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Resumen
Las competencias ciudadanas han surgido recientemente como una alternativa muy valiosa para la
educacion para la democracia y la paz. La evaluacion formativa del programa Aulas en Paz ha permitido
analizar diversas estrategias pedagdgicas para el desarrollo de ocho competencias ciudadanas
fundamentales para el manejo constructivo de conflictos y la prevencién de la agresion: manejo de la
ira, empatia, toma de perspectiva, generacién creativa de opciones, consideracidon de consecuencias,
escucha activa, asertividad y cuestionamiento de creencias.

En la edicion anterior de esta revista publicamos resultados preliminares del programa Aulas en Paz.
Este articulo complementa el anterior destacando las estrategias pedagdgicas que mas han logrado que
se pongan en practica estas competencias ciudadanas, en un ambiente motivante y significativo para

los estudiantes.

Aulas en Paz:
2. Estrategias pedagogicas
Las competencias ciudadanas han surgido
recientemente como una alternativa muy valiosa para
guiar la formacion ciudadana (Chaux y Velasquez,
en prensa; Cox, Jaramillo y Reimers, 2005). Las
competencias ciudadanas son todas aquellas
capacidades emocionales, cognitivas y comunicativas
que, integradas con conocimientos y disposiciones,
hacen posible que las personas puedan actuar de
maneras constructivas en la sociedad (Chaux, Lleras y
Velasquez, 2004; Ministerio de Educaciéon de Colombia,
2004a; Ruiz-Silva y Chaux, 2005). Tradicionalmente, la

formacién ciudadana ha estado basada principalmente

en conocimientos y valores. El énfasis en conocimientos
supone que quienes conocen mas sobre ciudadania
(por ejemplo, sobre derechos, estructura del estado o
simbolos patrios) van a usar ese conocimiento para ser
mejores ciudadanos. El énfasis en valores supone que
ayudarles a los estudiantes a comprender el significado
de ciertos valores y recordarles su importancia (por
ejemplo, a través de carteleras, canciones, o fabulas)
va a hacer que sus acciones sean mas coherentes con
esos valores. Sinembargo, nilos conocimientos amplios,
ni los discursos elaborados sobre valores parecen
traducirse facilmente en acciones (Chaux, 2002; Kohn,
1997). En contraste, la formacion ciudadana basada en
competencias se enfoca en lo que los estudiantes son
capaces de hacer. De hecho, el centro de su pedagogia
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estd en brindar oportunidades para que los estudiantes
desarrollen sus competencias a través de la puesta en
practica de estas mismas competencias en contextos
cada vez mas complejos. Esto abre la posibilidad de
reorientar la formacion ciudadana buscando mejores
ciudadanos, no sélo en sus conocimientos, valoraciones

y discursos sino en sus acciones.

A pesar de que el término competencias ciudadanas
tomd relevancia recientemente, sus bases han ido
construyéndose desde hace varias décadas bajo otros
nombres (ej., habilidades sociales, competencias
socio-emocionales). Diversos autores han aportado
significativamente a la comprensiéon sobre cémo son
los procesos de desarrollo de estas competencias (ej.,
Denham y Burton, 2003; Hoffman, 2002; Selman,
1980; Yeates, Schultz y Selman, 1991). Ademas,
diversos estudios han mostrado relaciones directas
y significativas entre estas competencias (o la falta
de ellas) y comportamientos sociales constructivos
(o destructivos). Por ejemplo, la agresién en nifios
y nifas se ha relacionado con dificultades para
sentir empatia, manejar constructivamente la ira,
generar opciones ante una situacién conflictiva,
interpretar adecuadamente las intenciones de los
demads, responder asertivamente ante ofensas vy
manejar constructivamente conflictos (ej., Cepeda y
Chaux, 2006; Dodge, Pettit y Bates, 1990; Slaby y
Guerra, 1989; Torrente y Kanayet, 2007), todas ellas
competencias ciudadanas. Sin embargo, a pesar de los
avances en la comprension sobre estas competencias
y sobre su relevancia para promover interacciones
mas pacificas, incluyentes y democraticas, todavia no
es del todo claro cuales son las mejores estrategias
pedagdgicas para promoverlas. El objetivo principal de

este articulo es contribuir a llenar este vacio practico.

El Ministerio de Educacién de Colombia ha
asumido un liderazgo a nivel nacional e internacional
en la promocién de las competencias ciudadanas en
el sistema educativo (Cox, Jaramillo y Reimers, 2005;
Reimers y Villegas-Reimers, 2005). El programa

colombiano de competencias ciudadanas incluye:

1) Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas
gue especifican los minimos que el Ministerio espera
que todos los estudiantes del pais logren hacer en los
diferentes grados de la educacién formal (Ministerio
de Educaciéon Nacional, 2004a); 2) una prueba
nacional censal que busca medir qué tanto se estan
logrando estos estandares (ICFES, 2003; Torrente y
Kanayet, 2007); y 3) la identificacién, evaluacion y
divulgacion de experiencias significativas (Ministerio
de Educacién Nacional, 2004b) y de programas
formales existentes de promocion de competencias
ciudadanas (Ministerio de Educacién Nacional,
2006). Uno de esos programas es Aulas en Paz, un
programa multi-componente para la promocién de la
convivencia y la prevencion de la violencia a través
del desarrollo de competencias ciudadanas (Chaux,

2007; Ramos, Nieto y Chaux, 2007).

Inspirado en otros programas multi-componentes
internacionales como Fast Track (Conduct Problems
Prevention Research Group, 1999) y el Programa de
Prevencion de Montreal (Chaux, 2005; Tremblay et
al., 1995), Aulas en Paz busca prevenir la agresion
combinando una aproximacién universal (prevencién
primaria) con una aproximacién focalizada (prevencion
secundaria). El componente universal es un componente
de aula que busca desarrollar competencias ciudadanas
relacionadas con la agresion, el manejo de los conflictos,
y la intimidacién (i.e., bullying) en estudiantes desde
20 hasta 5° grado de primaria durante 40 sesiones
anuales. Estas estan distribuidas entre 24 sesiones
exclusivas de competencias ciudadanas y 16 sesiones
llevadas a cabo en la clase de lenguaje y en las que se
integran el desarrollo de competencias de lenguaje con
competencias ciudadanas. El componente focalizado
incluye dieciocho sesiones semanales de refuerzo en
competencias ciudadanas realizadas en espacios extra-
curriculares en grupos heterogéneos compuestos por
2 nifos/as con problemas recurrentes de agresion y 4
que se destacan por sus comportamientos prosociales.
Ademas, incluye cuatro talleres anuales con todos los
padres de familia y cuatro visitas anuales a los hogares

de los estudiantes con mayores problemas de agresion.
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Estos talleres y visitas buscan reforzar el aprendizaje de
competencias ciudadanas que esta ocurriendo en el aula
y en los grupos heterogéneos, asi como brindar apoyo
a los padres de familia para promover en sus hogares
un ambiente que favorezca la puesta en practica de
competencias ciudadanas, especialmente frente a

asuntos relacionados con agresion, conflictos y normas.

