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Los espacios educativos —formales o no formales— constituyen un es-
cenario crucial para adquirir y ejercer estas habilidades. Se aspira a 
que los y las niños, niñas y adolescentes adquieran los conocimientos, 
competencias, actitudes y valores democráticos necesarios para des-
empeñarse de forma responsable y autónoma en la sociedad, ejercien-
do sus derechos y respetando los de los demás. 

En este proceso, los educadores y directivos se presentan como fa-
cilitadores y modelos. Por eso se requiere un abordaje coherente de 
la convivencia, que involucre a toda la comunidad educativa. Implica 
cuestionar y ajustar las prácticas educativas cotidianas para instalar 
una cultura institucional que promueva la participación genuina y las 
habilidades socioemocionales necesarias para lograrla.

Si bien estos conceptos han sido adoptados por el mundo educativo 
(por ejemplo, a través de la Ley General de Educación n.º 18.437 y el 
Marco Curricular de Referencia Nacional de la ANEP), hay una conside-
rable disparidad entre las intenciones discursivas y su aplicación en la 
práctica. 

Como producto de los cambios profundos en la sociedad, los sistemas 
educativos se encuentran en un momento de desajuste, con dificulta-
des para generar un código común que unifique todo aquello que pasa 
por sus instituciones. Hay grandes desafíos para los equipos educati-
vos que deben generar prácticas valiosas y construir sentido, equili-
brando viejas y nuevas demandas, sin haber sido lo suficientemente 
preparados para la tarea (Leoz, 2012).

Reconociendo esta realidad, el principal objetivo de este material es 
aportar a la reflexión y la práctica, poniendo a disposición de todos los 
actores educativos un marco conceptual y herramientas para abordar 
estos desafíos y acompañar la construcción de un marco común de 
trabajo sobre el tema. 

INTRODUCCIÓN: 

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

y desacuerdos, que suponen una oportunidad para aprender y generar 
las condiciones para convivir mejor.

Este proceso se construye de forma colectiva. Implica fomentar un sen-
tido de pertenencia y comunidad, acordar las formas de estar juntos y 
resolver conflictos, abordar la violencia y desnaturalizar las estructuras 
y las costumbres que suelen excluir o desfavorecer a algunos sectores 
en particular. 

Promover la convivencia requiere, entre otras cosas, generar opor-
tunidades para la participación e incidencia —mecanismos para la 
construcción colectiva— y para el desarrollo de las habilidades socioe-
mocionales. Estas son herramientas personales fundamentales para 
vincularse, manejar la diversidad, resolver problemas sociales y ejercer 
una ciudadanía activa. 

Promover la convivencia 

en espacios educativos
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 En la primera parte, invitamos a la reflexión sobre algunos conceptos 
—comunidad y diversidad, violencia, participación y habilidades socioe-
mocionales— que están en la base del trabajo sobre la convivencia. La 
segunda parte presenta una propuesta de talleres y materiales que 
permiten fomentar —de forma lúdica y experiencial— los conceptos de-
sarrollados en el trabajo directo con niños, niñas y adolescentes. Invita 
a educadores a facilitar el trabajo grupal en torno a la conciencia, re-
gulación y toma de decisiones, considerando las creencias, emociones 
y expresiones que inciden en nuestros vínculos y dinámicas sociales. 

Los contenidos y materiales presentados en este trabajo fueron de-
sarrollados en el marco del programa PICA, que desde 2015,  junto a 
actores educativos, desarrolla herramientas educativas, basadas en 
evidencias, para promover la convivencia y las habilidades socioemo-
cionales en educación media. El equipo está integrado por psicopeda-
gogas y psicólogos y opera desde el Departamento de Educación de 
la Universidad Católica del Uruguay. Los materiales producidos en el 
marco de este programa se encuentran disponibles de forma libre en 
http://picauruguay.wordpress.com/.

En el proceso de elaboración de esta publicación contamos con el 
valioso apoyo de varias personas e instituciones que nos permitieron 
construir, validar y mejorar nuestras propuestas. Queremos agradecer 
muy especialmente a los equipos directivos, docentes, educadores y 
adolescentes que participaron en las actividades de desarrollo e inves-
tigación, aportando al afianzamiento de nuestras propuestas.

Si bien algunos de los contenidos de esta publicación retoman ele-
mentos de un material previamente publicado por el equipo de PICA 
(Mels, Cuevasanta, Lagoa y Trías, 2018) en el marco del proyecto «Vio-
lencia comunitaria y sus consecuencias emocionales, conductuales 
y académicas: desarrollo de una intervención educativa», este traba-
jo refleja los aprendizajes y evidencias recogidos por el equipo entre 
2019 y 2021. 

Se enmarca en el proyecto «Programa para la promoción de habilida-
des socioemocionales y la convivencia en educación media incorporan-
do TIC: formación docente y evaluación de impacto», que recibió fondos 
de la Agencia Nacional de Investigación e Innovación y de la Fundación 
Centro Ceibal para el Estudio de las Tecnologías Digitales en la Educa-
ción. Esperamos que sea un aporte útil para la reflexión y la práctica.

10
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PAR TE  1 :  REFLEXI ONE S 

1.1       Los vínculos que constituyen una comunidad

 
Cuando hablamos de comunidad, a todos nos pueden venir ideas dife-
rentes. Es uno de los términos —junto a las palabras sociedad y colec-
tivo— que usamos indistintamente para referirnos a una agrupación de 
personas que comparten algo, ya sea nociones de tiempo y espacio (p. 
ej., los vecinos del barrio) o que tienen vínculos y pertenencia en rela-
ción con una actividad o creencia que los nuclea.

Comunidad es un término polisémico, complejo y confuso. Supone ha-
blar de relaciones que involucran el hacer, conocer y sentir, por el hecho 
de compartir en un espacio común del orden físico o simbólico. Esas 
relaciones se dan en un ámbito social en el cual se han desarrollado 
determinados intereses —históricos y culturales— o ciertas necesidades.

1. Aproximación a un abordaje 

conceptual de la convivencia

13

La convivencia constituye una fuente de apoyo, colaboración y perte-
nencia, a la vez que implica trabajar sobre la diversidad, las diferencias 
y los desacuerdos. Convivir no es meramente estar con otros. Implica 
vincularse, conectarse, afiliarse, remitiendo a un colectivo, lo cual nos 
lleva a ahondar primeramente en el concepto de comunidad.
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Cuando hablamos de una comunidad, nos referimos entonces a un ám-
bito determinado por circunstancias específicas que, para bien o para 
mal, afectan en mayor o menor grado a un conjunto de personas que 
se reconocen como partícipes, que desarrollan una forma de identidad 
social basada en lo que tienen en común y que construyen un sentido 
de comunidad, el cual se identifica por el pronombre personal en prime-
ra persona nosotros (Montero, 2004).

Hablar de comunidad nos lleva necesariamente a hablar de pertenencia,  
de un sentimiento que une a un conjunto de personas, más allá de la 
escena o el lugar en el que se encuentran y más allá del agrupamiento 
formal que les puede haber sido asignado (Heller, 1980). No se redu-
ce a situaciones geográficas, políticas, económicas, religiosas y/o so-
cioculturales, sino que se refiere a un gran entramado de relaciones e 
interacciones que las personas construyen, impulsadas por una causa 
colectiva o una cercanía vivida.

Por tanto, lo que define y condiciona a una comunidad en particular 
son los procesos vinculares —sus características y dinámicas espe-
cíficas— dados entre las personas que comparten cierto contexto 
(Montero, 2004).

En términos operativos, podemos definir comunidad como:
un grupo social dinámico, histórico y culturalmente construido y desa-
rrollado […] que comparte intereses, objetivos, necesidades y proble-
mas, en un espacio y un tiempo determinados y que genera colecti-
vamente una identidad, así como formas organizativas, desarrollando 
y empleando recursos para lograr sus fines (Montero, 1998, p. 212).

El término comunidad, que remite a un sentido de pertenencia, la iden-
tificación con un determinado colectivo y sus valores, debe diferenciar-
se del término sociedad referido a un agrupamiento de personas unidas 
por lazos formalmente definidos (Viscardi y Alonso, 2013). Una comu-
nidad no viene dada. Debe ser construida sobre la base de procesos 
vinculares, impulsados por la convivencia.

1. Aproximación a un abordaje conceptual de la convivencia

Reflexión 

¿De qué comunidad(es) te sentís parte? ¿Qué te genera una sensación 

de pertenencia a esas comunidades? ¿Cuáles son los aspectos que unen 

y/o diferencian a sus integrantes? ¿Por qué no alcanza el compartir 

un tiempo y un espacio para la conformación de una comunidad ?

1.2     Comunidad educativa

Aplicando estos conceptos a los centros educativos, podemos afirmar, 
en primer lugar, que se constituyen como una sociedad —uniendo a sus 
actores desde la formalidad— en la cual los niños, niñas y adolescentes 
participan inicialmente desde la obligatoriedad (Viscardi y Alonso, 2013). 
La institución educativa puede ser una comunidad, entendida como 
un colectivo que comparte valores, intereses e identidad. Sin embar-
go, esta relación no es unívoca. A la vez, pueden coexistir comunidades 
más pequeñas dentro de ella.

Para lograr una comunidad educativa, los actores dentro de la institución 
deben trabajar explícitamente con ese fin, trascendiendo la mera vin-
culación formal o normativa que los nuclea en la institución (Angarita y 
Puentes, 2014). La comunidad no preexiste por su definición normativa, 
por las leyes, estructuras o lineamientos que regulan a los colectivos edu-
cativos. Por el contrario, requiere de un hacer que vincule a los diferentes 
actores, que los haga compartir experiencias y afecto, construir significa-
dos y valores en conjunto, que los involucre en la toma de decisiones, con 
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base en un abordaje transversal intencionado, centrado en la cotidianei-
dad del centro educativo y la red de relaciones que lo conforman, acorde 
a su contexto social (Posada, 2010).

Adherimos a lo planteado por Angarita y Puentes (2014), quienes consi-
deran que la comunidad educativa:

(…) debe ser un grupo que se construya desde lazos afectivos, de 
solidaridad, de acción colectiva, donde la palabra y el poder no lo 
ejerzan únicamente las directivas de la institución, sino que sea una 
real comunidad en la que se involucren vecinos, padres y estudian-
tes, que trascienda lo puramente académico y donde sus prácticas 
se relacionan más con los fenómenos sociales (p. 143).

Esta mirada crítica implica que las instituciones educativas no necesaria-
mente albergan comunidades educativas. Si bien es necesario un marco 
normativo que guíe al colectivo, una comunidad no puede surgir desde 
la imposición desarticulada con el contexto en el cual está insertada 
(Posada, 2010). La comunidad educativa, para que se constituya como 
tal, debe surgir del diálogo, del reconocimiento de las diferencias que 
la componen y del propio conflicto que de ello pueda aparecer. Esto, ape-
lando a la construcción en conjunto del escenario educativo y de la toma 
de decisiones que involucre las voces de sus múltiples integrantes.

La figura 1 resume algunas estrategias para aplicar esta visión crítica 
sobre la construcción de una comunidad educativa, contrastándolas con 
abordajes clásicos y normativos. 
 

COMUNIDAD EDUCATIVA

FIGURA 1. 
Miradas críticas y normativas sobre la comunidad educativa

VISIÓN CRÍTICA VISIÓN NORMATIVA

No existe o preexiste, 
hay que construirla

Existe, como algo dado por la ley

Hay que proponérsela como medio 
y como propósito

Surge espontáneamente

Es un elemento transversal al 
proyecto educativo institucional y 
al currículo

Es algo añadido al proyecto educa-
tivo institucional y al currículo

Se crea un estilo de gestión 
democrático que permea en  
la vida cotidiana

Se genera un estilo de gestión no de-
mocrático que no facilita la construc-
ción de comunidad educativa

Hay reflexión explícita sobre el tema No hay reflexión sobre el tema

Se propicia la creación de nuevas 
acciones, se apoyan nuevas inicia-
tivas, se dan rupturas

Cumpliendo las normas y creando 
los órganos de gobierno que se 
plantean por la ley 

Se crean diferentes mecanismos de 
participación —institucionalizados 
y no institucionalizados—, se da la 
participación en diferentes niveles

La participación se reduce a cumplir 
los rituales de elección para lograr 
la representación

Fuente: Posada (2010)

Reflexión

El centro educativo al que estás vinculado ¿se caracteriza como sociedad o 

comunidad? ¿Se emplean allí estrategias que responden a una visión crítica 

o una visión más bien normativa de la comunidad educativa? ¿Cómo podemos 

incorporar en nuestro trabajo cotidiano una mirada más crítica sobre la cons-

trucción de nuestra comunidad educativa?

1. Aproximación a un abordaje conceptual de la convivencia
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1.3      Convivencia y diversidad 

La convivencia se entiende como fruto de las interrelaciones de un 
conjunto de personas, diversas entre sí, que habitan espacios físicos 
y simbólicos, unidas por lazos sociales formales y no formales. Estar 
juntos puede ser un punto de partida para trabajar y construir cosas 
conjuntamente, lo cual no supone necesariamente consensos, sino 
que en la riqueza de lo diverso nos retroalimentamos (Skliar, 2019a).

La dinámica de la convivencia implica que todos los involucrados, ade-
más de ser partícipes, también son gestores de esta e influyen en su 
construcción. En ese sentido, convivir conlleva una oportunidad para 
el desarrollo personal y ciudadano, para aprender y generar condicio-
nes para convivir mejor. Implica pensar en lo que nos vincula y nos ale-
ja, en nuestras diferencias y coincidencias, tomando a la diversidad 
como un elemento constitutivo del estar juntos.

Convivir nos permite romper con la visión de lo diferente que queda 
puesta sobre el sujeto, señalado y apuntado con una connotación ne-
gativa y contraria a la de normalidad establecida socialmente, donde 
el otro es aquello que no soy yo, que no es nosotros y que aparece 
como amenazante (Skliar, 2019b). Significa empezar a hablar de las 
diferencias como algo que nos vincula, entendiendo que no son bue-
nas, malas, normales o anormales, sino que dan cuenta de la diversi-
dad de los sujetos y de las múltiples formas de construir ciudadanía y 
vivir juntos (Ruiz, 2015). Si no existieran esas diferencias —que llevan 
potencialmente a desencuentros, tensiones, malestares y controver-
sias—, hablar de convivencia no tendría sentido (Skliar, 2019a).

Por lo tanto, las diferencias son inherentes al estar en comunidad, al 
estar con otros, y dan una oportunidad para trabajar sobre las formas 
de estar juntos, las reglas que guían esas formas, así como para el 
abordaje del conflicto cuando diferentes perspectivas, valores y senti-
dos entran en tensión (Calvo Hernández et al., 2004) (p. ej., cuando el 
derecho a la libre expresión choca con el derecho del otro a no perju-
dicarse, cuando las palabras son hirientes o las formas de expresión 
—como escribir sobre el banco— generan daños).

Reflexión 

Pensando en algunas de las comunidades de las cuales te sentís parte ¿podés 

identificar una situación en la cual algunas diferencias constituyeron una 

oportunidad para acercarse y convivir mejor? ¿Qué aprendizajes se generaron 

gracias a esta situación? ¿Qué diferencias hoy en día son las que más desafían 

a la convivencia en nuestra sociedad?

1.4       Convivencia en contextos educativos

 
La educación para la ciudadanía es uno de los objetivos finales de los 
sistemas educativos e integra el derecho a una educación de calidad 
(López, 2014). Los centros educativos, como sociedades que nuclean a 
personas diferentes que tienen el objetivo de aprender, constituyen opor-
tunidades para convivir de manera democrática, convirtiendo a los ado-
lescentes en los protagonistas de sociedades más justas y participativas.

1. Aproximación a un abordaje conceptual de la convivencia
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Trabajar en clave de convivencia —ya sea en centros educativos forma-
les o no formales— implica promover la comprensión del conjunto de 
relaciones sociales que surge en ellos —incluso las relaciones entre 
adultos y adolescentes, así como las relaciones entre los adultos entre 
sí— y su abordaje desde la vida cotidiana en la institución. Si bien la 
convivencia puede ser trabajada en materias o programas curriculares 
específicos, requiere de un cometido compartido y transversal, involu-
crando a toda la comunidad educativa de forma intencional y planifica-
da (Del Rey et al., 2009).

Pensar en la convivencia a la interna de los centros educativos nos lleva 
a poner en el centro de la discusión el trabajo sobre la diversidad, el 
conflicto y las normas. 

Esto implica:

●	 Trascender los discursos de violencia social, violencia en 
la escuela o bullying, que obturan la posibilidad de ver al conflicto 
como parte inherente de las relaciones sociales, y que reducen los 
conflictos en términos de víctimas y victimarios, culpables e inocen-
tes. Esa visión reduccionista deja por fuera la red de relaciones que 
está en juego detrás de los conflictos (p. ej.,  las normas institu-
cionales, la diversidad sociocultural de los actores educativos, las 
diferencias generacionales), aspecto clave para su resolución. 

●	 Promover la resolución de conflictos a través de mecanis-
mos democráticos, generando espacios de intervención con las 
personas involucradas (p. ej., en un proceso de mediación) y com-
prendiendo la diversidad de posturas que se ponen en juego, en 
vez de emplear estrategias punitivas y autoritarias que tiendan 
a obturar el diálogo y polarizar miradas. Partiendo de la base de 
que todo vínculo social conlleva desencuentros, el conflicto es en-
tendido como una oportunidad para el aprendizaje, el cambio y la 
construcción de la comunidad (Viscardi y Alonso, 2013). El desafío 
para la resolución de conflictos consiste entonces en analizar las 

prácticas para su abordaje en la medida en que aporten a reco-
nocer, destrabar y fortalecer las dinámicas que constituyen a la 
comunidad educativa.

●	 Considerar la construcción colectiva de formas de estar 
juntos, resolver conflictos y de un corpus normativo. Las normas 
que regulan la convivencia en el centro educativo no son incorpo-
radas ni reproducidas por el solo hecho de transitar por él. Cuan-
do son impuestas, es difícil pensar que ese conjunto de normas y 
valores sean comunes y compartidos entre todos —en toda su di-
versidad— los que habitan la institución. Por tanto, abordajes que 
tiendan a la construcción colectiva y participativa de las normas o 
que apelen a su problematización por parte de los diferentes acto-
res educativos (incluso en la propia interna de los equipos directi-
vos y de educadores) ayudan a visibilizar su relevancia en el centro 
educativo y posibilitan una mayor transparencia e integración. A 
la vez, promueven el desarrollo de habilidades socioemocionales, 
esenciales para el ejercicio de una ciudadanía activa.

●	 Analizar las lógicas institucionales, las normas y valores 
promovidos por el sistema educativo y el mundo adulto, en la 
medida en que estos entran en tensión con el sistema de normas 
y valores de niños, niñas y adolescentes. Esos conflictos, en tanto 
disputa de intereses contrapuestos o confrontación entre perso-
nas o grupos, requieren de un análisis que trascienda abordajes 
normativos naturalizados: la culpabilización de los jóvenes desde 
una perspectiva adultocéntrica y la adjudicación de la responsa-
bilidad exclusiva de su resolución a los equipos de dirección o 
educadores. Para ello, se vuelve necesario analizar el conjunto 
de prácticas institucionales, entendidas en clave de ritos y reglas 
que son parte de la dinámica institucional y que tienen un impacto 
en los sentimientos colectivos de los diversos actores educativos. 
Esto implica una revisión del complejo entramado de relaciones de 
poder que se ponen en juego.

1. Aproximación a un abordaje conceptual de la convivencia
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●	 Atender la diversidad: poner el foco en las posibles tensio-
nes que se pueden generar entre el sistema de valores propio de 
las instituciones educativas y quienes las habitan, en particular, 
aquellos estudiantes de sectores que más se diferencian de la 
cultura predominante. El irrumpimiento del conflicto puede tener 
un potencial enunciador, al poner en tela de juicio las prácticas 
homogeneizadoras de la institución en las que solo se premia y  
favorece a quienes aceptan y se adaptan a su lenguaje, a sus nor-
mas, a su modus operandi (Funes, 2000). El conflicto, visto desde 
esta perspectiva, recupera la noción de alteridad:

(…) algo, alguien irrumpe imprevistamente, altera el orden su-
puestamente existente y algo, alguien perturba desde la exterio-
ridad nuestra identidad (…). Aquí se desprende, casi por fuerza 
de ley, que por relaciones de alteridad entendemos algo muy 
diferente de aquellas relaciones pretendidas como de calma, de 
quietud, de empatía, de armonía, de tranquilidad, de no conflicto 
(Skliar, 2019b, p. 39).

En resumen, para lograr un abordaje efectivo de la convivencia, es ne-
cesario indagar en los procesos que conforman la cultura y la práctica 
escolar, analizando la cultura normativa, las interacciones y rutinas coti-
dianas del centro educativo. Supone emplear una mirada crítica y sisté-
mica hacia sí mismo y la institución, en cuanto a su relación con el otro 
o lo otro, indagando cómo el propio sistema educativo acepta ciertas 
prácticas y normas que tienden a (re)producir violencias institucionales 
y simbólicas, para luego problematizar aquello que se da por hecho en 
las instituciones y que, por su naturalización, es de difícil cuestiona-
miento (Viscardi y Alonso, 2013).

