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Las prácticas restaurativas
en la formación inicial de maestros.

Una experiencia de aplicación

Maribel POMAR FIOL

RESUMEN

En este artículo se plantea la incorporación de las prácti-
cas restaurativas en la formación inicial del profesorado. Se 
describe su fundamentación teórica y se expone la aplica-
ción en los estudios de maestro, incluyendo la valoración del 
alumnado. Los resultados indican un alto grado de satisfac-
ción con la propuesta, un mayor compromiso en el trabajo 
colaborativo y un mayor nivel de rigor y profundidad en los 
procesos de reflexión. La aportación destacada de la expe-
riencia radica en la utilización de dichas prácticas con el fin 
de facilitar procesos de reflexión compartida y la vivencia de 
constituirse en comunidad de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: formación inicial de maestros, edu-
cación comunitaria, prácticas restaurativas, competencias 
sociales y emocionales.

ABSTRACT

This paper proposes the incorporation of restorative practices in teacher training. We 
describe this theoretical foundation and we illustrate the use in teacher training, including 
the assessment of students. The results indicate a high level of satisfaction with the proposal, 
a greater commitment to collaborative work and a higher level of rigor and depth reflection 
processes. The major contribution of the experience lies in the use of such practices in order to 
facilitate shared reflection processes and the experience of becoming a learning community.

KEY WORDS: teacher training, community education, restorative practices, socio-
affective competences.
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1.  Introducción

Las prácticas restaurativas constituyen un abanico de herramientas que per-
miten prevenir, detectar, gestionar y resolver las situaciones de conflicto en dife-
rentes ámbitos (familiar, educativo, social, laboral, judicial y comunitario) para 
mejorar la convivencia y reforzar los vínculos afectivos entre las personas afec-
tadas por estas situaciones. Podríamos decir que las competencias sociales y emo-
cionales están en el centro de los procesos restaurativos. En palabras de Costello, 
Wachtel y Wachtel (2009) y Rul·lan (2011), son una propuesta de y para la comu-
nidad que proporciona herramientas para que pueda cuidarse de ella misma. 

Se basan en una perspectiva comunitaria de la convivencia, en la que la rela-
ción entre las personas constituye el elemento vertebrador. Unas relaciones en las 
que la cooperación, el conocimiento de los otros, el respeto y la preocupación por 
su bienestar son elementos fundamentales, así como también lo es la conciencia 
sobre cómo nuestro comportamiento afecta al bienestar o malestar emocional de 
las personas con las que convivimos. 

Desde este planteamiento, las prácticas restaurativas son aplicables a cualquier 
grupo de personas que quieran mejorar sus relaciones interpersonales, gestionar 
de forma dialogada y participativa sus conflictos, crear un clima favorable y refor-
zar los valores y estrategias propios de una convivencia democrática. Tienen, por 
tanto, un carácter preventivo al incidir en la construcción de comunidad y un 
carácter resolutivo ante los conflictos (Wachtel, 2013).

1.1. Origen de las prácticas restaurativas

Estas prácticas tienen su origen en la llamada justicia restaurativa, una forma 
de ver la justicia penal que pone el énfasis en la manera como el delito daña las 
relaciones entre las personas que viven en comunidad. Como contraposición a la 
justicia retributiva, centrada en esclarecer quién es el culpable y ponerle una san-
ción, la justicia restaurativa busca reparar el daño y restaurar las relaciones, dado 
que se basan en el respeto a la dignidad de todas las personas afectadas por el 
delito y porque se prioriza el tratamiento de las necesidades de los participantes 
(Braithwaite, 2002). Así pues, la víctima y la comunidad tienen una papel central 
en la resolución del conflicto, para lo cual se propone la reunión restaurativa. El 
objetivo de este encuentro es que todos los que se han visto afectados por el deli-
to se reúnan y puedan dialogar, tomar conciencia de lo sucedido, sus causas y sus 
consecuencias, así como proponer medidas que reparen el daño causado y rein-
tegren al infractor en la comunidad (Zehr y Mika, 1997; Pranis, Stuart y Wedge, 
2003). En concreto, el proceso de justicia restaurativa anima al infractor a respon-
sabilizarse de sus acciones y del daño causado, a comprender las causas y los 
efectos de su comportamiento en los otros y a ofrecer soluciones que reparen el 
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daño para ser aceptado de nuevo en la comunidad. Desde el reconocimiento que 
se juzgan los hechos y no a la persona (Braithwaite, 2002). Al mismo tiempo, el 
proceso ofrece a la víctima la posibilidad de formular preguntas, obtener respues-
tas, poder comprender, explicar el impacto del delito y exponer su punto de vista 
sobre la manera de reparar el daño y reintegrar al infractor en la comunidad (Zehr, 
1990). En pocas palabras, y tal como afirma Rul·lan (2011), la justicia restaurati-
va constituye un nuevo paradigma de la resolución de conflictos que, partiendo de 
un enfoque distinto ante el delito y su reparación, busca entender y mejorar las 
relaciones humanas, ayudando a fortalecer las comunidades y a hacer del conflic-
to una oportunidad real de mejora de las relaciones y de la satisfacción de las 
necesidades de todos. Según McCold y Wachtel (2003), este nuevo enfoque en el 
proceso de subsanación por parte de las personas afectadas por un delito y la 
obtención del control personal asociado tiene un gran potencial para optimizar 
la cohesión social, sobre la base de tres ideas centrales: reparación (el daño debe 
ser reparado), encuentro (comunicación y toma de decisiones por parte de las 
personas afectadas) y transformación (cambios profundos en los participantes, en 
sus relaciones y en las comunidades).

