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Formar ciudadanos supone el desarrollo de competencias socio-pedagógicas de diferen-
te orden: socio-cognitivas, socio-emocionales e integradoras. Es por eso que esta cartilla 
presenta herramientas conceptuales y prácticas orientadas a favorecer las siguientes 
competencias: 

• 

Competencias cognitivas o capacidades mentales que fortalecen el pensamiento crítico 
para entender la perspectiva del otro y dar paso a la resolución de conflictos.
• 

Competencias comunicativas o habilidades para establecer un diálogo constructivo y 
asertivo con las otras personas, creando relaciones interpersonales equitativas y reciprocas.
• 

Competencias emocionales o habilidades para identificar las emociones propias y ajenas, 
y responder empática y compasivamente ante estas.
• 

Competencias integradoras, que permiten a los individuos inscritos en determinado con-
texto desempeñarse como ciudadanos competentes, que enfrentan situaciones reales en 
las cuales los conflictos hacen parte de la convivencia 

(1). 

Los temas abordados en esta cartilla se integran y apoyan el desarrollo de los otros dos 
componentes de EcoGesTE: Los Escenarios virtuales de aprendizaje (EVAs) y la Cartilla para 
el apoyo y orientación de equipos de trabajo en procesos de reflexión y autodiagnóstico 
sobre Convivencia Escolar. Todos pueden ser abordados y enriquecidos con lecturas más 
profundas y completas que se encuentran en las referencias de cada sección. Nuestro pro-
pósito es facilitar la aplicación de estas teorías a las prácticas socio-pedagógicas docentes 
cotidianas.

Referencias
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Según la Real Academia de la Lengua Española, la palabra “conflicto” tiene las siguientes 
acepciones: 1. combate, lucha, pelea, 2. enfrentamiento armado, 3. apuro, situación desgra-
ciada y de difícil salida, 4. problema, cuestión, materia de discusión, 5. coexistencia de ten-
dencias contradictorias en el individuo capaces de generar angustia y trastornos neuróticos 
y, finalmente, 6. momento en que la batalla es más dura y violenta (1). Una mirada detenida a 
estas definiciones hace evidente la connotación negativa de la palabra conflicto y, quizás por 
esto, la facilidad con que asociamos el conflicto con algunos desenlaces negativos en las 
relaciones humanas —como la violencia. 

Si bien esta puede ser una comprensión del conflicto desde el sentido común, ¡conflicto no 
es sinónimo de violencia! Por el contrario, la violencia es un indicador de que la forma en que 
estamos resolviendo los conflictos es disfuncional. La violencia y otras soluciones 
disfuncionales erosionan las relaciones e impiden el crecimiento personal y social.

El abordaje del conflicto desde la construcción de paz nos invita a una reflexión. Esta pers-
pectiva ve poca utilidad en una visión patologizante del conflicto, que genera una asocia-
ción casi ineludible entre el conflicto y los desenlaces negativos. En contraste, propone 
entender el conflicto como un aspecto inherente a la vida en sociedad, un catalizador del 
cambio y la transformación en contextos de interacción social. En lugar de concentrarnos en 
los desenlaces negativos del conflicto, como la violencia, podemos orientar nuestra mirada 

hacia la justicia y la paz, y la forma en que estas contribuyen a la reducción del sufrimiento 
ocasionado por el conflicto (2).  Desde esta perspectiva, el conflicto —más que una 
experiencia indeseable— representa una oportunidad. Así, para poder transformar los 
con- flictos, debemos disponernos a redefinir el concepto; no verlo como un obstáculo 
que hay que eludir sino como una posibilidad que, dependiendo de cómo la manejemos, 
puede desencadenar un cambio positivo.    

 

Uno de los grandes teóricos del conflicto desde la construcción de paz, Johan Galtung (2), 
plantea que los conflictos son una constante en la historia de la humanidad. Para Galtung, el 
ser humano es un ser con capacidad de paz, al cual el dualismo y la sobresimplificación de  lo 
bueno y lo malo le impiden apreciar el desarrollo para el cual el conflicto es un vehículo (2). 
De tal forma, si queremos paz no debemos prepararnos para conseguirla por medio de la 
guerra, sino para abordar el conflicto como catalizador de desarrollo, y no como una 
patología que hay que erradicar (2). 

  

Cuando ocurre un conflicto, las partes implicadas enfrentan dificultades de comunicación (3). 
Expresar nuestra percepción y entender lo que los otros quieren se convierte en una tarea 
esencial (3). 

 
El conflicto genera malestar, es inevitable y puede manifestarse de dife- rentes 

formas en el día a día. El conflicto puede ser: 

Teoría del conflicto

Tabla 1.Tipos de conflicto

Intrapsíquico

 

Cuando se oponen exigencias internas como por ejemplo un
deseo y una exigencia moral, la competencia entre dos metas 
o necesidades.

Interpersonal
 

formas de ver el mundo que generan roce con mi forma de 
acercarme a los problemas. 

Intragrupal
 

Diferentes posiciones, personalidades y formas de ver el

 

mundo que generan roce dentro de un mismo grupo.

 

Intergrupal
 

o social

Competencia entre grupos por recursos y estatus social que

Internacional 

Estados. 

Global 

Diferencias en intereses o preocupaciones de carácter global.
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¿Cómo transformar el conflicto?

La transformación del conflicto comienza con dos cimientos proactivos. Primero, con una 
orientación positiva hacia el conflicto. Segundo, con la disposición a comprometerse con el 
esfuerzo para producir un cambio constructivo para el crecimiento (3). El enfoque de 
transformación tiene la capacidad de ver el conflicto como una oportunidad. En ese senti-
do, Paul Lederach (3) nos invita a “ponernos” los lentes para la transformación del conflicto.  

¿Cómo transforma y cambia las relaciones el conflicto? 

Lederach (3) propone cuatro niveles de transformación:  

o Personal: La experiencia del conflicto transforma nuestra manera de entender, ver y sentir 
frente a los otros y lo que sucede.  

o Relacional: Este nivel tiene como elementos centrales las emociones, el poder, la inter-
dependencia, y lo comunicativo e interactivo del conflicto. La transformación se presenta en 
los patrones de comunicación e interacción en las relaciones con otros.

o Estructural: Este nivel se interesa por las causas subyacentes al conflicto y la forma en que 
las estructuras sociales, las organizaciones y las instituciones son construidas, mantenidas y 
cambiadas por el conflicto. 

o Cultural: Este nivel se interesa por los patrones culturales que subyacen al conflicto. La 
transformación ocurre en los patrones de la vida en grupo e impacta los procesos para 
responder a los conflictos.  

En conclusión, los conflictos son, por un lado, un proceso natural en cualquier situación de 
convivencia y, por otro, un fenómeno necesario para el avance de cualquier sociedad. La 
aproximación tradicional a la resolución de conflictos hace énfasis en el resultado; pero la 
transformación del conflicto implica un trabajo de gestión mucho más profundo (3). Cuando el 
conflicto se resuelve de manera funcional, cambia la gente, cambian las formas de entender 
lo que sucede, surgen nuevas alianzas, nuevos límites y nuevas reglas de interacción.

 ¡Cambia la cultura! Hay un fortalecimiento de las relaciones, sobre todo cuando las partes en 

conflicto comparten un sistema
 

de
 

valores(4). Cuando ocurre un conflicto, la forma 

en que este se resuelve refleja lo que ocurre en todos estos niveles. 
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Unos lentes para ver lo 
que ocurre en la situa-
ción inmediata 

Otros lentes para ver el

orienta la forma en que 

teniendo en cuenta el
contenido y el contexto

estructura
de la relación.