Skliar (2019b) plantea que las nociones vinculadas a la normalidad —
nuestros estereotipos, nuestros anclajes y nuestras representaciones 
falaces—, que reproducimos en la institución, obturan la inclusión y la 
convivencia. El desafío es grande, teniendo en cuenta que lo normal 
aparece como necesidad cuando no tenemos tiempo ni espacios de 
conversar (p. ej., por limitada carga horaria, multiempleo, falta de salas 

de reuniones). Si tuviéramos tiempo, no necesitaríamos de la idea de 
lo normal ni juzgaríamos, tendríamos espacios para abordar lo diverso 
y desnaturalizar lo normal (Skliar, 2019b). En definitiva, el problema de 
fondo tiene más que ver con poder plantear y repensar «la trampa de 
la normalidad» que con la diversidad propiamente. Esto implica generar 
una ruptura entre lo que entendemos (y hemos construido) como lo co-
rrecto, lo habitual, lo esperado, y aquello que se vivencia como lo que 
desvía, lo que se tuerce, lo inesperado. Discutir estos aspectos en los 
centros educativos permite dar cuenta de cuáles son esas normas o va-
lores que permean las prácticas y que favorecen o no a la convivencia.

Se trata de romper con una visión de las normas y la resolución de 
conflictos con fines de disciplinamiento y normalización, impuesta por 
el sistema educativo (en particular, por los equipos de dirección y do-
centes), para entenderlas como reguladoras del entramado de rela-
ciones que constituyen la convivencia. Ateniendo a la diversidad, se 
vuelve fundamental que las normas sean discutidas entre todos, que 
tomen la voz de estudiantes, docentes, equipo de dirección, familias 
y otros actores relevantes de la comunidad educativa, quienes a su 
vez, tendrán el rol de facilitar los mecanismos (formales y no formales) 
para que sean implementadas.

Reflexión 

En el centro educativo al que estás vinculado ¿cómo fueron construidas las 

normas y quiénes participaron en su elaboración? ¿En qué espacios y oportuni-

dades se discuten o difunden las normas? ¿Qué tipo de mirada hay del conflicto 

en tu institución y en las respuestas que brinda a su resolución?

1. Aproximación a un abordaje conceptual de la convivencia
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Establecimos que el conflicto, en tanto disputa de intereses contra-
puestos entre personas o grupos, es inherente a la interacción social.  
A veces, el conflicto se vuelve disfuncional y se manifiesta como violen-
cia (Vallejo y Gestoso, 2010), interpelando a las normas de convivencia 
(Viscardi y Alonso, 2013). Por lo tanto, la problematización de la violen-
cia conlleva una oportunidad para abordar y fomentar la convivencia. 

2. Fisuras en la convivencia: 

la violencia

2.1     El espectro que compone la violencia

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

La violencia se manifiesta en varias formas y graduaciones, algunas 
más visibles (p. ej., las que salen en la prensa o forman parte del debate  

político) y otras más discretas, menos problematizadas socialmente, 
generalmente no penalizables, pero también consideradas como actos 
o situaciones con el potencial de generar daño (p. ej., insultos, exclu-
siones, humillaciones, intolerancia, la contaminación ambiental). Por 
lo tanto, podemos hablar de un continuo de violencia y ordenar sus 
manifestaciones, según su peso normativo, desde las no aceptadas, 
penalizadas, hasta las socialmente aceptadas y naturalizadas (Henry, 
2000). Este continuo también se puede entender en términos de su 
visibilidad: la violencia más visible, la que suele ser la más problemati-
zada socialmente, puede ser representada por la punta de un iceberg, 
que deja fuera de la vista una serie de manifestaciones de violencia 
más aceptadas, toleradas, invisibilizadas, subyacentes (figura 2).

FIGURA 2. 
El continuo de la violencia

Fuente: Elaboración propia
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Para entender el continuo de la violencia, es preciso analizar las limi-
taciones de la mirada dominante sobre este fenómeno. En el debate 
público, cuando se habla de la violencia que distorsiona a la sociedad, 
se suele poner el foco en sus componentes visibles, tanto en relación a 
sus causas (p. ej., el uso de fuerza física) como sus consecuencias (da-
ños físicos o materiales). Esta visión reduccionista, no obstante, omite 
los aspectos menos tangibles (p. ej., poder o daño psicológico) de la 
violencia, claves para entender las dinámicas causales del fenómeno 
y, por ende, la formulación de abordajes efectivos para su prevención. 

Desde esta visión reduccionista, el daño causado por la violencia con-
siste en la disminución de algo que ya tenemos, principalmente de na-
turaleza material (p. ej., dinero), o físico (p. ej., salud). No solamente in-
visibiliza los daños emocionales (p. ej., baja autoestima, desmotivación, 
estrés), morales, sociales y la agudización de desigualdades, sino que 
tampoco contempla la violencia ejercida a través de ciertas prácticas 
sociales o instituciones. Omite así a la violencia institucionalizada, so-
cialmente aceptada, naturalizada y reproducida de forma sutil, como 
el racismo, la discriminación o la desvalorización de personas pertene-
cientes a ciertos grupos sociales, culturales y de género.

En el ámbito de la violencia institucional, una de las expresiones más 
frecuentes —y a la vez menos visibles— es la violencia simbólica, carac-
terizada por la imposición cultural que legitima y reproduce la cultura de 
las clases sociales dominantes, y pone en un lugar de problemáticos a 
aquellos que se desvían de la norma. Notoriamente, en las instituciones 
educativas donde las normas, las prácticas culturales y los discursos 
son construidos por el mundo adulto —particularmente de los sectores 
más favorecidos de la sociedad— se estigmatiza a la cultura juvenil y a 
ciertos grupos sociales (Bourdieu y Passeron, 1995). De acuerdo con 
Giorgi, Kaplún y Morás (2012), «estas formas de violencia son simbó-
licas en tanto suficientemente sofisticadas y sutiles como para ocultar 
las relaciones de fuerza en que se fundan; se ejercen suave y dulcemen-
te, sin que sean percibidas como violentas» (p. 17).

2. Fisuras en la convivencia: la violencia

2.2      Clasificaciones incompletas 
                                                de un fenómeno social

A partir de su definición amplia de la violencia, la OMS (2002) propone 
una doble clasificación con base en la naturaleza de los actos violentos 
(física, sexual, psicológica o por privaciones o descuido) y los actores 

Como respuesta crítica a la visión reduccionista de la violencia, sur-
gieron otras miradas (abordadas, entre otros, por autores, como Pierre 
Bourdieu, Michel Foucault, Johan Galtung o Paul Farmer) que invitan 
a poner el foco en los daños represivos o la opresión para definir 
actos violentos: aquello que sistemáticamente limita la capacidad de 
una persona o un grupo de personas de obtener un mayor desarrollo, 
ya sea en cuanto a su dimensión física, emocional, material o social. 
En esta visión, la violencia niega parte de la humanidad del otro y 
limita las oportunidades para superarse (p. ej., el ejercicio de la parti-
cipación como medio para desarrollar y lograr una ciudadanía activa). 
La manifestación del poder que genera este tipo de daño puede ser vi-
sible o invisible y puede surgir de individuos (p. ej., prejuicios), organi-
zaciones o empresas (p. ej., contaminación, corrupción), instituciones 
(p. ej., discriminación, exclusión), ciertos segmentos de la sociedad, 
hasta el Estado (Henry, 2000). 

Reflexión 

En tu vida cotidiana, ¿qué violencias reconocés y cómo podrían visualizarse en 

la forma de un iceberg? En el centro educativo al que estás vinculado, ¿cómo 

se manifiesta la violencia simbólica? ¿Identificás algún tipo de violencia por 

parte de educadores y equipos directivos?
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involucrados. En cuanto a este último criterio, se distingue la violencia 
autoinfligida (hacia uno mismo), la violencia interpersonal —carac-
terizada por involucrar a un número reducido de personas relaciona-
das entre sí (p. ej., violencia doméstica) o no (violencia entre pares o 
desconocidos en la comunidad)— y, finalmente, la violencia colectiva, 
ejercida contra toda una comunidad o grupo de personas con un obje-
tivo político, económico o social (figura 3). A pesar de tratarse de tres 
agrupaciones relevantes, nos enfocamos en la violencia interpersonal, 
la que sucede entre personas.

Aunque son los individuos los que cometen actos de violencia, es impor-
tante considerar a la violencia interpersonal como un fenómeno social, 
ya que los hechos son cometidos en un ámbito que los promueve (p. ej., 
por ruptura del tejido vincular, falta de oportunidades, ausencia de va-
lores compartidos) a la vez que se penalizan (o aceptan) a través de un 
marco jurídico o contrato social que define qué se considera violencia o 
un delito en un contexto histórico determinado. 

2. Fisuras en la convivencia: la violencia

Poniendo el foco en la violencia en las instituciones educativas, pri-
mero es preciso considerar todo el espectro de interacciones sociales 
que allí ocurren como posibles fuentes de violencia (p. ej., educadores 
y estudiantes, educadores entre sí, el equipo directivo y los funciona-
rios). Si bien históricamente el foco ha sido puesto en las relaciones 
entre los y las estudiantes, la violencia que se manifiesta a la interna 

FIGURA 3
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)

Como fenómeno social, la violencia afecta todos los ámbitos de la 
comunidad: el espacio público, el hogar, la institución educativa, los 
comercios, las redes sociales, etcétera. Por lo tanto, en cada uno de 
estos espacios podemos encontrar expresiones, algunas con manifes-
taciones más visibles que otras, potenciándose sutilmente. Es por esta 
razón que en zonas con altas tasas de desorganización social suele 
haber más delitos, más violencia familiar y más violencia en los centros 
educativos (Finkelhor et al., 2015). 

A pesar de sus interconexiones, con el fin de hacer más tangibles las 
diversas manifestaciones de la violencia, hemos puesto el foco en el 
ámbito relacional en el cual sucede. Dado que las relaciones se con-
textualizan en entornos específicos, la violencia familiar a menudo se 
ubica en el hogar, la violencia entre pares se concibe principalmente 
dentro de las instituciones educativas y la violencia dirigida hacia una 
víctima generalmente aleatoria por parte de personas desconocidas 
o no relacionadas se ubica dentro del espacio público. El espacio ha 
sido un denominador común para definir los límites conceptuales de 
la violencia, simplificando así el análisis de sus causas multifactoria-
les y el alcance de posibles abordajes para su prevención (Guerra y 
Dierkhising, 2011). 

2.3     Violencia en las instituciones educativas: 
            las incivilidades y los límites difusos 
            de la violencia
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de las instituciones educativas tiene origen en el tipo de relaciones 
que se entabla entre sus actores —sus relaciones de poder— y las 
normas y sanciones impuestas por el propio sistema (Viscardi, 1999). 

Aunque alguna vez los eventos en instituciones educativas llegan a la 
crónica roja, predominan las violencias poco visibles, no penalizables 
en términos jurídicos y que refieren a la transgresión de ciertos códi-
gos básicos de la vida en sociedad —aquellos vinculados a las buenas 
costumbres o al respeto— denominados incivilidades (Debarbieux, 
2008). Toman diversas formas, como el desinterés por lo escolar, 
el descuido de espacios y de los materiales, el ruido, las ofensas 
—insultos, burlas, apodos, discriminaciones, humillaciones— o todo 
lo que cause desorden. Refiere a prácticas y modos de sociabilidad 
presentes en el escenario escolar que no significan una amenaza a 
la integridad física, pero tienen efectos simbólicos en la construcción 
de la experiencia escolar y en la autoestima social y educativa de los 
sujetos y grupos que las padecen (Mutchinick, 2017).

Es importante aclarar que el concepto no remite a una contraposición 
entre bárbaros y civilizados, sino que remite al conflicto de civilidades, 
que tiene como base la oposición entre formas de socialización cuyo 
origen son las diferencias sociales, culturales y generacionales de las 
que provienen los diferentes actores (Debarbieux et al., 1999). Estas 
aparecen en parte como responsables de las violencias cotidianas per-
cibidas, donde se enfrentan valores, características y sentimientos de 
los diversos integrantes (Barcelo, 2005). Llegan a tener un sentido pro-
pio, en un momento histórico y cultural particular, de tal forma que 
la sensibilidad con la que se percibe lo que está y no está permitido 
varía en los diferentes contextos. Por tanto, los comportamientos de-
ben ser entendidos en función de la singularidad de cada persona y el 
marco social e institucional en el cual se insertan (Mutchinick, 2017).

Una vez más, se vuelve fundamental revisar de forma crítica el conjun-
to de normas y prácticas que en el interior de la institución educativa 

2. Fisuras en la convivencia: la violencia

pueden (re)producir las diversas formas de violencia, en particular las 
institucionales y simbólicas, y cómo estas profundizan y aumentan las 
brechas socioculturales entre los sectores más vulnerados y la propia 
cultura escolar. Además, es necesario revisar la delimitación territorial 
de la violencia y ver cómo esta excede los límites específicos del espa-
cio escolar (Blanco et al., 2012). 

En nuestro trabajo con cuatro liceos públicos en la zona oeste de Mon-
tevideo (Mels et al., en revisión) comprobamos que las situaciones de 
violencia que se dan en el entorno barrial pueden ser continuadas 
en el espacio liceal y viceversa (p. ej., peleas para «resolver» conflic-
tos), a la vez que existen espacios híbridos propensos a la violencia (p. 
ej., la plaza, la esquina), que simbólicamente forman parte del centro 
educativo, aunque físicamente no. Quizá el hecho que más ha demos-
trado la relatividad de las delimitaciones basadas en el espacio físico 
para abordar el fenómeno de la violencia haya sido el desarrollo de 
las redes sociales y los medios de comunicación. En tanto «espacios» 
que generan, sostienen, difunden, extrapolan y trasladan violencias a 
otros contextos, influyen innegablemente en la convivencia en el cen-
tro educativo, aunque físicamente no formen parte de él (Patton et al., 
2014). Se vuelve indispensable, entonces, dentro del espacio educa-
tivo, atender a la violencias visibles e invisibles, a las que se inician 
dentro de la institución o en otros ámbitos, y que afectan a la vida de 
sus integrantes, problematizando sus causas y consecuencias más 
allá de los límites físicos.

Reflexión 

¿Conocés ejemplos en tu entorno de cómo la violencia a veces se potencia en 

diferentes ámbitos? En el centro educativo al que estás vinculado, ¿has vivido 

situaciones que dejan en evidencia los límites permeables en relación con otros 

espacios sociales? ¿Cómo se abordan las incivilidades cuando aparecen en el 

espacio educativo?
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Cuando hablamos de violencia y menores de edad, sobre todo a nivel 
de la educación media, domina el discurso del adolescente agresor 
(UNICEF, 2017). No obstante, los adolescentes y jóvenes, principal-
mente, son víctimas de violencia, un hecho no menor para enten-
der algunas de sus conductas, reacciones emocionales y dinámicas  
sociales.

Según la IV Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud en Uruguay 
—llevada a cabo en 2018, que incluye una muestra representativa de 
6534 jóvenes de entre 12 y 35 años— el 57,5% de los adolescentes 
de entre 11 y 17 años declara haber vivido alguna situación de violen-
cia en su vida. El 44,1% declara haberse sentido discriminado alguna 
vez (notablemente, la mayoría de esas experiencias —el 40,2%— se 
dan en el centro educativo), el 26,9% reporta haber sido víctima de 
violencia psicológica, el 10,5% de violencia física grave, mientras que 
el 24% fue víctima de un robo (INJU, 2019). Si bien la gravedad y el 
impacto emocional de estos eventos es variable, es importante tomar 
en cuenta que pueden alterar el estado psicológico —las emociones, 
los pensamientos y las conductas— de las víctimas.

Las dificultades emocionales relacionadas a la exposición a la violen-
cia en niños, niñas y adolescentes incluyen la tristeza, la ansiedad, el 
miedo, el enojo, la ira y la irritabilidad. El grado en el que se manifies-
tan estas emociones puede variar, igual que su persistencia y la mane-
ra en la que perturban las funciones diarias (p. ej., el relacionarse con 
otros, ponerse a estudiar, participar en las tareas del hogar).

2.4     El impacto de la violencia en las emociones, 
            conductas y creencias de niños, niñas 
            y adolescentes

A su vez, la víctima puede desarrollar problemas para manejar sus 
emociones, que se manifiestan a través de la conducta. Esto implica 
reacciones fuertes y desproporcionadas, la dificultad para calmarse 
y volver a un estado emocional tranquilo (Cloitre et al., 2002). Pue-
de entorpecer la interacción social, por ejemplo, por dificultades para 
controlar la ira o bajar la ansiedad en situaciones percibidas como 
desagradables.

Vinculadas a las dificultades en el manejo de las emociones luego 
de haber sido víctimas de violencia, son frecuentes las conductas 
o pensamientos evitativos (p. ej., negar lo que ha pasado, evitar lu-
gares o personas asociados a lo ocurrido, alterar su estado mental 
con el uso de sustancias). Lo opuesto también puede suceder: una 
tendencia a reexperimentar el evento violento, por ejemplo, a través 
de pesadillas, o provocando, de modo inconsciente, a otros para vol-
ver a involucrarse en situaciones violentas, tratando de tomar control 
de ellas. Por otro lado, la preocupación por las emociones y la dificul-
tad para controlarlas puede derivar en 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 creencias acerca de 
nosotros mismos, el evento, y el entorno. Uno puede culparse a sí mis-
mo por lo sucedido, eventualmente, y pensar que no merece o no es 
capaz de lograr cosas buenas, o puede hacer responsable del suceso 
a otros, estableciendo una actitud general de desconfianza.

Todas estas conductas y pensamientos se enmarcan en una necesi-
dad de afrontar el miedo, la tristeza, la ira y emociones generadas por 
la violencia. La mayoría de las dificultades suelen ser temporarias, 
como puede pasar cuando un individuo debe adaptarse a una nueva 
situación o superar un momento difícil. En esos casos, la contención 
y la conciencia sobre la vivencia emocional —la reflexión sobre cómo 

2. Fisuras en la convivencia: la violencia
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A pesar de habernos acostumbrado a usar el término participar como 
sinónimo de asistir o simplemente estar en cierto evento, la participa-
ción como proceso democrático se entiende como tomar parte, estar 
incluidos de forma activa en decisiones y propuestas que responden 
a un bien común. Saber participar es requisito para el ejercicio de 

3. La participación 

          en clave de convivencia

La participación de niños, niñas y adolescentes en la toma de deci-
siones sobre temas que los afectan es considerada una herramienta 
clave para tener buenos vínculos, resolver conflictos de intereses y es-
tablecer normas consensuadas para regular la convivencia. El libre in-
tercambio de ideas y la construcción democrática de acuerdos y accio-
nes permite, además, visualizar e integrar la diversidad de opiniones, 
necesidades y vivencias, a la vez que fomentan oportunidades para 
ejercer y desarrollar habilidades socioemocionales esenciales para la 
convivencia. Lograr procesos participativos genuinos, no obstante, im-
plica superar algunos desafíos propios de la dinámica adultocéntrica 
en los contextos educativos.

2. Fisuras en la convivencia: la violencia

nuestras emociones influyen en nuestra conducta y contexto— son 
recursos importantes para fomentar también por parte del personal 
educativo. Es importante, además, considerar esta dimensión a la 
hora de evaluar la conducta y el rendimiento académico de los niños, 
niñas y adolescentes, ya que las consecuencias emocionales de la 
violencia pueden perturbar la motivación, la concentración y el rela-
cionamiento con educadores y compañeros.

En algunos casos excepcionales, las dificultades pueden persistir y 
se traducen en problemas psicológicos perdurables, que requieren de 
una derivación a profesionales. 

Reflexión 

¿Cómo impactan las situaciones de violencia en tus estudiantes? Desde tu rol 

y el de la institución a la que pertenecés ¿de qué forma se han abordado estas 

situaciones? ¿Qué espacios se habilitan en la institución para el trabajo sobre 

estas consecuencias?

3.1     La participación de niños, niñas 
           y adolescentes en el ámbito educativo

34
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3.2     Las funciones de la participación

Entendido en los términos de formación ciudadana, la participación de 
niños, niñas y adolescentes en el centro educativo es considerada un 
medio y un fin. 

Es un fin, ya que en sí mismo es un derecho básico individual y colecti-
vo. Como derecho, debe ser garantizado, pero también debe concebirse 
como un acto voluntario. Si bien responde a una necesidad humana de 
expresión y autodeterminación, como los adultos, no todos los niños y 
jóvenes elegirán participar, dependiendo de la propuesta y la percep-
ción de su sentido y legitimidad. 

