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Resumen
Este trabajo pretende desvelar cuál es el modelo de intervención ante los conflictos escolares que pre-
side la práctica educativa en las Comunidades de Aprendizaje (en adelante CCAA) estudiadas. Para ello 
se identifican las acciones adoptadas en la resolución de los conflictos escolares y las implicaciones que 
conllevan. La información se ha obtenido a través de relatos de vida (alumnado), y entrevistas en pro-
fundidad (profesorado, familias y voluntariado) de tres CCAA. Se realizó un análisis de contenido ayu-
dado de un sistema categorial. Los resultados muestran que los tres modelos de resolución de conflic-
tos; disciplinario, mediador y comunitario aparecen entremezclados. Como conclusión se subraya que 
los centros que han transitado por todas las fases del proceso de transformación en CCAA manifiestan 
un grado de implicación sólido respecto al modelo comunitario de resolución de conflictos frente a los 
que están aún en procesos inconclusos.
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Abstract
This work wants to reveal the model of intervention in school conflicts that is used in the educational 
practice in studied Learning Communities (hereinafter LLCC). So, the actions in the resolution of 
school conflicts and their implications are identified. The information was obtained through life stories 
(students), and depth interviews (teachers, families and volunteers) from three LLCC. A content 
analysis was performed and this was helped by a categorical system. The results show that three models 
of conflict resolution; disciplinary, mediator and communitarian appear intermingled. In conclusion it is 
emphasized that, the centers that have passed through all stages of the transformation process in LLCC, 
show a strong degree of community involvement regarding the conflict resolution model, against the 
centers which are still in unfinished processes.
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Introducción

El valor educativo del conflicto 
para la convivencia

La convivencia escolar, se basa 
en el reconocimiento y el respeto 
entre personas que comparten un 
sistema de normas (Arboleda y Ga-
viria, 2009), si éstas no se respe-
tan, pueden aparecer conflictos. La 
convivencia centrada en un con-
texto social, atiende a una serie de 
códigos con un componente subje-
tivo basado en valoraciones (Jares, 
2006).

Las claves para la convivencia 
dependen de cómo son entendidas 
las normas. Si son entendidas como 
un sistema de regulación externo e 
impuesto, o si se basan en un pro-
ceso de autorregulación que velan 
por una convivencia tranquila (Viz-
carra, Macazaga, y Rekalde, 2013). 
Las normas de convivencia permi-
ten vivir a unas personas junto a 
otras sin agredir, ni sentirse agre-
didas. Cuando las normas de con-
vivencia se construyen entre todos 
los agentes de la comunidad edu-
cativa, el aprendizaje de las normas 
es un objetivo curricular: «Las nor-
mas que regulan la convivencia de-
berían acordarse, establecerse, y en 
su caso, aplicarse, mediante proce-
sos participativos en los que cada 
participante debería tener un papel 
destacado» (Casamayor, Antúnez, 
Armejach, y Checa, 2006, p. 34). 
Plantear procesos de elaboración 
democrática y participativa de las 
normas de convivencia en los cen-

tros escolares, puede enseñar a con-
vivir, a debatir, y a defender los 
propios argumentos frente a otras 
personas (Lorenzo, 2004; Torrego, 
2006). Así, en un futuro esas perso-
nas serán capaces de entender que 
pueden hacer frente a situaciones 
conflictivas, buscando soluciones a 
los hechos que se le presentan me-
diante situaciones positivas que re-
viertan en la mejora del grupo, gra-
cias a la contribución de cada cual.

Sería importante caminar hacia 
la gestión participativa de la con-
vivencia en los centros escolares, 
«para mejorar los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje, y para prevenir 
y erradicar la violencia» (Torrego, 
2006, p. 29). Siguiendo ese modelo, 
la convivencia se entiende como 
un trabajo constructivo con parti-
cipación del alumnado, del profe-
sorado y de las familias, apoyado 
en las teorías del desarrollo perso-
nal y social para interiorizar valores 
y autorregular conductas (Campo, 
Fernández, y Grisaleña, 2005). 
Así las personas son corresponsa-
bles en la solución de los conflic-
tos sin esperar que se imponga el 
control de la situación por la fuerza 
(B radshaw, Sawyer, y O’Brennan, 
2009; Khoury-Kassabri, Benbenis-
hty, y Astor, 2004), y el campo de 
la educación física ha sido un labo-
ratorio en el que observar y analizar 
el comportamiento de los menores 
(Olweus, 1993; Rossi, Tinning, y 
McCuaig, 2009; Tinning, 2001).

El conflicto ha sido definido 
desde muchas perspectivas en los 
entornos escolares, desde quienes 
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le dan una connotación negativa 
hasta quienes lo consideran una 
parte indispensable de la convi-
vencia (Flecha y Soler, 2013; Puig 
et al., 2012). Desde las CCAA, el 
conflicto es visto como una opor-
tunidad para dialogar y reflexio-
nar sobre situaciones problemáticas 
(Gómez, Latorre, Sánchez, y Fle-
cha, 2006), facilitando que el alum-
nado resuelva los problemas a tra-
vés del diálogo (Elboj y Niemelä, 
2010), a pesar de que primeramente 
se trabaje siempre en la prevención 
de los conflictos. Utilizar el diálogo 
en situaciones de conflicto ayuda a 
trabajar los valores y la convivencia 
de manera que se desarrolle la au-
tonomía (Gatt, Puigdellívol, y Mo-
lina, 2010) y la seguridad en niñas 
y niños (Mayes y Cohen, 2003), ha-
ciendo que sea más difícil la apa-
rición de conductas violentas entre 
iguales (Padrós, 2014).