Otros lentes para ver 
más allá de lo inmediato,
los patrones de relaciona-
miento que son el con-

Contenido: Lo que ocurre
Contexto: Circunstancias de lo
                   que ocurre
Estructura: Roles, funciones y 
                     poder de las relaciones

única sino como una serie de episodios que 

permite cambiar el énfasis de la resolución del 

relaciones que lo produce (3).  
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El Principio de Acción sin Daño, o No hacer Daño (NHD), incorporado al proceso de cons-
trucción de paz en Colombia tras la firma de los Acuerdos en 2016, incorpora la premisa de 
que ninguna intervención realizada por diferentes actores humanitarios o de desarrollo, o 
en nuestro caso por actores educativos, está exenta de hacer daño (no intencionado) a 
través de sus acciones (1). De ahí la importancia de reflexionar sobre el efecto de las inter-
venciones socio-pedagógicas y minimizar el riesgo de causar impactos no deseados, a la 
vez que reconocemos su potencial para la construcción de paz. 

El concepto de acción sin daño muy probablemente tuvo su origen en el juramento Hipo-
crático, un compromiso de carácter ético que orientaba el actuar de quienes practicaban la 
medicina: consagrar la propia vida a la preservación de la vida, a la búsqueda del bien- estar 
y la justicia en la práctica de la profesión. En la década de 1990, Mary Anderson lo extendió al 
ámbito de la ayuda humanitaria. En las últimas décadas, algunas universidades en 
Colombia comenzaron a desarrollar el proyecto de Acción sin daño para construir paz, al 
que otras organizaciones se han sumado y que hoy se conoce como la Alianza Multi- partita. 

“La propuesta de «No hacer daño», […] podría verse también como un instrumento para 
desarrollar alternativas de manera que las acciones de cualquier […] institución, en lugar de 
aumentar las tensiones, contribuyan a generar condiciones de paz” (2). 

El documento “Acción sin daño como aporte a la construcción de paz” retoma los ele-
mentos esenciales de la propuesta de Mary Anderson de analizar los conflictos a partir de 
conectores y divisores, y reflexionar sobre los mensajes éticos implícitos. La versión 
colombiana propone también tener en cuenta las visiones y misiones que orientan las 
instituciones y los efectos de su labor en determinados contextos (2), así como su relación 
con el conflicto. 

Dependiendo de su misión, las instituciones tienen diferentes aproximaciones al conflicto. 
Como sugiere la siguiente tabla, algunas de ellas trabajan en torno, otras en y aun otras 
sobre el conflicto:

No hacer daño

 

 

A la habilidad para entender el contexto institucional y cultural en el que tienen lugar los 
conflictos (supuestos informacionales), la acción recíproca entre nuestras intervenciones 
como docentes, así como evitar los impactos negativos al tiempo que maximizamos los 
impactos positivos de nuestras intervenciones, se le conoce como Sensibilidad al 
conflicto(3).  

Aproximación Trabajo en torno 
al conflicto

Trabajo en el 
conflicto

Trabajo sobre el con-
flicto

¿Qué supues-
tos sobre el 

conflicto tiene 
la institución?

El conflicto es un 
factor sobre el cual 
no se puede ejercer 
influencia. Los pro-
yectos de la escuela 
pueden realizarse sin 
ser afectados negati-
vamente por el con-
flicto.

Las actividades de la 
escuela pueden afec-
tarse negativa o po-
sitivamente y/o tener 
un impacto negativo 
o positivo sobre las 
dinámicas de los con-
flictos.

Los proyectos de 
la escuela pueden 
potenciar oportuni-
dades y afectar po-
sitivamente las diná-
micas de conflicto.

Tabla 2. Aproximaciones institucionales al conflicto

Tabla 3. Abordaje del conflicto con sensibilidad cultural. Tabla tomada y 
adaptada de: Acción sin daño como aporte a la construcción de paz: propuesta 
para la práctica (1).

¿Qué hacer? ¿Cómo hacerlo?
Comprender el contexto en el 
que se opera.

Realizar un análisis de los conflic-
tos y actualizarlo regularmente.

Comprender la acción recíproca 
entre nuestras intervenciones 
educativas y el contexto en que 
ocurren.

Unir el análisis de los conflictos 
con una comprensión del con-
texto, el momento y la etapa en 
el proceso de la intervención.

Usar esta comprensión para evi-
tar impactos negativos y maxi-
mizar los impactos positivos.

Planear, implementar, monito-
rear y evaluar de forma sensible 
la intervención en los conflictos 
(incluyendo el rediseño, cuando 
sea necesario).

Micro
(familia, escuela, comunidad)

Meso
(local, territorial, regional)

Macro
(nacional e internaciona)

Así mismo, pueden ocurrir a nivel (a) personal, por ejemplo, cuando una persona tiene si-
multáneamente metas opuestas, (b) interpersonal (cuando hay roces, incompatibilidades o 
contradicciones entre las metas de varias personas) o (c) a nivel colectivo (cuando las 
incompatibilidades y las contradicciones ocurren entre comunidades o instituciones).

Según la teoría del conflicto del modelo colombiano de Acción sin daño como aporte a la 
construcción de paz, “los conflictos son parte de la existencia, se presentan de forma 
natural en la vida en sociedad en la medida en que existe diversidad de percepciones, de 
intereses y objetivos” y aplican en varios niveles:
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No Hacer Daño (NHD) supone entonces entender el ámbito de nuestro trabajo. Reconocer 
el efecto de nuestras intervenciones y del contexto antes, durante y después del surgimien-
to de los conflictos y, una vez instalado el conflicto, identificar las contradicciones entre las 
partes (las motivaciones), pero también las actitudes, creencias y supuestos que otorgan 
sentido a las diferentes posturas (incluyendo las propias). En otras palabras, reconocer los 
aspectos visibles tanto como los invisibles del conflicto (4,5).

Además de las contradicciones, los conflictos ocurren EN contexto. Están informados por 
las actitudes, creencias, supuestos informacionales de quienes participan, y se traducen 
en comportamientos y hechos que son la expresión de tales actitudes, creencias y su-
puestos. 

Contracción
Incompatibilidad de objetos

Comportamiento
destructivo / constructivo

Actitudes y supuestos
Cognitivo y emocional

Adaptado de Galtung 2003 p. 109

Ilustración 2. Triángulo del conflicto de Galtung
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Gestión emocional

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La docencia es una actividad que se caracteriza por exigir una gran implicación afectiva. 
Quienes la ejercen deben, al cumplir su tarea como educadores, formar a sus estudiantes 
en sus materias pero también como seres humanos, lo que los obliga a regular sus res-
puestas emocionales, ser perceptivos y responder adecuadamente a los estados emocio-
nales de otros (estudiantes, colegas, etc.), formar a sus pupilos para la ciudadanía y más. 

 

En 
el aula se manifiestan los conflictos, las dificultades y las dolencias, las inquietudes, etc. de 
los estudiantes. Así los docentes actúan como mediadores en el aula y fuera de ella en el 
ámbito escolar. Formarse para gestionar la carga emocional tiene varios beneficios y no 
debería dejarse en manos de las características personales de cada uno exclusivamente.  
 
Hacerlo:

• Facilita la construcción de ambientes de confianza que permiten a los estudiantes expre-
sar sus inquietudes sin miedo al ridículo o la vergüenza.
• Permite construir ambientes seguros de aprendizaje, cargados de respeto y libres de in-
timidación.