Las prácticas participativas son un medio potente para establecer 
aprendizajes y bienestar, a favor de la convivencia:

●	 El ejercicio de la participación fomenta la adquisición de habi-
lidades socioemocionales esenciales para una ciudadanía activa  
—p. ej., habilidades comunicacionales, empatía, autocontrol, toma de 
decisiones y resolución de conflictos— a la vez que permite incorporar 
valores democráticos, como la responsabilidad, la aceptación de la di-
versidad, la solidaridad, el pluralismo, la igualdad y la justicia social. La 
retroalimentación de esta práctica sobre el desarrollo de dichas habili-
dades y actitudes hace que a participar se aprenda participando.

●	 Ejercer iniciativa e influencia promueve la motivación, el empode-
ramiento, el autocontrol y la autoestima y, por ende, aporta al bienes-
tar individual. La participación también promueve el bienestar grupal, 
dado que los procesos de construcción colectiva fortalecen los vínculos 
y potencian la identidad y cohesión grupal. 

una ciudadanía democrática y, por ende, se presenta como un eje 
importante del mandato de las instituciones educativas en cuanto 
espacios de formación ciudadana. 

En referencia al trabajo con niños y adolescentes, la participa-
ción se define como los procesos que les permiten formar y 
expresar sus opiniones e influir sobre asuntos que los afectan 
directa e indirectamente (UNICEF, 2018). Siendo uno de los dere-
chos garantizados por la Convención de los Derechos del Niño, los 
educadores —y los Estados— tienen la responsabilidad de su cum-
plimiento, según las capacidades y el nivel madurativo de cada 
niño, niña o adolescente.

En esa línea, es importante destacar que la capacidad para par-
ticipar se adquiere gradualmente por medio de la práctica. El 
adulto tiene el rol de facilitador y acompañante en el proceso 
(Hart, 1993). También implica que deben existir diferentes forma-
tos de prácticas participativas, con variado nivel de complejidad y 
trascendencia, a través de la trayectoria educativa, y que el peso 
que se les debe otorgar y los temas abordados evolucionarán jun-
to a las capacidades que adquiere progresivamente el niño.

Las maneras en las que se ha abordado la participación en el 
ámbito educativo son diversas y también han sido diversos sus 
impactos. Hasta la fecha, en Uruguay no existe un marco único 
que especifique el rol y las estrategias del sistema educativo con 
respecto a la formación ciudadana y el abordaje de la participa-
ción. Si bien su importancia ha sido reflejada en la Ley General de 
Educación n.º 18.437 y el Marco Curricular de Referencia Nacio-
nal (ANEP, 2017), los mecanismos para su implementación que-
dan principalmente en manos de los equipos educativos. Por tal 
razón, resulta sumamente importante repasar la relevancia de la 
participación para la convivencia en el centro educativo, sus varia-
ciones y alcance, y las condiciones y estrategias para trabajarlas 
como una práctica cotidiana. 

3. La participación en clave de convivencia
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●	 El abordaje democrático de la resolución de conflictos —inclu-
yendo a los actores involucrados en un proceso de análisis del pro-
blema y determinación de las vías para su solución, por ejemplo, a 
través de la mediación por un tercero— es una forma efectiva para 
atender desacuerdos de forma constructiva, fortaleciendo la convi-
vencia. Frente a un abordaje disciplinar o autoritario del conflicto (p. 
ej., sancionando a los involucrados) la resolución participativa de 
conflictos permite abordar de forma efectiva sus causas. 

●	 Las prácticas participativas funcionan como mecanismos que 
promueven la inclusión y protegen contra la discriminación, en 
la medida que facilitan espacios y oportunidades para que todas 
las voces sean escuchadas y tomadas en cuenta, visibilizando 
así la gran heterogeneidad del colectivo. Llegar a consensos que 
contemplen esta diversidad (también las minorías) habilita una 
convivencia plena. 

●	 La participación de niños y adolescentes en cuanto beneficia-
rios de la educación que reciben permite mejorar procesos y prác-
ticas en el centro educativo y resolver problemas operacionales. 
Escuchándolos a ellos, podemos entender qué funciona, qué no y 
por qué. A la vez, podemos involucrarlos en el diseño y la opera-
cionalización de prácticas innovadoras, en un proceso de creación 
colectiva.

●	 Comparado con la imposición, el análisis y la construcción 
colectiva del marco normativo del centro educativo legitima las 
normas de convivencia y facilita su incorporación. Para que las 
normas sean reguladoras de la convivencia en el centro educativo, 
es necesario que se discutan y se construyan en forma colectiva. 
Si no, existen formalmente como letra muerta, sin aplicarse en la 
práctica, o son carentes de sentido para quienes están dirigidas. 
Así se corre el riesgo de que, aunque se conozcan las normas, la 
adherencia a estas sea frágil. 

Los espacios formales para la participación (p. ej., delegado de clase, 
mesa de estudiantes, consejo de participación) son esenciales para 
que esta pueda existir como práctica institucionalizada, pero no son 
suficientes para asegurar una participación real que ejerza influencia.  
La presencia de estos dispositivos en los centros educativos favorece, 
pero no garantiza, el cumplimiento de sus funciones. Mientras que 

3.3     Las diferentes caras de la participación 

Los procesos impulsados por las prácticas participativas en el centro 
educativo nutren la calidad de los vínculos entre estudiantes, y entre 
estudiantes y educadores, fortaleciendo al sentido de una comunidad 
educativa. El potencial de la participación, cuando es percibida como 
genuina y capaz de producir incidencia, fue evidenciado por el INEEd 
en su evaluación de los estudiantes de educación media en 2018. 
El estudio demostró que la percepción de los y las estudiantes sobre 
cuánto su voz era tomada en cuenta en el centro educativo fue el fac-
tor que más impactó sobre su rendimiento académico (desempeño en 
matemática y lectura). Superó la relevancia de otras variables, como 
el nivel socioeconómico de los estudiantes, su asistencia, repetición 
de grado, entre otros (INEEd, 2020).

Reflexión 

En el centro educativo del que formas parte, ¿qué espacios existen para ejer-

citar la participación y para qué actores? ¿Qué representaciones tienen los 

educadores y equipos de dirección acerca de la participación de niños, niñas 

y adolescentes en el centro educativo? ¿Qué impacto se nota en los niños, 

niñas y adolescentes cuando participan?

3. La participación en clave de convivencia
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los sistemas educativos defienden la participación y la autonomía, 
es importante tomar en cuenta que, a la vez, suelen comportarse de 
modo autoritario y heterónomo, reproduciendo estructuras y prácticas 
fuertemente arraigadas en el quehacer educativo (Puig, 1996).

Por más que los niños, niñas y adolescentes sean consultados y es-
cuchados, eso no necesariamente implica que inciden en la toma de 
decisiones a la interna de su grupo o la institución. En esta línea, Hart 
(1993) ha elaborado un modelo de participación infantil y juvenil que 
va desde la no participación hasta la participación auténtica, que con-
templa el rol del adulto en el proceso de participación juvenil y el grado 
de influencia alcanzado en formato de escalera (figura 4).

La escalera de Hart afirma que la opinión o voz de niños, niñas y jóve-
nes puede ser consultada sin consecuencias. En este caso hablamos 
de la no participación (niveles 1 a 3), basada en una postura adulto-
céntrica, usando a niños, niñas o adolescentes como portavoces para 
difundir un mensaje u opinión que no es de ellos (manipulación). Su 
presencia decorativa, con poco involucramiento en la instancia (parti-
cipación decorativa) o falta de un proceso que les permita determinar 
sus propias prioridades y formular una opinión (participación simbóli-
ca). Estos niveles de no participación han sido históricamente los pre-
dominantes en América Latina, por las formas en que están pensados 
y organizados los sistemas educativos, así como por los roles de poder 
que allí entran en juego (UNICEF, 2006).

Por otro lado, los niños, niñas y adolescentes pueden ser tomados en 
cuenta e incidir sobre la realidad educativa en procesos iniciados y 
guiados por adultos, o tomando iniciativa ellos mismos, sin consulta o 
invitación previa por parte de un adulto. Implica un corrimiento de los 
roles de poder y una pérdida de control, el desafío de enfrentar barre-
ras culturales (p. ej., brecha generacional) y costumbres aceitadas. No 
obstante, más arriba en la escalera, mayor será el potencial de apren-
dizaje (individual y colectivo) y el aporte a la comunidad educativa.

En el nivel 4 (asignados pero informados) los adultos diseñan un pro-
yecto y lo explican a los niños, mientras que ellos cumplen funciones 
como voluntarios y sus puntos de vista son respetados por los adultos. 
Se diferencia del nivel 5 (consultados e informados) en el sentido de 
que en ese nivel los niños y adolescentes están involucrados en el di-
seño del proyecto, que sigue, no obstante, bajo la dirección del adulto.

En el nivel 6 (proyectos iniciados por los adultos, decisiones comparti-
das con los adolescentes) la iniciativa parte del adulto, pero se involu-
cra a los adolescentes en la toma de decisiones relativa a cada etapa 
de la planificación e implementación. 

Escalera de participación de Hart

Fuente: Adaptación de Hart (1993)

FIGURA 4

3. La participación en clave de convivencia
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3. La participación en clave de convivencia

El ejercicio de la iniciativa da paso al pleno ejercicio del derecho a la 
participación, que puede manifestarse en proyectos iniciados y dirigi-
dos por los adolescentes (nivel 7), acompañados por adultos que se 
ponen a disposición para apoyar, sin asumir protagonismo. Cuando los 
adolescentes son dueños de las ideas, diseñan el proyecto e invitan a 
los adultos a tomar decisiones conjuntamente (nivel 8) y se logra una 
colaboración en pie de igualdad. Se da una participación auténtica. 

El orden gradual de la escalera no implica que los niños, niñas y ado-
lescentes siempre deben moverse en los escalones más altos. Incluso 
en un mismo grupo puede haber distintos niveles de participación. De-
penderá del desarrollo, del tema abordado y —retomando que la par-
ticipación es un derecho— de su elección. Tal como pasa en el mundo 
adulto, no todos estarán motivados para involucrarse activamente. 
Cuanto más impregnado está el centro educativo de una cultura par-
ticipativa y más diversas sean las instancias para que se ejerza, más 
oportunidades habrá para que se evolucione a mayores niveles de 
autonomía en la toma de decisiones.

Reflexión 

Los espacios de participación establecidos para los jóvenes en tu institución 

educativa ¿son legítimos? ¿De qué depende que la participación se vuelva más 

o menos auténtica? ¿Qué prácticas se podrían implementar para favorecer la 

participación genuina de los niños, niñas y adolescentes?

3.4     El abordaje de la participación 
             como práctica cotidiana

A participar se aprende participando, más que aprendiendo sobre la 
participación y los procesos democráticos como conceptos abstractos 
 (Hart, 1993). Si bien el estar informado es un requisito para lograr 
una participación efectiva, la formación de las competencias ciudada-
nas en el contexto educativo no puede basarse solamente en la trans-
misión de los contenidos cívicos. El aprendizaje debe ser transversal 
y se debe apelar a un proceso de socialización promovido por una 
práctica diaria que permita el ejercicio de la ciudadanía en los centros 
educativos (Cox et al., 2005).

Esto implica que la participación no puede ser solamente un proyecto. 
Su abordaje, enmarcado en una perspectiva de derechos, requiere de 
una cultura institucional que sea sostenida y significativa y que abra 
de forma gradual la puerta de la ciudadanía, incorporando valores de-
mocráticos y el abordaje de la diversidad (UNICEF, 2006). Solo de esa 
forma los miembros de la institución educativa podrán involucrarse 
en el tema y crecer juntos en su aplicación. Para el equipo educativo 
implica cambiar su mirada hacia niños, niñas y adolescentes, «tras-
cender las tradicionales acciones de provisión y protección (…) para 
avanzar en el empoderamiento de las juventudes» (Aldeas Infantiles, 
2018, p.5)

Construir una cultura de participación es un trabajo de largo alien-
to, pero se hace viable tomando en cuenta los siguientes elementos:

●	 La instauración de espacios formales para el ejercicio de una par-
ticipación representativa debe ser vista desde su valor formativo: más 
que una formalidad impuesta por las autoridades educativas es una 
herramienta pedagógica para desarrollar gradualmente la capaci-
dad para participar. El respaldo institucional y formato preestablecido 



4544

establece a través de la experiencia de su impacto, ya sea directa (lo-
grar que tu opinión tenga un efecto) o por su observación en otros. No 
podemos esperar que los niños, niñas y adolescentes estén entusias-
mados para participar y realizar trabajos de construcción colectiva en 
un contexto en que la participación es meramente un acto simbólico.

●	 De la misma forma, las actitudes positivas hacia la participación 
de niños y adolescentes (la creencia de que pueden realizar aportes 
valiosos y de que es importante acompañarlos en este proceso) son 
determinantes para que los educadores promuevan oportunidades de 
participación en la práctica diaria. Para establecer una cultura parti-
cipativa, se necesita entonces trabajar con el equipo educativo, bus-
cando ajustar el rol del adulto para que habilite espacios y procesos 
de participación genuina, poniendo al estudiante (no al adulto) en 
el centro. Si bien el adulto deja de ser el gestor principal del proceso, 
pasa a tener un rol de igual importancia como facilitador, mediando 
y acompañando en el aprendizaje de competencias participativas 
que serán fundamentales para desempeñarse de forma autónoma, 
responsable y democrática en la sociedad. 

●	 Instalar una cultura de derechos implica romper viejas estruc-
turas, ajustar creencias y acomodar prácticas, algunas profunda-
mente arraigadas en nuestro quehacer educativo (p. ej., siempre es 
el educador quien propone qué y cómo trabajar). Requiere de una 
deconstrucción y un análisis colectivo de cómo reproducimos viejos 
hábitos en nuevos formatos de trabajo. Supone autocrítica y apertura  
para reconocer y responder a la pluralidad de intereses, insumos y 
percepciones de los niños y adolescentes, entendiendo que no nos 
enfrentamos a grupos homogéneos que tienen en común la edad y, 
por ello, otra gran cantidad de características (UNICEF, 2006). Por otro 
lado, trabajar en participación implica un desafío para sortear las ba-
rreras culturales, hábitos y costumbres del mundo juvenil que puedan 
generar rechazo o prejuicios. 

constituyen una oportunidad para concretar la participación. No obs-
tante, si la institución educativa se quiere considerar como un espacio 
democrático, atendiendo a la diversidad, no puede haber una única 
ruta de acceso a la incidencia. 

●	 La instalación de una cultura democrática requiere entonces de 
una diversificación de las prácticas participativas, que devenga 
en una forma de hacer las cosas en la institución, desde la práctica 
diaria hasta instancias formales. Además, se pueden aprovechar las  
plataformas y recursos digitales para ampliar las formas de expre-
sión e intercambio de ideas.

En el grupo, se trata de pedir la opinión a los niños y adolescen-
tes sobre actividades, armar propuestas educativas con base 
en esos insumos, facilitar debates, realizar trabajos en equipo, 
tutorías entre pares, trabajar con pedagogías activas y permitir 
la expresión de forma creativa.

En el centro, una cultura participativa implica promover inter-
venciones colaborativas (p. ej., un proyecto artístico o comuni-
tario que involucre a una variedad de actores de la comunidad 
educativa y dé liderazgo a los jóvenes), la organización de ta-
lleres sobre pensamiento crítico, habilidades de comunicación, 
resolución de conflictos, etc., la revisión y construcción colec-
tiva de las normas del centro, instancias de consulta y planifi-
cación conjunta de actividades, la realización de proyectos de 
investigación ejecutados por jóvenes como insumo para mejoras 
en el centro. 

●	 Las actitudes positivas hacia la participación se consideran cla-
ves para que esta se concrete. Frente a las oportunidades generadas 
por la comunidad educativa, las creencias y las expectativas acerca 
de su utilidad y alcance determinarán la elección y motivación para 
participar. La noción de que las acciones de uno tienen incidencia se 

3. La participación en clave de convivencia
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¿Cómo podemos asegurar, entonces, que los espacios de participa-
ción que promovemos se presten como prácticas participativas ge-
nuinas? Más allá de una mirada crítica y la evaluación constante las 
nuestras actividades y su impacto, es de interés tomar en cuenta los 
siguientes aspectos:

●	 Será esencial evitar la reproducción de modalidades de parti-
cipación del mundo adulto y propias de la cultura dominante, y 
buscar darle lugar a la flexibilidad, a la pluralidad y a enfoques que  
respondan a las modalidades, preocupaciones e intereses de los 
niños y adolescentes (Hart y Lansdown, 2002).

●	 Los espacios que generamos deben ser seguros e inclusivos. De-
ben permitir la diversidad de opiniones y pensamientos, sin repercu-
siones negativas, así como considerar las barreras para la participa-
ción (p. ej., habilidades de comunicación, timidez, creencias).

●	 El acceso a información clara (dónde, cuándo, cómo, para qué) 
sobre las oportunidades de participación es un requisito para su 
aprovechamiento. El INEEd (2020) demostró que el 66,6% de los 
estudiantes de tercer año de educación media no sabe qué es el 
Consejo de Participación, lo que hace muy poco probable que ese 
sea un espacio aprovechado. No obstante, aunque la circulación 
de la información es condición necesaria para el ejercicio de los 
derechos, no es suficiente.

●	 Para que los procesos participativos sean genuinos, deben lle-
var el potencial de una influencia real. Esto no quiere decir que se 
lleven a cabo todas las propuestas que derivan de ellos, pero sí es 
necesario mostrar consideración y dar retroalimentación sobre 
procesos encaminados con base en sus opiniones. Para ello, ade-
más de que los equipos de dirección o educadores sean buenos 
receptores de las opiniones y propuestas de los niños, niñas y ado-
lescentes, es importante que las pongan en diálogo con las suyas.

3. La participación en clave de convivencia

Reflexión

¿Cuáles son los espacios y mecanismos de participación que se usan en tu centro 

educativo? ¿Cómo fueron construidos? ¿En qué medida corresponden a las 

necesidades de adultos y/o los niños y jóvenes en el centro educativo?
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Las habilidades socioemocionales (entendidas como un conjunto de 
herramientas que favorecen el desarrollo personal y social) se vuelven 
claves a la hora de vincularnos con otros y, por tanto, son un elemento 
fundamental de la convivencia. A la vez, se presentan como un conjunto 
de competencias necesarias para desarrollar una ciudadanía activa y 
para participar de forma efectiva. Si bien las habilidades socioemocio-
nales puestas en juego en las interacciones sociales son varias y res-
ponden a diversos marcos teóricos, nos centramos en la regulación de 
las emociones y la resolución de problemas, entendidos como pilares 
para la convivencia.

4. Habilidades socioemocionales 

    para la convivencia

4.1     Habilidades socioemocionales 
           y la formación ciudadana

Los centros educativos  —formales o no formales—  son espacios cruciales 
para la formación ciudadana, dado que su objetivo final es fomentar en 
los educandos las competencias básicas para garantizar su plena par-
ticipación en la sociedad (López, 2014). Sin la capacidad de hacer cál-
culos o leer con cierta fluidez, resolver problemas, usar las tecnologías, 

regular las emociones, comunicarse y relacionarse con otros —junto a 
otras habilidades que adquirimos en nuestra trayectoria educativa— 
la capacidad para desempeñarse como ciudadanos autónomos sería 
limitada.

En esta línea, Delors (1996) propuso que la educación, para poder 
enfrentar los retos del siglo XXI, debe estructurarse en torno a cuatro 
aprendizajes fundamentales: aprender a conocer (adquirir la compren-
sión, el pensamiento crítico y la capacidad de resolver problemas), 
aprender a hacer (colaborar, tomar iniciativa y tomar decisiones), apren-
der a vivir juntos (saber ponerse en el lugar de otros, manejar la diver-
sidad, resolver conflictos y participar) y aprender a ser (saber regularse, 
comunicarse y persistir) (UNICEF, 2019). A partir de esa noción, fue co-
brando importancia el concepto de las habilidades socioemocionales, 
también llamadas habilidades blandas o habilidades para el siglo XXI, 
para hacer referencia a aquellos aspectos esenciales de la formación 
ciudadana que superan el mero manejo de contenidos cognitivos (p. ej., 
la resolución de problemas matemáticos, la comprensión lectora). Más 
que a una colección concreta y cerrada de habilidades, el término remi-
te más bien a un conjunto de competencias que sostienen los aprendi-
zajes fundamentales para lograr una ciudadanía activa. Refiere a herra-
mientas cognitivas, emocionales y sociales que facilitan el desarrollo 
personal, el relacionamiento social, el aprendizaje y el bienestar. 

En el contexto educativo, algunas de esas habilidades se refieren princi-
palmente al abordaje de las tareas académicas (p. ej., la perseverancia, 
la motivación, la metacognición), otras remiten a la regulación interna 
de las emociones y la conducta, y una última categoría refiere a aque-
llas competencias que se ponen en juego en la interacción social (p. ej., 
la empatía, el trabajo en equipo, la comunicación) (INEEd, 2019). Las 
habilidades socioemocionales pueden entenderse como los recursos 
personales con los que cuenta cada individuo para enfrentarse a las 
tareas que se presentan en cada una de esas tres áreas. 
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Reflexión

Según tu experiencia en el centro educativo ¿qué habilidades socioemocio-

nales son las que más deben poner en juego los jóvenes? ¿Y los educadores? 

