de las partes, o ambas, resultan lastima-
das emocional o físicamente. De hecho, una buena parte de la 
violencia en la sociedad (en las familias, las escuelas o las comuni-
dades) proviene justamente de esto: de conflictos mal manejados 
(Ury, 2000). Sin embargo, hay formas de manejarlos de modo que 
ambas partes salgan beneficiadas y la relación resulte fortalecida. 
La educación puede cumplir un rol fundamental para que las per-
sonas aprendan desde temprano en la vida maneras pacíficas y 
constructivas de manejar sus conflictos. No se trata de eliminar 
los conflictos, dado que éstos existirán siempre que haya vida en 
sociedad, sino de aprender a manejarlos. Y, si esto se logra, se po-
drá estar contribuyendo a mejorar la convivencia en las escuelas y 
fuera de ellas. 

2   Este capítulo se concentra exclusivamente en conflictos interpersonales. Aquí no 
analizo los conflictos intrapersonales (dilemas internos que pueden tener las perso-
nas) o intergrupales (conflictos entre grupos), ni los conflictos armados. Todos ellos 
requerirían otro tipo de análisis que sobrepasan el alcance de este libro. 
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Conflictos en la escuela, ¿cómo los manejan? 

En el contexto escolar se presentan conflictos interpersonales per-
manentemente. En el primer capítulo se mostró que en las escuelas 
se vive mucha agresión física, verbal o relacional. Una alta propor-
ción de esos casos de agresión surge de conflictos que las partes 
no supieron manejar. En un estudio cualitativo que realicé en dos 
escuelas públicas de Bogotá, la gran mayoría (81%) de los 55 ni-
ños, niñas o adolescentes entrevistados (con edades entre ocho y 
catorce años) podían pensar en, por lo menos, un conflicto que 
tuvieron con un(a) amigo(a) o compañero(a) durante las últimas 
dos semanas. La mayor parte de esos conflictos habían surgido de 
asuntos cotidianos como:

•	 Burlas o agresiones (42,5% de los conflictos; por ejemplo, «Me 
empiezan a criticar, ay usted no se baña»; «Le hizo zancadilla y 
lo hizo caer»).

•	 Relaciones (34,5%; por ejemplo, «Que por qué nos había quita-
do a la niña nueva»; «Yo estaba jugando con ella y él pensaba 
que yo estaba enamorado de ella»). 

•	 Propiedad o uso de objetos (20,7%; por ejemplo, «Me entregó el 
lápiz partido»; «Coge mis cosas y las esconde») (Chaux, 2001). 

A pesar de que los conflictos parecen haber surgido casi que por 
cualquier razón, se encontró una diferencia entre niños y niñas. 
Los conflictos por burlas o agresiones fueron más comunes en-
tre niños (57,5% frente a 29,8%), mientras que los conflictos por 
asuntos de relaciones fueron más frecuentes entre niñas (48,9% 
frente a 17,5%) (Chaux, 2001). 

Existen, por lo menos, cuatro grandes estrategias para mane-
jar los conflictos: 1) evitar o evadir a las personas con quienes se 
tiene el conflicto; 2) imponer los intereses personales sin mostrar 
consideración por la relación con la persona con quien se tiene el 
conflicto ni por sus intereses; 3) ceder renunciando a los intereses 
personales para no afectar la relación, o 4) buscar acuerdos que 
favorezcan los intereses personales sin afectar negativamente la 
relación con el(la) otro(a) (Blake y Mouton, 1964; Chaux, 2002; 
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Johnson et ál., 1995; Rahim, 1983; Thomas y Kilmann, 1974).3 Es-
tas cuatro estrategias corresponden a los niveles alto o bajo de dos 
dimensiones: intereses personales y preocupación por la relación, 
como se muestra en la figura 11. 

Buscar acuerdos es la estrategia más compatible con la convi-
vencia pacífica y constructiva, porque permite que las partes re-
conozcan sus intereses legítimos, pero siendo cuidadosos con las 
relaciones. En cambio, al imponerse, se pueden terminar afectan-
do las relaciones, en el corto o en el largo plazos. Así mismo, al 
ceder la persona, puede estar buscando preservar sus relaciones, 
pero con frecuencia esto implica acumular inconformidades que 
pueden terminar siendo perjudiciales para la persona o convertirse 
en expresiones destructivas más adelante. Además, renunciar a los 
intereses propios puede generar la percepción, en la otra parte, de 
que puede imponerse cada vez más: ello genera un desequilibrio 
de poder en la relación que puede terminar siendo destructivo 
para ambos. Por ejemplo, si en una relación de amistad una parte 
siempre cede ante lo que la otra quiere hacer, es posible que esa 
otra persona empiece a creer que puede decidir unilateralmente 

3   Algunos autores han propuesto una quinta manera llamada en inglés compromise 
(que no se traduce como compromiso), que es buscar un punto intermedio en el 
cual ambas partes ceden un poco y ambas ganan un poco. En nuestras investigacio-
nes hemos incluido compromise dentro de la categoría de buscar acuerdos. 

Ceder

Evitar

Buscar acuerdos

Imponerse

intereses personales

preocupación 
por relación

Fig. 11. 	 Estrategias para el manejo de conflictos dependiendo de la prioridad 
asignada a los intereses personales o a la relación

Fuente: adaptado de Johnson et ál. (1995).
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sin tener en cuenta al otro. Finalmente, si se evita a la persona con 
la que se tiene un conflicto, no se logran los intereses que están 
en juego en el conflicto, ni se logra construir ni recuperar una re-
lación. Según la clasificación anterior, en esta investigación sobre 
conflictos interpersonales (Chaux, 2002) encontré que:

•	 Imponerse fue la estrategia más usada por los niños, niñas y ado-
lescentes. En el 81,8% de los conflictos con amigos o compañe-
ros, los entrevistados contaron que habían usado por lo menos 
una estrategia impositiva (figura 12). 

•	 Evitar a la persona con la que tenían el conflicto fue la segunda 
estrategia más usada, mencionada en el 45,5% de los conflictos 
narrados con ejemplos como: «Me fui al salón»; «Nada más salí, 
no le dije nada, hacerme el sordo». 

Evitar Imponerse Ceder Buscar acuerdos

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Estrategias en conflictos reales	 Alternativas ante conflictos hipotéticos

**

*

Fig. 12. 	 Porcentaje de estudiantes que, en conflictos recientes, usaron cada uno de 
los cuatro tipos de estrategias y porcentaje que mencionaron que las usarían 
si un conflicto similar volviera a presentarse (alternativas ante conflictos 
hipotéticos): no hubo diferencias, excepto en ceder y en buscar acuerdos

Nota: los porcentajes suman más del 100% porque pudieron haber usado distintas estrategias durante el 
mismo conflicto.
Diferencias estadísticamente significativas son señaladas con asteriscos: * p < 0,05; ** p < 0,01.
Fuente: adaptado de Chaux (2002).
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•	 Ceder, mencionada en sólo el 8% de los casos, con ejemplos 
como: «Le dije: “A mí no me sirve; si quiere cójalo usted, yo 
tengo hartos balones en la casa”».

•	 Buscar acuerdos, también mencionada en pocos casos, en el 
12,5% de los conflictos, con ejemplos como: «Yo le dije que 
Darcy también era una mejor amiga para mí y que yo debo ju-
gar con las personas que yo quiero». 

El alto porcentaje de estrategias impositivas y el bajo porcentaje 
en ceder son comparables con lo encontrado en estudios simila-
res realizados en otros contextos. Por ejemplo, en Estados Unidos, 
Johnson et ál. (1995) encontraron que una de cada tres estrate-
gias era impositiva, mientras que cedían sólo en uno de cada diez 
conflictos. Sin embargo, al analizar con detalle las estrategias im-
positivas, aparece una diferencia sustancial. Entre las estrategias 
impositivas que encontré, las más comunes fueron:

•	 Quejas o exigencias sin mostrar preocupación por la relación (42%, 
por ejemplo, «Yo le dije que ella no era mi mamá para que me 
regañe»; «[Le dije] que dejara de ser tan alzado»).

•	 Agresión física (35,2%, por ejemplo, «Yo lo cogí duro y le di casi 
duro en la nariz»; «Me dio tanta rabia que los reempujé»). 

•	 Agresión verbal (28,4%; «Yo le dije: “Ay, no sea boba, estúpida”»; 
«yo también les dije groserías») (Chaux, 2001). 

En estudios similares realizados en otros contextos, la propor-
ción de conflictos en los cuales la agresión física es usada como 
estrategia para enfrentarlos oscila entre el 5% y el 15% (Hobart, 
1990; Johnson et ál., 1995; Murphy y Eisenberg, 1996; Raffaelli, 
1997), es decir, entre dos y siete veces menos. Tal y como lo ha-
cen otros niños en otros países, los niños entrevistados en Bogotá 
parecen privilegiar sus intereses personales durante conflictos; sin 
embargo, a diferencia de los niños de otros países, recurren con 
mucha más frecuencia a la agresión física como manera de buscar 
esos intereses personales. 

Durante las entrevistas a los niños en Bogotá también les pedí 
que me dijeran todas las estrategias que usarían si un conflicto 
similar les volviera a ocurrir. Les aseguré que podrían mencionar 
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todo tipo de opciones, «fueran buenas o malas». Como se mues-
tra en la figura 12, la proporción de alternativas propuestas es 
similar a las usadas durante conflictos reales, excepto por ceder 
y, especialmente, por buscar acuerdos. Mientras sólo el 12,5% de 
los estudiantes buscaron acuerdos durante sus conflictos, casi la 
mitad (49,3%) propuso buscar acuerdos como una alternativa si 
se volviera a presentar una situación similar (por ejemplo, «Pues 
enumerarnos y hacer fila»; «Dialogar, hablando diciendo que yo 
soy hincha de este equipo y que usted es del otro equipo entonces 
para que peleamos si los dos equipos son igual de buenos»). Es 
decir, buscar acuerdos sí parece estar en el repertorio de muchos. 
Sin embargo, muy pocos lo hacen. 

Hay varias posibles explicaciones de esa distancia entre el pen-
samiento y la acción frente a los conflictos. Por un lado, las con-
diciones específicas vividas durante los conflictos reales son muy 
distintas a las de una entrevista. Por ejemplo, los conflictos reales 
generan emociones fuertes que llevan a privilegiar unas reaccio-
nes frente a otras. Las emociones fuertes hacen que la mente se 
focalice en unas pocas acciones, que fueron fundamentales para 
la supervivencia durante la evolución pero que no siempre lo son 
hoy en día (Frijda, 1994): correr, pelear o paralizarse. En cambio, 
en momentos de calma o cuando las emociones están presentes, 
pero con menor intensidad, es mucho más fácil pensar en otras 
alternativas de acción y analizarlas con mayor profundidad. 

En segundo lugar, como se verá a continuación, durante los con-
flictos hay casi siempre otras personas presentes que con mucha fre-
cuencia ejercen una fuerte presión de grupo. Usualmente es difícil 
actuar de maneras distintas a las que uno cree que el grupo espera. 
Así mismo, durante las entrevistas, los estudiantes pueden estar tra-
tando de adivinar lo que piensan que el(la) entrevistador(a) es-
pera escuchar. Por esto, es probable que durante las entrevistas 
mencionen las opciones que creen que los adultos quieren escu-
charlos decir y que en los conflictos hagan lo que piensan que los 
compañeros quieren verlos hacer. 

Finalmente, una buena parte de las opciones de buscar acuerdos 
que los estudiantes mencionaron en las entrevistas son muy abstractas 
(por ejemplo, «Dialogar en lugar de pelear»; «Dialogar, compartir... 
Hablar con ella, decirle que, que por qué no seguimos siendo ami-
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gas»). Es posible que hayan aprendido un discurso sobre la impor-
tancia del diálogo ante los conflictos, pero que no hayan aprendido 
estrategias concretas o competencias específicas para llevar este dis-
curso a la práctica. Sin oportunidades para aprender y practicar 
de manera supervisada estrategias o competencias, es casi imposible 
que puedan realmente buscar acuerdos en situaciones reales. Tal y 
como se mostraba en el capítulo 2, si las lecciones que han aprendi-
do son del estilo «Cuando tengan conflictos tienen que ser buenos 
niños, no deben pelear, tienen que dialogar, tienen que compartir», 
solamente lograrán repetir ese discurso. 

¿Qué hacen los demás?

En el mismo estudio, encontré que el 73% de los conflictos en-
tre estudiantes ocurren con la presencia de uno o más testigos 
(Chaux, 2005a). En la gran mayoría de los conflictos (62,5%), los 
testigos son amigos o compañeros. En cambio, los profesores son 
testigos en solamente el 18% de los conflictos, y los padres o ma-
dres en apenas el 14%. Cerca del 80% de los conflictos ocurren 
sin que un adulto se entere. 

Según los mismos estudiantes, la mayor parte de los amigos 
o compañeros cuando son testigos de un conflicto toman partido 
(Chaux, 2005a). En el 64% de los conflictos en los que el tercero 
es un(a) amigo(a) o compañero(a), esos amigos o compañeros 
tomaron partido a favor de una de las partes, ya sea involucrándo-
se directamente (por ejemplo, «Entonces los demás amigos de él 
fueron [a] mi pupitre a buscarme otra pelea»; «Ellas estaban tra-
tando de empujarla también a ella»), incitando a una de las partes 
(por ejemplo, «Me dijo: vaya párela, no sea boba y no se deje tratar 
mal de ella») o haciendo barra (por ejemplo, «Nosotras queda-
mos en el centro [y me decían] que dele que no sé qué»). Cuando 
los terceros toman partido, los conflictos usualmente escalan.4 De 

4   Wells y Graham (1999), por ejemplo, realizaron un estudio etnográfico sobre 
peleas en bares en Canadá y encontraron que cuando los terceros intervenían de 
maneras no agresivas los conflictos desescalaban, pero cuando intervenían de forma 
agresiva los conflictos escalaban. 
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hecho, en los reportes de los participantes hubo varios casos de 
conflictos entre dos niños o entre dos niñas que escalaron a con-
flictos entre grupos (los de cuarto contra los de quinto grado; las 
de la jornada de la mañana contra las de la tarde) como resultado de 
la intervención de los que inicialmente eran sólo observadores. 
Una vez los conflictos interpersonales han escalado a conflictos 
intergrupales es mucho más difícil lograr acuerdos, lo cual lleva 
a que perduren más y mientras tanto se hagan mucho más daño 
entre los involucrados. 

Por otro lado, en apenas el 25% de los conflictos, los amigos o 
compañeros intervinieron para desescalar el conflicto, ya sea bus-
cando calmar a una de las partes (por ejemplo, «Me cogió y me 
dijo que me calmara»), separando físicamente (por ejemplo, «nos 
separó») o sugiriendo una reconciliación (por ejemplo, «Me dio 
un consejo, que la perdonara por los golpes que ella me dio»). 
En ninguno de los conflictos analizados hubo una intervención 
de un amigo(a) o compañero(a) que pudiera ser llamada media-
ción5 (Chaux, 2005a). Finalmente, en el 24% de los conflictos 
analizados, los amigos o compañeros no se involucraron, aunque en 
la mayoría de estos casos se quedaron observando (por ejemplo, 
«Pues nada, mirar»).

También se les pidió a los participantes que pensaran en todas 
las alternativas de lo que podrían hacer si ellos fueran terceros 
en conflictos entre amigos o compañeros. El 92% mencionó es-
trategias para desescalar el conflicto (por ejemplo, «Decirles que 
hablaran y que no se pelearan más»; «Que los problemas se resuel-
ven es hablando»). Además, al pedirles que escogieran entre todas 
las alternativas que se les ocurrían, el 72% dijo que prefieren la 
estrategia que desescala, mientras que sólo el 10% escogió tomar 
partido. Es decir, aquí también hay una distancia entre lo que ha-
cen como terceros y lo que dicen que podrían o preferirían hacer 
(Chaux, 2005a). Comprender esta distancia es fundamental si se 
quiere transformar el papel de los testigos de un rol que empeora 
los conflictos a uno que distensiona o ayuda a resolverlos. 

5   Más adelante en el capítulo explico en qué consiste un proceso de mediación de 
conflictos. 
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La gran mayoría de los conflictos ocurre sin que los adultos se 
enteren. En los casos en los que sí se enteran, según los estudiantes, 
los docentes intervienen usando su autoridad para frenar el conflic-
to, ya sea forzando una reconciliación (por ejemplo, «[Nos] hizo 
pedirnos perdón»), regañando (por ejemplo, «La profesora me 
empezó a regañar, que por qué hacía eso, que eso era malo»), ame-
nazando con un castigo (por ejemplo, «Les dijeron que la próxima 
vez que pasara eso los expulsaban») o castigando (por ejemplo, «La 
castigó dejándola parada en el tablero y le arrancó dos hojas del 
cuaderno para que hiciera veinte sumas y veinte restas»).

Hubo muy pocos casos en los que los profesores permitieron 
que las partes discutieran el asunto que había generado el conflicto 
y, según los reportes de los estudiantes, en ningún caso la interven-
ción de profesores podría ser considerada una mediación (Chaux, 
2005a). En entrevistas con los profesores, algunos mencionaron 
que toman los conflictos como oportunidades para promover la 
reflexión entre sus estudiantes y contaron casos en los que lo hi-
cieron. Es probable que los reportes de los estudiantes sobre el rol 
de los docentes en sus conflictos hayan estado sesgados y que en 
ocasiones en que sus profesores buscaban reflexión ellos lo sintie-
ron como regaño. Sin embargo, la consistencia en los reportes de 
los estudiantes entrevistados sugiere que muchos de sus profesores 
podrían estar desperdiciando las oportunidades de aprendizaje que 
brindan los conflictos que se presentan espontáneamente. 

Los reportes sobre el rol de padres o madres como terceros en 
conflictos entre los estudiantes son también preocupantes. Según 
los relatos de los estudiantes, en las pocas ocasiones en las que se 
enteraron de los conflictos de sus hijos con amigos o compañeros, 
el rol que asumieron fue tomar partido por su hijo(a) o usar su au-
toridad para frenar el conflicto (Chaux, 2005a). En varios de los 
casos analizados, los padres tomaron tan radicalmente partido por 
sus hijos que el conflicto escaló a conflicto entre familias. Tampo-
co hubo reportes que dieran indicación de que los padres estuvie-
ran promoviendo una mediación entre los estudiantes. 

Los anteriores reportes indican que los conflictos entre estu-
diantes ocurren en un contexto social en el cual muchas otras 
personas (especialmente amigos y compañeros) están presentes y 
ejercen un rol decisivo. Sin embargo, ese rol con frecuencia em-
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peora la situación. En la mayoría de casos, los adultos no son testigos 
de los conflictos, pero cuando lo son tampoco parecen ayudar a que 
los estudiantes aprendan a manejarlos constructivamente. Como 
lo explico en el siguiente capítulo, los terceros pueden cumplir un 
rol fundamental para promover la convivencia pacífica; pero para 
eso se requiere una fuerte formación, por ejemplo, en mediación 
de conflictos. 

Y ¿qué podrían hacer?: mediación de conflictos

La mediación de conflictos es un proceso en el cual un tercero 
neutral les ayuda a las partes involucradas en un conflicto a buscar 
un acuerdo de beneficio mutuo. En una mediación, las partes par-
ticipan de manera voluntaria. Además, el mediador no impone la 
solución, sino que facilita el proceso para que sean las partes mis-
mas las que decidan sus acuerdos. En ese sentido, la mediación se 
diferencia del arbitraje, en el cual el árbitro sí decide cómo se debe 
resolver el conflicto. Un proceso de mediación usualmente inclu-
ye los siguientes pasos (véase el proceso más detallado en Moore, 
2003, y Torrego, 2000):

Reglas del proceso 

Es muy recomendable que el primer paso de una mediación sea 
acordar las reglas del proceso. El mediador puede proponer al-
gunas (por ejemplo, no interrumpirse, no atacarse, no agredirse, 
escucharse, decir la verdad, mantener la confidencialidad de todo 
lo que se discuta en el proceso, excepto si la integridad de alguien 
está en riesgo), pero también pedir que las partes propongan re-
glas adicionales. Aquí es fundamental asegurarse de que las par-
tes las aceptan explícitamente antes de continuar con el proceso. 
Además, es importante que los mediadores pidan a las partes que 
recuerden su compromiso con las reglas cada vez que alguno las 
incumpla. Si no lo hace, es posible que el proceso pueda llegar a 
salirse de las manos. 
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Presentación de cada perspectiva

Con frecuencia, los conflictos surgen o se prolongan porque cada 
parte cree tener la versión única y correcta de lo que ha ocurri-
do. Por esto es fundamental que cada uno logre contar su versión 
sobre el conflicto y escuchar la versión que tiene la otra parte. El 
mediador puede escoger aleatoriamente (por ejemplo, tirando al 
aire una moneda) quién inicia contando su versión. En este punto 
del proceso debe recordarles a las partes las reglas definidas, por 
ejemplo, la de no interrumpirse y la de escucharse. También es 
útil que el mediador parafrasee constantemente lo que cuentan 
las partes, es decir, que repita en sus propias palabras lo que acaba 
de escuchar (por ejemplo, «Entonces lo que estás diciendo es que 
pensaste que…»). Esto ayuda a que cada parte se sienta escucha-
da, a clarificar mejor lo que quiere decir, y a escuchar y entender 
mejor la perspectiva de la otra parte. Además, es importante que 
las partes comprendan que lo que se busca no es identificar quién 
tiene la razón, ni cuál versión es la correcta, ni quién es el culpable 
de lo que ha pasado. Es decir, no es un juicio en el que alguien tie-
ne la verdad y alguien debe ser castigado. En vez de buscar culpa-
bles, es útil que cada cual trate de entender cómo ha contribuido 
al problema (Stone, Patton y Heen, 1999). 

Lluvia de ideas sobre posibles soluciones

Una vez las partes tienen una mejor comprensión sobre las distintas 
versiones de lo que ha ocurrido, el mediador puede sugerir que 
empiecen a considerar alternativas de posibles soluciones al con-
flicto. En esta fase del proceso es útil que el mediador les pida a las 
partes que mencionen todas las opciones que se les ocurran, pero 
sin juzgar si son buenas o malas. La evaluación de las alternativas 
vendrá después. Esto facilita que puedan ser creativas generando 
muchas opciones (De Bono, 1991 y 1999). Además, evita que el 
proceso se bloquee, porque si empiezan a juzgar las alternativas 
propuestas, es posible que argumenten que la opción propuesta 
por la otra parte no es válida o viable. Por ejemplo, en un con-
flicto que escaló cuando los amigos de uno de ellos se burlaron 
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del otro, una alternativa propuesta podría ser que se asegure que 
sus amigos nunca volverán a burlarse. Esta alternativa no es viable 
porque nadie puede comprometer las acciones de otros. Sin em-
bargo, esta opción puede llevar a otras que sí sean viables, como 
que hablará con sus amigos o que intervendrá si ve que sus amigos 
se están burlando. 

En esta parte es preferible que las alternativas sean propuestas 
por las partes, no por el mediador; sin embargo, hay momentos 
en que el proceso puede bloquearse porque las partes no han 
comprendido en qué consiste proponer muchas alternativas y que 
incluso se acepte proponer algunas que no parezcan viables. En 
estos puntos de bloqueo es útil que el mediador sugiera opciones, 
por ejemplo, que sirvieron en conflictos similares, como ilustra-
ción de a qué se refiere con proponer muchas alternativas. En todo 
caso, es clave que las opciones que sugiera el mediador sean sólo a 
manera de ejemplo y que realmente vengan de las partes del con-
flicto. Es difícil para los mediadores evitar proponer soluciones, 
dado que usualmente se piensa que la mejor forma de ayudar es 
indicarles qué deben hacer. Sin embargo, es fundamental que las 
opciones surjan de las partes para que realmente se comprometan 
con su cumplimiento.

Evaluación de las alternativas

Una vez presentadas las distintas alternativas, el mediador puede 
sugerir pasar al análisis y evaluación de las opciones propuestas. 
Aquí es útil mencionar que el principal criterio debe ser que la op-
ción seleccionada favorezca los intereses de ambas partes. Es decir, 
ambas partes deben salir satisfechas con el acuerdo logrado. La 
selección puede iniciar con descartar aquellas opciones que clara-
mente favorecen a una parte, pero no a la otra, para concentrarse 
en aquellas que podrían favorecer a ambas partes. De nuevo, la 
opción debe ser seleccionada por las partes, no por el mediador. 
Los mediadores no deben tomar partido, a excepción de cuando 
hay un desequilibrio claro en el poder entre las partes que ha im-
pedido que una de ellas presente claramente su perspectiva, que 
proponga alternativas o que tenga en cuenta las posibles conse-
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cuencias de una opción. En esos casos, los mediadores pueden 
—y deben, según Suares (1996)— buscar la equidad en el proce-
so promoviendo activamente que quien tiene menos poder sienta 
que puede presentar sus perspectivas y opciones. Los mediadores 
no deben intervenir en la definición del acuerdo final, pero sí en 
el proceso que lleva a éste.

Definir compromisos y firmar un acuerdo 

Una vez seleccionada la opción que más favorece a los intereses de 
ambas partes, es fundamental definir detalladamente a qué se com-
promete cada parte, escribirlo y firmarlo. Es muy importante ase-
gurarse de que la opción escogida sea viable de implementarse, 
por ejemplo, que no dependa de las acciones de otros que no es-
tuvieron presentes en el proceso de mediación. Es útil incluir en 
el acuerdo escrito qué pasaría si alguna de las partes no cumple 
con sus compromisos o si exactamente el mismo conflicto vuelve a 
ocurrir. 

En el ámbito escolar, un programa de mediación por pares busca 
que sean los mismos estudiantes quienes se capaciten para mediar 
en los conflictos entre sus compañeros. Después de pasar por un 
proceso de formación, a los mediadores se les asignan unos tiempos 
(por ejemplo, los recreos) y espacios (por ejemplo, una pequeña ofi-
cina) para llevar a cabo mediaciones de los conflictos que surjan. 
Con frecuencia, los mediadores cuentan con señales distintivas, 
como brazaletes o gorras llamativas, que facilitan que sean identifi-
cados por quienes tienen conflictos. Es común que en las sesiones 
participen cuatro estudiantes: los dos que tienen el conflicto y dos 
mediadores que se apoyan entre ellos. Aunque se espera que a 
las sesiones de mediación lleguen los estudiantes voluntariamente, 
con frecuencia, son remitidos por docentes o directivas que se ente-
ran de los conflictos. Incluso, en muchas instituciones, la mediación 
por pares se considera una primera instancia para el manejo de 
conflictos, porque les da la oportunidad a los mismos estudiantes 
de resolverlos por su cuenta antes de pasar a instancias disciplina-
rias superiores más impositivas. Los estudiantes usualmente com-
prenden que ése es en gran parte el poder de la mediación, que 
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ellos tengan la posibilidad de manejar sus asuntos (Nix y Hale, 
2007). 

Burrell, Zirbel y Allen (2003) realizaron un metaanálisis6 de 43 
evaluaciones de programas de mediación escolar llevadas a cabo 
entre 1985 y el 2000. Encontraron que se lograron acuerdos en 
el 93% de las más de cuatro mil mediaciones analizadas y que 
las partes quedaron satisfechas con el proceso en un 88% de los 
casos. El metaanálisis mostró que, en general, los programas de 
mediación escolar contribuyen a mejorar el clima escolar y a re-
ducir la frecuencia de conflictos y sanciones disciplinarias. Ade-
más, quienes participan en entrenamientos para ser mediadores 
mejoran en sus conocimientos y actitudes frente a los conflictos, 
en su capacidad para seguir los pasos de una mediación y en las 
estrategias que usan para el manejo de conflictos, así como en su 
autoestima y desempeño académico.

Sin embargo, Burrell, Zirbel y Allen (2003) también encon-
traron una gran heterogeneidad en los resultados de las evalua-
ciones. Mientras que algunas evaluaciones muestran impactos muy 
positivos, otras no encuentran casi ningún cambio. Esto segura-
mente tiene que ver con las diferencias entre los programas de 
mediación evaluados. Por ejemplo, algunos programas tienen en-
trenamientos cortos de unas pocas semanas y otros tienen entre-
namientos de un año o dos. Seguramente se necesitan un tiempo 
e intensidad mínimos de formación de los mediadores para lograr 
cambios positivos observables. Esto todavía no se ha analizado sis-
temáticamente.7 También hay una gran variedad en los rangos de 
edades en los que los programas son implementados. Aunque li-
derar mediaciones implica muchas habilidades que requieren un 
nivel elevado de desarrollo cognitivo y emocional, tampoco se tie-
ne certeza sobre la edad mínima para ser mediador efectivo, sobre 
si los programas son más efectivos en primaria o en secundaria, o 

6   Un metaanálisis es un análisis estadístico de los resultados de diferentes estudios 
que hayan tenido propósitos similares y que cuenten con indicadores comparables. 
7   Por sistemáticamente me refiero a investigaciones rigurosas en las que se imple-
menten intervenciones (en este caso, programas de mediación) con algunas varia-
ciones programadas previamente y se contrasten los resultados usando instrumentos 
y procedimientos similares. 
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sobre si es necesario que los mediadores sean siempre de mayor 
edad que las partes de los conflictos. 

Los programas de mediación escolar varían mucho en quiénes 
pueden ser mediadores. En la mayoría de casos, sólo unos pocos 
estudiantes en cada salón son seleccionados para serlo. Con fre-
cuencia, esta selección la realizan los docentes basándose en las 
capacidades que ven en sus estudiantes. Otras veces la selección la 
efectúan los mismos compañeros por medio de una votación. En 
el primer caso existe el riesgo de que los estudiantes seleccionados 
sean percibidos como los preferidos de los profesores, y esta per-
cepción se refuerza cuando corresponden con los que también se 
destacan académicamente. En el segundo caso existe el riesgo de 
que la selección refleje más la popularidad de los seleccionados 
que sus capacidades para llevar a cabo mediaciones. En ambos ca-
sos, al ser muy pocos los que reciben la formación en mediación, 
se presenta el gran riesgo de que en el momento de los conflictos, 
la intervención de los mediadores no sea aceptada por los compa-
ñeros y los descalifiquen como «sapos», «soplones» o «metiches».

Además, las evaluaciones parecen mostrar que quienes más se 
benefician de los programas son quienes reciben la formación 
para ser mediadores. Las pocas evaluaciones que han medido los 
efectos de los programas de mediación en los estudiantes que no 
se forman para ser mediadores han mostrado algunos efectos posi-
tivos, pero no de manera consistente (Harris, 2005; Winkelspecht, 
2008). Esto implica que si los mediadores son unos pocos, el bene-
ficio de los programas estará concentrado en esos pocos, quienes 
de hecho usualmente no son los que más lo necesitan. 

Una alternativa es que todos los estudiantes reciban la forma-
ción para ser mediadores. De esta manera, todos tienen la opor-
tunidad de beneficiarse de los cambios que esta formación parece 
generar. Además, todos pueden comprender mejor el sentido de 
la mediación y aceptar con más facilidad la intervención de otros 
en sus conflictos. Sin embargo, esto tiene el riesgo de que algunos 
de los mediadores no cuenten con las capacidades necesarias para 
liderar mediaciones, incluso al final de la formación, y esto puede 
afectar los procesos (Nix y Hale, 2007). También tiene el riesgo de 
que haya mediadores que no sean percibidos como neutrales por 
sus compañeros; pero tal asunto se puede resolver si cada semana 

Educación.indb   108 3/16/12   11:16 AM



Enrique Chaux

109

se rota a quienes van a ejercer como mediadores y si los estudian-
tes involucrados en los conflictos tienen la opción de pedir cam-
bio de mediador(a) si consideran que el(la) asignado(a) para esa 
semana podría estar parcializado(a). Infortunadamente, las dos 
opciones (que sólo unos pocos puedan formarse como mediado-
res frente a que todos puedan hacerlo) todavía no se han contras-
tado sistemáticamente. 

