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INTRODUCCIÓN: 

Convivir con otros implica la construcción de vínculos sociales que 
remiten el apoyo, la colaboración, la solidaridad y la pertenencia. 
A la vez, conlleva manejar la diversidad, diferencias y desacuer-

dos, elementos inherentes de la convivencia que suponen una oportuni-
dad para aprender y generar las condiciones para convivir mejor.

Hablar de la violencia es referirse al ámbito en el cual las normas de la 
convivencia están interpeladas (Viscardi y Alonso, 2013). Por lo tanto, 
la problematización y el cuestionamiento de la violencia conlleva una 
oportunidad para abordar y fomentar la convivencia.

Aunque la violencia se manifiesta en diferentes ámbitos – familiar, insti-
tucional o comunitaria – debe ser interpretada como un fenómeno social 
y vincular. Para entenderla, hay que analizar las relaciones, las microcul-
turas y normas que se construyen en la sociedad, a la vez de considerar 
las vivencias que genera en la esfera personal, y sus repercusiones a 
nivel psicológico, vincular y comunitario (Lynch y Cicchetti, 1998).

En cuanto a las dificultades psicológicas – problemas en la regulación 
interna, de la conducta, o dificultades en el relacionamiento con otros – 
la exposición a la violencia ya sea en el hogar o en la comunidad, confor-
ma un particular factor de riesgo para su constitución, si bien son varios 
los factores que las determinan. A la vez, las dificultades psicológicas y 

Promover la convivencia 

en contexto de violencia
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la transgresión de normas (o normalidad) que conllevan, pueden formar 
la base para un complejo proceso de exclusión social, remitiéndonos al 
ámbito de la convivencia.

Problemas socioemocionales en la adolescencia, aún en cierto grado 
entendidos como un fenómeno recurrente y esperable, pueden compo-
ner un desafío para el desarrollo a largo plazo si la persona no cuenta 
con los recursos para sobrellevarlos (Compas, Connor-Smith, Saltzman, 
Thomsen, y Wadsworth, 2001). La ansiedad, síntomas depresivos, el 
retraimiento, problemas atencionales, dificultades para controlar los 
impulsos, etc., pueden afectar de varias maneras a los procesos de so-
cialización, el aprendizaje y el desempeño académico, ampliando su 
relevancia desde el contexto personal y familiar, hasta el contexto edu-
cativo y ciudadano.

Por más que el desarrollo socioemocional de los niños y adolescen-
tes se ve influido por distintos entornos (la casa, las instituciones y la 
comunidad), las instituciones educativas cumplen un rol importante 
en la vida de sus estudiantes, y constituyen un escenario donde se 
puede abordar de forma cotidiana y efectiva sus necesidades socioe-
mocionales. De tal forma, educadores y docentes tienen el potencial 
de contribuir al desarrollo y bienestar de su alumnado, promoviendo 
en ellos las habilidades necesarias para superar los desafíos que se 
presentan.

A pesar de su relevancia, en Uruguay se constata una carencia impor-
tante en cuanto a abordajes preventivos de la violencia comunitaria con 
niños y adolescentes (Trajtenberg y Eisner, 2014). Se manifiesta un inte-
rés incipiente a partir de la década del '90 mediante estudios con jóve-
nes sobre la violencia (Viscardi, 2003; Giorgi, Kaplún y Morás, 2011). A 
la vez, surgieron programas preventivos para abordar la convivencia – y 
sus desafíos – desde el ámbito educativo, tanto a nivel de organismos 
públicos (Ej. el programa Convivencia impulsado por CODICEN) como no 
gubernamentales (Ej. DIANOVA con su programa “Empoderamiento en 
centros educativos y juveniles para la prevención emocional y relacional 
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de la violencia”), centrando la problemática principalmente hacia la in-
terna de la institución educativa.

En este sentido, entendemos de suma relevancia poder generar un in-
sumo que permita fomentar el diálogo sobre la convivencia, concebido 
como fenómeno comunitario y desafío ciudadano, superando los límites 
de la institución educativa.

El principal objetivo de esta guía es brindar un material didáctico que 
permita a educadores y docentes abordar la convivencia desde un en-
foque que problematiza la violencia comunitaria, y las posibles conse-
cuencias emocionales, cognitivas, conductuales y vinculares que con-
lleva. A través de actividades organizadas en 10 talleres temáticos, se 
busca promover en los estudiantes habilidades socioemocionales que 
les permiten afrontar situaciones estresantes - la exposición a la violen-
cia en particular – y faciliten la resolución de problemas.

La propuesta se alinea en cierto grado con el Mapa de Ruta de Promo-
ción de la Convivencia para Instituciones de Educación Media (CODI-
CEN, 2015), la línea de trabajo iniciado por el Proyecto Promoción de la 
Convivencia Saludable (ANEP-CODICEN, 2012) y algunos elementos in-
corporados en el Marco Curricular de Referencia Nacional (ANEP, 2017).

En la primera parte de este trabajo, aclaramos las bases conceptuales 
de la violencia comunitaria, sus consecuencias a nivel psicológico, y 
abordajes para la intervención. La segunda parte presenta una guía 
de talleres, acompañada por materiales didácticos, para facilitar a 
educadores y docentes el trabajo grupal para fomentar en los adoles-
centes la conciencia, regulación y planificación de sus pensamientos, 
emociones y conductas. Los temas abordados en los talleres se apli-
can a desafíos en la convivencia en el barrio, el centro educativo, y en 
los vínculos cercanos.

8
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PARTE  1: MARCO 

1.1       Violencia en la vida de niños y jóvenes

 
La violencia se manifiesta en varias formas y graduaciones, algunas 
más visibles (la que sale en la prensa o forma parte del debate político) 
y otras más discretas, menos problematizadas socialmente, general-
mente no penalizables, pero también consideradas como agresiones 
(insultos, exclusiones, humillaciones, intolerancia, etc.).

Según los datos del Observatorio Nacional sobre Violencia y Criminali-
dad del Ministerio del Interior, las tasas de delitos en Uruguay han ido 
en aumento de forma gradual desde 1985, incluyendo delitos contra 
personas, homicidios, lesiones, denuncias contra la propiedad, delitos 
sexuales, rapiñas y daños, observan porcentajes más alto en zonas 
con altos niveles de desempleo y pobreza (Paternain y Sanseviero, 
2008). Esta evolución afecta desproporcionadamente a la población  
adolescente, cada vez más involucrados como autores y víctimas de 
violencia (Munyo, 2012). No obstante, por más que América Latina 
se considere el continente más violento del mundo (UNODC, 2014), 
Uruguay no se destaca por tasas de delitos elevadas, sino por el con-
trario, nuestro país muestra los menores porcentajes de homicidios 
en latinoamérica, indicando una prevalencia de 7,9 casos por cada 
100.000 habitantes, en comparación a países como Honduras que 

1. Exposición a la violencia
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está por encima del 90 casos para cada 100.000 habitantes (Trema-
ria, 2016). Por otro lado, comparado con países de la región, Uruguay 
presenta tasas más bien intermedias en cuanto al uso de la agresión 
como método de crianza (UNICEF, 2017). 

En Uruguay y el mundo, niños y adolescentes están en contacto con 
la violencia a través de varios ámbitos de su vida. Aunque la adoles-
cencia suele asociarse con una disminución de exposición a la violencia 
en el seno del hogar (UNICEF, 2017), los adolescentes pueden conside-
rarse un grupo de alto riesgo en cuanto a sus niveles de exposición a 
la violencia comunitaria y las perturbaciones que genera (Aisenberg y 
Herrenkohl, 2008; Steinbrenner, 2010). Esta realidad se relaciona con 
las características específicas de la adolescencia, que la diferencian de 
otras etapas del ciclo vital. Ante la mayor autonomía e independencia 
lograda en esta etapa, los adolescentes suelen realizar más actividades 
fuera de su hogar, alejados de la supervisión parental. Por lo tanto se 
encuentran mayormente expuestos a situaciones de riesgo. A la vez, el 
desarrollo cognitivo y psicosocial - caracterizadas por la búsqueda de 
una identidad propia -  potencian sus propias conductas de riesgo.

Según la Encuesta Nacional de Adolescentes y Jóvenes el 11,3% de los 
adolescentes de entre 12 y 14 años declaró haber sufrido robo o hurto 
en la casa en el último año, un 2,9% declaró haber sido robado o hur-
tado con violencia y un 11,6% afirma haber sido robado o hurtado sin 
violencia (ENAJ, 2008). En la misma encuesta, el 4,6% declaró haber 
sufrido lesiones y un 0,2% afirmó haber sido víctima de violaciones. 
En un estudio más reciente se halló que el 24,6% de los alumnos de 
secundaria de entre 14 y 18 años ha sido víctima de robo, agresión o 
violencia sexual en el último año (Trajtenberg y Eisner, 2014). A su vez, 
se observa una diferencia significativa entre la exposición a diferentes 
eventos violentos en los jóvenes de entre 12 y 29 años pertenecientes 
a Montevideo y el Interior del país, donde el 8,9% de los adolescentes 
de Montevideo declararon haber sido víctimas de robo o hurto con vio-
lencia en comparación al 2,9% de sus pares del Interior (ENAJ, 2008). 

1. Exposición a la violencia comunitaria
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Por otro lado, según una encuesta realizada a 302 jóvenes de entre 16 
y 25 años por INMUJERES, el 80% de los jóvenes manifestó haber sido 
víctima de violencia doméstica en algún momento de su vida (MIDES, 
2009). Otros datos de un estudio realizado en 2013 muestran que el 
53,6% de los jóvenes de 10 a 14 años encuestados fueron sometidos a 
métodos de disciplina violenta en el hogar (UNICEF, 2017). 

1.2     ¿Qué es la violencia?