Si bien la justicia restaurativa tiene profundas raíces históricas, dado que en 
muchas sociedades antiguas la restitución era la piedra angular del sistema de 
justicia, se recupera en la década de los setenta como una forma de mediación 
entre víctimas y delincuentes, y en la década de los noventa se amplía para incluir 
a las comunidades de apoyo, con la participación de familiares y amigos de las 
víctimas y de los agresores en procedimientos de colaboración denominados 
reuniones restaurativas y círculos restaurativos. En la actualidad, la justicia restau-
rativa se está aplicando sobre todo en Estados Unidos, Canadá, Australia, Nueva 
Zelanda y en diversos países europeos. Sin embargo, el acceso a la justicia restau-
rativa es desigual, ya que no existe una oferta universal de prácticas restaurativas.

Más allá del ámbito judicial, en los últimos años se han puesto en marcha 
algunos proyectos para convertir las ciudades en espacios restaurativos donde, en 
numerosos entornos de convivencia —incluyendo los escolares—, los conflictos y 
la creación de comunidad se abordan de forma restaurativa por medio del diálogo. 
Como ejemplo de ello puede señalarse el caso de la ciudad de Hull en Inglaterra, 
que en el año 2004 inició el proceso de incorporación de las prácticas restaurati-
vas y que, en la actualidad, aspira a convertirse en la primera ciudad restaurativa 
del mundo.1 El proyecto se inició en el ámbito educativo (escuelas e institutos de 
secundaria) ampliándose progresivamente a los servicios sociales de la ciudad, el 
ámbito policial y jurídico en todas aquellas cuestiones que afectan a la vida de los 
niños y jóvenes de la ciudad. La experiencia de Hull es un ejemplo de comunidad 

1	 <http://www.hullcentreforrestorativepractice.co.uk/>.
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restaurativa, en la que no solo se busca conseguir pequeñas islas en las que los 
conflictos se resuelven de forma dialogada, sino que se busca crear un entorno 
que abarca el máximo posible de lugares en los que la escucha atenta, el afán por 
comprender mejor los motivos del otro y el esfuerzo por tender puentes de co-
nexión entre las personas impregnan la vida diaria de los niños, los jóvenes y las 
familias de la comunidad.

Durante la última década, el Instituto Internacional de Prácticas Restaurativas 
(IIRP),2 ha desarrollado un marco conceptual comprensivo para la práctica y la teo-
ría que amplía el paradigma restaurativo, más allá de sus orígenes en la justicia penal 
(McCold y Wachtel, 2003), al tratamiento de los conflictos con los que nos encon-
tramos en cualquier organización o grupo humano. Uno de los pilares del trabajo 
del IIRP es la aplicación de las prácticas restaurativas en el ámbito educativo.

Esta aplicación conforma una propuesta con la que afianzar las relaciones 
entre todos los miembros de la comunidad educativa (Hopkins, 2004), al tiempo 
que, como señala Britto (2006), es una vía de gestión de los conflictos en los cen-
tros educativos frente al modelo retributivo predominante (a tal falta, tal sanción), 
aportando una nueva perspectiva en la que el alumnado aprende de las situacio-
nes de conflicto y de los problemas a través de asumir responsabilidades y reparar 
los daños causados. No es, en ningún sentido, una propuesta blanda o generado-
ra de impunidad. 

El repertorio de prácticas restaurativas que propone el IIRP, que van desde las 
más informales (declaraciones afectivas) a las más estructuradas (reuniones forma-
les) y que requieren la intervención de un facilitador capacitado (Costello, Wachtel 
y Wachtel, 2010), se observa en la figura 1:

FIGURA 1.  Repertorio de prácticas restaurativas.

INFORMAL	 FORMAL

Declaraciones	 Preguntas	 Reunión	 Círculo	 Reunión
afectivas	 afectivas	 espontánea	 formal

FUENTE: Basado en Costello y otros (2010).