¿Qué rol creés que juegan en el proceso de aprendizaje, en un sentido amplio, 

de los niños, niñas y adolescentes?

4.2   Habilidades socioemocionales que favorecen 
          la convivencia: la regulación emocional

Establecimos que la convivencia es el fruto de las interrelaciones de un 
conjunto de personas que comparten espacios físicos y simbólicos y 
que todos los integrantes influyen en su construcción. En esas interac-
ciones, cada individuo pone en juego sus habilidades socioemocionales 
a la hora de enfrentarse a las demandas sociales del contexto. Convivir 
con otros de forma constructiva requiere de paciencia, empatía, capa-
cidad para resolver conflictos, comunicación, trabajo en equipo, capaci-
dad para compartir, brindar apoyo, entre otras. En el despliegue de esas 
competencias, el manejo de las emociones, las propias y las de otros, 
se vuelve esencial.

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. 

Las emociones son entendidas como respuestas que involucran pri-
meramente un acontecimiento, ya sea interno (p. ej., una creencia, 
un estado de ánimo, enamoramiento) o externo (p. ej., burlas, un mal 
resultado en una prueba, una buena noticia) que lleva una valoración. 
Esta valoración de eventos dependerá del contexto (p. ej., las burlas 
de mejores amigos no llevan la misma interpretación que las burlas de 
un compañero con el que el alumno no se lleva bien), de la experiencia 
y del propio estado del sujeto en ese momento (p. ej., la activación, 
los nervios o las frustraciones incrementan la reactividad emocional). 

El proceso acontecimiento-valoración da paso a la respuesta emocio-
nal, que conlleva tres elementos centrales en su manifestación: las 
respuestas neurofisiológicas (p. ej., tensión de los músculos y ace-
leramiento de la respiración como expresión de la ansiedad), com-
portamentales (p. ej., huir, llorar) y cognitivas (en la medida en que 
generan ciertos pensamientos o ideas sobre la situación, los involu-
crados o sobre uno mismo). En conjunto, esas reacciones llevan a 
una respuesta organizada que nos predispone a la acción. Influyen en 
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FIGURA 5
El proceso de respuesta emocional 

Emoción

Acontecimiento Valoración

Neurofisiológica

Comportamental Predisposición 
a la acción

Importancia del contexto, experiencia 
previa, estado de la persona.

Cognitiva

Fuente: Elaboración propia con base en Bisquerra (2003) y Gross (2002) 



5352

4. Habilidades socioemocionales para la convivencia

nuestras expresiones, nuestras creencias, nuestros estados de ánimo 
y sensibilidades, a la vez que condicionan la base para recibir y valorar 
nuevos acontecimientos, como un ciclo vicioso de la emocionalidad. 

Teniendo en cuenta esta secuencia, la regulación emocional hace 
referencia a la capacidad para manejar adecuadamente estos pro-
cesos de respuesta internos y externos. Pone en juego una serie de 
habilidades socioemocionales —conciencia, regulación, planificación y 
monitoreo— para regular nuestros estados internos y sus repercusio-
nes sobre la conducta y las interacciones con otros (Bisquerra, 2008). 
Supone, entre otras, las siguientes competencias específicas:

●	 La habilidad para reconocer las emociones, tanto propias como 
de los demás. Esto es, identificar y diferenciar cuáles son las emocio-
nes que predominan en un momento frente a determinado evento y 
ser capaz de dar cuenta de las múltiples emociones que se pueden 
sentir en un mismo momento. Esta capacidad está muy asociada a 
la posibilidad de poner en palabras lo que nos pasa en una situación 
determinada o poder dar cuenta de lo que le sucede a otro. 

●	 La capacidad para expresar las emociones de forma apropiada. 
Implica saber que el estado emocional interno (cómo nos sentimos) 
no necesariamente se corresponde con la expresión externa (lo que 
mostramos). Supone la conciencia del impacto que la propia expre-
sión emocional y el propio comportamiento pueden tener en otras 
personas, y la capacidad para tener esto en cuenta en el momento 
de relacionarse con otros. También supone la evaluación de cada 
situación en particular para valorar qué tipo de conductas son consi-
deradas adecuadas y actuar de acuerdo con esta evaluación.

●	 La regulación de las respuestas emocionales, particularmente 
su intensidad, duración y el momento de su manifestación. Esta 
capacidad depende de varios procesos. Algunos de los más desta-
cados son la capacidad de reconocer las propias respuestas fisio-

lógicas en una situación e intervenir en ella (p. ej., respirar hondo 
para calmarse), el autoconocimiento y el control de la impulsivi-
dad, la capacidad para diferir recompensas inmediatas en favor de 
otras más a largo plazo pero de orden superior. 

●	 La regulación del ambiente que provoca la emoción, a través 
de estrategias conductuales (p. ej., evitar situaciones potencial-
mente desagradables), y la regulación de la valoración de los 
acontecimientos aplicando estrategias cognitivas (p. ej., relativizar 
el evento). En esta misma línea, la competencia para autogenerar 
emociones positivas (como alegría, buen humor, satisfacción) per-
mite un estado interno que puede suavizar el impacto de ciertos 
acontecimientos, a la vez que propicia un ambiente que provoca 
respuestas positivas en otros. 

Reflexión 

¿Qué aspectos del proceso de respuesta emocional creés que hay que  trabajar 

con los niños, niñas y adolescentes con los que trabajás? ¿Cómo creés que 

impacta la regulación emocional en el desarrollo personal? ¿Cómo incide en la 

construcción de la ciudadanía?

4.3     La resolución de problemas sociales

Las habilidades socioemocionales que regulan la convivencia apuntan 
a procesos a corto plazo (p. ej., el manejo de la respuesta emocional) 
y largo plazo (p. ej., construir un buen clima de trabajo en equipo, 
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resolver problemas). Cuando hablamos de problemas en el ámbito de 
las relaciones interpersonales, los recursos socioemocionales que se 
requieren para su resolución superan la mera regulación de estados 
emocionales temporales. 

Los problemas interpersonales —como una categoría específica de los 
problemas sociales— se refieren a conflictos en la demanda o expec-
tativa entre dos o más personas. Pueden surgir del ambiente (p. ej., 
la obligación de realizar una tarea) o de la persona (p. ej., una necesi-
dad). Pueden ser puntuales, repetidos o crónicos (Chang et al., 2004). 
La resolución de problemas, ya sea en el ámbito social u otro, exige un 
proceso de autodirección que implica varios pasos para llegar a deter-
minar cuál es la solución más efectiva para la situación que se presen-
ta, habilitando la toma de decisiones responsables y constructivas. 
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 disponible sobre la situación. A partir de esta, 
identifica los obstáculos y demandas, así como también establece me-
tas realistas para la resolución del problema.

b)  Generación de alternativas para solucionar el problema
El sujeto pone el foco en el objetivo de la resolución del problema e 
identifica potenciales formas de resolverlo. Incluye soluciones conven-
cionales y 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, se evalúan y 
comparan para elegir la solución más efectiva.

d)  Implementación
En el último paso, el sujeto implementa y verifica la solución. La per-
sona monitorea y evalúa cuidadosamente el resultado de la solución 
empleada en el problema que enfrentó.

En el ámbito social, la resolución de conflictos puede entenderse como 
un proceso reflexivo interpersonal, que apunta a analizar la situación 
e identificar la solución más aceptable o satisfactoria para todos los 
involucrados, la que les genera beneficios mutuos, preferiblemente a 
largo plazo (Chang et al., 2004). La mejor forma de lograr ese resul-
tado es a través de procesos democráticos, en colaboración con las 
personas involucradas en la situación conflictiva, más que por medio 
de una imposición externa (p. ej., sanción).

Reflexión 

En el centro educativo al que estás vinculado ¿cuáles son los mecanismos de 

resolución de problemas que más se emplean? ¿De qué manera se podría traba-

jar la secuencia de pasos para la resolución de problemas con los niños, niñas 

y adolescentes? ¿Qué aprendizajes les podría aportar?
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FIGURA 6
Marco socioecológico del desarrollo humano
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4.4     El desarrollo de las habilidades 
             socioemocionales

Las habilidades socioemocionales son principalmente el resultado de 
las experiencias y la socialización y, por lo tanto, son maleables. Su 
desarrollo se establece como la interacción entre el entorno y nues-
tras características individuales. Además, está pautado en parte por 
procesos de maduración (lo cual implica la imposibilidad de lograr 
ciertas habilidades cognitivas, sociales y emocionales más complejas 
en edades tempranas). Si bien la primera infancia y la adolescencia 
constituyen períodos sensibles para el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales, estas se van formando con base en los vínculos y 
las dinámicas e interacciones sociales en nuestro entorno cotidia-
no, a través de toda la trayectoria educativa y el ciclo vital. Por lo 
tanto, tienen un fuerte componente contextual y son influenciables. 

Para entender las dinámicas del aprendizaje socioemocional, es preci-
so visualizar el marco socioecológico del desarrollo humano (formula-
do inicialmente por Bronfenbrenner en 1979 y ampliado en 1986) que 
reconoce cómo los individuos aprendemos y crecemos como resul-
tado de la interacción entre el ambiente y nuestras características 
individuales. Concibe al ambiente como un conjunto de estructuras 
seriadas que se encuentran una dentro de otra, conformando distintos 
niveles contextuales que se influyen mutuamente. 

El primer nivel, llamado microsistema, se refiere al entorno inmediato 
del individuo, donde interactúa de forma directa con otros. Por ejem-
plo, en la casa se interactúa con hermanos y padres, en el centro edu-
cativo nos relacionamos con compañeros y educadores, en la plaza 
se juega al fútbol con amigos. Estos vínculos nos transmiten conoci-
mientos, valores e ideas, a la vez que forman el escenario en el que 
adquirimos experiencias (p. ej., consecuencias sociales positivas de 
mis acciones, observaciones) que constituyen aprendizajes. 
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El segundo nivel, el mesosistema, abarca las relaciones entre dos o 
más microsistemas. Por ejemplo, cuando el clima social en el barrio 
influye sobre lo que pasa en el centro educativo, o cuando los valores 
priorizados por la familia y el centro educativo no son compatibles en-
tre sí. Este nivel es importante en la medida en que influye en las diná-
micas a nivel del microsistema, y por ende, incide de forma indirecta 
en el desarrollo de los individuos que allí se desempeñan. 

En la misma línea, el tercer nivel o exosistema se refiere a aquellos 
espacios o actividades externos al individuo que, no obstante, ejercen 
una influencia sobre su entorno directo. Puede tratarse, por ejemplo, 
de dificultades en el ámbito laboral de los padres que generan un cli-
ma hostil en la casa o de la capacitación recibida por los educadores 
que, en definitiva, afecta la dinámica en la clase. 

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. 

Este entramado de influencias e interacciones se enmarca en un mo-
mento temporal específico, o cronosistema, que también moldea a 
los subsistemas y los procesos de aprendizaje y socialización que allí 
se generan. Es con este concepto que podemos entender, por ejem-
plo, el impacto de los cambios tecnológicos sobre las dinámicas socia-
les y, por ende, la noción de una educación para el siglo XXI.

Dentro de este sistema que guía al desarrollo de cada persona, los cen-
tros educativos juegan un rol importante, en tanto escenarios para la 
enseñanza explícita, experiencial y el modelaje de las habilidades 
socioemocionales. Cuando los centros educativos, las familias y la  
comunidad trabajan de forma coordinada, pueden establecerse cone-
xiones poderosas que fortalezcan su desarrollo (Weissberg et al., 2015). 

Reflexión 

¿Qué tan maleables creés que son las emociones y las habilidades? ¿Cómo po-

demos favorecer la habilidades socioemocionales desde el microsistema que con-

forma nuestro centro educativo? ¿De qué manera podemos hacer dialogar a 

los diferentes sistemas para favorecer el desarrollo socioemocional de los niños, 

niñas y adolescentes?

4.5     El abordaje cotidiano de las habilidades 
            socioemocionales en clave de convivencia

Promover las habilidades sociales y emocionales de todos los miem-
bros de una comunidad educativa es importante para generar una 
cultura y modelo coherente, que fomente el desarrollo socioemo-
cional de los niños, niñas y adolescentes que forman parte de ella. 
Por lo tanto, se vuelve esencial que los propios equipos de educadores 
y directivos logren abordar sus conflictos y desencuentros, trabajar 
sobre su autocontrol, conciencia social (p. ej., toma de perspectiva y 
empatía) y de sí mismos, entre ellos y en el trato con los jóvenes con 
los que trabajan. 

El abordaje de la convivencia implica entonces fomentar habilidades 
socioemocionales, tomando en cuenta los siguientes elementos:

●	 De acuerdo al concepto de zona de desarrollo próximo introdu-
cido por Lev Vygotski, el educador fomenta el desarrollo de los edu-
candos actuando como facilitador. Implica proveer oportunidades  

4. Habilidades socioemocionales para la convivencia
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de aprendizaje y guiar la reflexión y conciencia, la regulación y la 
toma de decisiones, según las capacidades madurativas de los ni-
ños, niñas y adolescentes con los que trabajamos. 

●	 Si bien las habilidades socioemocionales son recursos indivi-
duales, es importante trabajarlas en el colectivo para promover 
su socialización. Esto significa generar un clima en el grupo que 
genere oportunidades para poner en práctica las habilidades so-
cioemocionales. Por ejemplo, aplicando los pasos en la resolución 
de problemas (p. ej., en trabajos en equipo, la resolución de un 
conflicto) o fortaleciendo los elementos de la regulación emocio-
nal (p. ej., trabajar la conciencia de las propias emociones y de 
los demás, analizando con el grupo situaciones que llevaron a un 
malestar, practicando la autorregulación, tomando turnos). Impli-
ca, además, promover el uso y la ampliación de un vocabulario 
emocional, incentivando que se materialicen las emociones y sus 
dinámicas, poniéndolas en palabras.

●	 Las competencias sociales y emocionales pueden ser trabaja-
das de forma explícita (p. ej., explicando procesos), pero su adqui-
sición se establece principalmente a través de un aprendizaje 
experiencial y de la socialización. No pueden ser fomentadas 
en actividades aisladas y es preferible su abordaje transversal, 
intencional y planificado a través de distintos momentos, con dis-
tintos referentes y en toda la trayectoria educativa. Además, los 
educadores deben tener presente que ofician como modelos para 
el aprendizaje social de los niños, niñas y adolescentes con los que 
trabajan. Cuanto más coherente sea su propio actuar con lo que se 
pretende fomentar en otros, más efectiva será su intervención.

●	 Un abordaje coherente de las habilidades socioemocionales 
implica también estar sensible a las necesidades y estados emo-
cionales de los niños, niñas y adolescentes con los que trabaja-
mos. La frustración y la ansiedad son vivencias frecuentes en la ex-
periencia escolar. Influyen sobre los vínculos interpersonales en la 

medida en que se predisponen a reacciones emocionales que pue-
dan obturar a la convivencia (p. ej., baja tolerancia, irritabilidad). 
Si bien como educadores no podemos resolver todas las situacio-
nes que llevan a la generación de ciertos estados emocionales, 
podemos aportar brindando seguridad emocional (un entorno de 
apoyo, comprensión y no amenazante) e insumos para entender 
nuestras emociones y ponerlas en palabras. Podemos favorecer 
la autoestima rescatando siempre los logros que los niños, niñas 
y adolescentes van teniendo en sus procesos de desarrollo. Esto 
último permite la generación de una narrativa personal positiva, 
base para el fortalecimiento emocional y de actitudes y conductas 
constructivas. 

●	 Por último, es importante trabajar la valoración de ciertos acon-
tecimientos, particularmente las creencias que puedan existir en 
el grupo o ciertas dinámicas o situaciones sociales que se dan 
como parte de la cultura de interacción (p. ej., el uso casual de 
insultos). Supone invitar a la reflexión crítica sobre las formas de 
relacionarse y realizar un análisis colectivo de cómo operan como 
marco para nuestras vivencias y respuestas emocionales. Ese aná-
lisis también puede poner la base para trabajar colectivamente 
o individualmente la búsqueda de alternativas de respuesta o de 
regulación, abordando así la prevención de conflictos y las diversas 
consecuencias que pueden tener ciertas formas de vincularse. Es 
importante que los abordajes trasciendan los enfoques moralistas 
o centrados en un juicio de valor que muchas veces disminuye la 
posibilidad de reflexión.

Si bien existen varias propuestas conceptuales para guiar el trabajo 
en torno a las habilidades socioemocionales, desde PICA proponemos 
el desarrollo de actividades y dinámicas que fomenten la conciencia, 
regulación y toma de decisiones en torno a las creencias, las emo-
ciones y las expresiones que forman la base de nuestras interaccio-
nes sociales y, por ende, de la convivencia (figura 7). 

4. Habilidades socioemocionales para la convivencia
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Primero, es esencial trabajar la idea de la interconexión entre nuestras 
creencias, emociones y expresiones (ya sean respuestas conductuales, 
acciones, locuciones o gestos) y cómo estas surgen y toman forma en 
un contexto específico (en un tiempo, un lugar, una cultura determina-
da). En esa interconexión, y su anclaje contextual, a la vez, se encuentra 
la clave para su abordaje.

En segundo lugar, se sugiere trabajar la toma de conciencia de las 
creencias, vivencias emocionales y expresiones que ponemos en juego 
en nuestras interacciones cotidianas, lo cual implica nombrarlas y pro-
nunciarlas, haciéndolas accesibles al análisis crítico y a la decons-
trucción. Tomar contacto con nuestros prejuicios, las representaciones 
sociales y nuestras costumbres, así como nuestras ideas acerca de no-
sotros mismos y otros, nos permite experimentar de forma consciente 
que estas generan consecuencias que, por naturales que se sientan, 

FIGURA 7
Modelo conceptual para abordar 

las habilidades socioemocionales para la convivencia

Conciencia, 
regulación, 

toma de 
decisiones.

Creencias

Emociones Expresiones

Fuente: elaboración propia

no siempre aportan a nuestro bienestar o al de otros. La conciencia 
acerca de la relación entre lo que pensamos, lo que sentimos y lo que 
hacemos es fundamental para entender, regular y monitorear nues-
tras acciones y acceder a formas alternativas de ser, hacer y convivir. 

Tercero, apelamos a abordar la regulación, la capacidad de cambiar 
nuestras experiencias emocionales (ya sea modificando el contexto, 
nuestra valoración o sus respuestas fisiológicas, cognitivas y conduc-
tuales), nuestras creencias (a través de la deconstrucción y argumenta-
ción) y expresiones (manejando nuestros impulsos, optando por estra-
tegias alternativas como respuesta a ciertas situaciones).

Por último, integrando las habilidades de toma de conciencia y regula-
ción, se recomienda trabajar la toma de decisiones de forma responsa-
ble, contemplando y respetando a los demás, la ética, la justicia social y 
la evaluación realista de las consecuencias para todos los involucrados 
(Weissberg et al., 2015). Refiere a la organización de nuestras ideas, 
emociones y acciones para llegar a una respuesta coherente, intencio-
nal y adecuada que permita responder a situaciones particulares. Se 
invita al análisis sistemático de los problemas y conflictos sociales y del 
lugar de las propias creencias, emociones y expresiones en la construc-
ción y el mantenimiento de estos (p. ej., aplicando la secuencia para la 
resolución de problemas sociales). A partir de este análisis, se facilita 
la formulación de alternativas y la elección de una respuesta que contri-
buya a una resolución efectiva (p. ej., anticipando resultados contrapro-
ducentes, consecuencias favorables a largo plazo), construyendo en el 
proceso una mejor convivencia. 

Reflexión 

En el trabajo cotidiano, ¿cómo considerás que ya estás aportando al de-

sarrollo socioemocional de los niñas, niños y adolescentes? ¿Cómo podrías 

mejorar el trabajo sobre las habilidades socioemocionales? ¿Qué lugar se ha 

dado en la institución al abordaje transversal de estas habilidades?
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PARTE  2: GUÍA DE TALLERES

La propuesta de talleres que se presenta en las próximas páginas es el 
resultado de un proceso de investigación y desarrollo iniciado en 2015, 
a partir de la problematización de la convivencia y violencia en la co-
munidad y los centros educativos. A partir de nuestra experiencia y los 
insumos de diversos actores educativos que participaron en el proceso, 
se amplió el foco de trabajo para fortalecer la construcción colectiva de 
la convivencia, tomando como referencia la conformación de comunida-
des educativas. 