La Organización Mundial de la Salud establece que la violencia es “el uso 
deliberado de la fuerza física o el poder, ya sea en grado de amenaza o 
efectivo, contra uno mismo, otra persona o un grupo o comunidad, que 
cause o tenga muchas probabilidades de causar lesiones, muerte, daños 
psicológicos, trastornos del desarrollo o privaciones” (OMS, p. 5, 2002). 

A partir de esta definición, se describen distintos tipos de violencia, aso-
ciados con los actores y con la naturaleza de los actos violentos (Figura 
1). Según quienes estén implicados, se distingue la violencia auto-infligi-
da (hacia uno mismo), la violencia interpersonal caracterizada por invo-
lucrar a un número reducido de personas relacionadas emocionalmente 
entre sí (violencia doméstica) o no (violencia comunitaria), y finalmente la 
violencia colectiva, ejercida contra toda una comunidad con un objetivo 
político, económico o social. Teniendo en cuenta la naturaleza de los ac-
tos violentos, la violencia puede a su vez clasificarse como física, sexual, 
psicológica o por privaciones o descuido (OMS, 2002). 
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Estos acontecimientos pueden ser experimentados de forma directa 
como víctima de los mismos, o de forma indirecta. La exposición indi-
recta puede ser como testigo, o por estar al tanto de que este tipo de 
eventos suceden en su entorno (por ejemplo, al haber escuchado a un 
compañero de clase lo que le pasó). Además de esta clasificación - que 
suele aplicarse para hechos violentes tangibles - también se considera 
la exposición a la violencia simbólica: aquellas acciones que son invisi-
bles (en el sentido de que no se observan a través de un comportamien-
to concreto), pero también son agresiones que se encuentran implícitas 
en las relaciones (Bourdieu y Passeron, 1996).

1. Exposición a la violencia comunitaria

FIGURA 1
Clasificación de la violencia

VIOLENCIA

Autoinflingida

Compor-
tamiento 
suicida

Social Política Económica

Menores Pareja Ancianos Amistades Extraños

Autolesiones

Interpersonal Colectiva

Familia
/pareja

Comunidad

Fuente: tomado de OMS (2002, p. 5)
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1.3      Exposición a la violencia comunitaria 

La violencia comunitaria ocurre en el barrio, en las calles y el espacio 
público, en el entorno donde vivimos, trabajamos y nos educamos. 
Incluye una serie de eventos relacionados con crímenes, actos de vio-
lencia o potencial violencia perpetrada por personas externas al entor-
no familiar inmediato (Kennedy y Ceballo, 2014). Implica por tanto, la 
exposición a armas de fuego, cuchillos y delitos aleatorios (por ejem-
plo, robos, rapiñas, ataques físicos con y sin armas, y homicidios), la 
venta de drogas, entre otros. No obstante, la asociación entre violen-
cia comunitaria, pobreza y desigualdad social muestra que - más allá 
de sus manifestaciones visibles - también implica la exposición a una 
violencia estructural, que permite que este tipo de entorno se natura-
lice (Farmer et al., 2004).

Dos consideraciones impiden una definición universal de los eventos 
que constituyen la violencia comunitaria. La referencia a la comunidad 
indica el lugar en el que se manifiestan estos eventos, no obstante, 
sus límites no son claros. Tampoco existe un concepto único de qué se 
considera como actos violentos. Dicha ambigüedad complica el abor-
daje de este fenómeno, e implica una necesidad por conocer y tomar 
en consideración el concepto y las experiencias específicas de los ado-
lescentes con quienes trabajamos a la hora de hacer una intervención 
preventiva.

Por más que son individuos que cometen violencia, la violencia comu-
nitaria es considerada como un fenómeno social, ya que los hechos 
son cometidos en un ámbito social que promueve dichas acciones 
(por ruptura del tejido social, la falta de oportunidades socioeconó-
micas, por valores compartidos, entre otros aspectos) a la vez que las 
penaliza a través de un marco jurídico o contrato social acerca de qué 
se considera violencia o un delito.
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Como fenómeno social, la violencia afecta todos los ámbitos inmer-
sos en la comunidad: la institución educativa, el hogar, el espacio pú-
blico, los comercios, etc. Por lo tanto, en cada uno de estos espacios, 
podemos encontrar manifestaciones de este mismo fenómeno social. 
La violencia escolar o la violencia doméstica entonces, pueden ser 
consideradas como otras expresiones de un mismo fenómeno causal, 
que se potencian mutuamente. Es por esta razón que en zonas con 
altas tasas de delitos, suele haber mayor prevalencia de violencia do-
méstica y violencia escolar (Lynch, 2003; Steinbrenner, 2010).

Cuando hablamos de la exposición a la violencia, nos referimos a la 
experiencia concreta de un individuo con eventos específicos, con-
siderados manifestaciones - más o menos visibles - de la violencia 
comunitaria. Lógicamente, en comunidades con mayores tasas de vio-
lencia, la posibilidad de encontrarse expuesto a actos violentos - como 
víctima o testigo - suele ser mayor, pero no necesariamente se cumple 
para todos los individuos. Por ejemplo, un adolescente que vive en una 
zona con altas tasas de delito, puede ser protegido por la supervisión 
de los padres (controlando su riesgo a una exposición violenta) o por 
su carácter introvertido que limita sus salidas y encuentros sociales. 

Varios estudios (por ejemplo, Copeland-Linder, Lambert y Ialongo, 
2010; Salzinger, Feldman, Stockhammer y Hood, 2002;  Steinbrenner, 
2010) han identificado una serie de factores que aumentan el riesgo 
para la exposición a la violencia, distinguiéndose según distintos ni-
veles (cuadro 1).  

Como fenómeno social, la violencia afecta todos 

los ámbitos específicos  inmersos en la comunidad: 

1. Exposición a la violencia comunitaria
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Características del adolescente
	 ●	 Sexo: varón
	 ●	 Características biológicas e historia personal: 
		  baja regulación de las emociones, bajo control de impulsos
	 ●	 Interacción frecuente con pares que poseen antecedentes violentos

Características de la familia
	 ●	 Poco involucramiento parental
	 ●	 Poca comunicación en la familia
	 ●	 Exclusión social
	 ●	 Bajo nivel socioeconómico

Características de la comunidad
	 ●	 Poca integración social
	 ●	 Altas tasas de desempleo
	 ●	 Alta frecuencia de violencia doméstica
	 ●	 Pobreza, carencia de servicios
	 ●	 Ciudades urbanizadas

Factores que aumentan el riesgo para la exposición a la violencia

CUADRO 1. 
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Antes de profundizar en las consecuencias inherentes a la violencia, 
queremos recordar que la violencia comunitaria es un fenómeno social, 
que afecta en varios niveles y a diversos factores en la sociedad:

●	 Para el individuo: por ejemplo, daño físico, sensación de 
	 inseguridad, desesperanza.

●	 Para la familia: dificultades psicológicas de los padres, 
	 estrés parental, desorganización familiar, aceptación y 
	 reproducción de interacciones violentas (por ejemplo, 
	 a través  del uso de castigo físico), entre otros.

●	 Para la comunidad: desconfianza, control policial, 
	 cierre de comercios por inseguridad, cese de servicios 
	 de salud y transporte. 

En este apartado nos enfocamos en las consecuencias psicológicas a 
nivel individual, y más específicamente en el caso de adolescentes ex-
puestos a la violencia comunitaria. Con las consecuencias psicológicas 
nos referimos a los efectos en cuanto a las emociones, conductas y 
pensamientos de los adolescentes. 

2. Consecuencias psicológicas de la 

exposición a la violencia
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Se debe destacar que dichas consecuencias se relacionan en parte con 
los efectos neurobiológicos de la exposición a eventos estresantes: la 
exposición a estrés crónico o repentino se asocia con una modificación 
en la respuesta fisiológica. A nivel psicológico, esta alteración suele ex-
presarse en el aumento o la disminución de la activación, manifestán-
dose como hiperactivación (por ejemplo, problemas de sueño, irritabili-
dad, sobresaltarse con facilidad) o una disminución de la respuesta (por 
ejemplo, falta de energía, depresión).

Por otro lado, las consecuencias psicológicas también suelen ser el re-
sultado de los efectos secundarios de la violencia comunitaria, por el 
hecho de cómo la misma altera el funcionamiento de la familia y la co-
munidad (tal como mencionamos en el listado detallado anteriormente).

2.1     Consecuencias emocionales, conductuales 
            y cognitivas

Las dificultades emocionales relacionadas a la exposición a la violencia 
en adolescentes incluyen la tristeza, la ansiedad, el miedo, el enojo, 
la ira, o irritabilidad. El grado en el que se manifiestan estas emocio-
nes puede variar, igual que su persistencia y la manera en la que éstas 
perturban las funciones diarias (por ejemplo, el relacionarse con otros, 
ponerse a estudiar, participar en las tareas del hogar).

A su vez, el joven puede desarrollar problemas en el manejo de sus 
emociones. Esto implica la dificultad para controlar las emociones, lle-
vando a reacciones emocionales fuertes y desproporcionadas, o la di-
ficultad de calmarse y volver a un estado emocional tranquilo (Cloitre, 
Koenen, Cohen, y Han, 2002). Esto puede dificultar la interacción social, 
por ejemplo por dificultades para controlar la ira, o bajar la ansiedad en 
situaciones percibidas como desagradables.
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En este sentido, las emociones de las personas afectan a sus con-
ductas y pensamientos. En el caso de la exposición a la violencia, son 
frecuentes las conductas o pensamientos evitativos. El adolescente tra-
tará de evitar recuerdos a los eventos violentos, por ejemplo, negando 
lo que le ha pasado, o evitando lugares o personas que le hacen acordar 
a lo ocurrido. Lo opuesto también puede suceder: una  tendencia para 
re-experimentar el evento violento, por ejemplo, a través de pesadillas, 
o provocando - de modo inconsciente - a otros para volver a involucrarse 
en situaciones violentas de las cuales han sido víctimas. A través de 
la re-experimentación el sujeto busca resignificar el evento traumático.