1.2. Educación y prácticas restaurativas

En el ámbito educativo las prácticas restaurativas generan comunidad, puesto 
que proporcionan maneras efectivas y directas de enseñar a los estudiantes 
—como a todas las personas adultas (Morrison, 2003; Morrison, Blood y 

2	 <https://www.iirp.edu>.
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Thosborne, 2005)— que son parte de ella, que sus acciones afectan a otros y que 
comparten la responsabilidad de hacer de su comunidad un lugar donde quieran 
vivir. Así, las prácticas restaurativas se relacionan directamente con la pretensión 
de contribuir a la construcción de una sociedad más democrática. Esta aspiración, 
presente en muchas declaraciones de intenciones, reclama que en los centros 
educativos se proporcionen a los alumnos experiencias de convivencia democrá-
tica. El debate, la reflexión conjunta, la negociación y la toma de decisiones son 
propuestas que contribuyen al aprendizaje real de valores como la tolerancia, el 
pluralismo y la participación. Esta perspectiva se construye día a día, facilitando 
estructuras de participación para que las personas tengan la posibilidad de interac-
tuar, establecer vínculos, dialogar, hacer y compartir propuestas, acordar y com-
prometerse, reflexionar sobre las acciones y las ideas. En síntesis, compartir ex-
periencias, sentimientos, necesidades y expectativas.

Como señala Rogoff (1994), la idea de comunidad de aprendices está basada 
en la premisa de que el aprendizaje tiene lugar cuando la gente participa en em-
presas compartidas con otras personas. Esta participación es la base de la ayuda 
de unos a otros, del esfuerzo de colaboración para lograr entre todos una mejor 
comprensión del mundo y de uno mismo. La idea de comunidad de aprendices 
(Bruner, 1997; Rogoff, 1993) está también expresada en términos como contex-
to comunicativo (Lacasa, 1997), comunidad cooperativa (Lacasa, 1997), comu-
nidad de aprendizaje (Ayuste y otros, 1994) o comunidad de práctica (Wenger, 
2001). Desde una aproximación filosófica, Lipman, Sharp y Oscanyan (1991) 
proponen la expresión comunidad de investigación en su proyecto Philosophy 
for Children.

Las prácticas restaurativas son una propuesta que ayuda a hacer posible esta 
aspiración puesto que amplían los espacios de participación real del alumnado. 
Ser restaurativo implica creer que las decisiones están mejor tomadas y los con-
flictos mejor resueltos por los que están directamente involucrados en ellos (Cos-
tello, Wachtel y Wachtel, 2009). Cabe señalar en este sentido que la hipótesis 
fundamental de las prácticas restaurativas es: «[…] los seres humanos son más 
felices, más cooperativos y productivos, y tienen más probabilidades de hacer 
cambios positivos en su comportamiento cuando aquellos que están en posiciones 
de autoridad hacen las cosas con ellos, en lugar de a ellos o para ellos» (Wachtel, 
O’Connell y Wachtel, 2010, 156).

Por ello los centros educativos constituyen espacios privilegiados para la apli-
cación de estas prácticas, tanto aquellas dirigidas a tratar los conflictos de forma 
alternativa a la disciplina punitiva (Mirsky, 2011), como todas aquellas otras enfo-
cadas a construir, mantener y renovar las relaciones entre todos los miembros de 
la comunidad educativa.
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El instrumento principal del que se dispone en ambos casos es el diálogo. Es 
en el intercambio comunicativo como los alumnos aprenden a orientar el pensa-
miento y las acciones, a regular la conducta personal y ajena, a percibir el entorno 
físico y social, a poner en juego las estrategias de cooperación que hacen posible 
la interacción con los demás y la construcción de un conocimiento compartido y 
comunicable al mundo. Resulta muy sugerente la aportación de Mercer (2001), 
que propone el concepto interpensar para referirse al uso del lenguaje para pen-
sar conjuntamente, para comprender la experiencia y resolver problemas colecti-
vamente.

1.3. Las prácticas restaurativas y la formación inicial de maestros

Desde el planteamiento expuesto, es pertinente la preparación del profesora-
do para encarar esta perspectiva comunitaria, tanto en las relaciones que manten-
drán con su futuro alumnado como las que tendrán con el resto de personas 
adultas que formarán parte de su comunidad educativa. Las prácticas restaurativas 
ofrecen un marco teórico y práctico a partir del cual poder:

1.	Promover relaciones personales entre sus futuros alumnos basadas en una 
perspectiva comunitaria.

2.	Adquirir estrategias para facilitar la resolución compartida de los conflictos.
3.	Prestar especial atención a la interacción entre el alumnado.
4.	Desarrollar estrategias para potenciar las situaciones de intercambio y par-

ticipación.
5.	Cuidar las relaciones personales con las otras personas adultas que confor-

men la comunidad educativa.
6.	Participar activamente en los proyectos de mejora de su centro y estar 

atento a los factores que, respectivamente, facilitan o dificultan el cambio y 
la innovación en las instituciones educativas.

FIGURA 2.  Ventana del cambio.