La evaluacién del programa Aulas en Paz ha tenido
varias etapas y componentes. En la edicién anterior
de esta misma revista, Ramos, Nieto y Chaux (2007)
presentamos las transformaciones que observamos
en los nifios/as participantes durante el primer afio
de implementacién del modelo completo. El presente
articulo busca complementar el anterior resumiendo los
principales aprendizajes pedagdgicos que resultaron de
la evaluacién formativa que realizamos durante los dos
primeros afios de implementacion del programa. Esta
evaluacién formativa buscaba analizar cualitativamente
la manera como las actividades funcionaban en la
practica y, con base en esto, identificar los ajustes
necesarios que debiamos realizar a las actividades y
al programa en general. A continuacién resumimos
brevemente la metodologia en la que se basd esta
evaluacién formativa, para luego presentar, a manera
de resultados, las estrategias pedagdgicas que hemos
encontrado mas Utiles para desarrollar las competencias
ciudadanas centrales de nuestro programa: 1) manejo
de la ira; 2) empatia, 3) toma de perspectiva; 4)
generacion creativa de opciones; 5) consideracion de
consecuencias; 6) escucha activa; 7) asertividad; y 8)

cuestionamiento de creencias.

Método

Participantes

La evaluacion formativa fue realizada en
tres instituciones educativas urbanas de niveles
socio-econdmicos bajos: una publica, otra publica
administrada en concesion por una asociacion privada,

y otra privada con casi la totalidad de estudiantes

subsidiados por el sector publico. Participaron todos
los estudiantes de 11 cursos (440 estudiantes,
aproximadamente la mitad nifias) distribuidos en los
grados 2° (3 cursos), 3° (2 cursos), 4° (2 cursos) y 5°
(4 cursos). El rango de edades oscilaba entre 7 y 13

anos.

Procedimiento

El proceso de disefio, implementacién, evaluacién
y ajuste de las actividades iniciaba siempre con los
diseflos preliminares que elabordabamos en nuestro
equipo de trabajo!. Esos disefios eran posteriormente
sometidos a discusion con los equipos de los tres
colegios (en total 8 maestros/as, una rectora, un
orientador y una trabajadora social) y con ellos
se acordaban nuevos ajustes. Mas del 70% de las
actividades fueron implementadas por personal de
los colegios con la observacion no participativa de
miembros de nuestro equipo de investigacion. El resto
de actividades fueron implementadas por miembros
de nuestro equipo, algunas veces con la observacion

de personal de los colegios.

Método de andlisis

Las notas tomadas en diarios de campo por los

observadores fueron analizadas cualitativamente
por miembros de nuestro equipo. Estos analisis
buscaban identificar la consistencia entre el disefio de
la actividad y su implementacién (i.e. fidelidad), asi
como la consistencia entre la actividad implementada
y los siguientes principios pedagdgicos: 1) aprender
haciendo (i.e., équé tanto la actividad permite
que los estudiantes pongan en practica, durante la
realizacion de la actividad, las competencias que
busca desarrollar?)?; 2) motivacion y aprendizaje
significativo (i.e., équé tanto se motivan los estudiantes
con la actividad y qué tanto la actividad permite que
establezcan conexiones con sus propias vidas?); 3)
nivel de dificultad ajustado a la Zona de Desarrollo
Préoximo (Vygotsky, 1978) (i.e., éel nivel de dificultad

de la actividad esta entre lo que ellos pueden hacer
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solos, sin ninguna colaboracién, y lo que pueden
lograr con la guia de un adulto o la colaboracién de un
companero?); 4) reflexion (i.e., équé tanta reflexion
promueve la actividad?); 5) interaccién social (i.e.,
équé tanta interaccion social se logra durante la
realizacion de la actividad?); y 6) aprendizaje por
observaciéon (i.e., équé tantas oportunidades tienen
los estudiantes para observar como otros ponen en
practica la competencia que busca desarrollar?)?.
Para identificar los niveles de coherencia con estos
principios pedagdgicos, las notas de campo se
contrastaban con matrices que especificaban cuando
se presentaba una coherencia alta, media y baja con
cada principio pedagdgico. Los resultados de este
analisis de coherencia se encuentran en Chaux et al.
(2006), Cubillos (2006), Ramos (2007) y Zuluaga
(2006).

Finalmente, partiendo de los resultados del
analisis de coherencia con los principios pedagdgicos,
contrastamos las distintas estrategias pedagdgicas
que hemos ensayado para promover competencias
ciudadanas. Este contraste final nos permitié identificar
las estrategias pedagdgicas que presentamos a
continuacion, que son las que hemos encontrado
mas Utiles para promover las ocho competencias

ciudadanas centrales del programa Aulas en Paz.

Resultados

1) Manejo de la ira

Perder el control ante la ira puede llevar a las
personas a hacerle dafo a otros o a si mismos.
Cuando son compententes en el manejo de la ira, las
personas son capaces de responder ante esta emocion
sin causar dafio. De esta manera, el manejo de la ira
no se trata de hacerla desaparecer ya que e€so no es
posible, ni deseable. En cambio, se trata de que las
personas puedan manejar su ira y no que su ira las

maneje (Chaux, Lleras y Velasquez, 2004).

Reconocimiento de la ira

El manejo de la ira depende en gran medida
de la competencia de reconocer y nombrar la ira
en uno mismo. Esto supone poder identificar los
signos corporales asociados con esta emocion, saber
diferenciar los distintos niveles de intensidad que
puede tener mi ira y saber reconocer las situaciones
que usualmente generan ira en mi (Chaux, Lleras
2004). Este

especialmente importante durante la infancia ya

y Velasquez, reconocimiento es
que en esta etapa la identificacion de las emociones
puede limitarse a la experimentacion de sensaciones
agradables y desagradables en el cuerpo, sin poder
diferenciar y nombrar de forma clara qué emocion se
esta sintiendo. Por ejemplo, al experimentar emociones
tan diversas como tristeza, ira y culpa, muchos nifios/
as solo pueden identificar sentirse “mal”. Para que los
nifos/as reconozcan las sefiales de la ira en su propio
cuerpo y en el de los demas, asi como situaciones
que generan esta emocién, hemos ensayado varias
estrategias pedagdgicas. Una de éstas consiste en
que los nifios/as relaten a sus comparieros situaciones
recientes en las que han sentido ira y cémo la han
experimentado en el cuerpo. Esta estrategia puede
ser realizada mediante preguntas y respuestas
trabajando de forma simultédnea la competencia de

escucha activa.

Otra estrategia ensayada consiste en leer
cuentos en donde algln personaje sienta ira y en
especial cuentos que hagan referencia explicita a los
signos corporales para que los niflos/as comiencen
a identificarlos. Por ejemplo, tras leer “Ana esta
furiosa” (Nostlinger, 2001), un cuento en el que se
describe en detalle como se ve el personaje cuando
tiene ira, los nifios/as identificaron que la cara “se
le ponia como un tomate y los pelos se le ponian
de punta” y lo relacionaron con situaciones en las
que han sentido algo similar. Otra actividad es “El
termometro” (Kreidler, 1997), que consiste en
relatar una situacién real o hipotética e identificar

en un termdémetro qué tanta ira sentiria y mencionar
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las sefiales corporales. En otra actividad identifican
signos corporales en otras personas como sus padres

0 su maestra.

La identificacion de las emociones también puede
ocurrir de manera mas vivencial, como por ejemplo
pidiéndole a los estudiantes que se concentren en las
sensaciones experimentadas en distintas partes de su
cuerpo mientras recuerdan una situacién reciente de
ira y que realicen un dibujo tras esta visualizacion.
En la exposicion de éstos, los niflos/as identificaron
que la ira se sentia en el estémago “duro como una

|n

pelota de futbol” o como “un mar lleno de peces que
explotan”, en el corazén como “un torbellino”, en el
cuello, los brazos, las manos y piernas que se sentian
“duros”, en la cara “que se pone roja y caliente” y en

los dientes y pufios que se sentian “apretados”.

