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PRÓLOGO

Al comenzar la labor de prologar este libro me encontré en una 
posición familiar para mí: sin saber qué hacer. Y, ante la ignorancia y 
el no conocimiento del siguiente paso, pensé: ¿Qué es lo que hace un 
investigador? Pues curiosea, investiga, pregunta, hasta que descubre 
cual es el siguiente paso, que es lo que toca hacer ahora. Y en la búsqueda 
está el camino. En la investigación el investigador se va formando a 
sí mismo, impulsado por dos cosas: 1) El reconocimiento de que no 
sabe y 2) El querer saber. La humildad académica y la curiosidad son 
el combustible y motor del investigador, sin ellos la investigación no 
existe. En el momento en el que se tiene una actitud de “saberlo todo” 
el camino se ha terminado.

Rosaura Rojas Monedero es una investigadora, ya que en ella están 
presentes ambos elementos, junto con un tercero muy particular, que 
si se combina con la humildad académica y la curiosidad se logran 
resultados extraordinarios: la pasión. Rosaura es una mujer apasionada 
por saber, por investigar, y sobre todo por lograr lo que se propone. 
Tuve la fortuna de conocer este proyecto desde su génesis, cuando 
una estudiante del Doctorado en Métodos Alternos de Solución de 
Conflictos de la Facultad de Derecho y Criminología de la Universidad 
Autónoma de Nuevo León, del cual soy egresada, me contactó buscando 
una guía adicional para la elaboración de su tesis.

Lo primero que me llamó la atención de Rosaura, además de su adorable 
acento, fue su seguridad, esa certeza con la cual presentaba su propuesta 
de investigación, conocía la problemática que quería abordar, con la 
cual había elaborado su objetivo y conocía la metodología que iba a 
utilizar para comprobar su hipótesis. Un recuerdo muy peculiar fue la 
ocasión en la que me presentó su cronograma de actividades, en el cual 
describe la aplicación de su programa de innovación educativa para la 
paz Latinpaz en Monterrey y en Cali. En ese momento me sorprendió 
la certeza con la cual me presentaba las fechas de aplicación y de 
análisis de los resultados, con la seguridad de que ella realizaría todas 
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las actividades propuestas en tiempo y forma, aunque implicaran 
tomar un avión y viajar 3.543 km. Aunque la construcción de ese 
libro requirió mucho más camino recorrido, además de todo lo antes 
mencionado, implicó disciplina, responsabilidad y entrega, las mismas 
que Rosaura demostró en cada una de las asesorías que tuvimos.

En cada reunión se notaban las horas de lectura, el tiempo invertido 
en la búsqueda de información, en la generación de condiciones para 
realizar la comprobación, y en particular era notable la pasión que 
Rosaura sentía hacia el proyecto. Para ella no era sólo un requisito 
para obtener un título, esta investigación era lo más importante, en 
lo que invertía su tiempo, su dinero y su esfuerzo. Para mí fue un 
gran honor haber contribuido un poco al desarrollo de este programa 
que estoy segura, seguirá transformando vidas y realidades de muchos 
niños y jóvenes latinoamericanos.

Este libro presenta el resultado de esta pasión, curiosidad y humildad 
académica, que nos lleva de la mano a conocer la paz y sobre todo 
las herramientas para aprenderla, transmitirla y vivirla. Es una 
publicación que ilustra y orienta, invita a una reflexión profunda 
sobre la violencia, sus componentes, así como las estrategias para 
reconocerla y erradicarla progresivamente. Este libro es una aportación 
a la construcción de la paz y el reconocimiento y eliminación de la 
violencia cultural. Agradezco a Rosaura por su esfuerzo y a ti lector 
por tu interés en el tema. Juntos podremos lograr un cambio de 
paradigma: transitar hacia una Cultura de paz.
 
 

Dra. Myrna Hinojosa García, Monterrey México.



PRESENTACIÓN

Todo el mundo habla de paz, pero nadie educa para la paz. 
La gente educa para la competencia, y la competencia es el principio de 

cualquier guerra. 
Pablo Lipnizky

La expedición para la Construcción de Paz “LATINPAZ”, es el relato 
de una experiencia educativa transformante vivenciada en dos 
contextos geográficos con problemas sociales similares: Colombia y 
México, países no ajenos al fenómeno de la violencia escolar. Narra 
la experiencia pedagógica de la implementación de un programa de 
innovación educativa para la paz denominado Latinpaz, aplicado en 
algunas escuelas de las ciudades de Santiago de Cali, Colombia y 
Monterrey México. 

Latinpaz, es el resultado del proceso de investigación realizado en la 
tesis doctoral, denominada “La Educación para la paz y su influencia 
en el déficit de habilidades socioemocionales de los preadolescentes 
en Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, México”, de autoría de 
Rosaura Rojas Monedero, para optar al título de Doctora en Métodos 
Alternos de Solución de Conflictos, de la Universidad Autónoma de 
Nuevo León, México. 

El programa de innovación educativa para la paz Latinpaz, surge por 
la necesidad de dar soluciones ante el fenómeno de la violencia esco-
lar, manifiesta en las aulas de los grupos de preadolescentes que cur-
san 3º y 4º de primaria en los contextos geográficos ya mencionados.

A menudo, los medios de comunicación difunden noticias que 
evidencian la descomposición social que se vive. Países como Colombia 
y México, no son la excepción a este flagelo. Ambas poblaciones, de 
hecho, comparten estrechas similitudes en cuanto a sus dificultades 
sociales. Colombia, se está recuperando de décadas de conflictos 
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armados; México, entretanto, es un país que lucha por superar los 
problemas generados por su contienda contra los alucinógenos. Por 
ello, implementar programas educativos encaminados a impactar las 
manifestaciones disruptivas y fomentar herramientas que permitan 
a los estudiantes ser más competentes social y emocionalmente son 
tareas muy importantes en ambos contextos.

En este sentido las escuelas, específicamente las registradas como 
instituciones del sector oficial, resultan ser los primeros escenarios 
donde se manifiestan las conductas permeadas por la violencia. Sus 
aulas, se han convertido en un espacio que con frecuencia denota 
un clima de ruptura, enfrentamientos con las normas y hasta la 
insatisfacción contra el sistema educativo. 

Uranga, Slyck y Stern, Torrego y Funes, citados por Crespo (2002), 
hacen referencia que, en las tres últimas décadas han proliferado en 
el ámbito educativo diferentes proyectos para procurar resolver los 
conflictos en las instituciones con un doble objetivo: sensibilizar 
y formar a la comunidad educativa en relación con la aplicación de 
formas pacíficas de afrontar las disputas para contribuir a la mejora 
del clima escolar. Por ello, muchos de los programas que actualmente 
se están implementando a nivel mundial se basan en la mediación 
como método alterno de solución de controversias, pues aporta en 
forma teórica y práctica soluciones en diferentes ámbitos, entre ellos 
el educativo.

Por todo lo anterior, a través de esta expedición realizada en algunas 
instituciones educativas en México y Colombia, se exploraron 
herramientas importantes para demostrar que, a partir de la 
implementación de un programa de innovación educativa para la paz 
que se ha denominado Latinpaz, se logra desarrollar destrezas para 
la gestión emocional, que abarca el autocontrol de las emociones, la 
empatía, asertividad y la solución pacífica de conflictos, habilidades 
fundamentales que deben adquirir los infantes, sobre todo en la etapa 
de la preadolescencia, para impactar y prevenir conductas violentas al 
interior de las aulas. 
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La violencia escolar es una de las consecuencias, producto del déficit 
de habilidades socioemocionales en los preadolescentes; por ello, 
la pertinencia de esta expedición es determinar la influencia de la 
intervención con un programa de innovación educativa para la paz, 
en la carencia de estas habilidades, generando mejor convivencia y la 
pacificación de los ambientes escolares en las aulas de las escuelas del 
sector oficial en Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, México.

De este modo, esta expedición se fundamenta en un cuestionamiento 
esencial que marca la dirección y organización a todas sus formulaciones: 
¿Cuál es la influencia de un programa de Educación para la Paz en el 
déficit de habilidades socioemocionales en los preadolescentes?

Esta pregunta, claramente, podría parecer muy general, suscitar 
múltiples respuestas y muy variados planteamientos; por ello, el 
planteamiento del problema ha sido delimitado mediante el diseño de 
un programa de innovación educativa para la paz, Latinpaz, que abarca 
el fortalecimiento de destrezas necesarias en los preadolescentes, que 
posteriormente son medidas a través de instrumentos cualitativos 
y cuantitativos, evaluando e identificando si existió un cambio 
significativo entre las respuestas dadas por los estudiantes antes y 
después de la intervención con este programa. 

Así, el sentido final de esta aventura consiste en demostrar que, con la 
implementación del Programa Latinpaz, se fortalecieron las habilidades 
socioemocionales indispensables en los preadolescentes intervenidos. 
Para alcanzar esta meta, se seleccionaron dos casos de estudio, uno 
en Santiago de Cali, Colombia, conformado por 272 estudiantes de los 
grupos de 3º y 4º de primaria de una escuela pública, y 272 estudiantes 
de los mismos cursos, pero distribuidos en tres escuelas públicas en 
Monterrey, México. 

El desarrollo de esta expedición, está segmentado en cinco capítulos 
básicos, a través de los cuales se describe toda esta aventura vivida 
por la autora, para cumplir los propósitos planteados. Cada capítulo es 
referido a continuación. 
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En el capítulo I, Zarpar a tierras desconocidas, se describen los 
contextos geográficos de esta aventura, Colombia y México, se detallan 
las motivaciones, los interrogantes, propósitos, la brújula que orientó 
la expedición. Además, se relacionan las bases teóricas y las dos rutas 
trazadas para el recorrido de la aventura: perspectiva cualitativa y la 
cuantitativa. 

En el capítulo II, Descubrimientos, se orienta al lector sobre el fenómeno 
de la violencia en el ámbito educativo, se describen los factores que la 
originan y se destaca la importancia del desarrollo emocional como un 
elemento para su prevención.

En el capítulo III, Construyendo las esferas del poder, se exploran 
las habilidades socioemocionales: autocontrol emocional, empatía, 
asertividad, solución pacífica de conflictos, seleccionadas por su 
importancia en la construcción de paz.  

El capítulo IV, describe las bitácoras cualitativas y cuantitativas, que 
registran las actividades y resultados producto del análisis de los datos 
recolectados durante la expedición. 

El capítulo V, aborda los logros alcanzados durante el desarrollo de 
la expedición, destacando las conclusiones que surgen a partir de 
los resultados y que dan respuesta a los propósitos planteados a lo 
largo de esta aventura. Para finalizar, se relacionan las referencias 
bibliográficas consultadas en las que se sustenta el desarrollo de todo 
este recorrido. 



Capítulo I. 
ZARPAR A TIERRAS DESCONOCIDAS

1.1 Inicio de la exploración a dos mundos

El recorrido de esta expedición inicia en la ciudad de Santiago de Cali 
en Colombia y culmina en Monterrey, México. Ambos contextos, 
comparten similitudes en torno a problemas sociales como la violencia 
escolar, un fenómeno de interés mundial, que deja al descubierto la 
necesidad de implementar programas educativos encaminados a la 
construcción de paz.  

Ilustración 1. Mapa de la exploración.

Fuente: Elaboración propia

Al observar el mapa, desde Santiago de Cali a Monterrey se recorrieron 
3.542 kilómetros, para explorar las manifestaciones de violencia que 
viven algunas escuelas del sector oficial e implementar el Programa 
Latinpaz con la finalidad de construir paz al interior de estas 
comunidades. 
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Las manifestaciones de conductas disruptivas en las aulas son algunas 
de las consecuencias del déficit de habilidades socioemocionales de 
los preadolescentes, que además hacen parte de la cotidianidad en 
las escuelas del sector oficial en ambos países; a pesar de que se han 
generado leyes y programas enfocados a fortalecer la sana convivencia, 
los índices de estas conductas disruptivas siguen en aumento. 

En Colombia, por ejemplo, existe normatividad referente a la 
violencia escolar, que, tiene origen en la Sentencia N° 905 de la Corte 
Constitucional, promulgada en 2011. Esta disposición, en su segundo 
artículo, ordena al Ministerio de Educación Nacional que, coordine 
con el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, la Defensoría del 
Pueblo y la Procuraduría General de la Nación, “la formulación de 
políticas públicas para la prevención, detección y atención de las 
prácticas hostiles, como el acoso escolar” (Sentencia N° 905, 2011).

Por lo anterior, se observa que Colombia tiene definida normatividad 
referente al fenómeno de la violencia. Incluso, en marzo de 2013, 
el Congreso de Colombia expidió la Ley N° 1620, por la que se crea 
el Sistema Nacional de Convivencia Escolar y formación para el 
ejercicio de los Derechos Humanos, la educación para la sexualidad 
y la prevención y mitigación de la violencia escolar. Esta regulación 
contempla temas centrales como las competencias ciudadanas, 
la educación para el ejercicio de los derechos humanos, sexuales y 
reproductivos, el acoso escolar, y, finalmente, el acoso a través de las 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC).

En este orden de ideas, México también ha procurado impactar el 
fenómeno de la violencia escolar. Para ello, el Gobierno Federal ha 
concedido autonomía a cada gobierno estatal para que desarrolle 
libremente de acuerdo con sus necesidades locales la gestión de 
la convivencia, seguridad y controle la violencia en las escuelas, 
decretando varias leyes al respecto desde 2004. La legislación contempla 
consideraciones y definiciones conceptuales sobre la violencia en el 
ámbito escolar, así como la regulación de los derechos y obligaciones 
de los actores que hacen parte de la comunidad escolar. 
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A pesar de que no es posible determinar los procedimientos aplicados 
para cada una de estas leyes concernientes al fenómeno de la 
violencia escolar, sí se puede afirmar que fomentan la formulación e 
implementación de políticas públicas a nivel federal y estatal, y también 
establecen responsabilidades a nivel escolar en las instituciones 
oficiales.

Tanto en Colombia como en México, existen leyes y en general una 
normatividad precisa referente al fenómeno de la violencia. De igual 
manera, se han identificado programas educativos encaminados 
al fortalecimiento de la convivencia escolar. Sin embargo, estos 
programas están enfocados en una determinada temática y carecen de 
una articulación que los vincule con elementos que son primordiales 
de reforzar durante la preadolescencia.  

Debido a que los programas y disposiciones legales previamente 
implementados en ambos países para erradicar la violencia en las 
escuelas ha sido insuficiente, y buscando impactar positivamente esta 
problemática, la presente investigación está fundamentada desde los 
estudios sobre la Paz, con el propósito de diseñar e implementar un 
programa educativo, que logre fortalecer efectivamente las habilidades 
socioemocionales, específicamente entre los preadolescentes de 
escuelas primarias públicas en Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, 
México. 

En términos generales, toda escuela debe contar con un programa 
educativo encaminado a desarrollar capacidades para la convivencia 
pacífica en sociedad, pues como se evidenciará en el desarrollo de esta 
aventura, los centros educativos han cedido sus espacios de formación 
a la prevalencia de conductas disruptivas, al grado de formar parte de 
la cotidianidad en aulas mexicanas como colombianas. Por supuesto, 
aunque constantes y regulares, estas conductas no son saludables para 
la sociedad y merecen una puntual atención. 

Debido a la necesidad apremiante de transformar los modelos 
educativos, este es el momento adecuado para que las instituciones 
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escolares reflexionen y tomen conciencia en la necesidad de incluir las 
habilidades socioemocionales de manera específica en el currículum 
escolar. 

Los centros educativos deben fomentar el uso de los métodos alternos de 
solución de conflictos, como la mediación para brindar a la comunidad 
educativa las herramientas para la solución de controversias de forma 
no violenta; esto con el interés de alcanzar un fortalecimiento integral 
a través de la adquisición de destrezas afines con el saber estar y 
saber ser, que según Martínez (2011) refiere a que la educación formal 
cumple varias funciones enfocadas a satisfacer las necesidades de la 
sociedad, siendo una de ellas la formación de personas autónomas y 
capaces de aportar en la construcción de una cultura de paz. 

Es de suma importancia intervenir e impactar en las manifestaciones 
de conductas violentas a través de la intervención con un programa 
educativo encaminado al desarrollo de habilidades socioemocionales 
como el autocontrol emocional, la empatía y asertividad, además de 
brindar las herramientas necesarias para que los preadolescentes 
solucionen sus conflictos de forma asertiva en las aulas.

La preadolescencia es una etapa crucial entre la niñez y la adolescencia, 
por tanto, es necesario cimentar bases sólidas de habilidades necesarias 
para que los jóvenes, construyan su propia identidad, fundamentada 
en una madurez adecuada con su desarrollo evolutivo, además de 
facilitarles los recursos apropiados para afrontar situaciones de 
conflicto, buscar ayuda de manera efectiva cuando lo requieran y a ser 
cuidadosos en sus acciones. 

Siguiendo estas razones, la expedición tiene una relevancia y 
pertinencia, pues ofrece a las escuelas un programa educativo 
innovador (Latinpaz), que responde a las necesidades sociales no 
atendidas mediante los contenidos cognitivos curriculares actuales. 

El propósito del programa Latinpaz, en concordancia con Bisquerra 
(2007), es el desarrollo de competencias emocionales en los contextos 
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referentes a la conciencia emocional, regulación, autogestión, 
inteligencia interpersonal y habilidades para la vida y el bienestar. 

Con base en las necesidades anteriores, la ejecución de un programa 
educativo de esta índole resultará ser de gran utilidad como 
herramienta para los docentes, brindando los instrumentos necesarios 
para fortalecer las habilidades socioemocionales en sus estudiantes, 
permitiéndoles desenvolverse eficazmente ante situaciones sociales, 
además de establecer relaciones asertivas y solucionar los conflictos 
de forma no violenta. 

El principal alcance, es demostrar que a través de la implementación 
del programa Latinpaz en las aulas de los cursos de 3º y 4º de primaria 
en Santiago de Cali y Monterrey, se fortalecen algunas habilidades 
socioemocionales. Esto, a su vez, impacta en las manifestaciones de 
conductas violentas al interior del aula. 

El aporte más significativo de esta expedición, es el programa de 
innovación educativa, Latinpaz, que, al servir como herramienta para 
el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales durante la 
preadolescencia, le brinda a la sociedad jóvenes competentes social 
y emocionalmente, que tendrán más posibilidades de ser futuros 
ciudadanos asertivos, padres responsables, y miembros productivos 
de la comunidad. 

Demuestra a las futuras generaciones que responder ante situaciones 
adversas sin recurrir a la violencia, es completamente posible y que las 
respuestas positivas pueden ser tan cotidianas como sus contrapartes 
negativas que ahora mismo prevalecen en las aulas. El no ser partícipe 
de la violencia, podría impactar también en el índice de familias 
disfuncionales y de actos delictivos.
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1.2 Explorando lo desconocido

Esta aventura se inicia por la necesidad de dar solución a las 
manifestaciones de violencia al interior de las aulas escolares de Santiago 
de Cali en Colombia y Monterrey en México que tienen su génesis 
en el déficit de habilidades socioemocionales en la preadolescencia, 
elemento que incide en los altos índices de estas conductas disruptivas 
al interior de los grupos escolares (3º y 4º primaria). 

Gráfica  1. Problema de investigación causas- consecuencias. 

 

Fuente: Elaboración propia

En el esquema anterior, se identifican algunos elementos producto del 
déficit de destrezas sociales y emocionales durante la preadolescencia, 
que conllevan a situaciones graves como suicidios, acoso escolar, 
adicciones, actos delictivos, entre otras acciones, producto de la falta 
de control emocional, baja autoestima y la incapacidad para solucionar 
los conflictos de forma no violenta. 

A lo anterior, se le suman los cambios estructurales que ha tenido 
la familia en cuanto a su funcionamiento y roles específicos. En este 
mismo sentido, la influencia de los medios tecnológicos han ocupado 
los vacíos afectivos y de atención en los infantes y jóvenes. Todo esto ha 
provocado cambios significativos que reducen de forma trascendental 
las interacciones de las familias con sus hijos. 
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En este orden de ideas, las conductas disruptivas al interior del aula, 
la baja autoestima y la poca tolerancia a la frustración son algunas 
de las manifestaciones más tangibles del déficit de estas habilidades 
presentes en las escuelas del sector oficial en Colombia y México. 

En Colombia, existe un alto índice de acciones de acoso escolar en las 
escuelas del sector oficial. De acuerdo con la Fundación Plan y sus 
estadísticas, obtenidas a través de un estudio realizado en los departa-
mentos de Cauca, Valle del Cauca, Chocó y Sucre en Colombia, el 77.5 
por ciento de los estudiantes entrevistados se ha visto afectado por di-
ferentes acciones violentas en el aula de clase (Fundación Plan, 2015).

Por otra parte, Chaux afirma que no es sencillo evitar los actos 
violentos entre los estudiantes, sin embargo; se debe seguir intentando 
con diferentes alternativas exhaustivas que permitan prevenir estas 
conductas disruptivas (Chaux, Arboleda, Jiménez, Kanayet, Velásquez. 
2006, pp. 36-53).

Simultáneamente, y según los datos suministrados por la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE, 2016), el 
acoso escolar en México afecta a 18´781.875 estudiantes de primaria y 
secundaria, posicionando a este país como el número uno en casos de 
acoso escolar al interior de los centros educativos. 

En el estado de Nuevo León y de acuerdo con la Secretaría de 
Educación Pública (SEP, 2018), al menos 10% de los estudiantes de 
educación básica presenta conductas violentas contra sus compañeros 
y aproximadamente 4.5% de los estudiantes sufre algún tipo de acoso 
escolar. Las autoridades escolares manifiestan que los menores imitan 
acciones violentas perpetradas por sus compañeros o vistas en los 
programas de televisión. 

Evidentemente, la Secretaría ha ejercido algunas acciones como 
distribuir manuales contra el acoso escolar, con la finalidad de 
contribuir a la disminución de los casos de acoso escolar en las 
escuelas de Nuevo León. Cabe mencionar que tanto en México como 



ROSAURA ROJAS MONEDERO

24

en Colombia se han implementado algunos programas, iniciativas y 
estrategias pedagógicas, promoviendo una cultura de paz al interior 
de las aulas. Sin embargo, según las estadísticas antes mencionadas, 
estos esfuerzos han sido insuficientes. 

Es pertinente identificar las habilidades socioemocionales que inciden 
en el mejoramiento de la convivencia en las aulas. De esta forma y 
a través de las mediciones cualitativas y cuantitativas, se exploraron 
dichas destrezas, que, al no estar desarrolladas en los preadolescentes, 
generan acciones violentas en las comunidades educativas de Santiago 
de Cali y Monterrey. 

Las escuelas del sector oficial en Colombia y México solo se enfocan 
en el fomento de los contenidos cognitivos y las calificaciones, 
postergando el bienestar y la felicidad de los estudiantes. En este 
sentido, las habilidades socioemocionales son un aspecto olvidado 
para el sistema educativo y las familias. 