• Protege y promueve la autoestima de los estudiantes.

• Protege del síndrome de desgaste profesional, conocido como “burnout”.

 

 

Generalmente, los conflictos van acompañados por diferencias de poder entre los actores. A 
veces porque alguien quiere adquirir poder, a veces porque alguien quiere conservar el poder 
que tiene cuando otros necesitan acceder a él; son interdependientes y no implican violencia. 



111110

Elementos de las emociones (2,4)

Las emociones están constituidas por tres elementos: 

1. Cognoscitivo
Lo que pensamos

2. Conductual
Lo que hacemos

3. Fisiológico
Lo que sentimos

Relación emociones-pensamientos-conductas 

Las emociones desencadenan o se asocian con nuestras acciones.  

¿Qué haces cuando estás alegre?
¿Qué haces cuando estás asustado?
¿Qué haces cuando estás triste? 

Regulación emocional 

Regularse emocionalmente significa poder hacerse cargo de las emociones que experi-
mentamos, bien sea porque las consideramos negativas o desagradables (por ejemplo, 
tristeza, asco y miedo) o porque son inapropiadas para el momento o contexto (por ejem-
plo, alegría en medio de un funeral) (4,5).

Todos los seres humanos somos capaces de regularnos emocionalmente; estamos bioló-
gicamente diseñados para ello (1,2). 

La función de la regulación emocional es disminuir tanto el malestar producido por las 
emociones negativas o desagradables que se han hecho muy intensas o duraderas, como 
las posibles consecuencias negativas de aquellas emociones inapropiadas para el mo-
mento (4,5).

A veces, nos regulamos emocionalmente haciéndonos daño (por ejemplo, cortándonos o 
consumiendo sustancias) o haciéndoles daño a otras personas (por ejemplo, golpeándolas, 
gritándoles, ignorándolas o burlándonos de ellas). En ese caso, la regulación emocional es 
disfuncional (4,5).

Si no regulamos adaptativamente nuestras emociones, nos desajustamos o desequilibra-
mos emocionalmente, lo que se traduce en alteraciones de comportamiento y dificultades 
para reconocer, aceptar, procesar y expresar nuestras emociones 

. 

Estrategias para regularnos emocionalmente

Es fundamental reconocer que ocuparnos de nuestras emociones implica un proceso a 
través del cual las podemos canalizar y afrontar de manera saludable 

.

Expresión emocional. Esta estrategia consiste en aprender a compartir nuestras experien-
cias emocionales con otras personas. Se trata de transmitir, por medio de mensajes verba-
les y no verbales, las emociones que estamos experimentando 

Aprender a expresar nuestras emociones es una habilidad que amerita ser cultivada. 

 

 

Las emociones desencadenan o se asocian con nuestros pensamientos. 

¿Qué piensas cuando estás alegre?  
¿Qué piensas cuando estás asustado?  
¿Qué piensas cuando estás triste?

El valor de las emociones
 (1,2,3)   

 
- Son reacciones naturales. 

- Son experiencias.

- Se catalogan como “buenas o positivas” o “malas o negativas” por la experiencia que nos 

producen y por el significado social de las mismas. 

- Varían en intensidad, frecuencia y duración.

- Son necesarias aún si son desagradables o negativas.

- Pueden ser reguladas.

- Pueden dirigir nuestra conducta.

- Nos ayudan a transitar por la vida.

- Nos permiten sobrevivir.

- Nos permiten ayudarnos y ayudar a otros.

- Nos permiten cuidarnos y cuidar de otros. 
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4. Comprender el efecto de mis emociones en mi conducta. “Lo que siento impacta lo que 
hago”. Mis emociones median en la relación entre los sucesos desencadenantes y las con-
secuencias de éstos en mi comportamiento. Mis experiencias emocionales emergen en 
diferentes situaciones y generan reacciones en mí mismo y en mi entorno 

(4,5).

5. Observar mis emociones y reacciones. “Veo mis emociones y cómo reacciono ante ellas”. 

Se trata de comprender que mis reacciones a las emociones afectan mi experiencia emo-

cional (4, 5); evitar juzgar mis emociones (4, 5); ubicarme en la barrera para observarlas (4, 5); ser 

autocompasivo con respecto a mis emociones y mis reacciones a ellas 
(5, 7).

Ejemplo:

• Cuando estamos alegres ignoramos aquello que no nos gusta de otros y minimizamos 
los riesgos, aceptamos situaciones comprometedoras sin reflexionar. 

• Cuando estamos tristes nos enfocamos en los aspectos negativos de todo e ignoramos 
los positivos, y perdemos la oportunidad de disfrutar. 

• Cuando estamos asustados somos impulsivos, no calculamos bien las consecuencias y 
podemos reaccionar inadecuadamente frente a una amenaza. 

• Cuando estamos furiosos, rápidamente perdemos la capacidad para ver y entender al 
otro, y tenemos reacciones desmedidas. 

• Cuando sentimos asco o desagrado, no controlamos nuestra reacción de repulsión o 

rechazo y podemos ofender, lastimar o provocar aislamiento.

Las siguientes preguntas pueden contribuir a desarrollar la capacidad de autoobservación 
de las emociones y sus consecuencias 

(1, 5):

- ¿Puedo nombrar las emociones que experimento? 

- ¿Qué tan amplio es mi vocabulario emocional?

- ¿Cómo influyen las emociones en mí?

- ¿Qué pasaría si me dejo llevar por las emociones cuando se presentan?  
- ¿Para qué me sirve mantener esta emoción?

- ¿Puedo contagiar esta emoción?
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Interpretar las emociones. “Interpreto, luego siento”. La forma en que interpreto las situa-
ciones va a afectar lo que siento y, a veces, nuestras interpretaciones son tan automáticas 
que debemos esforzarnos por hacerlas conscientes pues pueden jugarnos malas pasadas, 
haciendo que nos autoengañemos, catastroficemos, sobreestimemos o minimicemos las 

situaciones, y justifiquemos nuestras emociones y conductas  (2, 4, 5)
.

reconocer plenamente mis emociones, darme cuenta de lo que siento y de sus efectos en 
mí mismo y en mi entorno (4,5).

Lo anterior implica ser AUTOCONSCIENTE de mis emociones, es decir autorreconocerlas y 
autoevaluarlas. Esto lo logro cuando reflexiono sobre mí mismo y comparo mi compor-
tamiento con las normas sociales; lo que me permite ponderar mis comportamientos y 
estimar su adecuación. Las emociones autoconscientes difieren de las emociones básicas 
porque implican un nivel de desarrollo cognitivo que permite el reconocimiento de mis 

propios estados emocionales y la forma en que mis pensamientos influyen en ellos, en    
otras palabras, autorreconocimiento 

(6)
. 

función de estas para los seres humanos en la vida diaria; de entender que hay situaciones y 
eventos que desencadenan nuestras propias emociones y sentimientos.

Reconocer las emociones. “Soy consciente de mis emociones”. Se trata de ser capaz de 

Comprender el valor de las emociones. “Aprecio mis emociones”. Se trata de reconocer la 

2. 

1. 

3. 

Si reconozco, acepto y comprendo mis emociones, podré ocuparme de ellas a través de la 

regulación. Si me ocupo de procesar mis emociones de forma saludable en mi cotidianidad, 

refuerzo esa  habilidad y,  cuando  afronte  un  problema  o  dificultad, una situación reta-

dora, podré gestionar mis emociones de manera eficiente. 