Disminucidn de la intensidad de la ira

El segundo aspecto necesario para manejar
la ira es el desarrollo de técnicas especificas para
disminuir su intensidad. En el trabajo con nifios/as ha
resultado muy Util asociar estas técnicas con nombres
o imagenes que las describen y permiten recordarlas
facilmente. “Tuga la tortuga”, por ejemplo, adaptada
de una técnica muy usada en terapia cognitiva-
conductual (Robin, 1976), consiste en tomarse un
“tiempo fuera” dentro de un caparazén (representado
al poner los brazos sobre la cabeza) dentro del cual
respira profundamente, cuenta hacia atras y se calma.
En nuestra experiencia, los nifios/as no solamente
aprendieron la estrategia sino que ademas en varias
situaciones reales de ira la pusieron en practica y le
sugirieron a sus compafieros usarla (Ramos, Nieto &
Chaux, 2007).

Otra técnica que resulté muy valiosa con nifos/
as de tercero de primaria fue HaReDiM, que significa:
Hablate (decirse a uno mismo palabras para calmarse),
Reldjate (Respirar profundamente), Distraete (pensar
en situaciones agradables, contar hacia atras),

Imagina (imaginar un termémetro y como va bajando

o un cubo de hielo que se va derritiendo). Otros ejemplos
para cuarto y quinto son “respibomba” que consiste en
respirar profundamente como si se estuviera inflando y
desinflando un globo y “tensi” que consiste en tensionar
y distensionar los musculos. Estos dos Gltimos nombres
fueron creados por los mismos nifios/as, lo cual facilito el
uso de la técnica (Zuluaga, 2006). En otras experiencias
los nifios/as no solamente inventaron nombres sino
técnicas propias que les resultaban Utiles para afrontar la
ira y calmarse, como por ejemplo “Ada la gata calmada”,
gue consiste en retirarse de la situacion que genera ira a
un sitio que resulte agradable, pensar en nubes, o rezar
(algo que no es comun en estos colegios, ni en nuestro
programa). Abrir espacios para la creatividad permite

una mayor apropiacion de las técnicas.
Practica del manejo de la ira

El tercer aspecto en el desarrollo del manejo de
la ira, la creacion de espacios que permitan la puesta
en practica de la competencia, ha constituido el mayor
reto. Es claro que para poder manejar la ira primero
hay que sentirla, y por eso hemos ensayado distintas
estrategias para generar la emociéon en el espacio
pedagogico. La primera estrategia ha sido a través de
casos hipotéticos que sean similares a situaciones que
ocurren en la vida real y que se trabajan en forma
de juego de roles (los juegos de roles son simulacros
en los cuales distintos estudiantes, en parejas o en
grupos mas grandes, deben representar distintos roles
de una situacion conflictiva, pero sin ningun libreto
preestablecido excepto por la descripcion inicial de la
situacién; Ossa, 2004). A pesar de que esta estrategia
ha sido muy exitosa con adultos (frecuentemente los
adultos se involucran en los roles y llegan inclusive a
sentir algo de ira en algunos momentos criticos del
simulacro), la estrategia no ha resultado tan (til para la
practica de la competencia de manejo de ira con nifios/
as. Los nifios/as pueden representar la situacion, pero
rara vez lo hacen lo suficientemente comprometidos
como para llegar a experimentar ira. Por ejemplo, en
uno de estos juegos, mientras contaban hacia atras o

hacian Tuga la tortuga se estaban riendo. Esto hace
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que la practica de la competencia de manejo de la ira

resulte poco significativa.

Otra forma como hemos buscado que los
estudiantes pongan en practica la competencia de
manejo de la ira es mediante juegos de roles un
poco mas personales. El Unico caso ensayado, un
juego de roles donde tres nifios/as se burlaban de
otro en una clase de matematicas, resulté demasiado
comprometedory termind en agresiony llanto por parte
de uno de los participantes. Es necesario encontrar
un balance entre situaciones que resultan demasiado
hipotéticas y no generan ira, y situaciones demasiado
reales que generan tanta ira que resultan inmanejables
para la persona que la esta experimentando y todavia

no domina la competencia.

Otra opcion diferente a generar la emocion es
que los mismos nifios/as traigan la emocién al espacio
pedagdgico a partir de experiencias recientes vividas
por ellos en las cuales hayan experimentado ira. En esta
estrategia, los nifios/as les cuentan a sus compafieros
lo ocurrido, su emocién, cémo la experimentaron en el
cuerpo y cdmo reaccionaron. A partir de este relato se
realiza un “viaje en el tiempo” (juego de roles) donde
quien experimento la ira tiene una segunda oportunidad
para poder manejarla. Al basarse en una experiencia
real, se logra crear una conexion con la vida cotidiana
incrementando las posibilidades de que se ponga en
practica la competencia cuando el nifio experimente una
situacién similar. Por ejemplo, en una ocasion, uno de los
nifios/as representd en juego de roles un conflicto que
él mismo habia vivido en la sesién anterior de la clase,
y durante la representacion pudo practicar la técnica
de Tuga la Tortuga y luego reflexionar calmadamente
sobre lo que le habia molestado.

Durante las primeras etapas, cuando los nifios/as estan
apenas aprendiendo la competencia, ha sido necesario
crear oportunidades para que las puedan poner en
practica en el aula, en una situacién relativamente
controlada. Sin embargo, para que las competencias

se puedan consolidar, hemos encontrado fundamental

también aprovechar las oportunidades que surjan
espontdaneamente en situaciones cotidianas, como
por ejemplo durante conflictos reales que tengan
los niflos/as. Para que esto suceda, ha sido muy
importante que todas las personas que los rodean
(profesores, padres de familia, compafieros,
hermanos, etc.) conozcan las técnicas que los nifios/
as estan aprendiendo para que se las puedan recordar

en los momentos precisos en que las necesitan.

2) Empatia

La empatia es una competencia emocional que
consiste en la capacidad de sentir lo que otros sienten
o por lo menos sentir algo compatible con lo que otros
puedan estar sintiendo (Hoffman, 2002). Por ejemplo,
alguien demuestra empatia si le duele que otra persona
sufra o si se alegra con lo bueno que le pasa a otro/a.
Segun Feshbach (1992) la empatia es una funcién de
tres factores esenciales: (a) la capacidad cognitiva de
reconocer las claves afectivas de otras personas para
poder reconocer sus emociones, (b) la posibilidad de
asumir el punto de vista del otro, y (c) la capacidad
afectiva para experimentar las emociones del otro
(la sensibilidad emocional). Esta competencia es
fundamental, entre otras razones, porque si a alguien
le duele el dolor de otros es menos probable que cause
ese dolor. Si lo causa, es mas probable que quiera hacer
algo por reparar el dafio. Ademas, si ve a una persona
sufriendo, es mas probable que sienta compasion y
quiera hacer algo por aliviar ese sufrimiento (Chaux,
2004). Por estas razones no es sorprendente que se
haya encontrado que las personas que mas intervienen
para ayudar a otros sienten mas empatia y que aquellas
que mas abusan o maltratan a otros sienten menos
empatia (Eisenberg et al., 2002; Parra, 2005).

Comprension emocional
La comprensiéon emocional implica, entre otros

procesos, reconocer emociones en si mismos y en

otros, lograr nombrarlas e identificar los procesos que

129



Aulas en Paz: 2. Estrategias pedagdgicas

las desencadenan (Denham & Burton, 2003). Para
facilitar que los nifios/as reconozcan las emociones y
las logren nombrar, se ensayaron actividades como,
por ejemplo, la lluvia de emociones y las emociones
estatuas. En la primera actividad, se le pidié a los
niflos/as que pensaran nombres de emociones para
después entre todos hacer un listado y pensar en
algunas situaciones que provocaran algunas de ellas.
Intuitivamente los niflos/as mencionaron varias
emociones pero no conocian a qué se referian, por lo
que resulté fundamental que los maestros tuvieran los
conocimientos necesarios para ofrecer definiciones.
En la segunda actividad, los nifios/as practicaron
expresar las emociones de forma no verbal: jugaron a
ser “estatuas” -no podian hablar y estaban inméviles
- y cuando el maestro/a decia el nombre de una
emocién cada nifio hacia la expresion de su cara y de

su cuerpo como si estuviera sintiendo esa emocion.