1.  Proceso de construcción 

     de la propuesta didáctica

En este apartado presentamos una propuesta didáctica para el abor-
daje de la convivencia y las habilidades socioemocionales en el trabajo 
con niños, niñas y adolescentes, basados en los conceptos presenta-
dos en el apartado anterior. Luego de su contextualización, se detalla 
la propuesta que apunta a fortalecer tres dimensiones centrales de 
la educación socioemocional: la conciencia, la regulación y la toma de 
decisiones. Esto, considerando algunos de los procesos que inciden en 
nuestras interacciones sociales y, por ende, en la convivencia: las creen-
cias, las emociones y las expresiones. Las actividades propuestas giran 
en torno a cuatro temas relativos a la promoción de mejores climas 
sociales: la convivencia, las emociones, la participación y la violencia.

65
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En una primera etapa, se recogieron las nociones, experiencias, 
estrategias y sugerencias de docentes, adscriptos y estudiantes en 
torno a la convivencia dentro y fuera del centro educativo, en un 
estudio llevado a cabo en dos liceos públicos de la zona oeste de 
Montevideo. Con base en los resultados, y en colaboración con do-
centes y equipos directivos, se elaboró una propuesta inicial de diez 
talleres para el trabajo con adolescentes en el entonces Espacio 
Curricular Abierto (vigente hasta 2017) que fue implementado por 
cinco docentes en cuatro liceos de la zona e involucró a unos 120 
adolescentes.

La evaluación de la propuesta fue positiva. Se hallaron impactos 
favorables en los adolescentes que participaron en el programa, 
como la reducción de su exposición a eventos violentos y de las 
reacciones de estrés, frente a un grupo de control. Si bien la valora-
ción de los docentes que implementaron las actividades (principal-
mente en duplas) fue positiva, se destacó la necesidad de contar 
con más formación, así como de eliminar ciertas barreras estruc-
turales para realizar un abordaje efectivo de la convivencia, como 
la falta de espacios para el trabajo colectivo y la deconstrucción de 
algunas prácticas existentes, poniendo mayor énfasis en los aspec-
tos vinculares que se dan a la interna del centro.

Por lo tanto, en una segunda etapa de trabajo, se profundizó —a 
través de un estudio que incluyó a 54 docentes de cuatro liceos 
en Canelones, Maldonado y Montevideo— en las necesidades de  
formación para el abordaje de la convivencia y las habilidades so-
cioemocionales.

Con base en estos insumos, se desarrolló una propuesta, imple-
mentada con el apoyo de Plan Ceibal y el Consejo de Formación en 
Educación (Programa Noveles Educadores de Uruguay), que contó 
con la participación de 117 docentes de educación secundaria y 
educación técnico-profesional de cuatro departamentos. 

La evaluación de la experiencia mostró mejoras en la autoeficacia, 
el clima de aula y la calidad de los vínculos con los estudiantes 
reportados por los educadores participantes.  

1. Proceso de construcción de la propuesta didáctica

Por otro lado, en 2020 se introdujo el abordaje de PICA al ámbito de 
la educación no formal, gracias a una colaboración con un Centro 
Juvenil de la fundación Fe y Alegría. Se brindó formación al equipo 
de educadores, que luego implementó la propuesta de talleres en 
su trabajo con los jóvenes del centro. La experiencia fue valorada 
positivamente y generó oportunidades para repensar y mejorar la 
propuesta, enfatizando en el rol de los educadores y el encuadre 
institucional como facilitadores de la convivencia. 

Todos los informes que recuentan los 
resultados de estos estudios se encuen-
tran disponibles en la sección Informes 

en picauruguay.wordpress.com
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2. Lugar de la propuesta en 

 un abordaje integral de la convivencia

Como desarrollamos en la primera parte de este trabajo, para fomen-
tar la convivencia en un centro educativo se requiere de un abordaje 
integral que abarque varias acciones coherentes, enmarcadas en un 
proyecto de centro e involucrando a todos los actores: adolescentes, 
directivos, educadores y técnicos, las familias y la comunidad barrial. 
Se recomienda además fomentar espacios de coordinación e inter-
cambio, requisito para lograr un trabajo en equipo. La asignación de 
un referente de convivencia puede facilitar la gestión del proyecto y 
las actividades, asumiendo un rol de coordinación y punto de contacto 
en lo que es esencialmente un trabajo colectivo (figura 8).

Ampliando nuestra mirada hacia el sistema educativo en su totalidad, 
lograr las condiciones para que el trabajo a nivel del centro sea efecti-
vo, además de las posibles intervenciones puntuales (p. ej., talleres), 
requiere de un abordaje integral de la convivencia, las habilidades so-
cioemocionales y la participación, fortaleciendo la formación de base 
de los agentes educativos en torno a estos temas y promoviendo la 
reflexión y formación continua, así como los incentivos y los apoyos 
para seguir formándose, en vistas de las demandas cambiantes de la 
práctica educativa.

A la vez, el sistema puede aportar con propuestas curriculares que 
apunten al trabajo en estos temas, así como un sistema de mo-
nitoreo y evaluación continua que permita detectar necesidades 
particulares y evaluar las intervenciones implementadas. 

Con un encuadre institucional, el impacto de un trabajo directo 
con los niños, niñas y adolescentes se potencia. Para darle forma 
a sus prácticas diarias, los educadores pueden apoyarse en un 
modelo conceptual que organiza su trabajo en torno a objetivos 
claros, asegurando su aporte a una meta común. Como apoyo más 
concreto, se presentan las herramientas didácticas (propuestas 
para actividades, materiales) como instrumentos para lograr los 
objetivos propuestos, basados en el modelo de trabajo. Es en este 
último nivel (modelo conceptual + herramientas didácticas concre-
tas) que se encuentra esta propuesta.

FIGURA 8

Apoyos para un abordaje integral de la convivencia 
en centros educativos

Sistema educativo Formación 
de base

Proyecto de centro

Modelo de trabajo aplicado Herramientas didácticas

Evaluación 
y monitoreo

Espacios de coordinación 
e intercambio

CurrículumFormación continua,
incentivos, sistema 

de mentores

ReferentesCentro educativo

Educadores

Fuente: Elaboración propia.



7170

3. Elementos y estructura 

de la propuesta

Las actividades propuestas apuntan a fortalecer las dimensiones de 
conciencia, regulación y toma de decisiones en cuanto a los procesos 
de creencias, emociones y expresiones que se ponen en juego en 
la interacción social, reflejando el marco conceptual presentado en la 
primera parte.

Se proponen 15 talleres. El primero, introductorio, presenta el progra-
ma y busca fortalecer la dinámica grupal. El último contiene el cierre y 
evaluación. Los 13 talleres restantes trabajan una de las tres dimen-
siones centrales del abordaje de PICA —conciencia, regulación y toma 
de decisiones— concebidas como habilidades secuenciales. En otras 
palabras, en un primer paso sería oportuno trabajar la conciencia, que 
es la base para los procesos de regulación posteriores. Luego de ha-
ber fortalecido las habilidades de regulación, se habilita el trabajo en 
torno a la toma de decisiones, que, a su vez, integra las habilidades de 
conciencia y regulación. No es necesario realizar todos los talleres, 
pero sí es importante respetar el orden de la secuencia conciencia - 
regulación - toma de decisiones para aprovechar mejor el potencial de 
las actividades propuestas.

Por otra parte, cada taller trabaja en torno a uno de los cuatro temas 
centrales: violencia, emociones, convivencia y participación. Si bien 
cada uno de estos temas son transversales al trabajo en convivencia, 
agregamos esta dimensión a efectos didácticos, para permitir un abor-
daje focalizado en alguna de las áreas, sin perder de vista la compleja 
relación con las otras.

Cada taller plantea los objetivos, seguidos de una lista de recursos 
y un resumen de las actividades propuestas. Se presentan además 
sugerencias detalladas para el desarrollo del taller, pensando particu-
larmente en aquellos educadores que prefieren contar con mayor guía 
en el abordaje de un terreno nuevo. 

Aspirando a un trabajo incorporado en las dinámicas cotidianas del 
centro educativo, se insta a que sean los propios educadores —en 
vez de agentes externos a la institución— quienes lleven adelante 
las actividades, respetando así el flujo natural de las interacciones 
en el grupo y permitiendo construir sobre sus experiencias y rol como 
referentes para los niños, niñas y adolescentes en el centro.

Conciencia, 
regulación, 

toma de 
decisiones.

Creencias

Emociones Expresiones

Los materiales de apoyo para 
llevar adelante las actividades 
propuestas están disponibles en 

los anexos de este trabajo
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1. Elementos y estructura de la propuesta

FIGURA 9

Propuesta de talleres, dimensiones y temáticas trabajadas

Dimensión central

Tema

APERTURA CONCIENCIA

CONCIENCIA

REGULACIÓN REGULACIÓN REGULACIÓN

REGULACIÓN TOMA DE DECISIONES

TOMA DE DECISIONES

TOMA DE DECISIONES TOMA DE DECISIONES

TOMA DE DECISIONES

CONCIENCIA

CONCIENCIA

VIOLENCIA

CONVIVENCIA

VIOLENCIA VIOLENCIA EMOCIONES

CONVIVENCIA CONVIVENCIA

CONVIVENCIA

CONVIVENCIA PARTICIPACIÓN

PARTICIPACIÓN

EMOCIONES

EMOCIONES

CIERRE
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Aclaramos que la propuesta, en su etapa de desarrollo, ha sido dirigida princi-
palmente a adolescentes de primer de ciclo básico. No obstante, las actividades 
también pueden ser de utilidad en el trabajo con otros grados. Invitamos a que 
conozcan los talleres, ya sea para implementarlos (en alguna de sus partes), 
comentarlos, usarlos como inspiración para armar sus propias propuestas y 
complementarlos con otras ideas y abordajes, con el objetivo de fomentar las 
habilidades socioemocionales, la participación y la convivencia en el trabajo con 
niños, niñas y adolescentes.

3. Elementos y estructura de la propuesta

4. Rompiendo recetas: claves 

para el uso de la herramienta didáctica

Tomando en consideración que ninguna de las actividades propuestas 
en las próximas páginas se presta para una implementación rígida y au-
tomatizada, y que requieren ser adaptadas a la dinámica de cada grupo, 
compartimos algunas orientaciones prácticas y reflexivas para su imple-
mentación:

●	 Es fundamental la lectura previa del marco conceptual (parte 
uno de este trabajo) que sustenta cada uno de los ejes. Es de 
suma importancia su revisión para tener presentes los conceptos y 
el posicionamiento epistemológico que está detrás.

●	 Se recomienda que el número de participantes sea entre diez 
y treinta adolescentes, aproximadamente. Esto, a efectos prácticos 
de asegurar la implementación de las técnicas planteadas para los 
grupos de trabajo (p. ej., cantidad de participantes para la confor-
mación de equipos) y favorecer la dinámica.

●	 Antes de iniciar el taller, comunicar a los participantes el 
sentido y los objetivos, los cuales deben estar ajustados a los 
tiempos de implementación y del proceso grupal. Al final del en-
cuentro, se recomienda cerrar el intercambio retomando los pun-
tos centrales abordados.

74
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Por más que los talleres puedan estar llevados a cabo por un solo 
educador, en grupos grandes sería relevante trabajar en un equipo 
de dos educadores o técnicos, lo que permite una mejor coordina-
ción y sostén del espacio.

●	 Se recomienda que el facilitador lea atentamente los materia-
les que acompañan el taller y que prepare con anticipación su im-
plementación.

●	 En algunos talleres se sugieren actividades «rompehielo» para 
fomentar un intercambio lúdico, relajado y abierto entre los adoles-
centes y el educador. Por más que son opcionales, se recomienda 
instalar un momento previo a la actividad central para generar un 
buen clima de trabajo en conjunto.

●	 A la hora de planificar e implementar actividades, es impor-
tante tomar en cuenta las características de los participantes, su 
estado de ánimo y las dinámicas grupales. Implica ejercer la sen-
sibilidad en cuanto a propuestas que requieren de cierta cohesión 
y confianza en el colectivo —p. ej., juegos de roles, compartir as-
pectos personales— en el entendido de que no son cómodos para 
todos y todas ni adecuados en cualquier momento.

Remarcamos la importancia de la reflexión en torno a los temas abor-
dados en la primera parte y el rol mediador del educador a la hora de 
llevar a cabo los talleres. Es importante que los facilitadores logren 
establecer un espacio seguro y un vínculo de confianza y cuidado, así 
como de escucha y empatía, que permita a los participantes expresar 
su voz. Por lo tanto, recomendamos que el programa solamente sea 
implementado por educadores que se identifiquen con este rol y que 
se sientan cómodos en él. 

Nos parece fundamental que los equipos que lleven a cabo esta propues-
ta (o partes de ella) sean conscientes de los aspectos éticos involucra-

dos, como el compromiso con los niños, niñas y adolescentes en cuanto 
al manejo de la información confidencial. Debe además considerarse la 
comunicación oportuna al equipo de dirección o técnico si se presentan 
situaciones de desborde. En relación a este punto, es importante que los 
equipos tengan profesionales de la salud a disposición (psicólogos o psi-
copedagogos) o redes de asistencia que permitan generar un sostén en 
caso de movilización afectiva, tanto en los niños, niñas y adolescentes 
como en los propios educadores.

Si bien alguna de las actividades propuestas invitan a la reflexión indivi-
dual, gran parte de las dinámicas se construyen sobre propuestas gru-
pales, invitando al trabajo en equipo y partiendo de la base de que toda 
socialización de lo individual enriquece y potencia al colectivo (Vargas y 
Bustillos, 1992). Se recomienda que los equipos sean rotativos a fin de 
favorecer también la circulación de roles a la interna de cada subgrupo.
Para facilitar la conformación de equipos heterogéneos de forma lúdica, 
recomendamos las siguientes técnicas:

●	 Agrupación con número o figura (5 minutos): se entrega un nú-
mero o imagen a cada uno de los adolescentes. Aquellos que ten-
gan 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 disponibles 
imágenes y números para llevar a cabo este tipo de agrupación. 
Una variante de esta actividad es usar colores.

4.1      Claves para el trabajo en equipos

4. Rompiendo recetas: claves para el uso de la herramienta didáctica
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●	 Agrupación por proximidad (2 minutos): una forma fácil y 
práctica de conformar equipos es por proximidad espacial. No 
obstante, no siempre asegura la heterogeneidad que requieren 
algunas actividades.

●	 Agrupación por sonidos (5 minutos): dependiendo de la can-
tidad de equipos que sea necesario armar, se selecciona cierta 
cantidad de animales (p. ej., pato, gallina, gato y perro) y se en-
trega a cada participante un papel pequeño con el nombre de 
un animal. Cuando todos tienen su animal identificatorio, se pide 
emitir su sonido característico. Esto les permite identificar a todos 
los que pertenecen al mismo grupo y juntarse con ellos. Podrán 
dejar de hacer el sonido una vez que estén reunidos todos los 
integrantes del grupo. 

●	 Agrupación por puzles (10 minutos): se utiliza una cantidad de 
puzles correspondiente a la cantidad de grupos que la actividad 
requiera. Cada puzle representa a un grupo y la cantidad de piezas 
indica la cantidad de integrantes de cada grupo. Se mezclan las pie-
zas de todos los puzles y se las reparten. Luego, los adolescentes 
buscan identificar a los compañeros que tienen piezas del mismo 
puzle y así forman el equipo.

4. Rompiendo recetas: claves para el uso de la herramienta didáctica

Los materiales de apoyo para llevar  

adelante las actividades propuestas están 

disponibles en los anexos de este trabajo.
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t a l l e r

D i m e n s i ó n
C o n c i e n c i a

 

“ C o nv i v e n c i a ”

- o b j e t i v o s

- r e c u r s o s

Identificar las creencias que los adolescentes tienen 

acerca de la convivencia en la institución educativa.

Identificar variables que favorecen o perjudican la 

convivencia en el centro educativo.

Problematizar el rol de los diferentes actores educativos en 

la construcción de la convivencia en el centro educativo.

●   Instrucciones para la creación de un Google Form y preguntas para 

incluir en la encuesta (anexo online picauruguay.wordpress.com)

● Encuesta online y vínculo accesible para los adolescentes

● Dispositivo (smartphone, tablet o PC) con conexión a internet 

para cada adolescente

● Laptop para el educador     ● Proyector     ● Papelógrafo     ● Marcadores

En este taller se trabajan las opiniones, las creencias y los compro-
misos de los adolescentes en cuanto a la convivencia. Comienza 
con una encuesta virtual - G o o g l e  F o r m  - que invita a los ado-
lescentes a expresar su opinión acerca de los vínculos en el aula 
(entre compañeros y con el educador), así como las normas y reglas 
que se apliquen allí. Posteriormente, se genera un intercambio en 
base a las respuestas. Luego en equipo, en una actividad llamada 
C o n ( c e p t o ) v i v e n c i a , los adolescentes deben acordar qué 
cosas ayudan a una buena convivencia, cuáles no y qué pueden 
hacer ellos mismos para mejorarla.

- r e s u m e n

G o o g l e  F o r m 
Actividad que consiste en la aplicación 
de una encuesta anónima a través de 
una página web en donde se les pre-
gunta a los adolescentes acerca de los 
vínculos dentro del centro educativo (en-
tre adolescentes y adultos) así como las 
normas y reglas que operan en la institu-
ción. El link para ingresar a la encuesta 
deberá estar disponible en algún medio 
digital (ej. Facebook, Whatsapp, plata-
forma virtual, mail). El objetivo de esta 
actividad es obtener información sobre 
cómo el grupo percibe los aspectos cla-
ves de la convivencia en el aula, como 
insumo para una discusión in situ (se su-
giere una duración de 20 min.).

C o n ( c e p t o )
v i v e n c i a
Con esta actividad se busca 
que los adolescentes puedan 
pensar tres variables o aspec-
tos que fomenten la conviven-
cia y tres que no lo hagan. Para 
ello deberán agruparse en 
equipos de hasta seis integran-
tes y discutir cuáles son los 
elementos centrales que favo-
recen o no la convivencia en 
el centro educativo (se sugiere  
una duración de 35 min.).

T E -
M A

C o n v i ve
n

cia
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Se brinda un espacio para que cada adolescente pueda ingresar al formula-
rio. Se recomienda que el adulto circule por el espacio para responder dudas 
o comentarios. Luego de verificar el acceso adecuado de todos los adolescen-
tes, se sugiere dar la siguiente consigna:

Por ser uno de los primeros talleres, se retoman 
nuevamente las características del encuadre del 
programa y se comentan brevemente los aspectos 
trabajados hasta el momento. Se exponen las acti-
vidades y los objetivos de este taller.

En esta actividad G o o g l e  F o r m , se solicita a los adolescentes 
que tomen sus celulares e ingresen al medio de comunicación se-
leccionado por el educador que contiene el vínculo electrónico para 
acceder al formulario de encuesta online. 
Se comenta que por este medio completarán una encuesta anóni-
ma que nos permitirá conocer mejor qué piensa el grupo acerca de 
la convivencia en la institución educativa. 

- d e s a r r o l l o

1 e r a  p a r t e  
/  1 0 m i n
a p e r t u r a

2 d a  p a r t e  
/  5 5  m i n

a c t i v i d a d 
c e n t r a l

“¿Saben qué es una encuesta? ¿Alguien participó en una algu-
na vez?” [habilitar intercambio]. “En ella, la idea es que puedan 
responder en forma individual y anónima lo que opinen sobre un 
tema en particular.” 
“Hoy vamos a hacer una encuesta sobre qué implica convivir 
o estar juntos dentro de nuestra institución, y lo vamos a ha-
cer respondiendo preguntas a través del celular. Es importante 
que sepan que las respuestas son anónimas: nadie podrá saber 
qué contestaron. La idea es que respondan realmente lo que 
piensan. No hay respuestas correctas o incorrectas, ni respues-
tas que sean mejores que otras. Cada enunciado tiene varias 
opciones de respuesta que van desde ‘Muy en desacuerdo’ a 
‘Totalmente de acuerdo’. Tienen que marcar solo una opción por 
enunciado. Ahora, ingresen todos al link de Google form que les 
dejé en (mencionar medio de comunicación seleccionado) con 
sus celulares”.

“Ahora que todos tienen la encuesta presente, podrán ver la lis-
ta de preguntas. Algunas son sobre el vínculo entre ustedes, 
otras involucran también a los adultos y una última serie de pre-
guntas trata sobre las reglas en el centro.  Algunas preguntas se 
responden con si / no y otras tienen una escala de 5 puntos que 
representan una opinión. Es decir: Si elijo 1 es… y si elijo 5 es… 
En todo caso, las respuestas son anónimas.”

Una posible consigna es la siguiente:

Instrucciones para la creación de un Google Form y preguntas para incluir en la en-
cuesta en formato digital disponible en anexo online (picauruguay.wordpress.com)
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Es importante en este punto habilitar un espacio para consultar 
dudas que puedan tener los adolescentes. Una vez satisfechas, 
se les da aproximadamente 10 minutos para realizar la encuesta.  
Mientras, el educador circula en el espacio por si hay dudas técnicas 
o comprensivas. 