En cualquiera de las opciones, se requiere un gran apoyo ins-
titucional para que los programas realmente puedan implemen-
tarse. Por ejemplo, se precisa que los estudiantes puedan contar 
con los tiempos y espacios necesarios para recibir la formación y 
para realizar sus mediaciones (Gómez, 2010). Ésta es una de las 
principales razones por las que fallan los programas de mediación 
por pares. Si los tiempos y espacios otorgados inicialmente no se 
mantienen, si esos tiempos y espacios se empiezan a usar para 
otras actividades académicas o no académicas, es probable que todo 
el esfuerzo inicial se pierda. En últimas, el compromiso real de la 
institución educativa con la convivencia pacífica se nota no tanto 
en aprobar que se inicien este tipo de programas, sino en darles 
toda la prioridad que se requiere para que se implementen bien 
y se mantengan.

La mediación por pares resuelve un asunto práctico muy impor-
tante: los docentes realmente no cuentan con el tiempo necesa-
rio para servir de mediadores en los conflictos de sus estudiantes. 
Como lo han mostrado las investigaciones que hemos hecho, son 
demasiados conflictos. Si se pusieran a mediarlos todos, descuida-
rían al resto de los estudiantes mientras transcurren los procesos 
de mediación, que pueden ser largos. Sin embargo, esta dificultad 
práctica ayuda a definir mejor lo que podría ser el principal rol de 
los docentes: apoyar a los estudiantes para que aprendan y pongan 
en práctica las competencias necesarias para manejar ellos mis-
mos sus conflictos. Es decir, en vez de solucionarles los problemas, 
apoyarlos, a fin de que ellos lo hagan. 

Finalmente, es importante aclarar que la mediación escolar tiene 
límites. Por ejemplo, no todas las situaciones de agresión se prestan 
para ser manejadas con una mediación. De hecho, como lo mostra-
ré en el siguiente capítulo, la intimidación escolar tiene diferencias 
fundamentales frente a los conflictos, por lo que la mediación no es 
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la manera más aconsejable de manejarla. En otras situaciones pue-
den verse involucrados aspectos graves de delincuencia y violencia 
(por ejemplo, armas, drogas, pandillas o abuso sexual), que están 
por fuera de los límites de lo que deberían manejar estudiantes 
mediadores. Por otro lado, hay situaciones en las cuales la manera 
descrita de manejar mediaciones puede ser muy limitada, por ejem-
plo, cuando hay un gran desequilibrio de poder entre las partes. 
En estos casos, probablemente se requieran formas más complejas 
de mediación, como las propuestas desde el enfoque de transfor-
mación de conflictos (Bush y Folger, 1996; Folger y Bush, 1996). 
No obstante, este tipo de enfoques necesitan un alto nivel de habi-
lidades y formación en los mediadores que no sabemos todavía si es 
factible alcanzar cuando los mediadores son estudiantes escolares. 

Cinco competencias ciudadanas para el manejo  
de conflictos

Tanto para enfrentar constructivamente conflictos propios como 
para facilitar el manejo de conflictos entre otros, son fundamenta-
les ciertas competencias ciudadanas. En el capítulo anterior pre-
senté ocho competencias ciudadanas centrales para la convivencia 
escolar. De esas ocho, cinco son especialmente importantes para el 
manejo de conflictos: el manejo de la ira, la toma de perspectiva, 
la escucha activa, la generación creativa de opciones y la conside-
ración de consecuencias. Ésas son las que, según nuestro trabajo, 
cualquier programa de formación en manejo constructivo de con-
flictos debería promover. Mientras que en el capítulo anterior ex-
pliqué brevemente en qué consisten, a continuación muestro por 
qué son importantes para los conflictos y describo algunas estrate-
gias pedagógicas que hemos usado para desarrollarlas en la escuela. 

Manejo de la ira

Los conflictos generan fuertes emociones en los involucrados. 
Además, cuanto más escala la intensidad de los conflictos, más 
fuertes se vuelven estas emociones. La emoción más frecuente du-
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rante los conflictos es la ira (Chaux, 2001). Las emociones son 
usualmente funcionales, por cuanto sirven de señal de que está 
sucediendo algo que es importante para la persona y motivan a 
ciertas acciones que pueden ser cruciales para la adaptación o la 
supervivencia (Frijda, 1994; Saarni et ál., 2006). Esta motivación 
a ciertas acciones es lo que se ha llamado tendencias a la acción 
asociadas con las emociones. Respecto a la ira, ésta sirve de señal 
de que hay un obstáculo que parece impedir el logro de un obje-
tivo importante o una amenaza contra sí mismo. La tendencia a 
la acción asociada a la ira es un ímpetu fuerte a actuar, especial-
mente buscando eliminar esos obstáculos o amenazas (Saarni et 
ál., 2006). Si la persona considera que el obstáculo o la amenaza 
en un conflicto es la otra persona, esta tendencia a la acción pue-
de traducirse en agresión, que, muy probablemente, terminará 
escalando el conflicto. Es decir, cuando la ira llega a puntos muy 
altos, en los que no es fácil manejarla, la persona puede terminar 
haciéndole daño al otro, haciéndose daño a sí mismo, o a ambos. 

Por esta razón, enfrentar constructivamente conflictos requiere 
un buen desarrollo de la competencia de manejo de la ira. Esto im-
plica, en primer lugar, el desarrollo de la capacidad para reconocer 
la ira en sí mismo. Es decir, ser capaz de identificar las señales cor-
porales de la ira, saber qué situaciones generan ira en uno mismo, 
poder darse cuenta de los momentos en los que la ira puede estar 
subiendo tanto que uno puede terminar perdiendo el control y 
empeorando el conflicto. La escuela puede ayudar a desarrollar 
esta capacidad de reconocer las emociones (y la ira, en particular) 
en sí mismo. Un ejemplo de este tipo de actividades es el termó-
metro de la ira (Kreidler, 1997). En esta actividad, los estudiantes 
aprenden a relacionar su ira con niveles de un termómetro y lo-
gran identificar qué pasa en sus cuerpos cuando la ira va subiendo 
de menos (estar molestos o disgustados) a más (estar furiosos o 
iracundos8), qué situaciones comunes hacen que su ira aumente 

8   Los términos específicos para denominar la ira y sus distintos grados no son los 
mismos en todos los países, e incluso cambian entre regiones de un mismo país. Por 
ejemplo, el término rabia es muy usado en una buena parte de Colombia como sinó-
nimo de ira; pero en otros países rabia es solamente la enfermedad que transmiten 
los perros y otros mamíferos. 
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de «temperatura» y qué estrategias les podrían servir para bajarla. 
Este tipo de actividades ayuda a que puedan nombrar con más fa-
cilidad lo que sienten y a que sean más conscientes de las señales 
que sus cuerpos envían cuando su ira está aumentando. Para este 
tipo de actividades es muy útil pensar y analizar detalladamente lo 
que sintieron en conflictos recientes, o incluso en conflictos que 
todavía no han podido resolver (Chaux et ál., 2008).

En segundo lugar, es importante que los estudiantes sean cons-
cientes del repertorio que tienen (o el que podrían tener) de es-
trategias para manejar su ira, de tal manera que no se hagan daño 
o no hagan daño a otros. Es muy útil, por ejemplo, que puedan 
identificar las estrategias que más les han funcionado en conflic-
tos previos. A algunas personas les sirve respirar profundo, como 
en el ejemplo de respibomba (descrito en el capítulo anterior); 
meditar, tomar agua o alejarse temporalmente de la situación. En 
cambio, a otras les sirve desahogarse, por ejemplo, gritando sobre 
una almohada.

La escuela puede ayudarles a niños y adolescentes a ser cons-
cientes de las opciones con las que ya cuentan, pero también a 
aprender nuevas estrategias. Hay muchas actividades educativas 
que se han desarrollado para esto (por ejemplo, Bravo y Martí-
nez, 2003; Chaux et ál., 2008; Johnson y Johnson, 1995; Kreidler, 
1997), algunas de las cuales son descritas en el capítulo 5 respecto 
al programa Aulas en Paz.

En tercer lugar, con el fin de generar oportunidades para prac-
ticar esta competencia, es posible pedirles a los estudiantes que 
piensen en conflictos muy recientes o conflictos actuales que no 
hayan podido resolver y que analicen detalladamente lo que sien-
ten y lo que podrían hacer para manejar la emoción si se encon-
traran ya mismo con la persona con la que han tenido el conflicto. 
Además, se pueden aprovechar los conflictos que surjan de mane-
ra espontánea, pidiéndoles en ese momento que usen las estrate-
gias que han aprendido (Chaux et ál., 2008). En cualquier caso, 
es importante desarrollar también la disposición a usar la compe-
tencia cuando se necesite. Por ejemplo, si tienen conflictos por 
medios virtuales, tener la disposición para esperar un poco, dedi-
carle tiempo a otra actividad y pensarlo mejor antes de enviar un 
mensaje electrónico escrito con mucha ira. Comprender que el 
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primer paso para lograr manejar constructivamente los conflictos 
es no dejarse manejar por la ira que éstos generan. Pensar en las 
consecuencias que tendría no manejar la ira también puede ayu-
dar a desarrollar esta disposición. 

El manejo de las emociones es también importante para los ter-
ceros en los conflictos. A pesar de que los terceros no sienten las 
mismas emociones, ni con la misma intensidad que las partes del 
conflicto (Chaux, 2005a), esto puede cambiar si se dejan involu-
crar en la situación. Quienes estén ejerciendo roles de mediadores 
tienen que saber identificar cuándo podrían estarse involucrando 
emocionalmente en un conflicto de otros y ser capaces de tomar 
distancia y calmarse, por ejemplo, en momentos en los que algu-
na de las partes puede estar sistemáticamente incumpliendo los 
acuerdos definidos o pueda incluso atacar al mediador. Pero, ade-
más, los mediadores también tienen la tarea de mantener cierto 
control sobre las emociones de las partes. En particular, deben 
ser capaces de solicitar a las partes que se tomen su tiempo si sus 
niveles de ira son tales que pueden estar afectando el proceso de 
mediación. 

Toma de perspectiva

Los conflictos surgen con frecuencia de interpretaciones erradas 
o incompletas sobre una situación. Por ejemplo, un niño puede 
creer que lo excluyeron a propósito de un juego, cuando en reali-
dad puede ser que pensaron que no quería jugar, o una niña puede 
haber interpretado mal las palabras que le escuchó decir a otra. 
Esto ocurre con más frecuencia cuando una de las partes o ambas 
tienen sesgos hostiles en la atribución de intenciones, algo que 
ocurre más comúnmente en los contextos más violentos, como 
se mostró en el capítulo 1. La competencia cognitiva de toma de 
perspectiva es esencial para lograr descubrir malentendidos e in-
terpretaciones erróneas que pueden haber generado los conflic-
tos, y para entender cómo el otro está viendo la situación.

El ser capaces de ponerse en los zapatos de la otra persona permi-
te entender que su versión de lo que ocurrió no es la única y que de 
pronto la otra persona no tiene las intenciones negativas que le 
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estaba atribuyendo. Esto distensiona inmediatamente el conflic-
to y ayuda a entender que muchas veces lo que la otra persona 
hace tiene un impacto sobre mí, pero que esa persona no tenía 
la intención de causar ese impacto (Stone, Patton y Heen, 1999). 
Además, la toma de perspectiva también permite entender mejor 
los intereses de la otra persona, lo cual es necesario para empezar 
a considerar opciones que favorezcan tanto los intereses propios 
como los de el(la) otro(a). Para los mediadores, la tarea es de 
nuevo doble: 1) lograr comprender los puntos de vista de ambas 
partes y 2) ayudarles a las partes a ver el punto de vista del otro. 
Esto requiere un alto grado de esta competencia. 

Existen diversas estrategias pedagógicas para desarrollar la 
competencia de toma de perspectiva (Chaux et ál., 2008). Algu-
nas apuntan directamente a ejercitar la competencia, como las si-
tuaciones misteriosas propuestas por Feshbach et ál. (1983), en 
las que sólo se logra entender las acciones de alguien si se hace el 
esfuerzo mental de pensar desde la perspectiva de la persona. Un 
ejemplo de situación misteriosa es una mujer que sale a la calle 
con un abrigo muy grueso en un día soleado y caliente (Feshbach 
et ál., 1983). Los estudiantes deben proponer todas las posibles 
explicaciones de esta situación. 

Otras estrategias buscan que los estudiantes comprendan que 
hay muchas situaciones en las cuales lo que aparentemente es la 
interpretación correcta es sólo una de las interpretaciones posi-
bles. Las imágenes ambiguas de la Gestalt son muy usadas para este 
propósito, como aquella en la que, dependiendo de cómo se mire, 
podría identificarse una mujer joven o una anciana (Anónimo, 
1888; Hill, 1915). Las imágenes se usan como metáforas de con-
flictos para mostrar que es fácil equivocarse pensando en que la 
interpretación propia es la verdadera, y que por eso es importante 
tratar de entender cómo otros pueden tener perspectivas distintas 
de la misma situación. Sin embargo, en nuestra experiencia he-
mos observado que las metáforas funcionan bien para los adultos, 
pero no para los niños,9 debido a que su pensamiento concreto 

9   Aunque algunos estudios han mostrado que los niños en edad preescolar logran 
comprender algunas metáforas, esta acción es limitada, en comparación con niños 
mayores o con adultos (por ejemplo, Özçalişkan, 2005; Rundblad y Dagmara, 2010).
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hace difícil que hagan el puente entre una imagen ambigua y las 
distintas perspectivas de un conflicto (Chaux et ál., 2008). 

Los juegos de roles de conflictos pueden ayudar a que compren-
dan la idea de las diversas perspectivas de manera más concreta. 
Los juegos de roles son simulaciones en las cuales los participantes 
deben actuar una situación para la que no hay un libreto preesta-
blecido, sólo una descripción inicial de la situación (Ossa, 2004). 
Por ejemplo, un juego de roles desarrollado por Kreidler (1997: 
215) consiste en un estudiante que daña accidentalmente la bici-
cleta que le prestó su amigo. Las instrucciones para las dos partes 
son distintas; representan distintas perspectivas sobre la misma si-
tuación basadas en información limitada o parcializada, tal y como 
ocurre en conflictos reales. Por ejemplo, en el caso de la bicicleta, 
el dueño al comienzo considera que su amigo debe pagar el daño 
porque no fue muy cuidadoso manejándola, mientras que el otro 
cree que se accidentó porque la cadena de la bicicleta estaba en 
muy mal estado y que pudo incluso haberse hecho mucho daño. 
Durante el proceso de simulación del conflicto, si los participan-
tes logran establecer una comunicación clara, con seguridad se 
darán cuenta de que la información inicial que ambos tenían era 
incompleta y que hay otra perspectiva sobre los mismos hechos 
que ayuda a resolver el conflicto. 

Este tipo de actividades resultan muy valiosas si se complemen-
tan con reflexiones sobre conflictos propios en los que se requiere 
hacer el esfuerzo por entender la perspectiva que pueda tener la 
otra parte y así ampliar la visión limitada y sesgada que cada perso-
na puede estar teniendo. Incluso, es muy útil hacer juegos de roles 
basados en los conflictos reales que cada uno haya tenido recien-
temente, en los que a cada persona le toque interpretar el rol de 
la persona con la que tiene el conflicto. Por ejemplo, si Lina ha 
tenido hace poco un conflicto con su prima Ana, en esta simu-
lación Lina tendría que representar a Ana, mientras que un(a) 
compañero(a) de clase asumiría el rol de Lina. Tener que inter-
pretar a la persona con la que se tiene el conflicto hace ver la 
situación de una manera por completo novedosa. En estos casos, 
también es útil practicar la toma de perspectiva desde el punto de 
vista de un tercero, por ejemplo, preguntándose cómo describiría 
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la situación una tercera persona que observa el conflicto desde 
afuera (Yeates, Schultz y Selman, 1991).

Escucha activa

El manejo constructivo de conflictos depende en gran medida de 
una buena comunicación entre las partes. Sin una buena comu-
nicación, es muy difícil entender la perspectiva del otro sobre lo 
que ocurrió o entender lo que la otra persona en realidad quiere 
en un conflicto, sus intereses. De hecho, es fácil malinterpretar a 
la otra parte e imaginar lo peor del otro. Una de las competen-
cias centrales para una buena comunicación es la escucha activa. 
Como lo expliqué en el capítulo anterior, la escucha activa es la 
capacidad para centrar la atención en lo que otra persona está di-
ciendo, y, además, haciéndole saber a esa persona que está siendo 
escuchada, e incluye un lenguaje corporal que demuestre aten-
ción, así como estrategias como parafrasear, clarificar, reflejar o 
resumir. Todas estas estrategias ayudan a distensionar los conflic-
tos y a avanzar hacia acuerdos que se basen en comprender mejor 
las perspectivas e intereses del otro. La escucha activa es particu-
larmente importante para quienes asumen el rol de mediadores, 
para que puedan hacer que las perspectivas de las partes queden 
muy claras y para demostrarles a las partes que están siendo es-
cuchadas. Además, cuando alguien se siente escuchado, es más 
probable que tenga la disposición para escuchar. 

Hay diversas estrategias pedagógicas para desarrollar la escu-
cha activa (Chaux et ál., 2008). Una de las que más nos han dado 
resultados es incluirla como regla en discusiones de dilemas mo-
rales. Estos últimos son casos en los que un personaje debe decidir 
entre dos opciones, ambas posiblemente defendibles moralmente 
(Lind, 2007; Mejía y Rodríguez, 2004; Villegas de Posada, 2002). 
Por ejemplo, Leal (2010) desarrolló una serie de dilemas morales 
sobre el trato humano a los animales, como el dilema entre sacri-
ficar o no perros callejeros que están representando un problema 
de salud pública. En los dilemas morales no hay una respuesta 
correcta, sino que es posible encontrar argumentos para defen-
der moralmente ambas opciones. Los participantes se dividen en 
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grupos dependiendo de su posición frente al dilema y debaten pú-
blicamente siguiendo reglas muy definidas (Lind, 2007 y 2010).

Una de las reglas que hemos ensayado es la de tener que pa-
rafrasear el argumento que se acaba de presentar antes de poder 
enunciar el argumento propio. Es decir, si una persona X presen-
ta un argumento a favor de sacrificar los perros y otra persona 
Y quiere responder con un contraargumento, Y debe parafrasear 
el argumento de X antes de anunciar el suyo («entonces lo que 
estás afirmando es que…»). X debe estar de acuerdo en que es 
un buen parafraseo antes de que Y pueda proseguir. En nuestra 
experiencia, esto inicialmente dificulta la argumentación. Sin em-
bargo, una vez han entendido el sentido de parafrasear, esta regla 
permite que las personas se escuchen entre sí con más atención. 
Los debates pasan de ser monólogos, en los que las personas están 
sólo interesadas en presentar sus posiciones, a una discusión cons-
tructiva en la que en realidad tienen en cuenta los argumentos de 
los otros para elaborar sus puntos de vista. Y mientras tanto, van 
desarrollando y practicando la competencia de escucha activa.

Generación creativa de opciones

Una de las competencias más útiles para el manejo de los con-
flictos es la generación creativa de opciones. Como Fisher, Ury 
y Patton (1993) han argumentado de manera convincente, los 
conflictos muchas veces se bloquean cuando cada parte busca 
imponer su idea sobre cómo se debe resolver la situación (posi-
ciones). En cambio, cuando cada uno logra pensar y expresar lo 
que realmente quiere (intereses), es posible pasar de una lucha de 
poderes entre dos opciones (las posiciones que cada parte exige) a 
una colaboración entre ambas partes, a fin de identificar opciones 
que favorezcan a ambos (los intereses de ambos). Pero para lograr 
esto es necesario que sean capaces de imaginar muchas opciones, 
y esto no es fácil al comienzo. 

Por ejemplo, en el conflicto de Helena, presentado al comien-
zo del capítulo, seguramente en algún momento la posición de 
ella era que su amiga no estuviera con otras y la posición de su 
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amiga era que sí podía hacerlo. En cambio, entre los intereses de 
ambas sí parecía estar que ambas querían mantener la amistad, 
a pesar de que también querían poder tener otras amigas. Darse 
cuenta de ese interés compartido por mantener su amistad hubie-
ra facilitado llevarlas hacia una tónica más de colaboración que de 
competencia. El siguiente paso sería pensar en alternativas que fa-
vorezcan esos intereses mutuos. En ese punto hubiera sido crucial 
la generación de opciones. 

Como todas las competencias, la generación creativa de opcio-
nes es una capacidad que puede empezar a desarrollarse desde 
muy temprano en la vida, pero que debe cultivarse y practicarse. 
Desde preescolar, se les puede pedir a los niños que mencionen 
todo lo que se les ocurre hacer frente a cualquier problema que 
surja o decisión que haya que tomar. Siempre es posible pedirles 
que piensen en alguna otra opción adicional. En el ámbito es-
colar, hemos ensayado concursos entre grupos de estudiantes en 
los que ofrecemos un reconocimiento (muchas veces simbólico, 
como un aplauso) al grupo que más alternativas distintas propon-
ga ante una situación de conflicto hipotético que les contamos. Ini-
cialmente, los grupos proponen pocas alternativas o alternativas 
muy similares entre sí, pero una vez comprenden que pueden ser 
muy creativos, usan mucho más esta capacidad. En nuestra expe-
riencia hemos visto a grupos de estudiantes de tercero de primaria 
pasar en pocos minutos de proponer dos alternativas distintas a 
proponer trece (Chaux et ál., 2008). 

Edward de Bono (1991 y 1999) ha propuesto un gran núme-
ro de estrategias para desarrollar la capacidad de generar nuevas 
ideas, algunas de las cuales mencioné brevemente en el capítulo 
anterior. Venezuela tuvo quizás la más ambiciosa iniciativa para 
implementar en masa tales estrategias. Liderada por Luis Alber-
to Machado, entre 1979 y 1984, la iniciativa llevó a la creación 
del Ministerio de la Inteligencia, mediante el cual se promovió en 
toda Venezuela la implementación de programas de formación de 
docentes y estudiantes en las técnicas de creatividad de De Bono 
(Vivas, 1999). Infortunadamente, los programas no continuaron 
una vez cambió el gobierno en 1984. A pesar de que la iniciati-
va perdió por completo su impulso, su potencial educativo para 
promover entre estudiantes la capacidad de generar nuevas ideas 
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sigue siendo válido. En particular, respecto al manejo de conflic-
tos, las estrategias de creatividad son fundamentales para lograr 
encontrar las opciones que favorezcan tanto mis intereses como 
los de la otra parte, es decir, las opciones gana-gana.10

Consideración de consecuencias

Como se muestra en el capítulo anterior, la consideración de con-
secuencias es la capacidad para identificar y tener en cuenta los 
distintos efectos que pueda tener cada alternativa de acción, tanto 
para sí mismo como para los demás. En conflictos, esta competen-
cia es fundamental en el momento de escoger entre las distintas 
opciones generadas. Tener claros los efectos de cada una de las 
opciones permite elegir la que detente los mejores efectos tanto 
para las partes del conflicto y su relación como para todos los que 
se puedan ver afectados por el conflicto. Algunas de las fallas más 
comunes en el manejo de conflictos consisten justamente en no 
estimar las consecuencias de las acciones, tener en cuenta sólo 
a una de las partes (al imponerse no se considera lo suficiente la 
relación; al ceder no se contemplan lo suficiente los intereses pro-
pios), o considerar únicamente el corto plazo y no el mediano o 
largo plazos (por ejemplo, si lo insulto por lo que me hizo, ¿qué 
pasará de aquí en adelante cada vez que tenga que hablar con él 
[ella] o con sus amigos?). En una mediación, reflexionar sobre las 
consecuencias es particularmente importante en el momento en 
el que ya hay muchas alternativas en la mesa y es necesario descar-
tar algunas y escoger entre las que quedan. Evaluar las consecuen-
cias antes de firmar un acuerdo es quizás lo mínimo que se puede 
hacer para prevenir que el acuerdo falle. 

Hay muchas oportunidades en el ámbito escolar para desarro-
llar la capacidad y el hábito de pensar en consecuencias. Por ejem-
plo, cada vez que se estén tomando decisiones en clase, es útil 

10   Las opciones gana-gana se refieren a aquellas en las que gana la persona y gana 
también la otra parte. Esto contrasta con las opciones gana-pierde, donde una per-
sona logra sus intereses y la otra no, o las pierde-pierde, en las que ninguna de las 
partes logra cumplir sus objetivos. 

Educación.indb   119 3/16/12   11:16 AM



Educación, convivencia y agresión escolar

120

pedirles a los estudiantes que piensen qué pasaría si se escoge un 
camino de acción y no otro. Cada vez que se analiza un conflicto 
real o hipotético, es posible analizar las consecuencias de cada una 
de las opciones para cada parte del conflicto, y para su relación. 
Por ejemplo, para cada opción es muy útil analizar: 

•	 ¿El conflicto escalaría o desescalaría? (¿La situación empeora-
ría o mejoraría?). 

•	 ¿Cómo se sentiría cada una de las personas involucradas?
•	 ¿La relación entre ellas se vería afectada o fortalecida? ¿Habría 

resentimientos?
•	 ¿Qué va a pasar después? ¿Podría resurgir el conflicto?

El momento de establecer normas para el aula representa una 
buena oportunidad para el desarrollo y la práctica de esta compe-
tencia. Entre estudiantes y docentes pueden colectivamente identi-
ficar acciones que afectan el funcionamiento de la clase, para luego 
definir qué hacer cuando alguna persona realiza la acción que se 
busca evitar. Aquí es útil pensar en las consecuencias específicas 
que tiene la acción particular sobre los demás. Por ejemplo, la 
indisciplina en clase puede evitar que se realicen las actividades 
propuestas, lo cual afecta el desarrollo académico en la clase. Al 
definir qué hacer cuando alguien promueve la indisciplina, es 
útil pensar en acciones que reparen este potencial daño a la clase 
(Charney, 2002; Elias y Schwab, 2006; Nelsen, 2001). Por ejem-
plo, pueden quedar con la tarea de escribir un resumen para la 
clase sobre lo que debían estar aprendiendo o aportarles algún 
material adicional sobre ese tema. Así, además de que esto ayuda 
a comprender mejor el sentido de las normas y las sanciones repa-
radoras asociadas con ellas, se promueve que piensen de manera 
habitual en las consecuencias de sus acciones sobre los demás y 
que asuman más responsabilidad sobre sus propias acciones.

¿Cómo reparar relaciones después de conflictos?

Todo lo presentado hasta ahora en el capítulo se refiere a cómo 
promover que los conflictos se manejen constructivamente, y no 
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con pasividad o con agresión. Sin embargo, Frans de Waal, quizás 
el primatólogo más importante en la actualidad, considera que lo 
más grave para la convivencia no es la agresión, sino el ser incapa-
ces de reconciliarse después de haberse agredido. De Waal (1989) 
muestra que las especies de primates más pacíficas no son las que 
no se agreden, sino las que tienen mecanismos para restablecer 
rápidamente las relaciones después de conflictos. En cambio, en 
las especies sin tales mecanismos la agresión puede escalar hasta 
llegar incluso a los homicidios entre individuos de la misma espe-
cie (De Waal, 1986 y 1998). Es decir, la reconciliación después de 
conflictos parece servir para amortiguar el daño que pueda hacer 
la agresión y prevenir que adquiera proporciones mayores. 

En el estudio que realicé sobre conflictos entre estudiantes de 
dos escuelas públicas de Bogotá encontré reconciliaciones des-
pués del 43% de los conflictos (Chaux, 2001). En su mayoría, eran 
explícitas, es decir, hablaban de lo que había pasado, se perdo-
naban, se daban las manos o se regalaban algo para disculparse 
(por ejemplo, «Me dijo que si la perdonaba»). Éstas ocurrían en 
proporciones similares entre niños y entre niñas. También hubo 
reconciliaciones implícitas en las que restablecían la relación sin 
hablar del asunto, ni disculparse, pero ambos sabiendo de modo 
implícito que la relación se estaba restableciendo (por ejemplo, 
«Vino y empezamos a hablar de otra cosa»). Estas últimas ocurrían 
casi exclusivamente entre niños. Es decir, mientras los niños po-
dían restablecer las relaciones sólo juntándose de nuevo para rea-
lizar alguna actividad, las niñas necesitaban hablar del asunto para 
poder en realidad reconciliarse (Chaux, 2001). Otras reconcilia-
ciones habían sido promovidas por otros, sobre todo por adultos 
(por ejemplo, «La profesora hizo que nos diéramos la mano»). 

A pesar de que muchos relatos incluían historias de reconci-
liación, es preocupante que, en el momento de las entrevistas, el 
35% de los participantes había tenido recientemente conflictos 
con amigos en los cuales todavía no había habido reconciliación 
(por ejemplo, «Y ya ahora no volví a ir allá. Y eso que era mi me-
jor amiga desde chiquiticas»). Es decir, una tercera parte de los 
entrevistados tenían relaciones cercanas en riesgo por falta de ca-
pacidad para reconciliarse. Esto no quiere decir que a veces no 
sea recomendable terminar relaciones que pueden estar siendo 
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muy destructivas; sin embargo, son demasiadas las que encontré a 
punto de romperse inútilmente. 

Por otro lado, en la encuesta que realizamos con 1235 estudian-
tes de siete colegios de Bogotá, el 59% estuvo de acuerdo en que 
«Es mejor no volver a ser amigo(a) de quien lo ha ofendido a uno», 
el 48% consideró que «Hablar con quien lo ha ofendido a uno es 
como darle la razón» y el 65% estuvo de acuerdo con la afirma-
ción «Yo siempre espero a que el otro se disculpe primero». Todo 
esto resalta la necesidad de promover entre los niños y niñas la ca-
pacidad y la disposición para reconciliarse después de conflictos. 

Robert Enright y su grupo desarrollaron, implementaron y eva-
luaron un programa de intervención que busca promover el per-
dón entre niños de escuelas primarias de Belfast, Irlanda del Norte. 
El programa consta de quince sesiones en las que los niños: 1) 
aprenden conceptos relacionados con el perdón, como el valor 
intrínseco de cada ser humano; 2) escuchan historias en las que 
distintos personajes logran perdonar, y 3) reflexionan sobre situa-
ciones cotidianas en las que alguien los ha ofendido y consideran 
la posibilidad de perdonarlos (Enright et ál., 2003 y 2007). La 
evaluación demostró que los niños que participaron en el pro-
grama lograron disminuir su ira y aumentar la frecuencia con la 
que perdonan ofensas en situaciones cotidianas (Enright et ál., 
2007). El programa hace hincapié en la diferencia entre el perdón 
—el proceso interno de renuncia voluntaria al resentimiento y a la 
inclinación a la retaliación— (McCullough y Witvliet, 2002) y la re-
conciliación —el restablecimiento de la relación—, evitando pro-
mover la reconciliación en situaciones en las que existe un riesgo 
de una nueva ofensa, como en casos de intimidación (bullying) en 
las que el(la) agresor(a) no ha demostrado arrepentimiento. 

En Colombia y varios otros países de Centro, Sur y Nortea-
mérica, la Fundación para la Reconciliación (2010a) ha venido 
promoviendo programas y talleres en función del perdón y la re-
conciliación. Estos programas y talleres buscan acompañar a los 
participantes en sus procesos hacia el perdón y, en algunos casos, 
la reconciliación con quienes los han ofendido. De esta forma, se 
busca no solamente que las personas recurran menos a la vengan-
za, sino que contribuyan a la convivencia pacífica en la sociedad.
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En las escuelas y colegios, la Fundación ha promovido la Peda-
gogía del Cuidado y la Reconciliación, así como la Red de Jóvenes 
por la Reconciliación. Ambos proyectos buscan capacitar a estu-
diantes líderes de grados séptimo a once en temas de ética del cui-
dado (Noddings, 1992), perdón y reconciliación, y empoderarlos 
para que ellos mismos promuevan estos temas en sus comunidades. 
La propuesta incluye, por ejemplo, la realización de campamentos 
por el cuidado y la reconciliación en los que, durante tres días, 
los estudiantes realizan actividades de promoción del cuidado y 
la reconciliación en las comunidades vecinas a la zona de cam-
ping (Fundación para la Reconciliación, 2010b). El impacto de 
este programa escolar, sin embargo, no ha sido evaluado todavía, 
por lo que aún no sabemos qué tanto están avanzando los niños y 
adolescentes hacia una cultura en la que la reconciliación después 
de conflictos sea más lo cotidiano y menos la excepción. 