Por otro lado, la preocupación por las emociones y la dificultad para 
controlarlas, puede llevar a problemas para concentrarse o permanecer 
quieto (tanto mental como físicamente).

Por último, los eventos impactantes y las emociones que generan tienen 
el potencial de cambiar nuestras ideas y cogniciones acerca de nosotros 
mismos, el evento, y el entorno que nos rodea. Uno puede autoculparse 
por lo sucedido, eventualmente llevándolo a pensar que no merece, ni 
es capaz de lograr cosas buenas. O puede echarle la culpa del suceso a 
otro, estableciendo una visión de desconfianza.

Todas estas conductas y pensamientos se enmarcan en una nece-
sidad para afrontar el miedo, la tristeza, la ira, y emociones de ésta 
índole, generados por el evento estresante. 

Algunas de estas dificultades emocionales, conductuales y cognitivas 
pueden ser temporarias, como suele ocurrir cuando un individuo debe 
adaptarse a una nueva situación, o superar un momento difícil. No obs-
tante, en algunos casos se trata de problemas persistentes, que por su 
gravedad además afectan a la vida diaria del joven. En ese momento las 
dificultades emocionales, conductuales o cognitivas se pueden traducir 
en problemas psicológicos con carácter perdurable. 

2. Consecuencias de la exposición a la violencia comunitaria
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2.2    Problemas psicológicos más graves

En respuesta a la exposición a eventos violentos, se distinguen tres 
grandes categorías de problemas psicológicos: los internalizantes, ex-
ternalizantes y el Trastorno de Estrés Postraumático. Cada categoría 
capta las reacciones emocionales y conductuales expuestas en el apar-
tado anterior, dentro de un patrón consistente de su manifestación.

Entre los problemas internalizantes (abarcando un conjunto de sínto-
mas desadaptativos principalmente dirigidas “hacia adentro” del indi-
viduo) se distinguen la depresión, la ansiedad y las quejas somáticas 
(molestias físicas con una causa psicológica, siendo muy frecuentes los 
dolores de cabeza, el malestar estomacal y la presión alta, relacionadas 
al estrés). Algunos autores han conectado este cuadro específico de 
síntomas con la exposición continua y prolongada a la violencia comu-
nitaria (Cooley-Strickland et al., 2009; Fowler, Tompsett, Braciszewski, 
Jacques-Tiura y Baltes, 2009) y la coincidencia con otras fuentes de es-
trés, como problemas económicos (Mels, Derluyn, Broekaert y Rosseel, 
2010; Salzinger et al., 2002).

Por otro lado, son frecuentes las conductas agresivas, oposicionales y 
antisociales (dirigidas a dañar objetos, personas o animales) en ado-
lescentes expuestos a la violencia comunitaria (Copeland-Linder et al., 
2010; Ludwig y Warren, 2009; Osypuk et al., 2012), llamado problemas 
externalizantes (o síntomas dirigidos “hacia afuera”). La manifestación 
de estas conductas a la vez predispone a los adolescentes a hacerse 
víctimas de nuevas situaciones violentas. Por ejemplo, adolescentes 
que son más propensos para iniciar peleas, tienen mayor probabilidad 
de involucrarse en situaciones que pueden terminar en confrontaciones 
violentas. 
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Se constata una elevada tasa de uso de drogas legales e ilegales en 
víctimas de violencia (Lynch, 2003). En gran medida, se ha conside-
rado el uso de drogas como una forma para afrontar los efectos del 
estrés y las posteriores dificultades emocionales de la exposición a la 
violencia. Dicho de otra forma, las drogas permiten al individuo alterar 
sus estados mentales y escapar o hacer manejable los pensamientos y 
sentimientos generados por la exposición a la violencia.

La expresión de este conjunto de problemas conductuales como con-
secuencia de la exposición a la violencia comunitaria, genera un círculo 
vicioso: conlleva un mecanismo que vincula la exposición a nivel perso-
nal, con la consolidación y el fortalecimiento de la violencia como fenó-
meno social, y viceversa. Genera entonces una cadena causal (Guerra, 
Huesmann y Spindler, 2003) en el cual los efectos psicológicos de la 
exposición a la violencia (nivel individual) llevan a la reproducción de la 
violencia que afecta a los miembros de la sociedad (nivel comunitario) 
(Cooley-Strickland et al., 2009) y ésta a su vez, legitima la violencia in-
dividual. 

Por último, la exposición a la violencia extrema frecuentemente lleva a 
un diagnóstico de Trastorno de Estrés Postraumático (TEPT). Se trata 
de una aflicción psicológica grave, causada por la incapacidad de una 
persona para responder adecuadamente al estrés extremo generado 
por un evento sumamente impactante, que involucra un daño o es de 
naturaleza extraordinariamente amenazadora o catastrófica para el in-
dividuo. Se manifiesta a través de una serie de síntomas, definida en el 
cuadro 2.

2. Consecuencias de la exposición a la violencia comunitaria

La expresión de problemas conductuales como 

consecuencia de la exposición a la violencia 

comunitaria, genera un círculo vicioso fortaleciendo 

la violencia como fenómeno social 
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CUADRO 2. 
Criterios diagnósticos para TEPT según el manual DSM 5 (APA, 2013) 

●	 La persona ha estado expuesta a un acontecimiento traumático 
	 en el que han existido amenazas para su integridad física o 
	 la de los demás y la persona ha respondido con un temor 
	 intenso ante esta situación. 
	
●	 El acontecimiento traumático es re-experimentado a través 
	 de sueños y recuerdos intrusivos que provocan malestar intenso 
	 psicológico. Al exponerse a estímulos que recuerdan el 
	 acontecimiento, provoca una respuesta fisiológica negativa. 

●	 Evitación de estímulos asociados al trauma: como pensamientos, 
	 lugares, actividades que antes hacía, restricción de la vida afectiva, 
	 e incapacidad para recordar partes concretas del trauma. 
 
●	 Excesiva activación fisiológica: dificultad para dormir y 
	 concentrarse, rabia e ira, hipervigilancia o respuestas 
	 exageradas de sobresalto.  

●	 Estos cambios provocan malestar o deterioro social, laboral o 
	 de otras áreas importantes de la vida del sujeto durante más de 
	 un mes de duración.

2.3    Consecuencias académicas

Las consecuencias académicas de la exposición a la violencia han 
sido las menos estudiadas hasta la fecha, si bien el aprendizaje im-
plica una serie de procesos psicológicos y sociales que puedan verse 
perturbados por la exposición a la violencia. Por tanto, varios estudios 
han mostrado de forma consistente elevadas tasas de desvinculación 
escolar, repetición, ausencias y bajo rendimiento académico entre 
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adolescentes expuestos a la violencia comunitaria (Borofsky, Keller-
man, Baucom, Oliver y Margolin, 2013; Hardaway, Larkby y Cornelius, 
2014; Heinrich, Schwab-Stone, Fanti, Jones, y Ruchin, 2004; Rosen-
feld, Richman, Bowen y Wynns, 2006). 

Dichas dificultades en gran medida pueden ser consideradas como con-
secuencias indirectas de las dificultades emocionales, conductuales 
y cognitivas que surgen de la exposición a la violencia. Por ejemplo, los 
pensamientos y la sensación generalizada de desesperanza generada 
por lo sucedido, pueden obstaculizar la motivación del alumno, por no 
sentirse capaz de estudiar o lograr éxito, o por haber perdido “el sentido” 
de las cosas. Las dificultades para concentrarse o mantenerse quieto, 
pueden dificultar su dedicación a trabajos académicos. Problemas en la 
regulación emocional y conductual tienen el potencial de perturbar el or-
den en el aula, y el relacionamiento con docentes y compañeros de clase.  

La baja motivación, junto a los problemas de relacionamiento, pueden 
fomentar la inasistencia del alumno a clase, aunque este fenómeno 
también tiene una explicación más práctica, relativa al problema de la 
violencia comunitaria como problema social: en zonas con altas tasas 
de crímenes y delitos a veces no es considerado como seguro salir a la 
calle, por más que sea para trasladarse al centro educativo.

Este conjunto de dificultades determina de forma significativa el rendi-
miento del alumno en tareas académicas, su vínculo con docentes y com-
pañeros y a extensión, su vínculo con el sistema educativo. Ya que parte 
de estos problemas académicos surgen de dificultades en el ámbito psi-
cológico del individuo, creemos oportuno asumir que las intervenciones 
dirigidas a las consecuencias emocionales, conductuales y cognitivas de 
la exposición a la violencia, conllevan también un importante potencial 
para la prevención de dichas dificultades en el ámbito académico.

2. Consecuencias de la exposición a la violencia comunitaria

Los pensamientos y la sensación generalizada de 

desesperanza generada por lo sucedido, pueden 

obstaculizar la motivación del alumno
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2.4   Resiliencia y crecimiento personal

A pesar de las dificultades psicológicas señaladas, cabe destacar que 
la violencia no siempre genera problemas graves a nivel personal. Gran 
parte de los adolescentes expuestos a eventos violentos y otras adversi-
dades muestran respuestas resilientes (Luthar y Cicchetti, 2000). Esto 
implica que cuentan con una serie de recursos personales y/o contextua-
les en su vida que los protege contra los efectos nocivos de la violencia.  

Por otro lado, se destaca que algunos individuos además, logran cam-
bios psicológicos positivos que les permite un mejor nivel de funciona-
miento que el anterior a la exposición violenta. Bajo ciertas circunstan-
cias, el evento violento impacta significativamente a los procesos de 
pensamiento e ideas acerca del mundo y la vida de un individuo, llevan-
do a un importante crecimiento personal (Tedeschi y Calhoun, 2004). 
Este fenómeno se llama crecimiento postraumático. 