Las CCAA surgen, como un 
modelo que supera el funciona-
miento de la escuela tradicional, 
queriendo dar una respuesta edu-
cativa adecuada ante una sociedad 
cambiante, globalizada, donde au-
mentan las diferencias con los en-
tornos desfavorecidos (Jaussi y 
Luna, 2002; Jaussi, 2008). Se pro-
pone construir el conocimiento de 
manera colectiva transformando 
las relaciones sociales del aula, ha-
ciendo de la dificultad una oportuni-
dad (Díaz-Palomar y Flecha, 2010).

El proceso que sigue un centro 
escolar para convertirse en Comu-
nidad de Aprendizaje pasa por cua-
tro fases (Cifuentes y Fernández, 

2010; Ríos, Herrero, y Rodríguez, 
2013; Tellado, Serrano, y Portell, 
2013): Fase de sensibilización, 
sirve para conocer el proyecto, 
busca mejorar la convivencia al 
compartir metas, y desarrollar la 
responsabilidad compartida, la so-
lidaridad, y la participación. Fase 
de sueño, es una fase proyectiva, 
comienza por definir el sueño de 
familias, profesorado y alumnado, 
para construir un sueño común, 
creando portavoces por cada co-
lectivo. Fase de selección de prio-
ridades y organización (Zudaire y 
Lavado, 2002), se analiza el con-
texto reflexionando sobre las ne-
cesidades más urgentes. Se anali-
zan fortalezas y debilidades, y se 
seleccionan entre 2 y 4 prioridades 
que serán reguladas por una comi-
sión gestora. Se favorecen momen-
tos de encuentro, con comisiones. 
Fase de contratos de aprendizaje, 
ayudan al compromiso para cola-
borar y favorecer la escucha asu-
miendo responsabilidades indivi-
duales (Padrós, García, De Mello, 
y Molina 2011; Petreñas, Puigde-
llivol, y Campdepadrós, 2013). En 
la dinámica generada la comunidad 
no está al margen sino represen-
tada a través de comisiones mix-
tas, grupos interactivos, tertulias 
en las que las familias y el volun-
tariado se incorpora con naturali-
dad a un proceso abierto de educa-
ción (Valls y Kyriakides, 2013).

Las CCAA proponen un mo-
delo de prevención de conflictos 
basado en el diálogo y en la partici-
pación para mejorar la convivencia, 
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y así definen tres modelos de reso-
lución de conflictos, el modelo dis-
ciplinario, el experto o mediador, y 
el dialógico o comunitario (Flecha 
y García, 2007).

El modelo disciplinar, es aquel 
en el que prevalece la autoridad de 
la institución, y se caracteriza por 
contar con un reglamento que regula 
la gravedad de las faltas y los tipos 
de sanciones (Aubert, Duque, Fisas, 
y Valls, 2004).

El modelo mediador o experto, 
supone un paso más allá para in-
tentar involucrar a las personas im-
plicadas en la solución del con-
flicto. A partir de la actuación de 
una persona experta, externa al 
conflicto, se busca una solución 
dialogada entre las partes en con-
flicto. Este modelo genera depen-
dencia de la persona experta. La 
mediación puede ser una de las 
vías para comenzar a impulsar la 
participación (Casamayor et al., 
2006; Vinyamata, 2006). La me-
diación fomenta la escucha activa, 
la escucha de las emociones, dando 
los mensajes en primera persona, y 
ayudando a entender las críticas 
como una oportunidad para apren-
der (Torrego, 2006).

El modelo comunitario o dialó-
gico desea prevenir, descubrir las 
causas y orígenes de los conflictos 
buscando soluciones consensuadas, 
donde todas las personas pueden in-
tervenir. Las normas son fruto del 
diálogo y la negociación. Se buscan 
mejoras en el ámbito personal y so-
cial corresponsabilizando a las per-
sonas de la Comunidad. Las normas 

son preventivas, por tanto se toman 
medidas que buscan interiorizar las 
normas y los valores para prevenir 
comportamientos que conducen a 
la violencia (Flecha, Melgar, Oli-
ver, y Pulido, 2010; Flecha, Pulido, 
y Christou, 2011; Oliver, 2014; Pa-
drós, 2014). Las soluciones que se 
buscan a los conflictos siguen un 
razonamiento moral autónomo que 
supera el razonamiento moral hete-
rónomo de la mediación (Kholberg, 
1981). Para su desarrollo se nece-
sita tiempo, reflexión y un tratar de 
vivir de acuerdo a los valores cons-
truidos de manera autónoma para 
hacer frente a las dificultades de la 
vida (Mayes y Cohen, 2003).

En la búsqueda de escenarios 
de interés para trabajar la resolu-
ción de conflictos desde el modelo 
comunitario, las CCAA han puesto 
su mirada en la actividad física y 
el deporte. Esta asignatura, por su 
carácter vivencial, además de mo-
tivar al alumnado (Sánchez-Oliva 
et al., 2014), le permite alcanzar 
niveles de satisfacción con la pro-
pia actividad (Baena-Extremera y 
Granero-Gallegos, 2015) y mejorar 
la convivencia y cohesión de grupo 
(Fraile, Ruiz-Omeñaca, López-Pas-
tor, y Velázquez, 2008; Rossi et al., 
2009), también le permite aprender 
a canalizar de manera adecuada la 
agresividad que acompaña a la si-
tuación conflictiva (Macazaga, Re-
kalde, y Vizcarra, 2013).

La finalidad de esta investiga-
ción es desvelar cuál es el modelo 
de intervención ante los conflic-
tos escolares que preside la práctica 
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educativa en las Comunidades de 
Aprendizaje estudiadas, y para ello, 
se establecen como objetivos: identi-
ficar las acciones adoptadas en la re-
solución de los conflictos escolares; 
y desvelar las implicaciones pedagó-
gicas que muestran estas acciones.