CONTRA
Cambio impuesto

CON
Cambio participativo

NO
Cambio aparente

PARA
Cambio sin exigencia

ALTO

BAJO

C
O

N
T

R
O

L

BAJO APOYO ALTO

FUENTE: Basado en Wachtel, O’Connell y Wachtel (2010).
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En relación con este último punto, cabe recordar que la hipótesis fundamental 
de las prácticas restaurativas es que las personas tienen más probabilidades de 
hacer cambios positivos en su comportamiento cuando aquellos que están en 
posiciones de autoridad hacen las cosas con ellos, en lugar de a ellos o para ellos. 
La figura 2 recoge esta hipótesis frente a otras actuaciones dirigidas de forma in-
fructuosa a la implementación de cambios educativos.

Siguiendo las aportaciones de Wachtel, O’Connell y Wachtel (2010), a conti-
nuación se exponen algunas de las características de cada una de las actuaciones:

a)	 Cambio contra las personas. La presión por cambio sin el apoyo necesario 
produce resistencia y resentimiento. Cuando se impone el cambio desde la 
autoridad sin el compromiso de las personas, este es superficial y no logra 
calar de forma permanente en la organización.

b)	 Cambio para las personas. El apoyo al cambio requiere al mismo tiempo la 
exigencia y el control de su puesta en marcha. Solo la provisión de estrate-
gias y herramientas para el cambio, sin la presencia de compromiso, no 
provoca el establecimiento de las propuestas de mejora.

c)	 No cambia nada. Cuando no están presentes ni la exigencia ni el apoyo, el 
cambio es ignorado por las personas que simplemente esperan que pase la 
novedad, y, sarcásticamente, se mantienen a la expectativa de la próxima 
iniciativa.

d)	 Cambio con las personas. Los cambios en educación —o en cualquier ám-
bito— necesitan que las personas implicadas sean parte del proceso, al 
mismo tiempo que se ofrece un alto nivel de apoyo y un control de su im-
plementación.

¿Cuál es la contribución que ofrece el marco de las prácticas restaurativas para 
implementar cambios educativos?

1.	El requisito de la participación real y el compromiso de las personas impli-
cadas.

2.	El sentido del trabajo colaborativo y el apoyo mutuo.
3.	La autonomía y la iniciativa de las personas en la toma de decisiones sobre 

los cambios deseados y los procesos de mejora.
4.	Una mayor disposición a resolver los problemas y las dificultades mediante 

el diálogo.
5.	Una comunicación abierta donde todos se sienten escuchados, reconocidos 

y valorados.

Por todo ello, el objetivo del trabajo que se presenta es incorporar las prácticas 
restaurativas en la formación inicial de maestros para facilitar procesos de re-
flexión compartida y la vivencia de constituirse en comunidad de aprendizaje.
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2. � Implementación de las prácticas restaurativas 
en el grado de Maestro de Educación Infantil

La asignatura en la que se lleva a cabo este trabajo, Reflexión e Innovación 
Educativa, se desarrolla en el tercer curso del grado de Maestro de Educación In-
fantil de la Universitat de les Illes Balears. Coincide en el mismo periodo académi-
co con las primeras prácticas en centros de Educación Infantil (0-3 años), de ma-
nera que se ven facilitados los procesos de reflexión en, sobre y para la práctica 
docente, con énfasis en las situaciones concretas del centro y del aula donde se 
realizan estas prácticas; al tiempo que posibilita que estos procesos tengan lugar 
de manera más serena, calmada, y sin la demanda de inmediatez de las situacio-
nes prácticas que viven durante la jornada escolar. 

Se pretende que estos procesos de reflexión sobre la acción sean compartidos 
desde la reafirmación del grupo clase como comunidad, una comunidad genera-
dora de nuevas perspectivas y alternativas de acción, y se propone que el alum-
nado pueda experimentar que las situaciones de aprendizaje compartido a través 
del intercambio y la confrontación de saberes facilitan los procesos de renova-
ción educativa y de mejora de la escuela. En definitiva, el objetivo de la implemen-
tación de dichas prácticas en la formación inicial del grado de Maestro de Educa-
ción Infantil es vivenciar una perspectiva comunitaria del aprendizaje.

La estrategia restaurativa empleada es el círculo en un sentido proactivo y 
también como respuesta a las dificultades y dilemas que el alumnado puede estar 
viviendo en las escuelas donde está haciendo sus primeras prácticas. Como sím-
bolo de comunidad y de protección, los círculos son una de las formas más distin-
tivas de las prácticas restaurativas. El solo hecho de sentarse en círculo facilita el 
diálogo y el sentirse parte de un grupo de personas que realizan juntas alguna cosa 
y que comparten sus ideas, experiencias y sentimientos.