Existen varios estudios que respaldan  la idea de que el adolescente 
tiene que construir conscientemente su propia resiliencia, desarro-
llando recursos para superar las situaciones adversas de su vida co-
tidiana, por medio de posibilidades que se le presentan (Munist et al., 
1998, Melillo, Suárez Ojeda, y Rodríguez, 2004). También considera-
mos fundamental incluir y atender dentro de dicha concepción al hecho 
de que múltiples factores resultan influyentes y determinantes a la hora 
de generar reacciones resilientes, no solo personales (como la intros-
pección, el autoconocimiento y autoconcepto), sino también intraperso-
nales, contextuales y sociales (como la interacción positiva con pares y 
adultos) (Duro, 2008; Munist et al., 1998). Estas condiciones o recursos 
que suelen aumentar la probabilidad de reacciones resilientes, son lla-
mados factores protectores, ya que tienen el potencial de proteger al 
individuo e impedir que se desarrollen dificultades psicológicas. Estos 
factores suelen agruparse en distintos niveles, correspondiendo con el 
individuo, su familia y otras relaciones sociales, y la comunidad (vean 
cuadro 3).
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El potencial real de dichos factores depende de cada caso en particular, 
pero nos dan pautas para pensar cómo impedir el desarrollo de proble-
mas emocionales, conductuales o cognitivos en adolescentes en situa-
ciones de violencia. Las intervenciones pensadas desde el marco de la 
resiliencia, tienen como objetivo central trabajar desde una estrategia 
para fomentar los factores protectores, tanto a nivel del individuo como 
en su red social.

CUADRO 3. 

Características del adolescente
	 ●	 Adecuada regulación emocional
	 ●	 Resuelve problemas de forma planificada
	 ●	 Usa un amplio repertorio de estrategias de afrontamiento
 
Características de la familia
	 ●	 Ausencia de dificultades psicológicas parentales
	 ●	 Bajo estrés familiar
	 ●	 El apoyo familiar (emocional, cognitivo o práctico) 
	 ●	 Monitoreo parental: padres que se muestran preocupados y 
		  hacen el seguimiento de las actividades sociales de sus hijos 

Características de la comunidad
	 ●	 Inclusión social 
	 ●	 Servicios básicos
	 ●	 Redes de apoyo vecinales
	 ●	 Interacción y comunicación entre los vecinos 

Algunos factores protectores para el desarrollo de dificultades psicológicas 

tras la exposición a la violencia

2. Consecuencias de la exposición a la violencia comunitaria



27

3.1    Estrés y afrontamiento

El estrés es un fenómeno que se manifiesta al momento que un indi-
viduo se encuentra desbordado por las exigencias o desafíos que se 
presentan en el ambiente. El “desborde” surge desde la evaluación 
del individuo acerca de la gravedad de las circunstancias, y su inca-
pacidad para abordarlas, considerando su arsenal de recursos perso-
nales disponibles. Queda claro que la exposición a un evento violento 
implica un gran desafío, con el potencial de desbordar a un individuo 
y generar en él reacciones de estrés.

3. Procesos psicológicos 

y sociales involucrados

Ahora que sabemos acerca de las consecuencias psicológicas de la ex-
posición a la violencia, ¿Cuáles son los mecanismos que las generan? 
Resumimos los principales abordajes teóricos al respecto que nos per-
miten dar cuenta de sus diferentes componentes. Los mismos nos dan 
claves para la intervención.
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El estrés pone en marcha una serie de procesos fisiológicos, que hace 
que nuestro cuerpo entre en estado de alerta (caracterizado por la 
excitación y la producción de adrenalina). Luego, el sistema trata de 
adaptarse al estresor, marcado por una fase de resistencia (o “aguan-
te”) en la cual se manifiesta una aparente adaptación, que no obs-
tante implica muchos recursos psicológicos. La tercera fase es la de 
agotamiento, en la cual la resistencia ya no es posible, y el sistema se 
rinde al conflicto nocivo entre él y el entorno. 

Esencial en este proceso es la evaluación cognitiva de la situación 
estresante, y de las propias capacidades y recursos. Esto implica, por 
ejemplo, que un individuo que logra cambiar su perspectiva sobre 
cierta situación para no evaluarla como tan desbordante, eventual-
mente podría bajar sus niveles de estrés. A la vez, una situación puede 
resultar menos estresante, cuanto mejor valore las propias habilida-
des para enfrentarla y superarla.

A la vez son importantes las herramientas con las que cuenta un indi-
viduo para afrontar adversidades. Dichas herramientas son las llama-
das estrategias de afrontamiento: el repertorio de habilidades cogni-
tivas y conductas que permite tolerar, enfrentar y superar los desafíos 
experimentados (Lazarus y Folkman, 1984). Se incluyen por ejemplo:

●	 Convocar a sus relaciones sociales para obtener apoyo: información 
	 o consejos, apoyo práctico, escucha o descarga emocional

●	 Esfuerzos para bajar la sensación fisiológica del estrés, 
	 usando técnicas de relajación o canalización

●	 Comportamientos de evitación: tratar de no pensar en lo sucedido, 
	 buscar distracción en actividades de ocio, negar las sensaciones 
	 que el estrés genera

3. Procesos psicológicos y sociales involucrados
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Queda claro que no todas las estrategias de afrontamiento son conside-
radas como productivas a largo plazo, por más que logren bajar los nive-
les de estrés - o la percepción de ellos - a corto plazo. Se considera que 
las estrategias que tratan de alterar la situación - sacando así la fuente 
de estrés - generan los mejores resultados (Compas et al., 2001).

3.2    Regulación emocional

La manifestación de emociones por parte de un individuo es el resul-
tado de un proceso complejo que consiste en la interacción de varios 
componentes. Está involucrada una amplia variedad de respuestas 
fisiológicas y neurológicas, la evaluación cognitiva, procesos atencio-
nales y tendencias de conductas. Teniendo en cuenta esta definición, 
la regulación emocional hace referencia a la capacidad para mane-
jar adecuadamente los procesos de respuesta internos y externos. 
Supone tomar conciencia de estos procesos, en específico: la relación 
entre emoción, cognición y comportamiento, el control y monitoreo de 
los mismos, la evaluación y la modificación de las reacciones emociona-
les - particularmente su intensidad y el momento de su manifestación 
- para el logro de metas u objetivos (Bisquerra, 2008; Thompson, Lewis 
y Calkins, 2008). 

La regulación emocional supone las siguientes competencias 
específicas:

●	 La capacidad para expresar las emociones de forma apropiada. 
Implica saber que el estado emocional interno (cómo nos sentimos) no 
necesita corresponder con la expresión externa (lo que mostramos). 
Supone la comprensión del impacto que la propia expresión emocional 
y el propio comportamiento pueda tener en otras personas, y la capa-
cidad para tener esto en cuenta en el momento de relacionarse con 
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otros. También supone la evaluación de cada situación en particular 
para valorar qué tipo de conductas son consideradas adecuadas, y ac-
tuar de acuerdo con esta evaluación.

●	 La regulación de emociones y sentimientos, esto es: la regula-
ción (control y manejo) emocional propiamente dicha. Implica gestionar 
el tipo de emoción vivida, la intensidad y la duración de los estados 
emocionales. Esta capacidad depende de varios procesos, algunos de 
los más destacados son: la regulación de la impulsividad (por ejemplo, 
ira, agresión, comportamientos de riesgo); la tolerancia a la frustración 
para prevenir estados emocionales negativos (estrés, enojo, ansiedad, 
entre otros); perseverar en el logro de sus objetivos a pesar de dificul-
tades; la capacidad para diferir recompensas inmediatas a favor de 
otras más a largo plazo pero de orden superior. Se refiere a procesos 
internos.

●	 Regulación del ambiente que provoca la emoción, a través de es-
trategias conductuales, o sea: las estrategias de afrontamiento.

●	 La competencia para autogenerar emociones positivas, como la 
alegría, el amor, humor, satisfacción. Esta competencia pone en juego 
varios procesos de afrontamiento y regulación de las emociones, de 
forma espontánea y consistente.

Bandura (1973, 1989) considera que la conducta agresiva se adquie-
re y mantiene a través de un aprendizaje observacional y el refuer-
zo directo. Así, la observación de conductas agresivas cuando está 

3.3     Aprendizaje social, el procesamiento 
            de la información social y la naturalización 
            de la violencia

3. Procesos psicológicos y sociales involucrados
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acompañada por algún tipo de beneficio a quienes las llevan a cabo, 
llega a transformarse en una opción de conducta válida y un hábito 
aceptado. Este proceso se llama modelamiento, y puede darse en re-
laciones cercanas (por ejemplo, la agresión modelada y reforzada por 
miembros de la familia, dando un cachetazo a un niño para que se 
calle, reforzando así el estatus y poder del agresor), o a un nivel más 
simbólico, a través de los medios de comunicación - por ejemplo, la 
televisión - donde se legitiman a los agresores como poseedores de 
éxito o de reconocimiento social.   

Las teorías del procesamiento de la información social profundizan 
la idea del aprendizaje social, desenredando los procesos cognitivos 
que están detrás. Sostienen que las observaciones y experiencias es-
tán guardadas en la memoria, estableciendo así una guía o esquema 
para la conducta social. Es así que los adolescentes expuestos repe-
tidamente a actos violentos, de alguna forma se acostumbran a los 
mismos. La violencia se vuelve una parte de sus expectativas sociales, 
considerándola en cierta medida como aceptable y poco problemáti-
ca. Esta normalización o naturalización de la violencia facilita - a nivel 
individual - el pensar acerca de la violencia, su aceptación y valora-
ción, y la propia planificación de conductas violentas. La exposición a 
la violencia afecta entonces a los procesos involucrados en el proce-
samiento de la información: a la hora de interpretar una situación o 
la conducta de otra persona (por ejemplo, percibiendo que el otro me 
está “mirando mal”, lo considero como una provocación que exige una 
reacción), en cuanto al rango de reacciones conductuales disponibles 
y consideradas como aceptables (siguiendo el ejemplo, se considera 
al uso de la agresión como una estrategia legítima de resolución de 
conflicto y autodefensa), y a la hora de evaluar o valorar su propia re-
acción (siendo percibida como justificada la reacción agresiva, ya que 
“solamente se estaba defendiendo frente a una provocación”). 
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1,Se distingue en este sentido de la resolución de problemas académicos, por ejemplo un ejercicio de matematica. 