Procesamiento emocional. Esta estrategia consiste en conocer y comprender las propias 

emociones y el significado que les otorgamos. Se trata de observarnos, identificar  

nuestras emociones, entender qué las ha provocado y qué significan para nosotros (4,5)

. 

 
 

¿Cómo procesar las emociones de manera saludable?
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Empatía: toma de perspectiva y compasión

La empatía no es una virtud. Los seres humanos somos capaces de ser empáticos; es una 

capacidad que podemos desarrollar porque tenemos neuronas espejo que reaccionan a 

las emociones de otra persona y las reproducen en nosotros mismos (1,2).

La empatía se refiere a la capacidad de ponerse en el lugar de otra persona y comprender 

sus pensamientos y sentimientos desde su punto de vista, no desde el propio (1,2,3). 

Se trata de compartir y comprender los sentimientos y emociones de otra persona, ver lo 

que esa persona ve, sentir lo que está sintiendo, es decir, comprender su perspectiva. Ese 

es un gran reto porque todos los seres humanos somos muy distintos, únicos y cada uno 

tiene su propia perspectiva de los eventos de la vida (1,2,3). 

Así que el reto es aceptar que los demás van a pensar, sentir y actuar distinto, aunque ha-

yamos vivido exactamente la misma situación, y que mi tarea es comprender que, desde 

su perspectiva, esos pensamientos, sentimientos/emociones y conductas son razonables.

Los beneficios de la empatía (1,2,3)

Mejora la conducta 
prosocial y la compasión.

Se desarrolla y se perfec-
ciona con las experiencias 

de vida. 

Promueve el desarrollo de 
la inteligencia emocional.

Motiva a comprender al 
otro.

Algunas estrategias para desarrollar la empatía (1,2)

- Hacer una lista de mis creencias e identificar cuáles de mis experiencias de vida están 
relacionadas con ellas. 

- Hacer una lista de mis estereotipos. Con frecuencia pensamos que no tenemos, pero con 
seguridad que sí porque son naturales en los seres humanos debido a que nuestro cerebro 
tiende a buscar patrones y a generalizar. 

Un estereotipo es una creencia generalizada sobre las características que asociamos con 
los miembros de un grupo social. Es posible que no nos demos cuenta de que los este-
reotipos se activan cuando nos encontramos con una persona que pertenece a un grupo 
socialmente estereotipado y, en consecuencia, actuemos en función de ellos (4). Por eso es 
tan importante hacerlos conscientes, reconocerlos.

Para identificarlos, piense: ¿Qué suposiciones hago cuando conozco a alguien? ¿Por qué me 
siento así en relación con esta situación en particular?

Todo lo anterior permite:

- Comprender cómo mis creencias personales afectan o influyen en mis acciones profesio-
nales y en mis decisiones. 

- Ampliar mis puntos de vista y tratar de ponerme en el lugar de una persona que tenga la 
visión opuesta. Es necesario comprender cómo otras personas se pueden ver afectadas por 
una determinada situación y aceptar que puede haber otras formas de ver las cosas, 
distintas a la nuestra. 

- Ser compasivo. Esto significa preocuparme por las calamidades, las desgracias, los infor-
tunios del otro, lo cual me motiva a comprenderlo y a conectarme con él/ella de manera 
solidaria.

La compasión implica sentirse conmovido por el sufrimiento del otro y querer ayudar (5). 
Esta capacidad también puede desarrollarse, es decir, podemos aprender a ser compasi-
vos.

Sentir compasión es una experiencia compleja que involucra múltiples dimensiones: la 
conciencia de la difícil situación de otra persona; evaluaciones de la otra persona y su si-
tuación; evaluaciones de nuestras propias perspectivas, capacidades y recursos; y los co-
rrelatos psicofísicos de preocupación, cuidado y motivación para ayudar (6).

Ser compasivos incrementa el bienestar físico, psicológico y social (7). 

Para ser un(a) profesor(a) compasivo(a) practico la empatía y, además, puedo preguntarme 
(1,2): -	

- Si estoy dispuesto, tengo el tiempo y quiero intentar sentir lo que le está pasando al estudiante. 
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- Si me estoy sobre-implicando porque simpatizo con el caso específico del estudiante.

- Si estoy siendo indiferente por considerar trivial lo que le pasa al estudiante. 

- A quién estoy beneficiando con mi conducta.

- Si estoy reconociendo las necesidades del otro.

- Si estoy respetando los derechos del otro.

- Si puedo dejar de lado mis propias necesidades por un momento.

Recuerda que la gente jamás olvida cómo la haces sentir. 
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Gestión de crisis

Las crisis son universales. Es decir, que todas las personas las experimentarán alguna vez 

en su vida, aunque siempre tendrán características particulares según cada persona y por 

eso podemos afirmar que son, a la vez, individuales. Se pueden definir como:

“Estado temporal de trastorno y desorganización generalizado, caracterizado principal-

mente por la incapacidad del individuo para solucionar problemas particulares de la forma 

acostumbrada”. (1)

La crisis denota simultáneamente:

Peligro Oportunidad
Momento de alta vul-
nerabilidad.

Gran potencial de 
aprendizaje.

Momento que exige 
tomar decisiones.

Desarrollo de nue-
vas estrategias.

Momento que requie-
re apoyo y moviliza-
ción de recursos per-
sonales y materiales.

Momento de identi-
ficación de recursos 
personales (red de 
apoyo).

Tabla 4. Características duales de la crisis

Cuando las habilidades del individuo para enfrentar situaciones de su vida fallan, comienza 
el desequilibrio. 

Ofrecer el apoyo necesario durante una situación de crisis resulta invaluable cuando se 
consideran los costos personales, sociales, a veces económicos, en salud mental y vitales 
de una crisis mal resuelta. Dependiendo de la severidad de la crisis, una intervención pue-
de variar en duración desde unos minutos hasta horas, días o semanas. En estos casos, el 
objetivo es aliviar el impacto de la crisis y, si es necesario, ayudar a la persona a movilizar 
recursos y acceder a la atención que necesita. Cuando la crisis supera las 6 semanas, se 
requiere un tratamiento psicoterapéutico. 

Objetivo de la intervención:

El objetivo de la intervención NO es resolver el problema. Este aspecto puede requerir mu-
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cho tiempo, movilización de recursos e, incluso, atención especializada. 

El objetivo de los Primeros Auxilios Psicológicos SÍ es lograr un alivio relativo de los sínto-
mas para que la persona pueda recuperar su funcionalidad.

Más específicamente, se busca:	
• Ofrecer apoyo emocional: Permitir la expresión de emociones. 

• Restablecer la capacidad de la persona para lidiar con su situación —con sus sentimien-
tos, tomar decisiones y planear acciones para hacer frente a la situación que le preocupa, 
es decir, para el afrontamiento inmediato de la situación. 

• Movilizar los recursos necesarios para atender la situación: Identificar actores cuya inter-
vención puede facilitar la atención requerida por la persona en crisis. 

• Reducir la mortalidad: Prevenir el riesgo de vida, el cual puede afectar directamente a la 
persona —como en el caso de la ideación suicida— o a terceras personas. El riesgo puede 
ser directo (por ejemplo, cuando la persona podría agredir a otra) o indirecto (cuando sus 
decisiones afectan el bienestar de otros). 