Algunas actividades buscaban que los nifios/as
identificaran las situaciones que desencadenan en
ellos mismos o en otros una determinada emocidn.
Por ejemplo, a partir de dibujos de caras que
expresan diferentes emociones (tristeza, alegria,
ira, miedo, orgullo, agradecimiento, compasion), los
ninos/as escriben una ocasién en la que sintieron
dos de esas emociones y luego preguntan a sus
compafieros de clase acerca de situaciones en las
que hayan experimentado esas emociones. En esta
actividad, es importante que el maestro/a pueda
ofrecer definiciones de las emociones y dar ejemplos

de cuando él/ella mismo las ha experimentado.

Otra alternativa fue utilizar un reloj de emociones
en el que en vez de horas aparecen caras expresando
diferentes emociones, y que tiene dos manecillas
en el centro. Se presentaron a los nifios/as algunas
situaciones para que sefialaran la emociéon o las
emociones que experimentarian si a ellos les pasara
algo parecido —por ejemplo, si un amigo no los invita
a su fiesta de cumpleafios, o si una profesora les dice

algo agradable.

Todas estas actividades resultaron muy motivantes
y significativas para los nifios/as. Todas buscaban
ampliar el reconocimiento y el lenguaje emocional de
los nifios/as, asi como su comprension sobre lo que
genera emociones en ellos y en las demas personas,
ambos requisitos fundamentales para el desarrollo de

la empatia.

Empatia frente a personajes de la literatura infantil

A través de la literatura infantil se puede propiciar
que los nifos/as practiquen la identificacién de emociones
en si mismos y en otros, y el desarrollo de su empatia
en situaciones generales o en situaciones particulares de
agresion o conflicto. Una estrategia es detener la lectura
en momentos especificos para analizar las emociones
de los personajes y las emociones que a los nifios/as
les produce la lectura. Algunas de las preguntas que
se pueden realizar son: ¢Qué emociones experimentan
los personajes en la historia? éCOmo expresan sus
emociones? ¢Qué sienten ustedes por esas personas del
relato? ¢Les ha pasado algo parecido a lo que se narra

en la historia? ¢Qué sintieron cuando les ocurrio?

La conexion con la vida de los nifios/as se puede
hacer, por ejemplo, proponiendo a los nifios/as que le
escriban una carta a uno de los personajes del cuento
en donde, teniendo en cuenta sus emociones, puedan
contarle una situacion en la que les haya ocurrido algo
parecido. Otra forma de enlazar los cuentos con la
realidad de los estudiantes consiste en que, antes de
hacer la lectura, se les pida que recuerden y cuenten
situaciones en las que les haya sucedido algo parecido
a lo que se encontraran posteriormente en la historia,
como cuando hayan pasado una verglienza o cuando

hayan sido nuevos en un grupo.

En nuestra experiencia, practicamente todos los
nifos/as se motivan mucho con la literatura infantil,
se involucran realmente en los relatos y logran
identificarse con las emociones de los personajes.
Esto hace que sea una estrategia muy valiosa para el

desarrollo de la empatia.
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Empatia frente a personas reales

Varias de las actividades que hemos ensayado
buscan generar oportunidades para que los nifios/as
empaticen con personas reales que estén cerca o
inclusive lejos de ellos. Por ejemplo, algunas de las
actividades que mas han despertado interés en los
estudiantes son las que buscan que piensen en lo
que puedan estar sintiendo familiares, companeros,
o inclusive el/la maestro/a luego de eventos reales
de agresidn. Por ejemplo, al analizar el fendmeno de
la intimidacion (bullying), la mayoria se involucraron
mucho con las actividades en las que se les pedia
que pensaran en lo que podrian estar sintiendo sus
compafieros, tantolasvictimascomolosintimidadores.
Esto buscaba, ademads, que se cuestionaran su
actitud complaciente frente a la intimidacion y su rol
como observadores pasivos (Salmivalli, et al., 1996).
Adicionalmente, resultd también muy impactante
cuando tuvieron que imaginar lo que podrian sentir
victimas de intimidacién en otros paises, de quienes
supieron por relatos publicados en Internet. En
este caso, fue particularmente motivante cuando se

enteraron que podrian comunicarse con ellos3.

Empatia frente a otros animales

Otra estrategia que no hemos utilizado pero que
podria ser eficaz son actividades que promuevan la
empatia con animales no-humanos. Este tipo de
estrategias poseen un potencial enorme debido a la
estrecha relacion que los niflos/as establecen con
los animales, relaciéon que incluso se ha utilizado en
procesos psicoterapéuticos (Ascione, 2005). Ademas,
podrian contribuir a desarrollar la ética de cuidado
frente los animales (Noddings, 1992).

3) Toma de perspectiva

La toma de perspectiva o descentracidon es una

competencia cognitiva que consiste en la capacidad

para comprender el punto de vista de los demas o para

ponerse mentalmente en sus zapatos (Selman, 1980).
Lograr acuerdos de beneficio mutuo e interactuar
pacifica y constructivamente es mucho mas probable
si se logra comprender los distintos puntos de vista
gue tienen otros sobre una misma situacién (Chaux,
2004).

Imagenes Gestalt, situaciones graficas y situaciones

misteriosas.

Las imagenes Gestalt, las situaciones graficas
y las situaciones misteriosas son tres estrategias
gue buscan que los nifios/as practiquen la toma de
perspectiva. Un ejemplo de las figuras tipicas de la
Gestalt es aquella en que se observa un pato o un
conejo dependiendo de la ubicacion de la hoja. Luego
de mostrar la imagen a los nifios/as se les pregunta
qué ven, de modo que ellos mismos puedan darse
cuenta que ven cosas diferentes segin en ddénde
ubiquen la atenciéon. Un ejemplo de una situacién
grafica son los “dibujos doblados” en los que se les
muestra a los nifios/as primero sdlo una parte en la
que la informacién estd incompleta, y luego la otra
parte que muestra lo que estaba sucediendo en
realidad. En una parte de un dibujo, por ejemplo, hay
una persona empujando a otra. La parte desdoblada
muestra que una matera iba a caer justo encima de la
persona a quien estan empujando. Al ver la primera
parte del dibujo, los nifios/as usualmente creen que
una persona estd empujando al otro con el fin de
hacerle dafo. Después se dan cuenta de que lo esta
salvando de la matera. Al final se les pregunta épor
qué se equivocaron en las primeras respuestas? De
esta manera se genera una reflexion acerca de que
a veces no se cuenta con la suficiente informacion
de una situacién y esto puede llevar a hacer juicios

equivocados.

Las situaciones misteriosas (Feshbach et al,
1983) son unas situaciones inusuales que deben
ser explicadas por los estudiantes. En una situacion,
por ejemplo, Casandra sale a la calle con un saco de

manga larga cuando esta haciendo un calor terrible (de
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32 grados centigrados). El nifio/a tiene que ponerse
mentalmente en el papel de Casandra, en este caso,
para identificar las razones que la llevaron a realizar
tal comportamiento. Esto se convierte en una especie
de reto a resolver, y sus respuestas son variadas y

abundantes.