Una buena parte de la agresión en las escuelas viene de conflic-
tos mal manejados. Aprender a conducirlos de manera construc-
tiva, aprender a reconciliarse después de que los conflictos han 
ocurrido o crear mecanismos alternativos como la mediación es-
colar podrían mejorar sustancialmente la convivencia, tanto en las 
escuelas como fuera de ellas. Sin embargo, una buena parte de la 
agresión ocurre sin necesidad de un conflicto previo, y de hecho 
puede ocurrir de manera sistemática y repetida, como es el caso 
de la intimidación escolar, que analizo en el siguiente capítulo.
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4. 
Intimidación escolar (bullying)

Yo tenía el poder de poner los apodos humillantes. Recuerdo 
muy bien a CocoTango, era el lelo del salón, era nuestra diversión. 
En fin… la historia de por qué le decíamos CocoTango es así: Nos 
reuníamos enfrente de los lockers del salón de 9º, y yo les decía 
“ahí viene CocoTango, ¿listos?”. Mientras se acercaba con mirada 
de miedo y sonrisa nerviosa, nos saludaba como quien quería per-
tenecer al grupo, pero temiendo lo que le iba a pasar. «¡Quiubo, Co-
coTango!!!!», empezábamos a empujarlo de un lado a otro, como 
si fuera una pelota, como cuando uno jugaba Tingo Tango. Tango-
Tango-Tango, y el pobre indefenso recibía empujones y carcajadas 
de cada uno de los del círculo que lo rotaban… Finalmente a al-
guien le tocaba dar el «toque final», que era darle un calvazo por 
el coco [golpe en la cabeza]…Tango-Tango-Tango «COCO!!!!» y 
seguía una carcajada… «¡Eres un tonto COCOTANGOOOOOOO! 
¡Te acabas de ganar tu entrada al salón!». Él tenía que pasar por 
este ritual de tortura antes de entrar al salón, se secaba las lágrimas 
mientras se sentaba adolorido en su pupitre (Hombre de veinticin-
co años recordando su tiempo en el colegio).

En el pequeño grupo de «nerds» había un niño muy particular. 
Tenía las características típicas de la película Los nerds. Mis amigos 
y yo molestábamos a todos, todo el día. Pero este personaje tenía 
algo que llamaba principalmente mi atención. No podría decir 
exactamente qué era. Me parecía lento, indefenso, sin alientos de 
defenderse. Me pasé todo ese año llamándolo «gafufo», «dientón»…
Y una cantidad de sobrenombres que ya ni recuerdo. Al siguiente 
año, en 6º, mis dos mejores amigas y yo estábamos un día en mi 
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casa buscando algo que hacer. No sé de dónde surgió la idea de 
llamar a Camilo (de ahora en adelante lo llamaré así, aunque no 
es su verdadero nombre) a molestarlo. Se nos ocurrió una «fan-
tástica» idea: ¿Por qué no llamarlo y decirle que yo quería ser su 
novia? Eso hicimos. Una de mis amigas adoptó el papel de inter-
mediaria. Lo llamamos y ella le dijo que en realidad lo que pasaba 
era que él me gustaba y que quería ser su novia. Al siguiente día en 
el colegio mi amiga fue y le preguntó que si él quería ser mi novio. 
Increíblemente, después de tanto tiempo de maltrato y burlas, Ca-
milo dijo que SÍ. Durante unas horas estuvimos muy entretenidas 
escribiéndole cartas, diciéndole lo mucho que me gustaban los 
dulces y los chocolates. Finalmente me cansé del jueguito y lo que 
hice fue tal vez el momento que recuerdo con mayor dolor. Fui 
donde Camilo y delante de otros niños le dije algo así: «Usted y yo 
no somos novios, ¿creyó que yo me cuadraría con alguien como 
usted? ¡Jajajaja!!!!» (Mujer de veinticinco años recordando su tiem-
po en el colegio).

Definición y tipos de intimidación escolar

La intimidación escolar, también conocida como matoneo, acoso 
escolar, hostigamiento o bullying, es la agresión repetida y sistemá-
tica que ejercen una o varias personas contra alguien que usual-
mente está en una posición de menos poder que sus agresores 
(Olweus, 1993). Hay distintos tipos de intimidación dependiendo 
del tipo de agresión:1 

•	 Intimidación física: cuando a alguien permanentemente le pe-
gan puños, patadas, lo empujan, le halan el pelo o le dañan o es-
conden sus objetos personales (por ejemplo, «Cuando yo salgo 
a recreo siempre me pega. Yo estaba con mi hermana y él llego 

1   Es importante aclarar que la intimidación no ocurre exclusivamente en el con-
texto escolar. De hecho, hay un amplio campo de investigación sobre el acoso en el 
contexto laboral, llamado mobbing (Leyman, 1990).
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y me empujó. Él tiene odio conmigo»;2 «A alguien le tocaba dar 
el “toque final”, que era darle un calvazo por el coco»).

•	 Intimidación verbal: cuando a alguien lo insultan todo el tiem-
po, por ejemplo, poniéndole apodos que le molestan, dicién-
dole groserías, burlándose de sus características personales, de 
su procedencia o de sus acciones (por ejemplo, «Que parecía 
un marica,3 siempre me decía así»; «Me pasé todo ese año lla-
mándolo “gafufo”, “dientón”… Y una cantidad de sobrenom-
bres que ya ni recuerdo»).

•	 Intimidación relacional o indirecta:4 cuando permanentemente 
le hacen daño a las relaciones de una persona a través de rumo-
res que la desprestigian frente a los demás, la excluyen de los 
grupos o la agreden de manera encubierta, sin que la víctima 
sepa quién lo hizo (por ejemplo, «Adriana5 le dijo a Susana que 
no se juntara con Sandra»; «Es muy inventona de chismes, esta-
ba por allá diciendo que yo era una piojosa»). 

•	 Intimidación virtual o cyberbullying: cuando agreden permanen-
temente a alguien por medios electrónicos como internet o te-
léfonos celulares (por ejemplo, «El hermano de ella le robó la 
contraseña, cambió el alias (nickname) y envió groserías a los 
contactos del niño»; Bolívar, 2007).

Por desgracia, muchas veces ocurre en una combinación de 
formas, por ejemplo, en el siguiente caso relatado por una estu-
diante de 15 años: 

Cuando podían, me espichaban los talones por detrás en la fila 
del almuerzo, se hacían las locas (física). Dejaban post-its anónimos 

2   Todas las citas entre comillas, excepto aquellas que incluyen una referencia explí-
cita, son casos reales recopilados en distintas investigaciones o relatos personales rea-
lizados a miembros de nuestro grupo de investigación, con la autorización explícita 
de ser incluidos en este libro. 
3   Término despectivo para referirse a un hombre homosexual. 
4   Como lo aclaro en la «Introducción», los conceptos de agresión relacional (Crick y 
Grotpeter, 1995) y agresión indirecta (Österman et ál., 1998) son muy cercanos, aun-
que conceptualmente no son con exactitud lo mismo. En este capítulo me referiré a 
ambos sin diferenciarlos. 
5   Todos los nombres mencionados son seudónimos. 
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detrás de mi pupitre que decían «uno de estos______ no es como 
nosotros… es diferente de todos los demás...» (verbal). Odiaba sa-
lir a recreo porque me tocaba disimular que estaba sola (indirecta-
exclusión), y las más populares me preguntaban en tono burlón 
«Por qué no estás con nadie?» (verbal). Para completar llegaba a 
mi casa… y un montón de fotos en Facebook de fiestas y reuniones 
en casa de todas, en las que yo nunca estaba (indirecta-exclusión) 
(adolescente recordando años anteriores en su colegio).

Intimidación y conflictos no son lo mismo

La intimidación se diferencia de los conflictos por varias razones. 
En primer lugar, la intimidación está asociada a un desequilibrio de 
poder entre quien agrede y quien es agredido. Este desequilibrio 
de poder puede darse porque quien es víctima tiene pocos amigos 
o ninguno, es nuevo en la clase, es menor, más pequeño o más dé-
bil por cualquier razón. Los conflictos, en cambio, no implican des-
equilibrio de poder. De hecho, una buena parte de los conflictos 
ocurren entre amigos o compañeros que comparten más o menos 
el mismo estatus en el grupo o en la relación. La intimidación es, 
en últimas, un abuso de ese desequilibrio de poder. Por esta razón 
y por los graves efectos que tiene (como se verá más adelante), la 
intimidación es inaceptable y debe prevenirse. Los conflictos, al 
contrario, pueden ser valiosos si se manejan de maneras construc-
tivas, por lo cual no es necesario prevenirlos, sino aprender a ma-
nejarlos bien. Finalmente, la manera como se manejan los casos de 
intimidación es muy distinta a la forma como se pueden manejar 
los conflictos. Por ejemplo, la mediación por pares es una de las 
herramientas más útiles para manejar conflictos (véase capítulo 3), 
pero no es en realidad aconsejable para la intimidación (véase sec-
ción sobre manejo de la intimidación). Los criterios enunciados en 
la tabla 2 pueden servir para establecer esta diferenciación. 

A veces es relativamente fácil hacer la distinción. Por ejemplo, 
los dos casos con los que inicia este capítulo son claramente inti-
midación. En ambos hay un claro desequilibrio de poder: tanto 
Camilo como al que llamaban CocoTango tenían muy poco poder 
frente a sus agresores. Parecían estar solos frente al ataque de va-
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rios. Nadie los defendía. En cambio, los agresores parecían muy 
populares en sus grupos. Las agresiones eran unilaterales: todas 
dirigidas de los intimidadores contra las víctimas. Las agresiones 
eran todas instrumentales, sin ninguna provocación u ofensa que 
las incentivara. Ni Camilo ni al que llamaban CocoTango hicie-
ron algo que generara la agresión. De hecho, lo que inició ambas 
situaciones fue el deseo de los agresores de divertirse a costa de la 
víctima. La relación entre los agresores y las víctimas no era una 
relación entre iguales.

En cambio, los casos con los que empieza el capítulo anterior son 
claramente conflictos. Tanto el caso del zapatón como el de Helena 
fue entre amigos que estaban en situaciones similares de poder, 
con estatus parecido ante sus grupos. Las agresiones fueron bilate-
rales, algunas veces uno contra el otro, y viceversa. Cada agresión 
respondía a lo que percibían como una provocación u ofensa pre-
via (quitarle el zapatón, decir groserías, tener otras amigas, hablar 
mal de otros). Es decir, eran agresiones reactivas. En el fondo, 
ninguno parecía querer afectar su relación con el(la) otro(a). Las 
amistades se vieron afectadas porque no supieron manejar bien 
una situación, no porque quisieran divertirse a costa del sufri-
miento del otro. 

Tabla 2. 	 Diferencias entre intimidación y conflictos

Conflictos Intimidación

Poder y 
estatus 

 

 No hay grandes diferencias de poder 
entre las partes. Los involucrados tie-
nen estatus similares en sus grupos. 

 Los agresores tienen más poder y estatus 
en sus grupos que las víctimas. Las vícti-
mas son más vulnerables y tienen menos 

amigos. 

 Agresión 
 

 No todos los conflictos implican 
agresión. 

 La intimidación implica, por definición, 
agresión. 

 Cuando hay agresión, a veces, es uni-
direccional (una parte contra la otra) 

y, otras veces, es bidireccional (ambas 
partes se agreden). 

 La agresión es repetida y sistemática, y es 
usualmente unidireccional (de los agreso-

res hacia la víctima). 

 
 Tipo de 
agresión 

 

 Cuando se dan agresiones en con-
flictos, quien agrede con frecuencia 

está respondiendo a lo que considera 
una ofensa o provocación de la otra 

parte. Es decir, es usualmente agresión 
reactiva. 

Quien agrede no está reaccionando a 
una ofensa real o percibida de parte de la 
víctima. La víctima por lo general no hizo 
nada que generara la agresión que recibe. 

Es decir, es usualmente agresión instru-
mental (proactiva). 

Fuente: elaboración propia.
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Sin embargo, hay ocasiones en que la distinción no es tan clara. 
Por ejemplo, algunos estudios han sugerido que la intimidación 
puede ocurrir entre amigos. Mishna, Wiener y Pepler (2008) en-
trevistaron a dieciocho víctimas de intimidación de cuarto y quin-
to grados y a sus padres/madres y docentes y encontraron que la 
mayoría de ellos considera que en ocasiones han sido intimidados 
por amigos. La mayor parte de los casos narrados se refieren a 
intimidación verbal o relacional, no a intimidación física. Mencio-
naron casos de amigos que se burlan permanentemente de ellos, 
que los excluyen de grupos o que les cuentan a otros información 
secreta o falsa. En algunos de estos casos, la intimidación ha lle-
vado a romper la amistad, pero en otros se ha mantenido y no lo 
habían contado a adultos por temor a hacerle daño al amigo o por 
temor a una represalia (Mishna, Wiener y Pepler, 2008). Este tipo 
de situaciones puede ser difícil de identificar como una intimida-
ción, porque existe el supuesto de que los amigos se tratan bien, 
buscan lo mejor para el otro y su poder es similar. Incluso varios 
de los que estaban sufriendo la situación no la habían identifica-
do como intimidación, ni sus padres/madres o docentes (Mish-
na, Wiener y Pepler, 2008). Puede con facilidad confundirse con 
conflictos o con burlas amigables que se presentan con frecuencia 
entre amigos. La diferencia está en el desequilibrio de poder y en 
que lo que puede ser divertido para uno de los amigos no lo sea 
para el otro (cf. Crick y Nelson, 2002). 

Otra situación difícil de clasificar es cuando la víctima de inti-
midación es también agresor. Dan Olweus (1993) ha insistido en 
que hay dos tipos de víctimas: las pasivas y las provocadoras. Las víc-
timas pasivas, quienes representan la gran mayoría de las víctimas, 
no hacen nada que incentive la intimidación (no la provocan) y 
tampoco responden a ella; reciben de un modo pasivo la agresión, 
como en los dos ejemplos del comienzo del capítulo. Las víctimas 
provocadoras sí responden agresivamente, pero esto no frena la 
intimidación, sino que antes la aumenta (Mahady-Wilson, Craig y 
Pepler, 2000; Salmivalli, Karhunen y Lagerspetz, 1996). Además, 
las víctimas provocadoras tienen patrones de comportamiento an-
sioso e hiperactivo que con frecuencia irrita y molesta a los demás. 
La agresión de la que son víctimas no es, para nada, justificable. 
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Sin embargo, los agresores la justifican mencionando el compor-
tamiento irritable de sus víctimas. 

De manera similar, varios estudios han mostrado que algunas 
víctimas pueden ser también intimidadores (Perren y Alsaker, 2006; 
Schwartz, 2000; Toblin, Schwartz, Hopmeyer-Gorman y Abou-Ez-
zeddine, 2005). Por ejemplo, a veces pueden ser víctimas de estu-
diantes de su propio curso pero intimidadores de estudiantes de 
cursos menores, o pueden ser víctimas que intimidan a algún estu-
diante nuevo, en busca de que la victimización se traslade a otros. 
Estas víctimas-intimidadoras parecen tener los peores problemas 
y las peores consecuencias, porque tienen tanto los riesgos de las 
víctimas como aquellos de los intimidadores (Madriaza, 2007; Pe-
llegrini, 1998; Perren y Alsaker, 2006; Schwartz, 2000; Toblin et ál., 
2005). 

Tanto las víctimas provocadoras como las víctimas intimidado-
ras recurren con frecuencia a la agresión. Es decir, la agresión es 
bidireccional, lo cual puede llevar a que algunos confundan la si-
tuación con un conflicto. Los agresores pueden buscar legitimar 
su agresión como una respuesta ante la agresión de la víctima. Sin 
embargo, la diferencia con un conflicto está, de nuevo, en el des-
equilibrio de poder. De hecho, las víctimas agresivas tienen incluso 
menos poder en sus grupos que las víctimas pasivas y son aún más 
rechazadas (Olweus, 1993; Schwartz, 2000). Los agresores en la 
intimidación están en una posición de superioridad y maltratan a 
las víctimas abusando de ese mayor poder, sea con víctimas pasi-
vas, víctimas-intimidadoras o con víctimas provocadoras. 

También es importante diferenciar la intimidación de las agre-
siones esporádicas. La intimidación, por definición, es sistemáti-
ca y repetitiva. Es decir, es agresión permanente contra la misma 
persona, como en los ejemplos del comienzo del capítulo. Una 
sola agresión no es suficiente para clasificar la situación de intimi-
dación. Sin embargo, sí es importante intervenir ante cualquier 
agresión,6 tanto por el daño que puede hacer como porque, si no 

6   Como lo expliqué en la «Introducción», algunas personas consideran que la agre-
sión es aceptable y necesaria. Sin embargo, esas personas están usando una defi-
nición distinta de la aceptada en la academia: agresión es toda acción que tiene 
la intención de hacer daño, sea físico, psicológico o social en otro (Parke y Slaby, 
1983). Justamente, por ese daño, no puede ser aceptada éticamente. Quienes consi-
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hay ninguna respuesta, se puede estar enviando el mensaje de que 
es aceptable tratar agresivamente a los demás, lo cual puede con-
tribuir a que algunas situaciones escalen a intimidación. Además, 
una agresión puede ser un indicador de que algo más puede estar 
ocurriendo. Por ejemplo, puede que esté ocurriendo una situa-
ción de intimidación y que los adultos sólo se enteren cuando la 
víctima responde con agresión ante quienes la han estado hosti-
gando. En resumen, es necesario diferenciar entre intimidación y 
agresiones esporádicas, aunque también es importante responder 
ante cualquier agresión, así sea esporádica. 

Las graves consecuencias de la intimidación 

Seguramente como resultado de su carácter repetitivo, la intimi-
dación tiene efectos muy graves. Hoy sabemos que quienes sufren 
intimidación escolar tienen una mayor probabilidad de presentar 
problemas de ansiedad y depresión más adelante en la vida (cf. 
Forero et ál., 1999; Gladstone, Parker y Malhi, 2006), de perder 
motivación por el estudio y por el colegio e, incluso, de decidir 
desertar del colegio (DeLuca, Pigott y Rosenbaum, 2002; U.S. De-
partment of Education, 1998). También sabemos que el grado de 
intimidación escolar está asociado negativamente con el rendi-
miento en pruebas estandarizadas como el Estudio Internacional 
de Tendencias en Matemáticas y Ciencias (timss) (Kattan y Porta, 
2010), o la prueba saber-11 en Colombia (Werf, 2012). Incluso 
se han presentado casos muy dolorosos de suicidio de estudiantes 
motivados por la intimidación que estaban sufriendo (cf. Alande-
te, 2010; Ortiz, 2006; también JaredStory.com, s. f.; A la memoria 
de Pamela Pizano, 2008). Además, algunas víctimas han llegado al 
punto de recurrir a la venganza violenta contra quienes las han 
atormentado, como de hecho ha ocurrido en las masacres escola-
res que se han presentado en Estados Unidos, Finlandia, Alema-
nia, Canadá y Argentina (Bondü y Scheithauer, 2008; Leary et ál., 
2003). En casos menos extremos, la intimidación se convierte en 

deran aceptable la agresión están por lo general refiriéndose a la viveza, al impulso o 
a la asertividad con el que se defienden los intereses y derechos propios. 
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un sufrimiento diario para millones de niños, niñas y adolescentes 
en todo el mundo (Craig y Harel, 2004). 

Los estudios longitudinales, aquellos que siguen a las mismas 
personas por varios años, también han encontrado consecuencias 
de largo plazo para quienes ejercen la intimidación. Por ejemplo, 
en un estudio longitudinal realizado con 900 estudiantes de Sue-
cia, Olweus (1993) encontró que el 60% de los hombres que ha-
bían sido intimidadores entre sexto y noveno grados tenían por 
lo menos un récord criminal antes de los veinticuatro años. Ade-
más, entre el 35% y el 40% habían acumulado por lo menos tres 
registros oficiales de crímenes (en cambio, solamente el 10% de 
quienes no habían sido ni intimidadores ni víctimas tenían tres o 
más récords criminales).

En un estudio longitudinal realizado en Londres, David Farring-
ton (1993) encontró no solamente que quienes han sido intimida-
dores en el colegio tienen una mayor probabilidad de involucrarse 
en criminalidad más adelante, sino que presentan más riesgo de 
que sus hijos sean también intimidadores. Por otro lado, Debra 
Pepler y sus colaboradores, en la Universidad de York, en Toronto, 
encontraron que ser intimidador está asociado con acoso sexual 
de compañeros y con ser violento contra la pareja en el noviazgo 
(Pepler et ál., 2006). Es decir, ser intimidador es un factor de ries-
go muy importante para problemas serios más adelante, pero tam-
bién para mantener el problema en generaciones siguientes. 

¿Qué tan común es la intimidación?

Con seguridad, la intimidación ha existido en las escuelas desde 
hace muchos años, como lo ilustran distintos reportes anecdóticos 
(por ejemplo, Caballero y Hernández, 1986; Restrepo, 2007; Sam-
per, 2006), así como algunas obras literarias clásicas (por ejemplo, 
Oliver Twist, de Charles Dickens, 1837-1839; Jane Eyre, de Charlot-
te Brontë, 1847; Corazón, de Edmundo de Amicis, 1886; El señor 
de las moscas, de William Golding, 1954; La ciudad y los perros, de 
Mario Vargas Llosa, 1962). Sin embargo, sólo hasta hace pocas dé-
cadas se está estudiando rigurosamente, quizás porque hasta aho-
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ra estamos siendo conscientes de sus graves repercusiones. Y se ha 
encontrado intimidación escolar en todos los países en los que se 
ha estudiado. Según datos recogidos en 35 países por la Organiza-
ción Mundial de la Salud, el 15% de los niños y niñas de 11 años 
y el 9% de los de 15 años en el mundo sufren de intimidación en 
sus escuelas (Craig y Harel, 2004).

En Colombia, las cifras de intimidación que hemos encontra-
do parecen ser7 aún más altas. Según los reportes de más de cin-
cuenta mil estudiantes de todos los departamentos de Colombia, 
el 29% de los de quinto grado y el 15% de los de noveno grado 
han sido intimidados en los últimos dos meses por compañeros de 
curso (Chaux, Molano y Podlesky, 2009). Estos son porcentajes 
muy altos. En una clase de 35 estudiantes, esto implicaría que al-
rededor de diez estudiantes en quinto grado y alrededor de cinco 
en noveno grado han sido víctimas recientemente.

De manera similar, en la ciudad de Cali (Colombia), Paredes, 
Álvarez, Lega y Vernon (2008) encontraron que el 24% de los es-
tudiantes de sexto, séptimo y octavo grados ha sido agredido varias 
veces al mes o más. En México, en un estudio masivo realizado en 
cinco mil escuelas, el 24% de los estudiantes de primaria y el 14% 
de secundaria reportan que sus compañeros se han burlado de 
ellos constantemente en el presente año (Aguilera, Muñoz y Oroz-
co, 2007). En Chile, Madriaza (2008b) reporta que el 43% de una 
muestra de estudiantes de 13 a 15 años de edad menciona haber 
sufrido intimidación por lo menos una vez en los últimos treinta 
días. Aunque los estudios no son estrictamente comparables, la 
prevalencia en América Latina sí parece ser muy alta en compara-
ción con lo encontrado en otras regiones. 

Según los anteriores reportes, hay menos víctimas de intimi-
dación en secundaria que en primaria, lo cual es consistente con 
Olweus (1994). Sin embargo, nuestra interpretación no es que dis-
minuya la cantidad de intimidación, sino que se focaliza en algu-
nos, probablemente en los que los intimidadores perciben como 
los más vulnerables. Es decir, en secundaria hay menos víctimas 

7   Las preguntas usadas por el estudio de la Organización Mundial de la Salud no son 
exactamente las mismas a las usadas en el estudio en Bogotá, por lo que los indica-
dores no son comparables. 
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porque son menos los que reciben la intimidación. En cambio, 
en primaria la intimidación puede ser muy indiscriminada, contra 
muchos. Por ejemplo, en una de las escuelas en las que hemos rea-
lizado nuestras investigaciones, encontramos un caso de un niño 
de quinto de primaria que estaba intimidando a todas las niñas del 
curso. Esto muy difícilmente ocurriría en secundaria. 

De nuevo, ¿qué hacen los demás?

La intimidación escolar es un fenómeno grupal. Es decir, no sólo 
involucra a los intimidadores y a las víctimas, sino a todos los tes-
tigos, quienes, dependiendo del rol que cumplan, pueden hacer 
que la intimidación se frene, se mantenga o empeore. Debra Pe-
pler y su grupo realizaron filmaciones con cámaras a distancia y 
micrófonos inalámbricos en salones de clases y patios de recreo y 
encontraron que en el 85% de los episodios de intimidación hay 
otros pares presentes (Atlas y Pepler, 1998; Craig y Pepler, 1997). 
En el 21% de las observaciones, los pares se involucraron agre-
diendo a la víctima, en el 54% se quedaron como observadores 
pasivos y apenas en el 25% los pares intervinieron para frenar la 
intimidación (O’Connell, Pepler y Craig, 1999).

A pesar de que solamente actuaron a favor de la víctima en 
una de cada cuatro situaciones, estas intervenciones fueron muy 
efectivas. De hecho, en el 57% de los casos en los que intervinie-
ron contra la intimidación lograron frenarla en menos de diez 
segundos (Hawkins, Pepler y Craig, 2001). Por otro lado, si los 
que están alrededor daban muestras de apoyo a la intimidación, 
la agresión de los intimidadores se recrudecía. Este efecto fue aún 
más marcado cuando la intimidación era entre niños y las niñas 
observadoras daban señales de apoyo (O’Connell, 1999). Es decir, 
los que están alrededor tienen el poder de parar la intimidación o 
de agravarla, y este poder es aún mayor para las niñas. 

El poder que tienen los que están alrededor ha sido demostra-
do en varios estudios clásicos de la psicología social. Por ejemplo, 
en la década de los sesenta, Stanley Milgram, profesor en la Uni-
versidad de Yale, llevó a cabo una famosa serie de experimentos 
sobre la obediencia (Milgram, 1974). Durante los experimentos, 

Educación.indb   135 3/16/12   11:16 AM



Educación, convivencia y agresión escolar

136

los sujetos recibían la orden de aplicarles descargas eléctricas cada 
vez más fuertes a otros participantes. Las descargas no eran reales, 
pero al sujeto se le hacía creer que sí lo eran. Tanto el experimen-
tador que daba las órdenes como los que supuestamente recibían 
las descargas eran actores. Milgram encontró que sólo el 37% de 
los sujetos se rebelaba y se negaba a cumplir las órdenes. Es decir, 
casi dos terceras partes de los sujetos siguieron las órdenes hasta 
los límites máximos de descarga, incluso luego de escuchar a las 
supuestas víctimas pidiendo a gritos que terminara el experimen-
to porque sufrían del corazón.

Milgram (1974) realizó diversas variaciones al experimento, 
una de las cuales manipulaba lo que hacían los que estaban al-
rededor del sujeto. En un caso, el sujeto entraba al experimento 
junto con un grupo de actores, quienes celebraban activamente 
la administración de las descargas eléctricas, se reían y subvalo-
raban a quien las estaba recibiendo. En ese caso, el 92,5% de los 
sujetos se mantuvieron en el experimento hasta que llegaron al 
máximo punto de descarga. En cambio, en otra variación, los su-
jetos entraban con actores que debían rebelarse contra las órde-
nes y retirarse. En ese caso, apenas el 10% de los sujetos llegaron 
hasta el máximo de descarga. Es decir, las acciones de los demás 
determinaban si casi todos participaban en una situación que po-
día causarle la muerte a alguien o si casi todos se rebelaban contra 
esa situación. Ninguna otra variación de las muchas realizadas por 
Milgram tuvo tanto efecto en el comportamiento de los sujetos. 

Los resultados de éste y otros experimentos han sido tan con-
tundentes que Philip Zimbardo (2007) afirma que nuestro com-
portamiento depende tanto o más de la situación en la que nos 
encontremos y de lo que hagan los demás en esa situación, que de 
cualquier variable individual, incluida la personalidad:8

Es una verdad en psicología que la personalidad y la situación 
interactúan para generar el comportamiento, así como las influen-

8   De manera similar, Antanas Mockus (2001) ha argumentado que la regulación 
social (la cual depende del reconocimiento o rechazo de los demás) es tan relevante 
como la regulación interna moral o la regulación externa de la ley, y que la conviven-
cia ciudadana depende de la alineación de estos tres sistemas de regulación.
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cias culturales y sociales. Sin embargo, he tratado de mostrar en 
mis investigaciones durante los últimos 30 años que las situaciones 
ejercen más poder sobre las acciones humanas que lo que usual-
mente es aceptado por los psicólogos y reconocido por el público 
en general (Zimbardo, 2004: 46-47. La traducción es del autor). 

Esta visión […] contrasta con la perspectiva tradicional que 
explica el mal en términos disposicionales: determinantes indivi-
duales del comportamiento antisocial que ubican el mal en las 
predisposiciones individuales —«malas semillas» genéticas, patro-
nes de personalidad, factores de riesgo psicopatológicos y otras 
variables del organismo (Zimbardo, 2004: 21. La traducción es 
del autor).

Si la intimidación es un fenómeno grupal, las intervenciones ne-
cesarias para prevenirla y manejarla cuando ocurre también deben 
ser grupales. Además, si nuestro comportamiento depende tanto 
de lo que hagan los que están alrededor, una posibilidad de fre-
nar la intimidación es tratando de cambiar eso que hagan los que 
están alrededor. De hecho, es quizás más probable cambiar las 
reacciones de los testigos de la intimidación que cambiar las de los 
intimidadores o las víctimas (Salmivalli, Kärnä y Poskiparta, 2009 
y 2010). 

Christina Salmivalli, profesora de la Universidad de Turku, en 
Finlandia, y quizás la investigadora más importante sobre intimida-
ción escolar en la actualidad, identificó seis roles que desempeñan 
los estudiantes frente a la intimidación (Salmivalli et ál., 1996): 

•	 Víctimas: son quienes sufren la intimidación.
•	 Intimidadores líderes: son quienes inician y lideran la intimi-

dación.
•	 Asistentes: son quienes ayudan al(a la) líder de la intimidación, 

por ejemplo, reteniendo a la víctima o participando en la inti-
midación después de que el(la) líder la ha iniciado.

•	 Reforzadores: son quienes, al reírse, al incitar o, simplemente, 
al servir de audiencia, terminan reforzando la intimidación.

•	 Defensores: son quienes intervienen para frenar la intimida-
ción, para defender de maneras no agresivas a la víctima, o para 
consolar a la víctima una vez la agresión ha terminado.
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•	 Externos: son quienes se alejan de las situaciones de intimida-
ción o no están presentes cuando ocurren.

Estos roles permiten comprender mejor las dinámicas grupales 
de la intimidación. Además, hacen posible identificar mejor cuá-
les son los cambios que se requerirían para frenar la intimidación. 
Si quienes han estado cumpliendo el rol de asistentes, reforzado-
res o externos lograran actuar como defensores, la intimidación 
con seguridad disminuiría. 

La mayor parte de los estudiantes tienen actitudes negativas fren-
te a la intimidación, dicen que les desagrada observarla y afirman 
que intervendrían para frenarla (Charach, Pepler y Ziegler, 1995; 
Rigby y Slee, 1993, citados en Hawkins, Pepler y Craig, 2001). Sin 
embargo, pocos realmente lo hacen (O’Connell, Pepler y Craig, 
1999). Es decir, hay un quiebre entre las actitudes de los testigos y 
sus acciones frente a la intimidación. Juvonen y Galvan (en prensa, 
citadas en Salmivalli, Kärnä y Poskiparta, 2009) han sugerido que 
los testigos no actúan de acuerdo con sus actitudes por dos razones: 
1) porque buscan proteger su estatus dentro del grupo queriendo 
estar más cerca de los intimidadores (quienes con frecuencia son 
populares) y más lejos de las víctimas (quienes con frecuencia son re-
chazadas) y 2) porque creen que se protegen de ser las siguientes 
víctimas al aceptar el comportamiento de los intimidadores.