Método

Participantes

Participaron tres centros de la 
Red de CCAA de la Comunidad 
Autónoma Vasca, dos de los cen-
tros son públicos (C1 y C2) y el 
tercero concertado (C3). Se reco-
gieron 10 entrevistas de diferentes 
audiencias (1 profesor y 3 profeso-
ras de educación primaria al menos 
una por cada centro, 1 directora del 
centro 2, 3 madres una por centro, 
2 voluntarias) y 3 relatos comuni-
cativos (2 alumnos y 1 alumna, uno 
por centro). Dos de los centros (C1 
y C3) se encontraban en la fase del 
sueño, aunque ya habían recibido 
formación y reflexionado sobre la 
metodología a aplicar en la resolu-
ción de conflictos como Comuni-
dad de Aprendizaje, en el momento 
que se realiza el estudio aún no ha-
bían materializado acciones con-
cretas. El otro centro (C2), sin em-
bargo, ya había recorrido todas las 
fases para convertirse en Comuni-
dad de Aprendizaje, y tenían incor-
poradas en su organización, como 
algo habitual, algunas medidas para 
la resolución de conflictos, tales 
como, expresar la propia opinión 

«sobre lo sucedido» y escuchar la 
de otras personas desde una actitud 
empática. Esta práctica dialógica se 
realizaba tanto en las asambleas del 
grupo-clase, realizadas con la in-
tención de acompañar de forma in-
mediata en la gestión del conflicto; 
como en tutorías. La tutoría es el 
momento en el que de forma espe-
cífica, se trabaja la capacidad de 
expresar las propias necesidades y 
opiniones desde una actitud de res-
peto y empatía, y así, se procedía a 
indagar en las causas o raíces del 
conflicto. En coherencia con estas 
prácticas, también se aplicaban téc-
nicas como la de «boca-oreja» (se 
trata de habilitar un lugar con dos 
sillas, en una de ellas hay una oreja 
donde solo se puede escuchar, en la 
otra silla solo se puede hablar, para 
cambiar de acción se tienen que po-
ner de acuerdo). Los centros fueron 
seleccionados de manera aleatoria.

Instrumentos

Se realizaron entrevistas en pro-
fundidad y relatos narrativos.

Procedimiento

La investigación fue presentada 
ante las direcciones de los tres cen-
tros y se gestionaron los permisos 
correspondientes. La propia direc-
ción proporcionó ayuda para con-
tactar con una persona de cada una 
de las audiencias. Las entrevistas, 
fueron grabadas en audio, al tiempo 
que se tomaron notas de campo, 
posteriormente, las entrevistas fue-
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ron transcritas. Se subieron todos 
los documentos a la plataforma 
Nvivo, y se procedió a su análisis.

La herramienta de análisis fue 
un sistema categorial construido en 
el programa Nvivo, que ayudó en el 
análisis y en la organización de los 
resultados. Se categorizaron todos 
los textos y se sacaron los sumarios 
de cada una de las categorías para 
realizar los informes interpretati-
vos. Las categorías señalan las te-
máticas que fueron apareciendo en 
las entrevistas. Son inductivo-de-
ductivas. Inductivas, ya que emer-
gieron de las respuestas y deduc-
tivas, porque se apoyaban en las 
preguntas realizadas en el guión 
que, a su vez, estaban sustentadas 
en las teorías consultadas. Se con-
tabilizaron el número de referen-
cias que se recogieron en cada una 
de las categorías, hecho que fue po-
sible gracias al programa NVivo10 
para el tratamiento de datos cuali-
tativos, ya que el propio programa 
realiza un recuento de las referen-
cias recogidas en cada categoría, 
aunque «la importancia del análi-
sis no radica tanto en el soporte in-
formático, sino en la categoriza-
ción de la información que consiste 
en buscar temas comunes que fa-
ciliten la obtención de resultados 
acordes a los objetivos del estu-
dio» (Gómez et al., 2006, p. 67). 
Desde este punto de vista, en un es-
tudio cualitativo, el número de refe-
rencias solo es una evidencia, pero 
no tiene demasiada importancia y 
nunca debe articular el discurso, 
Puede ocurrir que algunas respues-

tas que tienen gran importancia en 
el tratamiento del tema, no tengan 
mucha presencia, pero puede tener 
mucha importancia el solo hecho de 
que la afirmación aparezca (Cabero 
y Loscertales, 1996). Para saber la 
procedencia de cada voz, a los testi-
monios se les ha añadido un código 
(C3_RA), donde primero se especi-
fica el centro (C1, C2, C3), después 
el instrumento: relato, R, entrevista, 
E, y por último el colectivo: alum-
nado, A, profesorado, P, familias, 
F, o voluntariado, V.

Resultados

Las soluciones más habituales 
que adoptan las personas entrevis-
tadas ante el conflicto están ligadas 
a los tres modelos descritos por Au-
bert et al. (2004) y Flecha y Gar-
cía (2007), de tal manera, que apa-
recen soluciones ligadas al modelo 
de intervención disciplinario con 
aplicación de la normativa (63 re-
ferencias); soluciones en las que se 
busca el diálogo a través de la me-
diación en presencia de alguna per-
sona adulta (54 referencias); y solu-
ciones en las que son copartícipes 
de la solución del conflicto toda la 
comunidad educativa (19 referen-
cias). La cantidad de referencias 
quedan recogidas en la Tabla 1.