Los anteriores datos, demuestran la necesidad de un programa de 
innovación educativa que fortalezca habilidades socioemocionales en 
preadolescentes, logrando así impactar en las conductas violentas de 
los jóvenes en ambas poblaciones. 

Considerando que, en la etapa de la preadolescencia, los niños 
manifiestan cambios físicos y psicoemocionales que definirán varios 
aspectos de su personalidad, es importante que adquieran estas 
habilidades. Por ello, al tener este déficit, se aíslan con facilidad, 
manifiestan timidez, inseguridad rabia y tristeza producto de los 
cambios propios de esta etapa, que, no siempre van de la mano con el 
crecimiento emocional; en la mayoría de los casos, esta incompetencia 
emocional la expresan con actos disruptivos hacia su entorno y sus 
semejantes.  
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1.2.1 Interrogante orientador del recorrido

¿Cuál es la influencia de la Educación para la Paz en el déficit de 
habilidades socioemocionales en los preadolescentes de escuelas 
públicas en Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, México?

1.3 Propósitos de la expedición
 
1.3.1 Propósito General
 
Determinar la influencia de la Educación para la Paz, en el déficit 
de habilidades socioemocionales en los preadolescentes de escuelas 
públicas en Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, México.

1.3.2 Propósitos Específicos 

1. Describir los programas de Educación para la Paz que se han 
implementado en Colombia y México.

2. Identificar las habilidades socioemocionales necesarias en la etapa 
de la preadolescencia. 

3. Diseñar un Programa de Educación para la Paz, que impacte en las 
habilidades socioemocionales en los preadolescentes en Santiago 
de Cali, Colombia y Monterrey, México.

4. Implementar un Programa de Educación para la Paz que impacte 
en las habilidades socioemocionales en los preadolescentes en 
Santiago de Cali, Colombia y Monterrey, México.

5. Evaluar el impacto del programa de Educación para la Paz en las 
habilidades socioemocionales en los preadolescentes en Santiago 
de Cali, Colombia y Monterrey México.

1.4 Brújula de la expedición 

La hipótesis que orientó esta expedición es la influencia de la 
Educación para la Paz en el déficit de habilidades socioemocionales 
en los preadolescentes de escuelas públicas en Santiago de Cali y 
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Monterrey, el fortalecimiento del autocontrol de las emociones, de la 
empatía, asertividad y la solución pacífica de los conflictos en el aula.

1.5. Bases conceptuales de la expedición 

En los siguientes párrafos, se explora brevemente las bases conceptuales 
que fundamentan el recorrido de esta aventura.  

En primer lugar, se inicia con el concepto de Educación para la Paz, 
pilar de esta expedición, que se fundamenta en la noción de paz 
positiva; según esto, se describen las distintas definiciones a la luz 
de los autores consultados, puntualizando la definición teórica de la 
Educación para la Paz. 

Seguidamente, se exploran las emociones como concepto clave, 
detallando la definición de valores como elemento notable en esta 
aventura. A la par, se continúa con la definición conceptual de conducta 
asertiva, cimiento principal no menos importante.  

Por otra parte, se destaca el concepto de convivencia, puesto que 
es un componente significativo para el desarrollo de las destrezas 
socioemocionales en el ámbito educativo. Igualmente se desarrolla 
la noción referente al conflicto desde una perspectiva de motor de 
cambio, como elemento sustancial para esta expedición.   

1.5.1 Educación para la Paz
 
Es entendida por Jares (1991) como un proceso educativo, dinámico 
y continúo fundamentado en los conceptos de paz positiva; además, 
encierra un conjunto de elementos que permite la integralidad en los 
procesos educativos mediante la transformación de prácticas desde 
enfoques pacifistas; debido a esto, su cimiento es el concepto de paz, 
desde una visión positiva. 
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En este sentido, la noción de paz positiva es contradictoria a la 
definición conceptual general de la paz vista como “un concepto 
limitado, que se ha definido cada vez más en función del fenómeno 
de la guerra y la acción bélica, hasta el extremo de que fuera de su 
contraste con la guerra, la paz carece de materialización” (Lederach, 
1984, p. 21).

La definición anterior, hace alusión a la paz negativa, asociada a 
la carencia de la guerra, contradictoria al concepto en el que se 
fundamenta la Educación para la Paz, por esta razón y para sustento 
de la presente investigación, se tomará el concepto de Paz positiva, 
entendida no solo como “la antítesis de la guerra sino de la violencia, 
la guerra no es más que un tipo de violencia, pero no es la única” 
(Jares, 2012, p. 122-123).

La anterior definición, es el concepto más acertado para la presente in-
vestigación, pues, la paz va de la mano con la justicia social y el desa-
rrollo; igualmente la conexión que tiene con los conceptos de derechos 
humanos y la democracia, conceptos claves en el campo educativo y 
necesarios para la construcción de paz en las aulas escolares. 

En este mismo sentido, la Educación para la Paz es un conjunto de 
procesos educativos que “conlleva a la transformación de los modelos 
de enseñanza, motivando la creación de una pedagogía restaurativa” 
(Rojas, 2020, p. 135).

1.5.2 Emociones

Las emociones son otro concepto fundamental para la presente inves-
tigación; autores Salovey y Mayer, destacan la importancia de desarro-
llar competencias emocionales como la identificación de las propias 
emociones, la gestión emocional y la propia motivación (2004, p. 189).

Estas competencias son el producto del fortalecimiento de la 
inteligencia emocional y hacen parte del conjunto de herramientas 
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que se deben ofrecer a los preadolescentes para lograr la construcción 
de relaciones basadas en valores sociales como el respeto, el diálogo 
activo y la tolerancia en los escenarios educativos. 

En este mismo sentido, se observa que existen diversos enfoques y 
concepciones, sin embargo, algunos autores definen las emociones 
como “un estado ininteligible del organismo, que se caracteriza por 
una excitación que predispone a la acción de las personas” (Bisquerra, 
2003, p. 20).

La emoción es una manifestación momentánea que parte de la reacción 
del sistema nervioso como producto de un estímulo determinado 
y provoca una respuesta que puede ser positiva o negativa. En 
consecuencia, el desarrollar la inteligencia emocional permite 
controlar adecuadamente estas exaltaciones, generando una gestión 
positiva de las emociones. 

La inteligencia emocional es definida como la destreza para motivarse y 
persistir a pesar de las frustraciones; es controlar los impulsos, regular 
los estados de humor, evitar que las situaciones adversas impidan la 
habilidad para pensar y utilizar la empatía (Goleman 1995).

Por todo lo anterior, se infiere que, el desarrollar habilidades 
emocionales como el autocontrol, la regulación y el diálogo activo 
tienen como resultado la empatía, destreza fundamental para la 
construcción e interacción de relaciones sociales saludables durante 
la preadolescencia. 

1.5.3 Conducta asertiva

A pesar de que se exploraron varias definiciones, una de la más 
ajustada obedece a “Las conductas fundamentales para interactuar y 
relacionarse con los pares y los adultos de forma asertiva y satisfactoria” 
(Monjas, 1992, p. 29).
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Según a lo anterior, la conducta asertiva resulta ser una acción necesaria 
para la interacción social, por ello, los preadolescentes deben cuidar sus 
actos, fomentando valores sociales como la tolerancia, el respeto y la 
aceptación de las diferencias en los demás. Estos elementos garantizan 
una convivencia socialmente saludable.

Riso (citado en Marugán, Montserrat y del Caño Sánchez, 2005) 
define la conducta asertiva como una acción que permite expresar 
adecuadamente, sin distorsiones cognitivas o ansiedad y combinando 
componentes verbales y no verbales, oposiciones y afecto. 

La conducta asertiva obedece a una serie de comportamientos regidos 
por el control emocional, la tolerancia a la frustración y la aceptación 
de ideas contrarias a las propias. Por ello, se debe generar un nivel de 
conciencia para lograr modelar los comportamientos cotidianos a los 
socialmente permitidos. 

Así mismo, estas conductas adecuadas se definen como “La capacidad 
para interactuar con los demás en un contexto social de un modo 
determinado que es aceptado y valorado socialmente” (Combs y Slaby, 
1977, p. 162).

Retomando lo anterior, las conductas asertivas son determinadas según 
el contexto social de interacción, puesto que, algunos comportamientos 
son aceptados y otros rechazados. Por ello, es importante que los 
preadolescentes aprendan a diferenciar las conductas adecuadas según 
la estructura social, esto les permitirá actuar conforme a un código ya 
establecido. 

En suma, la conducta apropiada hace referencia, según lo planteado 
por Libet y Lewinsohn, (citado en Carrillo, 2015), a la capacidad de 
expresar comportamientos que son reforzados de forma positiva o 
negativa, y de no emitir conductas que sean castigadas por los demás. 

En concordancia con lo anterior, desde la escuela se debe generar en 
los estudiantes la capacidad para identificar las conductas acertadas, 
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además de reforzar de forma positiva estos comportamientos, 
fomentando un espacio de confianza y libertad basados en el respeto 
y la libre expresión. 

1.5.4 Valores

Los valores son sustanciales para la formación de los preadolescentes. 
Por ello, en los currículos de los centros educativos deben ser 
tenidos en cuenta, sin embargo, es importante que esta formación 
esté acompañada de ejercicios que les permitan a los estudiantes 
interiorizar estos saberes además que los conduzcan a fomentar la paz 
en las aulas. 

A pesar de la diversidad de definiciones ya antes citadas, la más 
acertada es “la de las Ciencias Sociales, que considera a los valores 
como concepciones de lo deseable que inciden en el comportamiento 
selectivo” (Hernando, 1997, p. 35). 

En este sentido, los valores son principios que inciden en los 
comportamientos de los preadolescentes, puesto que, regulan sus 
conductas, además, les permiten diferenciar los comportamientos 
aceptados socialmente. Igualmente, son definidos como “Cualidades 
estructurales complejas que tienen su origen en situaciones concretas” 
(Restrepo, 1996, p. 14). 

En este sentido, los valores hacen referencia al valor concedido a las 
cosas, que implica el que sean más estimadas o deseadas logrando la 
satisfacción para un determinado fin. En esta misma línea, los valores 
se conciben como cualidades inherentes a las personas, que el hombre 
puede abstraer y considerar en sí mismo. 

Para poder llevar a cabo una práctica de valores cívicos en el aula, 
es necesario que las escuelas realicen un trabajo colaborativo con 
las familias. Ambas instituciones, tienen un interés en común y es la 
educación de los estudiantes, por tanto, deben estar articulados, de 
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manera tal que en la casa se fortalezcan los conocimientos adquiridos 
en la escuela. 

1.5.5 Convivencia

La convivencia es sinónimo de aprender a convivir, es una “necesidad 
inaplazable de todo proyecto educativo además de un requerimiento 
formal de nuestras leyes. Demanda que cobra mayor urgencia por los 
tiempos que estamos viviendo, en los que la violencia impregna todo 
el tejido social” (Jares 2012, p. 80).

La convivencia entendida como un proceso de construcción, se 
manifiesta en múltiples formas y modelos, con alcances y características 
diferentes, orientadas a proteger y desarrollar la vida propia y ajena. 

La convivencia es aprender a convivir y construir relaciones, para ello 
se requiere de un conjunto de aprendizajes básicos. El hombre es un 
ser social, interactúa en la realidad, consigo mismo y con los demás 
(Pinzón, 1999). En otras palabras, la convivencia puede entenderse 
como un conjunto de procesos según los cuales se interactúa 
y transmiten actitudes y comportamientos importantes para la 
construcción de relaciones sociales saludables. Así mismo para Toro 
(1996) la convivencia es “construida por el ser humano. Si se desea una 
sociedad en donde prime la vida y el bienestar, se debe construir con la 
actuación propia de cada día” (p. 12).

Se puede deducir que cuanto más frecuente sea la participación 
individual de los preadolescentes en un grupo o institución social, 
estos tendrán más oportunidades de tomar las perspectivas sociales 
de otras personas. 
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1.5.6 Conflicto

El conflicto no sólo es una realidad y un hecho más o menos cotidiano 
en la educación, es necesario afrontarlo como un valor, diferente a 
la asociación de algo negativo, es un proceso social que como tal 
sigue un determinado itinerario con subidas y bajadas de intensidad 
y sus momentos de inflexión. Para decirlo gráficamente, se parece 
más a un electrocardiograma que a un punto o línea fija y desde esta 
perspectiva procesual es como hay que estudiarlo (Jares, 2012, p. 82). 
Lo anterior, hace referencia a una percepción negativa del conflicto, 
asociada a situaciones negativas de la vida, que deberían evitarse. 
Para efectos del presente estudio, se fundamentó el conflicto desde 
una perspectiva positiva, como motor de cambio. 

Algunos autores como Lederach plantean tres elementos fundamentales 
como son las causas, los protagonistas y el proceso, sin embargo, Jares 
afirma, que se debe “incorporar un cuarto elemento, denominado el 
contexto, pues, en este escenario, es donde se producen los conflictos 
y este puede modificar, alterar la génesis e intensidad del conflicto 
como las propias posibilidades de resolución” (2012, p. 142).

Según anterior, la estructura de todo conflicto tiene cuatro elementos 
principales, las causas que lo generan, los actores que son los sujetos 
que intervienen, el proceso que se ha seguido y el contexto donde se 
origina.

Por otra parte, Según Urquidi (citado por Bermúdez, Rodríguez 
y Bermúdez, 2017) el conflicto hace referencia a un desacuerdo 
ocasionado por la percepción de que algo o alguien interfiere en 
la búsqueda de intereses en común, o por diferencias de valores y 
expectativas.

Mary Parker Follett, fue la pionera del estudio del conflicto, además 
fue la primera en idear soluciones integradoras; ella plantea una 
verdadera colaboración para buscar soluciones que respondieron a 
estos intereses (Girard Kathryn, 1997, p. 11). De esta autora se destaca, 
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que fue la precursora de estudios entorno al conflicto, además de sus 
esfuerzos por fortalecer el campo de la conflictología. 

El conflicto no es bueno ni malo por sí solo, está en función de la 
manera en que sea regulado, ya sea por medios pacíficos o violentos. 
El conflicto es considerado como la base de la educación para la paz 
y su resolución pacífica (Lederach 1984, p. 290). El planteamiento de 
Lederach invita a reflexionar sobre la importancia en la regulación del 
conflicto, elemento clave para su solución de forma asertiva. Además, 
destaca que el conflicto no es positivo, ni negativo solo un proceso 
natural que todos los seres humanos vivencian a lo largo de su vida. 

1.6 Rutas de la expedición 
 
En este episodio de la expedición, se detalla el proceso seguido para la 
recolección de los datos tomados en las escuelas en Santiago de Cali y 
Monterrey que combina las dos rutas trazadas, una desde la perspec-
tiva cualitativa y la otra cuantitativa, englobadas en el método mixto. 

Según Hernández, Fernández y Baptista (2003) los “métodos 
mixtos representan un alto grado de integración entre los enfoques 
cualitativos y cuantitativos. Ambos combinan todo un proceso 
de investigación” (p. 64). El enfoque mixto, permitió alcanzar una 
perspectiva más detallada del déficit de habilidades socioemocionales 
en los preadolescentes, además de generar una visión holística en 
torno a las causas y consecuencias de este fenómeno, además de una 
complementación de las técnicas entre los dos métodos (cualitativo-
cuantitativo). Las dos rutas trazadas para esta expedición se sintetizan 
en la siguiente gráfica. 
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Gráfica 2. Diagrama de las rutas trazadas para la expedición. 

Fuente: Elaboración propia

Esta gráfica ilustra las rutas trazadas y los instrumentos utilizados 
para el desarrollo de la expedición, descritos a mayor profundidad en 
las siguientes fases. 

Primera Fase-exploración: En esta fase se identificó la muestra a utilizar; 
desde la perspectiva cualitativa se contactó con los sujetos a entrevistar; 
seis expertos multidisciplinarios en el campo de la Educación para la 
Paz, originarios de Colombia y México. El diseño de la investigación 
fue descriptivo con enfoque etnográfico. Se optó por las entrevistas 
semi estructuradas a expertos, con preguntas de opinión, debido a la 
flexibilidad de los ítems, lo que permitió explorar detalladamente los 
conceptos planteados por los profesionales respecto a su experiencia y 
experticia en el tema de la Educación para la Paz y además, validar la 
importancia de las variables de investigación: autocontrol emocional, 
empatía, asertividad y solución de conflictos de forma pacífica durante 
la etapa de la preadolescencia.

Seguidamente, se escogieron las escuelas del sector oficial en Santiago 
de Cali, Colombia y Monterrey en México, donde se seleccionaron 
los sujetos de investigación (los preadolescentes), con quienes se 
conformó un grupo focal y desde una perspectiva cuantitativa se 
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aplicó un cuestionario en dos momentos, uno previo y otro posterior 
a la intervención con el programa de Educación para la Paz, Latinpaz. 

Segunda Fase-Diseño: Se realizó la determinación de los conceptos o 
constructos, sus propiedades y dimensiones. Desde una perspectiva 
cualitativa se entrevistaron los expertos en el campo de la 
investigación, quienes aportaron elementos para el fortalecimiento 
del diseño del programa educativo Latinpaz. Desde una perspectiva 
cuantitativa se aplicó la técnica de encuestas a los preadolescentes de 
ambos contextos (Colombia y México), con la finalidad de conocer sus 
respuestas a los ítems formulados. Además, se tuvo en cuenta que el 
diseño de la investigación fue cuasi-experimental. Por ello, los sujetos 
de investigación fueron divididos en dos grupos uno experimental y 
otro como grupo de control. El instrumento utilizado para esta técnica 
fue el cuestionario, con preguntas cerradas, con el interés de medir en 
los estudiantes la presencia de conductas violentas al interior de las 
aulas, además de la presencia de habilidades socioemocionales en los 
preadolescentes. Este instrumento se usó en dos momentos uno previo 
y otro posterior a la intervención con el programa de Educación para 
la Paz denominado Latinpaz. 

Tercera Fase- Implementación: Durante esta etapa, se realizó la 
intervención con el programa Latinpaz a los preadolescentes de 
ambos países, específicamente los que conformaron los grupos 
experimentales. 

Cuarta Fase- Evaluación: Después de intervenir a los estudiantes 
con el Programa Latinpaz y desde una perspectiva cualitativa, se 
seleccionaron aleatoriamente 12 estudiantes de cada municipio para 
hacer un grupo focal, donde se identificará un posible impacto en 
las habilidades socioemocionales en los preadolescentes producto de 
esta intervención. Los grupos focales, se realizaron con el interés de 
generar discusión entre los estudiantes intervenidos con el Programa 
Latinpaz, además de lograr identificar los aprendizajes adquiridos a 
partir de las actividades realizadas en las aulas. Posteriormente, se 
sistematizaron estos resultados en el software Atlas.tic
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También, desde una perspectiva cuantitativa se aplicó una segunda 
medición con el cuestionario, con el objetivo de comprobar posibles 
cambios en las respuestas dadas por los preadolescentes como producto 
de la intervención con el Programa Latinpaz. Posteriormente los datos 
producto de la implementación de las entrevistas y los grupos focales, 
fueron sistematizados con el software ATLAS.ti debido a la sofisticación 
de esta herramienta que ayudó a organizar, agrupar y gestionar el 
material de manera creativa y, al mismo tiempo, sistemática. 

En este mismo sentido, los resultados arrojados por los cuestionarios 
se procesaron a través del software IBM Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS), gracias a las múltiples opciones de visualización 
gráfica que ofrece el programa, además de la amplia gama de modelos 
estadísticos que fueron de gran utilidad para el análisis de las muestras 
recogidas en Santiago de Cali y Monterrey. 

1.6.1 Programa de Innovación Educativa Latinpaz

A través de la implementación de Latinpaz, se logró obtener la 
información requerida para la captura de la información tomada a 
través de las dos rutas antes mencionadas. El programa, fue diseñado 
con el interés de fortalecer las habilidades socioemocionales en los 
estudiantes preadolescentes de algunas escuelas públicas en Santiago 
de Cali Colombia y Monterrey México. 

Latinpaz, partió al encuentro con la realidad que viven en general las 
escuelas de primaria, donde las manifestaciones de violencia hacen 
parte de la cotidianidad y es necesario utilizar herramientas para 
enseñar a los estudiantes que existen otras opciones diferentes a las 
de la violencia. 

Este programa educativo, se diseñó en tres unidades de aprendizaje. La 
unidad de aprendizaje 1, denominada “Bailando con las emociones”, 
engloba un conjunto de actividades lúdicas enfocadas a la identificación, 
regulación y manifestación de las emociones básicas. La segunda 
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unidad de aprendizaje se tituló “Carnaval de valores”, que abarca un 
grupo de actividades lúdicas referentes al fortalecimiento de algunos 
valores como la empatía, respeto, tolerancia y justicia, con el interés 
de fortalecer en los estudiantes la habilidad de asertividad a la hora 
de tomar decisiones. Por último, una tercera unidad de aprendizaje, 
“el cofre mágico del conflicto”, que comprendió actividades lúdicas 
como un cuento, enfocado a la identificación del conflicto, regulación 
y solución asertiva de los mismos. 

Para el desarrollo de cada una de estas unidades de aprendizaje, se 
utilizaron algunas técnicas educativas, como dramatizaciones, dilemas 
morales, educación en valores, autoestima y comunicación, entre 
otros; tal como lo recomiendan investigadores como Álvarez, et al., 
(2007); Avilés, et al. (2008); Clavero (2007); Ortega (1998); Fernández y 
Ramírez (2002). 

Latinpaz, elaboró una sesión de trabajo semanal de cuarenta minutos, 
conformando una unidad de aprendizaje por mes, con una duración total 
de 14 horas de intervención por cada uno de los grupos participantes, 
tiempo en el cual se desarrollaron las actividades correspondientes a 
las tres unidades de aprendizaje, que hacen referencia a 1. Bailando 
con las emociones, 2. Carnaval de Valores y 3. El Cofre Mágico del 
Conflicto. 





CAPÍTULO II.

 DESCUBRIMIENTOS 

2.1 Los conflictos y la violencia en el ámbito educativo

El conflicto es un fenómeno natural, una disputa entre dos o más ac-
tores, motivados por una confrontación de intereses. “Al ser natural, 
se le debe tratar como tal (...) no como algo excepcional, lo impor-
tante es centrarse en la resolución asertiva del mismo” (Rojas & Vera 
2019, p. 16).

Lo anterior, invita a reflexionar sobre la importancia de fomentar en 
las aulas, estrategias encaminadas a la solución no violenta de los 
conflictos, teniendo en cuenta, que los conflictos en sí no son el pro-
blema, sino la forma en cómo se gestionan. En este sentido, “el con-
flicto representa lucha, desacuerdo, incompatibilidad, confrontación 
de intereses, percepciones o actitudes hostiles entre dos o más partes” 
(Rojas, 2020, p. 40). 