De manera similar, Hernández (2005) encontró que la princi-
pal razón que daban los testigos para no defender a las víctimas era 
el temor a ser agredidos física o verbalmente por los intimidadores 
(por ejemplo, «Yo prefiero evitar pa’ que uno no salga golpeado»; 
«Después me dicen a mí sapo9»). Es posible también que no haya 
más defensores porque no saben cómo hacerlo o porque no creen 
que tendrían mucho impacto. Esto quiere decir que si en la escue-
la aprenden estrategias efectivas y no riesgosas de defender, es po-
sible que muchos que en la actualidad son asistentes, reforzadores 
o externos empiecen a asumir más el rol de defensores. Además, 
aprenderían una lección muy importante de responsabilidad so-
cial: si veo algo injusto y no haga nada, estoy de cierta manera 

9   Forma despectiva de referirse a una persona entrometida, como soplón o metiche. 
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contribuyendo a que esa situación se mantenga. Como lo dijo de 
manera lúcida Elie Wiesel en su discurso de aceptación del Pre-
mio Nobel de Paz en 1986: «Prometí nunca quedarme en silencio 
donde y cuando haya seres humanos soportando sufrimiento y hu-
millación. Siempre debemos tomar partido. La neutralidad ayuda 
al opresor, nunca a la víctima. El silencio anima al que atormenta, 
nunca al atormentado». 

Lo que no es cierto sobre la intimidación

Quizás porque la intimidación ha existido durante tanto tiempo 
sin que hubiera investigaciones rigurosas, hay muchas creencias 
falsas presentes en nuestras sociedades. Algunas de éstas son:

Creencia 1. La intimidación es inofensiva, no hace realmente daño 

Algunas personas se basan en experiencias personales para creer 
esto o recuerdan compañeros que fueron víctimas de intimida-
ción y que parecían estar bien. A pesar de que algunos pueden 
vivir la experiencia de ser víctimas sin repercusiones graves, las 
investigaciones han demostrado de manera concluyente que quie-
nes sufren la intimidación tienen un riesgo mayor de problemas 
serios de largo plazo, como ansiedad, depresión o desmotivación 
académica (véase sección de consecuencias de la intimidación). 
Así mismo, las investigaciones han encontrado consecuencias gra-
ves para los intimidadores, como la vinculación en delincuencia 
y violencia de pareja. La intimidación escolar no es un juego de 
niños y frenarla debe ser una prioridad. 

Creencia 2. Forma carácter, prepara para la dura vida

Algunas personas creen que la intimidación no solamente no es 
grave, sino que incluso puede ser útil como experiencia formativa 
porque prepara para enfrentar situaciones aún peores en la vida. 
El problema es que las investigaciones muestran lo contrario. Ser 
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víctima de intimidación no genera fortalezas, sino vulnerabilida-
des. Por ejemplo, Lyndal Bond y sus colegas mostraron que ser 
víctima de intimidación en octavo grado predice el inicio de pro-
blemas de ansiedad y depresión en noveno grado (Bond et ál., 
2001). Así mismo, Hodges y Perry (1999) encontraron que ser 
víctima de intimidación predice un aumento en el siguiente año 
de problemas internalizantes como ansiedad, tristeza frecuente, re-
traimiento, aislamiento y rechazo por parte de los compañeros. 

Este tipo de efectos se han encontrado incluso desde preescolar. 
Kochenderfer y Ladd (1996), por ejemplo, encontraron que ser 
víctima de intimidación en el primer semestre de grado 0 (kínder) 
predice que en el siguiente semestre estén más solos y no quieran 
ir al colegio. Algunos de estos estudios (Bond et ál., 2001; Kochen-
derfer y Ladd, 1996) encontraron únicamente una relación unidi-
reccional (victimización → problemas internalizantes), pero otros 
(Hodges y Perry, 1999) han encontrado que la relación es bidi-
reccional (victimización → problemas internalizantes y problemas 
internalizantes → victimización). En este último caso, la relación es 
un círculo vicioso en el que la intimidación produce efectos negati-
vos en la persona que aumentan su riesgo de intimidación. En todo 
caso, la evidencia muestra que la intimidación aumenta vulnerabi-
lidades tanto internas (por ejemplo, ansiedad, depresión o retrai-
miento) como relacionales (por ejemplo, aislamiento o rechazo). 
Es decir, una experiencia de intimidación hace que la persona esté 
menos preparada para enfrentar las duras situaciones de la vida. 

Creencia 3. Lo más efectivo es darle «más duro»

Algunos estudiantes y algunos padres/madres piensan que la me-
jor manera de frenar la intimidación es que la víctima le dé un 
golpe fuerte al agresor (por ejemplo, Heinsohn, Chaux y Molano, 
2010). Ellos recuerdan situaciones en las que el intimidador dejó 
de intimidar después de recibir la agresión. Es posible que estos 
casos se hayan presentado; sin embargo, la evidencia basada en 
el seguimiento riguroso de estos casos muestra algo distinto. En el 
análisis de 360 horas de filmaciones realizadas en los salones de cla-
ses y en el patio de recreo, Mahady-Wilson, Craig y Pepler (2000) 
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encontraron que las víctimas que reaccionan con agresión física, 
agresión verbal o descargas emocionales tienen trece veces más 
chance de que la agresión que reciben aumente en intensidad, 
en contraste con quienes responden evitando, ignorando o acep-
tando la situación, o tratando de resolverla —Salmivalli, Karhu-
nen y Lagerspetz (1996) encontraron un resultado muy similar 
basándose en encuestas—. Es decir, si reaccionan agresivamente, 
empeoran la situación. 

Para entender por qué al responder de manera agresiva el ries-
go de la víctima aumenta, es importante recordar que toda intimi-
dación implica un desequilibrio de poder. La víctima tiene menos 
poder que sus agresores por razones como no tener amigos (o 
tener muy pocos), ser nuevo en el grupo, ser menos popular o ser 
más débil físicamente (en el caso de niños). Si los intimidadores 
son más y tienen más poder, una respuesta agresiva de la víctima 
generará una reacción aún más fuerte de parte de los intimidado-
res. Además, si acaso llegara a funcionarle, se correría el riesgo de 
que se legitime la agresión o incluso que quien era víctima pueda 
convertirse en intimidador, como ha ocurrido en algunos casos. 

Esta creencia, además, parte de pensar que la agresión es la 
única alternativa distinta a dejarse agredir. Como se verá más ade-
lante, la asertividad es otra opción y es una opción que sí es en 
realidad efectiva. 

Creencia 4. La intimidación es cosa de hombres, no de mujeres

Al pensar en intimidación escolar, muchas personas se imaginan 
situaciones entre niños, no entre niñas. Esto es entendible, dado 
que la intimidación visible, la que involucra agresión física (em-
pujones, patadas, puños, etcétera), es más común entre niños que 
entre niñas. Sin embargo, la intimidación a través de modos más 
encubiertos, como los rumores o la exclusión, puede ser igual o 
incluso más frecuente entre niñas.10 De hecho, aunque sí hemos 

10   Como se mostró en el primer capítulo, mientras que la agresión física es mayor 
entre niños, la agresión indirecta o relacional es igual o más frecuente entre niñas 
que entre niños.
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encontrado intimidación relacional en colegios masculinos (Hein-
sohn, Chaux y Molano, 2010), en colegios femeninos ha sido más 
frecuente (Aponte y Verney, 2006). Además, la experiencia de 
sufrir intimidación relacional o indirecta puede ser tan dolorosa 
como la física (Archer y Coyne, 2005). 

Creencia 5. Los observadores no pueden hacer nada

La mayoría de las personas tiende a pensar que la intimidación 
involucra sólo a quienes agreden y a quienes reciben la agresión. 
No son conscientes de que lo que hagan los demás influye enor-
memente en la dinámica de la intimidación. No son conscientes, 
por ejemplo, de que si se quedan observando una situación de 
intimidación sin intervenir, la están reforzando y están enviando 
el mensaje a los intimidadores de que lo que están haciendo no es 
tan grave. Tampoco saben que si intervinieran asertivamente ten-
drían una alta posibilidad de pararla rápido, como se mostró. Ser 
consciente de este poder que tienen los observadores genera un 
sentimiento importante de responsabilidad social y la compren-
sión de que no hacer nada es, en últimas, ser cómplice de lo que 
está ocurriendo. 

Creencia 6. Es sólo por molestar

Algunos intimidadores tienden a desestimar la importancia de la 
intimidación diciendo que lo hacen «solamente por molestar». 
Algunos con sinceridad no son conscientes del daño que hace la 
intimidación. Creen erróneamente que, ya que ellos y otros presen-
tes se divierten, a la víctima también le debe parecer divertido. Sin 
embargo, para nadie es divertido que se le burlen de forma perma-
nente o lo excluyan o lo golpeen de modo sistemático. Incluso 
si una víctima de intimidación dice que no le ve problema a que 
lo traten así, es muy probable que lo diga por la misma situación 
de sumisión y subvaloración en la que se encuentra. El punto se 
puede resumir con el refrán: «Si no es divertido para todos, no es 
divertido».
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Tres competencias ciudadanas para frenar la intimidación

En el capítulo 2 definí las ocho competencias ciudadanas más re-
levantes para la convivencia pacífica. Aquí explico por qué tres 
de ellas (empatía, asertividad y pensamiento crítico) son cruciales 
para frenar la intimidación y planteo estrategias prácticas para de-
sarrollarlas en la escuela. 

Empatía

La falta de empatía está relacionada directamente con la intimida-
ción escolar. En nuestro estudio sobre intimidación en Colombia 
(Chaux, Molano y Podlesky, 2009), encontramos que los colegios 
cuyos estudiantes demostraban más empatía tenían, en promedio, 
menos intimidación, como lo muestra la figura 13. Esto sugiere 
que si se promueve el desarrollo de empatía en los colegios, es más 
probable que disminuya la intimidación. 

Fig. 13. 	 Relación entre empatía (eje x) e intimidación (eje y) en los colegios  
de Colombia: mientras más empáticos los estudiantes en un colegio,  
menos intimidación escolar

Nota: escalas normalizadas con promedio 0 y desviación estándar 1. Cada punto es una sede escolar  
(N = 1772) de 308 municipios de Colombia.
Fuente: datos de ICFES, prueba SABER, quinto de primaria, aplicada en el 2005.
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Como lo han mostrado Endresen y Olweus (2001) y Olweus 
(1993), la falta de empatía es quizás la característica más distintiva 
de los intimidadores. Con frecuencia, los intimidadores no son 
conscientes del daño que hacen, o no les importa. Y si alguien no se 
siente mal por el sufrimiento de otro, ni siquiera si ha sido el(la) 
causante de ese sufrimiento, lo va a seguir haciendo una y otra vez. 
La empatía y la culpa asociada con ella (es decir, malestar emo-
cional generado al haber actuado contra los propios principios 
morales) sirven de freno interno para no hacerles daño a otros, o 
de motivación para querer reparar el daño que se ha hecho. Pero 
si ese freno interno no está presente, las personas con facilidad 
pueden maltratar a otros, en especial si eso les significa reconoci-
miento, recursos o simplemente diversión. 

En un estudio reciente, Jean Decety y sus colegas de la Univer-
sidad de Chicago analizaron la manera como el cerebro de varios 
adolescentes responde ante imágenes de personas en situaciones de 
dolor (Decety, Michalska, Akitsuki y Lahey, 2009). Mientras exami-
naban la actividad cerebral con una resonancia magnética (fmri), 
los adolescentes veían imágenes de dolor, por ejemplo, alguien 
machucándose sus dedos al cerrar la puerta de un carro. Decety 
y sus colegas encontraron que, cuando miraban estas imágenes, 
las áreas del cerebro encargadas de codificar el dolor corporal se 
prendían en todos los adolescentes. De cierta forma todos iden-
tificaban que se trataba de dolor. Sin embargo, los adolescentes 
con problemas de conducta como la intimidación11 se diferencia-
ron de los demás adolescentes en un aspecto central: en ellos se 
activaban también áreas del cerebro asociadas con el placer y los 
refuerzos (Decety, Michalska, Akitsuki y Lahey, 2009). Es decir, es 
posible que estén realmente disfrutando al ver esas imágenes. Su 
motivación a intimidar puede ser resultado justamente de esto: en 
vez de empatizar, se divierten con el dolor de otros. 

La empatía es fundamental para prevenir la agresión que pue-
dan ejercer los intimidadores. Además, también es central para 

11    Sus problemas de conducta incluyen, además de intimidación escolar, agresión 
física, robo, mentiras manipulativas, violaciones, vandalismo o volarse de casa. 
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motivar los comportamientos de defensa de los testigos. Si los 
testigos se desensibilizan frente al dolor de las víctimas de intimi-
dación, es más probable que actúen como observadores pasivos y 
reforzadores que como defensores. 

Hay muchas maneras en las que es posible promover la em-
patía en la escuela (Chaux, 2010). Muchas de estas actividades 
buscan que los estudiantes traten de comprender cognitiva y emo-
cionalmente lo que otras personas puedan estar sintiendo en una 
situación particular. Estas actividades intentan llegarles a los tres 
procesos identificados por Feshbach y colegas (1983): 1) recono-
cer y nombrar emociones en otros, 2) tomar la perspectiva de otros 
y 3) responder emocionalmente ante la situación de otros. Dicha 
situación puede ser ficticia (por ejemplo, lo que siente un perso-
naje de una novela), real pero lejana en el espacio (por ejemplo, 
lo que siente un niño que vivió una tragedia en otro país), lejana 
en el tiempo (por ejemplo, un personaje de la historia) o real 
cercana (por ejemplo, un compañero de clase). Esta amplitud de 
situaciones permite que la empatía pueda ser desarrollada en casi 
todas las áreas académicas. 

Saldarriaga (2006), por ejemplo, realizó un estudio sobre em-
patía en el arte, en el que presentaba cuatro cuadros famosos: El 
grito, de Edvard Munch; La danza, de Henri Matisse; Masacre de 
mejor esquina, de Fernando Botero, y La entrada en escena, de René 
Magritte. Luego de presentarles los cuadros a estudiantes preado-
lescentes y adolescentes, les hacía preguntas como las siguientes: 

•	 ¿Cómo se siente usted al ver esta imagen?
•	 ¿Recuerda alguna situación en la cual haya sentido algo pareci-

do a aquello que siente ahora frente a la imagen?
•	 ¿Qué está sintiendo cada uno de [los] personajes [representa-

dos en la imagen]?
•	 ¿Recuerda algún momento o situación en la cual algún ser que-

rido suyo haya sentido lo que siente alguno de estos personajes?
•	 ¿Qué estaba sintiendo [el autor] en el momento de hacer la 

obra?
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Este tipo de actividades son por lo general muy motivantes para 
los estudiantes y logran generar empatía durante las mismas activi-
dades, lo cual es coherente con el principio de aprender haciendo: 
desarrollar empatía experimentando empatía. 

El programa Facing History and Ourselves (De frente a la historia y a 
nosotros mismos) integra de manera sólida la enseñanza de la histo-
ria y la formación ciudadana. El programa parte de que la historia 
es en realidad construida por personas comunes y corrientes (y no 
por héroes o villanos casi sobrehumanos) que tomaron decisiones 
importantes de actuar o dejar de actuar en momentos cruciales. 
Esas decisiones tienen similitudes con las que tomamos en nuestra 
vida cotidiana y que pueden afectar positiva o negativamente a 
los que tenemos a nuestro alrededor. Esto permite hacer puentes 
permanentes entre la historia y el presente, entre la vida de perso-
najes lejanos y nuestra vida actual. Por ejemplo, Facing History and 
Ourselves desarrolló un currículo sobre el holocausto judío y gita-
no durante la Segunda Guerra Mundial (Stern Strom, 1994). Con 
base en fuentes históricas primarias como cartas, documentales y 
diarios, los estudiantes tratan de comprender la situación desde la 
perspectiva de los involucrados, en especial desde lo que vivieron 
las víctimas. Además, hacen paralelos entre la pasividad de los tes-
tigos mientras la discriminación y el maltrato crecían en ese perío-
do y la pasividad de los testigos en situaciones cotidianas de hoy 
en día en sus aulas, colegios y comunidades. Es decir, al estudiar 
la historia, promueven la empatía hacia víctimas en el pasado y en 
el presente, y resaltan el rol de los testigos. El resultado es que los 
estudiantes terminan comprendiendo de manera más profunda 
la historia y sintiendo una gran responsabilidad de actuar frente a 
injusticias, maltratos y discriminaciones a su alrededor, incluida la 
intimidación (Fine, 1991; Schulz, Barr y Selman, 2001). 

El área de lenguaje se presta también muy bien al desarrollo de 
la empatía. Un ejemplo es el programa Voices Reading (Voces y Lectura, 
antes conocido como Voices of Love and Freedom), el cual ha desarro-
llado estrategias muy interesantes basadas en la literatura infan-
til (Walker, Selman y Snow, 2008). En Voices Reading, las sesiones 
usualmente inician con el(la) profesor(a) contando una historia 
personal real que de alguna forma se relaciona con el tema del 
libro que van a leer. El(a) profesor(a) enfatiza lo que sintió en esa 
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situación y les pide a los estudiantes que recuerden y se cuenten 
historias similares que hayan vivido. Luego, durante la lectura del 
libro, hace pausas con cierta frecuencia para analizar las perspec-
tivas de los personajes de la historia y cómo se sentirían o se han 
sentido si han vivido situaciones similares. De este modo, las ac-
tividades no se limitan a identificar las emociones de otros, sino 
que buscan involucrar memorias emocionales propias que facili-
ten comprender las experiencias de otros. Esto facilita empatizar 
con quienes sufren de intimidación, dado que casi todos en algún 
momento hemos experimentado ser excluidos o recibir burlas, y la 
mayoría podemos recordar cómo se siente. 

A veces las personas pueden sentir empatía frente a unas per-
sonas, pero no frente a otras. Por ejemplo, alguien demuestra fá-
cilmente empatía frente a sus amigos cercanos, pero no frente a 
otros compañeros o frente a desconocidos, o puede sentir empa-
tía frente a los de su grupo pero no frente a los de otros grupos. 
Pueden sentir ira o indignación si se burlan de un amigo, pero sen-
tir alegría si se burlan de alguien que les cae mal o de alguien que 
hace parte de un grupo con el que tienen rivalidad. En ese caso, 
promover empatía no consiste en desarrollar una capacidad que 
la persona no tiene, sino en ampliar el grupo de personas a quie-
nes les aplica esa capacidad. Para esto es muy útil pedirles primero 
que recuerden cómo se sintieron en una situación particular (por 
ejemplo, al ser excluidos de algún grupo) y luego que intenten 
comprender la perspectiva y lo que podría estar sintiendo, en una 
situación similar, alguien por quien con frecuencia no sienten em-
patía. Así, poco a poco, se puede ir ampliando el círculo de a quié-
nes abarca con su empatía. 

Por otro lado, las experiencias de contacto entre grupos pue-
den ayudar a que sientan empatía por quienes pertenecen a 
grupos diferentes (Bermúdez, 2009; Maddy-Weitzman, 2005; Pet-
tigrew y Tropp, 2006). Los prejuicios y estereotipos que puedan 
experimentarse entre grupos rivales o aislados pueden romperse 
cuando tienen la oportunidad de interactuar como individuos, en 
especial si esto ocurre en contextos de cooperación,12 por ejem-

12   El contexto de cooperación es fundamental. Allport (1963) propuso cuatro con-
diciones para que el contacto entre grupos sea efectivo: 1) igualdad de estatus, es 
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plo, al trabajar juntos en un proyecto comunitario. Esto permite 
que cada parte descubra que los otros son individuos semejantes a 
ellos mismos, lo cual crea las condiciones para que también sien-
tan empatía por ellos. 

Asertividad

Si la falta de empatía es la principal característica de los intimi-
dadores, la falta de asertividad es la principal característica de las 
víctimas. Schwartz, Dodge y Coie (1993) mostraron la importan-
cia de la falta de asertividad en un estudio en el que grupos de seis 
niños (sólo niños hombres, de primero a tercer grado), que antes 
no se conocían, debían interactuar durante cinco sesiones de 45 
minutos, una sesión por día. Desde el comienzo, unos niños fue-
ron más victimizados que otros, aunque ese patrón aumentó sus-
tancialmente en las últimas sesiones, como se muestra en la figura 
14. Al contrastar los comportamientos de aquellos que fueron más 
victimizados con los de los demás, Schwartz, Dodge y Coie (1993) 
encontraron que la diferencia central estaba en su asertividad: 
como se muestra en la figura 15, los que fueron más victimizados 
respondían de forma más sumisa y menos asertiva ante las agre-
siones que recibían. Con frecuencia cedían sus objetos o posicio-
nes o, simplemente, demostraban dolor o pedían que los dejaran, 
mientras que los otros niños respondían de maneras firmes pero 
no agresivas a las agresiones que recibían. Es decir, pareciera que 
los niños agresivos detectaron con mucha rapidez cuáles eran más 
sumisos y dirigieron su agresión contra ellos.

decir, que no existan diferencias marcadas en el poder o la jerarquía de los grupos; 
2) metas compartidas entre los dos grupos, por ejemplo, frente a un problema com-
partido en su comunidad; 3) interdependencia entre los grupos, es decir, que deban 
cooperar para cumplir las labores, y 4) apoyo de las autoridades institucionales. Pet-
tigrew y Tropp (2006) realizaron un metaanálisis de más de quinientos estudios que 
comprueba la importancia de estas cuatro condiciones. 
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Fig. 14. 	 Frecuencia de victimización durante cinco sesiones de interacción en grupo: 
algunos niños (víctimas) fueron más victimizados desde el comienzo que los 
otros, pero esa diferencia se hizo más marcada en las últimas sesiones

Nota: eje x es el número de sesión. Eje y es la frecuencia con la que recibían agresión menos aquella con la 
que agredían a otros, normalizada con promedio 0 y desviación estándar 1.
Fuente: adaptado de Schwartz, Dodge y Coie (1993).

Fig. 15. 	 Porcentajes de respuesta ante las agresiones entre quienes fueron víctimas 
de intimidación, en contraste con quienes no lo fueron: quienes terminaron 
siendo víctimas respondieron de maneras más sumisas y menos asertivas

* p < 0,05.
Fuente: adaptado de Schwartz, Dodge y Coie (1993).
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La asertividad puede empezar a desarrollarse desde los prime-
ros años. En la primera infancia se pueden enseñar técnicas y estra-
tegias sencillas. Por ejemplo, que digan «no» con el brazo estirado 
y la mano abierta. Lamb et ál. (2009) demostraron que incluso 
desde que están en kínder, son capaces de aprender a usar expre-
siones asertivas para frenar comentarios sexistas entre sus compa-
ñeros. En primaria, cuando ya han desarrollado más su lenguaje, 
pueden aprender a usar frases como «Ya te dije que no me gusta 
que me hagas eso». Así mismo, ser más conscientes de cómo el 
lenguaje corporal puede reforzar (o no) el mensaje asertivo que 
se quiere enviar. Además, aprender a comunicar las emociones 
que sienten ante ofensas de forma más explícita, algo que puede 
ser difícil de lograr en preescolar (Castellanos, 2009). 

En nuestro programa Aulas en Paz, Melisa Castellanos diseñó 
una estrategia para cuarto grado llamada Yosiento el asiento. En esta 
estrategia, los niños se imaginan sentándose en un asiento llama-
do Yosiento y allí identifican sus emociones frente a una situación 
particular, por ejemplo, frente a haber sido ofendidos por un(a) 
compañero(a). En esta identificación usan frases como: «Cuando 
me siento en Yosiento lo que siento es…». Luego piensan en cómo 
le dirían lo que sienten a la persona que los ofendió. Esta estrate-
gia recalca un aspecto importante de la asertividad: la necesidad 
de manejar las emociones antes de responder. La estrategia sugie-
re que antes de responder hay que: 1) identificar lo que se siente y 
2) pensar en las mejores maneras de comunicar eso que se siente. 
En nuestra experiencia hemos visto que niños de cuarto de prima-
ria son capaces de hacer esto sin problema. 

Otro aspecto importante de Yosiento el asiento es que pone el 
énfasis en lo que la persona siente, no en lo que la otra persona 
hizo. De este modo, se evita responder a los ataques con más ata-
ques, lo cual usualmente termina en una serie de ataques y con-
traataques y culpas mutuas. Hacer hincapié en lo que uno siente 
es también uno de los aspectos centrales de lo que se ha llamado 
el mensaje en primera persona, o el yo mensaje (Kreidler, 1997; 
Lieber, 1998). El yo mensaje se basa en el siguiente formato: «me 
siento… cuando… porque…». Por ejemplo: «me siento enojado 
cuando cuentas a los demás mis secretos porque los demás se pue-
den burlar de mí». En ese mensaje, el énfasis está en cómo me 
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siento yo, no en lo que hizo la otra persona, ni en lo que yo creo 
sobre la otra persona. Esto genera una reacción muy distinta a un 
mensaje que estuviera centrado en la otra persona, por ejemplo: 
«contaste mis secretos», o «tú eres un chismoso». El yo mensaje es 
una forma concreta de responder asertivamente ante ofensas. Sin 
embargo, hemos visto que el yo mensaje es complejo para los gra-
dos de educación primaria. Si se les enseña en estas edades, logran 
reproducirlo, pero de manera muy artificial (Velásquez, 2005). 
Para realmente incorporarlo en las prácticas cotidianas es necesa-
rio que lo traduzcan a su lenguaje natural, y esto es más probable al 
comienzo de la adolescencia. De hecho, ellos mismos saben cuáles 
son las expresiones que mejor se acomodan a su propio lenguaje. 

La asertividad no sólo es fundamental para que quien es agredi-
do se defienda sin recurrir a la agresión. También es una compe-
tencia central para que los testigos puedan intervenir, defender a 
las víctimas y frenar intimidaciones. Ellos pueden aprender a usar 
frases asertivas sencillas como: «Ya déjelo tranquilo», «No la mo-
leste más», «Eso ya no es divertido», y usarlas con tono de voz y 
lenguaje corporal firmes y seguros, pero tranquilo, evitando que 
se tome como un ataque.

Además, la asertividad también puede convertirse en una estra-
tegia colectiva. Como vimos, algunos testigos mencionan que no 
intervienen por temor a la retaliación por parte de los agresores, 
por temor a convertirse en las nuevas víctimas. Sin embargo, si 
muchos intervienen en conjunto, la fuerza del mensaje es mayor, 
y el riesgo de cada uno, menor. En un salón de clases pueden acor-
dar que cuando haya una situación de maltrato o intimidación, 
todos los testigos van a intervenir simultáneamente diciendo algo 
definido. Por ejemplo, Gloria Inés Rodríguez diseñó para segun-
do grado en Aulas en Paz una estrategia representada por un loro 
llamado Coro el Loro. Cuando un niño o niña detecta una situación 
de maltrato, dice en voz fuerte «¡Coro el Loro!» y los que están 
alrededor intervienen en grupo diciendo «¡Paren!». Saber cómo 
intervenir asertivamente también es importante para que la empa-
tía frente al dolor de otros se convierta en motivación para actuar 
y no en motivación para alejarse de la situación y evitar el malestar 
que se puede sentir ante el sufrimiento de otros. 
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En distintas clases se pueden crear oportunidades para que pon-
gan en práctica la asertividad (por ejemplo, con el teatro), como lo 
explico en el siguiente capítulo. Si han ensayado estrategias aser-
tivas, es más probable que las usen en situaciones reales. Y si las 
usan y les funciona, es más probable que lo sigan haciendo. Con 
la práctica, el símbolo (el asiento o el loro) deja de ser relevante; 
pero el aprendizaje (que hay maneras de frenar la agresión sin 
usar más agresión) se fortalece. Cada persona encontrará las ex-
presiones que siente que puede usar con naturalidad para defen-
derse o para defender a otros asertivamente. 

Pensamiento crítico

El pensamiento crítico es relevante para prevenir la intimidación, 
en especial por varias razones:

•	 Como lo mostraba, hay muchas creencias falsas sobre la intimi-
dación. El pensamiento crítico es clave para poder cuestionar 
dichas creencias, para no creer automáticamente en lo que di-
cen los demás. 

•	 Como también lo he mostrado en este capítulo, la intimida-
ción es un fenómeno de grupo. Hay muchos que no inician la 
intimidación, pero que terminan involucrados como asistentes 
o reforzadores, a pesar de que afirmen estar contra la intimida-
ción. El pensamiento crítico puede ayudar a que no se dejen 
llevar por los demás, por la presión de grupo. 

•	 La intimidación implica un desequilibrio de poder y el pensa-
miento crítico es particularmente útil para identificar y cuestio-
nar cualquier desequilibrio de poder. 

Hay muchos avances sobre cómo promover el pensamiento crí-
tico por medio de la educación (cf. Paul et ál., 1989, 1990, 1995a 
y 1995b). Sin embargo, es poco lo que se ha trabajado para fo-
mentar el pensamiento crítico frente a la intimidación escolar y 
frente a creencias que la legitiman. Algunas intervenciones que 
han buscado cambiar creencias que legitiman la agresión han 
mostrado efectos positivos. Por ejemplo, Guerra y Slaby (1990) 
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realizaron una intervención con adolescentes encarcelados por 
haber cometido crímenes violentos, en la cual, en algunas de las 
actividades, los participantes debían presentar, frente a todo su 
grupo, argumentos que refutaran algunas creencias comunes que 
legitiman la agresión. En contraste con los encarcelados que no 
participaron en la experiencia, los participantes disminuyeron sig-
nificativamente sus creencias que legitiman la agresión (Guerra y 
Slaby, 1990).

En Aulas en Paz hemos incluido algunas actividades similares a 
las de Guerra y Slaby (1990). En una de éstas, los niños tenían que 
identificar razones por las cuales algunas creencias (por ejemplo, 
«Los niños y niñas que agreden son valientes» o «Para que me res-
peten tengo que agredir») podrían ser falsas, y presentar esas razo-
nes al resto de la clase. En general, tales actividades han resultado 
exitosas y los niños las valoran y se involucran mucho en ellas. Sin 
embargo, aunque las actividades pueden contribuir a desenvolver 
la capacidad para cuestionar creencias, las que se deben cuestio-
nar ya están definidas por las actividades mismas, por lo que el 
desarrollo de pensamiento crítico es limitado. 

Una intervención más cercana al desarrollo del pensamiento 
crítico fue diseñada por Andrea Bustamante (2009; Bustamante y 
Chaux, en revisión). En esta intervención, los adolescentes apren-
dían a identificar cuándo alguien se estaba autojustificando para 
quedar bien consigo mismo, o con los demás, a pesar de haber he-
cho algo contra sus propios principios morales.13 En las primeras 

13   Este proceso de autoengaño o autojustificación ha sido analizado de manera de-
tallada por Albert Bandura, quien ha identificado ocho mecanismos de lo que llama 
desentendimiento moral (moral disengagement, en inglés): 1) la justificación moral, que 
es una manera de reconstruir cognitivamente el comportamiento para sentir que éste 
es moralmente correcto; 2) etiquetar con eufemismos, que ocurre cuando los actos in-
humanos son etiquetados con palabras que los legitiman y los hacen ver respetables; 
3) la comparación ventajosa, que permite hacer ver que un acto «no es tan grave» si se 
compara con otro mucho peor; 4) el desplazamiento de la responsabilidad, que se presen-
ta cuando las personas justifican sus actos con el argumento de que una autoridad 
legítima los acepta o incluso los ordena; 5) la difusión de la responsabilidad, que se re-
fiere a que cuando un acto inhumano es cometido por un grupo, ningún individuo 
se siente en realidad culpable; 6) la distorsión o minimización de las consecuencias, que 
ocurre cuando las consecuencias de los actos inhumanos se ignoran o se minimizan 
al máximo, lo cual pasa sobre todo en ocasiones donde los efectos físicos no son 
muy visibles o inmediatos; 7) la deshumanización, que se refiere a ver a las víctimas 
como objetos subhumanos o merecedores de la acción que recae sobre ellas, y 8) la 
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sesiones, los participantes identificaban cuándo otros usaban auto-
justificaciones, pero poco a poco aprendían a identificarlas en ellos 
mismos. De esta manera, acrecentaban su capacidad para ser crí-
ticos con ellos mismos, algo que usualmente es más difícil que ser 
críticos de los demás. Al final, esta intervención (y no otra que usaba 
estrategias más cercanas a las de Guerra y Slaby) logró disminuir 
las autojustificaciones en los participantes (Bustamante, 2009; 
Bustamante y Chaux, en revisión).