3. Procesos psicológicos y sociales involucrados

3.4    Resolución de problemas sociales

Cuando hablamos de problemas sociales¹ nos referimos a aquellos que 
ocurren en los ambientes naturales de la vida, por ejemplo, una dispu-
ta con un compañero, haber perdido un trabajo que mandó un docen-
te, una situación de violencia entre pares en la clase que nos obliga 
tomar posición frente a la misma y los involucrados (D’Zurilla y Nezu, 
1982). La resolución de dichos problemas exige un proceso de autodi-
rección cognitiva y comportamental que implica varios pasos para llegar 
a determinar cuál es la solución más efectiva para la situación que se 
presenta, luego implementarla y evaluar su adecuación. Los siguientes 
pasos pueden ayudar a la comprensión del proceso:

a)	 Identificación de la situación problemática. 
La persona trata de esclarecer y comprender el problema, consideran-
do toda la información que tenga disponible de la situación presentada. 
A partir de esta se identifican los obstáculos y demandas, así como 
también se establecen metas realistas para la resolución del problema.

b)	 Generación de alternativas para solucionar el problema. 
El sujeto pone el foco sobre el objetivo de la resolución del problema, 
identificando potenciales formas de resolverlo, incluyendo soluciones 
tanto convencionales como originales.

c)	 Elegir la opción más adecuada para resolver el problema. 
Una vez identificadas las diferentes soluciones posibles, en este paso 
se anticipan las consecuencias de cada una de ellas, las evalúa y las 
compara, para elegir la solución más efectiva. 

d)	 Implementación. 
En el último paso el sujeto implementa y verifica la solución. La persona 
monitorea y evalúa cuidadosamente el resultado de la solución em-
pleada en la resolución del problema al que se enfrentó.  
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Como hemos visto, la violencia es entendida como un fenómeno que 
afecta al individuo de forma directa (por haber sido víctima o testigo 
de actos violentos) e indirecta (por cómo la violencia perjudica a la di-
námica familiar, sus redes sociales, etc.). Se manifiesta en diferentes 
contextos de la vida, como pueden ser: el barrio, el hogar, el centro 
educativo, la plaza. A la vez, estos contextos se ven afectados en su 
constitución y dinámica por las propias consecuencias de la violencia. 
Por lo tanto, es pertinente analizar este fenómeno, su reproducción y 
los mecanismos detrás de las consecuencias psicológicas que genera, 
desde una perspectiva socioecológica (Bronfenbrenner, 1979). 

La teoría socioecológica del desarrollo humano reconoce que los in-
dividuos aprendemos y crecemos como resultado de la interacción 
entre el ambiente y nuestras características individuales. Concibe al 
ambiente como un conjunto de estructuras seriadas que se encuen-
tran unas dentro de otras, conformando distintos niveles contextuales 
que se influyen mutuamente.

El primer nivel, llamado microsistema, se refiere al entorno inmediato 
del individuo, donde ocurre la interacción con otros, por ejemplo: la casa 
del joven en donde interactúa con hermanos y padres, en el salón de 
clase interactúa con compañeros y docentes, en la plaza juega al fútbol 
con amigos.  

El segundo nivel, llamado mesosistema, abarca las relaciones entre 
dos o más microsistemas. Por ejemplo: los padres asisten a reuniones 
con el docente en el liceo. De forma indirecta, estas relaciones entre 
sistemas, afectan sobre las interacciones concretas que tiene el ado-
lescente con sus padres en casa, y sus docentes en el liceo, y por lo 
tanto determinan su desarrollo. 

3.5     La teoría socioecológica del desarrollo 
	   humano
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El tercer nivel, o exosistema, implica aquellos espacios o actividades en 
las que el adolescente mismo no está directamente involucrado, pero 
que pueden tener incidencia indirecta sobre él. Por ejemplo: el traba-
jo de los padres (donde los padres pueden estresarse, potencialmente 
afectando a la interacción con sus hijos en la casa), la formación do-
cente (donde el docente aprende a usar herramientas que influyen en 
la interacción con sus alumnos), o vínculos de amistad de un familiar 
(siendo un fuente de apoyo, consejos etc.).

En último lugar, estos tres sistemas están modelados por valores com-
partidos, creencias y costumbres culturales, estructuras políticas, so-
ciales y económicas, que organizan los entornos y las relaciones entre 
ellos. Este nivel se llama el macrosistema.

Todo esto, se enmarca en un momento temporal específico, o crono-
sistema, que también moldea a todos los subsistemas. Por ejemplo: 
la forma de interacción entre padres y docentes hoy en día, ya no es 
la misma que 20 años atrás; o el hecho de que la introducción de las 
redes sociales ha cambiado las formas de vincularse entre adolescen-
tes; o que con el tiempo cambiaron las expectativas culturales acerca 
de los fines de la enseñanza formal.

3. Procesos psicológicos y sociales involucrados



35

CRONOSISTEMA

Sistema de valores. 

Relaciones de tiempo y espacio

Trabajos de padres o referentes

Relaciones entre microsistemas

Recursos familiares
Formación docente

Cultura CreenciasIdeología

Amigos

Familia Liceo

MACROSISTEMA

EXOSISTEMA 

MESOSISTEMA

MICROSISTEMA

Fuente: elaboración propia en base de Bronfenbrenner (1986)
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Existen distintos abordajes que de alguna forma tratan de prevenir las 
consecuencias psicológicas negativas de la exposición a la violencia, o 
que - desde la teoría de la resiliencia - buscan promover las competen-
cias y condiciones para poder abordar de forma efectiva conflictos y ad-
versidades que se presentan en la vida. Por más que encaran al mismo 
fenómeno, lo hacen desde distintas tradiciones o enfoques y aportan 
distintas herramientas para abordar un problema tan complejo. 

4. Intervenciones en violencia: 

enfoques y abordajes

4.1     El abordaje cognitivo-conductual para 
            la intervención en trauma

El abordaje cognitivo-conductual de intervención psicológica se basa 
en la noción de que las emociones, conductas y pensamientos están 
interrelacionados. Trata de modificar cogniciones (actitudes, pensa-
mientos y creencias) y conductas a través de la instrucción de estra-
tegias para la regulación emocional, la resolución de problemas, y las 
habilidades para el procesamiento de la información. Inicialmente 
aplicado al tratamiento de la depresión, el abordaje se ha adaptado y 
ha sido usado de forma efectiva para el tratamiento de una serie de 
problemas psicológicos. 
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Aplicado al tratamiento de estrés traumático en adolescentes (en in-
glés: trauma focused cognitive behavioral therapy), el abordaje consis-
te - entre otros - de los siguientes componentes (Cohen y Mannarino, 
2008):

●	 Psicoeducación del joven y los padres:  se refiere a la provisión 
de información acerca de las consecuencias psicológicas esperadas 
después de una exposición traumática, los procesos psicológicos de-
trás de su manifestación, y los servicios especializados disponibles 
(tanto jurídicos, como sociales y psicológicos). El conocimiento de las 
reacciones psicológicas esperadas, permite cierto grado de control y 
puede reducir el estrés generado por la exposición violenta. Dicho de 
otro modo: el saber y reconocer que otros también están sufriendo 
esas reacciones psicológicas, potencialmente genera cierta tranquili-
dad, la cual en sí es considerada como productiva para el proceso de 
recuperación. Además, estos conocimientos permiten una perspec-
tiva de esperanza acerca del curso de los síntomas, conociendo los 
factores protectores, y tomando consciencia que las reacciones resi-
lientes son una consecuencia viable en muchas víctimas de violencia, 
a pesar de las dificultades iniciales. 
 

●	 Practicar habilidades de relajación:   implica la instrucción y prác-
tica guiada de ciertas estrategias que permiten relajar el cuerpo y la 
mente, por ejemplo: respiración honda, relajación muscular, escuchar 
música. La disposición de dichas herramientas permite al joven probar-
las y encontrar la que mejores resultados le da en su caso particular. 
El objetivo es poder lidiar con los elevados niveles de estrés y agitación 
tras una exposición violenta, a la vez sobrellevar situaciones particula-
res que le generan emociones fuertes al individuo (por ejemplo: ira o an-
siedad). En estos casos la relajación provee un sentido de autocontrol, 
elemento esencial en la regulación emocional.
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●	 Afrontamiento cognitivo: se trata de facilitar el reconocimien-
to de la relación entre pensamientos, emociones y conductas, en si-
tuaciones concretas. Se invita al individuo a buscar otras formas de 
pensar acerca de cierta situación, y reflejar sobre cómo una nueva 
perspectiva eventualmente podría cambiar sus sentimientos y sus 
conductas concretas. De tal forma, se aprende a tener control sobre 
sus pensamientos, emociones y conductas. Por ejemplo, un joven que 
ve a un grupo de pares a las carcajadas, podría pensar que se están 
riendo de él (pensamiento), eventualmente generando en él sensa-
ciones de ansiedad y tristeza (emoción), y en consecuencia, el retrai-
miento (conducta). ¿Cómo reaccionaría si pensara que los otros se 
estaban riendo por algo totalmente no relacionado a él?