Los conflictos en el ámbito educativo, se clasifica en cuatro grupos: 
“conflictos de relación entre estudiantes, profesores, o entre profesores 
con los padres de familia o demás integrantes de la comunidad 
educativa; conflictos de rendimiento académico, conflictos de poder 
que están relacionados con la autoridad y por último los conflictos de 
identidad” (Viñas, 2009, p. 27-28). Esta agrupación de los conflictos 
permite la identificación de los actores principales, para posteriormente 
encontrar los intereses en común, logrando una solución asertiva 
según la necesidad. 

En cuanto al fenómeno de la violencia escolar, esta hace referencia a 
“una conducta de acosamiento físico y psicológico que un estudiante 
ejerce hacia otro al que elige como su víctima. Esta práctica con clara 
intencionalidad establece entre los implicados, posiciones de poder de 
las que difícilmente pueden salir solos” (Bringiotti & Paggi, 2015, p. 100).

39
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En otras palabras, la violencia escolar es un desequilibrio de poder, un 
desencuentro de posturas, que conlleva a algún tipo de agresión entre 
la víctima y el ofensor. Además, también intervienen otros actores 
como el espectador, quien es un testigo ocular de las acciones violentas 
y desempeña un papel en el proceso de acoso escolar. 

2.1.1 Evolución conceptual de la violencia escolar

No es un fenómeno nuevo, es tan antiguo como la escuela tradicional, 
algunas investigaciones y estudios pioneros surgen en la década de los 
años cincuenta en Estados Unidos. Desde lo científico, se hace alusión, 
de que las primeras referencias a estas “situaciones se expresan como 
mobbing, entendido como la agresión de unos estudiantes contra 
otros” (Heinemann, 1969, p. 54). El término mobbing, tomado por el 
etólogo Lorenz (1991), define este concepto al referirse a los ataques de 
un grupo de animales más pequeños que amenazan a un solo animal 
más grande” (Defensor del Menor de la Comunidad de Madrid, 2006). 

No obstante, la difusión de trabajos investigativos referente a este tema 
se origina en la década de los setenta, abordando esta problemática 
desde distintas perspectivas: la judicial, policial, de salud entre otras. 

En sus comienzos, el fenómeno se denomina “acoso” adquiriendo un 
importante papel los estudios llevados a cabo por Olweus (citado en 
Fernández, 2013) que fue pionero en definir este fenómeno, analizar 
sus incidencias y crear los primeros programas de intervención. 
Olweus lo define como una acción negativa como “cuando una 
persona inflige intencionalmente daño o malestar a otras personas, a 
través del contacto físico, palabras u otras formas” (p. 64). 

A su vez, Glover, Gough, Johnson y Cartwright (2000), aseveran que 
“uno de cada diez niños ha sufrido algún tipo de violencia a lo largo de 
su etapa escolar, y uno de cada ocho se declaran autores de acciones 
violentas” (p. 34). Los datos anteriores, evidencian la prevalencia de 
manifestaciones de violencia al interior de las aulas y la importancia 
de brindar soluciones de fondo a este problema.
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La violencia escolar es el maltrato que según Avilés (citado en Avilés, 
Irustia, García y Caballo, 2011) hace referencia al establecimiento y 
mantenimiento de relaciones desequilibradas de poder entre sujetos 
que conviven en contextos compartidos del entorno escolar, durante 
espacios de tiempo prolongados, en las que se establecen dinámicas de 
dominación y sumisión que desembocan en agresiones. 

Por lo anterior, la violencia escolar obedece a una acción de 
sometimiento que un estudiante ejerce contra otro, que considera 
vulnerable y que comúnmente se ejerce lejos de la mirada de los 
adultos. 

2.1.2 Tipos de violencia escolar y conductas violentas entre 
pares

Retomando lo planteado en los apartados anteriores, la violencia 
escolar se manifiesta de distintas formas al interior de la escuela; se hace 
referencia a tres tipos de violencia en el ámbito escolar, sustentadas en 
relaciones sociales determinadas que involucran de diferente manera 
a los actores de la comunidad educativa, estas son: 

La violencia entre pares hace alusión a las “situaciones perjudiciales 
de la integridad de una persona, que está latente durante las 
interacciones de los estudiantes entre sí” (Ortega, 2008, p. 24). Este 
tipo de violencia es la principal, que se tomará para el contexto de 
la presente investigación, teniendo en cuenta que es la más visible al 
interior de las escuelas. 

La violencia institucional según Abramovay (2005) y Gómez Nashiki 
(1997, citado en Paganelli, 2013) hace referencia a las condiciones 
normativas y prácticas de la autoridad escolar (directivos y maestros) 
que generan en los alumnos una sensación de injusticia, abuso de 
poder o desinterés por su aprendizaje. 
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También está la violencia del entorno hacia la escuela (Paganelli, et. 
al, 2013) donde todas las realidades sociales que, desde el exterior, 
afectan negativamente y ponen en riesgo la seguridad de la comunidad 
educativa en general. 

A pesar de que existen varios tipos de violencia, el seleccionado para 
profundizar en esta investigación por sus características es el de 
violencia entre pares, por ser el más común en la escuela y que a su 
vez se distingue en varios tipos, descritos en el siguiente apartado. 

Algunas investigaciones revelan que los estudiantes de la básica primaria 
son más propensos a verse envueltos en problemas de relaciones 
negativas, intimidaciones y malos tratos (conductas violentas) al 
interior del aula. Por otro lado, existe la creencia de que los centros de 
secundaria son más problemáticos. Indudablemente mientras avanzan 
los niveles de secundaria, surge la alarma por la violencia escolar; a 
través de comportamientos disruptivos, los adolescentes ponen a 
prueba las normas en las que se basa la convivencia escolar. 

Duschatzky y Corea (2005) señalan que estas conductas se identifican 
a través de la mirada instituida del dispositivo pedagógico, que lo 
identifica como violencia, que, además, puede ser una expresión 
fracasada de lo simbólico y por lo tanto busca constituir un lenguaje, 
una respuesta a este fenómeno. 

Las conductas disruptivas, se definen como “la tendencia a agredir 
a otro individuo, con la intencionalidad de causar daño físico o 
psicológico. Por lo tanto, la fuerza física, al igual que el abuso verbal 
y el sarcasmo, constituyen formas de conducta agresivas” (Whittaker, 
1971, p. 134). Algunas investigaciones coinciden que las niñas y niños 
que viven y se desarrollan en un clima adverso y violento, utilizarán la 
violencia para adaptarse y superar esta condición. En otras palabras, 
una educación disruptiva provoca un comportamiento agresivo en 
los estudiantes. Así mismo, estas conductas violentas se originan 
cuando un estudiante agrede de forma física, verbal o psicológica a 
otro compañero u objeto. Tienen distintas manifestaciones al interior 
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del aula, las más comunes son: agresión verbal, agresión física, 
intimidaciones, amenazas, chantaje y acoso sexual, los cuales son 
descritos a continuación. 

Agresión verbal: Denominado como un acto hostil contra uno mismo 
o contra los demás, con el objetivo de hacer daño o provocar temor. 
Las agresiones más comunes son poner apodos ofensivos, definidos 
como el nombre que se le da a otro estudiante tomado de sus defectos 
físicos o acciones que realiza, son palabras despectivas con las que 
se refieren a sus semejantes. Así mismo, otras manifestaciones de 
estas agresiones verbales son las burlas, los insultos, hablar mal de sus 
compañeros, los rumores, mentiras, o ridiculizar a los demás. 

Agresión física: Hace referencia a las acciones no accidentales, que 
generan daño físico en la persona afectada. La intensidad de estas 
agresiones varía desde una lesión leve hasta una irreparable. Se 
diferencian dos tipos de agresiones físicas, una es directa y otra de 
forma indirecta. Las agresiones físicas de forma directa obedecen a las 
acciones de pegar, dar patadas, empujones, dar zancadillas, morder y 
arañar. De otra parte, las agresiones físicas indirectas, hacen referencia 
a robar, romper o esconder cosas del maltratado (Bringiotti & Paggi, 
2015, p. 110).

Las intimidaciones/amenazas/chantaje: Son acciones agresivas, con 
la intencionalidad de causar miedo a los demás, obligándolos a ceder 
ante situaciones en contra de su voluntad a partir de las amenazas 
que reciben por parte del agresor. La intimidación no es tan fácil de 
identificar en las aulas (Catherine Blaya y Eric Debarbieux citados 
en Ortega 2003a: 5). La provocación como componente de un ciclo 
de violencia, inicia con la intimidación desde el nivel de primaria y 
progresa con acciones de violencia, como el acoso y sigue subiendo de 
intensidad hasta el nivel de secundaria (Colvin et al. 1998; Stein 2003). 

El acoso sexual: Hace referencia a una acción de atentar contra la 
dignidad de otra persona, ya sea de tipo verbal con frases o insultos 
obscenos u obligando a la víctima a participar de situaciones de 
carácter sexual con violencia física (2015a: 110).
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2.1.3 Normatividad para el manejo de la violencia escolar en 
Colombia y México

En este apartado se exploran a grandes rasgos las políticas públicas 
y la legislación referente a la violencia en el ámbito educativo en 
América Latina, enfatizando en países como Colombia y México. A 
continuación, se hace una descripción de las normas internacionales, 
las leyes y decretos anteriores a las políticas públicas que fueron 
formuladas a partir de la violencia escolar, un fenómeno social que 
afecta a toda la comunidad educativa y que actualmente es un tema de 
interés mundial. 

A nivel mundial existen diferentes políticas públicas y leyes para 
proteger los derechos de las niñas, niños y adolescentes en el ámbito 
escolar; estas se han venido ajustando gradualmente a los estándares que 
contiene la Convención sobre los Derechos del Niño, específicamente 
lo relacionado a la protección de niños y adolescentes contra todo 
tipo de violencia en los ámbitos de la vida social. A continuación, se 
describe la normatividad relacionada a la violencia en el escenario 
escolar, desde una perspectiva internacional, luego se puntualiza en 
Colombia y posteriormente en México. 

La Convención sobre los Derechos del Niño, plantea que “la escuela 
debe brindarle al niño ambientes de aprendizaje seguro, inclusivo y 
sano” (CDN, 2006). Es fundamental que la escuela sea un escenario 
donde las niñas y niños se desarrollen libremente, un espacio seguro, 
que les brinde las herramientas necesarias para su formación. En el 
momento en que se pierde este sentir de la escuela, se abre el espacio 
a la violencia. 

La UNICEF (2012) creó un protocolo de actuación en situaciones de 
bullying. Es una versión revisada y contextualizada que da las pautas 
y una ruta de los procedimientos inmediatos para intervenir en 
situaciones de acoso escolar, que ocurran tanto dentro como fuera de 
los centros educativos. 
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En cuanto a la normatividad referente al fenómeno de la violencia 
escolar en Colombia, se encontró que, desde la Constitución Política, 
se le confiere a la niñez y a la adolescencia especiales medidas de 
protección. Así mismo, “en el Código de Infancia y Adolescencia 
(Ley 1098 de 2006), la principal normativa del país relacionada con 
las niñas, niños y adolescentes establece la necesidad de disponer de 
normas para garantizar el ejercicio de sus derechos y libertades”.

La Ley 1620, en el artículo uno estipula su propósito de: “contribuir 
a la formación de ciudadanos activos que aporten a la construcción 
de una sociedad democrática, participativa, pluralista e intercultural, 
mediante la creación del sistema nacional de convivencia escolar y 
formación para los derechos humanos, la educación para la sexualidad 
y la prevención y mitigación de la violencia escolar, que promueva 
y fortalezca la formación ciudadana y el ejercicio de los derechos 
humanos, sexuales y reproductivos de los estudiantes de preescolar, 
básica y media y prevenga y mitigue la  violencia escolar y el embarazo 
en la adolescencia” (Ley No. 1620, 2013).

Además de esta Ley, el Congreso también aprobó el Decreto 1965 
de septiembre de 2013, en el cual se reglamenta la implementación 
de esta Ley. “El propósito es lograr llegar a los centros educativos 
para que puedan generar rutas de promoción, prevención, atención 
y seguimiento sobre lo contemplado en esta Ley” (Decreto No. 1965, 
2013). La Ley 1620, implementada por el decreto citado anterior, suele 
ser conocida como “Ley Antibullying”, sin embargo, su objetivo no es 
solamente hacerle frente a la intimidación escolar, sino, además, crear 
un sistema nacional que fortalezca la convivencia escolar.

En cuanto a las leyes y decretos para prevenir la violencia escolar en 
México, se encontró que la Constitución Política de este país, en, su 
artículo 1°, prohíbe toda discriminación motivada por cualquier razón 
que atente contra la dignidad humana y tenga por objeto anular o 
menoscabar los derechos y libertades de las personas (Gámiz, 2001, 
p. 140).
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El numeral tres del propio ordenamiento obliga a que la educación 
que imparta el Estado tienda a desarrollar armónicamente todas 
las facultades de los seres humanos y a fomentar en él, a la vez, el 
amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en la 
independencia y en la justicia dentro del marco democrático, como 
un sistema de vida, sin hostilidades. Invita a contribuir a la mejor 
convivencia, junto con el aprecio para la dignidad de las personas y 
la integridad de la familia. La Ley General de Educación publicada 
en el Diario Oficial de la Federación el 13 de julio de 1993 regulará 
la educación que imparte el Estado, sus organismos descentralizados 
y los particulares con autorización o con reconocimiento de validez 
oficial de estudios; dentro de los artículos que se relacionan al tema 
encontramos su artículo 7° fracciones VI, XV y XVI. En su artículo 
octavo específica en que debe basarse la educación que se imparta en 
todas las escuelas; allí se aprecia que esta debe estar encaminada a 
luchar contra los estereotipos y cualquier forma de violencia. 

En el artículo 30 se obliga a todas las instituciones educativas a 
generar indicadores sobre su avance en la aplicación de métodos para 
prevenir y eliminar cualquier forma de discriminación y de violencia, 
con la finalidad de que estén sujetas a evaluación sobre la materia; sin 
embargo, no hace referencia al acoso escolar, indicador que debería de 
tomarse en cuenta. 

Ley para la Protección de los Derechos de Niñas, Niños y Adolescentes, 
se fundamenta en el párrafo sexto del artículo 4° de la Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos, y tiene por objeto garantizar 
a niñas, niños y adolescentes la tutela y el respeto de los derechos 
fundamentales reconocidos en la Constitución. La protección de los 
derechos de los niños y adolescentes tiene como objetivo asegurar un 
desarrollo pleno e integral, que implica la oportunidad de formarse 
física, mental, emocional, social y moralmente en condiciones de 
igualdad. 

En este mismo orden, está la Ley para la Promoción de la Convivencia 
libre de Violencia en el entorno escolar del distrito federal, en la 
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que se regulan los principios y criterios orientados al “diseño e 
instrumentación, evaluación y control de las políticas públicas para 
reconocer, atender erradicar y prevenir la violencia en el entorno 
escolar” (PCLVEE, 2012, p. 3).

Se considera importante que México tenga una ley de convivencia 
libre de violencia, en la cual regule e incentive la creación de políticas 
públicas encaminadas a prevenir y disminuir los conflictos en el 
ámbito escolar. 

A continuación, se puntualiza en las leyes y decretos del Estado de 
Nuevo León:

En la Ley de Educación del Estado, en el artículo 7 se regulan los fines 
establecidos para Promover la educación para la paz, la tolerancia y el 
respeto a la diversidad humana; artículo 8. El criterio que orientará a la 
educación que se imparta en el Estado, se basará en los resultados del 
progreso científico, artístico, tecnológico y humanístico (Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos, 2015).

En este mismo sentido, La Ley de Protección de los Derechos de 
los niños y adolescentes para el Estado de Nuevo León, dice en su 
artículo 24.- En el Estado de Nuevo León, se reconoce a toda niña, 
niño, y adolescente, el derecho a una vida libre de violencia, según 
ha sido establecido en las convenciones firmadas por los Estados 
Unidos Mexicanos. De conformidad con este derecho, la educación, 
la crianza, la corrección de niñas, niños y adolescentes no pueden ser 
considerados como justificante para tratarlos con violencia.  El Estado 
se asegurará que todos los niños y adolescentes de uno u otro sexo, 
no sufran ningún tipo de violencia en el seno de sus familias, en los 
centros de enseñanza, en los lugares de trabajo, en las calles ni en 
ningún otro lugar. 

Artículo 62. Todas las niñas, niños y adolescentes que residan en el 
Estado tienen el derecho a una educación básica gratuita que respete 
la dignidad, promueva el desarrollo y los prepare para la vida en 
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un espíritu de comprensión, paz y tolerancia. Se crearán centros 
educativos suficientes para que niñas adolescentes reciban educación 
primaria, secundaria y media superior. 

La Ley para Prevenir, Atender y Erradicar el Acoso y la Violencia 
Escolar del Estado de Nuevo León, define las disposiciones generales 
para la prevención de la violencia escolar, plantea las brigadas escolares 
y los procedimientos generales de rehabilitación integral en materia 
de violencia y acoso entre escolares. 

Resulta útil que el Estado de Nuevo León le haga frente a la violencia 
escolar con leyes que ayuden a prevenir y a suprimir cualquier 
manifestación de violencia al interior de las escuelas del Estado. 

2.2 Factores generadores de violencia en las aulas

La ausencia de habilidades socioemocionales suele ser una situación 
compleja, especialmente si esta ocurre durante la preadolescencia, 
etapa en la cual, la relación con los pares y la transición a la vida 
adulta exigen nuevos retos comunicativos.

Concretamente, destrezas como el autoconocimiento emocional, 
el diálogo asertivo, la solución no violenta de conflictos, la gestión 
de las emociones; así como expresar con respeto la discrepancia de 
ideas y opiniones son, un ejemplo de las “conductas reconocidas 
por su relevancia social como esenciales para la construcción de 
relaciones personales positivas, además de que está comprobado que 
las habilidades sociales son factores protectores del acoso escolar” 
(Dueñas y Senra, 2009, p. 65).

Es evidente que los menores con algún problema en sus habilidades 
sociales, no adquieren esta competencia solo por la observación de 
este comportamiento entre sus pares, socialmente asertivos; para 
que esto se produzca, es necesario una intervención directa de estas 
conductas a través de programas educativos que los entrenen en estas 
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competencias. Por lo anterior, es necesario, que el entrenamiento y 
enseñanza de habilidades sociales se incluyan de modo sistemático en 
los currículos habituales. Esto implica que esta área tenga su horario, 
planificación y estrategias de evaluación como otras áreas curriculares 
(Monjas y González, 1998).

A continuación, se relacionan algunos factores identificados como 
posibles causas del déficit de habilidades socioemocionales, desde el 
ámbito familiar, social y escolar. 

2.2.1 Factores familiares

La familia como primer referente en la socialización de los infantes, 
debe aportar pautas básicas para la comprensión del mundo y la 
actuación asertiva en el mismo, entre las que destacan las habilidades 
socioemocionales (Peligero Molina,2010; Monjas, citado en López, 
2008). Por lo anterior, la familia es la institución más importante para 
la formación de la personalidad de los niños y desempeña un papel 
innegable en la adquisición de habilidades sociales en las niñas y los 
niños. Son los primeros en fomentar bases sólidas de habilidades que 
les permitan a los jóvenes interactuar de una forma asertiva con sus 
semejantes, construir relaciones armoniosas, controlar sus emociones, 
tener empatía por los demás y contar con las herramientas necesarias 
para solucionar sus conflictos de forma pacífica.

2.2.1.1 Carencia de vínculos emocionales

Una familia con problemas de comunicación carece de vínculos 
emocionales, ocasionando repercusiones significativas como son las 
adicciones, actos violentos, victimización y sintomatología depresiva 
en los hijos adolescentes (Navarro, Musitu y Herrero, 2007). Aunado 
a lo anterior, las muestras de cariño son manifestaciones importantes 
para fortalecer los lazos familiares; el demostrar poco afecto a las 
niñas y niños, genera baja autoestima y les impide el manejo y control 
de sus emociones. 
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Existe una estrecha relación entre el desafecto y el déficit de 
habilidades socioemocionales, por tanto, las niñas y los niños que “no 
logran construir vínculos de apego seguro, con relaciones de afecto 
y escucha, que les permita evaluar sus propios comportamientos 
sin estigmatizaciones, en general son menos agresivos que aquellos 
con vínculos inseguros y cuyos padres tienen actitudes negativas, 
culpabilizadoras y estigmatizadoras hacia ellos” (Bringiotti & Paggi, 
2015, p. 124).

Lograr construir relaciones armoniosas entre las niñas, niños y las 
familias, es una tarea principal para el fomento de bases sólidas 
fundamentadas en valores como el respeto al otro, la tolerancia, el 
amor y la solidaridad. Los niños que se sienten amados, suelen ser 
tolerantes a la frustración, pacíficos y respetuosos. 

En resumen, existe una “influencia significativa del contexto familiar 
sobre el desarrollo de las habilidades sociales de los niños, además 
del ambiente positivo familiar como elemento clave en el desarrollo 
psicosocial de la infancia” (Hernando, Oliva, y Pertegal, 2012; Moore, 
1997; Sabán Fernández, Herruzo Cabrera, y Raya Trenas, 2013).

El ambiente positivo, es un aspecto fundamental para el desarrollo de 
las habilidades socioemocionales en el seno de las familias; propender 
por el diálogo, la escucha activa y el respeto son tareas que deben 
trabajarse a diario con las niñas y niños, fomentando un clima seguro 
y confiable para todos los integrantes del núcleo familiar. 

2.2.1.2 Uso de violencia y aceptación de la conducta agresiva de 
las niñas y los niños

Situaciones como la disfuncionalidad familiar, la ausencia de alguno 
de los padres o su carencia de atención; “los malos tratos y el uso de la 
violencia, influyen negativamente en el niño, pues aprenden a resolver 
sus conflictos a través de la agresión”. Otro factor de riesgo es la “acep-
tación de la conducta agresiva del niño o niña” (Olweus, 1999, p. 14).
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Los padres permisibles e inconsistentes, tolerantes con las conductas 
agresivas de sus hijos y que no marcan reglas claras y consistentes son 
incapaces de ponerle límites a sus hijos, por ello suelen ser tolerantes 
ante comportamientos agresivos, desconociendo el daño que a futuro 
les causan.  

Olweus afirma, que el uso de métodos de educación basados en el 
castigo físico, violencia emocional, o falta de supervisión de los padres 
o cuidadores también genera violencia en las niñas y los niños. Los 
niños que provienen de hogares agresivos, y carentes de cariño, de 
normas, permisividad aunado a los comportamientos agresivos de los 
miembros de la familia, suelen manifestar conductas hostiles entre sus 
pares (Ortega y de Rey 2003).