Hay muchas formas creativas como se puede promover el pen-
samiento crítico frente a la intimidación escolar. Por ejemplo, es 
posible usar imágenes como punto de partida para incentivar 
el pensamiento crítico. La imagen de un enorme luchador de 
sumo frente a un niño (en http://www.gettyimages.com/de-
tail/74504380/AFP) puede generar un análisis y discusión muy 
interesante, en especial en los grados de primaria, sobre relacio-
nes de poder en la escuela. Algunas preguntas que podrían ser 
útiles para este análisis son: 

•	 ¿Qué les llama la atención de esta imagen? ¿Por qué?
•	 ¿Conocen situaciones así entre compañeros en esta escuela?
•	 ¿Alguna vez se han sentido en la situación del niño?
•	 ¿Qué harían si estuvieran observando esa situación?
•	 ¿Qué hacen cuando se presentan situaciones así en esta escuela?

Otro ejemplo puede ser una imagen en la que un pájaro le da 
comida a otro mucho más grande que él, como si fuera su cría 
(en wikipedia.org/wiki/File:Reed_warbler_cuckoo.jpg). Estas si-
tuaciones, llamadas parasitismo en los nidos, ocurren cuando una 
hembra deja un huevo en el nido de otra especie para que los adul-
tos de esa otra especie le alimenten su cría, sin tener que hacer 
ningún esfuerzo. Frente a una imagen de esta situación, se pueden 
hacer preguntas como:

•	 ¿Qué les parece raro de esta imagen?
•	 ¿Por qué el pájaro pequeño le da comida al pájaro grande?

atribución de la culpa, que consiste en culpar a los adversarios o a las circunstancias 
(Bandura, 1999 y 2002; Bandura et ál., 1996; Bustamante y Chaux, en revisión).
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•	 ¿Cómo llegó el pájaro grande a la situación de recibir comida 
del pájaro pequeño? 

•	 ¿Conoces alguna situación parecida entre humanos? 
•	 Y ¿entre estudiantes de tu escuela?

Las imágenes pueden ayudar a que se miren situaciones coti-
dianas con una perspectiva distinta y a generar reflexiones y discu-
siones valiosas que permitan comprender que la realidad no tiene 
que ser como es; podría ser distinta. Esto es válido tanto para la 
intimidación escolar como para muchas otras realidades en nues-
tras sociedades. Este mismo tipo de análisis crítico puede ocurrir 
frente a otras formas de expresión como películas, programas de 
televisión, obras literarias, letras de canciones, cómics, noticias, 
videojuegos o páginas en internet. Un ejemplo de esto son los pro-
gramas de educación crítica frente a los medios (media literacy, en 
inglés), como Flashpoint (Moore et ál., 2000; Slaby y Watts, 2007). 
En Flashpoint, los estudiantes aprenden que los medios transmiten 
valores explícitos e implícitos a través de la manera como presen-
tan los textos, los colores o los sonidos, así como al escoger cuál 
perspectiva presentar y cuál no. Además, aprenden a descubrir los 
propósitos (monetarios, artísticos, políticos, etcétera) que pueden 
tener quienes realizan los programas. 

Flashpoint se ha centrado en el análisis crítico de los mensajes 
que los medios de comunicación transmiten respecto a la valora-
ción de la violencia y las drogas. Este mismo tipo de estrategias 
de pensamiento crítico pueden ser útiles frente a la intimidación 
escolar. Por ejemplo, en una actividad diseñada por Andrea Busta-
mante para adolescentes, los estudiantes analizan una escena de la 
película High School Musical 3. En esa escena (www.youtube.com/
watch?v=ekrI7y5mKxk), Troy (el personaje principal) y Chad (su 
mejor amigo) se llevan la ropa de dos compañeros, quienes reci-
ben múltiples burlas al correr en toalla por diversos lugares de la 
escuela tratando de recuperarla. Frente a esta escena, es posible 
generar una reflexión crítica con preguntas del tipo: 

•	 ¿Cómo son el sonido, la luz, la imagen?
•	 ¿Desde qué perspectiva está tomada la escena?
•	 ¿Cómo lo anterior influye sobre nuestro punto de vista?
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•	 ¿La manera como es presentada la escena hace que sea más 
fácil que nos sintamos como Troy y Chad, o como los otros?

•	 ¿Cómo podemos saber si es una broma inofensiva o una situa-
ción de agresión?

•	 ¿La situación es divertida para todos?
•	 ¿Qué hicieron los testigos?
•	 ¿Qué hubiera pasado si la burla fuera contra Troy y Chad?

Las anteriores preguntas no tienen una respuesta correcta, sino 
que buscan generar reflexiones y discusiones entre los estudian-
tes. Además, permiten construir puentes con situaciones reales de 
los estudiantes y realizar análisis sobre asuntos como el desequili-
brio de poder entre estudiantes, la presión del grupo o la influen-
cia que tienen los medios de comunicación. 

Dado que la intimidación tiene detrás un desequilibrio de 
poder, se podría pensar que para prevenirla hay dos posibles ca-
minos: 1) evitar abusos cuando hay desequilibrios de poder y 2) 
evitar desequilibrios de poder. La mayor parte del capítulo (y de 
los trabajos que se han realizado en el mundo para prevenir la 
intimidación) está enfocado en la primera opción; sin embargo, 
la segunda es igualmente importante y en este punto el pensa-
miento crítico es crucial, dado que ayuda a identificar y cuestionar 
estos desequilibrios. Podría ser pertinente realizar investigaciones 
e intervenciones basadas en el desarrollo de pensamiento crítico 
que analicen cómo equilibrar poderes en la escuela y cómo esto 
contribuye a prevenir la intimidación. 

Otras competencias

La empatía, la asertividad y el pensamiento crítico no son las úni-
cas competencias necesarias para frenar la intimidación escolar. 
Según nuestra experiencia, éstas son tres competencias fundamen-
tales, pero también hay otras que son importantes. Por ejemplo, 
el manejo de las emociones es relevante para las víctimas de in-
timidación, por dos razones. Por un lado, un mal manejo de las 
emociones aumenta el riesgo de ser victimizado. Quienes sobre-
rreaccionan con facilidad (por ejemplo, llorando desconsolada-
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mente ante cualquier frustración menor) envían una señal de 
vulnerabilidad que los potenciales agresores pueden interpretar 
como debilidad (Egan y Perry, 1998; Hodges y Perry, 1999). Por 
el otro, quienes ya han sido victimizados pueden tener emociones 
fuertes que es importante saber manejar para que el daño no sea 
mayor. Por ejemplo, sentir, con razón, mucha ira o tristeza por lo 
ocurrido. Es importante que puedan manejar estas emociones 
para que no lleguen a hacerse más daño o a hacerles daño a otros. 
Por todo lo anterior, es fundamental desarrollar en ellos su capa-
cidad de manejar sus emociones y poder usarlas como motor de 
cambio constructivo. 

La generación creativa de opciones y la consideración de con-
secuencias también pueden ser relevantes, porque ayudan a las 
víctimas y a los observadores a pensar y analizar distintas alterna-
tivas de acción (por ejemplo, decirle a un docente, informarles a 
padres/madres de familia, buscar apoyo en compañeros, denun-
ciar anónimamente, frenar asertivamente). 

Y ¿cuando ya se presenta?: manejo de la intimidación

Lo planteado hasta ahora en el capítulo recalca qué hacer para 
prevenir que la intimidación ocurra. Sin embargo, también es fun-
damental contar con estrategias claras y concretas para manejar 
la intimidación cuando se presenta. En conjunto con la organiza-
ción RedPapaz desarrollamos dos manuales virtuales con pregun-
tas y respuestas sencillas sobre cómo identificar la intimidación, 
cómo prevenirla y cómo manejarla cuando ocurre. Uno de los 
manuales es dirigido a padres y madres de familia (http://www.
redpapaz.org/kitpapaz/intimidacion.html) y el otro a adoles-
centes (http://www.redpapaz.org/kitadolescentes/intimidacion.
html). Existen muchos más recursos valiosos publicados virtual y 
físicamente para padres de familia. Para adolescentes hay mucho 
menos, pero un buen ejemplo es el libro Alguien me está molestando 
(Acevedo y González, 2010). En todo caso, para manejar situa-
ciones de intimidación, hemos encontrado importante seguir las 
siguientes pautas:
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Escuchar distintas versiones

Toda versión de una posible intimidación debe tomarse en serio. 
Las personas usualmente no cuentan situaciones así de graves sin 
razón alguna; sin embargo, es necesario complementar cualquier 
versión con otras de la misma situación. De lo contrario, es posi-
ble caer en un diagnóstico limitado o incluso errado de lo que 
ocurre y, por ende, proponer soluciones que, en vez de resolver el 
problema, lo empeoren. Una sola versión de una situación de in-
timidación es casi siempre limitada porque los niños (y los adultos 
también) tienden a enfatizar lo que les hicieron y a ocultar lo que 
han hecho. Cada uno puede (sinceramente) verse como víctima, 
pero no reconocer que también ha podido ser agresor. Aquí, de 
nuevo, los testigos pueden ser centrales, porque pueden aportar 
versiones menos sesgadas que los involucrados (en especial si los 
involucrados no son sus mejores amigos). En resumen, cuando 
un(a) niño(a) o adolescente acude a un adulto a contarle que 
está siendo agredido, el primer paso es escuchar con atención y 
tomarlo(a) en serio. Pero el segundo paso debe ser, con el consen-
timiento del niño o la niña, tratar de conseguir más información 
para poder construir una visión más completa de la situación. 

En algunos casos, sin embargo, es difícil que quienes estén su-
friendo la intimidación lo cuenten, sea por temor a sufrir mayo-
res repercusiones, por no considerar que lo que les ocurre pueda 
ser tomado en serio por otros, o porque no alcanzan a reconocer 
que la situación es intimidación. Para evitar esos casos es muy im-
portante mantener una comunicación permanente con los hijos o 
estudiantes, hablando con cierta frecuencia de estos temas. Tam-
bién ha resultado útil tener opciones permanentes de denuncia, 
por ejemplo, buzones físicos o virtuales en los que cualquiera pue-
de reportar anónimamente una situación preocupante que le esté 
pasando o que vea que les ocurre a otros. 

Verificar si es intimidación o conflicto

Las distintas versiones pueden ayudar a definir si la situación se trata 
de una intimidación o de un conflicto. Esta definición es importan-
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te, porque las acciones que pueden ser más efectivas frente a un 
conflicto son diferentes a las más efectivas frente a una intimida-
ción. Por ejemplo, la mediación por pares es muy útil frente a con-
flictos, pero es muy riesgosa frente a casos de intimidación, sobre 
todo, porque es difícil para un estudiante mediador manejar el 
desequilibrio de poder entre intimidador(es) y víctima(s).14

En ese caso, el desequilibrio de poder hace difícil confiar en 
que el acuerdo al que lleguen sea de beneficio mutuo, con el que 
las dos partes estén en realidad satisfechas. La víctima puede ce-
der fácilmente, porque puede temer ser aún más intimidada una 
vez finalice el proceso de mediación. Como dice Alan McEvoy de 
la Universidad de Wittenberg, en Estados Unidos: «Nunca se les 
debe pedir a las víctimas de abuso que arreglen las cosas con los 
abusadores» (2005: 10). Además, a diferencia de un conflicto, la 
intimidación es inaceptable. No puede enviarse el mensaje de que 
puede ser tema de negociación. 

¿Conversaciones serias o preocupación compartida?

Los dos principales enfoques usados en el ámbito internacional 
para manejar casos de intimidación han sido desarrollados por in-
vestigadores escandinavos: 1) las conversaciones serias del norue-
go Dan Olweus (1993) y 2) el método de preocupación compartida, del 
sueco Anatol Pikas (1989 y 2002). En las conversaciones serias se 
realizan una serie de reuniones individuales con los agresores, las 
víctimas y los padres de ambos. Las conversaciones se inician tan 
pronto se descubre la situación de intimidación. Si la intimidación 
es en grupo, las conversaciones son con cada agresor por separa-
do, pero se hacen de manera muy seguida. En ellas, se confronta 
a cada agresor con un mensaje claro: «En nuestra clase o escuela 
no se acepta la intimidación; nos aseguraremos de que termine» 
(Olweus, 1993: 97). Además, quien facilita las reuniones le hace 

14   Existen alternativas que podrían compensar ese desequilibrio de poder, por ejem-
plo, el enfoque transformativo de la mediación (Bush y Folger, 1996; Folger y Bush, 
1996) o la mediación víctima-ofensor (Umbreit, 2000). Sin embargo, estas alternati-
vas parecen requerir habilidades de los mediadores que difícilmente pueden esperar-
se de estudiantes mediadores. 
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saber que habrá sanciones si no se detiene la intimidación de in-
mediato. Con los padres/madres de familia, tanto de agresores 
como de víctimas, también ocurren conversaciones individuales 
para informarles de la situación y solicitarles su colaboración a fin 
de frenar la intimidación. Luego de estas conversaciones indivi-
duales, Olweus recomienda una reunión general en la que partici-
pen tanto los agresores como las víctimas y los padres/madres de 
ambos. En esa reunión se analiza la situación en general y se deter-
mina un plan, al cual se le hace seguimiento con cierta frecuencia. 

El método de preocupación compartida de Pikas (1989 y 2002) 
también propone una serie de conversaciones individuales, pero su 
carácter es muy distinto al de Olweus. El método de Pikas se basa en 
la idea de que las personas colaboran más si no sienten que las están 
acusando o culpando. Por esto, las conversaciones con los agreso-
res no inician confrontándolos, sino buscando generar confianza 
y preguntándoles por sus percepciones sobre la situación que está 
viviendo la víctima. En ningún momento de la conversación son 
acusados, sino que se busca que ellos mismos lleguen al punto 
de demostrar algo de preocupación o empatía por la víctima. El 
momento en que demuestran algo de preocupación o de respon-
sabilidad por lo que le ocurre a la víctima es el punto de quiebre. 

A partir de ahí, las conversaciones buscan ayudarles a los agreso-
res a que ellos mismos puedan identificar qué hacer para contribuir 
a mejorar la situación. Cada avance en este sentido es valorado 
explícitamente por quien lidere las conversaciones. Se busca ge-
nerar en los agresores sentimientos positivos al mostrarlos como 
contribuyentes a la solución de una situación negativa (Jiménez, 
Castellanos y Chaux, 2008). El método también incluye conver-
saciones individuales con la víctima, que buscan comunicarle los 
avances y ayudarle a recuperar la confianza en que se podrá fre-
nar la situación. Luego de una o dos rondas de conversaciones in-
dividuales, se lleva a cabo una conversación en grupo con todos los 
agresores, en la cual se definen los acuerdos para un encuentro al 
que asistirá la víctima. En esa reunión se busca que todos establez-
can unos acuerdos que se oficializan con un gesto simbólico como 
la firma de un documento. Además, definen qué pasaría si alguien 
no cumple lo acordado (Pikas, 1989 y 2002).
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Pikas (2002) llama a esta reunión mediación; sin embargo, no 
es una mediación en el sentido estricto, debido a que el interven-
tor no cumple el rol de mediador neutral. Además, mientras que 
en una mediación la solución es definida por las partes, en este 
caso el proceso es muy guiado por el facilitador, quien, además de 
buscar compensar el desequilibrio de poder entre las partes, debe 
permitir sólo las soluciones que impliquen que la intimidación 
termine (Jiménez, Castellanos y Chaux, 2008).

En ambos casos, los encargados de liderar el proceso son casi 
siempre psicólogos u otros profesionales de apoyo de la escuela o 
externos, dado que su formación profesional es ideal para mane-
jar estas situaciones y que los procesos requieren tiempo con el 
que muchos docentes no cuentan. En ese caso, el rol de los do-
centes es apoyar los acuerdos que se logren y promover un clima 
del aula en el que haya un buen trato entre todos, y en el que las 
burlas y los maltratos no estén permitidos, de manera que se evi-
ten nuevos casos de intimidación. 

Recientemente, Garandeau, Kärnä, Poskiparta y Salmivalli (2010) 
contrastaron los dos métodos. Analizaron 312 casos de intimida-
ción, casi la mitad manejados siguiendo las indicaciones de Dan 
Olweus y la otra mitad siguiendo las de Anatol Pikas. Los métodos 
se implementaron siguiendo los diseños originales, excepto por 
dos adaptaciones: 1) no realizaron la reunión final entre intimida-
dores y víctimas y 2) el docente del curso habló con algunos com-
pañeros no involucrados y les pidió que apoyaran a la víctima. En 
ambos casos, encontraron que, en su gran mayoría, las situaciones 
fueron manejadas exitosamente. Según las víctimas, el 80% de las 
situaciones de intimidación paró, el 18% disminuyó y apenas el 
2% se mantuvo. El método de conversaciones serias fue un poco 
más efectivo, pues frenó en un 85% las intimidaciones frente a un 
75% por parte del método de preocupación compartida. No obs-
tante, es necesario tener en cuenta que la diferencia entre los dos 
métodos se presentó específicamente en los casos de secundaria y 
en aquellos en los que los intimidadores eran más de uno. 

Según nuestra propia experiencia, vemos que las dos adaptacio-
nes realizadas por Garandeau y sus colegas tienen mucho sentido. 
Por un lado, manejando el método de Pikas hemos hallado que 
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reunir a los agresores con la víctima implica un riesgo demasiado 
alto de que los agresores aprovechen esa reunión para intimidar 
de nuevo a la víctima (Jiménez, Castellanos y Chaux, 2008). Por 
otro lado, hemos visto que estos métodos desaprovechan el enorme 
potencial de los testigos. Involucrarlos puede ayudar a compensar 
el desequilibrio de poder que se presenta entre los agresores y la 
víctima. 

Es interesante que Garandeau y colegas hayan encontrado que el 
método de conversaciones serias sea más efectivo; pero se requieren 
más análisis y evaluaciones del método de Pikas o de variaciones de 
éste. En nuestra experiencia hemos visto que éste es muy exitoso en 
lograr transformaciones en los asistentes de la intimidación, pero 
no en el líder de la intimidación (Jiménez, Castellanos y Chaux, 
2008). El método de Pikas se basa en la posibilidad de promover, 
en los intimidadores, empatía por la víctima; no obstante, es posi-
ble que tal posibilidad sea real y viable para los asistentes, pero muy 
difícil para los líderes de la intimidación, quienes en general son los 
que menos empatía demuestran. Para ellos, quizás sean más efecti-
vas estrategias punitivas como las de Olweus. Una combinación de 
estrategias todavía está por desarrollarse y evaluarse. 

Justicia restaurativa

Existen otras alternativas que pueden llegar a ser muy efectivas 
para manejar casos de intimidación. Por ejemplo, algunos cole-
gios están incorporando estrategias inspiradas en la justicia restau-
rativa, que busca ser una opción o un complemento a la justicia 
punitiva: mientras que esta última se centra en el castigo para 
quien cometió acciones reprochables, la restaurativa busca reparar 
el daño que estas acciones reprochables pudieron generar. Este 
enfoque puede ser particularmente útil para reparar el daño que 
la intimidación genera en las víctimas, para evitar que el maltrato 
siga ocurriendo y para tomar la situación como una oportunidad 
de aprendizaje, lo cual es muy difícil de lograr cuando el énfasis 
está sólo en el castigo.

En la práctica, una de las estrategias usadas para promover la 
justicia restaurativa son reuniones lideradas por un facilitador, 
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en las cuales se encuentran los agresores y las víctimas, al igual 
que algunos acompañantes, como amigos o familiares (O’Connell, 
Wachtel y Wachtel, 1999). Estas reuniones ocurren luego de que 
el(la) agresor(a) ha confesado su ofensa, así que en los encuentros 
no se busca identificar culpables, ni investigar hechos. En cambio, 
se busca que el(la) agresor(a) pueda contar lo que ocurrió y ex-
presar lo que siente al respecto. La víctima y sus acompañantes tie-
nen también la oportunidad de contar cómo se han sentido a raíz 
de la ofensa. Luego de contar cómo han vivido y sentido las ofen-
sas, el facilitador busca que las partes lleguen a un acuerdo sobre 
cómo se podría reparar el daño que se ha cometido (O’Connell, 
Wachtel y Wachtel, 1999).

Estas reuniones se parecen a las mediaciones en que: 1) son 
lideradas por un tercero; 2) cada parte tiene la oportunidad de 
narrar su perspectiva de lo ocurrido y escuchar la perspectiva del 
otro, y 3) las partes deben proponer y definir los acuerdos. Sin 
embargo, estas reuniones se diferencian de las mediaciones en 
que desde el comienzo hay claridad en que una parte cometió una 
ofensa y la otra sufrió un daño por esa ofensa, y en que el acuerdo 
debe centrarse en reparar el daño. 

A manera de ilustración de estos procedimientos, a continua-
ción relato un incidente ocurrido en un colegio privado de Bogotá. 
Un grupo de estudiantes había creado un grupo en Facebook para 
escribir comentarios negativos y burlas sobre uno de sus compañe-
ros. Cuando el colegio se enteró del hecho, citó a los estudiantes 
implicados, tanto a los que crearon la página como a quien fue 
víctima de estas agresiones, y a los padres y madres de familia de 
ambos lados. En la reunión, les explicaron la gravedad del hecho 
y les anunciaron que los estudiantes que habían creado el grupo 
quedaban suspendidos del colegio hasta que no diseñaran y lle-
varan a cabo un proyecto en el que quedara claro cómo iban a 
reparar el daño que habían causado. 

Inicialmente, los estudiantes conversaron con su compañero y 
le ofrecieron disculpas; sin embargo, les quedó claro que con esto 
no iban a lograr reparar del todo el daño que habían causado. En 
cambio, sí podían contribuir a que este tipo de situaciones no vol-
vieran a pasar. Decidieron entonces realizar charlas sobre el tema 
dirigidas a estudiantes de grados menores de su colegio y crear un 
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nuevo grupo en Facebook llamado Facebook groups are not meant to 
harm others (los grupos de Facebook no están hechos para hacerles 
daño a otros).

El grupo ha tenido un alto número de inscripciones y comen-
tarios positivos en muchos países de distintos continentes. Como 
se muestra en este caso, sí hubo una sanción, pero el énfasis del 
proceso no estuvo en esa sanción. Como los mismos involucrados 
lo admitieron en una conversación que tuve con ellos, antes no 
eran conscientes del daño que podrían haber hecho, pero la lec-
ción fue tan clara que nunca volverían a hacer algo similar. Y el 
estudiante que había sufrido la agresión fue integrado al grupo en 
los siguientes años de la vida escolar. 

En Colombia, la Corte Constitucional, la instancia más alta del 
sistema judicial, recurrió a la justicia restaurativa al emitir una sen-
tencia sobre un caso en el que un estudiante había sido maltratado, 
humillado y filmado por cuatro compañeros durante una salida pe-
dagógica. La Corte sentenció que el colegio debía seguir el debido 
proceso establecido en su manual de convivencia, pero también 
recomendó recurrir a prácticas de justicia restaurativa, siempre y 
cuando las partes aceptaran participar, con el fin de «regenerar 
los vínculos sociales, psicológicos y relacionales de la víctima y el 
agresor con su comunidad», dado que «la falta no se concibe sólo 
como una trasgresión de una norma, sino como un acontecimien-
to que afecta a la víctima, y repercute también en el agresor y en la 
comunidad». La Corte aclaró que «un resultado restaurativo es la 
culminación de un proceso en donde se haya dado la oportunidad 
de que las partes se expresen acerca de lo sucedido, se repare el 
daño causado, se restauren los vínculos de las personas con la co-
munidad» (Corte Constitucional, 2006: 49).

La justicia restaurativa no necesariamente implica renunciar a 
la sanción. Tanto en el caso del grupo de Facebook como en la 
sentencia de la Corte Constitucional se buscaba que lo restaurati-
vo y lo punitivo se complementaran. Sin embargo, todavía faltan 
muchos ensayos y evaluaciones que permitan comprender mejor 
cómo lograr un equilibrio entre lo punitivo y lo restaurativo y cómo 
debe depender ese equilibrio de las características específicas de 
la situación particular de intimidación que se esté manejando. En 
cualquier caso, el potencial transformador de la justicia restaurati-
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va amerita que se considere seriamente como complemento a las 
reglas simples de que cada intimidación implica una sanción. 

Procedimientos establecidos

Dado que la intimidación es tan común, todas las escuelas deben 
estar preparadas para manejar los casos que se presenten. Ello 
implica, entre otras acciones, tener procedimientos establecidos 
y conocidos por toda la comunidad educativa. Una forma útil para 
formalizarlos es construyendo protocolos. Por ejemplo, el depar-
tamento de Psicología de un colegio privado de Bogotá, con apoyo 
de padres/madres de familia, desarrolló un protocolo que define 
cuatro pasos: 1) informar, 2) consignar la información por escrito, 
3) acciones específicas y 4) monitoreo.

La información debe obtenerse de todas las partes involucradas, 
tanto de los estudiantes víctimas y agresores como de los especta-
dores y los profesores que han conocido del caso, y debe consig-
narse en formatos establecidos que se mantienen bajo reserva de 
confidencialidad. Entre las acciones específicas, el protocolo inclu-
ye entrevistas individuales con víctimas y con agresores, así como 
con los padres/madres de ambas partes. También recomienda 
medidas de protección y apoyo emocional para las víctimas, accio-
nes reparadoras y consecuencias disciplinarias para los agresores 
y espectadores, y talleres para la promoción de la convivencia pa-
cífica en el curso. Además, resalta la necesidad de ofrecer pautas 
a todos los profesores de los estudiantes involucrados y de hacer 
seguimiento a los casos con entrevistas periódicas. También reco-
mienda considerar la inclusión de especialistas externos para el 
manejo de casos muy graves. 

Cualesquiera que sean los procedimientos, es importante en-
viar el mensaje claro y enfático de que la intimidación no va a ser 
aceptada y que el colegio va a actuar cuando se presente. 

Cierro el capítulo con tres temas muy preocupantes por su gra-
vedad, por su alta prevalencia y porque todavía hay muy poca in-
vestigación y muy escasas estrategias evaluadas para prevenirlos y 
manejarlos: 1) el cyberbullying, 2) la intimidación por homofobia y 
3) la intimidación por docentes y contra ellos. 
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La amenaza virtual: el cyberbullying

La intimidación virtual o cyberbullying es el tipo de intimidación 
que más rápido está creciendo. El acceso a las tecnologías de in-
formación y comunicación es ya muy alto en la población esco-
lar. En un estudio realizado para la Fundación Telefónica en siete 
países de América Latina, Bringué y Sádaba (2008) encontraron 
que el 80% de los niños entre seis y nueve años de edad tiene 
acceso fácil a internet, principalmente en sus casas y escuelas. Para 
los escolares entre 10 y 18 años, el acceso sube al 95% e incluye 
también los cibercafés. El 30% de los encuestados pasa entre una 
y dos horas a la semana en internet, mientras que otro 30% pasa 
más de dos horas a la semana en internet.

Estos porcentajes seguirán subiendo, debido a la rápida penetra-
ción de internet en la sociedad, tanto en niveles socioeconómicos 
altos como en bajos. Un mayor acceso implica más posibilidades 
para el uso constructivo de la red, pero también más riesgos de 
uso destructivo, como el cyberbullying. Hoy en día existen, por lo 
menos, siete formas en las que los medios electrónicos son usados 
para agredir sistemáticamente:

•	 Correos electrónicos ofensivos enviados desde las cuentas elec-
trónicas de los agresores, o desde cuentas anónimas. 

•	 Páginas web creadas o usadas para hablar mal de otras perso-
nas, como grupos en redes virtuales (tipo Facebook), dedica-
dos a denigrar, difamar o insultar a personas específicas. 

•	 Salas de chat en las que usuarios insultan directamente a otros par-
ticipantes del chat, o en las que denigran de otros no presentes. 

•	 Mensajes de texto insultantes enviados por teléfonos celulares. 
•	 Mensajes insultantes instantáneos enviados por sistemas como 

Messenger.
•	 Suplantación de identidades en las que una persona (agresor) 

se hace pasar por otra (víctima) para enviar mensajes electró-
nicos que la hacen quedar mal ante los demás. Por ejemplo, 
el agresor obtiene la clave personal de la víctima,15 entra a su 

15   Lo cual ocurre muchas veces porque los amigos con frecuencia se comparten sus 
claves personales. 
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cuenta electrónica y envía mensajes insultantes a sus amigos o 
profesores.

•	 Fotos o videoclips humillantes o comprometedores divulgados a 
través de la red. Éstos pueden ser con contenido sexual (llama-
do en inglés sexting) o de golpes o maltratos en los que alguien 
más filma la escena con su teléfono celular y la sube inmediata-
mente a internet (llamado en inglés happy slapping). 

Infortunadamente, es muy probable que nuevas formas de cyber-
bullying lleguen con nuevos avances tecnológicos. Eso quiere decir 
que debemos estar preparados para innovar de manera perma-
nente en estrategias que nos permitan comprenderlas, prevenirlas 
y manejarlas. Los estudios al respecto han mostrado diferencias 
importantes en la prevalencia del fenómeno. Por ejemplo:

•	 En Estados Unidos, el 18% de los adolescentes reportó que han 
sido víctimas de cyberbullying en los últimos dos meses, y el 11% 
admitió haber intimidado a otros por medios virtuales.16 En am-
bos casos, el medio más usado según los adolescentes fueron 
los mensajes instantáneos (Kowalski y Limber, 2007). 

•	 En Italia, Inglaterra y España se encontró que el 6% ha sido 
víctima de intimidación mediante teléfonos celulares, y el 7%, 
por medio de internet. Entre tanto, el 5% admitió intimidar a 
otros por teléfonos celulares, y el 5% por internet (Genta et ál., 
en prensa).17 

•	 En Chile, el 8% de adolescentes entrevistados en un estudio de 
la empresa vtr reportó haber sido víctima de cyberbullying me-
diante páginas web diseñadas sobre ellos. El 6% mencionó que 
ha sido víctima de agresión por envío de fotos vía celular y el 
4% reportó haber sufrido intimidación por medio de mensajes 
de texto (vtr, 2010).18 

16   Participaron 3767 estudiantes de sexto, séptimo y octavo grados de seis colegios 
del sureste y noroeste de Estados Unidos. 
17   Participaron 5862 estudiantes de grados octavo, décimo y duodécimo de sesenta 
colegios de los tres países. 
18   Participaron 1365 estudiantes de séptimo grado en adelante de 32 colegios de la 
región metropolitana de Santiago.
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•	 En Costa Rica, en un estudio de la Fundación Paniamor reali-
zado a adolescentes con alto uso de internet, el 34% mencio-
nó haberse enterado de que, en los últimos seis meses, habían 
circulado en la red rumores o chismes sobre ellos, y el 18% re-
portó que alguien había alterado o manipulado su información 
personal o sus fotos (Fundación Paniamor, 2010).19

•	 En una gran encuesta electrónica, realizada por la Fundación 
Telefónica a más de 20 000 adolescentes de Argentina, Chile, 
Colombia, México, Perú y Venezuela, se encontró que el 13% 
admite haber utilizado el celular para ofender a alguien (Del 
Río, Bringue, Sádaba y González, 2009).