4.2   La educación socioemocional

Poco a poco la educación emocional y social va encontrando su cami-
no en el aula (Bisquerra, 2008). Propone fomentar habilidades como 
la motivación, perseverancia, la empatía y el autocontrol, entre otros. 
Estas habilidades son consideradas como esenciales para poder des-
empañarse en la vida educativa, laboral y ciudadana. La formación en 
habilidades socioemocionales se realiza a través de proyectos o pro-
gramas específicos, aunque existe también una tendencia de incluirla 
en el currículum de forma transversal.

Considerando la naturaleza de ciertas habilidades abordadas - como 
la regulación emocional, la resolución de conflictos, la toma de pers-
pectiva, el autocontrol - también se trata de fomentar habilidades para 
generar una capacidad resiliente, algunos de ellos sumamente rele-
vantes para el afrontamiento de situaciones de violencia, y la convi-
vencia. 

4. Intervenciones en violencia: enfoques y abordaje
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El objetivo de la educación para la ciudadanía es formar a ciudadanos 
efectivos y responsables, que tengan hábitos y competencias para la 
convivencia democrática (Bisquerra, 2008). Según la concepción que 
se tenga del mismo, se dará significado y contenido a la educación 
para la ciudadanía. La misma puede abarcar temas de conocimientos 
de los derechos humanos, las instituciones democráticas, la participa-
ción cívica, haciendo referencia a los aspectos más legales y políticos 
del tema. No obstante, los conocimientos no son suficientes para po-
der ejercer una ciudadanía efectiva y constructiva. Por lo tanto, la edu-
cación en este aspecto también hace referencia a valores y actitudes 
(por ejemplo interés para el bien común, el respeto para la diversidad), 
y habilidades personales consideradas como requisitos para la con-
vivencia democrática (competencia para la resolución de problemas, 
competencias sociales, regulación de la ira, etc.). 

Las competencias adquiridas deben ponerse en práctica mediante la 
participación de los estudiantes en la gestión del centro educativo y 
en la comunidad para hacer posible su transferencia a situaciones 
de la vida diaria. Por lo tanto, debe ser considerada como un aspecto 
esencial de la cultura del centro educativo, involucrando a todos sus 
actores (Viscardi y Alonso, 2013).

Ya que la violencia se concibe como un obstáculo para la convivencia, 
los programas de educación en ciudadanía también se han aplicado 
con el objetivo de atenuar sus efectos y reproducción. 

4.3     Ciudadanía, participación y convivencia
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PARTE  2: GUÍA DE TALLERES

La elaboración de esta guía consistió de dos etapas. Primero, se hizo 
una revisión sistemática de la literatura sobre intervenciones en violen-
cia comunitaria con adolescentes, de la cual se desprendieron veinticin-
co artículos académicos que sirvieron como sustento teórico y empírico 
para la delimitación de las áreas y las estrategias de intervención. 

En paralelo, contando con el aval del Consejo de Educación Secundaria 
se desarrolló una segunda etapa de trabajo con liceos. Con el objetivo 
de diseñar una intervención adaptada a nuestro contexto, dicha etapa 
consistió en un proceso de construcción colectiva en el cual participa-
ron  investigadores (psicólogos educacionales y psicopedagogos), equi-
pos de dirección, docentes y estudiantes. Contamos con la colaboración 
de dos liceos de la Zona Oeste de Montevideo. Este abordaje responde 
a una metodología participativa basada en la comunidad (Israel et al., 

1. Proceso de construcción de la guía

A continuación presentamos una propuesta para el abordaje sistemáti-
co de la convivencia adolescente, trabajado desde la problematización 
de la violencia comunitaria, y poniendo el foco en las habilidades socioe-
mocionales que requiere afrontarla. Como hemos visto en el apartado 
anterior, la misma es considerada como una consecuencia de dificulta-
des inherentes a la convivencia en comunidad. A la vez, las dificultades 
que pueden generar la exposición a la violencia a nivel psicológico indi-
vidual tienen el potencial de impactar negativamente sobre la interac-
ción social, y consecuentemente, la convivencia. La intervención que 
proponemos trata promover herramientas para romper con este ciclo.

41



42

1998), la cual implica el involucramiento de los beneficiarios en todas 
las fases de un proyecto de investigación (el diseño, la recolección de 
datos y la discusión de los resultados) para mejorar la validez y aplica-
bilidad del producto final. 

Con el objetivo de generar insumos para el desarrollo de esta guía, se 
realizaron 14 grupos focales, en los que participaron 19 docentes y 32 
adolescentes. A través de tres encuentros, cada grupo abordó temas 
vinculados a la violencia comunitaria, sus consecuencias emocionales, 
conductuales, académicas y motivacionales, así como las diferentes 
estrategias de afrontamiento que los adolescentes emplean ante situa-
ciones de violencia y estrés, y los abordajes utilizados por los docentes 
para responder y ayudar ante las mismas. 

A su vez, a través de varios encuentros formales e informales con los 
equipos de dirección y referentes dentro de las instituciones educativas, 
se logró una participación activa en la que se generaron insumos para 
el marco conceptual, recomendaciones concretas acerca del diseño y la 
implementación del programa, concretándose en una primer propuesta 
de guía didáctica.

Esta versión fue implementada por tres docentes en dos liceos partici-
pantes del proyecto, en horario curricular con grupos de primer año. Esta 
experiencia generó insumos para incluir los últimos ajustes que aquí pre-
sentamos, a la vez que ofreció una oportunidad para evaluar de forma 
sistemática la efectividad del programa (evaluación cualitativa del pro-
ceso de implementación, evaluación cuantitativa a través de un estudio 
cuasiexperimental). Los resultados parecen prometedores, sobre todo 
en cuanto al potencial del programa para la reducción de problemas in-
ternalizantes, externalizantes y TEPT (resultados a ser publicados).  

En una próxima etapa se pretende implementar el programa en otros 
centros educativos, y ampliar su respaldo empírico con el objetivo de 
arribar a un modelo de intervención disponible para la Educación Media 
de nuestro país.

1. Proceso de construcción de la guía
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2. Elementos del programa

Esta guía para el abordaje de la convivencia adolescente se posiciona 
epistemológicamente desde una perspectiva socioecológica y la teoría 
de la resiliencia. Para fomentar la convivencia en el centro educativo, 
entendemos que se requiere un abordaje holístico que abarque varias 
acciones coherentes a nivel del centro, y el involucramiento de todo su 
personal, directivos, estudiantes, las familias y a extensión: la comuni-
dad barrial. Nuestra propuesta pretende aportar al mismo, ofreciendo 
un programa que constituye un aporte puntual para la formación de 
docentes o educadores, y un recurso para llevar a cabo actividades 
grupales dirigidos a adolescentes para el abordaje de la temática en 
contextos educativos. Aunque se entienda que esta guía puede apor-
tar a la mejora de algunos elementos que favorecen la convivencia, 
abogamos por su inclusión estratégica en un proyecto de centro que 
aborde a la convivencia desde un enfoque más amplio, involucrando a 
todos los actores educativos, para poder lograr efectos más duraderos, 
transferibles y esenciales.

Por tanto, el objetivo principal de esta guía es la provisión de un insumo 
para docentes y educadores para el trabajo grupal con adolescentes 
con la finalidad de promover sus habilidades socioemocionales para 
afrontar situaciones estresantes en general y la violencia en particu-
lar, y para facilitar la convivencia. Las actividades se alinean con los 
conceptos teóricos introducidos en el apartado anterior. 
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Las actividades propuestas apuntan a fortalecer la conciencia, regu-
lación y planificación de los pensamientos, emociones y conductas, 
con foco en las interacciones sociales, la convivencia, y situaciones 
de violencia. Para lograr esto, se trabaja a través de la intervención 
docente / referente educativo, respetando así el flujo natural de las in-
teracciones en el grupo, y construyendo sobre la experiencia y el rol 
referente del docente/educador para los adolescentes dentro de la ins-
titución educativa. 

Aclaramos que el programa en su etapa de diseño ha sido dirigido prin-
cipalmente a adolescentes de primer año liceal, que se encuentran en-
frentados a situaciones de violencia en la comunidad o el barrio. No 
obstante, las actividades también pueden ser de utilidad en el trabajo 
con otros grados y en referencia a otras dificultades de convivencia, 
conflicto o estrés. 

Las actividades propuestas en la guía de talleres, se basan en el abor-
daje de la cognición, las emociones y la conducta, así como su interrela-
ción, entendidos como los principales componentes - a nivel individual - 
de la conducta social. Se trata generar en los adolescentes herramien-
tas para el cambio, trabajando su conciencia, control y regulación, y la 
planificación integral de las acciones.

Conciencia, 
control 

y regulación,
planificación
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Uno de los temas centrales que abordamos en esta guía es la concien-
cia. En el plano cognitivo, y en el marco de nuestro programa, la con-
ciencia se refiere al tomar contacto con las creencias que uno tiene 
acerca de los otros, sí mismos y la violencia, así como los efectos que 
estas ideas pueden tener sobre sus vivencias y acciones. Esto implica 
deconstruir las ideas que hay en torno a la temática, y tomar distancia 
de ellas, para experimentar de forma consciente que las mismas gene-
ran respuestas que, por más naturales que se sientan, no siempre son 
productivas. Recordamos que en gran medida, estas ideas están influi-
das por las formas de procesamiento de la información y las normas 
de aprendizaje social predominantes. Dichos procesos provocan que 
las señales del entorno pueden ser interpretadas como una provoca-
ción, llevando a una respuesta acorde a esta percepción. Desde esta 
óptica, la toma de conciencia sobre sus propias ideas y las reacciones 
que provocan, constituye el primer paso en la regulación y el control de 
las emociones y conductas. La conciencia acerca de la relación entre lo 
que pensamos, lo que sentimos y lo que hacemos es fundamental para 
entender, controlar y monitorear nuestra conducta y bienestar. 