La intervención en crisis tiene 5 pasos:

1. Establecer contacto psicológico

Algunos lo definen como un momento de empatía o sintonización con la persona que atra-
viesa la crisis. El objetivo de este paso es lograr que la persona se sienta comprendida, 
aceptada y apoyada. Para lograrlo, debe estar dispuesto para la escucha activa. Es decir, 
escuchar tanto los hechos que narra la persona (lo que sucedió) como sus sentimientos (su 
forma de entender y sentir lo sucedido). 

Al sentirse escuchada y comprendida, la persona se tranquiliza. La percepción de no estar 
solo durante una crisis ayuda a reducir del dolor y la sensación de desamparo. 

El reconocimiento y legitimación de los sentimientos puede ayudar a la persona a reorien-
tarlos hacia la acción, retomando el control de su situación. 

El contacto psicológico puede incluir, cuanto sea necesario, algo de contacto físico suave. 
Por ejemplo, un abrazo o una mano en el hombro. Este tipo de gestos transmiten un men-
saje de empatía, consideración y solidaridad con el otro, y pueden ser más efectivos que el 
lenguaje mismo. Se debe tener la sensibilidad necesaria para saber cuándo este es el caso. 
Cuando el contacto físico es percibido como inoportuno, invasivo o inadecuado, la fluidez 
de la interacción disminuye. 

En síntesis, el contacto psicológico implica:

• Escuchar activamente. Expresar un interés genuino en lo que ha sucedido a la persona. 
Mantener su atención centrada en la persona, en su forma de sentir e interpretar los suce-

sos asociados a la crisis. En pocas palabras, su actitud debe ser estable, fiable, interesada y 

coherente. 

• Intervenir activamente. Formular preguntas para explorar, aclarar y entender la perspecti-
va de la otra persona. Limitar el alcance de sus preguntas a este fin, evitando que su propia 

curiosidad lo lleve a entrometerse en temas que no son directamente relevantes para los 

fines de la intervención. De esta forma, también evita obtener información que —por su ca-

rácter confidencial— pueda comprometer su capacidad de actuar e, incluso, su bienestar. 

• Establecer límites. Ser claro en cuanto a sus limitaciones evitando hacer promesas de 
confidencialidad, hacerse cargo de la solución de los problemas de la otra persona y so-

brepasar su propia capacidad de ayuda. La claridad en este sentido le permite ser transpa-

rente durante su intervención.
 
• 

¡Importante! Debe estar dispuesto a flexibilizar estos límites si detecta riesgo de vida. 

2.
 
Definir el problema

El objetivo es reconocer y evaluar las dimensiones del problema. Para lograrlo, hay que 

indagar sobre tres áreas: 

• Pasado inmediato: incluye los acontecimientos que condujeron al estado de crisis. En par-

ticular, el incidente específico que desató la crisis (la gota que rebasó la copa). El problema 

siempre es más complejo, pero el interés aquí se enfoca en el evento desencadenante (o 

incidente precipitante), su significación e impacto —que en este momento tienen una mag-

nitud existencial. 

¡Importante! Un evento que para una persona puede tener un impacto menor, para otra 

puede ser transformador. La tarea es identificar las dimensiones del evento para quien su-

fre la crisis (no cuestionarla, ni imponer la propia visión) 

• Presente: es importante evaluar la forma en que la crisis compromete la funcionalidad de 

la persona. A esto le llamamos el funcionamiento CASIC: Comportamental, Afectivo, Somá-

tico, Interpersonal y Cognitivo. 

• Futuro inmediato. Decisiones inminentes que se deben tomar ahora mismo, esta noche, el 
fin de semana, en unos días o a veces semanas. 
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Modalidad Observaciones
Comportamental Hay cambio en las actividades habi-

tuales de la persona (hábitos de sue-
ño, alimentación, conducta sexual) y 
comportamientos de riesgo (consumo 
de alcohol, sustancias psicoactivas). 
Se tiende a repetir estrategias que en 
el pasado fueron útiles para enfrentar 
situaciones difíciles o angustiosas.

Afectiva Hay desequilibrio emocional. Senti-
mientos de tensión, ineficacia, desam-
paro, ansiedad, ira y depresión, pero 
también euforia. Hay reacciones emo-
cionales evidentes (llanto, cólera). La 
persona se siente vulnerable y sin de-
fensas. 

Somática Con frecuencia las crisis se acompa-
ñan de síntomas físicos: dolor, ulcera, 
gastritis, acné, cólicos, etc.

Interpersonal Las crisis suelen impactar los entornos 
más cercanos de las personas, como 
el entorno familiar o laboral. Pueden 
surgir conflictos interpersonales, difi-
cultades en las relaciones con otros.

Cognitiva La persona en crisis percibe que el 
evento que originó la crisis incide de 
manera estructural en su existencia. El 
evento es considerado algo verdade-
ramente grave. Esto dificulta también 
concentrarse y hacer las tareas.

3. Estudiar posibles soluciones

• Establecer prioridades: ¿Qué requiere atención inmediata? ¿Qué se puede aplazar? 

• Evaluar la factibilidad: ¿Qué está al alcance de la persona? ¿Qué depende de terceros? 

 • Evaluar la eficacia: ¿Qué soluciones ha intentado? ¿Cómo han funcionado?

Analizar los pros y contras de cada decisión y organizarlos jerárquicamente dependiendo 
de si requieren atención inmediata y si están dentro del alcance de la persona. 

Por principio general, se sugiere a la persona hacer lo que esté dentro de su alcance. A 
veces, una meta que parece imposible se vuelve manejable cuando la persona enfoca su 
atención en acciones concretas que, poco a poco, irán haciendo de la meta algo alcanza-
ble. 

Trabajar con escenarios hipotéticos. Alentar a la persona a considerar acciones y decisio-
nes. ¿Qué pasaría si hicieras...?  ¿Qué pasaría en caso de…?

Finalmente, también es importante considerar los obstáculos para la acción, incluso cuan-
do provienen de la misma persona. 

4. Asistir en la realización de la acción concreta

El objetivo es limitado: facilitar el mejor paso para atender la situación haciendo un con-
venio con la persona. Esto se traduce en acciones inmediatas para lidiar con situaciones 
inmediatas.
 

• Dar un paso a la vez. 

• Establecer metas específicas a corto plazo. 

• Mostrar incoherencias, contradicciones, etc. en el relato de la persona para lograr que le 

dé otro enfoque a su situación y encuentre nuevas alternativas. 

• Ser directivo, sí, y solo sí, debe hacerlo. Tomar el control solo en los casos en que hay un 

gran deterioro de la persona o un riesgo mayor (ej. ideación suicida). En tal caso: 

• Establecer contacto con alguna persona significativa y de confianza para la persona en 

crisis. 

•  Tener en cuenta que la persona contactada debe ser capaz de manejar la situación.

5. Hacer seguimiento

Establecer un acuerdo para un nuevo encuentro de manera que sea posible retroalimentar 
la situación. 

• Definir lugar, hora, fecha y demás parámetros para que sea exitoso.

En una situación de crisis, el funcionamiento CASIC de un individuo se puede ver así:
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• Identificar si las necesidades inmediatas fueron satisfechas. 

• Si no fue así, volver al paso 2 y retomar el proceso.

Son condiciones para el éxito de la intervención:

• Decidir de manera responsable si la situación está dentro de su alcance. 

• Ser honesto consigo mismo ante la situación. 