Posteriormente se pasa a la siguiente actividad, 
C o n ( c e p t o ) v i v e n c i a , siendo una instancia de trabajo en equipos de 
hasta seis adolescentes. Luego de agrupados y separados en el espacio, se 
pide a los adolescentes que armen una lista de tres aspectos que creen que 
favorecen la convivencia y tres que no lo hagan, tomando como insumo el in-
tercambio previo. Se pide que pongan el foco en su rol de adolescentes, pero 
también en los otros actores (educadores, adscriptos, dirección, familias, etc.) 
que participan en el centro educativo. Para esta parte, se les acerca a cada 
grupo un papelógrafo y marcadores para dejar por escrito sus ideas. Luego los 
equipos deben compartir sus análisis entre todos.

●   Sobre los vínculos entre los compañeros: ¿Hay algo que les llame la aten-
ción? ¿Por qué habrá tantos de ustedes que opinan eso? ¿Qué les dice esto 
de la convivencia en la clase?

●   Sobre los vínculos con educadores: ¿Creen que las respuestas represen-
tan adecuadamente cómo son sus educadores? ¿Cómo inciden estos víncu-
los sobre la convivencia en este centro? ¿Qué cosas de los vínculos piensan 
que son importantes para que haya una buena convivencia?

●   Sobre las reglas: ¿Para qué les parece que existen estas reglas en el cen-
tro? ¿Para qué sirven? ¿Qué se imaginan que pasaría si no estuvieran? ¿Qué 
nos dicen estas respuestas sobre el uso de las reglas sobre nuestra conviven-
cia en el centro? ¿Quiénes armaron estas reglas?

Luego de que todos hayan terminado, se ingresa a la página 
de resumen de la encuesta (tutorial en picauruguay.wordpress.
com) y se muestran los resultados proyectados a través de la 
laptop. A partir de sus respuestas se abre una instancia de inter-
cambio sobre los resultados y sus posibles implicancias. 

●  ¿Qué aspectos o condiciones identifican que pueden favorecer la conviven-
cia o los vínculos dentro de la institución educativa? ¿Cuáles no la favorecen?

●  ¿Cuáles de estas condiciones se cumplen en este centro ya? ¿Cuáles toda-
vía nos faltan mejorar y cómo podemos hacerlo? 

●  ¿Cuál creen ustedes que es su rol en el desarrollo de una buena convi-
vencia? ¿Y el de los adultos (ej. equipo de dirección, adscriptos, educadores, 
familias)?

Sugerencias para guiar la discusión:

Sugerencias para guiar la discusión:

Se recomienda abordar 

las respuestas por tema.

●   Sobre la encuesta en general: ¿Cuál de estas preguntas/
respuestas les parecen más importantes para entender cómo 
convivimos en este centro? ¿Por qué? ¿Que otro aspecto sería 
importante incluir en una encuesta así para entender la convi-
vencia en un centro educativo?



1 1 11 10

APUNTES

Se procede al cierre del encuentro retoman-
do los aspectos centrales surgidos durante la 
actividad. Se retoman los aspectos más rele-
vantes, entre otros:

3 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
c i e r r e

●   Pensar acerca de la convivencia nos lleva a revisar cómo nos relacionamos 
con las diferentes personas en el centro educativo - adolescentes y adultos - y 
cómo elaboramos y usamos las reglas. 

●   Todos los actores educativos tenemos un rol significativo en la construc-
ción de la convivencia en los espacios que compartimos.

●   Conocer cuál es nuestro aporte para una buena convivencia en el centro 
educativo es fundamental para fomentarla. 

Se habilita un espacio para comentarios 
en torno a la propuesta realizada.

1 10
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t a l l e r

D i m e n s i ó n
C o n c i e n c i a

“ A c t o r a z o s ”

- o b j e t i v o s

- r e c u r s o s

Favorecer la expresión e identificación de las emociones.

Vincular elementos gestuales y corporales a las formas de 

expresión emocional. 

Reflexionar en torno a situaciones y emociones asociadas 

a ellas.

●   Papelitos con nombres de emociones y acciones (anexo), 

      colocados en 2 bolsitas u otro recipiente 

●   Formulario para observadores (anexo)

●   Espacio amplio para dramatizaciones

Este taller aborda la expresión y el reconocimiento de las emocio-
nes. Inicia con una actividad rompehielo - H o p  - para generar un 
clima lúdico. En la actividad central - A c t o r a z o s  - se invita a los 
adolescentes a poner en escena una acción y una emoción sin ha-
blar. Mientras un equipo realiza la actuación, el resto de los adoles-
centes debe responder una serie de preguntas que contribuyan a la 
identificación de las emociones puestas en juego. Luego, se ponen 
en común las observaciones, fomentando una reflexión acerca de 
las coincidencias y posibles diferencias entre sensaciones, expre-
siones e interpretaciones.

- r e s u m e n

H o p
En esta actividad de caldeamiento el 
educador dice una serie de palabras 
asociadas a una categoría determi-
nada, incluyendo en la serie una pa-
labra ajena. Los adolescentes deben 
indicar en forma simultánea a través 
de un salto si la palabra pertenece 
(salta), o no (no salta) a la categoría 
designada. En el marco de este ta-
ller, se usa la actividad para introdu-
cir el tema central. Se empieza con 
algunas categorías cotidianas como 
frutas o alimentos para luego abor-
dar las emociones (se sugiere una 
duración de 10 min.).

A c t o r a z o s
Trabajando en equipos de a 4 ado-
lescentes, un grupo debe actuar y 
los otros observar. Para empezar, los 
actores deben sacar un papelito de 
una bolsa de emociones y otro de 
una bolsa de acciones. Los 4 actores 
deben poner en juego la emoción y 
acción escogida, sin hablar. Los equi-
pos de observadores registran las 
emociones y acciones que identifican 
durante la dramatización, en base a 
un formulario (en anexo). Pueden 
solicitar una sola vez poner la actua-
ción en pausa - dejando los actores 
en modo estatua - para elaborar sus 
observaciones en el equipo. Luego 
se rota el rol de los equipos (se sugie-
re una duración de 45 min.).

T E -
M A

Em o c i on
e

s
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Se retoman los principales puntos surgidos en el 
taller anterior y se comenta brevemente los aspec-
tos trabajados sobre concientización de la violen-
cia y convivencia hasta el momento. Se exponen 
las actividades y los objetivos de este taller.

Se repite la actividad con diferentes categorías coti-
dianas hasta llegar a la categoría “emociones” (anexo) 
y se repite la misma dinámica a fin de ir sondeando 
cuáles son las emociones que conocen.   

Se pide a los integrantes del primer grupo que se aparten del resto y que sa-
quen de una bolsa una emoción y de otra bolsa, una acción (anexo). Se pide 
que no compartan con los demás la acción y la emoción que les tocó, y se 
destaca que luego deberán transmitirla sin hablar, haciendo mímica. Se les 
da dos minutos para pensar acerca de su actuación.

- d e s a r r o l l o

1 e r a  p a r t e  
/  1 0 m i n
a p e r t u r a

Para comenzar a introducir el 
tema, se recomienda hacer una ron-
da en un espacio amplio y comen-
zar con la actividad ¡ H o p ! 

“En este juego, deberán indicar con saltos cuando una pala-
bra pertenezca a una categoría. Por ejemplo, si la categoría es 
"frutas", y yo digo "manzana" ustedes deben saltar, y si conti-
nuamos y digo "naranja" también deben saltar. Sin embargo, 
si digo "lavarropas" deberán quedarse inmóviles, ya que el 
lavarropas no es una fruta. [Corroborar que todos hayan en-
tendido] Yo voy a decir muchas cosas, una tras otra en forma 
rápida y ustedes deben estar atentos y solo saltar cuando la 
palabra esté dentro de la categoría.”

2 d a  p a r t e  
/  5 5  m i n

a c t i v i d a d 
c e n t r a l

Se realiza la actividad central A c t o r a z o s , explicando la consigna y 
conformando los equipos de cuatro integrantes. 

Se puede explicar la actividad de la siguiente forma:

Mientras tanto, a los observadores se entrega una 
hoja a cada equipo con una grilla con preguntas 
para sistematizar la observación (formulario en 
anexo). Se explica que deben indicar el nombre de 
cada actor y registrar la emoción que transmite y 
cómo el equipo se dió cuenta de eso. Esta infor-
mación sirve para luego intercambiar con los otros 
equipos y los actores.¿Están listos?
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También es importante explicar que cada equipo de obser-
vadores tiene una sola oportunidad de pedir que paren la 
dramatización - poniendo pausa - para elaborar sus obser-
vaciones en el equipo. En caso de que se utilice este recurso, los 
actores deberán quedar en modo “estatua”, procurando man-
tener los gestos que estaban realizando. No deberán moverse 
hasta que el equipo observador vuelva a poner play a la escena. 

Una vez consignado, se invita a los 
actores uno por uno al escenario 
imaginario para que representen su 
acción y emoción, en intervalos re-
gulares, hasta que estén todos en 
simultáneo realizando la representa-
ción. Mientras, el resto de los equi-
pos hace el registro.

Dependiendo del tiempo, se invita a 
otros equipos para actuar mientras 
que los demás observan. En ese 
caso, se pide al equipo de la actua-
ción previa de volver a colocar los 
papelitos con emociones y acciones 
en la bolsita, y unirse al publico de 
observadores. 

Se invita a compartir las observaciones buscando reflexionar 
acerca de las formas en que se expresan las distintas emo-
ciones y las distintas lecturas que las podemos dar según las 
circunstancias. También se busca contrastar la vivencia de la 
expresión con la observación e interpretación. 

“Ahora que todos ya actuaron pedimos a los equipos de observación que 
compartan sus hallazgos en base a la grilla que fueron llenando”.

●  ¿Qué emociones identificaron? 
●  ¿Cómo se dieron cuenta de esas emociones? 
●  ¿Por qué interpretaron esa expresión como esa emoción y no otra? 
●  ¿Todos respondieron lo mismo? ¿por qué si? ¿por qué no? 
●  ¿Alguna emoción la hubieran representado de forma distinta? 
●  ¿Cuál fue la representación más clara? ¿o la emoción más fácil 
de identificar? ¿por qué?

●  ¿Cómo se sintieron? 
●  ¿Les fue fácil/difícil? ¿Por qué?

Preguntas para los observadores: 

Preguntas para los actores 

Sugerencias para guiar la discusión
 
● ¿Ustedes cuando sienten “x” (poner una emoción utilizada), la expresan de 
esa forma? ¿De qué otra forma la podemos mostrar? ¿En qué medida depen-
de esa forma de expresión de las circunstancias?

● ¿Conocen gestos o actitudes que pueden significar o conllevar diferentes 
emociones? Por ejemplo: uno se pone a hablar mucho cuando es ansioso, 
otro cuando se siente feliz.

Para turnar los roles

Luego de culminar las actuaciones el coordinador abre una instancia del 
plenario con la siguiente consigna:
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● ¿Alguna vez les pasó de transmitir algo que no querían? P. ej.: estabas triste 
pero alguien pensó que estabas enojado.

● ¿Alguna vez sintieron algo y no supieron cómo expresarlo o cómo compor-
tarse? ¿Qué podrían haber hecho en esas condiciones?

Se cierra la actividad central recuperando los prin-
cipales puntos en común a la hora de identificar y 
expresar las emociones, aquellas emociones más 
fáciles y más difíciles de identificar y/o expresar 
así como el rol de las circunstancias.

3 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
c i e r r e

●   Las emociones tienen un correlativo con la expresión corporal, ya sea por 
los gestos o rasgos faciales. No obstante, puede haber variaciones según la 
personalidad de la persona que las expresa y según las circunstancias en las 
que se encuentra.

●  Una misma expresión puede leerse de distintas formas.

●  Es importante tratar de ser consciente sobre lo que transmitimos y las dife-
rentes lecturas que le pueden dar otras personas.

●  Es importante no tomar como una única verdad la forma en la que identifi-
camos las emociones expresadas por otras personas.

Se habilita un espacio de comentarios en torno a la propuesta realizada

Se orienta el intercambio final con algunas reflexiones

APUNTES

1 18



121120



123122



125124



127126 127



129128

APUNTES



131130



133132



135134



137136 137



139138

APUNTES



141140



143142



145144



147146



149148

APUNTES



151150

t a l l e r

D i m e n s i ó n
R e g u l a c i ó n

“ M i r a d a s  P I C A d a s ”

- o b j e t i v o s

Identificar y exponer las prácticas y creencias asociadas 

a las miradas. 

Problematizar las intenciones e interpretaciones del “mirar mal” 

en contextos sociales.

Profundizar sobre cómo la expresión no verbal y la forma de 

vincularnos influyen sobre la convivencia en la institución educativa.

- r e s u m e n

R o n d a  d e  m i r a d a s
Actividad de rompehielo opcional 
que invita a explorar las miradas si-
mulando diferentes interacciones 
sociales. Se arma una ronda y cuan-
do el educador empieza a aplaudir 
los adolescentes deben empezar a 
mirar a sus compañeros en la ronda, 
uno por uno, intentando cruzar su 
mirada con la de otro compañero. En 
ese caso, ambos compañeros debe-
rán intercambiar lugares, cruzando 
por el centro de la ronda. Al momen-
to de encontrarse en el centro reali-
zarán un gesto o saludo en base a 
una consigna cambiante, indicada 
por el educador (se sugiere una du-
ración de 15 min.).

- r e c u r s o s
●   Instrucciones para la creación de un Padlet (anexo online picauruguay.wor-

dpress.com)          ●   Frases de la actividad Mirándo(nos) (anexo)

● Padlet habilitado y vínculo accesible para los adolescentes

● Dispositivo (smartphone, tablet o PC) con conexión a internet 

para cada equipo 

● Laptop para el educador      ● Proyector      ● Espacio amplio en el salón

T E -
M A

C o n v i ve
n

cia

M i r á n d o ( n o s )
Actividad central en la cual equipos 
de 3 adolescentes deben expresar 
una frase a través de una foto que 
se comparte en la plataforma Padlet. 
En cada equipo, los integrantes ten-
drán que cumplir uno de los siguien-
tes roles: el que saca y sube la foto 
en la plataforma (el fotógrafo), el 
que es fotografiado (el modelo) y el 
que comenta online la foto de otro 
equipo en la segunda parte de la ac-
tividad (el comentarista). Allí, cada 
equipo debe describir en una frase 
qué emoción o vivencia creen que 
transmite la foto de otro equipo y en 
qué contexto sucede. El link para in-
gresar al Padlet deberá estar dispo-
nible en un medio digital fácilmente 
accesible para los adolescentes del 
grupo (ej., Facebook, Whatsapp, pla-
taforma virtual, mail) (se sugiere una 
duración de 60 min.).

En este taller problematizamos la mirada, señalada por los adolescentes como 
uno de los factores claves en los conflictos. Se trabaja la identificación de las 
miradas como gestos que transmiten emociones o pensamientos y su inter-
pretación en base al contexto y experiencias previas. En una primera actividad 
de rompehielo - R o n d a  d e  m i r a d a s  - se ponen en juego las miradas 
en las interacciones cotidianas. Luego, en la actividad M i r á n d o ( n o s ) , 
en equipo se exploran distintos tipos de miradas y los gestos asociados a 
ellas, así como las respuestas que generan en las personas que las reciben.



153152

Se retoman los principales puntos surgidos en el taller 
anterior y se comentan brevemente los aspectos tra-
bajados sobre concientización de la violencia y convi-
vencia hasta el momento. Se exponen las actividades 
y los objetivos de este taller.

Una vez terminada esta primera 
ronda, se sugiere repetir la activi-
dad variando la consigna con cada 
ronda nueva. 

Al finalizar estos cruzamientos de miradas y gestos, se cierra la ac-
tividad preguntando a los adolescentes qué les pareció la actividad, 
cómo se sintieron en los diferentes saludos y qué diferencias encon-
traron en la mirada y la expresión corporal del otro a medida que 
variaba la situación simulada. 

- d e s a r r o l l o

1 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
a p e r t u r a

“Desde el lugar que estamos, vamos a mirar uno por uno a 
todos nuestros compañeros que están en la ronda. Cuando yo 
aplaudo, empezarán a pasar la mirada por el grupo, y una vez 
que crucen la mirada con otro compañero, van a pararse y cru-
zar la ronda hasta encontrarse. En ese encuentro se van a sa-
ludar como si fueran amigos que no se ven hace 5 años, para 
luego, seguir de largo y ocupar un lugar en la ronda que esté 
libre. La idea es que todos lo puedan hacer al menos una vez”.

Sugerencias para la consigna: 

●  “saludando como si fuera un amigo/a al que ves todos los días”.

●  “cruzándose con alguien con quien no se llevan bien”.

●  “haciendo un gesto hacia alguien que nos da miedo”.

●  “saludarnos como si fuese alguien que no conociera”.

●  “haremos como si el otro es un familiar cercano (ej: mamá, hermano,etc.)”.

●  “nos haremos un gesto con alguien que nos genera mucho respeto”.

Se continúa introduciendo la actividad central M i r á n d o ( n o s ) , 
que requiere organizarse en equipos de a tres. Se sugiere que 
cada uno de los integrantes asuma un rol en particular, pueda ser  
modelo, fotógrafo o comentarista. 

2 d a  p a r t e  
/  6 0  m i n
a p e r t u r a

a c t i v i d a d  c e n t r a l

Una posible consigna puede ser
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Se entrega a cada grupo una consigna (anexo). Se les da unos minutos a los 
adolescentes para que realicen la fotografía. Es importante poner especial 
atención a la toma de fotografías entre los adolescentes y hacer énfasis en el 
cuidado de la imagen y la sensibilidad que ello implica. Aclarar que las fotos 
son privadas y no se deben subir a ninguna red social sin consentimiento, y 
que la utilización de la foto que estarán tomando en ese momento será única-
mente para esa actividad y que luego sería bueno borrarlas. 

Se sugiere que el educador circule en el espacio 
por si hay dudas técnicas o de comprensión. 

“Ahora vamos a agruparnos de a tres personas. A cada trío 
le tocará una consigna que deberá ser transmitida con la mi-
rada y los gestos. Uno de los miembros del equipo tiene que 
ser el modelo que representará la consigna. Otro miembro del 
equipo es el fotógrafo, quien le sacará la foto al primero con 
su celular. Esa foto, la van a compartir con el resto de los com-
pañeros en una página que ya les voy a indicar luego. El tercer 
miembro - el comentarista - después será el responsable de 
inventar una frase para describir la foto de otro equipo.” 

Al contar con todas las imágenes de los subgrupos subidas al 
Padlet, el educador muestra las imágenes proyectadas a través 
de la PC. Se pasa al siguiente momento de la actividad. 

Se sugiere la siguiente consigna

Se sugiere seguir con la siguiente consigna

Luego de que todos hayan sacado la foto, se invi-
ta a los equipos a ingresar en la página de padlet 
(www.padlet.com) a través del link que les llegó 
(medio de comunicación virtual de preferencia, 
puede ser Facebook, Whatsapp, plataforma vir-
tual, mail, etc.). Se espera que cada equipo allí 
suba la foto que tomaron de su compañero, expre-
sando la consigna. 

“Ahora, cada equipo debe elegir una foto de otro 
equipo. Entre los tres deben discutir qué podría 
estar pensando o diciendo la persona en la foto. 
Es importante destacar a los adolescentes que ob-
serven con atención qué gestos hizo el compañe-
ro y qué les transmite. El comentarista del equipo 

será el encargado de escribir una frase - acordada con sus compañeros - que 
transmite esta interpretación (en una de las hojas diseñadas según sea un 
diálogo o un pensamiento, en anexo)”. 

En caso de preferir no usar el Padlet, se puede hacer 

una “feria de imágenes” en donde un integrante del 

equipo se queda con el celular y la imagen visible, 

mientras el resto pasa a ver las diferentes expresio-

nes de los otros equipos anotando en la planilla las 

diferentes emociones que identifican .

Una vez terminadas las frases, se abre una instancia de intercambio en plena-
rio para poner en común las interpretaciones de las fotos y las frases que cada 
equipo construyó. Se sugiere iniciar el intercambio imagen por imagen, invi-
tando a los equipos que la hayan elegido que comparten mostrando su hoja. 

Se regula el intercambio dando cuenta de la forma en que miramos, la inten-
ción de la expresión emocional a través de los gestos, la interpretación que 
hacemos y las respuestas que generamos en base a esa interpretación. Se 
problematiza cómo nuestra interpretación de esa intencionalidad influye so-
bre la convivencia. 



157156

Se procede al cierre del encuentro reto-
mando los aspectos centrales surgidos 
durante la actividad, entre otros:

3 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
c i e r r e

●   Pensar acerca de las distintas formas de expresar emociones y tomar 
conciencia de las consecuencias corporales y gestuales de dichas emociones.

●   Todos tenemos lecturas de las expresiones de los demás, que generan 
interpretaciones y respuestas diversas según cada persona.

●   ¿Qué emociones identificaron en las fotos y cómo se dieron cuenta?

● ¿Qué mensajes queremos dar cuando expresamos x (señalar una de las 
opciones)? ¿Qué buscamos?