Durante el curso 2011-12, fueron un total de 40 las alumnas que cursaron 
esta asignatura de carácter obligatorio, de las que 12 tenían el título superior en 
Educación Infantil y estaban trabajando en escuelas infantiles de 0 a 3 años, de 
manera que tenían convalidado el primer periodo de prácticas. Durante el curso 
2012-13, el grupo está conformado por 39 alumnas, de las que 23 provienen del 
citado ciclo formativo de grado superior.

En la exposición del trabajo realizado se diferencian las cuatro partes que con-
forman las sesiones de clase, se detallan las actividades propuestas y se citan 
textualmente algunas de las valoraciones de las alumnas del curso 2011-12 relati-
vas a la aplicación de prácticas restaurativas. Dichas valoraciones fueron recogi-
das en un cuestionario de respuesta abierta, del que formaban parte las siguientes 
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preguntas: 1) ¿Qué actividades y situaciones valoras positivamente?, 2) ¿Qué 
has aprendido de ti misma con el trabajo hecho en la asignatura?, 3) ¿Qué has 
aprendido de tus compañeras? y 4) ¿Qué has aportado tú a tus compañeras y 
a la profesora? Cada comentario se acompaña de las iniciales del nombre de la 
alumna. 

2.1.  Inicio de la sesión de clase

Realización de círculos con el gran grupo dirigidos a facilitar el conocimiento 
personal, la confianza y el bienestar que se espera que impregne toda la sesión. 
Se entiende que, al mismo tiempo, son una especie de preparación para la escu-
cha y la comunicación que se pedirá posteriormente. En las primeras sesiones, la 
pregunta formulada suele tener un carácter poco comprometido a fin de que las 
personas pierdan la vergüenza o no se sientan intimidadas y, poco a poco, pasa 
a ser una pregunta más relacionada con sus vivencias y pensamientos, de forma 
que facilite darse a conocer a los demás de manera más relevante.

Aunque la asignatura se sitúa en el tercer curso, resulta sorprendente el des-
conocimiento que las alumnas manifiestan sobre sus compañeras y las escasas 
relaciones personales establecidas, si exceptuamos el pequeño grupo de perso-
nas con las que más se relacionan por motivos de amistad y/o porque han 
conformado grupos de trabajo estables a lo largo de los tres años. Así lo mani-
fiestan en sus valoraciones cuando afirman sentirse partícipes de un grupo: 
«Pienso que ha sido un asignatura que nos ha unido mucho a todo el grupo y 
nos ha permitido conocer cosas de las compañeras que nunca se nos había 
ocurrido preguntar» (A. F.). «Las actividades para conocernos más, nos hicieron 
ver que, a pesar del tiempo que llevamos yendo a clase cada día, nos conocía-
mos bien poco» (E. O.).

2.2. Compartir buenas prácticas 

En cada sesión se constituyen pequeños grupos de 5 o 6 miembros de mane-
ra aleatoria justamente para favorecer la comunicación y el intercambio riguroso 
con todas las personas, y poder practicar así el que será el contexto real de su 
futura comunidad educativa. En esta parte de la sesión 3 alumnas exponen en el 
pequeño grupo el trabajo que han preparado y que está directamente relacionado 
con la escuela donde realizan sus prácticas o bien donde están trabajando. A lo 
largo de la asignatura todas hacen tres exposiciones sobre tres aspectos: una bue-
na práctica de escuela, una buena práctica de aula y un proyecto de mejora. En la 
figura 3 se presenta cada una de las propuestas de trabajo.
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FIGURA 3.  Propuestas de trabajo.

Buena práctica de escuela
y buena práctica de aula

Guion orientativo para la presentación
del proyecto de mejora

Trabajo individual no presencial 
de preparación de la exposición

Se trata de hacer una descripción y un análisis de-
tallado de alguna de las actividades de la escuela o 
del aula que consideres una buena práctica. Puedes 
aportar alguna evidencia si lo consideras necesario.

1. Descripción de la actividad (cita también recursos, 
materiales, agrupaciones…).

2. ¿Con qué grupo de niños y niñas? ¿En qué es-
pacio?

3. ¿En qué momento? (del transcurso del día, del 
transcurso del curso…).

4. ¿Qué objetivo/s persigue? ¿Qué tipo de aprendi-
zaje promueve?

5. ¿Qué valor tiene en tu centro? (¿es representativa 
del trabajo que se hace en el centro o no?, ¿es va-
lorada?, ¿es compartida por todo el profesorado?, 
¿todo el mundo es consciente de este valor?, ¿está 
explicitada en algún documento del centro?).

6. ¿Por qué la consideras una buena práctica? ¿Con 
qué aportaciones teóricas la relacionas?

Las personas que han hecho su presentación, 
la colgarán en el foro incorporando las suge-
rencias y valoraciones recibidas.

Se trata de hacer una breve descripción y una prime-
ra valoración del trabajo que estáis haciendo en re-
lación con el proyecto de mejora en vuestra escuela.