En todas estas actividades, hemos encontrado
necesario propiciar que los nifios/as relacionen lo
que pasa al observar este tipo de imagenes con los
conflictos entre las personas, especificamente con el
hecho de que los conflictos muchas veces aparecen
porque dos personas interpretan la misma situacion
de maneras distintas. Segun nuestra experiencia, si
este puente no se hace explicito, es muy posible que
la actividad no cumpla el objetivo de ser una metafora
0 una representacion de los problemas que ocurren
cuando no se toma la perspectiva de los otros. Este
puente puede hacerse preguntando antes o después
de analizar la imagen a los nifios/as si alguna vez han
tenido desacuerdos con otros nifios/as porque estan
viendo la misma situacion de forma diferente, por
ejemplo algo que a uno le parecia un chiste al otro le

parecia una ofensa.

Cambio de roles

Una variacidon interesante en juegos de roles es
pedirle a los nifios/as que asuman primero un rol
en una situacion de conflicto y luego pedirles que
cambien y asuman el otro rol. La situacion puede ser
sencilla: Luisa dice que Pedro le quité su borrador y
le esta diciendo que se lo devuelva, Pedro piensa que
ese es su borrador porque se lo encontrd en el piso
y no se lo quiere devolver. Se da el papel de Luisa y
de Pedro a dos nifios/as diferentes para que actlen
lo que pasara con este conflicto y posteriormente se
les pide que intercambien los roles. Esta actividad es
muy Util porque hace efectivamente que los nifios/
as tengan que cambiar de perspectiva. Este cambio
de perspectiva puede realizarse, inclusive, con un
conflicto real si se les solicita que representen el rol

de la persona con la que tienen un conflicto.

4) Generacion de opciones y 5) Consideracion de

consecuencias

La generacion de opciones y la consideracion
de consecuencias son dos competencias cognitivas
que estan intimamente relacionadas, ya que ambas
se refieren a partes del proceso de decisidon durante
situaciones como los conflictos interpersonales o
las decisiones colectivas. La generacion de opciones
se refiere a la capacidad de imaginar de manera
creativa diferentes soluciones frente a una situacion
determinada (Chaux, 2004). Algunas investigaciones
han encontrado que si hay dificultades en el desarrollo
de esta competencia, es mas posible que la persona
acuda a soluciones agresivas, ya que tiene dificultad
para imaginarse soluciones de otro tipo (ej., Dodge,
Pettit y Bates, 1990; Slaby y Guerra, 1988).

Tras plantear varias posibles opciones de solucion
frente a una situacion, el paso a seguir es elegir cual
de las opciones es la mejor para el caso particular. Es
aqui donde entra la consideracién de consecuencias.
Esta competencia se refiere a la capacidad para
considerar los distintos efectos que puede tener cada
alternativa de accion (Chaux, 2004). Tener claros los
efectos de cada una de las opciones permite elegir la
opcion que tenga los mejores efectos para todos los
que se puedan ver afectados por la decision.

Lluvia de ideas

La estrategia base para el desarrollo de la
generaciéon de opciones ha sido la lluvia de ideas
(o tormenta de ideas), que consiste en solicitar a
los estudiantes que den la mayor cantidad de ideas
posibles para enfrentar una situacién, sin importar
si creen que éstas son malas o buenas ideas. Para
presentar esta estrategia a los estudiantes, buscamos
darle un nombre atractivo (usamos el nombre en
inglés, Brainstorm, que literalmente significa tormenta
de cerebro), que permitiera que la estrategia fuera
recordada e interiorizada facilmente por los nifos/as.

Tras presentar un conflicto, se hace un concurso en
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donde los ganadores son la pareja o el grupo que
logre pensar el mayor nimero de opciones de manejo
para ese conflicto en un tiempo limitado. Este uso de
la estrategia permitié que los estudiantes pasaran de
plantear dos o tres soluciones, a plantear hasta trece
en cinco minutos. En este concurso también gana el
grupo o la pareja que piensa alternativas diferentes a
las expuestas por otros. Tras plantear las soluciones,
cada grupo las comparte con el resto del salén, lo cual
permite que los estudiantes escuchen opciones que
ellos no habian pensado, aumentando su repertorio de

soluciones.

Identificacion y analisis de consecuencias

Después de la lluvia de ideas, cuando los
estudiantes hanidentificado diversasopciones posibles,
les pedimos que planteen todas las consecuencias que
podria tener cada una de las opciones. Ademas, les
pedimos que analicen las opciones identificando si
contribuirian a que el conflicto escalara o desescalara,
y qué consecuencias traeria para cada una de las
personas involucradas (por ejemplo, écoOmo se sentiria
cada uno?) y para la relacién (por ejemplo, épodria
seguir o habria resentimientos entre las personas?).
En el caso de los estudiantes mas pequefos, hemos
observado que una herramienta de gran utilidad
para la consideracion de consecuencias es el uso
de presentaciones con titeres que representan
soluciones diferentes a un conflicto. Los estudiantes
deben reconocer las consecuencias de cada una de las
soluciones para la relacion para asi identificar cual es

la solucién mas util.

Acuerdos y normas en el aula

Finalmente, hemos encontrado muy Util la practica
de las competencias de generacion de opciones
y consideracion de consecuencias en situaciones
cotidianas del aula, como por ejemplo en los procesos
de construccién colectiva de normas y acuerdos para
el aula. Los estudiantes identifican qué acciones o

comportamientos quisieran cambiar para que las clases

se puedan desarrollar adecuadamente (por ejemplo,
no hablar mientras otras personas hablan para poder
prestar atencion), lo cual se convierte en una de las
normas del aula. Posteriormente, los estudiantes
participan en la construccion de los acuerdos
relacionados con lo que sucederd cuando alguien
incumpla esta norma. Para construir estos acuerdos,
los estudiantes deben sugerir la mayor cantidad de
alternativas posibles (generacién de opciones) y entre
todos decidir cual de las opciones queda, teniendo en
cuenta que debe tener consecuencias positivas para el
estudiante que incumplié la norma y para los demas
estudiantes y que, ademas, debe asegurar que la clase
siga desarrolldndose adecuadamente (consideracidon
de consecuencias). De esta manera, practican ambas
competencias en una situacién de la vida real que los

impacta directamente.

6) Asertividad

La asertividad implica defender los derechos
personales y expresar los pensamientos, necesidades,
sentimientos y creencias de maneras directas, honestas
y apropiadas, que no violen los derechos de los demas
(Lange y Jakubowski, 1980). La asertividad es una
competencia comunicativa que puede evidenciarse,
entre otras situaciones, en la forma como respondemos
ante una ofensa, ante una situacién de intimidacion
(bullying) o ante un conflicto. Ser asertivo no implica
dejarse, ni tampoco reaccionar agresivamente ante
una de estas situaciones (Chaux, 2004; Ruiz-Silva
y Chaux, 2005). Es necesario ser tan concientes de
nuestros derechos, como de los de los otros, para
asi poder expresar claramente nuestro mensaje sin
degradar, humillar ni dominar a la otra persona (Lange
y Jakubowski, 1980).

Veldasquez (2005) contrasté dos intervenciones
basadas en orientaciones pedagdgicas distintas que
buscaban promover la asertividad en nifos/as de
quinto grado. Encontré que ambas lograron que los
ninos/as adquirieran un conocimiento sobre cémo

actuar asertivamente y demostraran ese conocimiento
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durante juegos de roles. Sin embargo, ninguna de
las dos intervenciones logré que incorporaran ese
aprendizaje en sus interacciones cotidianas (Velasquez,
2005). A partir de este trabajo surgi6 la necesidad de
disefiar estrategias mas concretas para desarrollar esta
competencia, en las cuales se pretende que, ademas
de conocer qué es la asertividad, los estudiantes la

practiquen realmente en su vida cotidiana.