● ¿Les pasó alguna vez que alguien interpretó mal lo que querían transmitir? 
¿Alguna vez les pasó que fueron ustedes los que interpretaron mal?

● ¿Por qué les parece que nadie eligió la imagen x (señalar)? Si expresa… 
(indicar cuál es la expresión de esa mirada) ¿Qué podría estar pensando o 
diciendo?

Preguntas para guiar el intercambio:

●   A veces mi interpretación de la expresión puede ser acertada, pero es 
importante valorar las consecuencias de mi respuesta a esa expresión.  
Por ejemplo si me están mirando mal, mi respuesta automática puede ser 
asumir que esa persona quiere pelear y en consecuencia responder de la 
misma forma, o por el contrario, reconocer la mirada, pero evitar el conflicto 
viendo las consecuencias positivas que esa respuesta puede tener.  

Se habilita un espacio de comentarios 
en torno a la actividad realizada.

En el caso de que varios equipos hayan elegido una misma foto, es importan-
te retomar en la discusión las principales semejanzas y diferencias entre las 
diferentes producciones. Si sucede que alguna imagen no fue elegida por nin-
gún equipo, se pasa a la siguiente y se podrá retomar al final del intercambio 
para interpretarla entre todos. 
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t a l l e r

D i m e n s i ó n
To m a  d e 
d e c i s i o n e s

“Par tic ipa ci ón c olgada”

- o b j e t i v o s

Recuperar la percepción que tienen los adolescentes acerca de cómo 

se sienten escuchados y cómo pueden influir en el centro educativo.

Identificar prácticas institucionales que favorecen o dificultan 

la participación. 

Reflexionar acerca de la importancia que tiene la participación 

para favorecer la convivencia. 

En este taller exploramos diferentes perspectivas sobre la participación y su 
abordaje en el centro educativo. Se realiza la actividad E l  t e n d e d e r o , 
en la cual se trabaja en base a imágenes y frases para ampliar y profundizar 
nuestras nociones sobre qué implica participar y cómo participamos en la 
institución. Luego, en la actividad H a s h t a g u e a n d o , los adolescentes 
eligen en equipo uno de los elementos utilizados en la actividad previa para 
elaborar Hashtags que reflejan sus estrategias para fomentar la participación.

- r e s u m e n

E l  t e n d e d e r o
Se realiza una exposición de algunas 
ideas y experiencias de la participa-
ción, utilizando una cuerda o tanza 
para colgar imágenes y frases aso-
ciadas a ella (en anexo). Se invita 
a los adolescentes a recorrer la ex-
posición y agregar frases o dibujos 
que representan la participación en 
el centro educativo. Finalmente, se 
pide que saquen una foto a la ima-
gen que mejor represente su viven-
cia, terminando con una ronda de 
reflexión sobre las prácticas partici-
pativas en la institución y los aportes 
de los adolescentes (se sugiere una 
duración de 40  min.). 

- r e c u r s o s
●   Hojas en blanco           ●   Marcadores de color 

●   Lápices y gomas         ●   Pizarrón

●   Marcador para pizarrón         ●   Cuerda o tanza fina de 5 metros

●   Imágenes y frases (anexo)

●   Dispositivo (smartphone o tablet) para cada adolescente

H a s h t a g u e a n d o
Actividad a desarrollar en equipos 
de 4 o 5 integrantes en la cual, en 
base a lo que estuvieron intercam-
biando en la actividad anterior, los 
adolescentes deberán crear uno o 
más hashtags que den cuenta de 
las estrategias de participación en el 
centro educativo. Luego pueden ser 
difundidos en el centro educativo o 
publicados en Instagram o Twitter 
para generar incidencia (se sugiere 
una duración de 20  min.). 

Se recomienda colgar la cuerda 
con imágenes antes de iniciar 
la actividad. Como alternativa 
se propone usar el pizarrón como 
espacio para colgarlos.

Los hashtags luego pueden ser di-
fundidos en el centro educativo 
o publicados en sus redes sociales 
para generar incidencia.

T E -
M A

Pa r t i c i p
a

ción
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Se deja un espacio para que los adolescentes circulen libremente por el 
salón, dejando a disposición hojas y marcadores. Luego de transcurrido el 
tiempo estipulado, se brindará la siguiente consigna

- d e s a r r o l l o

1 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
a p e r t u r a

2 d a  p a r t e  
/  6 0  m i n

a c t i v i d a d 
c e n t r a l

En base al breve intercambio realizado en la primera parte, se 
introduce la actividad El tendedero. Se explica a los adoles-
centes que la idea de esta actividad es conocer más en profun-
didad sus creencias y experiencias acerca de la participación 
en el centro educativo. Se invita a los adolescentes a pararse y 
mirar las imágenes y palabras (en anexo) colgadas en la cuer-
da (o como alternativa, en el pizarrón). 

Se brindan otros 10 minutos para que circulen libremente, elijan su ele-
mento y lo fotografíen. Una vez que todos hayan terminado, se vuelve a 
generar un espacio de ronda, acompañado por la siguiente consigna

“Ahora nos tomaremos 10 minutos para ver las imágenes y 
palabras que están colgadas. Estas son ejemplos de lo que 
implica participar. Obviamente no son las únicas, pero pueden 
servir de ejemplo. La idea es que les presten atención y si ven 
que falta algo, ustedes tomen una hoja y escriban, dibujen, o 
expresen de alguna manera lo que significa para ustedes par-
ticipar en el centro educativo”. 

“Ahora, les voy a pedir que vuelvan a circular por el espacio 
y vean qué cosas agregaron los compañeros. Les pido que 
tengan su celular a mano y cuando ya hayan visto todo, eli-
jan la imagen o la hoja que representa mejor lo que Uds. 
entienden por  participación, y que cada uno con su celular 
le tome una foto”.

“Bien, ahora la idea es que cada uno muestre la imagen que 
seleccionó y explique por qué le parece que representa mejor 
lo que es participar. Luego tendremos un espacio para dar 
nuestras opiniones e intercambiar entre todos”.

Se comienza el taller retomando lo trabajado en el en-
cuentro anterior. Se explica que trabajaremos en tor-
no a la participación en el centro educativo. En este 
momento se recomienda realizar un breve sondeo so-
bre qué entienden los adolescentes por participar en 
la institución. Se da un espacio para el intercambio a 
modo de introducción a la temática.  

Una posible consigna 
es la siguiente
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En función del tiempo disponible y la dinámica del 
grupo, se sugiere darles la palabra a todos los ado-
lescentes - uno por uno, siguiendo el orden de la 
ronda - o dejar el intercambio más libre. Es impor-
tante asegurar que todos los que quieran aportar 
algo, tengan la oportunidad. Luego de que todos 
hayan podido mostrar y expresar su opinión, se 
propone un espacio de reflexión sobre la temática.

En este intercambio se considera fundamental hacer énfasis en la participa-
ción como una herramienta para el colectivo, y que entre varios se puede 
aportar a que se resuelvan problemas. Aunque la participación depende en 
cierta medida de los espacios disponibles, nos genera oportunidades para 
incidir en nuestro entorno educativo. A su vez, la participación tendrá mayor 
potencia o será más escuchada en la medida  que la propuesta sea colectiva. 

Siguiendo esta línea de intercambio, es importante profundizar en las dife-
rentes formas de participación y las estrategias que los adolescentes sienten 
que tienen a su disposición para ser ezscuchados e incidir en la institución 
educativa, así como los espacios que al día de hoy cuentan dentro de la ins-
titución y cómo los adultos los pueden habilitar. 

●   ¿Cuál de esas imágenes les transmite más sentido de lo que es participar? 
¿Por qué? ¿Qué cosas identifican que dan cuenta de ella?

●   ¿En qué espacios participamos en el centro? ¿Cómo? ¿En qué les parece 
que aportan estos espacios?

●  ¿De quién depende la participación? ¿Quiénes participan? ¿Para qué? 

●   ¿Cómo creen que influye la participación en la convivencia 
del centro?

●   ¿Qué cosas dificultan o facilitan la participación en el centro 
educativo? ¿Pueden cambiarlo? ¿Qué se podría hacer?

●   ¿Qué pueden hacer entre todos para que se escuche su voz?

Preguntas para guiar el intercambio

Preguntas para guiar el intercambio

Preguntas para guiar el intercambio

●	  ¿Qué es participar de verdad? 

●	 ¿En qué cosas puede influir? ¿Qué puede cambiar y que no?

●	 ¿Sienten que su voz es escuchada en el centro educativo? 
¿En qué momentos?

●	 Cuando quieren plantear un tema, o cuando quieren  
cambiar algo del grupo o el centro educativo ¿a quién se lo 
plantean? ¿De qué manera? 
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Se cierra el encuentro retomando 
las principales ideas que surgieron 
en torno a la participación.

3 e r a  p a r t e  
/  1 5 m i n
c i e r r e

● La participación de los adolescentes es una herramienta para la resolución 
de problemas y la generación de cambios.

● Participar es un derecho y eso implica que deben conocer las oportunida-
des para poder ejercerlo. Es importante identificar cuáles son los espacios 
disponibles en el centro educativo para que su voz sea escuchada, así como 
las oportunidades para incidir en los temas que son relevantes para ellos.

● Si bien a veces la participación en el centro educativo depende de otros 
(adultos referentes de la institución), pueden generar oportunidades que les 
permitan actuar sobre el contexto (Ej., al transmitir su opinión a un educador, 
generar propuestas para mejorar algo en la institución).

● La colaboración es clave. Toda participación colectiva tiene más posi-
bilidades de ser escuchada —y de tener incidencia— que la que se hace 
individualmente.

Poner particular énfasis en:

Posteriormente, se inicia la actividad H a s h t a g u e a n d o. En esta parte se 
pide a los adolescentes que en equipos de 4 o 5 discutan y elijan entre todos 
uno de los elementos (imágenes, frases o dibujos de la actividad anterior) 
utilizados en la actividad anterior. Se pide que piensen uno o más Hashtags 
para incluir en ella, transmitiendo un mensaje de cambio, es decir, estrategias 
para promover la participación genuina en la institución. Pueden dirigirse a 
jóvenes, educadores, directores u otros adultos del centro educativo. 

Cuando cada grupo ya tenga consensuado su Hashtag, se brindarán hojas y 
marcadores para que cada uno agregue al elemento uno o varios # y arme 
un cartel con la producción final. La idea es proponerles la posibilidad de 
colgarlos en el aula o en diferentes espacios de la institución (previamente 
coordinado con el equipo educativo). También se podrá brindar la posibilidad 
de subirlas a alguna de sus redes sociales personales, tanto la imagen como 
incluyendo el o los Hashtags elaborados. 
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t a l l e r

D i m e n s i ó n
To m a  d e 
d e c i s i o n e s

“ L a  ( i n ) c o nv i v e n c i a ”

- o b j e t i v o s
Conceptualizar a las reglas como una herramienta para 

aportar a la convivencia. 

Habilitar un espacio de discusión y construcción de reglas 

dentro de la clase. 

Construir reglas de clase que favorezcan la apropiación por 

parte de los adolescentes.

En este taller se trabajan las reglas como una herramienta para la convi-
vencia. Se inicia el taller con una actividad de caldeamiento en equipos  
- Reglas regulares - para explorar las normas que regulan la vida 
cotidiana. En la actividad central - llamada A-reglando  - los equipos 
deben definir una serie de reglas de convivencia y de inconvivencia (normas 
que favorecen la buena o mala convivencia) - para luego discutirlas entre 
todos y establecer un acuerdo final. Este acuerdo se traduce en reglas acep-
tadas por todo el grupo que quedarán disponibles en el espacio educativo.

- r e s u m e n

R e g l a s  r e g u l a r e s 
Actividad rompehielo que permite 
aproximarse a las reglas que orde-
nan nuestra vida cotidiana. Se ar-
man equipos de 6 a 8 adolescentes, 
entregándoles a cada uno una pie-
za de una serie de imágenes (dispo-
nibles en anexo) recortadas previa-
mente por el educador en función 
de la cantidad de integrantes. Debe-
rán encontrar los compañeros con 
piezas de la misma imagen para 
armar los equipos. Luego deben for-
mular una respuesta a tres pregun-
tas sobre la regla representada por 
la imagen, incentivando la reflexión 
sobre el origen y el propósito de las 
reglas para regular nuestra vida en 
la sociedad (se sugiere una dura
ción de 20  min.).

- r e c u r s o s
●   Hojas en blanco             ●   Marcadores de colores 

●   Lápices y gomas           ●   Papelógrafos

●   Imágenes de reglas cotidianas (anexo)       ●   Logos A y B (anexo)

T E -
M A

C o n v i ve
n

cia

A - r e g l a n d o 
Actividad en la que se continúa el tra-
bajo en equipo para la elaboración 
de 6 reglas de convivencia (aquellas 
que favorezcan el vínculo y buen 
clima de aula) y 6 reglas de incon-
vivencia (aquellas que obstaculizan 
los vínculos y el buen clima). Lue-
go, cada equipo presenta las reglas 
elegidas en plenario y se habilita un 
espacio de intercambio con el fin de 
sintetizar 6 acuerdos con todo el gru-
po y tomar una decisión sobre cómo 
difundirlas (se sugiere una duración 
de 60  min.).
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Para comenzar el taller, se retoman los principa-
les temas trabajados en los talleres anteriores. 
Se anticipa que en esta oportunidad se trabajará 
en torno a la construcción de reglas de conviven-
cia para el grupo. Para comenzar la introducción 
de la temática, se realiza la actividad rompehielo 
Reglas Regulares. Se conforman los equipos 
entregando las piezas de los imágenes en anexo, 
representando una regla en particular (ej. una 
imagen con un cartel de prohibido fumar). Se invi-
ta a los equipos de compartir con los demás qué 
imagen les tocó.

Se brinda un tiempo breve a los equipos para discutir 
sus respuestas. Luego, se pide a los equipos que inter-
cambien sus respuestas en el plenario. El educador 
media el intercambio destacando el origen de las re-
glas y su funcionalidad.

Se concluye esta actividad inicial con un breve cierre poniendo énfasis en los 
diferentes tipos de reglas y su rol para la regulación de los vínculos. 

- d e s a r r o l l o

1 e r a  p a r t e  
/  2 0 m i n
a p e r t u r a

Se sugiere introducir la consigna de la siguiente forma

“Se habrán dado cuenta de que todos los puzzles que armaron representan 
distintas normas o reglas. Algunas son de la vida cotidiana, otras de deportes, 
y otras de tránsito”.

Cada grupo debe analizar la regla que les tocó en base a tres preguntas

●  ¿Qué rol cumplen las reglas? 
●  ¿Quiénes están involucrados en su formulación? 
●  ¿Qué pasa si no se cumplen?

Preguntas para guiar el intercambio:

2 d a  p a r t e  
/  6 0  m i n

En base al breve intercambio realizado en la primera parte, se introduce la 
actividad A - r e g l a n d o  que propone conocer las opiniones de los adoles-
centes acerca de las reglas de convivencia vigentes en la institución educativa 
de la que forman parte, y, sobre todo, en su propia clase. La idea es mantener 
los mismos grupos, a fin de facilitar la dinámica. 

a c t i v i d a d  c e n t r a l

¿Qué regla transmite la imagen? 

¿Quiénes la pautaron y por qué? 

¿Qué consecuencias trae su incumplimiento?”

1

2

3
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“Les voy a asignar un logo a cada equipo, que va a representar la 
actividad que deben realizar. Aquellos que tengan el logo A (anexo) 
deberán pensar 6 reglas que consideren fundamentales para convi-
vir en la clase. Es importante que piensen qué cosas realmente ha-
cen a la convivencia y el buen vínculo entre ustedes y que tengan en 
cuenta que las reglas que propongan se puedan cumplir. Aquellos 
que tengan el logo B, por el contrario, deberán escribir 6 reglas que 
impliquen la inconvivencia, es decir que favorezcan un mal clima de 
aula y malos vínculos entre ustedes.”

Se les entrega un papelógrafo y un marcador a cada equipo y se 
da un espacio para que intercambien sus ideas. Una vez acor-
dadas las reglas construidas por cada grupo, deben escribirlas 
en el papelógrafo para luego presentarlas al resto de la clase.

La puesta en común comienza con la presentación de los equi-
pos a los cuales les tocó pensar las reglas de convivencia. Pasan 
de a un grupo con el papelógrafo y explican las que selecciona-
ron. Mientras, el educador (o un adolescente) va haciendo una 
síntesis en el pizarrón con el objetivo de resumir los aspectos 
centrales que fueron surgiendo en los diferentes grupos. Una 
vez que terminen todos, se deja unos minutos para visualizar los 
elementos en común que surgieron de los grupos. 

Una vez presentadas todas las producciones, se comparan 
los apuntes surgidos en las reglas de convivencias y las de 
inconvivencia. Es importante que el adulto habilite un espa-
cio de intercambio entre los adolescentes, a fin de discutir y 
generar acuerdos en relación a las reglas expuestas.

Para finalizar este espacio, en forma breve se propone seleccionar 
como colectivo 6 de las reglas expuestas y acordadas, y plasmarlas 
en un papelógrafo para que queden visibles en una cartelera de la 
clase.  Es importante hacer énfasis en que debe ser un reflejo de la 
opinión de todos los miembros del grupo.

Se brinda un espacio para su redacción y posterior ubicación 
en una parte del espacio que los adolescentes elijan.

●  ¿Qué sentido tienen para ustedes estas reglas? 
¿Para qué sirven? 

●  ¿Vieron algunas reglas que aparecieron en 
los diferentes grupos que refieran al mismo aspecto?

●  ¿Qué pasa si no se respetan estas reglas? 
¿Quién o quiénes podrían salir perjudicados? 

●  ¿Hay alguna regla de convivencia con la que 
no están de acuerdo? ¿Y de inconvivencia?

●  ¿Alguna de las reglas que está acá no es respetada 
en este centro? ¿Por qué les parece? ¿Qué se podría 
hacer para que se cumpla?

Preguntas para guiar el intercambio:

Teniendo en cuenta esto, se los invita a seguir con la siguiente actividad:

Luego presentan los equipos que armaron propuestas 
de reglas de inconvivencia, generando una dinámica 
igual a la anterior. Se recomienda nuevamente que 
alguien tenga el rol de anotar los elementos que fue-
ron surgiendo de forma resumida, pudiendo hacerlo al 
costado de lo apuntado sobre convivencia, para luego 
facilitar la comparación.
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APUNTES

Para cerrar este taller es importante concluir con un acuerdo grupal 
sobre la relevancia de las reglas de convivencia y el aporte de cada 
uno en su cumplimiento. Por ello, con el producto grupal finalizado 
y visible, se sugiere culminar el encuentro realizando particular 
énfasis en

3 e r a  p a r t e  
/  1 0 m i n
c i e r r e

●   La relevancia de las reglas como reguladoras de los vínculos 
interpersonales entre los diferentes actores educativos.

●   Los adolescentes tienen un rol activo en la construcción de la 
convivencia en el centro.

●   Si bien la convivencia involucra a varios actores y dimensio-
nes del centro educativo, se produce también en las acciones 
cotidianas en las que nosotros podemos incidir.

●   A pesar de que muchas veces no estemos involucrados en 
la construcción de las reglas del centro, puede haber instancias 
en las que el propio grupo define reglas  colectivamente, con las 
que les toca convivir diariamente en el grupo.

192



195194



197196



199198



201200

APUNTES



203202



205204



206 207207



209208

APUNTES



211

BIBLIOGRAFÍA

●	 ALDEAS INFANTILES. (2018). Ciudadanía y participación social en la 
adolescencia y la juventud: Reconocer competencias para promover su 
empoderamiento, fascículo IV. La Paz: Aldeas Infantiles SOS LAAM.

●	 ADMINISTRACIÓN NACIONAL DE EDUCACIÓN PÚBLICA. (2017). Marco 
curricular de referencia nacional. Montevideo: ANEP.

●	 ANGARITA, C. J. R., y PUENTES, W. T. (2014). ¿Comunidad educativa o 
sociedad educativa? Revista Educación y Ciudad, 27, 139-146.

●	 BARCELO, L. (2005). ¿De qué hablamos cuando hablamos de 
escuela?: representaciones sociales y prácticas educativas en un contexto 
de exclusión. Estudio de caso. [Tesis de maestría en ciencias sociales], 
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la República (Uruguay).

●	 BISQUERRA, R. (2003). Educación emocional y competencias básicas 
para la vida. Revista de Investigación Educativa, 21(1), 7-43.

●	 BISQUERRA, R. (2008). Educación para la ciudadanía. El enfoque de la 
educación emocional. Barcelona: Wolters Kluwer.



213212

●	 BLANCO, J., DE CASO, A. M., y NAVAS, G. (2012). Violencia escolar: 
Ciberbulling en redes sociales. International Journal of Developmental and 
Educational Psychology, 1(1), 717-724.

●	 BOURDIEU, P., y PASSERON, J. C. (1995) La reproducción: elementos 
para una teoría del sistema de enseñanza. México: Fontamera.

●	 BRONFENBRENNER, U. (1979). The ecology of Human Development. 
Cambridge: Harvard University Press.