1.	Título. 

2.	Tipo de mejora / innovación y contexto en el que 
se desarrolla.

3.	Justificación (por qué este proyecto).

4.	Finalidades.

5.	Ámbitos de intervención.

6.	Explicación de vuestra intervención.

7.	Estrategias y recursos.

8.	Relación con los indicadores de una buena prácti-
ca trabajados en clase.

9.	Primera valoración.

El resto de miembros del grupo escuchan, preguntan, hacen sus aportaciones 
y finalmente evalúan el trabajo presentado, reconociendo los aspectos positivos y 
también los mejorables. De esta manera cada alumna contribuye al saber colectivo 
y al mismo tiempo se percata de lo que aprende de los demás. Este es el marco 
que justifica las intervenciones ante los enunciados y las explicaciones de las com-
pañeras para preguntar, cuestionar, matizar, hacer interpretaciones distintas, va-
lorar…, en definitiva, para enriquecer y transformar los significados individuales 
en significados compartidos, desde el convencimiento de que los otros pueden ser 
fuente de aprendizaje si los docentes facilitamos este tipo de encuentro. Así lo 
manifiesta una alumna cuando explica qué ha aprendido de sus compañeras:

A exponer y defender con fundamentación lo que uno piensa, a 
consensuar, a escuchar. A reconocer un cambio de pensamiento, a dar 
oportunidades y tiempo, a agradecer, a compartir los conocimientos 
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y experiencias, a buscar información, a autoreflexionar y reflexionar 
como grupo... A levantarse cuando una piensa que está agotada, a verse 
a través de ellas (efecto espejo), a crecer y dar apoyo (C. G.).

En su libro A la sombra de este árbol, Freire (1997, 109) hace una afirma-
ción muy interesante sobre el diálogo, la curiosidad y el rigor: «La dialogicidad 
supone madurez, aventura de espíritu, seguridad en el preguntar, seriedad en la 
respuesta». Un diálogo en el que la escucha atenta adquiere un papel fundamen-
tal, tal y como afirman dos alumnas: «He renovado el significado de la escucha en 
todos los aspectos, de las compañeras, de la maestra, del contexto y especialmen-
te de los niños» (C. G.). «He aprendido a escuchar mejor a los demás y a tener 
capacidad de espera» (L. R.). Un aprendizaje que requiere el esfuerzo de la re-
flexión constante, como reflejan las siguientes alumnas al responder a la pregunta 
¿Qué has aprendido de ti misma?:

A plantearme el porqué de las cosas y no quedarme solo con lo que veo 
o creo, sino ir un poco más allá cada vez. He aprendido a pensar que las 
cosas pueden cambiar para mejorar y que yo puedo hacer siempre algu-
na cosa para que sea así. He aprendido a ser más crítica, he aprendido 
a hablar sin miedo delante de mis compañeras sobre mi trabajo, de mis 
inseguridades, he aprendido a saber escuchar las opiniones de otras per-
sonas. Y sobre todo he aprendido la importancia de cuestionarme más 
las cosas y reflexionarlas (J. M. V).

He aprendido que me gusta reflexionar sobre lo que hago cuando 
estoy en un aula como docente. Nunca como ahora me había parado 
a pensar tanto en por qué hago las cosas de una determinada forma. 
Reflexionar antes y después de actuar, me hace sentir bien, me ayuda 
a dar sentido y coherencia a mis actos, a encontrar la razón por la que 
decido hacer <esto> y no <aquello> (N. P.).

2.3. Compartir el diario de prácticas

En esta parte de la sesión se modifican los pequeños grupos y solo participan 
las alumnas que está realizando las prácticas. Siguiendo la misma dinámica ante-
rior, 3 alumnas exponen dos reflexiones de su diario de prácticas sobre situacio-
nes vividas en la escuela que quieran compartir y que previamente han sido anali-
zadas con la profesora, mientras que el resto de miembros del pequeño grupo 
tiene como tarea escuchar atentamente y hacer sus aportaciones. Este intervalo 
de la sesión está diseñado para facilitar la comunicación de los procesos de análi-
sis sobre lo que observan en la escuela y sobre su propia acción (Piqué, Comas y 
Lorenzo, 2010). Una comunicación en la que se hagan visibles distintas perspec-
tivas de interpretación así como diferentes propuestas de intervención en la es-
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cuela. Esta diversidad es indispensable para que se dé un progreso puesto que la 
ausencia de desacuerdo, la unanimidad en el análisis, a menudo indica el estan-
camiento. 

Comenzando por el diario personal de las prácticas y su puesta en 
común, pienso que es de donde he sacado más provecho, no solo de 
explicar mis experiencias, sino —incluso más— de escuchar a mis com-
pañeras. Cada clase y puesta en común significaba una abertura del aba-
nico de posibilidades a la hora de interpretar situaciones y sobre todo de 
posibles intervenciones en el mismo caso. El hecho de poder compartir 
todo lo vivido durante las prácticas con compañeras que están pasando 
por situaciones similares, reafirmaba en muchos casos tu actuación y, por 
tanto, he podido ver en las palabras de las otras compañeras cosas mías 
que no valoraba o no había tenido en cuenta (L. V.).