En los centros estudiados apare-
cen los tres estilos de resolver con-
flictos entremezclados, pero han 
sido separados para su estudio, y así 
se presentan en este capítulo de re-
sultados.
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Soluciones ligadas al modelo dis-
ciplinario

En los tres centros se suelen 
adoptar soluciones asociadas a la 
normativa en la mayor parte de los 
casos (46.33%), entendiéndose di-
cha normativa de diferentes maneras 
en función del estilo metodológico 
adoptado. Se mencionan las sancio-
nes y castigos en un 25.75% de las 

ocasiones. Los conflictos, desde el 
modelo disciplinario, suelen ser en-
tendidos como faltas al reglamento, 
así se aplica una sanción basada en el 
principio de autoridad, siendo el cas-
tigo una manera de proceder bastante 
extendida en los centros estudiados.

Inv.: ¿Te acuerdas de cuales han 
sido los pasos que se han dado para 
solucionar ese problema? A2: Pues 

Tabla 1
Sistema Categorial Asociado a Soluciones Habituales al Conflicto

Dimensión Categoría Subcategoría
Recursos 

o n.º 
entrevistas

N.º de 
referencias % 

So
luc

ion
es 

ha
bit

ua
les

Modelo disciplinario 13  63 46.33
Sanciones y castigos 16  35 25.75
Quién aplica la nor-
mativa 10  22 16.17
Soluciones discipli-
narias que implican 
a la Comunidad  3   6  4.42

Modelo mediador 20  54 39.69
Dialogo supervisado 20  28 20.59
Mediación y consul-
toría 12  18 13.22
Gusto por opinar  6   8  5.89

Modelo comunitario 
apoyado en la educa-
ción emocional

 6  19 13.97
Empatía  3   5  3.68
Escucha activa  3   5  3.68
Respeto y confianza  4   9  6.61

Total 13 136 100
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castigando. Porque no paraban, les 
dices que paren, pero siguen pegán-
dose. (C3_RA)

Sin embargo desde el modelo 
comunitario, el castigo disciplina-
rio es utilizado solo cuando la si-
tuación lo convierte en inevitable, 
porque hay que marcar límites, en 
tal caso, la sanción suele ser repara-
dora cumpliendo una función edu-
cadora que indica que ciertas líneas 
rojas no pueden ser sobrepasadas.

A veces, no hay más remedio 
que imponer la autoridad, porque, 
según cómo sea el problema y cómo 
sea el alumno en cuestión, hay que 
parar los pies... antes de que la cosa 
vaya a más, y una vez pones la ba-
rrera, se intenta hablar más tranqui-
lamente y, se intenta razonar sobre 
su comportamiento... (C2_EP)

Las normas y los límites son 
principios básicos comunes a todas 
las metodologías de resolución de 
conflictos. Las diferencias se esta-
blecen en función de cómo se en-
tiende el principio de autoridad, 
y por las soluciones que se bus-
can. En el tránsito de conversión 
en CCAA, en los centros se en-
cuentran resistencias para resolver 
los conflictos de una manera autó-
noma. El modo en que las personas 
han sido socializadas, impide ver 
que puede haber otros modos de so-
lucionar las cosas.

…para la buena convivencia de to-
dos tiene que haber unas normas y 
se tienen que cumplir, entonces, si 

no se cumplen... Si cada uno hace lo 
que quiere no va a ser posible una 
convivencia normal, ¿no? (C3_EF)

Todas las audiencias de la co-
munidad hablan con igual presencia 
de las sanciones. En torno a quién 
aplica la normativa cuando se pre-
guntó por quién aplicaba la norma-
tiva se refirieron a los máximos or-
ganismos de dirección, tal y como 
lo recoge la siguiente respuesta:

Pues yo creo que yo como direc-
tora... y mi compañera, la jefa de es-
tudios: el equipo directivo (se ríe)… 
según cómo sea el problema, si ne-
cesita alguna solución urgente, hay 
que tomar decisiones. A veces contar 
con toda la comunidad es imposible. 
(C2_EP)

También se apela a otros órga-
nos de decisión como el Consejo 
escolar, AMPA, Órgano de Máxima 
Representación (OMR). Si existen 
protocolos de actuación ante el con-
flicto, no suelen ser conocidos por 
toda la comunidad educativa.

Si es un conflicto grave, se le 
comunica a la familia. Imagino que 
si hay dos personas implicadas, se 
les llamará y se les dejará expli-
carse y a ver qué ha pasado, ¿no?... 
Y luego lo comunicarán a la fami-
lia, al profesor que estaba en ese 
momento presente, el tutor... Y, si 
es grave, me imagino que va al con-
sejo escolar y verán si se impone 
una sanción o qué se hace, qué dis-
ciplina se impone. (C3_EF)
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Cuando los protocolos no son 
conocidos por las personas inte-
grantes de los centros, cuando éstos 
no se socializan, el modelo de inter-
vención es disciplinario.

Hay un protocolo elaborado se-
gún el tipo de falta, otra compañera 
te puede explicar mejor como va, 
porque yo faltas no he puesto toda-
vía. (C3_EP)

En el caso tanto de los máximos 
órganos de dirección como el OMR 
en un centro la función dialogadora 
supera a la sancionadora.

Si es un conflicto muy, muy 
grave la autoridad... es el OMR. 
Están los padres y están los pro-
fesores... pero no se lleva el con-
flicto para que sancione, ¿eh?, sino 
para buscar una solución, para que 
nos ayude, no para que nos digan 
qué castigo o sanción ponemos. No 
suele reunirse mucho, porque es 
un dolor de cabeza, pero siempre 
que se ha de hacer, nos reunimos… 
pero lo del OMR no se reúne por-
que haya un conflicto, se reúne para 
gestionar el centro, cuando es nece-
sario. (C2_EP)

En cualquier caso, se observa 
que en estos centros abogan por el 
diálogo, de tal manera, que comien-
zan con medidas dialogadas y to-
man medidas sancionadoras solo 
cuando se agota esa vía.