El "yo mensaje”

Una reaccion muy comun cuando nos sentimos
atacados y agredidos es responder con mas ataques
poniendo el peso de la respuesta en lo que la otra
persona nos hizo. Esto cominmente termina en una
serie de ataques y contraataques, pues mediante este
tipo de mensajes se tiende a culpar a la otra persona
(Kreidler, 1997; Lieber, 1998). El “Yo mensaje” busca
cambiar esta dindmica de ataques y contraataques
mediante la comunicacion asertiva de las necesidades
y emociones, de manera que la persona que los reciba
pueda entender lo que siente y necesita el otro, sin
ser lastimado y sin que la relacion se afecte. Para esto
se propone seguir algunos pasos que se resumen en
el siguiente formato: “me siento...cuando...porque...”
(Kreidler, 1997) por ejemplo: “yo me siento enojado
cuando cuentas a los demas mis secretos porque los
demas se pueden burlar de mi”. Mediante estos yo
mensajes, el receptor tiene la oportunidad de saber que
hizo algo que no le gusté al emisor y tiene la libertad

para cambiar o modificar su comportamiento.

En nuestra experiencia hemos observado que
esta estrategia permite generar la reflexién de que es
preferible dirigir las criticas a los comportamientos y
no a la persona como tal -lo cual es fundamental en el
comportamiento asertivo-. Sin embargo, la estrategia
no resulta tan efectiva en la practica, principalmente
porque cuando los nifios/as reproducen los pasos del yo
mensaje, usualmente lo hacen de manera muy artificial
(Velasquez, 2005). Adicionalmente, la estrategia resulta
muy compleja para los mas pequefios, especialmente

cuando se busca que la apliquen en situaciones reales.

Simbolos para la asertividad

En nuestra experiencia, el uso de tacticas sencillas
asociadas con simbolos concretos ha resultado muy
util para lograr que los nifios/as apliquen a su vida
cotidiana el conocimiento que han adquirido sobre
asertividad. Uno de los ejemplos mas valiosos en el
caso de los niflos/as pequefos es “DiNo el dinosaurio”.
Esta técnica consiste en una version mas simplificada
del “yo mensaje” en la cual se pretende primero decir
“no” amablemente, después el nombre de la persona
y el comportamiento especifico que no queremos que
siga teniendo. Asi, el “yo mensaje” tiene un simbolo
concreto, mas cercano a los nifios/as y que puede
representarse visualmente, por ejemplo con un dibujo

de DiNo el dinosaurio que esté a la vista de todos.

En el caso de los nifios/as mas grandes es
necesario explorar los simbolos que puedan resultar
significativos en sus contextos, pues es probable
que por su condicion de preadolescentes rechacen
aquellas tacticas asociadas a simbolos que puedan
parecerles demasiado infantiles. Esto se puede lograr
invitandolos a ellos mismos para que le den un nombre
a sus estrategias, las asocien a los simbolos que ellos

prefieran y las incorporen mejor a su interaccion real.

Asertividad en grupo

La estrategia de generar “asertividad colectiva”

resulta fundamental en situaciones como Ia
intimidacion (bullying), ya que muchas veces los
estudiantes prefieren no involucrarse en situaciones
de agresion entre sus compafieros por miedo a las
represalias que puedan tener contra ellos (por ejemplo
ser agredidos) (Hernandez, 2005). La asertividad
desde el grupo implica que todos actian en conjunto
para frenar las agresiones que se presenten. Un
ejemplo de tacticas de asertividad en grupo es “Coro
el Loro” que consiste en que todos digan en coro
“deténganse” ante una intimidacion o cuando un
conflicto estd escalando. Esto ha permitido que los

involucrados respondan al llamado mejor que si lo
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hace una persona sola. Ademas, se evita el riesgo
de que alguien actle solo y sea luego rechazado o
agredido.

7) Escucha activa

Laescuchaactivaesunacompetenciacomunicativa
queimplica atender a lo que otros estan expresandonos
y demostrarles que estan siendo escuchados (Ruiz-
Silva y Chaux, 2005). Esta competencia es de gran
importancia para las relaciones ya que cuando una
persona escucha atentamente al otro, es mas probable
que entienda lo que éste le estd tratando de decir.
Esto, a su vez, permite que la otra persona perciba un
interés por escuchar su punto de vista. Sentir que la
otra persona estd interesada en nuestra posicion y no
solamente defiende la suya contribuye a la generacion
de un ambiente en el que cada uno pueda expresar
lo que piensa y siente, facilitando la negociaciéon y el

alcance de acuerdos.

La escucha activa incluye varias técnicas que
varian en su complejidad: 1) la comunicacién no
verbal y la adopcion de cierta postura corporal, que
permita transmitirle a la otra persona el mensaje de
que realmente le estamos prestando atencion; 2) la
clarificacién, que se refiere al hacer preguntas para
profundizar y entender mejor lo que el otro estd
tratando de decir; 3) el parafraseo, que consiste
en decir en las propias palabras el mensaje que
acabamos de escuchar con el fin de asegurarnos de
que lo comprendimos bien; y 4) el reflejo, que implica
reconocer verbalmente las emociones del otro para

mostrarle que entendemos lo que esta sintiendo.

En nuestra experiencia hemos podido observar que
es de gran importancia tener en cuenta la complejidad
de la técnica y la zona de desarrollo préximo de los
estudiantes a la hora de pensar en disefiar estrategias
para el desarrollo de la escucha activa. En los grados
segundo y tercero, los estudiantes logran practicar la

comunicacion no verbal y la clarificacion a través de

preguntas, pero soélo a partir de cuarto ellos empiezan
a comprender y practicar el parafraseo. El reflejo de
emociones parece ser una técnica demasiado compleja
para los estudiantes de primaria y en algunos casos

hasta para adultos.

Modelamiento de escucha activa

El modelamiento consiste en demostrar frente
a los estudiantes la escucha activa de manera
que la vean explicitamente y puedan aprender a
identificar claramente cuando se da y cuando no. Este
modelamiento lo hemos ensayado a través de titeres,
de juegos de roles, o por la misma manera como el
maestro/a responde ante las intervenciones de los
estudiantes. En nuestra experiencia, el modelamiento
es importante, pero no es suficiente para el desarrollo
de la escucha activa. Es necesario que los estudiantes

tengan la oportunidad de practicar la competencia.

Escucha activa en juegos de roles

Frecuentemente, el desarrollo de la escucha activa
se hace a través de actividades en las que se le explica
al estudiante qué es el parafraseo y posteriormente se
le dan unas frases (p.e. Hoy estd haciendo calor) y se
le pide que diga cémo las parafrasearia (ej., Kreidler,
1997). Aunque en estos casos los estudiantes pueden
aprender como poner en practica la competencia, el
hecho de que el ejercicio esté descontextualizado de
su vida cotidiana lo hace poco significativo para ellos
y dificulta que los estudiantes hagan uso de ella en el
dia a dia.

Segun nuestra experiencia, la escucha activa es
desarrollada mas facilmente si las actividades con
casos hipotéticos son complementadas por ejercicios
en los que el estudiante deba ponerla en practica en
el contexto de una conversacion real y significativa
para él/ella. En juegos de roles basados en situaciones
reales, en vez de casos hipotéticos, la practica de la
competencia puede llegar a tener mucho mas sentido
para los estudiantes ya que a través del uso de casos
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cercanos a sus propias vidas los estudiantes pueden
identificarse mas facilmente con la historia del juego y

apropiarse del papel que estan actuando.