• Si hace falta, confiar en otros colegas que lo puedan apoyar.
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En educación, la formación para favorecer el desarrollo moral, aunque colmada de debates, 
es necesaria y pertinente. Es importante conocer la naturaleza de lo que se enseña en este 
ámbito para desarrollar adecuadamente métodos educativos (1). La teoría de los dominios 
específicos del conocimiento sobre el mundo social brinda algunos principios que pueden 
ser útiles para la labor docente (1, 2). En particular, en este campo de estudio se ha encon-
trado que, desde edades tempranas, las reglas de juicio del pensamiento moral difieren de 
las de otros dominios de conocimiento social, relacionados con cuestiones convencionales 
y personales (2). A continuación, veremos cómo este aspecto contribuye a interpretar y res-
ponder adecuadamente a la formación ciudadana y al conflicto en el contexto educativo.

Desarrollo Socio-moral
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Un dominio es un conjunto de elementos —en este caso, acciones o situaciones— que 
pertenecen a una categoría. La teoría de desarrollo socio-moral propone que durante el 
desarrollo los individuos adquieren conceptos sobre la justicia, los derechos y el bienestar 
(dominio moral); sobre las normas, las reglas y los acuerdos sociales (dominio convencio-
nal); y sobre lo privado, lo propio y lo subjetivo (dominio personal). Los dominios son, enton-
ces, categorías conceptuales en las que caen diferentes tipos de acciones y situaciones.

Dominio moral 
Incluye consideraciones sobre las relaciones sociales y cómo deberían presentarse reco-
nociendo los principios de bienestar, justicia y derechos (2,3). Las personas consideran 
que este tipo de cuestiones no dependen de las normas establecidas por una autoridad o 
consenso de un grupo, sino que aplican a todas las personas y culturas (3). En este marco, 
las interacciones relacionadas con lastimar a otros (pegar a otros, ridiculizar, avergonzar, 
insultar) hacen parte del dominio moral.

El dominio convencional 
Hace referencia a la comprensión de las normas y reglas sociales del contexto, y depende 
de la autoridad y de los acuerdos sociales; por tanto, pueden variar de un lugar a otro (por 
ejemplo: hogar, escuela, culturas diferentes). Las preocupaciones en este dominio están 
relacionadas con cuestiones de funcionamiento del grupo, los roles y las funciones de las 
personas en un determinado contexto social (2,3). En este dominio se encuentran considera- 
ciones relacionadas con la coordinación y la regulación de aspectos como, por ejemplo, 
la forma de vestir o de comportarse en determinadas situaciones (1,2,3). 

Es importante tener presente que los juicios de niños y adolescentes sobre transgresiones 
en este dominio estarán permeados por su comprensión de la organización social, de tal 
forma que los roles de las autoridades, y las formas de coordinación social tienen un lugar 
importante en este tipo de decisiones (2,3). Cuestiones relacionadas con el cumplimiento de 
horarios o la forma de usar el uniforme hacen parte de las preocupaciones de este do-
minio

Teoría de dominios Dominio personal. 
Se relaciona con aspectos relativos a la autonomía, la privacidad y la elección personal. 
Este dominio de conocimientos tiene un lugar importante en la construcción de nuestra 
identidad y es fundamental para el desarrollo psicológico; nos proporciona la seguridad de 
tener un lugar en el mundo y de construir vínculos interpersonales (2,4). De hecho, puede 
tener un lugar decisivo en las relaciones sociales como, por ejemplo, la cooperación. En 
nuestro proceso de desarrollo, el reconocimiento del ámbito personal tiene un lugar signifi-
cativo en el establecimiento de límites sociales entre uno mismo y el grupo social; permite 
la percepción de control sobre uno mismo y la capacidad de decidir (1,5). En este sentido, 
las decisiones y preferencias individuales —siempre y cuando no afecten a otras perso-
nas—, como la elección de los amigos o los gustos, entran en este dominio.

Estas diferenciaciones del contenido del conocimiento sobre el mundo social conllevan 
implicaciones valiosas para la educación moral. La teoría de los dominios específicos sobre 
el conocimiento social permite distinguir las cuestiones morales, trascendiendo las 
culturales, a la vez que reconoce la variación que puede tener la aplicación de estos con-
ceptos en las realidades de diferentes contextos escolares (1).

Con relación a las estrategias educativas que podemos emplear para favorecer el desarro-
llo moral, se consideran al menos tres premisas. La primera es promover el razonamiento y 
la reflexión moral (1,6). La dimensión moral se ocupa de temas relativos a la justicia y el 
bienestar humano, mientras que en el mundo social lo correcto e incorrecto están definidos 
no solo por la moralidad sino también por convenciones, preferencias personales e incluso 
creencias compartidas socialmente (1). En este marco, al analizar transgresiones socio-mo-
rales podemos promover preguntas como (7 pp. 100-101):

Biblioteca

- Vestuario
- Comida
- Con quién te relacionas
- Autocuidado

CICLO DE VIDA
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Cuestiones morales

• ¿Los actos afectan el bienestar de otros?

• ¿Podría una transgresión ser incorrecta, aunque exista una regla que sancione el acto?

Cuestiones convencionales

• Si no existe una regla sobre el acto, ¿podría seguir siendo considerado como transgresión?
• ¿Podrían las cosas establecerse de otra manera para que los propósitos de la norma pue-

dan lograrse a través de acuerdos diferentes?

•¿El propósito de la norma es coordinar las interacciones de las personas para organizar el 

sistema social de alguna forma?

Cuestiones de dominio personal

• ¿Los efectos del acto recaen principalmente sobre el actor?

• ¿Los efectos sobre el actor son benéficos? (Si la respuesta es afirmativa a las dos pregun-

tas, se trata de una cuestión personal. Si la respuesta es afirmativa a la primera pregunta y 

negativa a la segunda, se trata de una cuestión de prudencia, como fumar cigarrillo).

• ¿Es el acto una cuestión de privacidad? 

• ¿Es el acto un aspecto de la construcción de la autonomía y del sentido único de la iden-

tidad? 

La segunda premisa es que exista una adecuación de las respuestas educativas al do-
minio de las transgresiones socio-morales. Si la transgresión es de tipo moral, se debe 
promover la toma de perspectiva para que la persona que ha lastimado a otro considere 
cómo se siente la persona lesionada por sus acciones, o una afirmación de características 
intrínsecas del acto que indiquen que ese acto hace daño o es injusto (1, p. 212). En el primer 
caso, por ejemplo, podemos preguntar “¿Cómo te sentirías si alguien te insultara de esa 
manera?”. En el segundo caso, frente a una situación en la que alguien ha insultado a otra 
persona, podríamos decir “Juan, esto ha hecho daño a José”.

Si la transgresión es de tipo convencional, se recomienda orientar la respuesta educativa 
hacia la afirmación de la regla que gobierna la acción y/o indicar el desorden provocado 
por la acción que está fuera de lugar o es extraña en el contexto (1, p. 212). Por ejemplo, frente a 
una situación en que un estudiante no cumpla con un horario establecido institu-
cionalmente para llegar a una clase, las posibles respuestas podrían ser: “Juan, llegas tarde 
a la clase de matemáticas” o “Juan, llegar tarde a clase de matemáticas distrae a todos los 
participantes de la clase”.