Creo... que después de haberse 
reunido intentando llegar a acuerdo, 
si no llegan a acuerdo, al final el 
equipo pedagógico y la directora 

son los que toman una decisión. Lo 
suelen poner en conocimiento de la 
inspección, y, nosotros siempre lo 
derivamos al centro de orientación 
pedagógica.... (C1_EP)

Sobre quien aplica la normativa 
opina fundamentalmente el grupo 
de profesorado. Estos centros se ha-
llan en un momento de transición, 
desde modelos más disciplinarios 
aspiran a modelos más participa-
tivos para que la comunidad en su 
conjunto se haga corresponsable, se 
intenta implica a la comunidad pero 
se le da una solución disciplinar 
(4.42%). Dado el número de res-
puestas parece que hay cierta iner-
cia educativa disciplinar, pero quie-
ren fomentar la participación.

¡Hombre! desde luego segui-
mos este tipo de normas, y si hay 
un conflicto el consejo escolar en-
tra aparte. Si pasa algo mínimo, lo 
soluciono yo. Pero primero los ni-
ños hablan, se intenta solucionar el 
tema, luego se intentaría hablar con 
los padres, dirección, consejo…, 
pero toda la comunidad educativa 
suele ponerlo en común. (C3_EP)

Lo que no se pone en duda es 
que cuando participan las familias 
las soluciones que se encuentran 
son mejores, conocer su punto de 
vista ayuda a la solución del pro-
blema.

Es más fácil gestionarlos si tam-
bién las familias participan del cas-
tigo, o de la decisión que se tome, 
si las familias aportan también su 
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punto de vista o su posible solución, 
es mucho mejor. (C1_EP)

Mencionan la posibilidad de 
reunirse en grupos de trabajo para 
dar solución a diferentes casos con 
los que se encuentran en la escuela, 
y cuando se ponen a pensar, in-
cluso visualizan como podría ha-
cerse esto.

Como tutora nos surgen dudas… 
a ver qué hacemos con esto... y hay 
caminos de participación dentro de 
los estamentos de la escuela. Debe-
rían participar tutores, padres, alum-
nos, y supongo que todos podremos 
participar. Igual todos a la vez no, 
como somos muchos, pero si se ha-
cen grupos de trabajo… (C1_EP)

Las contradicciones entre lo 
que se hace y lo que se desea pue-
den provenir del momento de trans-
formación en que se encuentra cada 
centro. Son fundamentalmente las 
respuestas de los centros que están 
en la fase de sueño (C1 y C3), las 
que se recogen en este apartado.

Soluciones ligadas al modelo me-
diador

La mediación es un paso más 
hacia la intervención comunitaria 
(39.69%), está basada en un diálogo 
supervisado que desea fomentar la 
escucha activa. El diálogo supervi-
sado es la subcategoría con mayor 
presencia (20.75%). La mayor parte 
de las referencias que abogan por 
soluciones dialogadas, se centran 
en el diálogo entre iguales, y se han 

colocado en este modelo cuando 
son fomentadas desde el profeso-
rado.

Cuando están implicados varios 
niños y se ha montado un lío gordo, 
los problemas se solucionan ha-
blando, no pegando. Quién empieza 
a hablar es el profesor o la persona 
que lo sepa ver… (C1_RA)

Cuando se busca resolver los 
conflictos a través del diálogo, 
puede haber un diálogo fomentado 
y gestionado por el profesorado; o 
fomentado por el profesorado pero 
gestionado por niñas y niños.

En la tutoría se resuelven ha-
blando, en el día de tutoría y ahí ha-
blan y se expresan y, si ha habido 
un conflicto con alguien, lo arreglan 
con la intervención del tutor, yo lo 
sé porque mi hija me cuenta todo... 
(C2_ EF)

Las normas dialogadas, suelen 
estar construidas entre las perso-
nas participantes guiadas por al-
guien responsable o por la persona 
orientadora, en dos de estos centros 
se propone, no como una situación 
real, sino como una solución que 
sería acogida con éxito.

Yo creo que habría una buena 
respuesta por parte de familiares, 
del profesorado, del alumnado y de 
otros miembros de la comunidad si 
se les pide que tomen parte en la 
elaboración de normativas, además 
yo creo que de hecho toman parte. 
(C1_EP2)
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Hay iniciativas que surgen en 
Educación Física a raíz de los con-
flictos que se generan asociados a 
los juegos competitivos. El pro-
fesorado favorece tiempos para 
reflexionar sobre su comporta-
miento, y arreglar sus diferencias 
tras escuchar y confrontar sus opi-
niones.

El profesor nos deja 5 minu-
tos,… y nos sentamos en círculo en 
el campo y si hay algún problema 
o conflicto se levanta la mano, y se 
dice por ejemplo tal me ha insul-
tado, y se habla y se arregla… En 
un círcu lo. …si han sido éste y éste, 
se van a una esquina, y pregunta si 
ha habido otro conflicto y si no hay 
se van todos y se queda el profesor 
con los dos. (C2_ RA)

Consideran interesante que todo 
el mundo esté presente cuando se 
deciden las normas, pero existen 
ciertas resistencias que emergen 
ante la expectativa de construir una 
normativa consensuada, por el con-
flicto de intereses que se puede ge-
nerar entre los diferentes colecti-
vos…

¿Que participe todo el mundo en 
poner la norma? Bueno, es un poco 
un arma de doble filo, ¿no?, porque 
nunca estaría al gusto de todos. Al 
menos, tener la oportunidad de estar 
presente, de dar su opinión, de dia-
logar, de ser escuchado. Yo no sé 
si crearía en un momento dado más 
problemática, ¿eh?, porque, bueno, 
como hemos dicho antes, cada niño 
viene de una familia. (C3_EF)

Las decisiones personales y las 
estrategias que cada persona pone 
en marcha ante las situaciones de 
conflicto son diferentes. Hay quien 
soluciona los conflictos en corro, 
o quien aparta a aquellas personas 
que se enfrentan en un conflicto 
para que conversen, viendo el con-
flicto como una oportunidad edu-
cativa.