Según lo anterior, se destaca la gran influencia que tienen los padres 
de familia en la adquisición de habilidades socioemocionales en los 
preadolescentes, pues de ellos depende en un gran porcentaje, formar 
niñas y niños asertivos y no violentos. Son las familias, los primeros 
llamados a adquirir habilidades sociales, para poder desarrollarlas en 
sus hijos. Las niñas y los niños replican en su cotidianidad, el modelo 
socioemocional adquirido al interior de sus familias. De ellas depen-
de que estas acciones sean violentas o asertivas, permitiéndoles a los 
preadolescentes construir relaciones armoniosas, interactuar asertiva-
mente con su entorno y tener las herramientas necesarias para afron-
tar las diversas situaciones que se presentarán a lo largo de su vida.  

2.2.1.3 Falta de normas claras

La falta de normas claras y constantes o el empleo de técnicas 
inadecuadas para modificar las conductas hostiles de los hijos son 
factores familiares que predisponen un alto nivel de agresión (Patterson 
y Ramsay 1989). El fomento de normas claras y acuerdos ayudan a la 
construcción de la sana convivencia al interior del hogar. 
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Teniendo en cuenta todo lo expuesto, la familia, en todas sus 
dimensiones estructurales, no sólo influye en el desarrollo de las 
habilidades socioemocionales de los y las niñas, sino que es el principal 
entorno donde se realiza.

Así mismo, los medios de comunicación, especialmente los programas 
televisivos y los juegos en la actualidad, suelen tener un gran contenido 
violento, lo que es un factor que debe ser tenido en cuenta por las 
familias, quienes tienen el deber de supervisar y educar a sus hijos 
en el tipo de contenido apropiado para su visualización de acuerdo a 
su edad. 

Es fundamental el acompañamiento de los adultos en el uso –y en 
particular en educar a sus hijos en ello– sobre los contenidos apropiados 
a los cuales pueden acceder según su edad, de lo contrario si se carece 
de esta supervisión pueden presentrase riesgos asociados al uso de las 
Tic por parte de los adolescentes como el abandono de sus actividades 
académicas, el ciberacoso, el sexting o envío y recepción de mensajes 
sexuales, el grooming, o los contactos con personas desconocidas en 
internet; además de la falta de privacidad y el uso indebido de datos 
personales y de información que puedan ponerlos en riesgo a ellos y 
a su familia. 
 
Por lo anterior, es fundamental fomentar en los preadolescentes la 
educación virtual, para evitar que sean partícipes de situaciones como 
el ciberbullying, que es otro tipo de acoso escolar, que se presenta 
a través de las redes sociales y que causa tal vez más daño que el 
acoso escolar en las aulas. El “ciberbullying” es conocido como acoso 
escolar electrónico (Raskauskas y Stoltz, 2007); tiene lugar a través 
del uso de las TIC, y se considera una tipología específica dentro 
del amplio espectro del “bullying” (Beran y Li, 2007). Una de las 
características principales del ciberbullying, es la utilización de los 
medios electrónicos para materializar el acoso escolar, evidenciando 
otra forma de manifestar el déficit de habilidades socioemocionales en 
los preadolescentes.  
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A continuación, se relacionan algunos factores de tipo social y escolar, 
que son causas del déficit de habilidades socioemocionales en la 
preadolescencia. 

2.2.2 Factores sociales

Así mismo como algunos factores familiares y escolares inciden en las 
conductas agresivas de las niñas y los niños, también existen algunos 
de tipo social, tales como “la exposición a la violencia en los medios 
de comunicación” (Ellegde, 2013, p. 76). En la actualidad, existe un alto 
contenido de violencia en los programas, series y películas que ofertan 
los medios de comunicación, fomentando en los y las niñas conductas 
violentas, contrarias a los valores sociales, el respeto, la tolerancia y 
el diálogo. 

2.2.2.1 Medios de comunicación masivos

Estos medios “son un poder porque poseen los mecanismos de 
imponerse; que condicionan o pueden fijar la conducta de otros, 
organizaciones o individuos con independencia de su voluntad 
y de su resistencia” (Carpizo, 1999, p. 24). Es claro que también los 
preadolescentes aprenden comportamientos sociales de los medios 
de comunicación; en la sociedad actual, en general, estos tiene gran 
influencia; pues, bien utilizados proveen educación informal que en su 
mayoría es más atractiva que la adquirida en la escuela. La televisión, es 
el instrumento de pasatiempo más utilizado en el mundo, tiene un papel 
importante en la formación de la conciencia, tanto individual como 
colectiva. Sin embargo, sin la supervisión de un adulto responsable, 
puede generar malos hábitos en los preadolescentes, como la falta de 
concentración, el abandono de valores, o la equivocada aplicación de 
violencia observada. 

Se destaca entonces el papel de las familias como reguladoras del 
contenido de los programas adecuados que pueden visualizar los y las 
niñas durante la infancia hasta la adolescencia.
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2.2.3 Factores escolares

Así como las familias juegan un papel relevante en el desarrollo de 
habilidades sociales en los preadolescentes, la escuela como entorno 
social, es fundamental en este proceso. A continuación, se describen 
algunos factores como la disciplina que se implementa en el aula 
y la incidencia del clima escolar en el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales de los preadolescentes. 

2.2.3.1 La gestión de la disciplina en el aula

La disciplina ha sido un área de estudio, discusión y búsqueda de 
enfoques, su propósito es “facilitar la convivencia y fomentar una 
buena salud mental de la comunidad académica; como se trata de 
un escenario donde se interactúa y se pasa la gran parte del día, 
es necesario aplicar normas para regular el comportamiento y la 
convivencia” (Stenhouse, 1974, p. 67).

En definitiva, las normas juegan un papel importante en la convivencia 
al interior del aula, pero estas deben ser resultado de un consenso 
entre los estudiantes y maestros, no deben ser impuestas. La manera y 
el modo en el que la institución implemente las normas, puede generar 
más situaciones de indisciplina, y peor aún si ésta se realiza aplicando 
reglamentos carentes de estudios contextuales previos, situaciones de 
partida, tipología de conductas o perfiles psicológicos de los alumnos 
receptores, puede generar más violencia (Ortega y Monks, 2005; Perren 
y Alsaker, 2006).

Se destaca la importancia del tipo de disciplina que se imparte al 
interior del aula, de este depende ser un agente de violencia o por el 
contrario transformarla de forma positiva. La disciplina positiva es 
un método educativo, que ha sido difundido por Jane Nelsen y Lynn 
Lott quienes fundaron la “Positive Discipline Association” quienes 
tuvieron la tarea de difundir este tipo de disciplina por toda América 
Latina (Ortega, 2014). Este modelo de disciplina promueve actitudes 
positivas, fomenta habilidades para la vida y busca la solución de 
conflictos de forma respetuosa (Nelsen, Lott y Glenn, 2008).



Expedición para la construcción de paz «Latinpaz»

55

Lo anterior, invita a replantear los modelos de disciplina impartidos en 
las aulas, propendiendo por el respeto mutuo entre toda la comunidad 
educativa y fomentando el desarrollo integral de los estudiantes. 

En términos generales, cuando las políticas educativas no corrigen 
adecuadamente las conductas violentas sumado a la carencia de 
valores sociales y de competencias para el control de la clase por parte 
de los maestros y ausencia de la figura del maestro como transmisor 
de la educación en valores dichas políticas no son efectivas a la hora 
de prevenirlas o modificarlas (Avilés, 1999).

La práctica de valores sociales, es importante para una sana 
convivencia al interior de las aulas, pero estos deben ser fomentados 
desde el modelo de los maestros, quienes han de ser testimonio del uso 
de estos.

 2.2.3.2 Clima escolar

En este mismo sentido, se identifica que un clima escolar que no 
motive relaciones positivas entre los actores puede llevar al origen 
de conductas negativas en contextos virtuales como el internet 
(Calmaestra, 2011). El fomento de un clima escolar saludable es 
importante, para el desarrollo de habilidades socioemocionales en los 
preadolescentes. 

Algunos estudios, destacan la influencia del profesor en el 
comportamiento de los alumnos, Cuadrado y Fernández (2007, 2008) 
establecen que cuando el profesor interactúa positivamente con sus 
alumnos, esto se ve reflejado en sus comportamientos, ofreciendo una 
atención de confianza y respeto; este comportamiento ayuda al buen 
desarrollo de habilidades socioemocionales. 
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2.3 El desarrollo emocional como defensa ante la violencia 
escolar

En la actualidad el sistema educativo le ha dado un gran valor al 
desarrollo cognitivo de las niñas y los niños, siendo el desarrollo 
del coeficiente intelectual la meta transversal de los contenidos 
curriculares de las escuelas. Sin embargo, está comprobado que 
los adolescentes más exitosos en su vida adulta, “son aquellos que 
cultivaron las relaciones humanas, propender por construir mejores 
relaciones sociales, basadas en el respeto y el fomento del capital 
humano” (Fernández y Extremera, 2002, p. 1)

Lo mencionado en el anterior párrafo, destaca la importancia del 
desarrollo emocional en las niñas y los niños, pues, de este dependerá 
en gran parte el éxito de su vida, además de que previene conductas 
violentas en la escuela. 

En los siguientes apartados, se identifican las características 
emocionales de los actores principales en el fenómeno de la violencia 
escolar y se exploran las emociones predominantes en este fenómeno. 
Seguidamente se destacan los elementos que evidencian la importancia 
de la educación emocional al interior de las aulas, especialmente como 
factor de prevención de conductas violentas. 

2.3.1 Emociones predominantes en la violencia escolar

En relación a las emociones predominantes en el acoso escolar, se debe 
destacar que “en la escuela existen múltiples escenarios en los que los 
estudiantes viven, crean  y recrean manifestaciones de violencia que 
por estar presentes en la cotidianidad se han naturalizado” (Arce y 
Palacios, 2020, p. 63). 

Las emociones juegan un papel importante en el fenómeno de la 
violencia escolar. Particularmente la forma en cómo se manifiestan, 
puede incentivar las conductas violentas en las aulas o ayudar a 
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disminuir este fenómeno. De esta manera, la prevención del acoso 
escolar, mediante la educación emocional, es más eficaz “si se logra que 
los estudiantes desde sus primeros años reconozcan sus emociones, las 
acepten, existe una probabilidad de que el acoso escolar se disminuya 
o desaparezca” (Bello Correas, 2015, p. 31).

Algunas de las emociones presentes en el fenómeno de la violencia 
escolar son ira, frustración, tristeza y ansiedad. Estas emociones 
aparecen en los distintos actores que participan en la violencia escolar, 
en algunos con mayor intensidad que en otros. Estas características 
emocionales, se describen a continuación en el siguiente apartado. 

2.3.2 Características emocionales de los actores en la violencia 
escolar

Los principales actores en el fenómeno de la violencia escolar son el 
agresor, la víctima y los testigos; cada uno de ellos juega un papel y 
vivencian unos estados emocionales según la intensidad de la violencia 
generada. A continuación, se describe cada uno de estos agentes por 
separado. 

Los niños agresores, suelen presentar un perfil específico, son 
“personas que se caracterizan por su impulsividad, actos disruptivos, 
extrovertidos y con actitudes menos negativas hacia la intimidación” 
(Górriz Plumed, 2009, p. 53). Generalmente las niñas y los niños 
agresores carecen de empatía y no suelen tener conciencia, ni sentir 
culpabilidad sobre sus actos. Algunas de las emociones presentes en 
los agresores, obedecen a la ira, un sentimiento de descontrol anímico, 
relacionado con sentimientos violentos, de enfado e indignación. 
Para trabajar esta emoción es importante implementar estrategias de 
relajación, respiración y control de impulsos. 

Otra emoción es la frustración, determinada por “un impulso, deseo y 
la persona es incapaz de satisfacerlo, aparece la frustración, manifiesta 
en un estado de vacío o de anhelo insaciado” (Bautista, 1998, p. 87). 



ROSAURA ROJAS MONEDERO

58

Como maestros no se debe siempre complacer los deseos de los 
estudiantes, es importante que las niñas y los niños desarrollen la 
tolerancia a la frustración. 

La tristeza es otra emoción básica que sienten los agresores, pues, está 
ligada al sentimiento de desazón, preocupación y falta de energía. 

Seguidamente está la emoción de ansiedad, que obedece a un 
mecanismo que se origina ante situaciones amenazantes. Esta moviliza 
el organismo y lo mantiene alerta y dispuesto para reaccionar frente a 
los posibles riesgos que se puedan presentar. 

En términos generales, desde la escuela se debe fomentar en los 
preadolescentes, habilidades que les permita reconocer y manejar sus 
emociones. 

Otro actor, son las víctimas, que se caracterizan por su timidez, 
inseguridad y debilidad (Górriz, et al., 2009). Se ven así mismas incapaces 
de defenderse debido a su baja autoestima, siendo más vulnerables 
para el agresor. Estos infantes suelen tener problemas conductuales, 
como “la agresión y problemas emocionales como la tristeza y la ira 
(...). Las víctimas pueden ser sumisas, activas, reactivas-agresivas o 
seguras de sí mismas” (Camodema y Goossens, 2005, citado en Górriz 
Plumed, 2009). 

De otra parte, están los espectadores, son los testigos oculares del 
maltrato entre pares en el ámbito escolar y no hacen nada para evitarlo. 
Incluso intentan restar importancia a lo que ven (Defensor del pueblo y 
UNICEF, 2000, citado por Górriz Plumed, 2009). Una de las emociones 
presentes en los espectadores es el miedo, que hace que lleven este rol 
pasivo; incluso, en algunas ocasiones admiran las acciones del agresor. 
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2.3.3 Importancia de la educación emocional en el aula

La educación emocional se perfila como una herramienta útil para 
prevenir el fenómeno de la violencia escolar; se adelanta a partir del 
fomento de habilidades sociales que les permitan a los preadolescentes 
desarrollar su competencia emocional y de esta forma construir 
mejores relaciones con sus pares, además de comprender y manifestar 
de forma asertiva sus emociones. 

Algunos autores, destacan la importancia de la educación emocional 
en el aula; es una propuesta que cuestionó los modelos educativos, que 
hasta finales del siglo XX reiteraban la importancia de una educación 
basada en aspectos intelectuales y académicos, dejando de un lado 
las emocionales y los valores sociales que se consideraban de poca 
relevancia y pertinencia (Dueñas, 2002, p. 14).

Se define la educación emocional como un proceso de innovación 
educativa que se origina, a partir de las necesidades emocionales y 
sociales en la formación de los estudiantes que no se compensan con los 
conocimientos aprendidos en los contenidos curriculares. Es evidente, 
que existe una gran necesidad de fortalecer estas competencias 
emocionales, lo cual se refleja en los distintos conflictos que se viven 
en la cotidianidad de las aulas. La educación emocional promueve el 
autoconocimiento, el fortalecimiento de la autoestima y valores como 
la empatía y asertividad.

El sistema educativo, debe generar ajustes e incluir dentro del 
proceso de formación de los preadolescentes la educación emocional. 
Esta educación debe ser implementada de manera paulatina por su 
complejidad; además demanda un gran esfuerzo de comprensión por 
parte de los sujetos sobre sí mismos y el entorno (Casassus, 2006), lo 
que revela que este tipo de educación está profundamente fusionada a 
la metacognición. 

Es así como se explica por qué algunas personas logran una elevada 
inteligencia emocional, logrando gestionar adecuadamente sus 
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emociones, lo que le facilita una mejor adaptación al entorno social 
y natural (Fernández- Berrocal & Extremera, 2002); esto permite 
tener más posibilidades de adaptarse a las diferentes situaciones que 
enfrentan y, obtener éxito en los proyectos que se propongan en su 
vida (Martínez-Otero, 2006). En este sentido, la educación emocional, 
es una respuesta al analfabetismo emocional que se evidencia en las 
aulas, lo que ha conllevado a tener estudiantes con altas conductas 
violentas, depresivos, con baja autoestima y un total desconocimiento 
del autocontrol. 

Esta educación implica la implementación, a través del sistema 
educativo, de las estrategias de prevención y alfabetización emocional 
necesarias. El fomento de estas habilidades les permitirá a los 
preadolescentes tener las competencias necesarias para afrontar de 
forma asertiva los diversos cambios físicos y psicológicos, además de 
las diversas controversias propias de esta etapa.

Todo lo anterior, evidencia que el déficit de habilidades socioemocionales 
en los preadolescentes conlleva a algunas consecuencias como baja 
autoestima, adicciones y conductas agresivas manifestadas al interior 
de las aulas.  Es por ello, que es pertinente el desarrollo de habilidades 
a través de la Educación para la Paz, dando a las niñas y los niños 
herramientas necesarias para potencializar la inteligencia emocional, 
la práctica de valores sociales para que sean capaces de solucionar los 
conflictos de forma asertiva y pacífica.

En este orden de ideas, la educación emocional desempeña un papel 
importante como factor preventivo del acoso escolar. Además fomenta 
la adquisición de habilidades y el potencial para la identificación, 
manejo y control de sus propias emociones, fortalece la personalidad, 
el carácter y previene futuras acciones producto del déficit de estas 
destrezas.  

El autoconocimiento emocional, les permitirá a los preadolescentes, 
comprender los estados emocionales propios y ajenos, ser menos 
vulnerables ante acciones violentas, fortalecer su capacidad crítica de 
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toma de decisiones y evitar que se vean envueltos en situaciones de 
acoso escolar, adicciones y actos delictivos. El desarrollo emocional 
como factor de protección de la violencia escolar se fundamenta 
en el fomento de habilidades socioemocionales que permite a los 
preadolescentes desarrollar su personalidad, su carácter y regular 
sus conductas conforme a las destrezas adquiridas al interior de sus 
familias y escuela. 

La violencia escolar tiene una estrecha relación con las habilidades 
socioemocionales, al ser una de las causas de este déficit, que se 
manifiesta al interior de las aulas. El fortalecer estas destrezas, 
garantiza que los preadolescentes sean capaces de afrontar y gestionar 
de forma asertiva las diversas situaciones que se les presenten en su 
cotidianidad. 

La sinergia entre las familias y las escuelas, es fundamental para el 
desarrollo emocional en los preadolescentes. Ambas instituciones 
deben ejercer un trabajo colaborativo para el fomento del autocontrol 
emocional, por ello, en la casa se deben reafirmar los aprendizajes 
adquiridos en la escuela y los padres de familia deben ser un modelo a 
seguir para sus hijos.





CAPÍTULO III.
 CONSTRUYENDO LAS ESFERAS DE 

PODER

3.1 Esfera del autocontrol emocional

La pre adolescencia es una etapa importante para el desarrollo de la 
personalidad y el carácter, es un proceso en el cual las niñas y los 
niños inician su madurez emocional y psicosocial para convertirse en 
adolescentes. Es por ello que es importante brindarles las suficientes 
herramientas para que desarrollen habilidades emocionales y de esta 
forma logren construir relaciones saludables en sus contextos.

Antes de hablar del autocontrol emocional, es necesario precisar que el 
concepto de emociones está asociado a los impulsos afectivos originados 
de manera repentina, que suelen ser de gran intensidad, de carácter 
transitorio y, además, se acompaña de cambios somáticos ostensibles, 
que se presentan como respuesta a una situación de emergencia o ante 
estímulos de carácter sorpresivo o de gran intensidad. (Bustamante, 
1968, como se cita en Martínez, 2009). Esto hace que las emociones 
se manifiestan de diversas formas y cumplan funciones determinadas 
generando distintas consecuencias (Puente, 2007).

Así mismo, las emociones predisponen a los individuos a una respuesta 
organizada en calidad de valoración primaria (Bisquerra, 2001). Por 
ello, las emociones se catalogan según la respuesta que brinda la 
persona con una alta o baja energía. Se destaca que es posible que se 
presenten distintas emociones a la vez (Santrock, 2002). 

Autores como Salovey y Sluyter (1997) identificaron unas dimensiones 
primordiales en las competencias emocionales; estas son: cooperación, 
asertividad, responsabilidad, empatía y autocontrol. Estos elementos 
están asociados con el concepto de inteligencia emocional que en 
coherencia con lo que dice Goleman (1995), afirma unos dominios 
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que son autoconciencia emocional, manejo de las emociones, 
automotivación, empatía y habilidades sociales, existiendo una 
congruencia con lo manifestado con Salovey y Sluyter.

Goleman, Boyatzis y Mckee (citados por Bisquerra y Pérez, 2007) 
proponen cuatro dominios que son, conciencia de uno mismo, 
autogestión, conciencia social y gestión de las relaciones –además 
de dieciocho competencias–. Este proceso nos permite aventurar 
que a medida que la ciencia nos proporcione mayores conocimientos 
la conceptualización de la competencia emocional avanzará 
necesariamente hacia una mayor concreción.

Seguidamente se intentará definir el concepto de inteligencia emocional 
a la luz de diferentes teorías.   

3.1.1 Inteligencias Múltiples

Se resalta la teoría de las Inteligencias Múltiples de Howard Gardner 
en la que se relaciona la competencia cognitiva como un conjunto 
de destrezas y capacidades mentales que llama inteligencias. También 
afirma que todas las personas poseen estas destrezas, en distintos 
niveles de desarrollo (Gardner, 1993).

Gardner define la inteligencia como la “capacidad para resolver 
controversias o construir productos que sean valiosos “. A su vez, 
amplía el campo al definir el concepto de inteligencia y reconoce el 
conocimiento intuitivo.

Esto evidencia que el desarrollar las competencias cognitivas, no 
garantiza el éxito en la vida. Es importante desarrollar habilidades 
socioemocionales, lo cual, permitirá construir mejores relaciones y 
una interacción armoniosa con el entorno. Seguidamente, explica que 
una inteligencia abarca la destreza de solucionar controversias, es un 
portafolio de potencialidades biopsicológicas que se optimizan con 
la edad. Considera que es mejor describir la competencia cognitiva 
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humana usando el término, inteligencias, pues, agrupa las capacidades, 
habilidades y destrezas mentales de un individuo (Gardner, 2006). 
Howard Gardner, diferencia ocho tipos de inteligencia, que se 
relacionan a continuación. 

La primera inteligencia, es Lógico-Matemática que es definida como 
la capacidad de entender las relaciones abstractas. Esta inteligencia, 
es la que se usa para resolver problemas de lógica y matemáticas. 
Corresponde con el modo de pensamiento del hemisferio lógico, y es 
la que culturalmente ha sido considerada como la única inteligencia. 

La segunda inteligencia, es la lingüística, definida como la capacidad 
de entender y utilizar el propio idioma. Para esta inteligencia se usan 
ambos hemisferios. 

La tercera inteligencia, es la espacial que es la capacidad de localizar y 
percibir la ubicación de los cuerpos en el espacio. 

La cuarta inteligencia es la corporal-kinestésica. Se define como la 
capacidad de percibir y reproducir el movimiento. En otras palabras, 
es la habilidad de utilizar el propio cuerpo para realizar actividades o 
resolver problemas. 

Quinta Inteligencia, musical. Es la capacidad de percibir y reproducir 
la música. 

Sexta Inteligencia, intrapersonal. Es definida como la capacidad 
de entenderse a sí mismo y controlarse. Para ello, se desarrolla la 
autoestima, autoconfianza y control emocional. 