También es importante reconocer que la aplicación de estas premisas implica diferentes 
consideraciones, dada la naturaleza compleja y multifacética de las situaciones escola-
res así como de los actores escolares. Las personas reflexionamos continuamente sobre 

nuestras experiencias y las condiciones sociales existentes (8). Por esto, al momento de 
tomar decisiones sociales, las personas coordinan sus respuestas frente a las situaciones y 
transgresiones socio-morales. Es decir, reconocemos, sopesamos y equilibramos múltiples 
aspectos de las situaciones sociales y escolares (8). En estos procesos de coordinación, 
los(as) docentes podemos hacer consideraciones asociadas a los diferentes dominios (mo-
ral, convencional, personal) o a aspectos de un dominio (ej. el bienestar en conflicto con la 
justicia). También, pueden verse implicados objetivos morales y no morales en conflicto (8).

Ahora bien, aunque siempre es necesario generar un ambiente de aceptación y protección 
de los estudiantes, en la tercera premisa se propone que es necesario considerar el mo-
mento del desarrollo evolutivo (1) del estudiante.

Primera infancia → --->  Esencial transmitir que la escuela es un escenario seguro para el 
aprendizaje. → Nuestras orientaciones pueden hacer énfasis en la coordinación de diferentes 
puntos de vista, por ejemplo, promoviendo el análisis de los efectos de las acciones en los 
actores. De igual forma, resulta fundamental una respuesta que se centre en las necesida-
des de las personas y no solo en las dinámicas de poder o autoridad.

Infancia media e inicio de la adolescencia →  --->   Diversos autores han indicado que una de 
las principales fuentes de conflictos son comportamientos que excluyen a otros compañe-
ros (1). Algunas de las causas de estos comportamientos se relacionan con las carencias en 
habilidades sociales de algunos estudiantes y la tendencia a iniciar peleas (1). → La resolución 
de este tipo de conflictos se puede promover a través de actividades orientadas al apoyo 
emocional y la estabilidad social (1,6). Por ejemplo, las metodologías cooperativas y de 
mediación son efectivas porque buscan reducir la competitividad y se orientan al desarrollo 
de capacidades (1,6).

Adolescencia → --->  Es necesario generar un sentido de comunidad en el que el reconoci-
miento de diversas capacidades e intereses sea un elemento valioso de interacción (1,6). En la 
adolescencia suelen presentarse situaciones de negación de las normas convencionales (1 p. 

235). Esto ha sido explicado porque la comprensión de la dimensión personal se amplía e 
implica negociaciones de los límites personales(4). → Entonces, pueden presentarse 
situaciones en la que los estudiantes consideren que los docentes no tienen derecho a 
regular acciones que ellos consideran personales(9). El aspecto clave para favorecer el 
desarrollo social en este momento de desarrollo es construir sistemas convencionales que 
favorezcan la expresión personal (1, p. 237). Estas consideraciones exigen establecer distin-
ciones entre las normas necesarias para el funcionamiento de la escuela, aquellas nece-
sarias para proteger y promover el bienestar de la comunidad educativa y las que podrían 
considerarse como una amenaza menor al “orden social” y que, en algunos momentos, 
podrían abordarse de forma flexible (1). 
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Los supuestos informacionales

De la misma forma en que un músico improvisa una melodía de jazz informado por reglas de 

construcción (ej. Ritmos que caen en la categoría de jazz, instrumentos que se usan para 

interpretar este género musical) y reglas de interacción (ej. Quién lidera la banda, cuál es el 

orden de las improvisaciones), los seres humanos interactuamos informados por la cultura, 

sus reglas de interacción, expectativas sociales, prescripciones y sistemas interpretativos.

Los supuestos informacionales son afirmaciones o creencias sobre lo que una persona 

considera que es verdadero dentro de su realidad (1) y se relacionan con los estereotipos 

(expectativas sociales sobre el comportamiento de las personas), los valores (ideales socia-

les) y las creencias (teorías sobre el funcionamiento del mundo y de los otros en este). En 

este sentido, los supuestos informacionales contribuyen a orientar la forma en que las per-

sonas interpretamos y respondemos a los eventos de la vida cotidiana (1,2); influyen sobre los 

juicios, las decisiones y el comportamiento socio-moral de las personas. 

Lo interesante de todo esto es que, justamente por su condición de supuestos, rara vez 

somos conscientes de la influencia de los supuestos informacionales en nuestra forma de 

interpretar los eventos de la vida social (3). Cuanto más coherente el comportamiento de las 

personas con nuestros supuestos (estereotipos, valores o creencias), más positivos tienden 

a ser nuestros juicios sobre ellas (4). Por ejemplo, cuando un estudiante de una universidad 

pública tiene buenos resultados académicos, nadie se sorprende pues su comportamiento 

se ajusta a los supuestos informacionales según los cuales se trata seguramente de una 

persona muy juiciosa, dedicada e intelectual. Cuando esta misma persona participa en una 

protesta social, suele ser objeto de rechazo y hasta estigmatización, pues su comporta-

miento no se ajusta a las expectativas socialmente compartidas (estereotipos) sobre un 

buen estudiante. 

Referencias

1. Wainryb C. Values and truths: The making and judging of moral decisions. En Laupa M, editor. Rights and 
Wrongs: How Children and Young Adults Evaluate the World. San Francisco: Jossey-Bass; 2000. p. 33-46.
2. Wainryb C, Turiel E. Conceptual and informational features in moral decision-making. Educational Psycho-
logist; 1993, 28, 3, 205-218.
3. Wainryb C. The role of informational assumptions. Child Development; 1991, 62, 4, 840-851.
4. Wainryb C, Shaw L, Laupa M, Smith K. Children’s, adolescents’, and young adults’ thinking about different 
types of disagreements. Developmental Psychology; 2001, 37, 3, 373-386.



313130

Conflicto y convivencia en el contexto educativo

Como en todos los ámbitos, la convivencia en la escuela implica resolver dilemas de coo-
peración que emergen de la tensión entre la tendencia individual a buscar el beneficio 
propio y la necesidad colectiva de coordinar esfuerzos, porque solo en colaboración puede 
el ser humano alcanzar la seguridad, la prosperidad y el bienestar, así como lidiar con la 
incertidumbre y con los peligros del mundo exterior. La convivencia supone la regulación 
del comportamiento individual en contextos competitivos y matizados por diferencias de 
poder, una renuncia parcial a la libertad individual para privilegiar el bien común.  
A continuación, trabajaremos tres temas de convivencia que suelen emerger en la cotidia-
nidad de los colegios: Matoneo, burla y chisme (1): 

Matoneo, intimidación, acoso o bullying escolar

El matoneo es un patrón de intimidación intensa, una conducta agresiva, deliberada y repe-

titiva, que tiene como fin lastimar o producir molestia a alguien. Incluye comportamientos 

como poner apodos, amenazar, insultar, burlarse, robar, humillar, dañar la propiedad y ex-

cluir, entre otros; amenaza la convivencia y tiene consecuencias dañinas de largo plazo (1,2). 

El matoneo se expresa de diferentes maneras en múltiples contextos, pero todos tienen en 

común el hostigamiento a una víctima por parte de una persona o grupo para lograr un 

sentimiento de superioridad (3). Ocurre en las familias, la atención en salud y en contextos 

laborales, para mencionar solo algunos. Usualmente hay un desequilibrio de poder entre el 

agresor y la víctima, y la agresión puede ser física o psicológica (4). Del otro lado, las vícti-

mas suelen presentar un patrón de comportamiento que denota miedo, evitación y escape 

ante el agresor (5). En la dinámica del matoneo, participan varios actores:

- El agresor. Es la persona que intimida de forma sistemática a otro u otros. Aunque en un 

contexto puede ser agresor, también puede ser víctima en otros contextos —por ejemplo, 

agresor en el colegio y víctima en su casa (6). El hostigador suele ser agresivo, destructivo y 

busca dominar (3). Puede tratarse del estudiante popular que tiende a interactuar con otros 

similares y a tener un alto estatus social, pero también del estudiante impopular quien, re-

chazado por los otros, usa la agresión para llamar la atención (8). La agresión suele ser la 

forma que aprendió para solucionar problemas (3). Con frecuencia, los agresores vienen de 

hogares con padres permisivos, hostiles, indiferentes o que rechazan a sus hijos (9). El no 

abordar de forma adecuada estos comportamientos aumenta el riesgo de que en un futuro 

se conviertan en comportamientos criminales (10).  