●	 BRONFENBRENNER, U. (1986). Ecology of the family as a context for 
human development: research perspectives. Developmental Psychology, 
22(6), 723-742.

●	 CALVO HERNÁNDEZ, P., MARRERO RODRÍGUEZ, G., y GARCÍA CORREA, 
A. (2004). La mediación: técnica de resolución de conflictos en contextos 
escolares. Anuario de Filosofía, Psicología y Sociología, 7, 35-48.

●	 CHANG, E. C., D’ZURILLA, T. J., y SANNA, L. J. (2004). Social 
problem solving: Theory, research, and training. Washington: American 
Psychological Association.

●	 CLOITRE, M., KOENEN, K. C., COHEN, L. R., y HAN, H. (2002). Skills 
training in affective and interpersonal regulation followed by exposure: a 
phase-based treatment for PTSD related to childhood abuse. Journal of 
Consulting and Clinical Psychology, 70(5), 1067.

●	 COX, C., JARAMILLO, R., y REIMERS, F. (2005). Educar para la 
ciudadanía y la democracia en las Américas: Una agenda para la acción. 
Washington: Banco Interamericano de Desarrollo.

●	 DEBARBIEUX, E., GARNIER, A., MONTOYA, Y., y TICHIT, L. (1999). La 
violence en milieu scolaire: Le désordre des choses. París: ESF éditeur.

Bibliografía

●	 DEBARBIEUX, E. (2008). Les dix commandements contre la violencie a 
l’ecole. París: Odile Jacob.

●	 DEL REY, R., RUIZ, R. O., y FERIA, I. (2009). Convivencia escolar: 
fortaleza de la comunidad educativa y protección ante la conflictividad 
escolar. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 66, 159-
180.

●	 DELORS, J. (1996). La educación encierra un tesoro. Madrid: 
Santillana, Unesco.

●	 FINKELHOR, D., TURNER, H. A., SHATTUCK, A., y HAMBY, S. L. 
(2015). Prevalence of childhood exposure to violence, crime, and abuse: 
Results from the national survey of childrens exposure to violence. JAMA 
Pediatrics, 169(8), 746-754.

●	 FUNES, S. (2000). Resolución de conflictos en la escuela: una 
herramienta para la cultura de paz y la convivencia. Contextos Educativos. 
Revista de Educación, 3, 91-106.

●	 GIORGI, V., KAPLÚN, G. y MORÁS, E. (2012). La violencia está en los 
otros: la palabra de los actores educativos. Montevideo: Trilce.

●	 GROSS, J. J. (2002). Emotion regulation: Affective, cognitive, and social 
consequences. Psychophysiology, 39(3), 281-291.

●	 GUERRA, N. G., y DIERKHISING, C. (2011). The effects of community 
violence on child development. En R. E. TREMBLAY, M. BOIVIN, R. PETERS 
(eds.), Encyclopedia on Early Childhood Development (pp. 1-6). CEECD / 
SKC-ECD. 

●	 HART, R. (1993). La participación de los niños. De la participación 
simbólica a la participación auténtica. Ciudad de Panamá: UNICEF LACRO.



215214

●	 HART, R., y LANSDOWN, G. (2002). Changing world opens door to 
children. CRIN Newsletter, 16, 9-11.

●	 HELLER, A. (1980). Teoría de sentimientos. Barcelona: Fontamara.

●	 HENRY, S. (2000). What is School Violence? An Integrated Definition. 
The Annals of the American Academy of Political and Social Sciences, 
567(1), 16-29.

●	 INEEd (2019). Aristas. Marco de habilidades socioemocionales en 
tercero de educación media. Montevideo: INEEd.

●	 INEEd (2020). Aristas 2018. Informe de resultados de tercero de 
educación media. Montevideo: INEEd.

●	 INJU (2019). Informe IV Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud 
- 2018. Montevideo: Instituto Nacional de la Juventud.

●	 LEOZ, G. (2012). Habitar las instituciones en tiempos de fluidez: El 
vintage educativo. En A. TABORDA, G. LEOZ y G. DUEÑAS, Paradojas que 
habitan las instituciones educativas en tiempo de fluidez (pp. 17-27). San 
Luis: Nueva Editorial Universitaria.

●	 LÓPEZ, V. (2014). Convivencia escolar. Educación y desarrollo post-
2015. Santiago de Chile: UNESCO.

●	 MELS, C., LAGOA, L., y CUEVASANTA, D. (en revisión). A critical 
examination of the segmented study of community violence: Uruguayan 
adolescents’ exposure seen from a mixed-method perspective.[Journal of 
Community Psychology]

●	 MELS, C., CUEVASANTA, D., LAGOA, L., y TRÍAS, D. (2018). Guía 
didáctica PICA! Programa de Intervención en Convivencia Adolescente. 
Montevideo: Grupo Magro Editores.

Bibliografía

●	 MONTERO, M. (1998). La comunidad como objetivo y sujeto de acción 
social. En A. Martín González (ed.), Psicología comunitaria. Fundamentos y 
aplicaciones (pp. 210-222). Madrid: Síntesis.

●	 MONTERO, M. (2004). Introducción a la psicología comunitaria. 
Desarrollo, conceptos y procesos. Buenos Aires: Paidós.

●	 MUTCHINICK, A. (2017). Las incivilidades en la escuela. 
Potencialidades y recaudos del uso de la categoría en la investigación 
educativa. Archivos de Ciencias de la Educación, 11(12), e034. https://
doi.org/10.24215/23468866e034

●	 OMS. (2002). Informe mundial sobre la violencia y la salud. Ginebra: 
Organización Mundial de la Salud.

●	 PATTON, D. U., HONG, J. S., RANNEY, M., PATEL, S., KELLEY, C., 
ESCHMANN, R., y WASHINGTON, T. (2014). Social media as a vector for 
youth violence: A review of the literature. Computers in Human Behavior, 
35, 548-553.

●	 POSADA, J. (2010). Notas sobre comunidad educativa. Bogotá: 
Universidad Nacional Pedagógica. Programa Red.

●	 PUIG, L. (1996). Elementos de resolución de problemas. Granada: 
Comares.

●	 RUIZ, M. (2015). Entre educaciones, los sujetos. Montevideo: 
Universidad de la República, Facultad de Psicología.

●	 SKLIAR, C. (2019a). La educación como comunidad y conversación: 
¿qué puede significar estar juntos entre diferencias? En P. F. NÚÑEZ y 
otros, Desafíos para una educación emancipadora (pp. 35-49). Santa Fe: 
Ministerio de Educación de la Provincia de Santa Fe.



216

●	 SKLIAR, C. (2019b). Hacer educación en comunidad y en conversación: 
¿qué significa estar juntos en las escuelas? En P. MAURI y S. GARCÍA 
(coords.), Educación inclusiva, un camino a recorrer (pp. 31-44). Montevideo: 
Flacso Uruguay, CEIP, UNICEF.

●	 UNICEF (2006). Herramientas para la participación adolescente: 
palabras y juegos. Montevideo: UNICEF.

●	 UNICEF (2017). Panorama de la violencia hacia la infancia en Uruguay 
2017. Montevideo: UNICEF.

●	 UNICEF (2018). Conceptual framework for measuring the outcomes of 
adolescent participation. Nueva York: UNICEF.

●	 UNICEF (2019). Global Framework on transferable skills. Nueva York: 
UNICEF.

●	 VALLEJO, R. D., y GESTOSO, C. G. (2010). Mediación: proceso, tácticas y 
técnicas. Madrid: Pirámide.

●	 VARGAS, L., y BUSTILLOS, G. (2001).Técnicas participativas para la 
educación popular, tomos I y II. México: Lumen-Humanitas y CEDEPO.

●	 VISCARDI, N. (1999). Violência no espaço escolar: práticas e 
representações. [Tesis de Maestría en Sociología]. Porto Alegre: IFCH/UFRGS.

●	 VISCARDI, N., y ALONSO, N. (2013). Gramática(s) de la convivencia: 
un examen a la cotidianidad escolar y la cultura política en la Educación 
Primaria y Media en Uruguay. Montevideo: ANEP.

●	 WEISSBERG, R. P., DURLAK, J. A., DOMITROVICH, C. E., y GULLOTTA, T. P. 
(2015). Social and emotional learning: Past, present, and future. Nueva York: 
The Guilford Press.
 

Bibliografía



ANEXOS











Si estás leyendo esto es porque estás participando de                          Programa de 
Intervención en Convivencia Adolescente. Lo que te presentamos a continuación 
es un breve resumen de qué es, qué haremos y cómo lo haremos.

a. ¿Qué es?
Es un conjunto de actividades para trabajar sobre la convivencia en la comunidad 
y en su centro educativo, así como el rol que vos y el resto de sus miembros tienen 
en ella.

b. ¿Qué haremos?
Trabajar en una serie de talleres que abordan las ideas que tenemos sobre la con-
vivencia, su relación con la violencia y las consecuencias que tiene sobre nuestros 
pensamientos, emociones y conductas. También se realizarán algunas técnicas 
que ayuden a entender nuestras respuestas y manejarlas en relación a situaciones 
de convivencia o de conflictos. 
Por otra parte, se estarán poniendo en práctica algunos aspectos fundamentales 
que habilitan la generación de un espacio legítimo de convivencia en su centro 
educativo, como la participación y la puesta de normas/reglas.

c. ¿Cómo lo haremos?
Los encuentros serán una vez o varias veces por semana, en un espacio que 
durará entre 70 y 90 minutos. Habrá al menos un adulto referente de tu centro 
educativo, el cual establecerá el lugar más indicado para cada encuentro. Una vez 
que se comience el trabajo, se seguirá de forma consecutiva hasta que termine la 
cantidad de talleres elegidos.

Cada taller cuenta con la misma estructura, con 3 grandes momentos: 

1
Primera parte o apertura: es el momento inicial y de introducción a la temática para
abordar en ese taller. En algunos casos se pueden realizar actividades “rompe 
hielo” y retomar lo trabajado en el taller anterior.

2
Segunda parte o nudo: se realizan las actividades centrales del taller, mayoritaria-
mente en equipo, y se termina con un intercambio grupal guiado por el educador.

3 
Tercera parte o cierre: es un momento de finalización del encuentro, en el cual se
comparten las conclusiones y las reflexiones sobre lo trabajado en el taller.
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A n e x o s  /  Ta l l e r  2 :  “ Te  P i c a  u n a  i d e a ” 

Resumen:



A n e x o s  /  Ta l l e r  3 :  “ ¡ F r í o !  ¡ C a l i e n t e ! ” 



A n e x o s  /  Ta l l e r  4 :  “ C o n v i v e n c i a ”

Tu t o r i a l  p a r a  e l  a r m a d o  d e l  G o o g l e  F o r m

Pa s o  2 .  Diríjase a la pestaña superior derecha, en la que se despliegan las opciones 
e ingrese al logo que dice “Drive”.

P r e v i o s . Para la creación del cuestionario a 
través de la encuesta Google Forms se debe te-
ner una cuenta de Google (ej. Gmail). Para eso, 
ingrese a su buscador y cree una.

Pa s o  1 .  Inicie sesión con su cuenta de Google

N O T A  I N I C I A L
El cuestionario y este tutorial están 
pensados para su aplicación en 
el contexto de centros educativos 
formales. Puede ser adaptado para 
el uso en contextos de educación no-
formal, cambiando su terminología. 
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Pa s o  3 .  Al ingresar diríjase al logo superior izquierdo identificado con el siguiente 
logo,                      haga clic, despliegue la barra de opciones y seleccione “Formularios 
de Google” (si es la primera vez que realiza un formulario, le recomendamos que utilice 
la opción “visita guiada” que ofrece Google al inicio). 

Pa s o  5 .  Ingrese las preguntas que están en el anexo disponible en 
https://picauruguay.wordpress.com/ copiando y pegando cada una de las preguntas 
en forma individual en el espacio que dice “Pregunta”, mientras que en las respuestas 
se selecciona “Selección múltiple” y se ingresan cada una de las opciones de respues-
ta en las casillas debajo de la pregunta. 

A continuación se muestra un ejemplo de cómo ingresar una pregunta y sus respecti-
vas opciones de respuesta. La primera opción de respuesta (“Nunca o casi nunca”) se 
pone en el casillero que dice “Opción 1”. Para ingresar el resto de las opciones haga 
clic en “Añadir opción” y continúa con el resto de las opciones de respuesta en orden 
de mayor frecuencia: segunda opción “Pocas veces”, tercera opción “Muchas veces” y 
la cuarta opción “Nunca o casi nunca”.

 El proceso debe repetirse para las primeras 12 preguntas y respuestas.

Pa s o  4 .  Completar ambos espacios en blanco en los que dice “Formulario sin título” 
con el nombre del cuestionario “Encuesta convivencia”. 

https://picauruguay.wordpress.com/


Pa s o  6 .  Una vez ingresadas todas las preguntas y opciones de respuestas, su cues-
tionario quedará guardado automáticamente en su carpeta Drive con el título que us-
ted le haya puesto.

Para compartirlo con sus estudiantes, ingrese al ícono de la parte superior derecha de 
la pantalla que dice “ENVIAR”. Se desplegarán las siguientes opciones para compartir 
el formulario:

- Para enviarlo por mail: seleccione la opción identificada con un sobre cerrado e ingre-
se el mail de los estudiantes de su grupo.

- Para copiar el link: seleccione la opción identificada con un eslabón y péguelo en una 
página web o cualquier otro espacio virtual al que puedan acceder los adolescentes.

Pa s o  7 .  Una vez que los estudiantes realicen el cuestionario, ingrese nuevamente 
al formulario y dirìjase a la opciòn “Respuestas”. Allí podrá visualizar el resumen de 
las respuestas de todos los estudiantes que la completaron en tiempo real, para luego 
compartir con el grupo.

A n e x o s  /  Ta l l e r  4 :  “ C o n v i v e n c i a ”

De la 13 a la 16, las preguntas se integran de la misma manera, pero para las opcio-
nes de respuesta solo se ingresan las opciones “SÍ” y “NO”, tal como lo muestra el 
siguiente ejemplo.
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Ví n c u l o s  e nt r e  e s t u d i a nt e s

R e g l a s  e n  e l  c e nt r o

Ví n c u l o s  c o n  d o c e nt e sC u e s t i o n a r i o  p a r a  G o o g l e  F o r m

Los compañeros de esta clase 
se cuidan unos a otros

Los docentes explicaron cuáles 
son las reglas de la clase

Los docentes están a disposi-
ción para ayudar cuando los 
estudiantes tienen un problema

En mi clase somos buenos 
compañeros

Los docentes explicaron por 
qué es necesario tener reglas

Los docentes me hacen saber 
cuando hago un buen trabajo

Cuando tengo un problema mis 
compañeros me ayudan

Las reglas en mi liceo son justas

Cuando un compañero molesta 
a otro, los docentes intervienen

La paso bien con mis 
compañeros de la clase

Los estudiantes decidimos entre todos 
cuáles son las reglas de la clase

Los docentes se dan cuenta 
cuando un compañero está 
molestando a otro

Los compañeros de esta clase 
se tratan con respeto

Los estudiantes de esta clase 
se preocupan por el resto 
de los compañeros

Los docentes tratan bien a los 
alumnos

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Nunca o 
casi nunca

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Siempre o 
casi siempre

Pocas 
veces

SÍ

SÍ

SÍ

SÍ NO

NO

NO

NO

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Pocas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces

Muchas 
veces
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S O R P R E S AA M O R

M I E D O

T R I S T E Z A

O R G U L L O

A L E G R Í A

A S C O

E N O J O
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H o p

C at e g o r í a s  d e  e j e m p l o

F r u t a s :  manzana, banana, frutilla, durazno, ananá, maracuyá, pera, kiwi, naranja, 
limón, uva, sandía, higo.

O b j et o s  q u e  h ay  e n  e l  l i c e o :  mesas, sillas, pizarrón, marcadores, lapiceras, 
hojas, cuadernolas, útiles, mochilas, reglas.

M at e r i a l e s 	 A n i m a l e s 	 Pa í s e s 	 E m o c i o n e s

C a s c o l a 	 L o b o 	 Au s t r a l i a 	 M i e d o

T i j e r a 	 Pe r r o 	 Ur u g u ay 	 E n o j o

L á p i z 	 C a n g r e j o 	 B r a s i l 	 A l e g r í a

S a c a p u nt a s 	 T i b u r ó n 	 M é x i c o 	 Tr i s t e z a

G o m a 	 To r t u g a 	 E s p a ñ a 	 Tr a n q u i l i d a d

E s c u a d r a 	 E l e f a nt e 	 Tu r q u í a 	 Pr e o c u p a c i ó n

H e l a d o 	 M u e l a 	 Ja b ó n 	 F e r i a
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C at e g o r í a s

E m o c i o n e s  p a r a  a c t i v i d a d  A c t o r a z o s



H A B L A R 
C O N  OT R A 
P E R S O N A

L E E R

C A M I N A R

B A R R E R

H A B L A R  
P O R 

T E L É F O N O

S A LU D A R

C O C I N A R

C O M E R

A n e x o s  /  Ta l l e r  5 :  “ A c t o r a z o s ”

A c c i o n e s  p a r a  a c t i v i d a d  A c t o r a z o s



¿ Q u i é n  e s 
e l  a c t o r ?

¿ Q u é  e m o c i ó n 
r e p r e s e nt a ?

¿ C ó m o  t e 
d i s t e  c u e nt a  d e 

l a  e m o c i ó n ?
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F o r mu l a r i o  p a r a  o b s e r v a d o r e s
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F r a s e s  d i s p a r a d o r a s
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 Tu t o r i a l  p a r a  e l  a r m a d o  d e l  Pa d l et

P r e v i o s . Para la creación del recurso se debe tener una cuenta en Padlet, para eso, 
ingrese el siguiente link en su buscador: https://es.padlet.com/ o en su defecto, busque 
Padlet..

Pa s o  1 .  Inicie sesión con su cuenta de Padlet.

Pa s o  2 .  Diríjase al recuadro ubicado en el centro de la pantalla que dice “CREAR UN 
PADLET”.
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https://es.padlet.com/


Pa s o  4 .  Personalizá tu Padlet: completá la información en la que aparecen conte-
nidos predefinidos (ej. título, descripción, papel tapiz), como lo indican las siguientes 
imágenes. 

Pa s o  6 .  El Padlet ya está listo para usar. Haga clic en “START POSTING” y luego 
comparta el link a los adolescentes a través del medio de comunicación seleccionado 
por usted.

Pa s o  5 .  Haga clic en el botón superior derecho identificado con el siguiente logo.

Pa s o  3 .  Seleccione un formato de Padlet que desea utilizar. Para el uso que le dare-
mos en este taller, recomendamos usar la opción “Muro”.

A n e x o s  /  Ta l l e r  9 :  “ M i r a d a s  p i c a d a s ”



Pa s o  8 .  Una vez cliqueado el círculo con el símbolo de más, se desplegará un recuadro  
en el centro de la pizarra electrónica. Los adolescentes deberán hacer clic en el logo 
identificado con una flecha hacia arriba        y tendrán que subir, desde su celular, la foto 
que hicieron en el marco de la consigna.

Pa s o  7 .  Para que los adolescentes puedan subir sus imágenes, deben hacer clic en el 
botón inferior derecho identificado con el siguiente logo

A n e x o s  /  Ta l l e r  9 :  “ M i r a d a s  p i c a d a s ”
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I m á g e n e s  p a r a  e l  t e n d e d e r o
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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.

Trabajar la convivencia implica fomentar un sentido de pertenencia y 
comunidad, abordar las violencias, crear oportunidades para la participación 
e incidencia y promover las habilidades socioemocionales, herramientas 
personales claves para vincularse, manejar la diversidad, resolver problemas 
sociales y participar. 

Este trabajo pretende facilitar a educadores, directivos y otros actores 
el abordaje de la temática en espacios educativos. Invita a facilitar el 
trabajo grupal en torno a la conciencia, regulación y toma de decisiones, 
considerando las creencias, emociones y expresiones que inciden sobre 
nuestros vínculos y dinámicas sociales. 

En la primera parte, invitamos a la reflexión sobre algunos conceptos 
—comunidad y diversidad, violencia, participación y habilidades 
socioemocionales— que están en la base del trabajo sobre la convivencia. 
La segunda parte presenta una propuesta de talleres y materiales didácticos 
que permite fomentar de forma lúdica y experiencial las habilidades 
socioemocionales y la convivencia en el trabajo con niños, niñas y 
adolescentes. 

PICA es un programa de desarrollo e investigación llevado a cabo en 
el Departamento de Educación de la Universidad Católica del Uruguay con 
el objetivo de generar y validar herramientas educativas para el abordaje 
de la convivencia. Desde 2015, un equipo de psicopedagogas y psicólogos 
educacionales trabaja junto a actores educativos para el desarrollo de 
propuestas didácticas y de formación para fomentar el abordaje de las 
habilidades socioemocionales y la convivencia.

Con apoyo de