La séptima inteligencia es la interpersonal, es definida como la 
capacidad de ponerse en el lugar del otro y saber tratarlo. Esta 
inteligencia, sirve para mejorar la relación con los otros (habilidades 
sociales y empatía), permite entender a los demás. 
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La inteligencia emocional está conformada por la destreza intrapersonal 
y la interpersonal que juntas determinan la capacidad de dirigir la vida 
de manera satisfactoria.

Octava inteligencia, naturalista: es la capacidad para desenvolverse en 
la naturaleza. 

En definitiva, los estudiantes con conductas violentas al interior de 
las aulas suelen tener un bajo nivel de desarrollo en dos inteligencias 
que plantea Gardner (intrapersonal e interpersonal) destrezas que 
requieren de un aprendizaje concreto para fortalecer estos niveles de 
conocimiento. 

El desarrollar las inteligencias intrapersonal e interpersonal, les 
permitirá a los preadolescentes no solo entablar relaciones sociales 
saludables, sino, además interactuar de forma asertiva consigo mismo 
y con los demás, logrando tener mayor autoestima, seguridad y el 
carácter necesario para actuar de forma no violenta. 

3.1.2 Inteligencia Emocional

Se inicia con Goleman, que define la Inteligencia Emocional como: 
“La capacidad de reconocer nuestros propios sentimientos y los de 
los demás, de motivarnos y de manejar adecuadamente las relaciones” 
(Goleman, 1995, p. 24).

Con base a la anterior definición, se identifican dos ideas principales: 
“La Capacidad para autorreflexión, que consiste en definir las propias 
emociones y gestionarlas de forma adecuada; es la destreza para 
reconocer lo que los demás están pensando y sintiendo, en otras 
palabras, abarca las destrezas de empatía, asertividad, comunicación 
no verbal, entre otras” (p.16).

Por otra parte, y con el interés de evidenciar la importancia de la 
educación emocional en las niñas y los niños el autor Mulsow, afirma 
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que tiene su fundamento sobre las estructuras neurológicas y su 
funcionamiento proporcionando las bases biológicas para mejor la 
comprensión de la memoria emocional, a pesar de que su obra no es 
explícita en este aspecto, trata las condiciones ambientales y personales 
que proporcionan el desarrollo emocional de los niños. También hace 
énfasis en la importancia de que la educación se ocupe de aspectos 
cognitivos en los infantes, pues, es imprescindible que contribuya a 
desarrollar en ellos las cualidades básicas de la inteligencia emocional 
para acceder a un coeficiente emocional (CE) que les permita resolver 
todas las situaciones que se manifiesten a lo largo de su vida (Mulsow, 
1997, pp. 81-83).

Así pues, la Inteligencia Emocional, es definida como la capacidad de 
reconocer emociones propias y ajenas logrando gestionarlas de forma 
asertiva, generando, además, resultados positivos en las relaciones con 
los demás. 

3.1.3 Autocontrol emocional en las familias

La familia desde su origen ha tenido varias funciones universales 
como: “reproducción, protección, escenario de socialización, control 
social, entre otras. Las formas de desempeñar estas funciones varían 
de acuerdo con la sociedad a la cual pertenezca el grupo familiar” 
(Pérez lo Presti y Reinoza Dugarte, 2011. p. 629).

Por lo antes expuesto, se ratifica que la familia es una institución social 
predominante para el ser humano, es la encargada de proporcionar a 
todos los integrantes el necesario equilibrio y seguridad emocional. 

Varios estudios han comprobado que los niños son capaces de percibir 
los estados de ánimo de los adultos. Se ha demostrado que “los bebés 
son capaces de experimentar una clase de angustia empática, incluso 
antes de ser totalmente conscientes de su existencia” (Goleman, 
1996, p. 16). Si las niñas y los niños son capaces de captar los estados 
emocionales de los adultos, es importante que sus padres sean 
conscientes del manejo y control que le deben dar a sus emociones, 
deben ser un modelo que seguir para sus hijos. 
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Está comprobado que el desarrollo de los vínculos afectivos y la 
inteligencia emocional tiene su origen en las relaciones afectivas 
establecidas en el hogar. Por lo cual, una familia donde predomina 
el clima emocional basado en la tolerancia, el afecto, el respeto, la 
empatía, las normas y otros valores sociales tendrá buen desarrollo de 
la emocionalidad en sus integrantes.

La vida familiar es la primera escuela de aprendizaje emocional, aquí 
radica la importancia de que las niñas y los niños reciban unas bases 
sólidas desde el hogar, que fortalezcan posteriormente en la escuela. 
Es decir, se debe aprender educación emocional, para de esta forma 
brindar a las niñas y los niños las herramientas necesarias para que 
gestionen sus propias emociones. La educación emocional, significa 
para los padres comprender los sentimientos de sus hijos y tener la 
capacidad de guiarlos cuando sea necesario. “Cuando los padres 
ofrecen empatía a sus hijos y les ayudan a enfrentarse a las emociones 
negativas –a la ira, a la tristeza o al miedo– se crean lazos de lealtad y 
de afecto entre padres e hijos” (Punset, 2008, p. 72).

Por todo lo anterior, se destaca que los padres son los llamados a guiar 
el desarrollo emocional de sus hijos, deben crear esa conexión entre 
los miembros de la familia, lo cual los beneficiará pues tendrán las 
herramientas necesarias para manejar los impulsos y la ansiedad, ser 
tolerantes ante la frustración, motivarse a sí mismos, comprender las 
señales emocionales de los demás y mantener el equilibrio durante las 
épocas de cambios. 

La educación emocional es muy importante durante la etapa de la 
preadolescencia, periodo en el que las niñas y los niños desarrollan 
la conciencia emocional, requiriendo de un mayor fortalecimiento en 
esta competencia, además de gestionar de forma asertiva toda la gama 
de emociones novedosas que experimentan y que requieren de la 
ayuda de los adultos, para así aprender a manifestar de forma asertiva 
todo este cúmulo de emociones. Esta etapa de transición de la infancia 
a la adolescencia representa un sin fin de importantes cambios en la 
vida de los niños, específicamente en lo relacionado con la búsqueda 
de la consolidación de la personalidad.
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Los preadolescentes se cuestionan sobre cómo organizar los deberes 
con la recreación, en qué invertir su tiempo libre, como expresar sus 
emociones, entre otras múltiples inquietudes producto de los cambios 
que vivencian. Algunos estudios sobre el cerebro muestran que las 
acciones en la etapa preadolescente y adolescente son regidas por la 
amígdala y, menos, por la corteza frontal, repercutiendo al momento 
de tomar decisiones y solucionar controversias (Davidson, 2012). De 
acuerdo con el estado del desarrollo del cerebro, los adolescentes 
tienden a actuar de forma impetuosa, malinterpretar estados 
emocionales, involucrarse en situaciones adversas y tener conductas 
violentas (Rodríguez, 2014). 

Lo anterior, destaca la importancia de que los adultos sean conscientes 
de estos procesos biológicos y emocionales por los que transitan los 
niños durante esta etapa, a fin de lograr entender, anticipar y educar 
el comportamiento de los jóvenes, además de hacerlos responsables de 
sus propias acciones. 

El ser responsables por las decisiones que se toman es un proceso 
confuso, que requiere un aprendizaje significativo y en el que 
intervienen factores tanto cognitivos como emocionales; según 
Álvarez & Rodríguez (citado por Márquez y Gaeta, 2017), implican una 
adaptación personal y social a la nueva situación; se han de describir 
sentimientos y emociones y evitar los que sean negativos, estos son 
procesos continuos que requieren de un aprendizaje permanente. 

El autocontrol de los actos no es algo que se aprenda de forma 
espontánea e inmediata, requiere un proceso de continuo aprendizaje 
a partir de herramientas que fortalecen las competencias emocionales. 
Es primordial, que los preadolescentes cuenten con estas habilidades 
que les permitan identificar sus estados emocionales, logrando 
generar un autoconocimiento para identificar sus propias necesidades 
y deseos, y promover que se conozcan mejor. De igual forma, 
“entrenar la regulación de las emociones, dará oportunidad de que 
los preadolescentes manejen su reacción emocional, ya sea positiva 
o negativa, enfocada a resolver sus necesidades” (Ruiz-Aranda et al., 
2014, p. 36). 
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3.1.4 Gestión emocional

Dentro de las competencias emocionales, se encuentra la conciencia 
emocional, que algunos autores como Bisquerra R (2014), definen 
como la “conciencia de las propias emociones y de las emociones de 
los demás, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional 
de un contexto determinado” (p. 74). Dicho de otra forma, la toma 
de conciencia permite identificar las emociones por su nombre, 
comprender las propias y las de los demás, ser conscientes de lo que 
se siente y de que no son malas, ni buenas, son normales y hacen 
parte de la cotidianidad. Lograr este nivel de conciencia emocional, 
les permite a los preadolescentes identificar y entender lo que sienten, 
desarrollando una empatía emocional consigo mismo y con su entorno. 

Otra competencia emocional que deben desarrollar los preadolescentes 
es la gestión emocional que según Bisquerra R (2014), hace referencia 
a “la facultad para manejar las emociones de forma asertiva. Es tomar 
conciencia de la relación entre emoción, cognición y comportamiento” 
(p. 35). La regulación emocional, es la capacidad de manejar 
apropiadamente las emociones, exige un nivel de conciencia para ser 
coherentes con el manejo y manifestación asertiva de la emoción. 
También implica estar en capacidad para autogenerar emociones 
positivas,por ejemplo comer un helado, ir al cine con los amigos, 
motivarse a sí mismo. 

Se destaca la relevancia y pertinencia de que los preadolescentes 
aprendan a tomar decisiones, basados en la autorregulación emocional, 
sus acciones deben estar fundamentadas en principios en consonancia 
con sus valores. 

La regulación emocional, es definida como una “competencia que 
desarrollan las personas, que requiere un esfuerzo para atender y 
percibir los sentimientos de forma adecuada y precisa, es la capacidad 
para asimilar y comprender los estados emocionales de manera 
asertiva” (Ribero-Marulanda & Vargas Gutiérrez, 2013, p. 498). En 
otras palabras, es la habilidad para regular y modificar los estados de 
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ánimos propios o de los demás de manera voluntaria, es identificar lo 
que se siente, comprenderlos y manifestarse de forma asertiva. 

Las estrategias de gestión emocional deben ser fomentadas desde 
los primeros años de la infancia; a medida que los niños crecen, sus 
habilidades avanzan y pasan de ser “externo(as) y conductual(es)’’ a 
estrategias más internas y cognitivas. Hacia los ocho o nueve años, 
los niños han aprendido a gestionar adecuadamente sus emociones 
a través de los pensamientos acerca de sí mismos, sentimientos e 
interacción con los otros” (Garnefski, Rieffe, Jellesma, Terwogt y 
Kraaij, 2007, p. 83). 

Lo anterior, evidencia que la etapa de la preadolescencia es decisiva 
para el fortalecimiento de la autorregulación emocional, pues las niñas 
y los niños están en el proceso de un sin fin de matices emocionales y 
deben aprender el qué hacer con todo eso que sienten. 

La escuela y la familia desempeñan un rol significativo en el 
aprendizaje de la autorregulación emocional de las niñas y los niños, 
son los llamados a brindar la debida estimulación de estas habilidades 
durante la preadolescencia. La escuela debe fomentar a través de 
programas educativos adecuados la generación de “habilidades que 
regulen las emociones para generar un impacto significativo sobre 
las interacciones sociales, que repercutan en el nivel de bienestar” 
(Schutte, Manes y Malouff, 2009, p. 26).

Por todo lo anterior, tanto la escuela como la familia, deben unir esfuerzos 
para lograr un trabajo transversal en pro del desarrollo emocional de 
los niños, específicamente en la etapa de la preadolescencia. Como 
lo plantean algunos investigadores, “una persona con destrezas 
emocionales se encuentra mejor capacitada para tomar decisiones 
y no fenecer ante posibles situaciones de riesgo que se les puedan 
presentar” (Bisquerra, 2012, p. 36). 

Brindar a los preadolescentes, herramientas que les permitan 
fortalecer la competencia emocional es una tarea fundamental de toda 
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la comunidad educativa y a la familia. Ambas instituciones deben 
generar sinergias para desarrollar y fortalecer estas habilidades, que 
se convertirán en las bases para el sano desarrollo de los jóvenes, 
fomentando en ellos el respeto, la responsabilidad de sus emociones 
y asertividad en sus conductas no solo al interior del aula, sino en 
cualquier escenario social. 

Todo lo anterior, traerá como consecuencia unos adolescentes 
competentes emocionalmente, con el carácter suficiente para afrontar 
todas las situaciones de conflicto en sus vidas. Además, con un sentido 
social, que les permitirá construir relaciones armoniosas con su 
entorno. 

3.2 Esfera de la empatía y asertividad

Son varias las habilidades emocionales que se deben fortalecer en 
la preadolescencia, sin embargo, una de las más relevantes es la 
empatía. Esta habilidad es definida por Caruso y Mayer (1998) a partir 
de tres dimensiones: la empatía cognitiva, referente a la relación con 
la toma de perspectiva o la comprensión de los otros; empatía como 
activación emocional o simpatía y la empatía desde una perspectiva 
integrada. 

Para el caso de la presente investigación se tomará la empatía desde 
una perspectiva emocional. Se maneja la concepción de empatía como 
una habilidad que le permite a las niñas y los niños ser conscientes 
de cómo se está sintiendo el otro. 

Otros autores como Hogan (1969) describen la empatía como la 
habilidad para comprender intelectual o imaginativa el estado de los 
otros sin la experiencia real de los sentimientos de la persona. 

Mehrabian y Epstein (1972) definen la empatía como la habilidad 
necesaria para aceptar los estados emocionales de los otros. En otras 
palabras, la empatía es ese nivel de conciencia de aceptar que todas 
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las personas son diferentes y en esta aceptación, respetar el sentir de 
los demás. 

Existe una relación entre empatía y competencias sociales (Garmez, 
1996; Howes et al., 1994). Juntilla et al. (2006) hacen referencia a una 
medida de la competencia social en los niños donde la empatía es una 
de las subdimensiones de la conducta prosocial en dichas competen-
cias. Simco y Joan (2000) refieren a una correlación entre las compe-
tencias sociales y la empatía, pues, los niños con niveles inferiores de 
competencia social tienden a mostrar bajos niveles de empatía.

La escuela, es el escenario donde los preadolescentes reflejan con sus 
comportamientos las competencias emocionales que han adquirido, o 
la carencia de las mismas. Por esta razón, es primordial fortalecer en 
los estudiantes, desde el aula, estas habilidades, lo que les garantizará 
una mejor interacción con sus compañeros, además de un mayor éxito 
para su vida. 

3.2.1 La empatía como elemento clave de la Inteligencia 
Emocional

Según los resultados arrojados en algunos estudios (Gohm y Clore, 
2000; Parker, Taylor y Bagby, 2001; Salley et al, 2010), los niños con 
mayor capacidad para comprender las emociones, pensamientos y 
creencias de los demás suelen tener mayor aceptabilidad entre sus 
pares. Esto demuestra, que los estudiantes con mayores competencias 
emocionales tendrán un éxito en los ámbitos de su vida tanto personal 
como profesional.

Petrides y Furnham (2001) quienes han identificado el manejo 
emocional ajeno, refieren la percepción de la emoción, las habilidades 
de relación, la competencia social y la empatía como elementos claves 
de la Inteligencia Emocional. 
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Teniendo en cuenta que Daniel Goleman (1995), basado en los 
trabajos de Gardner, utiliza la inteligencia emocional para referirse 
a la habilidad de sentir, entender, controlar y modificar los estados 
de ánimo ajenos y propios., esta comprensión de las emociones de 
los demás, se evidencia como la necesidad de generar una empatía 
para lograr dicho fin, evidenciando una estrecha relación entre ambos 
términos (empatía, inteligencia emocional). 

En este mismo sentido, autores como Extremera y Fernández- Berrocal 
(2004) descubrieron una relación predominante entre la Inteligencia 
Emocional y la empatía. Así mismo, según Miville (citado en Gilar, 
Miñano y Castejón, 2008) señala que el análisis de regresión jerárquica 
al que sometieron los datos de su estudio indicó que la inteligencia 
emocional, junto con el género, contribuyó significativamente a la 
explicación de las puntuaciones logradas en empatía.

En todo lo anterior, se justifica la estrecha relación de la empatía como 
habilidad fundamental de la inteligencia emocional. La empatía es una 
habilidad emocional, que adquiere el niño en el momento en el que 
su competencia emocional ha sido fortalecida, es una habilidad que 
se aprende y que le garantiza el éxito al interactuar en sus relaciones 
sociales. 

3.2.2 La empatía como habilidad socioemocional

El término de habilidades socioemocionales (HSE) hace referencia al 
entrenamiento en destrezas que permite construir relaciones sociales 
de manera más elocuente y asertiva, además de una interacción 
saludable consigo y con los demás. 

El origen del estudio de algunas de estas habilidades data del año 1983, 
cuando Howard Gardner (2001) identificó varios tipos de inteligencias 
relacionadas con el autoconocimiento, a lo que llamó inteligencia 
intrapersonal y definió como: “La capacidad para diferenciar un 
sentimiento de placer a uno de dolor. En su nivel más avanzado, el 
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conocimiento intrapersonal desarrolla la conciencia para descubrir y 
aceptar estados emocionales” (p. 47). En el ámbito educativo, la Unesco 
las ha señalado como fundamentales para el aprendizaje en el siglo 
XXI las cuales han sido definidas como la “capacidad de iniciativa, 
resiliencia, responsabilidad, asunción de riesgos y creatividad (...) 
Trabajo en equipo, trabajo en red, empatía y compasión” (Scott, 2015, 
p. 85). Se evidencia que la empatía, es una habilidad socioemocional 
fundamental que debe ser fortalecida desde la escuela y la familia. 

3.2.3 La empatía y asertividad como herramienta en el aula 

El desarrollo de la empatía, como inteligencia interpersonal, es 
fundamental en las aulas, pues, favorece el aprendizaje en las niñas 
y los niños; además, de mejorar el clima escolar. El maestro es el 
primero que debe poseer esta habilidad, pues, su objetivo es ayudar a 
la formación de ciudadanos competentes social y emocionalmente. Por 
tanto, además de impartir materias, debe saber motivar a sus alumnos. 
En este sentido, Amidon y Hunter (1996) precisaron que la educación 
es un proceso de interacción que implica un diálogo activo entre el 
maestro y los estudiantes al interior de las aulas” (p. 36).

En este orden de ideas, el maestro, como guía, es un hilo conductor 
en las clases, es el encargado de generar en los estudiantes diferentes 
sentimientos positivos, como superación, motivación, ilusión, o 
negativos, como frustración o apatía. Para ello, es fundamental que 
logre fomentar a través de su ejemplo la comprensión de los estados de 
ánimo de sus estudiantes, comprender las necesidades, sentimientos 
y conflictos, colocándose en su lugar, para lograr direccionar 
asertivamente sus reacciones y cambios emocionales. 

Algunas estrategias que se pueden implementar en las aulas, son el 
fomento de cuentos, juego de roles, películas, donde puedan analizar 
situaciones en las que los personajes manifiestan empatía en diferentes 
situaciones.  
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Algunos estudios de Richaud y Mesurado (2016) demuestran la 
relación existente entre la empatía acompañada de emociones 
positivas y conductas inhibidoras de las manifestaciones agresivas, 
evidenciando como conclusión “que la empatía y las emociones 
positivas se encuentran involucradas en la predicción de la conducta 
prosocial en los niños” (p. 63). Es decir, que el desarrollar la empatía 
de los estudiantes al interior del aula, conlleva al mejoramiento de 
la convivencia escolar, impactando directamente en sus conductas; 
por esta razón se debe trabajar sobre la diversidad de emociones que 
son manifestadas por los estudiantes en su cotidianidad, y que es 
preciso conocerlas, para poder entender la situación y actuar de forma 
respetuosa y asertiva. 

Para construir relaciones armoniosas en las aulas, se debe contar con 
un conjunto de habilidades socioemocionales como la empatía, con-
ciencia, regulación y autocontrol emocional. Estas son consecuencia 
de un trabajo colaborativo entre la escuela y las familias, que son las 
encargadas de fomentar estas habilidades en los preadolescentes, lo-
grando así formar adolescentes capaces de manejar sus emociones, 
empáticos, respetuosos y con las suficientes herramientas para afron-
tar y solucionar de manera no violenta los conflictos que se les presen-
tan en su cotidianidad.  

De otra parte, se conceptualiza asertividad como la habilidad para ma-
nifestar los sentimientos, emociones y deseos de una manera respe-
tuosa y tolerante. La “asertividad es la habilidad para expresar de for-
ma adecuada los derechos y sentimientos hacia los demás sin ningún 
sentimiento de ansiedad” (Sosa, 2011, p. 34).

De acuerdo a los autores mencionados, asertividad obedece a la capa-
cidad de manifestar adecuadamente los pensamientos y sentimientos; 
es por ello, que juega un papel relevante en la etapa de la preadoles-
cencia, periodo en el cual las niñas y los niños deben tener herramien-
tas que les permitan expresar de manera apropiada los cambios que 
experimentan. En esta misma línea, una persona es asertiva cuando 
tiene la capacidad de manifestar sus desacuerdos, o expresar senti-
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mientos negativos sin lastimarse a sí mismo ni a los demás” (Riso, 
2002, p. 17). La empatía va de la mano, con asertividad, pues, si se 
comprenden y aceptan los sentimientos y pensamientos de los demás, 
se está actuando asertivamente. 

Por otro lado, hay otra perspectiva de asertividad, que la define como 
“Aquella que le permite a la persona expresar adecuadamente oposi-
ción y afecto, de acuerdo con sus objetivos, respetando el derecho de 
los otros e intentando alcanzar la meta propuesta” (Redondo & García, 
2014, p. 73).

Se destaca que las conductas asertivas, hacen referencia al conjunto de 
respuestas verbales y no verbales, por medio de las cuales, los preado-
lescentes expresan sus necesidades, sentimientos u opiniones de una 
forma adecuada. Igualmente, respetan en los demás la discrepancia de 
pensamientos lo que trae como consecuencia la construcción de rela-
ciones armoniosas con su entorno y consigo mismo. La asertividad es 
la “habilidad de poder comunicarse de forma adecuada, por ello, puede 
ser aprendida desde los primeros años de vida y fortalecida a través 
del tiempo” (Hare, 2003, p. 36).

Esto indica, que las niñas y los niños no nacen con asertividad, esta 
habilidad se aprende a lo largo de su vida y son los adultos los encar-
gados de fomentar esta destreza. Por ello, la importancia de implemen-
tar en las escuelas programas educativos encaminados a potencializar 
esta habilidad durante la preadolescencia, brindándoles herramientas 
necesarias que serán de utilidad para asegurar el éxito en la construc-
ción de relaciones sociales e interacción asertiva con las personas de 
su entorno. 