Historias personales

La socializacion de historias personales de los
estudiantes permite que la clase se vuelva mas
significativa para ellos. Ademas, esta actividad puede
usarse como oportunidad para practicar la escucha
activa. Por ejemplo, en una sesion les pedimos que
se cuenten entre ellos conflictos que hayan tenido
recientemente. En estos casos, sus compaferos de
grupo deben escuchar activamente a sus companeros,
prestando atencién al caso, haciendo preguntas
para clarificar qué sucedié y parafraseando para
asegurarse de que estdn comprendiendo la historia.
Ademads de practicar la competencia, esta actividad
ayuda a que las historias sean asumidas con seriedad

por los compafieros.

Debates y entrevistas

Los debates y las entrevistas permiten que
los estudiantes practiquen el prestar atencion, la
clarificaciéon por medio de preguntas y el parafraseo,
todos componentes de la escucha activa. En entrevistas,
como por ejemplo cuando los estudiantes tienen que
entrevistar a sus padres de familia sobre situaciones
de intimidacion escolar que observaron o vivieron
cuando eran nifos/as, la escucha activa facilita que el
estudiante lleve el hilo de la historia del entrevistado y
obtenga de él/ella la informacion necesaria.

En los debates, la escucha activa facilita que los
estudiantes comprendan la posicién del otro y puedan
argumentar tomando en cuenta los argumentos
contrarios. Por ejemplo, con nifios/as de quinto grado,
implementamos un debate sobre la manera como un
personaje del libro infantil “Angélica” (Bojunga, 1996)
deberia enfrentar las burlas que estaba recibiendo.
Antes de presentar sus argumentos, cada estudiante

debia parafrasear la idea de quien habia hablado

anteriormente (quien usualmente tenia la posicion
contraria) y no podia presentar su idea hasta que el
otro no hubiera aceptado que sus argumentos estaban
siendo parafraseados adecuadamente. Este proceso ha
permitido que los estudiantes pasen de centrarse en
defendersu posicién, a escuchary analizar la perspectiva
del otro y llegar a valorar algunos de sus argumentos,

en ocasiones hasta cambiando de posicion.

Refuerzos por parafraseo

En ocasiones, hemos integrado el parafraseo
dentro de un sistema de refuerzos dando puntos a
los estudiantes cuando puedan contar al salén en sus
palabras lo que la persona que hablé anteriormente
dijo. Esto no sélo ha contribuido a la puesta en practica
de la competencia de escucha activa, sino que ademas
ha facilitado el desarrollo de las clases ya que permite
que estudiantes y profesores escuchen a las demas
personas, disminuyendo el nivel de interrupciones de

la clase.

8) Cuestionamiento de creencias

Los comportamientos agresivos estan cominmente
legitimados por cierto tipo de creencias. Cuestionar
este tipo de creencias es fundamental, especialmente
en contextos socioculturales donde se cree que
violencia es una forma eficaz de afrontar los conflictos.
Algunos autores han demostrado la relacién existente
entre las creencias que legitiman la agresién y los
comportamientos agresivos. Huesmanny Guerra (1997)
encontraron que cierto tipo de creencias (por ejemplo:
“si estoy bravo, estd bien decirle cosas malas a las
demads personas”) se vuelven relativamente estables
durante los primeros afios de educacién elemental y
tienen una poderosa influencia en el comportamiento
social posterior. También se ha encontrado que existe
una fuerte relacién entre las creencias que legitiman
la agresion, la exposicion a la violencia del entorno y
los comportamientos agresivos, siendo las creencias

importantes mediadoras entre la exposicion a la
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violencia y los comportamientos agresivos (Chaux
Arboleda y Rincon, en revision; Torrente & Kanayet,
2007). Partiendo de esto, en el programa hemos
ensayado diferentes estrategias dirigidas a cambiar

creencias que legitimen la agresion.

Argumentos en contra de creencias

El cuestionamiento de creencias preexistentes es
fundamental para lograr un cambio. Guerra y Slaby
(1990) utilizaron esta estrategia con adolescentes
encarcelados por haber cometido crimenes violentos.
En sus talleres, los adolescentes debian presentar,
frente a todo su grupo, argumentos refutando algunas
creencias comunes que legitiman la agresion. Al
final, los adolescentes no solamente cambiaron sus
creencias, sino también sus comportamientos (Guerra
y Slaby, 1990).

En nuestra experiencia, hemos implementado
algunas actividades similares a las de Guerra y Slaby
(1990). En una de éstas, los nifios/as tenian que
identificar razones porlas cuales una creencia podria ser
falsa y presentarlas al resto de la clase. Otra actividad
consistia en convencer a un personaje ficticio, “Tivo
el perro impulsivo”, que las creencias que tenia eran
erradas. Algunos ejemplos de las creencias usadas en
ambos tipos de actividades son: “a veces es divertido
molestar a otros nifios o nifias”, “esta bien agredir a
otro si esa persona lo agredié a uno primero”, “los
nifios y nifas que agreden son valientes” o “para que
me respeten tengo que agredir”. En general, aunque
esta estrategia no permite que escojan si estan a favor
0 en contra de alguna creencia, en nuestra experiencia
los estudiantes se involucran y logran generar buenos

argumentos contra estas creencias.

Andlisis de consecuencias y generacion de opciones

En las actividades presentadas en la estrategia
anterior, se les decia a los nifios/as qué creencias eran
correctas y qué creencias no lo eran. Otra manera que

hemos ensayado de cuestionar creencias es a través

del analisis de opciones y consecuencias frente a
diversas situaciones. Por ejemplo, una creencia muy
comun entre los nifios/as (y también entre adultos)
es que cuando uno es agredido solamente tiene dos
opciones: dejarse o responder agresivamente. Esto
usualmente lleva a justificar el uso de la agresion como
mecanismo de defensa (Chaux, 2003). La capacidad
para generar opciones permite descubrir que no hay
solo esas dos maneras, sino que hay muchas mas
que permitirian manejar creativamente la situacion.
Ademas, el andlisis de las consecuencias lleva a
que los nifios/as se den cuenta por si solos que la
agresion no es usualmente la mejor manera porque,
a pesar de que pueda traer beneficios de corto plazo
(ej., detener un maltrato), en el largo plazo termina
generando mas consecuencias negativas que positivas
(ej., deterioro de relaciones o riesgo de agresiones
mas fuertes). Lo interesante de esta estrategia es que
termina cuestionandose la creencia sin que quienes la

creian se sintieran atacados.

Debates argumentativos

La tercera estrategia que hemos usado son los
debates en los que se defienden posiciones a favor y en
contra de cierta creencia. En estos debates, es posible
asignarles a los participantes las posiciones o dejar que
escojan la que a ellos les parezca mejor. Sin embargo,
en nuestra experiencia hemos encontrado que esta
ultima opcién tiene el riesgo de terminar reafirmando
creencias que buscdbamos cuestionar. Por ejemplo, un
debate en el que los estudiantes defiendan una creencia
fuertemente arraigada puede llevar a que la reafirmen
y no escuchen ni tengan en cuenta los argumentos
en contra. Por eso, los debates deben ser manejados
de tal manera que los estudiantes tengan que asumir
eventualmente posiciones contrarias a las que tenian.
Por ejemplo, se les puede pedir que cambien de
posicion y argumenten a favor de lo que antes estaban
atacando. Otra opcion es que analicen los argumentos
a favor y los argumentos en contra de una posicion.
El punto central es que si tienen la oportunidad de
escoger su posicion al comienzo del debate, el debate
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seguramente llevard a que se convenzan aln mas de

esa posicion y que no ocurra un cuestionamiento real.