Yo quiero que en mi clase haya 
conflictos, porque quiero que sepan 
solucionar esos conflictos, de cara 
a la sociedad, porque también ten-
drán problemas y tienen que saber 
cómo solucionarlos. Cuando en mi 
clase hay un conflicto hacemos un 
corro. Les dejo un tiempo para que 
se desfoguen un poco. Cuando se 
tranquilizan hablamos... levantan 
la mano. En otros casos, si hay dos 
personas involucradas en un con-
flicto, los aparto de los demás que 
siguen con la actividad, les dejo en 
una esquina, para que se tranquili-
cen y después dialoguen, que ha-
blen entre ellos, ¡Vamos!, más que 
nada, que expresen sus sentimien-
tos que el otro sepa cómo se sien-
ten. (C2_ EP)

Aunque la visibilidad del cen-
tro 2 es algo mayor en esta subcate-
goría, en los tres centros se ve una 
gran preocupación por fomentar 
el diálogo supervisado. Son todas 
las audiencias de la comunidad las 
que hablan por igual del diálogo. 
Cuando se quiere potenciar un mo-
delo mediador se protocoliza, y sis-
tematiza el modo de actuar, y apa-
rece la figura de mediación, como 
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aquella persona de referencia a la 
que se acude cuando surgen temas 
que hay que solucionar (13.22%). 
Es una persona que pone en con-
tacto a las partes implicadas para 
hallar la solución.

Pues cuando nos enfadamos 
hay algunos profesores que nos 
preguntan cosas a uno y a otro. 
Hay veces que cuando pasa algo 
grave la gente se pone en contra de 
esa persona. (C1_RA)

La persona que ejerce la labor 
mediadora comienza por ofrecer re-
fuerzos positivos en las situaciones 
en las que se dan casos de niños y 
niñas con problemas de violencia.

Llevamos tiempo trabajando con 
el refuerzo positivo, nos estamos 
centrando en no pegar, ¿eh? Luego, 
hay momentos en que se van cal-
mando y van mejorando. (C1_ EP1)

En determinadas situaciones 
de abuso o injusticia en la reso-
lución del conflicto entre iguales, 
se adopta una posición de diálogo, 
para escuchar las opiniones de todo 
el grupo, y buscan soluciones con-
sensuadas.

Hay veces que paro el juego... si 
el conflicto se ha solucionado, entre 
comillas, porque el líder lo ha di-
cho así, y tiene que ser así, paro el 
juego, hacemos el círculo y habla-
mos, porque eso no es una manera 
de solucionar el conflicto, eso es 
imponer y eso no está dentro de mis 
objetivos. (C2_EP).

A pesar de expresar que se 
quiere fomentar el diálogo y que 
el profesorado toma la función de 
mediación, en muy pocos casos, se 
comenta quién construye la norma. 
Sería interesante para conocer el 
compromiso de las personas impli-
cadas. Sin unas normas construidas 
por quiénes han de cumplirlas, aun-
que haya diálogo, el modelo sería 
disciplinario.

Pues, lo que hacemos en tutoría 
es cuando surge un problema lo so-
lucionamos entre toda la clase con 
la profesora. Y, entonces, por ejem-
plo el que ha tenido el problema lo 
cuenta,… (C3_ RA)

La figura de la persona consul-
tora del centro aparece como quien 
ejerce la labor de mediación, es 
quien se encarga de reunir a las par-
tes implicadas en el conflicto y es 
la figura de referencia antes de dar 
cualquier otro paso. La mayor parte 
de las personas descargan su preo-
cupación entendiendo que ya hay 
una persona que se encarga de es-
tos temas. Esto parece ser bueno, 
porque alguien se encarga de esta-
blecer los protocolos y de que éstos 
existan. Pero es un modelo alejado 
de la participación comunitaria, al 
haber una persona responsable, el 
resto se despreocupa y no hay re-
flexión, con lo que la solución es 
heterónoma.

No sé, quién toma las decisio-
nes ante un conflicto grave. Pero, 
participa la consultora (…) creo que 
para este tipo de situaciones existirá 
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algún protocolo en el centro, lo que 
no sé es cómo es. (C1_EF).

En torno a la mediación las 
ideas recogidas parten del alum-
nado y del profesorado, las familias 
apenas mencionan este hecho. El 
alumnado fundamentalmente mues-
tra gusto por dar su opinión. En 
los centros que se está haciendo 
una transición hacia un modelo co-
munitario valoran la escucha ac-
tiva, aunque lo habitual es utilizar 
el aprendizaje vicario para resolver 
los conflictos. Se hace una reflexión 
conjunta sobre las consecuencias de 
los propios actos y las alternativas 
de comportamiento.

Creo que si he tenido la oportu-
nidad de dar mi opinión para arre-
glar algún problema alguna vez, y 
cuando he hablado me han escu-
chado, y eso me gusta. (C1_RA)

Que hayan surgido este tipo de 
afirmaciones indica que en los cen-
tros que se encuentran en las pri-
meras fases de su formación en el 
modelo comunitario han comen-
zado a optar por el diálogo como 
metodología mediadora en dichos 
centros, y que al alumnado le gusta 
ser tenido en cuenta.