Abordaremos además con mayor profundidad a la conciencia de las 
emociones, es decir, la habilidad de identificarlas, sobre todo aquellas 
emociones vividas en diferentes lugares o situaciones asociadas con 
violencias. La conciencia emocional implica un paso fundamental para 
llegar a la modificación o regulación de la respuesta emocional. Saber 
lo que sentimos (incluso las manifestaciones físicas de la emoción) y 
cómo nos hace reaccionar, nos permite poner en marcha estrategias 
para controlar nuestra respuesta. 

2.1     Conciencia
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2. Elementos del programa

2.2     Control y regulación

Esta dimensión hace referencia a los mecanismo mediante los cuales 
uno logra emplear estrategias para regular las propias emociones, cog-
niciones y conductas. 

A nivel emocional, el programa aborda estrategias que permiten ma-
nejar de forma apropiada a los procesos de respuesta internos (por 
ejemplo, tratar de disminuir la intensidad de las emociones vividas) y 
externos (de qué forma y cuando expresamos nuestras emociones). 

En cuanto a la regulación cognitiva, se proponen actividades que fo-
mentan el cuestionamiento acerca de qué es la violencia, y más impor-
tante aún: que no consideramos como tal. A la vez se trabaja el manejo 
y ajuste de creencias y opiniones contraproductivas acerca de las nor-
mas grupales para la interacción social. A través de la desnaturalización 
de sus propias ideas, se invita a los adolescentes para buscar formas al-
ternativas para pensarlas, tomando en cuenta las implicancias de ellas 
sobre las propias emociones y conductas, y las de otros. 

Se aborda la regulación de la conducta a través de actividades que 
proponen pensar, de forma consciente, controlada y sistemática, sus 
orígenes cognitivos y emocionales, y planificar respuestas. 



47

Este componente implica la organización cognitiva, emocional y conduc-
tual para llegar a una respuesta coherente, controlada y adecuada fren-
te a situaciones particulares. En situaciones de violencia, dicha planifi-
cación es fundamental para no llegar a la reproducción de la violencia. 
Por lo tanto, varias actividades propuestas en este programa trabajan 
en torno a la resolución de problemas y la regulación autodirigida de 
la acción, incorporando el análisis previo de sus propias ideas y pensa-
mientos, sus emociones y conductas, en situaciones concretas. A la vez 
se invita a los adolescente para considerar y anticipar las consecuen-
cias de las mismas en la elección de respuestas y soluciones efectivas. 

Este proceso supone en primer lugar, identificar el problema, ver sus 
obstáculos y metas realistas de resolución. En un segundo paso, se invi-
ta a explorar posibles opciones de respuesta y estrategias para resolver 
el problema que se presenta. En un tercer momento se evalúan y com-
paran dichas alternativas, para elegir la más efectiva tomando en cuen-
ta su potencial para generar resultados adecuados, incluso sus efectos 
secundarios y a largo plazo. Finalmente, se incentiva a los adolescentes 
para implementarla, anticipar resultados imprevistos, y hacer ajustes en 
caso necesario para lograr su objetivo.

La aplicación de esta secuencia está incorporada en varios de los talle-
res del programa, fomentando un análisis sistemático de los problemas 
sociales y el lugar de las propias ideas, emociones y conductas en la 
construcción y el mantenimiento de los mismos. En base a ello, se tra-
baja la formulación de alternativas, y la elección de una respuesta que 
contribuya al bienestar propio y de otros a mediano plazo. En este proce-
so, se incentiva particularmente anticipar resultados contraproducentes 
de las alternativas planteadas, en función de los pensamientos, emocio-
nes y acciones que pueden llegar a generar en uno mismo, y en el otro.
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El programa consiste de 10 talleres, siendo ocho de ellos abordajes para fomentar 
la conciencia, el control y la regulación, y la planificación de pensamientos o 
creencias, emociones y conductas. El primer taller es introductorio al programa y 
busca a la vez generar una dinámica grupal positiva para los talleres posteriores. 
El último taller es un espacio de cierre y evaluación del programa. En el cuadro 5 
resumimos los objetivos específicos de cada taller, y las dimensiones específica-
mente abordadas en ellos. 

El orden propuesto de los talleres refleja el marco teórico, en el cual se entiende 
que la conciencia forma una de las bases para la regulación y control, y que la 
movilización de ambos niveles permite la planificación coherente de las acciones. 
Aunque se recomienda respetar este orden, entendiendo a esta guía principal-
mente como un recurso para docentes o educadores, los talleres - o algunos de 
ellos - pueden ser ajustados e implementados según sus necesidades y las del 
grupo de adolescentes con el que trabajan.

Cada taller está compuesto por tres partes o momentos, con una estructura 
similar. En una primera parte o apertura se introduce la temática para ser abor-
dada ese día, relacionándola con talleres anteriores. Algunos de los talleres en 
la propuesta cuentan también con una pequeña dinámica opcional previa a la 
actividad central (“rompehielo”) durante este primer momento. La segunda par-
te describe el o las actividades centrales del taller, incluso se plantean suge-
rencias para su desarrollo y para la moderación por parte del docente/educador, 
preguntas de ejemplo e insumos para la dinámica grupal. 



49

La tercera y última parte o cierre, es un momento para compartir conclusiones y 
reflexiones sobre lo trabajado en el taller. 

En cada taller se busca un abordaje integral y aplicado de la temática tratada, ge-
nerando tanto espacios individuales de reflexión, como espacios de construcción 
grupal a través de trabajos en equipo e intercambio en plenario. 

CONCIENCIAOBJETIVOS
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N˚ CONTROL 
Y REGULACIÓN

PLANIFICACIÓN

CUADRO 5

2	 ●	 Identificar ideas en relación a la violencia, 

	 y las emociones y conductas que asociamos 

	 a ella.

	 ●	 Tomar conciencia sobre cómo nuestras 

	 experiencias influyen sobre lo que consideramos 

	 como violencia.

	 ●	 Confrontar y desnaturalizar las nociones 

	 que tenemos acerca de la violencia.

1	 ●	 Transmitir el encuadre de trabajo,

	  los contenidos y la dinámica con la que 

	 se abordarán los talleres enmarcados en 

	 el programa PICA. 

	 ●	 Generar un espacio de presentación entre 

	 los alumnos y con los docentes a cargo del taller.

	 ●	 Habilitar un espacio para el intercambio, 

	 descubrimiento y reconocimiento de las 

	 características que tienen en común los 

	 adolescentes entre ellos.
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3	●	 Habilitar un espacio para conocer y 

	 problematizar las diferentes ideas sobre violencia.

	 ●	 Tomar conciencia de que las ideas que uno 

	 tiene incorporado pueden ser discutidas con otros.

	 ●	 Tomar distancia de las propias opiniones y 

	 contemplar las ideas de otros.

4	●	 Conocer los espacios del liceo e 

	 inmediaciones que generan vivencias relevantes 

	 para los adolescentes. 

	 ●	 Identificar las situaciones, sensaciones y 

	 expectativas asociadas a los espacios que los 

	 adolescentes habitan cotidianamente.

	 ●	 Reflexionar sobre la relación entre situaciones 

	 y vivencias emocionales, y los recursos disponibles 

	 en ciertos lugares que llevan a experiencias positivas.

5	●	 Identificar que se pueden experimentar 

	 diferentes emociones en una misma situación.

	 ●	 Reconocer que la manifestación emocional 

	 puede variar entre personas o según la 

	 circunstancias.

	 ●	 Tomar conciencia de cómo los pensamientos, 

	 las emociones y conductas se influyen mutuamente.

6	●	 Identificar situaciones de estrés y las 

	 reacciones físicas, cognitivas y emocionales 

	 frente a ellas.

	 ●	 Conocer posibles estrategias de afrontamiento 

	 para el abordaje de situaciones estresantes.

	 ●	 Entender que las percepciones, emociones 

	 y reacciones conductuales están interconectadas 

	 y pueden ser cambiadas.	

CONCIENCIAOBJETIVOSN˚ CONTROL Y 
REGULACIÓN

PLANIFICACIÓN
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7	●	 Tomar conciencia de los pasos y elementos 

	 en la resolución de problemas.

	 ●	 Explorar y conocer diversas estrategias de 

	 resolución de problemas.

	 ●	 Identificar los beneficios de anticipar ciertas 

	 respuestas que pueden traer consecuencias 

	 negativas para uno mismo o para otros.

8	●	 Conocer e intercambiar sobre situaciones 

	 conflictivas en el liceo

	 ●	 Experimentar los diferentes pasos para la 

	 resolución de problemas.

	 ●	 Tomar conciencia de las ventajas de resolver 

	 conflictos de manera no violenta.

9	●	 Practicar los pasos ya trabajados sobre 

	 la resolución de problemas, aplicados a 

	 un problema real.

	 ●	 Elaborar propuestas que puedan contribuir 

	 a la mejora de la convivencia en el liceo y barrio.	

	 ●	 Fortalecer el rol de cambio que pueden tener 

	 los adolescentes en temas de convivencia, 

	 reconociendo el vínculo entre el convivir en 

	 el barrio y el liceo.

10●	Evaluar los contenidos y el formato 

	 de los talleres. 

	 ●	 Evaluar y reflexionar sobre el proceso realizado 

	 a lo largo del programa a nivel individual.

	 ●	 Devolver al grupo a modo de resumen, 

	 aspectos relevantes y destacados de las 

	 estrategias trabajadas.

CONCIENCIAOBJETIVOSN˚ CONTROL Y 
REGULACIÓN

PLANIFICACIÓN
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4. Sugerencias prácticas

Se recomienda tomar en cuenta las siguientes sugerencias a la hora de 
implementar los talleres:

●	 Los talleres están pensados para ser desarrollados en un tiempo 
máximo de 90 minutos (un módulo liceal). Los tiempos indicados en la 
guía son estimaciones y se recomienda que cada docente planifique 
las actividades y sus tiempos en función de su propia experiencia con 
el grupo de adolescentes con el cual trabaja.