El diálogo entre los alumnos a través del que emergen puntos de vista diferen-
tes proporciona a cada uno de ellos la oportunidad de considerar un problema 
desde perspectivas distintas, pudiendo adoptar así una actitud más abierta hacia 
los juicios propios y mejorar las interpretaciones elaboradas. El diálogo contribuye 
de esta manera a un mejor conocimiento de uno mismo y al desarrollo de un gra-
do de abertura suficiente que permita estar dispuesto a modificar los propios jui-
cios, no tener miedo a no saber y atreverse a entrar en conflicto con un mismo, 
con sus propias interpretaciones y acciones. Asensio (2004) hace hincapié en 
esta idea al afirmar que dialogar permite conocer mejor al otro pero también 
descubrir lo menos aparente de cada uno de nosotros, lo más oculto a nuestra 
propia mirada. Las palabras de una alumna confirman esta afirmación:

He aprendido sobre mí misma que si me lo propongo soy capaz de 
extraer muchas conclusiones de los pequeños momentos cotidianos, así 
como también he descubierto que aunque en la escuela fuese a contra-
corriente en muchos momentos, no he cedido a lo que en ella se hacía, 
como por ejemplo gritar a los niños, castigar o cambiar el pañal rápida-
mente. Todo esto ha sido posible porque el apoyo que recibía los jueves 
en el aula me daba seguridad (C. P.).

La experiencia de prácticas en los contextos reales escolares despierta en los 
futuros docentes un cúmulo de emociones, puesto que pone en juego las fortale-
zas y debilidades personales, que son reflejadas en sus diarios y que, en el marco 
de la asignatura, se ha considerado necesario abordar para aumentar las compe-
tencias en este ámbito. La finalidad es que el análisis de estas emociones, indivi-
dual primero y compartido después, pueda favorecer la toma de decisiones y la 
búsqueda de alternativas. Este planteamiento es reconocido por una alumna 
cuando afirma:
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Valoro muy positivamente las puestas en común del diario de prác-
ticas ya que nos servía para exteriorizar sentimientos, dudas o preocu-
paciones sobre situaciones que vivíamos en las prácticas. Al ponerlas 
en común encontrábamos apoyo, comprensión, ayuda y sugerencias de 
las compañeras que nos hacían sentir que lo que nos pasaba no era un 
hecho aislado y tenía muchas posibles soluciones (N. O.).

Zabalza (2011) señala que el practicum incide en la dimensión personal de los 
futuros docentes y que las variables personales emergen con gran potencia, supo-
niendo un tipo de implicación mucho más profunda y polivalente. El poder com-
partir estas emociones fortalece el conocimiento de uno mismo y la búsqueda de 
alternativas de acción y de interpretación. Esta idea es reiterada en las valoracio-
nes de las alumnas:

Una de las cosas que más me ha aportado esta asignatura, juntamen-
te con el periodo de prácticas, ha sido profundizar en mi autoconocimien-
to. Experimentar aspectos tanto positivos como negativos de mi carácter 
y personalidad, ha permitido el aprendizaje de la autocrítica. Así mismo, 
me ha facilitado entrenar y desarrollar estrategias para compensar y re-
gular estos aspectos menos positivos. Para acabar, he de decir que he 
aprendido que tengo capacidades que, por inseguridades y miedos, no 
sacaba; y gracias a comprobar que personas que yo consideraba muy se-
guras o sin ningún tipo de miedo, piensan y sienten igual que yo, tienen 
las mismas dudas y obstáculos y los superan, he decidido que no tengo 
ningún motivo para esconderme detrás de la inseguridad y que no soy 
diferente al resto de la gente (L. V.).

La interacción social que viven en la escuela con su tutora, otras docentes, las 
familias y los niños y niñas es una fuente de deseos, temores, dificultades y satis-
facciones que requiere el uso de la inteligencia emocional con más intensidad que 
en el contexto académico. Desde la concepción de la inteligencia emocional como 
la habilidad para percibir, asimilar, comprender y regular las emociones propias y 
las de las otras personas, es evidente su papel fundamental en la profesión docen-
te. Distintos autores (Fernández Domínguez y otros, 2009; Extremera y Fernán-
dez Berrocal, 2004; Palomera y otros, 2008) han señalado la importancia de la 
educación emocional en la formación del profesorado dirigida al desarrollo de 
competencias emocionales, tanto en beneficio del propio docente como para 
poder potenciarlas en su futuro alumnado.