Soluciones ligadas al modelo co-
munitario

Se recogen actitudes y solucio-
nes que se utilizan ante los conflic-
tos que implican hacerse correspon-
sable y coparticipe de su gestión. 

Estas soluciones están relacionadas 
con la empatía, la escucha activa y 
contestar a los requerimientos de la 
otra persona tras la escucha… man-
teniendo actitudes de respeto y con-
fianza (13.97%). Trabajar la empa-
tía, es importante desde el modelo 
comunitario ya que ayuda a preve-
nir los conflictos. En el modelo co-
munitario la prevención preocupa 
tanto o más que la resolución ade-
cuada a los conflictos (3.68%). Y 
así, en especial el profesorado des-
taca que hay momentos en los que 
se opta por actuar «calzándose los 
zapatos de la otra persona» para 
comprender qué está pasando en un 
conflicto, o para evitar que éste es-
talle de manera descontrolada.

Esperemos que la cosa se tran-
quilice y que sepan ponerse en el 
lugar del otro, que comprendan 
cómo se siente uno, cómo se siente 
el otro... es un trabajo duro esto. 
(C2_EP)

La empatía ha de enseñarse, y 
se ha de acompañar en la reflexión 
respecto a las consecuencias que 
tienen los actos propios en las per-
sonas que les rodean. Aprender a 
ver que todas las personas tienen 
sentimientos, sufren y se alegran, y 
pueden sentir lo mismo.

Lo principal es saber que no se 
pega, que no se puede pegar, porque 
él también se pone como una fiera... 
(C1_EP).

La empatía cuesta más en las 
primeras edades, les cuesta darse 
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cuenta de que hay más personas, 
que quieren cosas parecidas.

Algunas veces, en estas edades 
que son tan pequeñitos… pero luego 
trabajándolo, teniendo amplitud de 
mente, pues lo van entendiendo. Son 
egocéntricos a esta edad y entonces 
dicen que no. (C1_EP1).

La televisión aleja al alumnado 
de la educación empática e influye 
en la manera en que se resuelven 
los conflictos de la escuela.

Yo intento diferenciarles lo que 
es la fantasía de la realidad, que 
jugando se puede jugar a luchar, 
pero que no se puede hacer daño. 
Cuando están jugando en el aula 
de psicomotricidad, pueden jugar y 
pueden coger los palitroques y gol-
pear, pero golpear el suelo, las col-
chonetas, los bloques... Luego se 
tiran al suelo y se rompen ahí sim-
bólicamente, ahí pueden, porque es 
el juego que no se rompe de verdad. 
(C1_ EP1).

Fomentar la escucha activa es 
otra de las características del mo-
delo comunitario, es destacado por 
todas las audiencias, quienes creen 
en la necesidad de educar en la es-
cucha activa (3.68%), hablan tam-
bién de dejar libertad a cada escolar 
para expresar sus malestares, enten-
diendo que la escucha activa cum-
ple un papel preventivo, también es 
importante que estas afirmaciones 
aparezcan en los centros C1 y C3.

Yo creo que lo primero que se 
hace es escuchar, que se expresen, 

que digan qué ha pasado, a mí me 
parecía muy bien que ellos mismos 
lo solucionaran. (C3_EF)

En los conflictos cada cual cree 
que tiene razón y no se para a ana-
lizar el problema desde el punto de 
vista de la otra persona, aceptar que 
la otra persona puede tener su punto 
de razón y comprender que los pro-
blemas no sólo tienen un punto de 
vista, es una labor difícil que debe-
ría ser abordada.

Para solucionarlo dijo que iba a 
intentar calmarse, le costó muchí-
simo rato pero finalmente escuchó 
y decidió la segunda opción que era 
intentar ponerse en su sitio delante 
de ellos. Desde luego la solución no 
es entrar a saco, pegar un grito, sin 
haber entendido sin haber hablado 
previamente a ver qué ha pasado. 
(C1_EF)

Cuando se promueve la escu-
cha activa por parte de niñas y ni-
ños, no es necesaria la interven-
ción de las personas adultas. La 
mediación realizada previamente 
por una persona adulta ha supuesto 
una parte del proceso de aprendi-
zaje en la gestión dialogada de los 
conflictos.

Inv.: ¿Tú crees que cuando con-
sigues expresar lo que os molesta 
te sientes mejor? A2: Sí, luego ya 
la otra persona dice, pues si esto 
te molesta, a mí me molesta esto, 
si tú no haces esto, yo no te hago 
esto otro… y así… Cuando cada 
uno dice lo que le molesta de la otra 
persona, se arregla más. Estamos 
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aprendiendo con la profesora, nos 
dice que tenemos que arreglarnos 
bien. Porque luego que ya te has 
perdonado te preguntas, pero ¿por 
qué tontería me he enfadado yo con 
esta persona? Y entonces, ya al de-
cir lo que sentimos, ya se arregla. 
(C2_RA)

Expresan que el ambiente que 
hay en dicha escuela no es tenso 
y eso permite determinadas actua-
ciones y técnicas de escucha activa 
para la resolución de conflictos.