En este orden de ideas, las conductas asertivas hacen referencia a las 
acciones utilizadas para “manifestar sentimientos e intereses de una 
forma abierta, directa, amable y adecuada, al lograr expresar lo que se 
desea sin violentar a los demás” (García, 2007, p. 64). Lo anterior, evi-
dencia la importancia de fomentar esta habilidad social en los preado-
lescentes, fomentar en ellos, conductas que conduzcan a expresar sus 
emociones, sentimientos y necesidades sin dañar a los demás.  
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3.3 Esfera de la Solución pacífica de conflictos

En la actualidad, debido a los altos índices de violencia que se 
manifiestan al interior de las escuelas, es necesario implementar 
destrezas orientadas a la solución de conflictos de forma asertiva y 
pacífica. La solución de conflictos es una habilidad social que se debe 
desarrollar durante la preadolescencia, con la intención de brindar 
herramientas que muestren la existencia de otras maneras para 
resolver los conflictos diferentes a la violencia. 

Se inicia con la descripción del fenómeno de la violencia, específicamente 
en los conflictos en el aula, seguidamente se relacionan teorías 
encaminadas a la transformación y regulación de los conflictos y se 
culmina con el análisis de la mediación en el ámbito educativo como 
una forma de enseñarles a los estudiantes a solucionar sus conflictos 
de forma asertiva. 

3.3.1 Los conflictos en el ámbito escolar 

Para poder describir este elemento, es procedente primero definir 
qué se entiende por conflicto y posteriormente aterrizar al contexto 
educativo. 

Al revisar distintos teóricos, se encontró que el conflicto, es inherente 
al ser humano, además debe ser abordado desde un enfoque 
multidisciplinar, “muchas ciencias como la sociología, psicología y 
derecho lo definen. Incluso hoy en día existe una ciencia especializada 
en el conflicto que es la Conflictología, que ahonda en los conocimientos 
científicos racionales y emocionales sobre los conflictos y sus causas” 
(Vinyamata, 2014, p. 278). El conflicto es “multidisciplinario, es decir, 
(se) define y entiende de diferente forma en las diversas áreas de 
estudio desarrolladas por el ser humano” (Gorjón & Sáenz, 2006, p. 24).

En otras palabras, se afirma que es un fenómeno natural, una situación 
de confrontación entre dos o más protagonistas, motivado por una 
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incompatibilidad de intereses. Al ser algo natural, se le debe tratar 
como tal y no como algo excepcional, lo importante es centrarse en la 
solución de este. 

Los conflictos en el ámbito educativo son clasificados en cuatro grupos: 
“conflictos de relación, rendimiento, poder e identidad” (Viñas, 2009, 
p. 27-28). Esta agrupación de los conflictos permite la identificación de 
los actores principales, para posteriormente encontrar los intereses en 
común, logrando una solución asertiva según la necesidad. 

En cuanto al fenómeno de la violencia escolar, este hace referencia 
a “una conducta de persecución física, psicológica que un alumno 
dirige hacia otro al que elige como su víctima. Esta acción con clara 
intencionalidad establece entre los implicados, posiciones de poder 
de las que difícilmente pueden salir solos” (Bringiotti & Paggi, 2015, 
p. 107). En otras palabras, la violencia escolar es un desequilibrio de 
poder, un desencuentro de posturas, que conlleva a algún tipo de 
agresión entre la víctima y el ofensor. 

Así mismo, se define la violencia escolar como la “intimidación y el 
maltrato entre pares de forma repetida y mantenida en el tiempo, 
lejos de la mirada de los adultos, con la intencionalidad de humillar 
y someter abusivamente a una víctima indefensa por parte de un 
acosador o un grupo de acosadores” (Avilés, 2011, p. 5).

Normalmente las manifestaciones de violencia escolar se dan lejos 
de los adultos, en lugares y momentos donde la víctima se encuentra 
vulnerable, lo que la hace más fácil para su agresor. La carencia de 
habilidades socioemocionales genera que los preadolescentes se 
vuelvan violentos; a su vez, estos actos son manifestados al interior 
de las aulas de clase. Es por ello, que es importante fortalecer estas 
competencias, para prevenir la violencia en el contexto escolar. 
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3.3.2 Transformación y regulación de conflictos

A continuación, se exploran las teorías relacionadas a las formas 
de gestionar el conflicto y utilizarlo como una acción positiva en la 
cotidianidad. La transformación es una forma de abordar el conflicto, 
teniendo en cuenta que este,  según la concepción de Lederach, es algo 
normal en las relaciones humanas, incluso es un motor de cambio.

En el proceso transformador, se entiende el conflicto como un “fenómeno 
que no es estático, sino dinámico y dialéctico en su naturaleza. Se basa 
en las relaciones y nace en el mundo de los significados y percepciones 
humana” (Lederach J., 1996, p. 62). En otras palabras, el conflicto es 
dinámico, está en constante cambio por la interacción entre los 
humanos, “la transformación implica, visualizar y responder a los 
flujos y reflujos de los conflictos sociales como oportunidades vitales, 
para crear procesos de cambio constructivo que reducen la violencia 
e incrementan la justicia en la relación directa y en las estructuras 
sociales” (Lederach J., 2009, p. 54).

En la transformación de conflictos, la paz es considerada, centrada y 
arraigada en la calidad de las relaciones. Estas tienen dos dimensiones: 
interacciones cara a cara y, la forma en que se estructuran las relaciones 
sociales, políticas, económicas y culturales. Para disminuir la violencia 
se requiere la identificación de los temas emergentes y contenido de un 
episodio del conflicto, además de los patrones y causas subyacentes. 
Por ello se acude a la justicia y al hacerlo se procede de forma equitativa 
dirigida al cambio.

La transformación del conflicto lleva, de una manera importante, a 
promover cambios constructivos en todo nivel, incluido el diálogo. Éste 
es importante para la justicia y la paz en lo interpersonal y estructural, 
es un mecanismo esencial. El diálogo se concibe, típicamente, como 
una interacción directa entre personas o grupos. Con él se reduce la 
violencia. La comunicación es fundamental en la relación interpersonal 
o grupal, con ella se llega a acuerdos y consensos productivos en 
términos sociales. Desde el punto de vista transformativo, el diálogo 
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se define como algo necesario para crear y abordar la esfera pública 
donde se forman las instituciones, las estructuras y los patrones de 
relaciones humanas.

Recopilando, se afirma la importancia de que los maestros aprendan 
a transformar los conflictos escolares en oportunidades de cambio, 
que los estudiantes comprendan que el conflicto no es malo, ni bueno, 
además de que hace parte de la cotidianidad y que como tal se debe 
resolver y transformar de forma asertiva. 

Antes de hablar de las estrategias de regulación de conflicto, es 
importante precisar este concepto, que emergió como campo específico 
a partir de varias disciplinas como; la sociología, la psicología social, la 
antropología, la educación y las comunicaciones entre otras. De otra 
parte, las teorías e investigaciones sobre la violencia en las escuelas 
y la psicología de la ira han contribuido a despertar el interés por la 
comprensión de los conflictos y su resolución, incluyendo los costes 
asociados con la resolución de estos y la efectividad de varios métodos 
de resolución. “La resolución de conflictos tan solo pretende evitar 
la aparición de respuestas claramente erróneas y, sobre todo, intenta 
transmitir algunos conocimientos y algunas pautas de conducta para 
tratar de modos cooperativos a los conflictos” (Puig Rovira, 1997, p. 59). 
También implica, otros resultados adyacentes como la gestión positiva 
de los conflictos, el logro de acuerdos limitados pero constructivos, o 
la pacificación de las partes.

Por lo tanto, se debe esperar que, a partir de la utilización de estas 
técnicas de solución de conflictos, se desarrollen capacidades 
personales que predisponen al acuerdo y a la solución cooperativa de 
las situaciones de conflicto.

Se precisa que, en los conflictos escolares, se debe lograr la creación 
de un espacio donde se reflexione sobre los factores que lo provocan, 
lo que conlleva a un cambio y una mejora de la convivencia escolar 
en su conjunto. Para esto es importante que se propongan alternativas 
eficaces para el fortalecimiento de un diálogo activo, el desarrollo de 
la empatía y el fortalecimiento del trabajo cooperativo. 





CAPÍTULO IV. 
BITÁCORAS DE LA EXPEDICIÓN

4.1 Bitácora cualitativa

Continuando con esta aventura y de acuerdo a la primera ruta trazada 
para esta expedición y a fin de recolectar datos desde un enfoque 
cualitativo, se detalla en esta bitácora el proceso que se llevó a cabo 
para obtener la información en algunas escuelas del sector oficial en 
Santiago de Cali en Colombia y Monterrey en México, a partir del 
empleo de técnicas cualitativas. 

El diseño de la investigación es de tipo descriptivo, con enfoque 
etnográfico, con el propósito de descubrir en las aulas, las diversas 
interacciones relacionadas con actividades, ideologías, valores, 
motivaciones, perspectivas y creencias entre profesores, alumnos 
y el propio investigador; la prioridad fue describirlas en detalle y 
aportar datos significativos que, una vez interpretados, permitieron 
la comprensión de la realidad estudiada, “el etnógrafo se interesa por 
lo que hay detrás, por el punto de vista del sujeto y la perspectiva con 
que este ve a los demás” (Woods, 1989, p. 45).
 
Con el interés, de una óptima narración de esta experiencia, se dividió 
el proceso de recolección de información en cuatro fases: exploración, 
diseño, implementación y evaluación, descritas a continuación.  

Etapa de exploración. Para esta primera fase, se seleccionaron los 
sujetos de la investigación, escogiendo a seis expertos en el tema 
de la Educación para la Paz, para ser entrevistados y un grupo de 
estudiantes de algunas escuelas del sector oficial en Santiago de Cali 
y Monterrey, quienes fueron intervenidos con el programa Latinpaz y 
posteriormente hicieron parte de los grupos focales que se conformaron 
en ambos contextos (Colombia y México). 
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Etapa de diseño. Una vez identificados los sujetos de la investigación, 
se implementaron las entrevistas semi estructuradas, como técnica de 
recolección de datos, con el objetivo de conocer la percepción de los 
especialistas en el área de Educación para la Paz, quienes aportaron 
su opinión en relación con elementos importantes que impactan 
las habilidades socioemocionales en los preadolescentes, y que se 
consideraron para el diseño del programa de Educación para la Paz, 
Latinpaz. (Ver Anexo 1 Programa).

Etapa de implementación. Posterior al diseño del programa de 
Educación para la Paz, denominado Latinpaz, el programa se aplicó 
en algunas escuelas del sector oficial de Santiago de Cali, Colombia y 
en Monterrey, México. Para el caso de Santiago de Cali, se contó con 
una muestra de 272 estudiantes de los cursos de 3º y 4º de primaria de 
la Institución Educativa Álvaro Echeverry Perea. Esta muestra general 
se dividió en dos grupos uno denominado experimental conformado 
por 207 estudiantes los cuales fueron intervenidos con el programa 
Latinpaz y un segundo grupo de control de 65 estudiantes, que no 
participaron en dicha intervención. 

En el Caso de Monterrey, se trabajó con una muestra de 272 estudiantes 
de los cursos de 3º y 4º de primaria distribuidos en tres instituciones 
educativas: José de Jesús Martínez (IE1) con 171 estudiantes, Doctor 
Belisario Domínguez (IE2) con 37 estudiantes y la escuela Licenciado 
Raúl Rangel Frías (IE3) con 64 estudiantes. La muestra general de 272 
estudiantes en Monterrey se fraccionó en dos grupos, uno denominado 
experimental con 225 estudiantes y un segundo grupo de control con 
47 estudiantes. 

Se enfatiza que los grupos denominados experimentales, son 
conformados por la población de estudiantes que fue intervenida con 
el programa de Educación para la Paz, Latinpaz. A estos grupos se le 
aplicó el instrumento cualitativo, como parte de la comprobación. 

El grupo de control está conformado por los estudiantes que no fueron 
intervenidos con las actividades del programa de Educación para la Paz, 
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Latinpaz; este grupo se contrasta en el capítulo cuantitativo respecto 
al grupo experimental y si llegara a existir diferencia de los resultados 
de ambos grupos serán atribuidos al efecto de la intervención realizada 
con el programa de Educación para la Paz Latinpaz. Durante el proceso 
de intervención con el programa Latinpaz, los estudiantes fueron 
observados, para identificar sus conductas durante este proceso. 

Etapa de evaluación: Al culminar la intervención con el programa 
Latinpaz, se conformó un grupo focal con los estudiantes de 3º y 
4º de primaria de Santiago de Cali y Monterrey que conformaban 
el grupo experimental. Esto con el fin de indagar a profundidad 
los conocimientos adquiridos, además de medir el posible impacto 
generado a partir de la implementación del programa de Educación 
para la Paz, Latinpaz.  

En cuanto a los instrumentos utilizados, Para llevar a cabo la 
comprobación cualitativa según lo descrito anteriormente, se 
emplearon dos técnicas para la recolección de datos. Los instrumentos 
necesarios para compilar la información en las escuelas de Santiago de 
Cali y Monterrey se describen a continuación. 

Guion de entrevista semiestructurada: Este instrumento, obedece a 
la técnica de entrevista semiestructurada que según Purtois y Desnet 
(1992) “es un acercamiento basado en un proceso que favorece, la 
expresión libre del entrevistado y, la escucha activa del entrevistador. 
Se orienta a aclarar conductas, pensamientos de la vida de las personas” 
(p. 129-163).

Estas entrevistas aportaron datos valiosos, pues permitieron que los 
especialistas expresaran de manera libre sus opiniones sobre la im-
portancia de los programas de Educación para la Paz, y cómo estos 
impactan en las habilidades socioemocionales de los estudiantes de 3º 
y 4º de primaria. 

El instrumento diseñado como guion de entrevista está integrado por 
dos apartados el primero de información básica, codificación, fecha, 
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objetivo y perfil profesional y un segundo apartado dividido en dos 
columnas: en la primera están las variables y en la siguiente columna, 
las preguntas formuladas en cada una de ellas. El guion cuenta con un 
total de trece preguntas, distribuidas en tres bloques para cada varia-
ble (Ver Anexo 2, instrumento utilizado). 

Guía de Reflexión. Este instrumento corresponde a la técnica de grupo 
focal, que se caracteriza “por ser un conjunto de personas, donde se 
discute de un tema en particular, además fomenta el diálogo sobre un 
asunto específico, vivido y compartido mediante experiencias comu-
nes, a partir de estímulos específicos para el debate que reciben los 
participantes” (Pope C., 2009, 45).

Adicionalmente, para sistematizar la información recaudada a partir 
de los grupos focales conformados en Colombia y México, se elaboró 
un formato con un apartado de información básica; este incluye: ob-
jetivo, nombre del moderador, nombre del observador, listado de par-
ticipantes, guía de preguntas basadas en las variables trabajadas en el 
proyecto Latinpaz, y otro apartado para la transcripción de los grupos 
focales (Ver Anexo 3 instrumento utilizado).

La muestra seleccionada para las entrevistas semiestructuradas es un 
grupo multidisciplinario de seis especialistas en Educación para la Paz, 
quienes enriquecieron la investigación aportando sus conocimientos 
y experticia. Además, ratificaron las variables desarrolladas en la pre-
sente investigación. 

Se destaca que la población de estudiantes que participó en la inves-
tigación, está constituida por 272 estudiantes en Santiago de Cali y la 
misma cantidad en Monterrey. De este grupo general se seleccionó un 
grupo experimental con los cuales se implementó el programa Latin-
paz y otro grupo de control que no fue intervenido. 

Para los grupos focales conformados en Santiago de Cali y Monterrey, 
se seleccionaron de forma aleatoria 12 estudiantes del grupo experi-
mental (intervenidos con el programa educativo Latinpaz) de Santiago 
de Cali y Monterrey. 
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La información recolectada a través de estos instrumentos fue 
procesada a través del software Atlas.ti

4.2 Bitácora cuantitativa 

En cuanto a la segunda ruta de la expedición, desde una perspectiva 
cuantitativa, el ejercicio fue de tipo cuasi experimental, con el propósito 
de medir los efectos producto de la intervención con el programa de 
innovación educativa Latinpaz, en el grupo de preadolescentes que 
conformaron el grupo experimental, frente a los jóvenes que no 
fueron intervenidos y que hacen parte del grupo de control. Debido a 
su prolongación en el tiempo es transversal, con un pre-test y pos-test. 

El instrumento utilizado, fue el cuestionario, definido como un insumo 
que recoge en forma organizada los indicadores de las variables 
implicadas en el objetivo de la encuesta (Casas, et. al. 2001). 

El guion orientativo a partir del cual se diseñó el cuestionario es la 
hipótesis, sin embargo, se tuvieron en cuenta las características 
de la población (edad, sexo, escuela) y el sistema de aplicación por 
medio del cual se empleó, ya que estos aspectos fueron decisivos para 
determinar el tipo de preguntas, el número, el lenguaje y el formato de 
respuesta. Seguidamente se realizó el tipo de muestreo, que para este 
caso fue no probabilístico, debido a que las unidades muéstrales no se 
seleccionaron al azar sino de forma intencional. El tipo estudio para 
el análisis de estos datos fue transversal, se basó en la observación y 
recopilación de los datos en un solo momento de evaluación; a pesar de 
haberse realizado dos mediciones (pre y post) ambas fueron tomadas 
en un periodo de tiempo corto, con el fin de examinar el impacto entre 
las variables de estudio.

El cuestionario fue aplicado a un total de 544 estudiantes de los 
cursos de 3º y 4º de primaria de escuelas públicas, distribuidos en 272 
estudiantes en Monterrey y 272 estudiantes en Santiago de Cali. 
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El instrumento, se aplicó a la misma muestra, en dos momentos, 
uno previo a la intervención con el programa de Educación para la 
Paz, denominado Latinpaz, y una segunda medición posterior a la 
implementación de este programa. 

Con el interés de medir el impacto del programa Latinpaz, se seleccionó 
un grupo de la muestra general (544) conformado por 65 estudiantes 
en Santiago de Cali y 47 estudiantes en Monterrey quienes no fueron 
intervenidos con el programa Latinpaz, y que  fungieron como grupo 
de control. Se les aplicó el instrumento en dos momentos, para hacer 
el contraste entre los estudiantes intervenidos (grupo experimental) y 
los no intervenidos (grupo de control) con el programa. 

Para la aplicación del cuestionario, se dividió la muestra general en dos 
grupos, un grupo de experimento, con el cual se hizo la intervención 
a través del programa de Latinpaz y un segundo grupo de control, que 
no fue intervenido, solo se le aplicó la medición en dos momentos. 
Lo anterior con el interés de contrastar los resultados obtenidos por 
ambos grupos y el posible impacto generado a partir de la intervención.

El cuestionario diseñado, está conformado por 33 ítems, con escala 
Likert de frecuencia, considerando los siguientes valores: siempre (1) 
muy frecuente (2) algunas veces (3) poco frecuente (4) y nunca (5). La 
intencionalidad del cuestionario en su primer bloque fue identificar 
conductas violentas en el aula, ítems correspondientes a los factores 
de situaciones presenciadas (SP), situaciones vividas (SV) y acciones 
realizadas (AR) conformadas por 18 preguntas.

El segundo bloque del cuestionario está conformado por los tres 
factores que obedecen a las variables de investigación; estas son: V1. 
Autocontrol de las emociones (IE), V2. Empatía y asertividad (VS) y V3. 
Solución pacífica de los conflictos (EC) conformada por 15 preguntas. 

Estas preguntas se diseñaron para medir la presencia de habilidades 
socioemocionales en los estudiantes de 3º y 4º de primaria en dos 
momentos, un momento previo y otro posterior a la implementación 
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del programa de Educación para la Paz, denominado Latinpaz, con el 
objetivo de medir el posible impacto que este programa genera en los 
estudiantes que conforman el grupo experimental. 

A los grupos de control se les aplicó el cuestionario en dos momentos 
uno previo y otro post; sin embargo, ellos no fueron intervenidos 
con el programa Latinpaz. Esta medición en dos momentos se realizó 
con la intencionalidad de contrastar ambos grupos (experimental y 
control), para validar el posible impacto del programa Latinpaz, en las 
habilidades socioemocionales del grupo experimental. 

Posteriormente, con la recolección de datos a través de los 
cuestionarios en ambos contextos, se realizó un análisis estadístico de 
esta información a través del software SPSS (Statistical Package for the 
Social Sciences). 

Teniendo en cuenta la particularidad de la información analizada y 
recolectada en dos ciudades de países diferentes (Colombia y México) 
y con el interés de realizar un análisis estadístico riguroso se dividió 
esta ruta en cuatro momentos: 

1. Comparar los resultados de las dos mediciones que serán 
denominadas como “Antes” y “Después” en cada ciudad.

2. Comparar los resultados “Antes” en una ciudad contra “Antes” en 
la otra.

3. Comparar los resultados “Después” en una ciudad contra “Después” 
en la otra.

4. contrastar los resultados de los grupos de control contra los grupos 
experimental de Santiago de Cali y Monterrey. 

Las pruebas estadísticas aplicadas, son de tipo no paramétricas, debido 
a que la investigación no usa variables cuantitativas, por lo cual no 
cumple con los criterios de normalidad. Las variables utilizadas son 
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cualitativas de tipo ordinal, por esta razón se usaron pruebas no 
paramétricas. Para la prueba de Antes Vs Después se usó la prueba no 
paramétrica Rango de Wilcoxon para muestras relacionadas, con el 
interés de comparar el rango medio de las dos muestras relacionadas y 
determinar si existió alguna diferencia estadísticamente significativa.  

Para el contraste entre cada una de las fases entre ciudades (Antes Cali 
Vs Antes Monterrey y Después Cali Vs Después Monterrey) se utilizó 
la prueba U de Mann Whitney por considerar que se trata de muestras 
independientes y verificar que ambas poblaciones son iguales y que si 
se presentan cambios estadísticamente significativos es producto de la 
intervención con el Programa de Educación para la Paz, Latinpaz y no 
se debe al azar. 

Se trabajó con un nivel de significancia α del 5% para cada contraste 
de hipótesis. 



CAPÍTULO V.
 LOGROS ALCANZADOS DURANTE LA 

EXPEDICIÓN
  

Todos los hallazgos identificados a lo largo de esta expedición resultan 
una aventura colectiva, por ello, a continuación, se describen los 
resultados más significativos de las dos rutas utilizadas: cualitativa y 
cuantitativa, en el periplo recorrido. 