Las prevalencias difieren en gran parte por la metodología usa-
da en cada estudio; sin embargo, también hay diferencias entre 
países que han participado en el mismo estudio y con la misma 
metodología. Por ejemplo, en el estudio de Genta y otros (en 
prensa) se halló que la intimidación por teléfono celular en Italia 
es sustancialmente más alta que en España e Inglaterra. En el estu-
dio de Telefónica en América Latina se encontró que muchos más 
adolescentes en Venezuela (17%) que en Brasil (10%) admiten 
haber usado el celular para ofender a alguien (Del Río, Bringue, 
Sádaba y González, 2009). Por otro lado, se ha hallado que el cyber-
bullying puede darse incluso en primaria. En un estudio realizado 
en Londres, el 23% de niños y niñas de 7 a 11 años reportaron 
haber sido víctimas, especialmente a través de mensajes instantá-
neos, correos electrónicos y mensajes de texto (Monks, Ortega, 
Robinson y Worlidge, en prensa).20 

El cyberbullying difiere de la intimidación tradicional en varios as-
pectos. Respecto a los agresores, los medios virtuales llevan a que 
muchos crean que pueden actuar desde el anonimato y que la víc-
tima está lejos. Ambas creencias son falsas. Por ejemplo, los correos 
electrónicos anónimos se pueden rastrear y descubrir desde qué 
computador se enviaron. Sin embargo, ambos aspectos pueden 
hacer que la agresión sea mayor que la intimidación que ocurre 

19   Participaron 402 adolescentes de San José con alto uso de internet.
20   Participaron 149 de cuatro escuelas primaria del área metropolitana de Londres. 
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frente a la víctima. Por un lado, Philip Zimbardo (1970 y 2007) 
ha demostrado que quienes tienen protegida su identidad (cuan-
do usan máscaras, por ejemplo) sienten menos el control social, 
lo que con frecuencia puede llevar a que actúen de manera más 
agresiva. Por otro lado, en sus experimentos sobre obediencia, 
Stanley Milgram (1974) también encontró que la intensidad de la 
agresión era mayor si se alejaba a la víctima y se limitaba el contac-
to directo con ella. 

En cuanto a las víctimas, el cyberbullying difiere de la intimida-
ción tradicional en, por lo menos, dos aspectos importantes. En 
primer lugar, la intimidación por medios virtuales se puede propa-
gar muy rápido y puede tener un alcance enorme. La intimidación 
tradicional la observan las personas que están presentes cuando 
ocurre. La intimidación por internet puede llegar, literalmente, al 
mundo entero, en milisegundos y llevar a que la víctima sienta que 
la humillación es aún mayor. En segundo lugar, mientras que en la 
intimidación tradicional la víctima cuenta con espacios seguros a 
los que puede recurrir para evadir el maltrato, en la intimidación 
virtual se pierden esos lugares seguros. Los medios virtuales per-
miten que la intimidación entre incluso a sus casas y esté presente 
todos los días de la semana, en todas las horas del día. Es decir, se 
pierde la sensación de que se puede escapar de la intimidación. 

Quizás por estas razones, las consecuencias de la intimidación 
virtual pueden llegar a ser muy graves, como ya lo están mostran-
do algunos estudios (Finkelhor, Mitchell y Wolak, 2000; Raskaus-
kas y Stoltz, 2007; Ybarra, 2004) y como lo sugieren algunos casos 
de suicidio. Megan Meier, de 13 años, decidió suicidarse luego de 
recibir humillaciones de un supuesto joven que había conocido 
por internet. Luego se descubrió que el joven que le escribía por 
la red social MySpace no existía; era realmente una vecina de su 
edad y su madre de 47 años, quienes estaban usando una identi-
dad falsa (El Tiempo, 2008; Maag, 2007).

Ryan Halligan, de 13 años, decidió suicidarse luego de varios años 
de intimidación directa y de intimidación por internet por parte de 
compañeros que lo acusaban de homosexual. Una compañera le 
hizo creer que estaba interesada en él y luego, para humillarlo fren-
te a los demás, divulgó por internet los mensajes instantáneos que 
él le escribía (véase http://www.ryanpatrickhalligan.org). Tyler 
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Clementi, de 18 años, se suicidó luego de que su compañero de 
cuarto en la Universidad de Rutgers, en Estados Unidos, divulgó 
por internet videos en el que Tyler tenía relaciones sexuales con 
otro hombre (Foderaro, 2010). En palabras del padre de Ryan:

Una cosa es ser intimidado y humillado frente a otros niños, 
como era hace una generación […] Pero es una experiencia com-
pletamente diferente ahora que estas heridas y humillaciones son 
observadas por una audiencia virtual de adolescentes mucho más 
grande. Yo creo que mi hijo hubiera sobrevivido a estos incidentes 
de intimidación y humillación si hubieran ocurrido antes de los 
computadores y de internet (Halligan, 2009).

A pesar de las diferencias señaladas, el cyberbullying conserva al-
gunas características de la intimidación tradicional que pueden 
ayudar a dar pistas sobre cómo prevenirlo y manejarlo. Por un 
lado, parece haber una coincidencia entre ambos tipos de intimida-
ción en quienes la ejercen y quienes la sufren. Raskauskas y Stoltz 
(2007) encontraron que el 94% de los intimidadores virtuales son 
también intimidadores tradicionales, mientras que el 85% de las 
víctimas de cyberbullying son también víctimas de intimidación tra-
dicional.21 Esto quiere decir que las mismas competencias que les 
hacen falta a los intimidadores y a las víctimas de la intimidación 
tradicional (la empatía y la asertividad, respectivamente) son tam-
bién las que probablemente más les hacen falta a los intimidado-
res y las víctimas del cyberbullying.

Además, estas similitudes sugieren que los testigos que están 
presentes física o virtualmente cuando los agresores intimidan a 
sus víctimas virtualmente también cumplen un rol fundamental. 
Ellos pueden decidir entre celebrar la intimidación virtual, que-
darse callados o actuar para frenarla. Si deciden actuar, tienen mu-
chas alternativas. Por ejemplo, reportar el abuso usando alguna 

21   En el estudio de Raskauskas y Stoltz (2007) participaron 84 adolescentes. Katzer, 
Fetchenhauer y Belschak (2009) hallaron un resultado similar. Por su parte, Ybarra y 
Mitchell (2004) encontraron que ser víctima de bullying tradicional predice ser agre-
sor en cyberbullying. Pareciera que algunas víctimas de bullying tradicional encuentran 
en el mundo virtual una oportunidad para vengarse de lo que les está ocurriendo. Sin 
embargo, este resultado no fue reproducido por Raskauskas y Stoltz (2007).

Educación.indb   170 3/16/12   11:16 AM



Enrique Chaux

171

de las opciones que muchos sistemas como Facebook ya incluyen. 
También enfrentar directa y asertivamente a los intimidadores, 
respondiendo con comentarios o correos electrónicos asertivos, o 
acompañar y apoyar a las víctimas. Tal como sucede en la intimida-
ción tradicional, el resultado de esa decisión determinará en gran 
parte el trayecto que siga la intimidación. 

Las estrategias de prevención basadas en el desarrollo de com-
petencias y en el rol de los testigos representan uno de los en-
foques que todavía están por probarse frente al cyberbullying. Esta 
perspectiva supone que son los mismos niños y adolescentes quie-
nes deben encargarse de controlarlo. Otras estrategias propuestas 
se basan en un enfoque distinto, más centrado en el control que 
pueden ejercer los adultos. En esta otra perspectiva se sugiere que 
docentes y padres supervisen el uso que los estudiantes hacen de 
internet, por ejemplo, revisando con frecuencia el historial de si-
tios visitados o exigiendo que los computadores estén siempre en 
lugares visibles (Willard, 2007). También se sugiere que los adultos 
establezcan filtros y controles de acceso con claves para que pue-
dan visitar sólo algunos lugares y que haya normas claras frente al 
uso indebido de las tecnologías de información y comunicación, 
con sanciones que se apliquen consistentemente, así como una 
comunicación permanente entre padres/madres e hijos sobre el 
tema (Willard, 2007).

Todavía no hay evaluaciones concluyentes sobre cuál perspecti-
va puede ser más efectiva para prevenir la intimidación virtual. Las 
estrategias basadas en el control por parte de los adultos pueden 
ser útiles en el corto plazo. Sin embargo, su limitación es que se 
basan en el control externo, y ello lleva a que actúen para evitar la 
sanción, no por el propio convencimiento de que está mal hacer-
les daño a otros. Los agresores pueden dejar de intimidar mien-
tras están controlados, pero seguirlo haciendo cuando no hay el 
control. Además, su gran habilidad tecnológica puede llevar a que 
aprendan maneras de no ser descubiertos. Es posible también que 
se necesite una combinación de estrategias; pero esto está por pro-
barse. 

Inspirada en el primero de los dos enfoques, hace poco Rosa 
Isabel Galvis (2011) diseñó e implementó una intervención pilo-
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to que buscaba sensibilizar a estudiantes de séptimo grado de un 
colegio femenino sobre el problema del cyberbullying. En la clase 
de informática, las estudiantes debían navegar en internet para 
enterarse de casos reales, aprender sobre las consecuencias que 
tiene y familiarizarse con las herramientas de reporte de abusos 
que ya incluyen muchas redes sociales. Al final de la experiencia, 
las estudiantes realizaron presentaciones a sus compañeras de sex-
to grado basándose en lo que aprendieron sobre el fenómeno.

A pesar de que no se alcanzaron a detectar cambios en la pre-
valencia del cyberbullying, sí se comprobó un aumento en cono-
cimientos y una disminución en la cantidad de estudiantes que 
consideran que el maltrato virtual puede ser divertido. Como lo 
expresó una de las participantes: «Con lo que hemos visto en estas 
clases, yo creo que si hay alguna niña que haya pensado en hacer 
este tipo de cosas, yo creo que ya no lo va a hacer, porque ya sabe-
mos todo el daño que podemos hacer» (Galvis, 2011).

Intimidación por homofobia

En el 2003, la organización glsen realizó una encuesta a 887 ado-
lescentes homosexuales, bisexuales o transexuales sobre su expe-
riencia como estudiantes de secundaria en Estados Unidos. Los 
encuestados reportaron que, durante el último año, en su escuela:

•	 El 39% sufrió maltrato físico por lo menos una vez. 
•	 El 10,5% sufrió maltrato físico a menudo o frecuentemente.
•	 El 84% fue víctima de insultos homofóbicos por lo menos una vez.
•	 El 40% reportó que esas agresiones verbales fueron a menudo 

o con frecuencia.
•	 El 87% fue víctima de rumores malintencionados o mentiras 

por lo menos una vez.
•	 El 41,5% reportó que esos rumores o mentiras fueron a menu-

do o frecuentemente (Kosciw, 2004).

La gran mayoría de las veces, estas agresiones físicas, verbales 
y relacionales fueron causadas por compañeros. En un análisis de 
los datos del estudio sobre violencia escolar realizado en Bogo-
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tá con 87 000 estudiantes, Charlotte Greniez y Angélica García 
(2008) hallaron resultados similares. El 34% de los estudiantes 
reportó que algún compañero fue rechazado en el último mes por 
parecer homosexual. Como se muestra en la figura 16, el porcen-
taje de rechazo alcanza el 40% en noveno grado. Por otro lado, 
el 27% admitió estar más o menos de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, con la afirmación: «En mi colegio deberían sacar a los 
homosexuales». Este rechazo a homosexuales fue sustancialmente 
mayor para hombres (36%) que para las mujeres (18%) y, como 
se muestra en la figura 17, fue mayor entre los estudiantes de gra-
dos menores (Greniez y García, 2008). 

Estos resultados son muy preocupantes, en especial porque la 
homofobia y, en particular, la intimidación por homofobia parecen 
tener efectos muy graves en quien la sufre. Por un lado, se ha encon-
trado que la intimidación por homofobia tiene efectos académicos 
negativos. Por ejemplo, en la encuesta de glsen se halló que el 30% 
de los estudiantes homosexuales, bisexuales o transexuales encues-
tados faltaron a la escuela un día o más en el mes pasado, debido 
a que se sintieron incómodos o inseguros en sus escuelas (Kosciw, 
2004). Por el otro, la intimidación homofóbica tiene también efec-
tos psicosociales graves. Poteat y Espelage (2007) encontraron que 
para los adolescentes hombres ser víctima de insultos homofóbicos 
predice un aumento en ansiedad, depresión, angustia y una pérdi-
da del sentido de pertenencia con la escuela. Para las adolescentes 
mujeres, ser víctima de insultos homofóbicos predice un aumento 
del retraimiento. De manera similar, D’Augelli, Pilkington y Hersh-
berger (2002) hallaron que el ser víctima de insultos homofóbicos 
predice la aparición de síntomas de estrés postraumático. Además, 
varios estudios han mostrado que los hombres homosexuales que 
fueron en su adolescencia víctimas de intimidación estuvieron en 
un mayor riesgo de suicidio que quienes no sufrieron intimidación 
(Friedman et ál., 2006; Goodenow, Szalacha y Westheimer, 2006; 
Hidaka y Operario, 2006). Todos estos estudios confirman la ur-
gente necesidad de desarrollar estrategias para frenar la intimida-
ción por homofobia. 
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Fig. 16. 	 Porcentaje de estudiantes que reporta que algún compañero de clase fue 
rechazado durante el mes pasado por parecer homosexual, según el grado 
escolar (5º a 11º)

Nota: datos del Estudio sobre Violencia Escolar en Bogotá (Secretaría de Gobierno de Bogotá; N ≈ 87 000 
estudiantes).
Fuente: adaptado de Greniez y García (2008).

Fig. 17. 	 Porcentaje de estudiantes que afirma estar más o menos de acuerdo, o 
totalmente de acuerdo, con la afirmación «En mi colegio deberían sacar a 
los homosexuales», según el grado escolar (5º a 11º)

Nota: datos del Estudio sobre Violencia Escolar en Bogotá (Secretaría de Gobierno de Bogotá; N ≈ 87 000 
estudiantes).
Fuente: adaptado de Greniez y García (2008).
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Ángela María Estrada (2010) realizó entrevistas a profundidad 
con veinte adultos que se identifican como gays, lesbianas, bisexua-
les, transexuales o transgeneristas, sobre su vida como estudian-
tes de colegio. La mayoría mencionó que en la escuela sufrieron 
intimidación por parte de sus compañeros, en especial cuando 
estaban en séptimo grado (13 o 14 años, aproximadamente) y que 
dicha intimidación era aprobada explícita o implícitamente por los 
profesores y directivas de los colegios, sobre todo en colegios mascu-
linos y religiosos. Según su análisis, la intimidación por homofobia 
cumple una función de reproducción de un modelo cultural de 
masculinidad, según el cual los hombres deben ser fuertes física-
mente, agresivos, poco sensibles y conquistadores de mujeres. Es 
decir, la homosexualidad es castigada con intimidación, porque 
representa todo lo contrario de aquello que es valorado en los 
hombres (Estrada, 2010).

Muchos colegios en distintas partes del mundo han empezado a 
desarrollar estrategias para frenar la homofobia y la intimidación por 
esta causa. Algunos han implementado normas que sancionan estas 
conductas, definen procedimientos para denunciar casos de homo-
fobia o protegen a los estudiantes estableciendo el derecho a no ser 
discriminado (García, 2007; Safe Schools Coalition, 2010). Otros 
han promovido la creación de grupos de alianza entre estudian-
tes heterosexuales y estudiantes lgbt (lesbianas, gays, bisexuales o 
transexuales). Estos grupos, llamados en inglés Gay-Straight-Alliances, 
realizan, por ejemplo, jornadas educativas y campañas contra la dis-
criminación y a favor de la valoración de la diversidad.

Además, han promovido la integración de temas lgbt a los cu-
rrículos académicos. Por ejemplo, Swartz (2003) describe distintas 
maneras como los temas lgbt pueden integrarse a la enseñanza 
de la literatura, promoviendo la reflexión y el pensamiento crítico 
sobre la homofobia en la sociedad. Infortunadamente, no hemos 
encontrado evaluaciones rigurosas de la efectividad de estas inicia-
tivas, por lo que todavía no es claro su impacto en la prevención 
de la intimidación por homofobia.

Por otro lado, aunque promover la reflexión y el pensamiento 
crítico es fundamental para frenar la homofobia, puede no ser 
suficiente. Como lo ha mostrado Poteat (2007), las actitudes y com-
portamientos homofóbicos se refuerzan en gran medida en las 
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dinámicas de los grupos de pares. Por un lado, los adolescentes 
tienden a armar grupos con aquellos que tienen actitudes ho-
mofóbicas similares. Por el otro, la necesidad de aceptación y la 
presión de grupo parecen llevar a los adolescentes a desarrollar 
actitudes y comportamientos homofóbicos típicos de su grupo de 
pares. Es decir, con el tiempo tienden a parecerse cada vez más a 
sus grupos en cuanto a aceptación o rechazo a la homofobia (Po-
teat, 2007). Esto indica que si queremos disminuir la intimidación 
por homofobia, es necesario lograr alterar las dinámicas grupales 
que la promueven. Es decir, es preciso que los mismos estudiantes 
aprendan maneras de frenar dinámicas homofóbicas en sus gru-
pos de pares. 

Buscando justamente alterar las dinámicas de grupos de pa-
res, Lamb et ál. (2009) le enseñaron a un grupo de niños y niñas 
de kínder a tercero de primaria a confrontar asertivamente los 
comentarios sexistas que escucharan entre sus compañeros. Du-
rante la intervención, niños y niñas aprendieron y practicaron es-
trategias asertivas para responder ante comentarios sexistas, como 
«Eres una niña, no puedes ser el doctor sino la enfermera», o «Ese 
corte de pelo es de niños, no de niñas». La evaluación mostró no 
sólo que eran capaces de poner en práctica en situaciones reales 
las estrategias que habían aprendido, sino que disminuyeron las 
actitudes sexistas (Lamb et ál., 2009). 

Una intervención que combine el desarrollo de pensamiento 
crítico frente a la homofobia con el desarrollo de asertividad para 
frenar dinámicas homofóbicas en los grupos de pares parece ser 
fundamental si queremos disminuir la grave incidencia de la inti-
midación por homofobia en nuestras sociedades. 

Intimidación por docentes y contra docentes

Algunos de los reportes anecdóticos sobre la intimidación esco-
lar recalcan el dolor y sufrimiento causados no tanto por compa-
ñeros, sino por docentes (cf. Restrepo, 2007). La gran mayoría 
trata bien a sus estudiantes. Sin embargo, hay una minoría que 
parece maltratar sistemáticamente a algunos de sus estudiantes, 
abusando del poder que tienen (Baudson, Stiensmeier-Pelster y 
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Fujihara, 2008; Brendgen, Wanner y Vitaro, 2006; Brendgen, Wan-
ner, Vitaro, Bukowski y Tremblay, 2007; Lucas y Martínez, 2008; 
McEvoy, 2005; Twemlow y Fonagy, 2005; Twemlow, Fonagy, Sac-
co y Brethour, 2006). Este problema es en particular grave por 
dos razones: en primer lugar, tiene fuertes repercusiones en el 
largo plazo. Mara Brendgen y sus colegas en Montreal, por ejem-
plo, encontraron que el ser víctima de abuso verbal por parte de 
docentes durante la primaria predice problemas de desempeño 
académico en la adolescencia y de comportamiento en la adultez 
(Brendgen, Wanner y Vitaro, 2006). Además, aumenta el riesgo 
de deserción escolar, sobre todo entre las niñas que lo sufren. En 
segundo lugar, el maltrato por parte de docentes legitima e incen-
tiva el maltrato por parte de compañeros. 

Twemlow y Fonagy (2005) encuestaron a 214 docentes de Es-
tados Unidos y hallaron que la gran mayoría tiene actitudes muy 
negativas frente a la intimidación por parte de los docentes. Sin 
embargo, el 33% de ellos puede pensar en un colega que ha inti-
midado a algún estudiante durante el último año. Además, el 32% 
admite haber intimidado a algunos de sus estudiantes (Twemlow 
et ál., 2006). Por otro lado, McEvoy (2005) entrevistó a 236 es-
tudiantes o recién egresados de secundaria. El 83% de ellos po-
día pensar en por lo menos un docente respecto al cual la mayor 
parte de sus compañeros estaría de acuerdo en que intimidaba a 
estudiantes.

En Chile, el Instituto Idea realizó una encuesta con más de  
40 000 estudiantes de secundaria y encontró que el 16% de ellos 
se ha sentido intimidado con amenazas de algún docente en algún 
momento de su vida escolar, el 23% se ha sentido insultado por 
docentes y un 40% se ha sentido en algún momento ridiculizado 
por docentes (Madriaza, 2008b).

En nuestros estudios en Colombia y El Salvador, el 15% y 19% 
de los estudiantes, respectivamente, reportaron haber sido vícti-
mas de insultos por un docente en la última semana. Además, en 
nuestra experiencia de trabajo en colegios hemos encontrado que 
todavía hay docentes que promueven prácticas que pueden resul-
tar muy humillantes como «el banquillo», en la cual un estudiante 
se sienta al frente de todos, y todos sus compañeros le hacen co-
mentarios personales, muchos de los cuales pueden ser muy ne-
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gativos. También hemos observado docentes que dicen en voz alta 
y en frente de todos: «Ese que está allá, ése es el peor de todos». 
Todo esto indica que, a pesar de que la mayoría de los docentes no 
intimida, la intimidación por docentes no es un fenómeno ausen-
te en las escuelas hoy en día. 

Tal intimidación se ve reforzada por el desequilibrio de poder 
entre ellos y sus estudiantes. McEvoy (2005) encontró, por ejem-
plo, que la mayor parte de ellos no denunciaba el maltrato de 
los docentes por temor a sufrir una retaliación, que podría ser 
mediante las notas. El 80% afirmó que no supo de ninguna me-
dida que tomaran los colegios contra los que intimidaban. Un es-
tudiante que sufrió intimidación por un docente contó: «Nada 
ocurrió después de mi queja, pero como mi profesor supo que me 
había quejado, tuve mucho miedo» (McEvoy, 2005: 8).

En la mayoría de los casos, el resto de compañeros tampoco 
actuaba, lo que podría haber contribuido a que el(la) docente 
intimidador(a) se sintiera legitimado(a). Según los estudiantes 
entrevistados por McEvoy (2005), la mayor parte de las intimida-
ciones ocurría por parte de docentes que llevaban muchos años 
en el colegio, lo que les daba una posición de poder superior y pa-
recía hacer más difícil cuestionarlos. Además, tanto los estudian-
tes entrevistados como docentes y directivas que participaron en 
grupos focales explicaron que en sus colegios no existían mecanis-
mos formales para reportar o procesar casos de intimidación por 
parte de docentes. 

McEvoy (2005) explica que los docentes que intimidan, mu-
chas veces sienten que sus acciones están justificadas: las ven como 
parte de su labor disciplinaria o consideran que es una reacción 
ante provocaciones por parte de estudiantes. Como lo mostré en 
el capítulo 1, algunos docentes recurren a estrategias autoritarias 
con el convencimiento de que es la mejor forma de educar. Sin 
embargo, hoy en día es claro que ni el maltrato, ni el extremo per-
misivo generan un clima adecuado para el aprendizaje y para el 
desarrollo como personas, y que siempre hay mejores maneras de 
educar. Como lo explica McEvoy: «La humillación no puede servir 
nunca a un propósito educativo legítimo» (2005: 2). 

Por otro lado, en algunas ocasiones, los docentes también pue-
den ser víctimas de intimidación por parte de sus estudiantes (Te-
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rry, 1998; Twemlow y Fonagy, 2005) o por parte de los directores/
rectores de las escuelas (Blase y Blase, 2002; Blase, Blase y Du, 
2009; Casella, 2007). Twemlow y Fonagy (2005), por ejemplo, en-
contraron que el 57% de los docentes reporta haber sido intimi-
dado por lo menos una vez por uno o varios de sus estudiantes.

Terry (1998) halló una cifra casi idéntica: el 56% de los docen-
tes reporta haber sido intimidado por sus estudiantes, especialmen-
te por medio de abuso verbal, falta de respeto, insultos y deliberada 
falta de cooperación. En ocasiones, pareciera que el desequilibrio 
de poder se presenta a favor de los estudiantes. Por ejemplo, los es-
tudiantes pueden unirse contra docentes que no tengan suficiente 
manejo del aula. De hecho, Terry (1998) encontró que los docen-
tes con menos experiencia están en mayor riesgo de ser intimida-
dos por sus estudiantes. En otros casos, estudiantes involucrados 
en delincuencia intimidan a sus docentes por medio de amenazas 
violentas para lograr, por ejemplo, cambios en sus notas (Parra et 
ál., 1992). 

A veces, los docentes también pueden sufrir intimidación por 
parte de las directivas de la escuela.22 Blase, Blase y Du (2009) 
encuestaron por internet a 172 docentes de Estados Unidos que 
reportaron haber sido víctimas de intimidación por parte de sus 
directores de escuela. Los encuestados indicaron comportamien-
tos tales como falta de reconocimiento de logros, favoritismo, inti-
midación, falta de apoyo en situaciones difíciles, desdeño, control 
excesivo del tiempo, insensibilidad a asuntos personales, sobrecar-
ga de trabajo y demandas exageradas, aislamiento, críticas injus-
tificadas, y otros. La mitad afirmó que el maltrato recibido había 
tenido consecuencias serias y duraderas en sus vidas. De hecho, el 
76% dijo que si pudieran cambiarían de escuela y el 49% admitió 
que quisieran dejar de ser docentes. Además, el 77% mencionó que 
haber sido maltratados por sus directores de escuela había afec-
tado sus prácticas de aula, incluidos efectos sobre su motivación, 
su creatividad y su trato a los estudiantes. Reportaron que se sen-
tían menos pacientes, tolerantes y cuidadosos con sus estudiantes 
(Blase, Blase y Du, 2009). Es decir, pareciera que el maltrato se 

22   Por ser intimidación en el contexto laboral, se puede considerar un caso de acoso 
laboral o mobbing (Leyman, 1990).
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pudiera estar transmitiendo de directivas a docentes y de éstos a 
los estudiantes. 

Si queremos que la escuela llegue en algún momento a ser libre 
de intimidación, debemos atender seriamente no sólo la intimida-
ción entre estudiantes, sino también la que involucra a docentes, 
sea porque la ejercen, sea porque la sufren. 

En este capítulo he analizado el problema de la intimidación 
escolar. Mostré que es un fenómeno con formas muy diversas, co-
mún en casi todos los colegios, en todos los niveles socioeconómi-
cos, y con consecuencias muy graves. También argumenté que es 
un fenómeno con dinámicas de grupo respaldadas principalmen-
te por las acciones o las omisiones de los testigos observadores. 
Comprender bien esas dinámicas y el rol de los observadores nos 
ayuda a entender mejor cómo prevenir y frenar la intimidación. 
En el siguiente capítulo presento el programa Aulas en Paz, el cual 
busca justamente promover las competencias y los climas necesa-
rios para cambiar esas dinámicas de grupo. 

Por último, resalto que la intimidación escolar es sólo una de 
las muchas situaciones en las que un desequilibrio de poder facili-
ta el abuso y el maltrato. Estas situaciones incluyen, entre otras, la 
violencia intrafamiliar, el acoso en el contexto laboral, los abusos 
en cárceles, el maltrato en filas de las fuerzas armadas, la violencia 
contra la población civil por parte de Estados autoritarios o de 
grupos armados ilegales, así como el maltrato de animales.

Para muchos, la intimidación escolar puede ser una de las pri-
meras experiencias con el abuso del poder, ya sea sufriéndolo, ob-
servándolo o participando en él. La manera como se responda a 
tales abusos brindará lecciones fundamentales sobre si este tipo de 
abusos son tolerables o no, o sobre qué tipo de acciones pueden 
contribuir a empeorarlos o a frenarlos. 
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5. 
Aulas en Paz

Yo sí he sentido cambios porque yo era muy gritona… Ahora 
controlo más mis emociones (Docente de Valledupar, Colombia).

Un día pelié con mi hermana y empezamos a pegarnos y pe-
llizcarnos, y me dio rabia; entonces me acordé del Haredim [una 
estrategia del programa], para controlar la rabia, y me calmé ha-
blándome «Cálmate Julia, cálmate, Julia» y me dio buen resultado 
porque no seguí peleando y mi hermana también se calmó y ya 
pasó la pelea (Niña de Ocaña, Colombia).

No es que seamos niños distintos, seguimos siendo nosotros, 
pero ya la forma de hablar, de decir las cosas que no nos gustan, es 
diferente (Niño de Urabá, Colombia).

Vi que un compañero estaba agrediendo a una niña, y lo que 
hice fue aconsejar al niño (Niño de Ciénaga, Colombia).

Si alguien me empuja yo no lo empujo, pudo haber sido sin 
culpa (Niño de Valledupar, Colombia).

Esto me va a servir mucho, me va a dar estrategias que a lo 
mejor yo no he podido aplicar, que las he buscado durante toda 
mi vida, que ya estoy para terminar mi carrera de maestra. Digo, 
todo el tiempo busqué y luchaba por conseguir que los mucha-
chos no se vieran así y todo eso, sobre todo que no hubiera tantas 
fricciones y peleas entre ellos, sobre todo que se respetaran más. Y 
me pasaba yo una vez a la semana dando clase de moral... «Y mu-
chachos que esto y que lo otro...» buscaba las formas de lograrlo. 
Pues aquí con esto me vino a dar las maneras de lograrlo... Yo vi el 
cambio, en los papás también, en las visitas domiciliarias se sentían 
fascinados, el niño se siente como el Rey... Hay un cambio en él 
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todavía más después de que fuiste a su casa, tiene una actitud di-
ferente… Y bueno nos va a servir para la vida, esto no es nada más 
para este rato escolar, es para siempre. De hecho, yo me quiero 
jubilar este año, y ahí digo: ¿me jubilo o no me jubilo? Pues creo 
que todavía podemos seguir dando más, porque mi camino ha 
sido ése (Amanda Malbina Delgado Mireles, maestra de Monte-
rrey, México). 

Los capítulos anteriores han buscado mostrar que hay proble-
mas muy serios y urgentes de convivencia y agresión en las escue-
las, y que ya existen avances conceptuales y prácticos sobre cómo 
prevenir y enfrentarlos. En este capítulo presento cómo hemos 
llevado a la práctica todas estas ideas en una propuesta concreta: 
el Programa Multicomponente Aulas en Paz,1 creado por nuestro 
grupo de investigación en la Universidad de los Andes, en el 2005. 
Surgió de la necesidad de aterrizar la propuesta de competencias 
ciudadanas en un programa concreto basado en evidencias, es de-
cir, inspirado en investigaciones académicas rigurosas, ensayado, 
sistematizado y evaluado. Buscamos responder a la petición de 
muchos docentes que valoraron mucho la propuesta de compe-
tencias ciudadanas, pero que nos decían que no sabían cómo po-
nerla en práctica (Chaux y Velásquez, 2009). Muchos entendían 
el qué, pero no sabían el cómo. 

Aulas en Paz se diseñó pensando inicialmente en los grados 
segundo a quinto de primaria (para estudiantes, en su mayoría, 
entre los siete y los 12 años de edad). Escogimos iniciar por pri-
maria por el enfoque preventivo que quisimos darle al programa. 
Luego fue desarrollado el programa Aulitas en Paz (véase más 
adelante) para transición (grado cero; entre cinco y siete años de 
edad, aproximadamente) y en la actualidad estamos desarrollan-
do el programa para primero de primaria (entre seis y ocho años, 
aproximadamente).2 También estamos en diseños preliminares, a 

1   Más información se puede encontrar en: http://www.aulasenpaz.org.
2   En primero de primaria, hemos decidido centrarnos en el tema de la ética del cui-
dado (Noddings, 1992), específicamente buscando promover el cuidado de objetos 
y el ambiente físico del salón de clases, el cuidado de animales y el medio ambien-
te, y la construcción de una comunidad de cuidado en el aula (González, 2010). 
Las principales competencias en las que se centra este grado son empatía, toma 
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fin de ampliar a secundaria (entre 11 y 19 años, aproximadamen-
te). Los temas en los que se focaliza Aulas en Paz en cada uno de 
los grados son:

•	 2º (siete a nueve años, aproximadamente): agresión.
•	 3º (ocho a 10 años, aproximadamente): conflictos.
•	 4º (nueve a 11 años, aproximadamente): intimidación.
•	 5º (10 a 12 años, aproximadamente): conflictos.

En quinto grado se repite el tema de conflictos, pero con ma-
yor profundidad. Por ejemplo, en éste (pero no en tercero) el 
programa incluye explícitamente temas como la diferencia entre 
lo que las personas dicen querer en un conflicto (posiciones) y lo 
que en realidad quieren (intereses) (Fisher, Ury y Patton, 1993). 
Además, en quinto ya se incluye el tema de la mediación, no como 
la creación de un programa formal de mediación de pares (véase 
capítulo 3), sino como el aprendizaje de competencias y estrate-
gias para mediar informalmente conflictos que se presenten entre 
amigos o compañeros. 