La aparición reiterada en los diarios de prácticas de emociones tales como la 
inseguridad, el miedo, la desconfianza, el enojo e incluso la hostilidad ante deter-
minadas vivencias en la escuela, hace necesario reforzar el compromiso del grupo 
en el análisis de las situaciones vividas y en la elaboración de propuestas de mejo-
ra, así como ofrecer modelos de acompañamiento.
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Este periodo de prácticas tiene una gran carga emocional, y el poder 
contar las cosas, sentirte escuchada, identificada con los otros y, sobre 
todo, que entiendan cómo te sientes ha sido una gran ayuda. Y no solo 
esto, también me he sentido orgullosa y contenta de poder escuchar y 
ayudar a mis compañeras en sus preocupaciones. Creo que nos ha he-
cho desarrollar una actitud empática a todas (C. M.).

Ello justifica que se incorpore a algunas de las sesiones de clase una de las 
modalidades de los círculos restaurativos conocida con el nombre de pecera. Con-
siste en la formación de dos círculos, uno interior con los participantes activos y 
otro exterior con observadores y participantes con un nivel inferior de implica-
ción. En el círculo interior, una persona expone su problema y posteriormente el 
resto de personas que lo forman hace las preguntas que necesita para entender 
mejor dicho problema. A continuación, y dirigiéndose a la persona que ha expli-
cado su problema, solo se pueden aportar propuestas nuevas de interpretación 
y/o de acción de las que dicha persona toma nota para finalmente decidir cuáles 
de ellas considerará o llevará a cabo. Habitualmente se deja una silla vacía en este 
círculo para que alguien del círculo exterior pueda intervenir.

Esta modalidad permite hacer aún más evidente la necesidad de la escucha 
atenta, el respeto y la preocupación por el malestar del otro, así como el compro-
miso de todos en la búsqueda de su bienestar. La implicación en el análisis del 
conflicto y la elaboración de propuestas es fundamental para crear el vínculo y el 
sentido de pertenencia a la comunidad. Así queda reflejado en las palabras de una 
alumna:

[…] El día que expuse en clase la situación por la que estaba pasando 
en la escuela supuso un punto de inflexión en mis prácticas. Todas las 
recomendaciones y puntos de vista de mis compañeras y de la profesora 
me ayudaron a abrir los ojos y ampliar mi perspectiva. […] A partir de 
ahí, mi actitud cambió y eso hizo que la última etapa de las prácticas 
haya sido mucho más enriquecedora (L. M.).

2.4.  Final de la sesión de clase

La sesión acaba de la misma forma que comienza. Reunido el gran grupo en 
círculo, se lanza una pregunta dirigida a facilitar el conocimiento personal. En 
muchas ocasiones la pregunta está relacionada con lo vivido durante la sesión, lo 
que contribuye a afianzar el valor de lo que juntos construimos y a compartir la 
responsabilidad y la satisfacción de hacer de nuestra comunidad un lugar donde 
queramos vivir. Como afirma una alumna: «He aprendido que la misma situación 
se puede ver desde diferentes puntos de vista y que las risas compartidas son más 
risas pero el sufrimiento compartido es la mitad» (C. P.).
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3. Conclusiones 

La incorporación de las prácticas restaurativas en la formación inicial de maes-
tros favorece el desarrollo de sus competencias sociales y emocionales, a partir de 
la vivencia de una perspectiva comunitaria del aprendizaje. Esta contribución que-
da reflejada en las valoraciones de las alumnas que consideran positiva la dinámi-
ca establecida y aluden de forma reiterada a argumentos relacionados con el co-
nocimiento personal de las compañeras, la participación y el compromiso con el 
crecimiento propio y el de las demás personas del grupo, la creación de una red 
de intercambio de experiencias, el enriquecimiento de los procesos de reflexión y 
su mejora significativa cuando estos pasan a ser procesos compartidos. Todos 
estos argumentos tienen una estrecha relación con la innovación y la mejora de la 
escuela (Carbonell, 2006; Santos Guerra, 2002; Zabalza, 2000).

Igualmente, la aplicación de las prácticas restaurativas facilita una formación 
más integral de los futuros maestros al hacer del saber ser un eje fundamental del 
proceso formativo. Ello les hace más capaces de abordar la educación socio-
afectiva de los que serán sus alumnos e integrarla en una visión comunitaria del 
aprendizaje. El haber experimentado la reflexión conjunta, el trabajo compartido 
y el apoyo mutuo, desde los valores del respeto, la tolerancia, el pluralismo y la 
participación real, favorece que estén mejor equipados para hacer frente con 
mayor disposición y fortaleza a los múltiples retos que tendrán que afrontar.

Este es el inicio del camino, con todas las incertidumbres que provoca el hecho 
de introducir cambios en nuestra docencia; pero con el convencimiento de que 
también la formación inicial del profesorado puede ser un espacio privilegiado 
para la aplicación de prácticas restaurativas y una oportunidad para ofrecer a 
nuestro alumnado la posibilidad de constituirse en comunidad.
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