- La víctima. Es la persona que suele ser blanco de la agresión sistemática de otro u otros. 

Quien sufre el matoneo, puede estar en una situación de vulnerabilidad o incluso ser objeto 

de envidia, y sentirse incapaz de buscar protección, a veces por no contar con una red de 

apoyo suficiente (11,12,13).  Estos jóvenes usualmente no reportan el matoneo, lo cual facilita 

que este continúe (5). Quien pasa por la experiencia de este tipo de agresión sistemática, 



333332

puede sufrir consecuencias de corto, mediano y largo plazo.

- El espectador. Es la persona que no participa de forma directa en los escenarios de in-

timidación, ni como víctima ni como agresor (14). La mayoría de los episodios de matoneo 

escolar se dan en presencia de otros estudiantes, quienes actúan como testigos u obser-

vadores (15,16). Los espectadores inciden en la forma en que se desenvuelven los episodios. 

Hay tres roles básicos que los espectadores pueden desempeñar: a) Vitorear (apoyar a los 

agresores), b) observar pasivamente, c) intervenir (17,18). El matoneo se mantiene o aumenta 

cuando los espectadores asumen alguno de los dos primeros roles; por el contrario, si los 

espectadores intervienen, el matoneo puede disminuir (6). 

Varios factores tienen influencia en que los observadores asuman uno u otro rol. Los ob-

servadores que apoyan al agresor suelen ser sus amigos. Los observadores que intervie-

nen suelen ser amigos de la víctima, tener alta autoestima, ser más altruistas, y estar más 

dispuestos a ayudar a sus amigos. Por último, los observadores pasivos suelen no sentirse 

involucrados ni con la víctima ni con el agresor, o tener miedo de convertirse en las próxi-

mas víctimas. Observar los episodios de intimidación, puede hacerles sentir tristeza y enojo 

por no están en condiciones de pararlos (6). 

Estrategias de prevención con los espectadores 

Un factor fundamental para prevenir el matoneo es enseñarles a los espectadores estrate-

gias de afrontamiento y de intervención(6,19). Hay varias formas en que los espectadores 

pueden ser entrenados para evitar los episodios de matoneo: 

- Identificación del matoneo: 

Un primer paso es que los espectadores aprendan a diferenciar los episodios de matoneo, 

dado que en ocasiones es difícil saber si se trata de algo diferente como como una agre-

sión no sistemática. El comportamiento de la víctima ayuda a esclarecer la naturaleza de 

la agresión. Por ejemplo, llorar, retraerse socialmente, bajar sus notas o no querer asistir al 

colegio (20) son indicios de que puede haber una situación de matoneo. 

- Pedir ayuda: 

Un rol fundamental que tienen los espectadores es el de buscar a los profesores u adultos 

que pueden poner fin a la situación. Esto es importante cuando el episodio implica agre-

siones (21). 

- Dejar de reforzar al agresor: 

En muchas ocasiones, el episodio de matoneo empieza porque el agresor quiere ganar la 

atención de los espectadores. Enseñarles a controlar comportamientos como reírse, mirar 

o prestar atención, puede ser una buena estrategia para evitar que el episodio comience 
(22). Otras estrategias, como llamar la atención del grupo mediante el humor para evitar que 

la atención se centre en el agresor, también pueden ser útiles (21). 

- Apoyar a la víctima: 

Demostrar empatía y apoyar a la víctima antes, durante o después de un episodio puede 

ser fundamental para garantizar su bienestar y evitar que se sienta sola (22). 
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La burla

La burla es una forma de comunicación que involucra desafío y humor. Quien utiliza la burla 

se vale de provocaciones verbales y no verbales, acompañadas de modulaciones del com-

portamiento —códigos o claves— que evocan en su audiencia posibles formas de interpre-

tación de lo que ocurre. La interpretación de los comentarios burlones y las prescripciones 

sociales sobre lo que constituye el “material” de la burla están informados por acuerdos 

sociales implícitos (supuestos informacionales) propios del contexto. Burlarse de lo que otra 

persona es, hace o dice es una práctica común de las interacciones sociales y a veces forma 

parte de las prescripciones de la cultura (1). En ocasiones la burla fortalece los vínculos, pero, 

a veces, genera tensiones dependiendo de la forma en que se interprete. Este es el sentido 

de la expresión “reírse con los demás y no de los demás”. En el contexto de juego, la burla 

implicaría diversión y socarronería amistosa. Sin embargo, por su naturaleza sutil, paradójica 

y ambigua, la burla puede ser utilizada con la intención de hacer daño o generar tensión en 

otra(s) persona(s)(2). Cuando la burla menosprecia alguna característica poco valorada del 

burlado, se convierte en un instrumento de humillación e intimidación. En el 

público (3), cuando surge como respuesta a lo diferente sirve como herramienta de control 

social para presionar el ajuste de las personas a las convenciones sociales(4,5).

 

Así, por su naturaleza, la burla pasa por inofensiva y se interpreta como algo que no debe 

tomarse en serio (6,7). En tanto el emisor de la burla gana atención y estatus, quienes la pa-

decen, a veces, experimentan ansiedad, frustración, ira o vergüenza (8). La burla puede ser, 

incluso, preludio o instrumento de matoneo y de otras formas de agresión (9). 
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El chisme

La vida social está fundada en el intercambio de información acerca de lo que la gente es, lo 

que se espera que sea, y la forma en que se regula el acceso a esta información (1). El 

“intercambio de información sobre terceros ausentes” (secreto, rumor o chisme) (2) hace 

posible desenmascarar lo ambiguo, lo que se percibe como peligroso o riesgoso para un 

grupo social(2); permite interpretar y dar sentido a situaciones cargadas de ambigüedad e 

incertidumbre social.

Así, el chisme posibilita disputar imaginarios morales, exponer asimetrías en las relaciones 

de poder y de estatus social, y tematizar preocupaciones asociadas a las prácticas sociales, 

el honor y la reputación, a la vez que estos son reinterpretados en su circulación(3).

Quien comparte información privilegiada, suele ganar atención, prestigio y poder. Así, el 

chisme opera en los procesos de comunicación y ayuda a regular la pertenencia, la distin-

ción y el reconocimiento social(3).

El problema con el chisme es que también facilita la estigmatización, la ridiculización, la 

exclusión social o el sometimiento de quienes son victimizados. Los afectados por el chis-

me pueden sufrir depresión, baja autoestima o problemas de adaptación. En los casos más 

graves y en quienes ven la muerte como única salida a una situación deshonrosa, pueden 

incluso perder la vida.  También sucede con quienes sufren el infortunio de convertirse en 

chivos expiatorios de ciertas instituciones (ej: inquisición, persecución nazi o, como pasa 

frecuentemente en las guerras, falsas denuncias que terminan en ajusticiamientos).
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