El trabajo con cambio de creencias tiene mucho
campoabiertoporexplorar. Porejemplo, seriainteresante
analizar mas a fondo las creencias justificadoras o
“autojustificaciones”. Estas autojustificaciones son
explicaciones que se dan las personas a si mismas para
calmar su conciencia cuando han realizado o piensan
realizar un acto que se puede considerar inmoral
(Bandura, 1999). Estas creencias justificadoras son
fundamentales en el proceso cognitivo que ayuda a
que las personas piensen que lo que estan haciendo
no es algo tan malo. Asi, puede que los nifios/as no
sientan culpa por haberse comportado de manera
agresiva porque, por ejemplo, pueden pensar que “no
es tan grave porque todos lo hacen” o porque “el otro
empezd”. A pesar de que Bandura (1999) muestra que
estas creencias auto-justificadoras estan detras de los
peores actos de violencia realizados por los humanos,
hay todavia muy pocas estrategias pedagdgicas para
cuestionarlas (Bustamante, A., 2007; MacAllister et al.,
2000).

Discusion

El enfoque de competencias parece ser una
alternativa muy valiosa para orientar la formacion
para la democracia y la convivencia pacifica. En los
ultimos afios se han dado pasos muy importantes en
este campo, especialmente al identificar competencias
basicas para la participacién democratica, la convivencia
pacifica y el ejercicio del pluralismo (ej., Ministerio de
Educacién Nacional, 2004a). Sin embargo, sefalar
las competencias claves es solo un primer avance. Es
fundamental también identificar las mejores estrategias

pedagdgicas para desarrollar estas competencias.

El campo de las competencias ciudadanas es tan
nuevo que asumir de manera general alguna de las
orientaciones pedagogicas predominantes enlas demas
areas académicas, como por ejemplo el constructivismo

o cualquiera de sus variaciones, puede resultar, como

minimo, muy arriesgado. Parece ser necesario analizar
detalladamenteestrategiaspedagdgicasespecificaspara
el desarrollo de competencias especificas. Y quizas, mas
que un analisis tedrico-conceptual de estas estrategias
pedagdgicas, en este momento en el campo parece ser
mas relevante ensayarlas y aprender a partir de como
funcionan en la préctica. Las evaluaciones formativas de
programas representan una oportunidad muy valiosa
para realizar estos analisis, dado que justamente este
tipo de evaluacién busca mejorar el programa a partir
del analisis riguroso y detallado de como funciona en
la préactica. Ese es el camino que decidimos emprender

con el Programa Multi-Componente Aulas en Paz.

La practica acompafiada de observacién y andlisis
nos ha llevado a identificar algunas estrategias
pedagdgicas que parecen ser muy valiosas para el
desarrollo de varias de las competencias mas relevantes
para la convivencia pacifica. Estas estrategias pueden
ser facilmente integradas a curriculos y a programas
educativos. Sin embargo, en practicamente todas las
competencias analizadas, pareciera ser tan importante
crear espacios en el curriculo para que los estudiantes
puedan aprender y practicar estas competencias,
como aprovechar las oportunidades que surjan
espontaneamente en las relaciones cotidianas de
la vida escolar. Por ejemplo, los conflictos reales
entre estudiantes, o inclusive entre estudiantes y
maestros/as, son oportunidades muy valiosas para
que puedan practicarse varias de las competencias
analizadas aqui, como el manejo de la ira, la toma
de perspectiva, la generacién creativa de opciones,
la escucha o la asertividad. Los maestros/as podrian
dejar perder una oportunidad para la practica de
estas competencias si ignoran los conflictos, castigan
autoritariamente a los involucrados, o inclusive si les
resuelven los conflictos a los estudiantes sin antes
darles la oportunidad de que sean ellos mismos quienes

los resuelvan.

En cualquier caso, es claro que los maestros/as
juegan un papel crucial en el desarrollo de las

competencias de los estudiantes. A pesar de que el
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objetivo no es que los profesores les resuelvan los
problemas a los estudiantes, sino que los estudiantes
aprendan a resolverlos ellos mismos, el papel del
docente es fundamental al: 1) servir de modelo del
ejercicio de estas competencias; 2) crearoportunidades
para que se practiquen las competencias; 3)
identificar y aprovechar las oportunidades que se den
espontdaneamente para la practica; y 4) fomentar un
clima de aula consistente con estas competencias. Esto
sugiere que uno de los siguientes pasos necesarios es
identificar las mejores maneras como podria apoyarse
a los maestros/as, tanto a aquellos que estan en
formacion como a los que estan en ejercicio, para que

puedan cumplir de la mejor manera con este papel.

Es importante resaltar algunas limitaciones de
la evaluacién formativa en la que se basa el andlisis
presentado aqui. En primer lugar, el equipo evaluador
fue el mismo que disefd las actividades del programa.
Aunque ésta es una practica comun en evaluaciones
formativas, no se pueden descartar sesgos en el

momento de analizar las estrategias implementadas.

Por otro lado, los maestros/as y el resto del
equipo encargado de la implementacién de esta fase
del programa eran profesionales muy comprometidos
y con una buena comprension sobre las competencias
ciudadanas. No es claro si las estrategias pedagdgicas
identificadas como las mas efectivas también lo serian
si las implementaran maestros/as menos motivados o
con menos capacitacion. Es decir, es posible que los
resultados no se puedan generalizar a condiciones de
aplicacion menos éptimas, como por ejemplo aquellas
que se presentan frecuentemente cuando se amplia la
cobertura de los programas.

Los avances presentados aqui se refieren
exclusivamente a nifios y nifias cursando grados de
primaria y viviendo en un contexto socio-cultural
y socio-econdmico particular (contexto urbano,
con niveles altos de violencia y pobreza). Por esta
razén, estos resultados no pueden generalizarse

automaticamente a otros contextos, ni a otras

edades. Es probable que las mismas competencias
sean necesarias para la convivencia pacifica en otras
edades y otros contextos -segun Hoffman (2002),
por ejemplo, la empatia es necesaria en todos los
contextos, pero con distinto nivel de complejidad
segun las edades-. Sin embargo, seguramente las
estrategias pedagdgicas para desarrollarlas van a ser

distintas.

Los resultados son todavia muy preliminares con
respecto a algunas de las competencias, como por
ejemplo aquella relacionada con el cuestionamiento
de creencias. Hay otras competencias que no fueron
tomadas en cuenta por no hacer parte central del
programa Aulas en Paz, como aquellas necesarias
para participar activamente en procesos democraticos.
Ademads, hace falta profundizar mas sobre las
estrategias pedagdgicas que permiten desarrollar,
de manera integrada, competencias ciudadanas y
competencias asociadas a otras areas académicas
como por ejemplo matematicas, ciencias naturales,
arte o educacion fisica (Chaux, Lleras & Velasquez,
2004). Todo esto indica que el analisis pedagdgico
de las competencias ciudadanas estd todavia en
una etapa muy preliminar y que requiere todavia de
muchas investigaciones similares a la aqui presentada.
Sélo asi se estard consolidando pedagdgicamente
la prometedora propuesta de las competencias

ciudadanas.
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Notas

1 Los disefios de los materiales fueron liderados por Gloria Inés Rodriguez (aula grados 2° y 39), Ana Maria
Veldsquez (aula 4°), Manuela Jiménez (aula 5°), Natalia Zuluaga (aula 5°), Marcela Acosta, Andrea Bustamante,
Juana Cubillos y Cecilia Ramos (talleres y visitas a padres), y Martha Elena Bermudez, Melisa Castellanos y

Ana Maria Nieto (grupos heterogéneos).

2 Todos los principios, excepto los ultimos dos, fueron usados en el analisis de todas las actividades

implementadas.

3 Lo cual se ensayd por medio del correo electrénico, pero nunca se obtuvo respuesta.
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