Esta aventura se inició en Colombia, específicamente en el municipio 
de Santiago de Cali y más puntualmente en la institución educativa 
Álvaro Echeverry Perea, logrando intervenir en este centro educativo 
un total de 207 estudiantes, de los que, el 81,6% está en la edad de 9 
a 10 años, etapa considerada como de la pre adolescencia. Se destaca 
una relativa homogeneidad en el género de la muestra, puesto, que el 
51,1% son niñas y el 48,9% son niños, distribuidos en los grados de 3º5, 
4º1, 4º3, 4º4, 4º5 y 4º6, quienes conformaron el grupo experimental en 
esta ciudad. Se seleccionaron 65 estudiantes de estos mismos grados 
para integrar el grupo de control, con el fin de lograr un indicador de 
contraste con el grupo experimental, y así medir el posible impacto 
generado a partir de la intervención. 

La Institución Educativa Álvaro Echeverry Perea, es de carácter oficial, 
ofrece los niveles de preescolar, básica y media, es de modalidad 
comercial, la sede donde se implementó el programa Latinpaz, está 
ubicada en la calle 4ª Nº 92-04 del barrio Meléndez, al sur del municipio 
de Santiago de Cali, en el departamento del Valle del Cauca, Colombia. 
Acoge estudiantes de variada procedencia social, desde un estrato 
económico-social bajo hasta jóvenes de familias de un estrato medio-
bajo. La mayoría de los padres pertenece a la clase trabajadora con una 
situación económica y social baja.

La expedición culmina en México, específicamente en el municipio 
de Monterrey, donde se logra impactar un total de 225 estudiantes del 
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grupo experimental, de los cuales el 79,5% está en edades de 8 a 9 años 
y el 20% de 10 años, etapa de la preadolescencia. También se evidenció 
homogeneidad de género, el 50,7% niñas y el 49,3% niños, distribuidos 
en tres instituciones educativas del sector oficial ubicadas en la zona 
urbana del municipio de Monterrey, en el Estado de Nuevo León, las 
cuales se describen a continuación.

La primera institución intervenida, fue la Escuela Primaria Profesor 
José de Jesús Martínez M. Ubicada en la Calle 12 de diciembre 300, en 
el municipio de San Nicolás De los Garza, del Estado de Nuevo León, 
es de carácter oficial, turno matutino. En esta, se seleccionaron 124 
estudiantes de los grados de 3º y 4º de primaria, distribuidos en cuatro 
grupos experimentales. Se escogieron 47 estudiantes de estos mismos 
grados, para conformar el grupo de control, que tuvo por finalidad 
servir como indicador de contraste con los grupos experimentales para 
medir el impacto generado a partir de la intervención; completando 
una muestra total de 171 estudiantes.

La segunda escuela donde se realizó la intervención corresponde a la 
denominada Dr. Belisario Domínguez, del sector oficial, ubicada en la 
Calle 12 de diciembre 300, en el municipio de San Nicolás de los Garza, 
en el Estado de Nuevo León. Se destaca que, esta institución comparte 
sede con la anterior escuela, solo que esta funciona en horario 
vespertino; en ella se seleccionaron 37 estudiantes de los grados de 3º 
y 4º de primaria, distribuidos en dos grupos experimentales. 

Por último, está la escuela Licenciado Raúl Rangel Frías, ubicada en 
la calle Hacienda de Escobedo, en el municipio de General Escobedo, 
Estado de Nuevo León. De esta escuela, se seleccionaron 64 estudiantes 
de los grados de 3º y 4º de primaria, distribuidos en tres grupos 
experimentales.

Un aspecto que tienen en común las tres escuelas mencionadas ante-
riormente es que la mayoría de los padres de estos estudiantes perte-
necen a la clase trabajadora con una situación económica social baja.
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Considerando, los datos analizados, se identificó la existencia e imple-
mentación de programas de Educación para la Paz en Colombia y Mé-
xico. Adoptando diferentes enfoques, las instituciones académicas y 
organizaciones gubernamentales han ejercido un importante rol en el 
diseño y ejecución de estos programas, mostrando disposición al unir 
esfuerzos para que las escuelas se conviertan en escenarios de paz. 

Algunos de estos proyectos, si bien ya se han implementado y cuentan 
con actividades encaminadas a fortalecer las competencias emocionales 
en los estudiantes, carecen de elementos adicionales que refuercen 
en conjunto las habilidades socioemocionales como las que sugiere 
el programa de Educación para la Paz, Latinpaz. A continuación, se 
mencionan algunos ejemplos. 

Uno de los proyectos más significativos en el campo de la Educación 
para la Paz implementado en Colombia, es el denominado “Aulas 
en Paz”, liderado por la Universidad de los Andes. Su enfoque se 
limita al desarrollo de estrategias pedagógicas y competencias 
ciudadanas; por lo tanto, deja de lado el fortalecimiento emocional, 
habilidad importante durante la etapa de la preadolescencia; sobre 
esto último Mulsow (1997) destaca la importancia de fomentar la 
educación emocional en las aulas, precisando que la educación no 
solo debe ocuparse de aspectos cognitivos en los infantes, sino que es 
imprescindible que estos conocimientos contribuyan al desarrollo de 
competencias emocionales. 

De otra parte, en México, el programa más aproximado en este contexto 
es Construye T, implementado a través de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP). Su objetivo en términos generales es motivar una sana 
convivencia escolar, desarrollando habilidades socioemocionales en la 
escuela. No obstante, este programa va dirigido solo a adolescentes 
de educación media superior, restringiendo su aplicación a los 
preadolescentes, etapa crucial para desarrollar habilidades emocionales 
como el autocontrol. Debido a esta limitante, Construye T deja de 
ser un proyecto preventivo y se implementa de modo correctivo, 
enfocando sus resultados en reducir los altos índices de suicidio. 
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El proyecto de Educación para la Paz, Latinpaz, implementado durante 
esta expedición, a diferencia de Construye T, está enfocado a trabajar 
con los estudiantes desde el tercer y cuarto nivel de educación primaria. 
Cabe señalar que se considera esencial fortalecer las habilidades 
socioemocionales desde la preadolescencia (ocho a diez años), etapa 
en la que se desarrolla la comprensión de la ambivalencia emocional; 
dicho de otra forma: los preadolescentes sienten diferentes emociones, 
incluso contradictorias, frente una misma situación, por ello tienen la 
suficiente madurez para fortalecer su competencia emocional. 

Los expertos entrevistados, enfatizan la importancia de la etapa 
preadolescente como una fase evolutiva del niño (ocho a diez años), 
donde se genera el desarrollo afectivo y social y son capaces de 
expresar con claridad sus sentimientos, reconocer normas sociales 
básicas y conductas adecuadas. Por lo tanto, tienen la capacidad para 
razonar y reflexionar sobre sus actos y sentimientos. 

Si bien Construye T, va enfocado a evitar suicidios durante la 
educación media superior, entre otras cosas, Latinpaz profundiza en la 
raíz del problema, contribuyendo al desarrollo de ciudadanos sanos y 
conscientes de sus emociones desde una etapa previa a la adolescencia. 
En consecuencia, Latinpaz apunta hacia el fortalecimiento de cuatro 
habilidades socioemocionales en la etapa de la preadolescencia 
para cimentar en ellos, bases sólidas, y de esta forma entregar a las 
sociedades de Colombia y México, adolescentes emocionalmente 
competentes, que tendrán más posibilidades de convertirse en adultos 
productivos y capaces de responder a situaciones adversas sin recurrir 
a la violencia.  

A partir de la revisión teórica, se identificó que la preadolescencia 
es una etapa importante en la cual las niñas y los niños inician su 
madurez emocional y psicosocial para convertirse en adolescentes. 

Autores como Goleman, Boyatzis y Mckee (2002), destacan la 
importancia del desarrollo de cuatro dominios de conciencia, la 
autogestión, la conciencia social, la gestión de las relaciones y otras 
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competencias y puntualizan que el fortalecer estas competencias les 
permitirá una mayor evolución.  

Así mismo, y en congruencia con lo planteado por los expertos, está 
comprobado que el desarrollo de los vínculos afectivos y la inteligencia 
emocional tienen su origen en las relaciones afectivas establecidas en 
el hogar. Una familia con un clima emocional en el que se fomente 
el respeto, la tolerancia, el afecto, la empatía, normas claras y otros 
valores sociales permite el buen desarrollo psicoemocional de los 
preadolescentes. 

Retomando lo planteado por Punset (2008) “cuando los padres ofrecen 
empatía a sus hijos y les ayudan a enfrentarse a las emociones 
negativas de ira, tristeza y miedo, se crean lazos de lealtad y de afecto 
entre las familias”. Lo anterior evidencia el papel que juega la familia 
como modelo en la formación de los preadolescentes, coincidiendo 
con los aportes de los expertos, que destacan la importancia de la 
institución familiar, al igual que la escuela, como escenarios propicios 
para el desarrollo de habilidades socioemocionales decisivas como, 
el autocontrol emocional, empatía, asertividad y solución pacífica de 
conflictos durante la preadolescencia. 

También se acentúa que durante esta etapa es definitiva la adquisición 
de habilidades para la vida, son las herramientas que les permitirán 
a los futuros adolescentes actuar de manera competente y habilidosa 
en todas las situaciones cotidianas. Lo anterior, invita a reflexionar 
sobre el papel trascendental que juegan las familias y la escuela como 
instituciones formadoras de las y los futuros ciudadanos. 

Teniendo en cuenta, la literatura consultada y los expertos entrevistados 
existe una congruencia, respeto a que las habilidades necesarias que 
deben desarrollar los preadolescentes son el autocontrol emocional, la 
empatía, la asertividad y la solución pacífica de conflictos. Herramientas 
que les garantizarán el éxito en sus relaciones sociales y la seguridad 
de afrontar de forma asertiva las situaciones que se les presenten en 
su cotidianidad. 
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En cuanto al diseño del programa de Educación para la Paz, Latinpaz, 
se demostró que este fomenta la construcción de cultura de paz 
en las aulas, además, de disminuir y prevenir conductas violentas 
entre iguales. Latinpaz, parte al encuentro con la realidad que viven 
en general las escuelas de primaria, donde las manifestaciones de 
violencia hacen parte de la cotidianidad y donde se hace necesario 
utilizar herramientas para enseñar a los estudiantes que existen otras 
opciones diferentes a las de la violencia. 

Este proyecto educativo favorece la adquisición de habilidades de los 
preadolescentes, brindando herramientas para fortalecer competencias 
sociales y emocionales que beneficiarán a los estudiantes,en aquellas 
conductas que les permiten seguridad y reconocimiento, toma de 
decisiones adecuadas, autocontrol emocional, valores como la empatía 
y asertividad y las distintas formas existentes para solucionar de forma 
pacífica los conflictos. Retomando lo planteado por Álvarez (2001), las 
intervenciones con programas educativos enfocados a la paz, deben 
iniciarse desde la etapa de preadolescencia, es importante fomentar la 
negociación y la aceptación de sus intereses propios y ajenos, que sean 
capaces de “reconocer los derechos de los demás, a guiar su conducta 
por los principios de la tolerancia y flexibilidad” (p. 45). Además el 
programa ofrece a los maestros herramientas para el fortalecimiento 
de la gestión de las emociones, el desarrollo de valores sociales y la 
adquisición de estrategias para el fomento de la solución pacífica de 
conflictos entre sus estudiantes. 

Con el diseño del Programa Latinpaz, se logró que los preadolescentes 
fortalecieran sus habilidades socioemocionales, beneficiando a la 
comunidad educativa en general, al promover conductas que les aporten 
mayor seguridad y reconocimiento, toma de decisiones asertivas y 
solución pacífica de los conflictos. Los estudiantes, desarrollaron la 
capacidad de solucionar los conflictos de forma asertiva y pacífica, 
además de construir relaciones sociales armoniosas y tener la 
capacidad de afrontar las diversas situaciones que se presenten a lo 
largo de su vida. 
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Una diferencia significativa entre la intervención en Santiago de Cali y 
Monterrey, es la distribución de los estudiantes por salas de clases. En 
Cali, se contó con un promedio de 37 estudiantes por aula, contrario 
a Monterrey con un promedio de 15 y hasta 27 por sala, mostrando 
una diferencia de 10 estudiantes menos por aula. Se observó similitud 
respecto al estrato socioeconómico de ambas poblaciones. Los 
estudiantes, son procedentes de familias de la clase trabajadora media 
baja en ambas ciudades. 

Se destaca, una notable diferencia entre la infraestructura de las escuelas 
intervenidas en ambos municipios. Mientras las aulas en Monterrey 
están equipadas con aire acondicionado, equipos audiovisuales, 
computadores, impresoras y almacén de materiales educativos para el 
uso de los estudiantes; las escuelas de Cali, carecen de esta dotación. 
Otra diferencia observada a lo largo de esta expedición, entre las 
dos poblaciones, es el compromiso manifiesto por las familias en 
Monterrey respecto a la formación académica y presentación personal 
de los estudiantes a diferencia de lo percibido en Santiago de Cali. 

Se destaca que tanto en Santiago de Cali, como en Monterrey se 
implementaron las mismas actividades e intensidad horaria en el 
programa Latinpaz. También, se tuvo la misma intencionalidad en 
fortalecer la gestión de las emociones, el desarrollo de valores sociales 
y la adquisición de herramientas para la solución pacífica de los 
conflictos en las aulas. 

En términos generales, se comprueba que las intervenciones con 
el programa Latinpaz, realizadas en Santiago de Cali y Monterrey, 
impactaron las habilidades socioemocionales de los estudiantes de 3º 
y 4º de primaria (preadolescentes) de ambos contextos. Sin embargo, 
se debe considerar que este programa afecta a la población estudiantil 
y se presume que pudo haber tenido un mayor alcance si se hubiera 
vinculado a las familias en este proceso.

A partir de estas intervenciones, se identificó que, los preadolescentes 
lograron satisfactoriamente identificar sus emociones, las distintas 
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formas de gestionarlas y manifestarlas de forma asertiva. También 
se demostró, que, a partir de estas actividades, los preadolescentes 
desarrollaron mayor empatía hacia las emociones y sentimientos de 
sus compañeros, mejorando la forma de interacción con sus pares, al 
ser asertivos en sus conductas. Igualmente, aprendieron que existen 
otras formas de solucionar sus conflictos, diferente a la violencia. 

El implementar el programa de Educación para la Paz, Latinpaz, 
fomentó el fortalecimiento de habilidades socioemocionales como el 
autocontrol emocional, valores sociales como la empatía, asertividad 
y le aportó a las y los estudiantes herramientas para la solución de 
conflictos. 

La intervención con el programa de Educación para la Paz, Latinpaz, 
arrojó un impacto significativo en la manifestación de las conductas 
violentas de los preadolescentes en las aulas en Santiago de Cali y 
Monterrey, evidenciado desde la perspectiva cuantitativa en la 
medición con el cuestionario, donde se observó un impacto del 42% 
de los ítems que medían las situaciones de violencia en las aulas, 
posterior a la intervención. Este mismo fenómeno se notó en los ítems 
que medían las acciones realizadas de violencia en las aulas, el cual fue 
impactado en un 50%, según medición posterior a la implementación 
con el programa Latinpaz en Santiago de Cali y Monterrey.

En este mismo sentido, en cuanto al autocontrol emocional y con 
la información recolectada a partir de los grupos focales, se notó 
coherencia entre los expertos,  referente a la categoría “identificación 
emocional”. Los especialistas coinciden en que es clave que los 
estudiantes conozcan los nombres de las emociones y sus gamas, 
además de saber diferenciarlas entre sí, estos elementos fueron 
identificados de forma vivencial en los diálogos de los estudiantes 
durante los grupos focales.  

El autoconocimiento les permite a los preadolescentes comprender 
y manejar sus emociones, elementos que se evidenciaron en las 
actividades desarrolladas en la unidad de aprendizaje 1, denominada 
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“Bailando con las emociones”, actividades que hacen parte del 
programa de Educación para la Paz, Latinpaz. Los estudiantes de los 
grupos de 3º y 4º de primaria de una escuela en Santiago de Cali y 
de tres en Monterrey, participaron activamente, identificando cada 
emoción y seleccionaron una con la cual se sintieran identificados en 
ese momento. 

A raíz de estas actividades y de acuerdo a la categoría de análisis de 
identificación emocional, se logró que los estudiantes identificaran 
las emociones primarias correspondientes a alegría, enfado, tristeza, 
sorpresa, vergüenza y miedo; de igual manera, narraron las situaciones 
que originan estas emociones al interior del aula. Lo anterior, coincide 
con el planteamiento de Bisquerra (2014) referente a la importancia de 
tomar conciencia de las propias emociones. 

Llamó la atención que tanto los estudiantes de Santiago de Cali, 
como los de Monterrey, coincidieron en seleccionar la alegría como 
emoción principal para ambos escenarios, y como segunda, en orden 
de importancia, el miedo. Al ahondar un poco más en la causa de la 
emoción “miedo”, se encontró que ambos casos armonizan en que se 
debe a la influencia de películas y juegos virtuales de terror que los 
estudiantes visualizan y a través de los que interactúan de manera 
lúdica; sin supervisión de los adultos y a veces –específicamente en 
Santiago de Cali–, en ausencia del personal docente.

De acuerdo a la categoría de análisis de manifestación emocional, 
los estudiantes de Santiago de Cali y Monterrey, expresaron qué 
situaciones les originan la emoción de alegría: “jugar con mis amigos”, 
“cuando la profesora me felicitó”, “ganar un examen” y “que me hagan 
una fiesta en el salón”. Por otra parte, las situaciones que les genera 
la emoción del miedo están relacionadas con: “que me manden notas 
malas”, “ver películas de terror como Chucky y Anabelle”, “los videos 
feos”, “que salgan animales como cucarachas, arañas y ratas”. 

Otro elemento evidenciado durante las entrevistas, referente a la 
categoría manifestación emocional, es la importancia de fomentar una 
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sinergia entre maestros y familias, permitiendo que los preadolescentes 
expresen sus emociones, generando un ambiente de confianza y de 
escucha activa hacia ellos. 

Ser sus guías, es un rol importante que deben desempeñar los maestros 
y que coincide con lo planteado por Cabello, Ruiz y Fernández (2010), 
al destacar que los maestros, como modelo a imitar, deben tener 
la formación adecuada para identificar, comprender y regular las 
emociones de los estudiantes. En este mismo sentido, las familias, 
tienen la obligación de brindar a los preadolescentes, estrategias para 
manifestar estos sentimientos sin causarse daño a ellos mismos o a los 
demás. 

Lo anterior, discrepa con los resultados cuantitativos referentes al ítem 
IE1, donde se cuestiona a los estudiantes si “cuando se sienten tristes 
suelen compartirlo con alguien”, a lo que ellos responden con una 
negación. Sin embargo, y a pesar de no tener un cambio estadísticamente 
significativo para este ítem, durante la intervención con el programa 
Latinpaz, se evidenció que los estudiantes fueron participativos y 
expresaron con fluidez sus emociones a sus compañeros.

Frente a la categoría de manejo emocional, además, los expertos 
coinciden en la relevancia de que los maestros enseñen estrategias 
encaminadas a cumplir este fin; simultáneamente deben informar a 
los padres de familia sobre las actividades que se están desarrollando 
para lograr este propósito, con la finalidad de que en casa reafirmen 
y practiquen estas estrategias. Tarea importante que debe conocer 
la familia, pues según lo manifestado por los estudiantes durante la 
observación, en casa no es adecuado expresar ciertas emociones como 
la ira y la tristeza, pues al parecer estas manifestaciones tendrían 
alguna consecuencia. 

En cuanto a los grupos focales en Santiago de Cali y Monterrey, 
posterior a la intervención con el programa Latinpaz, se identificó 
una concordancia moderada respecto al impacto evidenciado en 
el cuestionario. En ambas técnicas se identificó que los estudiantes 



Expedición para la construcción de paz «Latinpaz»

101

consideran importante tener amigos, pues, el ítem IE3 del cuestionario, 
referente a esta afirmación, logró un impacto significativo en la prueba 
estadística de Mann Whitney. También se identificó un notable cambio 
en el ítem IE4, que aborda el manejo de sus emociones: “cuando tengo 
miedo procuro pensar en cosas agradables”. 

Asimismo, en los grupos focales y durante la participación de los 
estudiantes en las actividades desarrolladas en la intervención con 
el programa educativo de Latinpaz, los alumnos manifestaron la 
importancia de las emociones en su vida, además de las distintas 
técnicas que utilizan para expresar sus emociones al interior del 
aula. Algunas de las técnicas que describieron, por ejemplo, fueron 
“respirar profundo”, “contar hasta 10 de atrás hacia delante” y “correr 
en el patio” para desenfocar la emoción. 

Los expertos entrevistados, coinciden con lo evidenciado en los 
grupos focales, pues, trabajar el autocontrol de las emociones en el 
aula es fundamental, pero limitado, porque, además, se debe capacitar 
a toda la comunidad educativa en este tema, para generar sinergia y 
consolidar entre todos los modelos educativos a seguir.

En este contexto tanto en Colombia como en México, los resultados 
indicaron que se deben rediseñar los planes de curso de las escuelas 
públicas y con ello darle espacio al desarrollo psicoemocional de 
los estudiantes, un área importante que se ha sustraído del sistema 
educativo de ambos países y que debe retomarse para responder a las 
necesidades actuales de los preadolescentes. 

Lo anterior es congruente con lo planteado por Bisquerra (2012), quien 
destaca que una persona competente emocionalmente estará en la 
capacidad de tomar mejores decisiones y no caer ante situaciones que 
la pongan en riesgo como los actos delictivos y las adicciones. 
 
Según todo lo anterior, las técnicas de recolección de datos, aplicadas 
para la investigación, evidencian que para ambos casos, Santiago 
de Cali y Monterrey, se logró el aprendizaje de los conocimientos 
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adquiridos a través de la intervención mediante el programa Latinpaz, 
dejando en claro que esta modalidad de proyectos de Educación para 
la Paz sí logra efectivamente fortalecer el autocontrol de las emociones 
en los estudiantes participantes. 

En cuanto a la variable 2. Empatía y asertividad y de acuerdo a los datos 
aportados por las entrevistas a expertos, los especialistas coinciden en 
destacar la importancia de fortalecer los valores sociales en el aula, 
afirmando incluso que este punto es un propósito fundamental que 
la educación primaria debe perseguir tanto en Colombia como en 
México. Los expertos concuerdan en reiterar la importancia de un 
trabajo colaborativo entre escuela-hogar, partiendo de que la familia 
es el primer agente socializador del individuo y responsable de forjar 
las primeras bases sólidas en la construcción de valores durante la 
infancia. Sin embargo, debido a determinadas circunstancias y 
dinámicas sociales, algunos estudiantes carecen de la presencia de 
sus padres y son otros elementos específicamente la televisión, juegos 
virtuales y otras aplicaciones, los que han llegado a compensar ese 
vacío. 

Lo anterior coincide con los hallazgos identificados durante la 
intervención con el programa Latinpaz, realizada en el marco del 
desarrollo de la Unidad de Aprendizaje 2: Carnaval de Valores, espacio 
que permitió que los estudiantes de 3º y 4º de primaria de Santiago 
de Cali y Monterrey expresaran con total libertad las actividades que 
realizan en sus casas, destacando que gran parte de su tiempo libre lo 
invierten en el uso de algunos elementos electrónicos sin supervisión 
de un adulto, además de su interés por explorar juegos y videos con 
contenido violento y terrorífico que, en algunas ocasiones, sus mismos 
compañeros les recomiendan.    