Los estándares colombianos de competencias ciudadanas in-
cluyen un gran número de competencias, referidos a tres ámbitos 
distintos de la ciudadanía: 1) convivencia y paz, 2) participación y 
responsabilidad democrática y 3) pluralidad, identidad y valora-
ción de las diferencias (véanse capítulo 2 y Ministerio de Educación 
Nacional, 2004). Al diseñar Aulas en Paz, decidimos concentrarnos 
mejor en pocas competencias y en sólo un ámbito: convivencia y 
paz. Esto no quiere decir que los otros ámbitos y las otras compe-
tencias no sean importantes. Apenas indica que preferimos iniciar 
con un trabajo muy focalizado, buscando tener un alto impacto en, 
por lo menos, una dimensión fundamental de la vida ciudadana, 
una dimensión que es una alta prioridad en toda América Latina. 
Así, decidimos centrar todo en las ocho competencias descritas en 
detalle a lo largo de este libro. Además, concentramos estas ocho 

de perspectiva, escucha activa, generación creativa de opciones y consideración de 
consecuencias. 
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competencias en los distintos grados de acuerdo con cuáles eran 
más relevantes para cada tema, de la siguiente manera:

•	 Empatía, asertividad y pensamiento crítico en segundo y cuarto 
(véase capítulo 4).

•	 Manejo de la ira, toma de perspectiva, generación de opciones, 
consideración de consecuencias y escucha activa en tercero y 
quinto (véase capítulo 3).

El Programa de Prevención de Montreal: con sólo dos 
años de intervención se cambiaron muchas vidas 

Una fuente crucial de inspiración para Aulas en Paz fue el Programa 
de Prevención de Montreal, uno de los programas escolares que ma-
yores efectos ha mostrado en el largo plazo (Tremblay et ál., 1995 
y 1996). Montreal no tiene los graves problemas de delincuencia y 
violencia de otros países de América. Sin embargo, sí hay muchas 
lecciones que podemos aprender de esta experiencia (Chaux, 
2005b). El programa se implementó en segundo y tercero de pri-
maria con los niños más agresivos de sus cursos, con actividades 
en pequeños grupos y sus familias mediante visitas a los hogares. 
Los grupos pequeños estaban conformados por los más agresivos 
del curso y los más prosociales.3 Estos últimos eran la mayoría y 
buscaban que sirvieran de modelo de comportamiento prosocial. 
Estos grupos heterogéneos se reunían una vez cada dos semanas, en 
espacios extracurriculares, liderados por un adulto externo al co-
legio. El programa buscaba desarrollar habilidades como el ma-
nejo de la ira, el autocontrol, la asertividad y la capacidad para 
resolver problemas y ayudar a otros. Con los padres de familia, el 
programa buscaba el desarrollo de sus habilidades para observar 
el comportamiento de sus hijos, reforzar sus conductas prosocia-

3   El comportamiento prosocial se entiende como acciones que buscan el beneficio 
de otros. Los más prosociales son aquellos que más ayudan, comparten, consuelan a 
quienes están tristes, apoyan a quienes necesitan ayuda, frenan agresiones o incluyen 
a quienes están excluidos. 
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les, corregir sus conductas agresivas sin recurrir al maltrato y resol-
ver conflictos familiares de maneras negociadas. 

El impacto del programa pudo identificarse tanto en la adolescen-
cia (cinco o seis años después de haber concluido la intervención) 
como en su adultez (figura 18). Por ejemplo, en comparación con 
aquellos niños que también presentaban problemas de agresión, 
pero que no participaron en el programa, hubo una reducción sig-
nificativa en comportamientos agresivos, delincuencia, pertenencia 
a pandillas, deserción escolar, consumo de sustancias psicoactivas 
y actividad sexual temprana (Chaux, 2005b; Lacourse et ál., 2002; 
Tremblay et ál., 1995, 1996; Vitaro, Brendgen y Tremblay, 2001; 
Vitaro et ál., 2004). Además, basándose en registros oficiales del 
sistema de justicia, Vitaro et ál. (2004) encontraron que quienes 
participaron en la intervención tenían menos antecedentes cri-
minales que quienes no. Según estos registros, el 21% de quienes 

0%	 10%	 20%	 30%	 40%	 50%

Antecedentes criminales 
(24 años)

Graduado de secundaria 
( 24 años)

Trayectoria baja de agresión física 
(11-17 años)

Trayectoria media o alta de agresión física 
(11-17 años)

Relaciones sexuales 
(15 años)

Arresto 
(15 años)

Consumo de sustancias psicoactivas 
(15 años)

Pertenencia a pandillas 
 (15 años)

Control	 Programa de Montreal

Fig. 18. 	 Beneficios estadísticamente significativos del Programa de Prevención de 
Montreal

Fuente: adaptado de Lacourse et ál. (2002), Tremblay et ál. (1995, 1996), Vitaro, Brendgen y Tremblay (2001); 
Vitaro et ál. (2004).
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hicieron parte del programa tenía antecedentes criminales a los 
veinticuatro años, en contraste con el 30% de quienes hicieron 
parte del grupo control, una diferencia estadísticamente signifi-
cativa. De acuerdo con cálculos de Vitaro et ál. (2004), sólo esta 
reducción en delincuencia significó un ahorro para la sociedad de 
tres millones de dólares. 

Hay varias lecciones del programa de Montreal que tuvimos en 
cuenta al diseñar Aulas en Paz (Chaux, 2005b):

•	 Modelo multicomponente. El programa de Montreal tenía en prin-
cipio tres componentes: los grupos heterogéneos, las visitas a la 
familia y la formación de los docentes.4 De esta manera el pro-
grama buscaba llegar simultáneamente a tres espacios cruciales 
de socialización: la familia, los pares y el salón de clase. Influir 
en varios contextos de socialización aumenta la posibilidad de 
que los ambientes en los que los niños pasan mucho tiempo 
sean coherentes con la práctica de las nuevas habilidades que 
están aprendiendo. Ello aumenta la posibilidad de transforma-
ciones de fondo y perdurables. De hecho, varios estudios que 
han analizado los programas que más efecto tienen han encon-
trado que éstos son justamente los más integrales, los que inclu-
yen varios componentes coordinados bajo una misma misión 
(Dryfoos, 1990; Ramey y Ramey, 1998; Schorr y Schorr, 1988). 

•	 Prevención secundaria. El programa de Montreal no estaba dirigi-
do a todos los estudiantes, sino a los que estaban más en riesgo 
de problemas de agresión, violencia y delincuencia más adelan-
te en la vida. En salud pública esto se conoce como prevención 
secundaria: identificar a aquellos que están en más riesgo y 
realizar acciones centradas de manera específica en ellos. Esto 
contrasta con la prevención primaria, que busca llegarle a la 
población general, a todos por igual, lo cual tiene la limitación 
de que hay muchas acciones que con dificultad serían viables 
económicamente, por ejemplo, las visitas periódicas a las casas. 
También contrasta con la prevención terciaria, que se enfoca 
en aquellos que ya tienen los problemas (por ejemplo, aquellos 

4   Sin embargo, sólo lograron implementar este tercer componente con unos pocos 
docentes.
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que ya están vinculados con la delincuencia), lo cual tiene la 
limitación de que usualmente es más efectivo y menos costoso 
prevenir los daños que revertirlos.5 

•	 Agresivos, minoría en grupos prosociales, nunca solos. Los niños iden-
tificados como los más agresivos participaban en actividades 
extracurriculares en grupos pequeños en los cuales la mayo-
ría estaba conformada por los más prosociales del salón. Esta 
identificación tanto de los prosociales como de los que tenían 
problemas de agresión ocurría basándose en cuestionarios que 
respondían los docentes sobre sus estudiantes. Los grupos eran 
de uno o dos con problemas de agresión y tres o cuatro proso-
ciales (que se destacaban por compartir, ayudar, parar peleas, 
invitar a los que estén aislados a sus grupos). Esta conforma-
ción contrasta con una práctica que infortunadamente sigue 
siendo muy común: reunir a los niños más problemáticos para 
realizar actividades extras sólo con ellos. A pesar de estar bien 
intencionada, hace más daño que no hacer nada, como lo han 
demostrado varios estudios (Arnold y Hughes, 1999; Dishion, 
McCord y Poulin, 1999). Al juntarse los más agresivos, entre 
ellos se refuerzan sus actitudes agresivas y delictivas, en un pro-
ceso que Thomas Dishion y colaboradores (1996) han llamado 
entrenamiento en transgresiones (deviancy training, en inglés). 
El programa de Montreal hizo todo lo contrario: integrar a los 
que están más en riesgo en grupos dominados por prosociales. 

Estas lecciones fueron esenciales en el momento de definir la 
estructura general del programa;6 sin embargo, realizamos tam-
bién muchas innovaciones inspiradas en la propuesta de compe-
tencias ciudadanas, como lo explico a continuación. 

5   En algunos contextos se ha preferido usar los términos prevención universal, selectiva 
e indicada, en vez de prevención primaria, secundaria y terciaria, respectivamente, aun-
que el sentido sigue siendo casi el mismo. Preferí mantener los segundos, dado que 
siguen siendo los más usados. 
6   Pero no las actividades en sí del programa, que fueron todas diseñadas por nuestro 
grupo de investigación. 

Educación.indb   187 3/16/12   11:16 AM



Educación, convivencia y agresión escolar

188

Los tres componentes de Aulas en Paz

A diferencia del programa de Montreal, que es únicamente de 
prevención secundaria, Aulas en Paz combina prevención prima-
ria y secundaria. Es decir, tiene componentes que buscan llegar a 
todos los estudiantes y otros que se centran en los que más lo ne-
cesitan. Decidimos combinar ambos tipos de prevención porque, 
como lo mostré en los primeros capítulos, los grados de agresión 
y las actitudes favorables a la agresión son muy altos en la mayoría 
de los estudiantes, no sólo entre quienes están en más riesgo de 
problemas de violencia y delincuencia más adelante en la vida. 
Todos podrían beneficiarse de las competencias que buscamos de-
sarrollar. Además, como lo he mostrado en los capítulos previos, 
la agresión es muchas veces un fenómeno grupal en el que los 
testigos cumplen roles fundamentales. Los programas con apenas 
prevención secundaria se pueden perder del gran impacto que 
tiene empoderar a los terceros frente a las situaciones de agresión. 
Los tres componentes de Aulas en Paz7 son: 1) aula, 2) familia y 3) 
grupos heterogéneos.

El componente de aula es de prevención primaria, los grupos 
heterogéneos son de prevención secundaria y el componente de 
familia combina ambos tipos de prevención, como lo explico a 
continuación.

Componente de aula

El componente de aula del programa Aulas en Paz es un currículo 
de cuarenta sesiones (45 minutos por sesión) para cada año escolar. 
Una parte (veinticuatro sesiones) de éste es implementado en una 
clase específica de competencias ciudadanas y la otra parte (dieci-
séis sesiones) en la clase de lenguaje (español). La clase de compe-
tencias ciudadanas ocurre en momentos que cada escuela escoge.8 

7   Se puede consultar: http://www.aulasenpaz.org.
8   En algunas escuelas usan el horario definido para ética y valores. En otras utilizan 
lo que en algunos contextos se llama hora de dirección de grupo o reuniones de 
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En esta clase, los estudiantes aprenden competencias para la con-
vivencia pacífica y las ponen en práctica en actividades pedagógi-
cas como juegos de roles, discusiones de dilemas o proyectos de 
aula. Las sesiones, en su mayoría, están diseñadas para ser trabaja-
das en grupos cooperativos, siguiendo los principios de Johnson,  
Johnson y Holubec (1999; véase también Saldarriaga, 2004).

En muchas de las actividades del currículo se usan símbolos aso-
ciados con las competencias, lo que permite visualizarlas y recordar-
las con facilidad. Por ejemplo, en segundo de primaria usamos Tuga 
la tortuga, una técnica adaptada de Robin (1976), que consiste en 
tomarse un «tiempo fuera» dentro de un caparazón (representado 
al poner los brazos sobre la cabeza). Dentro de ese «caparazón», 
la persona respira profundamente e intenta calmarse durante un 
rato. Cuando ya se siente más tranquila, la persona sale de su «ca-
parazón» abriendo sus brazos y reanuda sus interacciones con más 
control sobre sí misma. Además, usamos algunas de las estrategias 
descritas en capítulos anteriores, como Respibomba, como otro sím-
bolo de manejo de la ira; Coro el Loro, como símbolo de la asertivi-
dad en grupo para detener una agresión, o Yosiento el asiento, como 
símbolo de asertividad para expresar las emociones. 

La propuesta de competencias ciudadanas sugiere que la forma-
ción ciudadana puede ocurrir de manera integrada a la formación 
en las áreas académicas, para beneficio de ambas (Chaux, Lleras y 
Velásquez, 2004). Las sesiones en la clase de español de Aulas en 
Paz buscan poner en práctica este principio integrando el desarro-
llo de competencias ciudadanas y de competencias de lenguaje. 
Esto ocurre en módulos de lenguaje dedicados a las historietas, las 
noticias, el teatro o la literatura infantil (en esta última de modo 
similar al programa Voices Reading; véase capítulo 4). 

Por ejemplo, con los niños de quinto grado leemos el libro de 
literatura infantil Angélica, de Lygia Bojunga (1996). En uno de los 
primeros pasajes, un cerdito9 llamado Puerco es víctima de burlas 
en su primer día de clase y decide no volver a estudiar. Esta acti-

clase (class meetings, en inglés), que es un espacio dedicado a tratar temas distintos a 
los académicos.
9   En algunos países latinoamericanos se conoce mejor como marrano o chancho.
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vidad se presta muy bien para el desarrollo de empatía. Antes de 
iniciar la lectura, el docente les pide que recuerden alguna ocasión 
en la que han sido nuevos en algún grupo (curso, colegio, barrio, 
fiesta, etcétera) y les pregunta cómo se sintieron en ese momen-
to. Luego leen el pasaje, pero haciendo pausas en momentos cla-
ve para hacer preguntas y generar reflexión, como cuando Puerco 
está solo en el recreo y nadie quiere jugar con él. Allí el docente 
hace una pausa para pedirles que identifiquen las emociones que 
puede estar sintiendo el personaje. Al final, todos le escriben una 
carta a Puerco en la que le cuentan alguna situación similar que les 
haya ocurrido y le dan sugerencias sobre cómo manejar lo que está 
viviendo. Al pensar en situaciones similares que les han ocurrido, al 
recordar lo que sintieron y al relacionar esto con lo que vive Puerco 
están poniendo en práctica la empatía. En nuestra experiencia, los 
estudiantes se motivan mucho con esta actividad y la escriben con 
gran dedicación, a pesar de saber que es un personaje ficticio. 

Es importante resaltar que en ningún momento el docente les 
dice: «Hay que ser empáticos», «Hay que ser solidarios», «Hay que 
ayudar a los que lo necesitan». Es decir, no es un discurso sobre 
cómo deben ser o sobre lo que deben hacer. Tampoco es una 
enseñanza tipo moraleja, en la que al final de la historia hay un 
mensaje sobre por qué es importante ser buenos, que es como 
tradicionalmente se usa la literatura infantil para formar en ciu-
dadanía. Este tipo de estrategias pedagógicas no se limita sólo a 
empatía. Por ejemplo, un poco más adelante en el libro, el cerdo 
considera la idea de cambiarse de nombre por Puerto, para evitar 
las burlas por su nombre Puerco. Frente a esa posible decisión, 
realizamos un debate basado en los principios de discusión de di-
lemas morales (véase capítulo 3).

Esto permite practicar otras competencias, como la escucha ac-
tiva, la toma de perspectiva, la generación de opciones, la consi-
deración de consecuencias y el pensamiento crítico. Es decir, la 
lectura favorece el desarrollo de competencias ciudadanas en las 
mismas actividades de lenguaje, siguiendo el principio pedagógi-
co de aprender haciendo, al mismo tiempo que están desarrollan-
do competencias propias de lenguaje como la lectura crítica, la 
escritura, la narración oral y la argumentación. Y todo con altos 
niveles de motivación de los estudiantes. 
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La integración entre competencias ciudadanas y lenguaje ocu-
rre también a través del teatro. En cuarto de primaria, por ejem-
plo, usamos la técnica de improvisación teatro del recuento (playback 
theater), desarrollada en los años setenta por Jonathan Fox y Jo 
Salas (Salas, 1996). En el teatro del recuento, los actores interpre-
tan de manera improvisada historias que personas del público les 
cuentan. Rob Blair10 realizó para Aulas en Paz la adaptación del 
teatro del recuento, a fin de trabajar intimidación escolar. En esta 
adaptación, que dura varias sesiones, los estudiantes primero se 
cuentan entre ellos, en grupos pequeños, situaciones de intimida-
ción que han observado o experimentado. Luego, si la persona 
que la contó lo autoriza, escogen una de las situaciones para re-
presentarla entre todos los del grupo. La primera representación 
busca ser tal cual ocurrió, y quien contó la situación hace suge-
rencias con el fin de que así lo sea. Luego interpretan la misma si-
tuación, pero con variaciones. Por ejemplo, interpretan la misma 
situación, aunque añadiendo una respuesta asertiva por parte de 
quien interpreta a la víctima o una intervención asertiva por parte 
de los testigos.

En esta serie de sesiones ponen en práctica diversas competen-
cias, como la escucha activa, para asegurarse de entender las his-
torias narradas por los compañeros; la toma de perspectiva, para 
comprender los puntos de vista de todos los involucrados en estas 
historias; la empatía, para comprender y lograr interpretar ade-
cuadamente lo que podrían sentir los involucrados, y, por supues-
to, la asertividad. Y frente al lenguaje, desarrollan competencias 
de comunicación verbal y no verbal, como la expresión corporal o 
el manejo de la voz. También pueden aprender a escribir libretos. 

Componente de familia

El componente de familia en Aulas en Paz tiene una parte de pre-
vención primaria y una parte de prevención secundaria. La prime-

10   Becario de la Fulbright en Colombia, con apoyo de la también becaria Linda 
Evarts y las practicantes Natalia Juliet López, Lina María Tinjacá y Karen Stephanny 
Parra de la Escuela Normal Superior María Montessori, de Bogotá. 
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ra consiste en cuatro talleres anuales dirigidos a los padres, madres 
o cuidadores principales de cada grado escolar. En estos talleres, 
por un lado, se busca que pongan en práctica las mismas compe-
tencias que sus hijos están aprendiendo. Por ejemplo, mientras sus 
hijos están aprendiendo a generar creativamente opciones frente 
a los conflictos, los padres son invitados a un taller para aprender 
y practicar esta misma competencia. Además, esto permite que los 
padres se informen sobre lo que los hijos están aprendiendo con 
el programa y sepan cómo reforzarlo en casa. Por otro lado, en es-
tos talleres se busca promover un estilo parental democrático-aserti-
vo, que es idéntico al estilo docente democrático-asertivo explicado 
en el capítulo 2 (figura 10), pero para el manejo de la disciplina, 
las reglas y las relaciones de cuidado en la familia. De esta manera, 
se busca que los padres/madres puedan promover un clima en el 
hogar coherente con las relaciones de convivencia pacífica que los 
niños están aprendiendo. 

Cuando se realizan talleres para padres de familia en las escue-
las, casi siempre los que asisten son los que menos los necesitan. 
Para incluir a los que más los necesitan, se llevan a cabo visitas a los 
hogares de los niños y niñas con más problemas de agresión. Para 
esto, realizamos encuestas con los estudiantes y con sus docentes 
sobre comportamientos agresivos y prosociales, e identificamos el 
10% con más problemas de agresión (es decir, en un salón de 
cuarenta niños, identificamos cuatro). Si los padres lo autorizan, 
se llevan a cabo cuatro visitas a sus hogares, en las que se trabajan 
temas parecidos a los talleres, pero más enfocados en los asuntos 
particulares de la familia. Por ejemplo, en vez de trabajar sobre 
manejo de conflictos en general, se realizan actividades sobre los 
conflictos más típicos que ellos cuentan que tienen entre padres e 
hijos. Además, los hijos participan activamente en las actividades 
hechas durante las visitas.

Así, éstas se diferencian tanto de las visitas tradicionales en las 
que las familias sólo deben escuchar la información que se les brin-
da como de aquellas que se centran sobre todo en los problemas 
de los estudiantes. En cambio, en estas visitas los estudiantes parti-
cipan activamente y cuentan orgullosos sus logros frente a lo que 
están aprendiendo. En resumen, con las visitas se busca que las 
transformaciones en los niños sean apoyadas también en sus casas, 
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y no que las lecciones en la escuela vayan en una dirección y en el 
hogar vayan en otra. 

Grupos heterogéneos

Los grupos heterogéneos son grupos de seis niños o niñas que se 
reúnen bajo el liderazgo de un facilitador durante dieciséis sesio-
nes por cada grado escolar. Este componente se da en espacios 
extracurriculares: si los estudiantes tienen sus clases en la mañana, 
los grupos heterogéneos son en las tardes, y viceversa. En general, 
ocurren una vez cada una o dos semanas, aunque también han sido 
implementados de manera intensiva dos o tres veces por semana. 
Siguiendo los parámetros del Programa de Montreal, estos grupos 
son conformados por dos estudiantes con problemas de agresión y 
cuatro estudiantes destacados por sus comportamientos prosocia-
les. De nuevo, esta conformación es crucial para que sean los pro-
sociales (y no los que tienen más problemas de agresión) quienes 
asuman el liderazgo de las dinámicas de los grupos, y así se evite 
el riesgo de fomentar comportamientos agresivos. Es decir, que 
sean los más prosociales quienes influyan en los inicialmente más 
agresivos, y no viceversa. 

En los grupos heterogéneos participa alrededor del 10% que tie-
ne más problemas de agresión y el 20% más prosociales. Es decir, 
en una clase de cuarenta estudiantes hay dos grupos heterogé-
neos. Tanto unos como otros son identificados con las encuestas 
que llenan los estudiantes y docentes al comienzo de cada año 
escolar. Sólo participan los estudiantes que afirman querer hacer-
lo, y cuyos padres o cuidadores autorizan con claridad su partici-
pación. Los padres/madres son informados de los objetivos de los 
grupos y de que quienes participan fueron escogidos buscando 
una amplia diversidad.11 Los dos con problemas de agresión de 
cada grupo heterogéneo son los mismos que son visitados en sus 

11   Usualmente, para evitar que los niños sean etiquetados o que sufran reprimendas 
en la familia, ni a los padres/madres ni a los estudiantes se les cuenta quiénes fueron 
escogidos por sus comportamientos agresivos y quiénes por sus comportamientos 
prosociales. Sin embargo, en algunas implementaciones del programa hemos de-
cidido contarles a los padres/madres de los niños con problemas de agresión que 
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hogares. Esto hace que ese 10% de estudiantes con más riesgo de 
delincuencia y violencia reciba el programa completo, incluido el 
currículo de cuarenta sesiones, los cuatro talleres (si sus padres o 
cuidadores asisten), las cuatro visitas a sus hogares y las dieciséis 
sesiones de grupos heterogéneos. 

Las sesiones de grupos heterogéneos, llamadas en muchas es-
cuelas clubes de competencias ciudadanas, buscan que los estudiantes 
tengan aún más oportunidades para practicar las mismas compe-
tencias ciudadanas que están aprendiendo en el aula. Al ser grupos 
pequeños, es posible realizar actividades muy prácticas y participa-
tivas y con más apoyo directo del facilitador. Por ejemplo, se lle-
van a cabo muchos juegos de roles en los cuales los estudiantes 
pueden ensayar sus competencias, equivocarse y volver a ensayar, 
por ejemplo, frente al manejo o mediación de conflictos. Además, 
diseñan e implementan proyectos como campañas de difusión 
sobre la intimidación, que incluyen enseñarles a estudiantes de 
otros cursos las estrategias asertivas que han estado aprendiendo. 

Formación de docentes, practicantes y directivas

Desde el 2008, el componente de aula lo implementan usualmen-
te los docentes del curso; entre tanto, los componentes de familia 
y grupos heterogéneos los implementan estudiantes practicantes 
de escuelas normales, facultades de educación, psicología, trabajo 
social y otras carreras, como parte de sus prácticas docentes o pro-
fesionales.12 Este esquema hace más viable la puesta en práctica 
de un programa multicomponente, dado que en general es difícil 

sus hijos fueron escogidos porque consideramos que tanto ellos como las familias se 
pueden beneficiar aún más del programa. 
12   Es posible realizar variaciones a este esquema, como que los practicantes im-
plementen una parte del currículo en el aula y que los docentes hagan visitas a las 
familias, o que trabajadores sociales o psicorientadores de los colegios apoyen la im-
plementación extracurricular. También es posible que voluntarios realicen los grupos 
heterogéneos, como ya se está ensayando con voluntarios de empresas en la imple-
mentación del programa en Monterrey (México). En todo caso, toda la implemen-
tación de los componentes extracurriculares se facilita cuando los colegios cuentan 
con psicorientadores o trabajadores sociales que lideran o apoyan la implementación 
de componentes particulares. 
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para los docentes encargarse de liderar actividades extracurricu-
lares. Al mismo tiempo, este esquema contribuye a que quienes 
se están preparando para ser docentes en el futuro puedan tener 
oportunidades de formación y práctica en temas de clima del aula 
y convivencia pacífica, algo que ocurre de manera muy limitada en 
la actualidad (Jones, 2006). Además, promueve la colaboración 
entre las escuelas y las instituciones de formación de docentes, así 
como la colaboración entre los docentes en ejercicio y los docen-
tes en formación. Implementar un programa de las características 
de Aulas en Paz requiere una formación intensiva. Esa formación 
tiene tres objetivos principales:

•	 Contribuir al fomento de las competencias ciudadanas de los 
docentes y practicantes: los adultos tenemos nuestras compe-
tencias que hemos desarrollado con nuestra socialización, pero 
no siempre ese desarrollo ha llegado a lo que podría ser. Por 
ejemplo, podríamos aprender a ser un poco más asertivos o un 
poco más empáticos de lo que somos. Lograr estos avances es 
importante si queremos que haya coherencia entre lo que de-
mostramos con nuestra práctica y lo queremos que nuestros es-
tudiantes aprendan. Además, vivir la experiencia de actividades 
de promoción de competencias ciudadanas ayuda a compren-
der mejor las bases pedagógicas del programa. 

•	 Promover estilos docentes democráticos: como lo mostraba en el 
capítulo 2, el desarrollo de competencias ciudadanas en los estu-
diantes depende en gran parte de un clima del aula constructivo 
que promueva activamente las relaciones pacíficas y cuidadosas 
y la práctica de las competencias ciudadanas. Y para lograr un 
clima así es fundamental un estilo docente democrático-asertivo. 
Además, de nuevo, ha habido muy poco sobre esto en los currí-
culos de formación de docentes (Jones, 2006; Uribe, 2008). 

•	 Promover el aprendizaje de estrategias pedagógicas específicas: 
Aulas en Paz usa un amplio conjunto de estrategias pedagógi-
cas (Chaux et ál., 2008), muchas de las cuales las he menciona-
do en los capítulos anteriores. La formación docente busca que 
puedan aprender estas estrategias o, si ya las conocen, ampliar 
su experticia y dominio sobre ellas. 
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En las implementaciones más recientes del programa, la forma-
ción ha durado entre 46 y 70 horas.13 En esas horas, los docentes y 
practicantes aprenden conceptos relacionados con la convivencia 
pacífica y las competencias ciudadanas, participan en actividades 
de promoción de competencias ciudadanas, reflexionan sobre es-
tas actividades y proponen maneras como esas actividades podrían 
ser más apropiadas para sus contextos específicos. Además, una 
vez han empezado a aplicar el programa, comparten en las sesio-
nes de formación dificultades que han vivido aplicando el progra-
ma y, entre todos, reflexionan sobre cómo manejarlas. También 
hemos buscado que parte de la formación incluya la grabación en 
video de sesiones que ellos implementan con los niños. Esos vi-
deos son analizados por nuestro grupo de investigación y luego les 
ofrecemos retroalimentación, siguiendo los parámetros de retroa-
limentación constructiva que describí en una breve publicación 
para el Ministerio de Educación (Chaux, 2008). 

En algunas de las implementaciones del programa, las directi-
vas de las instituciones educativas (incluidos directores de las es-
cuelas, coordinadores y representantes de padres y estudiantes) 
han participado en formaciones que tienen como objetivo que 
cuenten con las herramientas necesarias para promover un clima 
institucional constructivo y lograr la sostenibilidad del programa 
en el mediano y largo plazos. Además, dado que en el ámbito ins-
titucional se presenta una gran cantidad de conflictos, estas for-
maciones han tenido también un énfasis importante en el manejo 
de conflictos. 

13   En algunas implementaciones, la formación ha sido más corta, aunque en esos 
casos ha habido un acompañamiento mucho más cercano a la implementación de 
sus clases por parte de los asesores del programa.
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Evaluaciones: evidencias de impacto y aprendizajes  
para mejorar

Aulas en Paz ha pasado por varios procesos rigurosos de evalua-
ción. Durante los primeros años (2005 y 2006), las evaluaciones 
fueron sobre todo formativas. Es decir, el objetivo no era medir 
cambios en los estudiantes sino analizar, en la práctica, cómo fun-
cionaban las actividades, con el fin de realizar ajustes. Alrededor 
del 90% de las actividades del programa pasaron por un proceso 
de diseño, pilotaje con observación permanente de una persona 
del equipo, análisis cualitativo de las notas de observación según 
los principios pedagógicos del programa y ajuste a los diseños. El 
resultado fue un currículo de cerca de mil páginas de actividades 
ensayadas, analizadas y ajustadas. 

En el 2006 realizamos la primera evaluación de impacto.14 Ésta 
fue una evaluación en muy pequeña escala, en sólo un salón de 
segundo de primaria de un colegio ubicado en una zona de Bo-
gotá con altos índices de violencia y delincuencia. La evaluación 
se basó en cien horas de observación realizadas en tres momentos 
del año escolar: en febrero antes de iniciar la implementación del 
programa, en junio cuando el programa ya llevaba cuatro meses, y 
en octubre, después de nueve meses de implementación del pro-
grama. La evaluación mostró que la agresión disminuyó de ma-
nera radical, en especial en los tres niños y una niña que fueron 
identificados inicialmente como los que tenían más problemas 
de agresión y que recibieron tanto los componentes universales 
como los focalizados del programa (figura 19) (Ramos, Nieto y 
Chaux, 2007).

14   Algunos investigadores prefieren usar el término evaluación de resultados cuando 
se miden los cambios sobre la misma población objetivo de la intervención (por 
ejemplo, los estudiantes mismos) y reservan el término evaluación de impacto para la 
medición de cambios en poblaciones distintas a la población objetivo de la interven-
ción (por ejemplo, las familias de los estudiantes). En este caso, preferí mantener 
evaluación de impacto para medir cambios sobre la población objetivo, dado que es el 
término usado con más frecuencia en el ámbito internacional. 
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Fig. 19. 	 Número de agresiones observadas por hora para los cuatro niños 
identificados inicialmente como los más agresivos  
(los nombres no son los reales) y para el resto de compañeros

Nota: «Diego» no fue al colegio durante la mitad del período de observación en octubre por encontrarse 
enfermo; sin embargo, durante los días que sí fue, no presentó ningún comportamiento agresivo.
Fuente: adaptado de Ramos, Nieto y Chaux (2007).

Encontramos también, en la mayoría de estudiantes, un au-
mento sustancial en comportamientos prosociales como ayudar, 
cooperar y consolar (figura 20), y en el seguimiento de las ins-
trucciones de la profesora, así como una disminución radical en 
interrupciones por indisciplina (Ramos, Nieto y Chaux, 2007). La 
evaluación mostró también un cambio sustancial en número de 
amigos en el salón de clase. Ante la pregunta de quiénes son todos 
tus amigos en este salón, en febrero mencionaban sólo a dos o tres 
en promedio, en junio ya nombraban a catorce, y en octubre, a 
veintiuno. Este cambio fue muy impactante entre los cuatro que al 
comienzo tenían más problemas de agresión, algunos de los cua-
les pasaron de tener uno o ningún amigo, a tener más de veinte 
en el salón (Ramos, Nieto y Chaux, 2007). 