●	 Se recomienda que el número de participantes sea entre nueve y 
treinta adolescentes aproximadamente. Esta delimitación se debe sim-
plemente a efectos prácticos: asegurar la correcta implementación de 
las técnicas planteadas para los grupos de trabajo y generar las condi-
ciones que se prestan para un clima de intercambio. 

●	 Si bien los talleres pueden ser llevados a cabo por un solo do-
cente, en grupos grandes se recomienda trabajar en un equipo de  
dos docentes/educadores, permitiendo una mejor coordinación y sos-
tén del espacio. 

●	 Se recomienda que el docente/educador lea en forma atenta el 
marco conceptual y los materiales que acompañan el taller y que pre-
pare con anticipación su implementación. Los materiales complemen-
tarios necesarios para su implementación se encuentran mayoritaria-
mente disponibles en los anexos de la presente guía.
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●	 En algunos talleres de la guía, se sugieren actividades rompehielo 
para fomentar un intercambio lúdico, relajado y abierto entre los ado-
lescentes y el docente. Por más que las mismas son opcionales, se 
recomienda instalar un momento previo a la actividad central para ge-
nerar un buen clima de trabajo en conjunto. 

Un elemento fundamental para la efectividad del programa es el rol me-
diador del docente a la hora de llevar a cabo los talleres. Es importante 
que los docentes logren establecer un vínculo de confianza y cuidado, 
así como de escucha y empatía, que permita al adolescente expresar su 
voz. Por lo tanto, recomendamos que el programa solamente sea imple-
mentado por docentes que se pueden identificar con este rol, y que se 
sienten cómodos en él. 

Aunque las actividades suelen abordar los desafíos en la convivencia de 
modo impersonal, existe la posibilidad que en el ámbito de los talleres 
surjan hechos concretos que dejen en evidencia conflictos entre algunos 
de los miembros del grupo en particular. En estas situaciones se reco-
mienda al docente/educador implementador, de tomar estas manifesta-
ciones como una oportunidad para poner en práctica las herramientas 
promovidas por esta guía. Cuando se presentan ataques personales 
contra un miembro del grupo en particular, se considera importante 
que el implementador pueda sacarle el foco de este joven y abordar el 
problema que se presenta de forma más abstracta. De todos modos, la 
evasión, negación o el no abordaje de estas manifestaciones por parte 
del docente o educador está fuertemente contraindicado.

Queremos remarcar la importancia de que los equipos que llevan a cabo 
este programa (o partes del mismo) sean conscientes de los aspectos 
éticos involucrados, como la comunicación oportuna al equipo de direc-
ción frente a situaciones desbordantes y el compromiso con los adoles-
centes en cuanto al manejo de la información confidencial. En relación a 
este punto, los equipos deben asegurarse de tener una red a disposición 
que permita generar un sostén en caso de movilización afectiva, tanto en 
los adolescentes como en los propios docentes.
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Gran parte de las actividades presentadas en esta guía se realizan en 
grupo. La cantidad de participantes por equipo varía de acuerdo a las 
demandas de la actividad y la cantidad total de adolescentes en cada 
clase. Para cada actividad propuesta, sugerimos la cantidad de inte-
grantes por equipo y la cantidad de grupos necesarios para garantizar 
las mejores condiciones de implementación. 

Se recomienda que los equipos cuenten con una composición hetero-
génea, sin que esto perjudique los niveles operativos de cada equipo. 
Para ello, hay algunos roles que pueden ser identificados dentro de un 
grupo, por la forma en la que favorecen o dificultan su productividad o 
cumplimiento con la tarea (Riviere, 1975). Los roles en un grupo son 
rotativos y por lo tanto, no forman parte de las características perso-
nales de los sujetos, sino más bien, de la adjudicación y asunción que 
se da en la dinámica grupal. La identificación y conciencia de estos 
roles permiten al docente un mejor manejo de la dinámica dentro de 
los grupos, con el potencial de asegurar un funcionamiento adecuado.

●	 PORTAVOZ:  es la persona que pone en palabras el acontecer 
grupal.

●	 SABOTEADOR:  es aquel que muestra resistencias frente a la ta-
rea, predomina la reticencia al cambio debido al miedo a la pérdida 
de lo conocido y el miedo a la novedad amenazante.

●	 CHIVO EMISARIO:  es depositario de los aspectos negativos del 
grupo, asume y le son adjudicados el malestar del grupo.

●	 LIDERAZGO:  es depositario de los aspectos positivos del grupo, 
tiene influencia en el mismo para el cumplimiento de las metas 
propuestas.

4.1      La dinámica grupal en el trabajo en equipo

4.  Sugerencias prácticas
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4.2    Técnicas para el armado de los grupos

Se recomienda que los equipos sean rotativos, cambiando su composi-
ción para cada taller. Para facilitar la conformación de equipos hetero-
géneos de forma lúdica recomendamos las siguientes técnicas, siendo 
recomendable que los equipos formados lleven un nombre elegido por 
los propios miembros: 

●	 Agrupación con número o figuras (5 minutos, material de apoyo 
en anexo): se entrega un número o imágen a cada uno de los estudian-
tes, y aquellos que tengan la misma imagen o número deberán juntarse 
para formar un equipo. La cantidad de números o imágenes a utilizar 
determinará la cantidad de equipos. En los anexos se encuentran dis-
ponibles imágenes simples y números para llevar a cabo este tipo de 
agrupación. Una variación de esta actividad es usando colores.

●	 Agrupación por proximidad (2 minutos): una forma fácil y prác-
tica de conformar equipos es según su proximidad espacial. No obs-
tante, no siempre asegura la heterogeneidad que requieren algunas 
actividades.

●	 Agrupación por sonidos (5 minutos): dependiendo de la cantidad 
de equipos que necesita armar, se selecciona cierta cantidad de ani-
males (Ej. pato, gallina, gato y perro), y se entrega a cada adolescente 
un papel pequeño con el nombre de un animal. Cuando todos tengan 
su animal identificatorio, se pide a los adolescentes que emiten su so-
nido característico. Esto permite que identifiquen a todos aquellos que 
pertenezcan al mismo grupo, y juntarse con ellos. Podrán dejar de ha-
cer el sonido una vez que estén todos los integrantes del grupo. Esta 
técnica exige que los adolescentes emiten únicamente el sonido del 
animal que les tocó.
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●	 Agrupación por puzzles (10 minutos, material de apoyo en ane-
xo): se utiliza una cierta cantidad de puzzles,  correspondiendo a la 
cantidad de grupos que la actividad requiera. Cada puzzle representa 
a un grupo y la cantidad de piezas indica la cantidad de integrantes de 
cada grupo. Se mezclan las piezas de todos los puzzles, y se las repar-
ten a cada adolescente. Luego buscan identificar a los compañeros que 
tienen piezas del mismo puzzle, formando así el equipo. 

En caso de considerarse necesario, se puede flexibilizar la propuesta 
y utilizar estrategias alternativas de trabajo que faciliten la compren-
sión de las consignas y la dinámica grupal, por ejemplo, hacer grupos 
más pequeños, mayor anclaje en recursos gráficos, como anotar en el 
pizarrón o anotaciones de ideas principales en una hoja.

4.  Sugerencias prácticas
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La elaboración de la propuesta está 
guiada por las siguientes preguntas: 
¿Cuál es el problema, cómo se genera y 
mantiene? ¿Qué idea tienen para 
solucionarlo?: o sea, ¿Qué proponen 
hacer? ¿Para qué/quiénes? ¿Cómo o 
con qué/quiénes?,  y finalmente:  ¿Qué 
idea? ¿Para qué? ¿Para quiénes? 
¿Cómo? y ¿Qué resultados esperan de la 
intervención? (anexo). Finalmente deben 
armar un afiche para dar a conocer su 
propuesta a la comunidad. Un aspecto 
fundamental para esta actividad es que 
las propuestas sean realistas y que 
puedan llegar a ser llevadas a cabo por 
los propios estudiantes acompañados 
por un docente (se sugiere una duración 
de 40 min.)
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La convivencia constituye una fuente de apoyo, colaboración y pertenencia, 
a la vez que implica trabajar sobre la diversidad, las diferencias y los 
desacuerdos. En este sentido, el conflicto y la violencia son parte inherente 
de la interacción social y suponen una oportunidad para aprender y generar 
condiciones para convivir mejor.

Esta guía presenta una herramienta didáctica para docentes, educadores 
e interesados en trabajar el tema con adolescentes, y fomentar sus 
habilidades socioemocionales para afrontar situaciones estresantes y 
facilitar la resolución de conflictos.

En la primera parte de este trabajo aclaramos las bases conceptuales de 
la violencia como fenómeno social y comunitario, sus consecuencias a 
nivel psicológico y social, y los abordajes para la intervención. La segunda 
parte presenta una guía de talleres acompañada por materiales didácticos, 
pensados para trabajar dinámicamente con un grupo de adolescentes. 
Se abordan la conciencia, la regulación y la planificación, en relación a las 
emociones, pensamientos y conductas que se movilizan cuando las normas 
de la convivencia se encuentran interpeladas. Los temas abordados en 
los talleres se aplican a desafíos en la convivencia en el barrio, el centro 
educativo, y en los vínculos cercanos.

El programa de intervención en convivencia adolescente - PICA - reflejado en 
esta guía, fue desarrollado por un equipo de psicólogos y psicopedagogos en 
colaboración con docentes y adolescentes, y se encuentra respaldada por 
evidencias empíricas de su efectividad. Se espera que esta herramienta sea 
un insumo más para discutir y problematizar el tema de la convivencia y la 
violencia tanto en la comunidad como en los centros educativos.