En estos casos, es la escuela quien debe suplir y complementar dichas 
deficiencias familiares, promoviendo la formación de valores sociales 
en los estudiantes, convirtiendo a los maestros en el ejemplo a seguir 
de sus alumnos. Justo aquí radica la importancia de que los docentes 
tengan una formación adecuada para cumplir exitosamente este rol 
tan importante que la sociedad les encomienda. 
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Cabe señalar que es de gran relevancia ocuparse de forma transversal 
en la escuela en el reforzamiento de habilidades sociales como la 
empatía y asertividad, garantizando una educación integral no solo 
en contenidos curriculares, sino también en herramientas que les 
servirán a los preadolescentes a lo largo de toda su vida. 

Con respecto a los datos aportados por los grupos focales realizados 
con los estudiantes de Santiago de Cali y Monterrey, se destaca una 
tendencia hacia el diálogo activo. Esta categoría de análisis se vio 
reflejada en la participación de los estudiantes, quienes socializan cada 
uno de los valores que les fueron entregados por la maestra, haciendo 
énfasis en la empatía, el valor de la paz, tolerancia, justicia y respeto. 

Asimismo, en los grupos focales, los estudiantes evidenciaron la 
habilidad de la empatía y asertividad, al identificar el personaje 
principal del cuento Nadie quiere jugar conmigo, actividad que sirvió 
para evaluar cómo actuaban frente a alguien que necesitara su ayuda 
y cómo podrían ponerse en su lugar. Se identificó positivamente 
el fortalecimiento de las habilidades de empatía y asertividad en el 
aula. Esta concordancia también fue evidenciada en los resultados 
cuantitativos aportados por el cuestionario, que al igual que los grupos 
focales, dejó manifiesto el interés de los estudiantes por lograr aportar 
ideas para que el Castor, personaje principal del cuento, encontrará la 
manera de hacer amigos y de esta forma sentirse menos triste y solo. 

Hubo concordancia en la categoría “aceptación de las diferencias de los 
demás”, que está relacionada con el ítem del cuestionario referente VC.6 
“respeto que mis compañeros piensen distinto a mí”, planteamiento 
con un impacto significativo estadísticamente y situación que fue 
corroborada durante la participación de los estudiantes en los grupos 
focales, referente al uso de la palabra y la aceptación respetuosa de las 
opiniones de sus compañeros. 

Para la categoría de análisis referente a la comprensión del estado 
emocional del otro, coincide con resultados revelados a través del 
cuestionario, donde se evidenció que los preadolescentes logran ponerse 
en el lugar del otro, comprendiendo y aceptando sus emociones. 
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En este mismo sentido, se identificó en los estudiantes mediante 
la prueba de Mann Whitney y en ambos casos (Santiago de Cali y 
Monterrey) un impacto de 83.3 por ciento de los ítems que medían 
esta variable en el cuestionario posterior a la implementación con 
el programa de Latinpaz , reafirmando los resultados obtenidos en 
los grupos focales, donde cada uno de los participantes describió las 
posibles formas de ayudar al personaje principal, siendo tangible 
la manifestación de las habilidades de empatía y asertividad en sus 
narraciones; además, comprendieron la importancia de ponerse en el 
lugar del otro, respetar y aceptar los sentimientos de los demás y la 
importancia de ayudar a sus semejantes.

En sus narraciones, los alumnos evidenciaron su empatía por las 
situaciones que le ocurren a sus compañeros: describieron qué 
circunstancias les afectan, como por ejemplo cuando algún amigo 
saca malas notas o es sancionado por mal comportamiento. También 
destacaron la importancia de ser cuidadosos con el lenguaje, decir 
siempre la verdad y si están en desacuerdo con los planteamientos de 
sus compañeros, siempre respetarlos así sean contrarios a los nuestros. 

Desde el enfoque cuantitativo, se identificó un impacto significativo 
estadísticamente no solo en los estudiantes que participaron como 
grupo experimental, sino también de forma colateral logró impactar 
a los alumnos del grupo de control, quienes a pesar de no haber sido 
intervenidos, se presume que fueron influenciados por compañeros de 
otros salones, quienes sí participaron en las actividades y les narraron 
sus experiencias, logrando afectar en las respuestas manifestadas por 
el grupo de control en la segunda medición del cuestionario.   

En términos generales, tanto en el caso de Santiago de Cali como en 
el de Monterrey, desde ambos análisis cualitativo y cuantitativo se 
logró comprobar que el programa de Educación para la Paz, Latinpaz  
es efectivo en el desarrollo de habilidades socioemocionales como 
empatía y asertividad en la etapa de la preadolescencia, fase decisiva 
para la consolidación de bases sólidas de valores y normas de conducta 
socialmente adecuadas que no solo se construyen en la escuela, sino 
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que se fundamentan principalmente desde la familia, primer escenario 
de socialización de las niñas y los niños. Ambas instituciones tienen 
el papel principal de brindar a los preadolescentes las herramientas 
necesarias para desarrollar y fortalecer las competencias sociales y 
emocionales, permitiéndoles llegar a la etapa de la adolescencia con 
las suficientes habilidades para construir relaciones armoniosas y 
saludables, además de fomentar una comunicación asertiva con las 
personas de su entorno. 

Estas habilidades socioemocionales no solo les permitirán a los 
estudiantes desarrollar empatía y ser asertivos en sus conductas 
cotidianas, sino, además, construir relaciones sociales de forma 
saludable, pues el aceptar las diferencias de los demás, conlleva a ser 
ciudadanos con un mayor sentido de responsabilidad y compromiso 
social. Esto es congruente con lo planteado por Richaud y Mesurado 
(2016), quienes en su estudio demostraron que tanto la empatía 
como las emociones positivas previenen la generación de conductas 
prosociales agresivas en los niños. Por ello, la importancia de fomentar 
la empatía y asertividad al interior de las aulas. 

En cuanto a los resultados que validan el impacto para la Variable 
3: Solución pacífica de conflictos, se encontró que existe una 
concordancia significativa entre los datos aportados por las entrevistas 
y lo identificado en los grupos focales. Ambas fuentes de recolección 
de datos coinciden con la importancia de solucionar los conflictos de 
forma no violenta. 

Estas apreciaciones, suministradas por los expertos entrevistados, 
complementan la información comprobada durante la intervención con 
el programa de Latinpaz, las cuales claramente indicaron la necesidad 
de capacitar no solo a los estudiantes, sino a la comunidad educativa en 
general, maestros y padres de familia, para que conozcan más a fondo 
los conflictos desde su identificación, hasta el enfoque positivo de los 
mismos. Esta concordancia, también se hace presente en los resultados 
obtenidos por el cuestionario, donde sobresale la categoría “análisis de 
la percepción positiva del conflicto”, específicamente en los ítems EC1, 
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EC5 y EC6, pues invita a ver el conflicto como un proceso natural, 
inherente a las relaciones humanas, ubicándolo como un motor de 
cambio y una oportunidad. Estos ítems fueron medidos y arrojaron un 
impacto estadísticamente significativo, posterior a la intervención con 
el programa Latinpaz en ambos países. 

De esta forma, se refuerza la segunda categoría de análisis: 
“transformación del conflicto”, identificada en los grupos focales, 
pues los estudiantes, evidenciaron conceptos básicos referentes al 
conflicto, destacando la importancia de saber identificar su existencia, 
transformación y las posibles formas para gestionarlo de forma 
adecuada. Estos elementos también son tomados en cuenta por los 
expertos, quienes acentúan la importancia de escuchar activamente 
a los preadolescentes, con el interés de que, a partir de la reflexión, 
interioricen el proceso de solución de conflictos, evitando que solo 
respondan de una forma políticamente acertada. 

En concordancia con el cuestionario, esta categoría de transformación 
de conflictos se midió a partir de los ítems EC2 y EC4, identificándose 
un impacto estadísticamente significativo en la prueba de Mann de 
Whitney para ambos ítems, posterior a la implementación con el 
programa Latinpaz, comprobando de manera afirmativa el impacto 
generado en los estudiantes a partir de estas intervenciones. 

En cuanto a la tercera categoría de análisis: “regulación de conflictos”, 
los expertos consideran que el maestro debe apropiarse de algunas 
herramientas como la mediación, escucha activa, tomarse una 
pausa para reflexionar sobre lo que ocurre y practicar valores como 
la solidaridad y colaboración para fomentar en sus estudiantes la 
habilidad de solucionar conflictos de forma adecuada en el aula. Esto 
coincide con los hallazgos obtenidos en los grupos focales, donde se 
identificaron en los estudiantes las distintas estrategias aprendidas 
para solucionar sus conflictos: “Aprendimos a dialogar para solucionar 
los conflictos. Si uno está peleando con el amigo, debemos volverle 
hablar, conversar sobre lo ocurrido... le digo que me disculpe y luego 
todos somos amigos”. 
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Lo anterior guarda coherencia con lo planteado por Puig (1997), quien 
destaca la importancia de fomentar en los estudiantes la resolución de 
conflictos, al evitar la aparición de respuestas erróneas que se generan 
por el cúmulo de emociones manifiestas durante los conflictos. Por 
ello, el trabajar las habilidades emocionales les permite aprender a 
controlar sus emociones, lo que trae como consecuencia el desarrollo 
de la destreza para transformar los conflictos. 

Este impacto positivo, también se vio reflejado en los ítems EC2 y EC4 
del cuestionario, donde se identificó, a partir de la prueba Mann de 
Whitney, un impacto estadísticamente significativo en las respuestas 
dadas por los estudiantes posterior a la intervención con el programa 
Latinpaz. También se observó un consenso entre todos los profesionales, 
al reafirmar la importancia de fortalecer en el aula la solución de los 
conflictos por una vía diferente a la violencia, otorgándoles a los 
estudiantes herramientas que les permitan tener otras opciones al 
momento de estar ante una situación conflictiva. Lo anterior, de igual 
modo, es consecuencia de la intervención con el programa Latinpaz en 
Santiago de Cali y Monterrey, donde se identificó que a partir de las 
actividades desarrolladas con el cuento Nadie quiere jugar conmigo, 
los estudiantes demostraron el fortalecimiento de sus habilidades para 
identificar el conflicto del personaje principal y plantear ideas de cómo 
resolverlo de forma acertada y pacífica. 

Esto mismo demostraron los grupos focales realizados en Santiago de 
Cali y Monterrey, ya que los estudiantes reafirmaron los conocimientos 
adquiridos en cuanto a las diversas formas de solucionar pacíficamente 
los conflictos: destacaron cómo los resuelven desde el diálogo, el 
consenso y la ayuda de un adulto, en caso de ser necesario. 

Los estudiantes participaron activamente en las actividades del 
programa de Educación Latinpaz, específicamente en aquellas 
referentes a la Unidad de Aprendizaje 3: El Cofre Mágico del Conflicto, 
donde, a partir de la narración del cuento Nadie quiere jugar conmigo, 
identificaron el conflicto que tenía el Castor, además de dar ideas para 
ayudarle a solucionarlo, como, por ejemplo, “el Castor debe hacer las 
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fiestas en sitios adecuados [...] los gatos no pueden nadar [...] los osos 
no caben en su casa de castor [...] las fiestas debe hacerlas al aire libre, 
para que todos puedan llegar”.

Otra de las actividades realizadas durante la intervención y que 
permitió identificar el fortalecimiento de la habilidad para solucionar 
conflictos, fue la denominada “Dilema”, que consistió en narrar a los 
estudiantes de cuarto grado una historia referente a “un grupo de 
estudiantes que se quedaron en el salón jugando con una pelota y 
rompieron un vidrio; el profesor se entera y comienza a indagar quién 
lo rompió. Como no aparecen los responsables, entonces los amenaza 
con un castigo colectivo, que priva al grupo del recreo durante toda 
una semana”. 

A partir de esta historia, se cuestiona a los estudiantes: ¿Debe una 
persona decir la verdad, cuando sabe que será castigado? ¿Creen que 
el profesor, al castigar a toda la clase, ha hecho lo correcto? ¿Está bien 
que sea el docente quien tome una medida cuando no se cumplan 
las normas? A estos interrogantes, los estudiantes respondieron que 
“el responsable debe confesar la verdad”; “debe pagar el vidrio”; “es 
injusto que el maestro castigue a todo el grupo, porque no todos 
participaron” y que “está bien, que el maestro tome una medida cuando 
no se cumplan las normas, porque tiene la autoridad”. Todo lo anterior, 
asimismo, revela sincronía entre lo manifestado por los estudiantes en 
los grupos focales, como se evidenció en el párrafo anterior. En ambas 
técnicas, los resultados denotan la capacidad de los preadolescentes 
por identificar el conflicto y plantear posibles soluciones.  

Por su parte, los datos aportados mediante la técnica del cuestionario 
concuerdan con los grupos focales mencionados anteriormente, pues 
en la prueba no paramétrica de Wilcoxon, a partir de los resultados 
obtenidos a través del cuestionario, en ambos casos, Santiago de Cali 
y Monterrey, se evidencia un impacto significativo del 100% de todos 
los ítems evaluados en la medición posterior a la intervención con 
el programa de Educación para la Paz, Latinpaz. Estos resultados 
coinciden con los identificados en los grupos focales, donde los 
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estudiantes expresaron qué es un conflicto y cómo lo pueden resolver 
de forma no violenta. 

Una situación similar se presentó con los resultados de la prueba de U 
Mann Whitney, procedimiento estadístico que sirvió para contrastar 
cada una de las mediciones del cuestionario Antes y Después; en 
ambos casos, Santiago de Cali y Monterrey, se evidenció un impacto 
significativo de 83.3% de los ítems que evaluaba esta variable y que 
hace referencia a la habilidad de los preadolescentes al solucionar los 
conflictos.  

En términos generales, y según los resultados para Santiago de Cali 
y Monterrey, se demostró un mayor impacto en la solución pacífica 
de conflictos con la técnica del cuestionario, resultados que coinciden 
con los obtenidos mediante otras técnicas utilizadas para ambos 
países, demostrando que efectivamente la intervención en el aula, con 
Latinpaz, logró influenciar significativamente en la construcción de 
paz de los estudiantes participantes.  



ROSAURA ROJAS MONEDERO

110

CONCLUSIONES

Países como Colombia y México se han interesado por crear y promover 
normas, además de implementar algunos programas educativos 
enfocados a la apropiación de elementos de la Educación para la Paz. 
No obstante, y dada la coyuntura existente en Colombia, los acuerdos 
de paz que se han firmado entre el Estado y el grupo insurgente 
(FARC), han contribuido a que la escuela, como institución formadora, 
ejerza un rol trascendental en el proceso y exista un mayor número de 
programas y propuestas educativas encaminadas al fortalecimiento y 
construcción de una cultura de paz en las aulas. 

A pesar de la implementación de estos programas de Educación para 
la Paz, en ambos países, y con base a los resultados obtenidos por 
las técnicas de recolección de datos, se evidencia la ausencia de un 
desarrollo sistemático de habilidades socioemocionales dentro del 
marco de las competencias académicas en las escuelas oficiales de 
Santiago de Cali y Monterrey, que dejan al descubierto la falta de 
congruencia que se vive en materia de educación y socialización de 
niñas, niños y jóvenes. 

Adicionalmente, las dinámicas y conflictos sociales en países como 
Colombia y México, dejan al descubierto que no es suficiente atender 
exclusivamente las capacidades cognitivas lingüísticas y lógicas 
en la educación formal, o diseñar programas educativos aislados 
que intentan desarrollar capacidades para convivir pacíficamente 
en sociedad. Más que eso, es necesario implementar la utilización 
de herramientas dispuestas en los Métodos Alternos de Solución 
de Conflictos, como la mediación escolar, que les permita vivir en 
comunidad, construir relaciones armoniosas y afrontar de una manera 
asertiva las controversias propias de su cotidianidad. 

Es cierto que la etapa de la preadolescencia trae consigo distintos 
cambios biológicos y sociales que los jóvenes deben afrontar durante 
esta transición de la niñez a la adolescencia; de ahí que las habilidades 
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socioemocionales en su conjunto constituyen herramientas esenciales. 
Debido a ello, desarrollar capacidades como el autocontrol de las 
emociones, permite que los preadolescentes identifiquen y comprendan 
los estados de ánimo propios o ajenos, además de manifestar de forma 
asertiva sus emociones; esto trae como consecuencia la formación 
de futuros adolescentes competentes emocionalmente, que tomarán 
mejores decisiones frente a situaciones de riesgo. 

Así, los altos índices de conductas violentas al interior de las aulas, 
el fracaso escolar, el abandono de los estudios y el incursionar en 
situaciones de riesgo, entre otros, son provocados por la ausencia de 
habilidades como el autocontrol emocional, empatía, asertividad y la 
solución pacífica de conflictos en los preadolescentes, vacíos que no 
están siendo atendidos por la educación formal. 

Precisamente, habilidades como la empatía y asertividad, en la 
preadolescencia, son las que permiten a los jóvenes desarrollar un nivel 
de conciencia, aceptando las diferencias y sentimientos de los demás, 
así sean contrarios a los propios, logrando tener mayor seguridad al 
expresar sus inconformidades o defender sus derechos, conduciendo 
a la construcción de relaciones sociales armoniosas que llevarán al 
mejoramiento de la convivencia escolar. 

La solución pacífica de conflictos también forma parte de las 
habilidades que se deben fortalecer en la etapa de la preadolescencia, 
fase importante para el desarrollo de capacidades que les permitan 
empoderarse de herramientas como el diálogo activo, la reflexión y 
mediación, entre otras, y mediante las cuales puedan solucionar sus 
conflictos de una forma no violenta.   

En este orden de ideas, Latinpaz, a diferencia de otros programas de 
educación implementados en Colombia y México, ofrece integralmente 
el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales ya expuestas, 
generando un mayor impacto en los preadolescentes intervenidos 
con el programa. Latinpaz surge como respuesta a la ausencia de un 
programa de Educación para la Paz que brinde a los preadolescentes 
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herramientas esenciales para su desarrollo socioemocional. Se ha 
diseñado a partir de los aportes de expertos en el tema, quienes 
consideraron la necesidad de generar un proyecto que, en conjunto, 
fortalezca las competencias emocionales y sociales y brinde 
herramientas para la solución de conflictos; estas habilidades son de 
gran importancia para el sano desarrollo de los jóvenes, logrando 
así ofrecer a la sociedad adolescentes con mayor conciencia de sus 
emociones, empáticos, asertivos y con las suficientes herramientas 
para solucionar sus conflictos de forma no violenta.  

Los resultados, revelados por las técnicas cualitativas, confirman 
que existe un cambio significativo posterior a la intervención con 
Latinpaz. Se logró identificar el fortalecimiento en los estudiantes en la 
competencia emocional, manifestada en la narración que ellos hacían 
referente a sus propias emociones, identificación de empatía ante 
situaciones adversas y cambios en la percepción de los conflictos, como 
resultado del impacto del programa en los estudiantes intervenidos.

Por otra parte, de acuerdo con los resultados obtenidos mediante 
las pruebas cuantitativas, se validó un cambio estadísticamente 
significativo en los ítems del cuestionario que median el impacto del 
programa en dos momentos, previo y posterior a la intervención, 
revelando en la prueba de Mann Whitney, un impacto del 42% en las 
situaciones vividas (SV) de violencia al interior de las aulas posterior 
a la intervención con Latinpaz. Este mismo fenómeno se identificó en 
las acciones realizadas de violencia (AR), se observó un impacto del 
50% posterior a la implementación del programa tanto en Santiago de 
Cali como en Monterrey.

Estadísticamente, también se evidenció un impacto del 33% para la 
Variable 1: Autocontrol de las emociones; para la Variable 2: Empatía, 
asertividad, y la Variable 3: Solución de conflictos, el impacto fue del 
83% para ambos casos (Santiago de Cali y Monterrey). 

Con base a todo lo anterior, se acepta la hipótesis planteada para 
la investigación, pues a partir de Latinpaz, se logró influenciar el 
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fortalecimiento de habilidades socioemocionales como el autocontrol y 
de las emociones, empatía, asertividad y solución pacífica de conflictos 
no solo en los grupos experimentales, sino que también se incidió de 
forma indirecta en algunos grupos de control.

RECOMENDACIONES

No obstante, a pesar de comprobar la hipótesis antes mencionada, se 
proponen las siguientes recomendaciones para futuras expediciones 
educativas. 

Ajustar los currículos de la educación primaria para ambos países, 
Colombia y México, donde se retomen las competencias sociales y 
emocionales de forma transversal para todos los niveles del sistema 
educativo, con el fin de brindar a todo el estudiantado las herramientas 
necesarias que faciliten la construcción de relaciones sociales asertivas 
y mayor control emocional, además de contar con las destrezas 
adecuadas para transformar, regular y solucionar las controversias de 
forma pacífica. 

Las escuelas del sector oficial en Santiago de Cali y Monterrey, 
deben capacitar a los maestros en temas referentes a la inteligencia 
emocional, valores sociales y estrategias para la solución de conflictos. 
Esto ayudará a que se apropien de herramientas esenciales como la 
escucha activa, el diálogo, la mediación y disciplina positiva, entre 
otras, logrando, como consecuencia, mayor competencia al momento 
de transformar y regular las conductas inadecuadas de sus estudiantes. 
Estas capacitaciones se deben extender hasta las familias, quienes 
requieren conocer los contenidos abordados en el aula y así continuar 
el proceso de fortalecimiento de estos aprendizajes en casa, logrando 
congruencia entre lo que se enseña en la escuela y lo practicado en el 
hogar. 

Las familias deben retomar su papel como primeros agentes 
socializadores del niño, ofreciendo bases sólidas en valores y 
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competencias que se fortalecerán en la escuela. Por tanto, deben 
controlar y supervisar el uso de las nuevas tecnologías de comunicación 
a las cuales tienen acceso sus hijos.  

También se propone lograr una sinergia entre las familias y la 
escuela, pues ambas instituciones tienen el papel principal de brindar 
a los preadolescentes las herramientas necesarias para fortalecer 
las competencias sociales y emocionales, permitiéndoles llegar a la 
adolescencia con las suficientes habilidades para construir relaciones 
armoniosas y saludables, además de fomentar una comunicación 
asertiva con las personas de su entorno. 

Tanto en Colombia como en México, se debe continuar con el diseño 
e implementación de este tipo de programas educativos, encaminados 
a fomentar una educación que fortalezca en conjunto habilidades 
socioemocionales en los estudiantes y permita la construcción de una 
sana convivencia escolar. De modo que, el programa Latinpaz debe ser 
replicado en otras escuelas en ambos países, con una mayor intensidad 
en las actividades referentes a la competencia emocional; además, debe 
vincular a toda la comunidad educativa para lograr mayor impacto del 
alcanzado. 
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