En el 2007 realizamos una segunda evaluación de impacto, esta 
vez con once salones de cuarto y quinto de primaria, en tres co-
legios de Bogotá (Jiménez, 2008). En este caso, los resultados no 
fueron tan positivos, especialmente en uno de los tres colegios. En 
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dicho colegio encontramos que quienes participaron en la inter-
vención aumentaron su agresión, en comparación con el grupo 
control. Al analizar con detalle lo ocurrido, detectamos que hubo 
problemas serios en la implementación del programa. Por un 
lado, sin nuestro conocimiento, el colegio decidió cambiar la com-
posición de los grupos heterogéneos y aumentar la proporción de 
estudiantes con comportamientos agresivos; a la vez, disminuyó la 
proporción de estudiantes prosociales.

La razón: buscaban que este componente del programa impac-
tara a más estudiantes que lo necesitaban por sus problemas de 
agresión; sin embargo, al ya no ser mayoría en los grupos hetero-
géneos, los inicialmente prosociales empezaron a presentar más 
comportamientos agresivos, como los estudios de Dishion y otros 
lo podrían haber predicho (Arnold y Hughes, 1999; Dishion, Mc-
Cord y Poulin, 1999), y las personas que los implementaban em-
pezaron a notarlo. Por otro lado, los análisis hechos a posteriori 
de los videos de implementación nos mostraron problemas serios 
en los estilos docentes y climas del aula en los salones que estaban 
llevando a cabo el programa (Jiménez, Andrade y Chaux, 2009). 
Hallamos estilos muy permisivos y muy negligentes, así como pro-
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Fig. 20. 	 Número de comportamientos prosociales observados por hora para los 
cuatro niños identificados inicialmente como los más agresivos  
(los nombres no son los reales) y para el resto de compañeros

Nota: «Diego» no fue al colegio durante la mitad del período de observación en octubre por encontrarse enfermo.
Fuente: adaptado de Ramos, Nieto y Chaux (2007).
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blemas de disciplina que hacían muy difícil poner en funciona-
miento el programa. Esta experiencia nos mostró claramente que 
necesitábamos incluir una formación docente sólida en el manejo 
de aula y estilos docentes que permitan implementar en realidad 
el programa. Desde el 2008 iniciamos la formación docente de 
hasta setenta horas descrita antes. 

La tercera evaluación del programa fue más amplia y comple-
ta.15 Desde el 2008, la Universidad de los Andes, en alianza con 
la Corporación Convivencia Productiva,16 coordinó la implemen-
tación y la evaluación del programa en veintisiete colegios de 
Colombia, con financiación del Ministerio de Educación, de la 
United States Agency for International Development (Usaid) y 
Unicef, con el apoyo de la Organización Internacional para las Mi-
graciones (oim) y de las secretarías de Educación locales. Los vein-
tisiete colegios están ubicados en cuatro zonas de Colombia que 
han sido afectadas por la violencia y el conflicto armado colombia-
no (Urabá, Cesar, Magdalena y Norte de Santander-Catatumbo).17 

Entre los docentes que manifestaron su interés por participar en 
el programa, escogimos aleatoriamente a quienes iniciarían la for-
mación e implementación en un primer ciclo y quienes lo harían 
más adelante, luego de terminar la evaluación.18 De esta manera, 
buscamos que los docentes de los grupos control y experimental 

15   Los detalles de esta evaluación pueden encontrarse en Chaux, Castellanos, Cha-
parro et ál. (en revisión). 
16   http://www.convivenciaproductiva.org.
17   Los colegios se escogieron por estar en zonas que han sufrido violencia y conflicto 
armado y por tener relativamente cerca escuelas normales y universidades, cuyos 
estudiantes practicantes pudieran apoyar la implementación de los componentes 
extracurriculares del programa. Escuelas indígenas y rurales fueron excluidas, por 
considerar que sus características particulares requerirían intervenciones distintas 
más apropiadas a sus contextos específicos. 
18   Infortunadamente, la financiación no se mantuvo el tiempo necesario para rea-
lizar el segundo ciclo de formación docente. En algunos colegios esta formación ha 
sido realizada de manera espontánea, liderada por los docentes que participaron 
en el primer ciclo. Por otro lado, tener grupos experimentales y controles dentro 
de los mismos colegios implica el riesgo de que los grupos control se enteren de lo 
que están aprendiendo los grupos experimentales y lo empiecen a aplicar. Aunque 
tomamos varios controles para minimizar este riesgo, como explicarles con claridad 
la importancia de la evaluación, no podemos asegurar que esta contaminación no 
haya ocurrido. Si en realidad pasó, el efecto real del programa sería mayor al efecto 
encontrado en la evaluación.
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tuvieran similar disposición a participar en este tipo de progra-
mas. Los docentes del grupo experimental y los estudiantes practi-
cantes de las escuelas normales y universidades locales encargados 
de la implementación de los componentes extracurriculares del 
programa participaron en la formación descrita en la sección an-
terior. 

La formación docente comenzó a finales del 2008, con el obje-
tivo de que la implementación del programa en las aulas ocurriera 
durante todo el año escolar 2009. Sin embargo, por diversas ra-
zones prácticas,19 las actividades con los estudiantes y sus familias 
iniciaron sólo en julio y agosto, y una buena parte no alcanza-
ron a aplicarse,20 a pesar de la alta motivación de la mayoría de 
los docentes y estudiantes practicantes. Por otro lado, realizamos 
análisis de videos de algunas de las sesiones que implementaron, 
y encontramos altos niveles de coherencia con los principios pe-
dagógicos del programa.21 Esto nos mostró que, a pesar de que 
muchas actividades no alcanzaron a ser implementadas, las que sí 
ocurrieron fueron, en general, de buena calidad en términos pe-
dagógicos. Además, los videos también nos indicaron, en su gran 
mayoría, climas del aula en los que hay un relativo orden y se si-
guen instrucciones y, al mismo tiempo, hay calidez y cuidado en 
las relaciones22 (Chaux, Castellanos, Chaparro et ál., en revisión). 

19   Las razones fueron sobre todo logísticas y administrativas, relacionadas con trámi-
tes para contratos, materiales e incumplimiento de compromisos de algunas de las 
secretarías de Educación locales. 
20   Al final del año académico, según la información que recogimos, sólo se habían 
alcanzado a implementar, en promedio, el 21% de las actividades de aula específi-
cas de competencias ciudadanas, el 13% de las de lenguaje, el 50% de los grupos 
heterogéneos, el 20% de las visitas a las familias y el 18% de los talleres para padres 
y madres de familia. Es posible que los docentes y practicantes hayan realizado más 
actividades de las que reportaron, por lo que estos porcentajes pueden haber sido 
un poco mayores. 
21   Entre el 68% y el 96% de los videos analizados tuvieron puntajes altos en los 
siguientes principios pedagógicos: aprendizaje significativo, motivación intrínseca, 
aprender haciendo, aprendizaje cooperativo y grado de dificultad en la zona de de-
sarrollo próximo. Apenas el 42% y el 54% de los videos tuvieron puntajes altos en 
reflexión y aprendizaje por observación, respectivamente. El bajo puntaje en refle-
xión ocurrió en especial porque, con frecuencia, los docentes daban respuestas an-
tes de que los estudiantes mismos llegaran a conclusiones basándose en sus propias 
reflexiones. Aprendizaje por observación no es un principio central en el programa.
22   Más del 75% de los videos analizados mostraron puntajes altos en las siguientes 
dimensiones: cohesión, calidez en las relaciones, apoyo académico, orden y segui-
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Antes de iniciar la implementación en las aulas (pretest) y al 
finalizar el primer año escolar (postest), tanto los estudiantes del 
grupo control como los del grupo experimental llenaron un ins-
trumento que mide los grados de agresión, empatía, asertividad, 
creencias que legitiman la agresión e interpretación hostil de in-
tenciones (véanse en el capítulo 1 las definiciones de estas varia-
bles). Los docentes también respondieron cuestionarios sobre la 
agresión, los comportamientos prosociales y el número de amigos 
de cada estudiante. Los resultados indican impactos significativos 
del programa. Como lo muestran las figuras 21, 22, 23 y 24, tanto 
los estudiantes como los docentes reportaron consistentemente 
una disminución en agresión entre quienes recibieron el progra-
ma (grupo experimental), en contraste con una disminución sig-
nificativamente menor o incluso un aumento entre quienes no lo 
recibieron (grupo control).23

De manera similar, los docentes reportaron un aumento en 
comportamientos prosociales (invitar a jugar a compañeros que 
estén solos, tratar de parar peleas o ayudar a quien esté lastimado 
o herido) y un aumento en número de amigos entre los estudian-
tes que recibieron el programa, en contraste con una disminución 
entre quienes estuvieron en el grupo control. Así mismo, los estu-
diantes del grupo experimental disminuyeron significativamente, 
más que los del grupo control, las creencias que legitiman la agre-

miento de instrucciones. Cerca del 50% de los videos analizados alcanzaron puntajes 
altos en escucha, apoyo emocional y seguimiento de reglas. El resto fueron princi-
palmente puntajes medios. Por ejemplo, puntajes medios en seguimiento de reglas 
correspondían sobre todo a clases en las que, aunque algunas veces se aplicaban las 
reglas acordadas en el salón, en algunas ocasiones se pasaban por alto situaciones de 
incumplimiento de reglas existentes.
23   La asignación aleatoria de docentes y estudiantes a grupos experimental y control 
pretendía que estos grupos fueran similares antes de iniciar la implementación del 
programa. Esto permite que las diferencias entre los grupos, al finalizar la imple-
mentación, puedan ser atribuidas al programa. Este objetivo, sin embargo, no se 
cumplió, dado que el grupo experimental tenía más problemas que el control en 
varios indicadores, por ejemplo, agresión y bajo comportamiento prosocial. Luego 
supimos que en varias escuelas, después de conocer qué docentes iban a participar 
en Aulas en Paz, les asignaron los estudiantes con más problemas, lo cual alteró el 
equilibrio que buscábamos entre el curso experimental y el control. 
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Fig. 21. 	 Porcentaje de estudiantes que reportó haber agredido a compañeros con 
golpes, cachetadas, empujones o pellizcos antes de la implementación del 
programa (pretest) y después del primer año escolar (postest)

Notas: 1) La agresión física disminuyó significativamente más (del 31% al 20%) entre los estudiantes que 
participaron en el programa (Aulas en Paz) que entre quienes no participaron (grupo control). 2) Los cambios 
en el grupo experimental (Aulas en Paz) se diferencian significativamente de aquellos en el grupo control. 3) 
La pregunta se refería al mes pasado.
Fuente: elaboración propia.

Fig. 22. 	 Porcentaje de estudiantes que reportó haber insultado a compañeros antes 
de la implementación del programa (pretest) y después del primer año 
escolar (postest)

Notas: 1) La agresión verbal disminuyó significativamente más (del 32% al 22%) entre los estudiantes que 
participaron en el programa (Aulas en Paz) que entre los que no participaron (grupo control). 2) Los cambios 
en el grupo experimental (Aulas en Paz) se diferencian significativamente de aquellos en el grupo control. 3) 
La pregunta se refería a la semana pasada.
Fuente: elaboración propia.
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Fig. 23. 	 Porcentaje de estudiantes del grupo experimental que agredieron a otros 
antes de la implementación del programa (pretest) y después del primer año 
escolar (postest), según el reporte de sus docentes

Notas: hubo disminución en todos los tipos de agresión entre quienes participaron en Aulas en Paz. Los cambios 
en este grupo experimental se diferencian significativamente de aquellos en el grupo control.
Fuente: elaboración propia.

Fig. 24. 	 Porcentaje de estudiantes del grupo control que agredieron a otros antes de 
la implementación del programa (pretest) y después del primer año escolar 
(postest), según el reporte de sus docentes

Notas: hubo aumento en todos los tipos de agresión entre quienes no participaron en Aulas en Paz. Los cambios 
en este grupo control se diferencian significativamente de aquellos en el grupo experimental.
Fuente: elaboración propia.
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sión.24 No encontramos cambios consistentes en las demás varia-
bles medidas25 (Chaux, Castellanos, Chaparro et ál., en revisión). 
Estos resultados llevaron a que Aulas en Paz obtuviera en el 2010 
el primer lugar en el concurso Buenas Prácticas en Prevención del 
Delito en América Latina y el Caribe, llevado a cabo por el Centro 
de Estudios de Seguridad Ciudadana de la Universidad de Chile 
con apoyo del Banco Interamericano de Desarrollo (bid) y del 
Open Society Institute. 

A pesar de que la implementación empezó tarde y que muchas 
de las actividades del programa no alcanzaron a ser realizadas, la 
evaluación alcanzó a mostrar cambios significativos en varias de las 
dimensiones cruciales del programa. Esto sugiere que si el progra-
ma se logra implementar en su totalidad, el impacto podría ser 
mucho mayor. Y aún más, si la implementación se sostiene en el 
tiempo (lo cual es siempre un reto con modelos integrales como 
éste), dado que los estudiantes podrían seguir en Aulas en Paz 
durante varios años mientras van avanzando en sus grados de pri-
maria. Una implementación así de sostenida en el tiempo, con una 
evaluación que abarca más de un año, está ocurriendo en la actua-
lidad en Monterrey (México), bajo la coordinación de la organiza-
ción Via Education26 y en Cali y Palmira(Colombia), con el apoyo 
de la Fundación Harold Eder y del Ingenio Manuelita. 

Iniciar más temprano: Aulitas en Paz

Varios estudios han mostrado la importancia de iniciar cada vez 
más temprano el desarrollo de las competencias necesarias para 
interactuar pacíficamente con los demás (Chaux y Fernández, en 
revisión; Tremblay, Gervais y Petitclerc, 2008). El reconocimien-
to de ese enorme potencial de aprendizaje que tienen los niños 

24   Todas estas diferencias fueron estadísticamente significativas en los análisis en los 
que los estudiantes fueron la unidad de análisis y en la mayoría de los análisis en los que 
las aulas fueron la unidad de análisis. 
25   No encontramos diferencias significativas entre los grupos experimental y control 
en cuánto cambiaron entre el pretest y el postest en empatía, asertividad e interpre-
tación de intenciones.
26   http://www.viaeducation.org.
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en sus primeros años nos llevó a crear, bajo el liderazgo de mi 
colega Camila Fernández, el programa Aulitas en Paz para el gra-
do transición (también llamado kínder o grado cero). Aulitas en 
Paz tiene el mismo esquema multicomponente de Aulas en Paz: 
un componente universal de aula, talleres que invitan a todas las 
familias, visitas a las familias de los niños con mayores problemas 
de agresión y grupos heterogéneos extracurriculares. El programa 
busca desarrollar competencias socioemocionales centrales para 
la convivencia pacífica (Denham, 2007; Denham y Burton, 2003) 
como la identificación de emociones en sí mismo y en otros, la re-
gulación de emociones, la expresión asertiva de emociones, la toma 
de perspectiva y la empatía (Castellanos, 2009; Minski, 2008). Las 
actividades en este grado, en especial las del componente de aula, 
están basadas en el programa Fluppy, del Centre de Psycho-Éduca-
tion du Québec (2011). 

La primera evaluación de Aulitas en Paz fue realizada con un 
salón de transición escogido aleatoriamente y dos salones designa-
dos como grupos control. Los resultados mostraron efectos positi-
vos significativos en comportamiento prosocial y en competencias 
emocionales como el reconocimiento de emociones y la empatía 
(Minski, 2008). Sin embargo, la evaluación no alcanzó a indicar 
cambios en agresión, ni en competencias cognitivas como teoría 
de la mente o interpretación de intenciones, quizás porque es pro-
bable que se requiera más tiempo para observar cambios en estos 
aspectos. A pesar de esto, los resultados son prometedores, dados 
los cambios encontrados en aspectos tan importantes para las rela-
ciones como el comportamiento prosocial y las competencias emo-
cionales, y sugieren la necesidad de una evaluación más amplia. 

Aprender temprano en la vida a relacionarse de maneras más 
prosociales y menos agresivas con programas como Aulas en Paz, 
Aulitas en Paz u otros similares puede llegar a tener un impacto 
muy importante en la vida de muchas personas, tanto en niños y 
niñas que participan directamente en el programa como en sus 
familias, y en el mediano y largo plazos, en sus comunidades. Pro-
gramas así pueden llevar a que quienes están en riesgo de iniciar 
una carrera delictiva y violenta tomen otro camino. Así mismo, quie-
nes podrían terminar contribuyendo a la violencia escolar pueden, 
en cambio, aportar a la convivencia pacífica dentro de las escuelas 
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y fuera de ellas. Quienes hubieran resuelto sus conflictos con agre-
sión, pueden hacerlo con diálogo basado en perspectivas y opcio-
nes. Quienes hubieran podido agredir de manera recurrente a los 
más vulnerables pueden defenderlos empática y asertivamente. 
Quienes podrían haber incitado o avivado las peleas, las pueden 
terminar ayudando a resolver. Quienes hubieran podido insultar, 
golpear o excluir a otros, pueden terminar ayudando, consolando 
y colaborando con otros. Quienes podrían terminar educando a 
sus hijos o a sus estudiantes con maltrato o negligencia, puedan 
hacerlo con límites razonables y afecto. Si esto ocurre a gran es-
cala, sociedades en las que la violencia es, por desgracia, muy fre-
cuente podrían empezar a pensar en la convivencia pacífica como 
un sueño alcanzable. 
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6. 
Retos de la educación para  

la convivencia pacífica

Hemos avanzado mucho en el mundo y, en particular, en Améri-
ca Latina respecto a cómo promover la convivencia pacífica y pre-
venir la agresión desde la educación. Sin embargo, es quizás más 
lo que falta que lo que hemos logrado. A continuación presento 
algunos de los grandes retos que enfrenta este campo. No son los 
únicos. Con seguridad, mientras más avancemos, más fácilmente 
nos daremos cuenta de que hay otros a los cuales no les hemos 
dado la relevancia necesaria o que, incluso, no hemos identificado 
algunos todavía. No obstante, identificar unos cuantos de los más 
relevantes permite resaltar prioridades en cuanto a innovaciones 
e investigaciones que se requieren con urgencia para lograr en 
realidad tener un amplio impacto en la sociedad.

A diferencia de los capítulos anteriores, en éste no ofrezco 
respuestas ensayadas o validadas, sino que planteo asuntos que 
requieren mucha atención. Los retos que planteo son cuatro: 1) 
¿cómo evitar el daño que puede generar la delincuencia y violen-
cia en el entorno alrededor de los colegios? 2) ¿Cómo aprovechar 
el enorme potencial del trabajo en primera infancia? 3) ¿Qué tipo 
de formación deben recibir todos los docentes y quienes se están 
preparando para ser docentes? Y 4) ¿Cómo lograr que programas 
e iniciativas que han funcionado bien en pequeña escala crezcan a 
gran escala sin perder su calidad?
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Delincuencia y violencia en el entorno

Hay muchos colegios que están siendo amenazados por un entor-
no con altos índices de violencia y delincuencia. En algunos casos, 
el colegio funciona como isla protectora. En otros, esa violencia 
y delincuencia ya entraron al colegio. Por ejemplo, el 6% de los 
estudiantes en Bogotá reporta que se venden drogas dentro de su 
colegio, el 23% informa que compañeros de curso llevaron armas 
blancas al colegio en los últimos doce meses, el 14% admite tener 
compañeros de curso en pandillas y el 56% reporta haber sido ro-
bados en el colegio en los últimos doce meses (Chaux y Velásquez, 
2008).

Con frecuencia, todos estos problemas están relacionados. Por 
ejemplo, hace poco realizamos un estudio cualitativo sobre robos 
en un colegio de Bogotá y encontramos redes organizadas de estu-
diantes involucradas en robos premeditados y que tienen conexio-
nes directas con las pandillas que operan fuera del colegio. Según 
lo contaron los mismos autores de los robos, éstos no ocurren de 
manera espontánea y aislada, sino que hay toda una organización 
con división de labores que involucra incluso a algunos estudiantes 
de primaria. Esta organización está conectada de un modo directo 
con pandilleros armados que también están involucrados en la ven-
ta de drogas ilegales (Bolívar, Contreras, Jiménez y Chaux, 2010). 
La existencia de estas redes delictivas que vinculan estudiantes des-
de muy temprano en sus vidas pone en riesgo la efectividad de cual-
quier programa de educación para la convivencia pacífica. 

Como lo he mostrado en este libro, los programas de educación 
para la convivencia pacífica son en particular útiles y necesarios 
para prevenir problemas de violencia y delincuencia. Sin embar-
go, también es cierto que la existencia de problemas de violencia y 
delincuencia dentro de las escuelas hace muy retadora la apuesta 
de este tipo de programas. Por ejemplo, no es fácil lograr que los 
niños y adolescentes reconozcan la importancia de relacionarse 
pacíficamente cuando están en un contexto en el que se valora 
todo lo contrario, contextos en los que la violencia y la transgre-
sión brindan reconocimiento y respeto. Además, los grupos de de-
lincuencia organizada están, cada vez más, vinculando a pequeños 
en sus actividades, no sólo porque así amplían sus posibilidades 
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de ingresos (por ejemplo, por distribución y venta de drogas ilíci-
tas), sino también porque los castigos penales son sustancialmente 
menores para los menores de ciertas edades. Por estas razones, es 
fundamental blindar a las escuelas frente a la delincuencia que 
pueda ocurrir afuera y frenar todo tipo de actividades delictivas 
que ocurran adentro. 

Llevar a cabo este propósito no es sencillo. Las medidas dis-
ciplinarias pueden no ser suficientes. Fomentar el control social 
facilitando que entre los mismos estudiantes se evite valorar la 
vinculación con la delincuencia o fomentando la denuncia con-
fidencial (Bolívar, Contreras, Jiménez y Chaux, 2010) pueden ser 
estrategias útiles, aunque, de nuevo, requieren ser evaluadas. Es 
posible que se necesite que en la escuela se logre alinear los tres 
sistemas de regulación que ha identificado el exalcalde de Bogotá 
Antanas Mockus: ley, moral y cultura (Chaux y Bustamante, en 
revisión).

Mockus (2001) ha argumentado que muchos de los problemas 
de nuestras sociedades, como la violencia y la corrupción, se deben 
a que lo que es aceptado en ellas y se evidencia en la regulación 
social que ejercen unos sobre otros en una sociedad (cultura) y lo 
que cada uno considera válido éticamente (moral), con frecuen-
cia, no corresponde con lo que es permitido legalmente (ley). Por 
ejemplo, evadir impuestos es ilegal, pero muchos no lo ven tan 
grave e incluso valoran socialmente a quienes encuentran formas 
ingeniosas para evadirlos. Alinear los tres sistemas de regulación 
implicaría que las personas no actúen de maneras que les hagan 
daño a los demás, no sólo porque tienen temor a la sanción legal, 
sino porque quieren evadir la sanción social que recibirían de los 
demás y su autosanción moral, al sentirse mal por haber actuado 
contra sus propios principios.

Esta lógica inspiró muchas de las muy exitosas acciones que 
Mockus y su equipo implementaron durante sus dos períodos en 
la Alcaldía de Bogotá, pero también podría inspirar acciones para 
prevenir que la delincuencia y violencia entren y se consoliden 
en los colegios. Parece fundamental consolidar una normatividad 
clara contra las acciones delictivas que se aplique consistentemen-
te (regulación legal), pero también promover que sean los mis-
mos estudiantes quienes logren comprender que ciertas acciones 
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deben ser evitadas, porque terminan haciéndoles daño a otros 
(regulación moral), y que aprovechen su poder de presión social 
para rechazar socialmente las acciones delictivas de otros (regula-
ción cultural) (Chaux y Bustamante, en revisión). 

Por otro lado, evitar que la delincuencia entre a los colegios no 
puede depender sólo del colegio, sino que requiere de la colabo-
ración con instituciones de seguridad como la Policía. Estrategias 
diseñadas e implementadas en conjunto y, además, evaluadas per-
manentemente, parecen ser fundamentales. Prevenir es central 
para el mediano y largo plazos, pero también es necesario respon-
der a los problemas inmediatos. Es preciso comprender cómo estos 
dos tipos de acción pueden integrarse y complementarse. 

Primera infancia

Las competencias ciudadanas empiezan a desarrollarse durante 
la primera infancia. En los primeros cinco años de vida, la em-
patía, el manejo de la ira, la asertividad, la toma de perspectiva, 
la generación de opciones y otras competencias están en pleno 
desarrollo. A pesar de esto, la mayoría de los niños recibe muy 
poca estimulación temprana en estas competencias. Son todavía 
muchos los padres, las madres y los docentes que no son tan cons-
cientes de la importancia de este desarrollo temprano. En Améri-
ca Latina existe una gran infraestructura que atiende niños y niñas 
en sus primeros años, como los jardines infantiles o los hogares 
comunitarios.1 Sin embargo, casi todos estos centros de atención 
se limitan a cuidar a los niños en su nutrición y salud y poco traba-
jan intencionalmente en desarrollo socioemocional. Además, son 
todavía muy pocos los programas de promoción de la convivencia 
pacífica y prevención de la agresión que inician en la primera in-
fancia, a pesar del gran impacto que pueden tener (Chaux y Fer-
nández, en revisión; Duque, Klevens, Ungar y Lee, 2005; Duque 
et ál., 2007; Tremblay, Gervais y Petitclerc, 2008). 

1   Los hogares comunitarios son centros de cuidado infantil liderados por una o 
varias madres de familia de la comunidad, quienes reciben apoyo financiero y ali-
menticio del Estado en contraprestación por brindar el servicio de cuidado durante 
el día de niños en edad preescolar de su vecindario.
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Varios análisis han demostrado que invertir en desarrollo so-
cioemocional temprano tiene grandes beneficios en el largo plazo. 
Éstos han sido estimados en cuanto a rendimientos económicos. 
Por ejemplo, se ha calculado que buenos programas de desarrollo 
temprano le generan ahorros de largo plazo a la sociedad de entre 
cinco y diecisiete dólares por cada dólar invertido (Karoly, Kilburn 
y Cannon, 2005), principalmente por reducción en delincuencia, 
gastos del sistema de justicia, gastos educativos debido a una me-
nor repitencia, e inversión en programas de asistencia social; y 
por aumentos en ingresos debidos a una mayor productividad, y en 
aportes tributarios por parte de los beneficiarios directos de estos 
programas (Chaux y Fernández, en revisión). 

Es claro que hay un enorme potencial para la promoción de la 
convivencia y la prevención de la agresión si se trabaja en el de-
sarrollo de competencias ciudadanas en estas edades. Para poder 
aprovechar bien este potencial, se requiere desarrollar, implemen-
tar y evaluar más programas para la primera infancia; ampliar la 
cobertura y adaptar a diversos contextos los que ya se han evalua-
do; brindar apoyo en temas socioemocionales a todos los padres 
y madres de familia; ofrecer formación a todos los docentes de 
los jardines infantiles y a las madres encargadas de hogares comu-
nitarios, y asegurar que estos temas hagan parte de la formación 
de todos los estudiantes universitarios en carreras de pedagogía 
infantil y afines. Es una inversión importante, pero el retorno está 
asegurado para beneficio de toda la sociedad.

Formación docente

Como lo he querido mostrar en varios de los capítulos anteriores, 
la convivencia en las aulas, y en las escuelas en general, depende 
en gran parte del clima del aula y del clima institucional, y éstos, 
a su vez, dependen en gran parte de la manera como los docen-
tes y las directivas manejen asuntos como disciplina, normas, re-
laciones, conflictos y agresión. Infortunadamente, es muy poca la 
preparación que reciben los docentes sobre cómo manejar estos 
aspectos. En la mayoría de los programas de formación de docen-
tes en universidades o escuelas normales no hay cursos sobre estos 
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temas, o si los hay, los tratan de formas demasiado teóricas y muy 
poco prácticas (Jones, 2006).

Según Jones (2006), la principal queja de los docentes, de to-
das las áreas académicas, frente a la preparación que reciben en 
las universidades, es justamente no haber sido formados para el 
momento de estar frente a un grupo de estudiantes o para en-
frentar situaciones comunes de indisciplina o agresión en el aula. 
Tampoco es común que los docentes en ejercicio reciban forma-
ción en estos temas, ni los profesionales de otros campos que de-
ciden ser docentes. Esto puede terminar representando una gran 
pérdida, debido a que un clima del aula negativo no sólo afecta 
la convivencia, sino que también puede llevar a problemas acadé-
micos, por ejemplo, limitando el tiempo efectivo de aprendizaje. 
Además, es posible que generen un gran estrés laboral en los do-
centes, lo cual no únicamente afecta su desempeño profesional 
sino que, en ocasiones, lleva a que decidan retirarse de la docencia 
(King, 2010; Miller, Brownell y Smith, 1999; Mittapalli, 2008). En 
cambio, una buena formación en estrategias concretas para mejo-
rar el clima en el aula, ojalá acompañadas de experiencias de prác-
ticas supervisadas, puede mejorar de modo importante la calidad 
de la experiencia laboral de los docentes, para beneficio de todos.

La formación de docentes podría abarcar, entre otros aspectos: 
1) competencias ciudadanas, tanto para aprender estrategias pe-
dagógicas a fin de desarrollarlas entre sus estudiantes como para 
desarrollarlas ellos mismos; 2) prevención y manejo de la agresión 
y, en particular, la intimidación escolar; 3) manejo constructivo de 
conflictos, y 4) estilos docentes democráticos, que incluyan temas 
como construcción colectiva de normas, manejo asertivo de la dis-
ciplina, justicia restaurativa, clima del aula y clima institucional. 
Sería interesante que los países de América Latina definan como 
meta que en unos pocos años todos los docentes pasen por cursos 
que contengan estos temas. Si esto se logra, la educación sería de 
mejor calidad, traería mejores resultados académicos, contribuiría 
a construir una sociedad más pacífica, democrática e incluyente, 
y también sería más divertida y gratificante para todos los involu-
crados. 
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Crecer sin perder calidad

En la educación para la convivencia pacífica sucede lo mismo que 
en casi todo el campo de la educación: las intervenciones en pe-
queña escala funcionan mucho mejor que cuando crecen a esca-
las grandes. En pequeña escala, los equipos que desarrollaron la 
intervención muchas veces están involucrados de modo directo en 
su implementación y pueden con más certeza asegurarse de que 
ésta sea de alta calidad. Hay usualmente más capacitación, más 
seguimiento y más apoyo en las etapas de desarrollo y pilotaje. 
Cuando los programas crecen a grandes escalas, las dificultades 
prácticas hacen que la calidad pueda terminar sacrificándose. Pro-
gramas complejos con varios componentes, como Aulas en Paz, 
son más difíciles de llevar a escalas grandes, lo que plantea el di-
lema entre crecer a ritmos relativamente lentos cerciorándose de 
que se va a tener un impacto importante, o crecer con más rapidez 
pero arriesgándose a que el impacto sea mínimo.

Con frecuencia, existe presión por lograr grandes resultados 
de cobertura en períodos cortos. Esto puede llevar a que los pro-
gramas les lleguen pronto a muchas personas, pero con muy poco 
impacto real en cada una de ellas. Por ejemplo, las estrategias de 
cascada, en las que un experto capacita a un grupo de personas y 
luego cada una de esas personas capacita a otro grupo, tienen el 
gran riesgo de que ocurra lo mismo que con el famoso juego del 
teléfono roto: que la información no llegue o llegue distorsionada 
al final de la línea de comunicación.

Las tecnologías de la información y la comunicación pueden 
ser muy útiles para minimizar estos riesgos, por ejemplo, con redes 
virtuales de apoyo permanente, con videoclips demostrativos o con 
videograbaciones de las implementaciones que permitan ofrecer 
retroalimentación y generar discusiones y reflexiones. Por fortu-
na, hay todavía múltiples alternativas por ser exploradas y evalua-
das. Un apoyo claro desde las políticas públicas a la exploración y 
evaluación de alternativas puede resultar siendo fundamental. En 
cualquier caso, el reto es cómo lograr un equilibrio entre llegarles 
a muchos (cobertura-alcance) y llegarles con mucho (calidad-im-
pacto). La dimensión y urgencia de nuestros problemas de convi-
vencia y violencia pero, al mismo tiempo, la dificultad para lograr 
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transformaciones de fondo en nuestras sociedades requieren que 
seamos muy creativos en las maneras de conseguir este equilibrio. 
Y si este equilibrio se logra, ¡cuánto dolor se podrá evitar!
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