El ambiente no es tenso... y 
cuando hay alguna situación de 
conflicto en la escuela, se trata de 
desdramatizar, de acoger y hablar, 
de escuchar y de buscar solucio-
nes… lógicas y razonables. Bueno, 
hace años, pusimos, no sé si te has 
fijado a la entrada, dos sillas, con 
una oreja y una boca... Eso se puso 
y funcionó bastante regular, al prin-
cipio. No se nos ha olvidado, por-
que el otro día estuvieron sentados 
ahí dos. Cuando hay un conflicto 
y no se llega a un acuerdo, pues se 
sientan, cada uno se sienta en una 
silla y el que se sienta en el lado de 
la oreja es el que le toca escuchar y 
el que se sienta al lado de la boca, 
le toca hablar. Habla y el otro es-
cucha, luego se cambian. Si entre 
ellos no llegan a un acuerdo, pues 
ya intervendría otra persona... es 
un espacio para que hablen y escu-
chen el conflicto que ha surgido... 
(C2_EP)

Se ha intentado crear un clima 
de respeto y confianza (6.61%) 
preocupa fundamentalmente al pro-
fesorado, para que el alumnado no 

se vea coartado para hablar, y para 
que las buenas costumbres adquiri-
das en los primeros cursos den sus 
frutos en los cursos posteriores.

Son problemas pequeños, no son 
grandes problemas, porque también 
es un centro que desde siempre ha 
hecho esto, que yo no lo había visto 
nunca... la confianza que tú pue-
des tener aquí con un profesor... yo 
nunca me he sentido inferior. Se me 
han considerado una más. Es como 
una familia. (C2_EF)

Parte del profesorado entre-
vistado expresa ser consciente del 
efecto vicario que tienen sus com-
portamientos en el alumnado y va-
loran la importancia de ser capaces 
de «manejar» las respuestas impul-
sivas en situaciones de tensión.

Está claro que a un crío no le 
puedes decir gritando que no grite. 
Cuando hay un conflicto, yo pro-
curo no alterarme, porque si yo me 
altero, también ellos se alterarán, y 
procuro transmitirles mi tranquili-
dad. (C2_EP)

Hay momentos en que no es fá-
cil mantener la tranquilidad aunque 
se conozca la teoría, y se quiera lle-
var a la práctica, no siempre es fácil 
reaccionar con tranquilidad sin alte-
rarse, y supone un gran esfuerzo de 
autocontrol.

Alterar sí me suelo alterar, lo 
que pasa es que suelo controlar. 
¿Qué profesor no se altera cuando 
ve que dos alumnos se están pe-
leando? Lo que tengo claro es que, 
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para que haya un ambiente agra-
dable, yo tengo que ayudar a ese 
ambiente. Tengo que ayudar a que 
haya un ambiente agradable no gri-
tando... (C2_EP)

Crear un ambiente de respeto 
y confianza es visto como un as-
pecto fundamental, piensan que en 
la formación del profesorado de-
bería haber formación en educa-
ción emocional, para conocer mejor 
las propias emociones, las propias 
reacciones y las propias actitudes. 
Consideran que no es sencillo, con-
trolarse en determinadas situaciones 
y menos sin una formación previa.

Nos hemos formado muchísimo 
en ese sentido, y eso nos ha ayu-
dado la verdad. Dentro de CCAA, 
como había presupuesto para for-
mación al profesorado, lo hemos 
hecho... yo iba encantada pues el 
control de emociones, es importante 
en la resolución de conflictos, he-
mos trabajado mucho en el tema 
entre el profesorado, en las aulas.... 
A mí por lo menos, me ha ayudado 
mucho. (C2_EP)

Consideran interesante realizar 
una formación similar con las fami-
lias que no se ha realizado por ser 
el colectivo de más difícil acceso. 
Con el alumnado parece que se han 
dado pasos en la formación.

Cuando nos hemos formado 
nosotros, hemos formado a los 
alumnos también. A veces ha ha-
bido formación a tres bandas, pro-
fesorado por un lado, luego esas 
personas han ido al aula con los 

alumnos y luego se ha hablado con 
las familias, unas charlas y... unos 
instrumentos..., cuando empecé 
como docente, era mucho más jo-
ven, tenía más energía y era mu-
cho más idealista, pero yo creo 
que la formación me ha ayudado 
muchísimo a mejorar mis relacio-
nes... (C2_EP)

No obstante, se aprecia que 
los tres centros no llegan al mismo 
punto de reflexión, y ello puede es-
tar condicionado por el hecho de 
que dos de los centros no han pa-
sado aún de la fase de sueño. Es in-
teresante, por ello, destacar que el 
C2 es el que mayor presencia tiene 
en esta tercera categoría.

Discusión

Las CCAA caminan hacia mo-
delos comunitarios para dar so-
luciones a los conflictos, pero no 
siempre logran este propósito. En el 
caso estudiado ha sido común que 
convivan en un mismo centro los 
tres modelos de intervención que 
describen Aubert et al. (2004). La 
mayor parte de las soluciones re-
cogidas en los centros C1 y C3 han 
sido disciplinarias, aplicándose san-
ciones de una manera automática 
ajustadas a un reglamento no siem-
pre consensuado con la comunidad, 
y que se aplica por quien ostenta la 
posición de mayor autoridad (Rossi 
et al., 2009), en estos casos, el con-
flicto no es visto como una posibi-
lidad de crecer y aprender (Flecha 
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y Soler, 2013), ni como elemento 
educativo, tal y como apuntan Puig 
et al. (2012), sino como un pro-
blema al que hay que dar solución 
de manera rápida aunque a largo 
plazo no beneficie ni a los meno-
res ni a su entorno (Mayes y Co-
hen, 2003). En el caso del centro 
C2 que ya ha avanzado más en la 
metodología comunitaria, las solu-
ciones sancionadoras indican que 
un límite no puede ser transgredido 
y, generalmente, va asociado a una 
solución reparadora. A pesar de re-
currir a actuaciones disciplinarias, 
todos los centros intentan implicar 
a la comunidad, conscientes de que 
la incorporación de distintas mira-
das a la vida escolar en general, y 
en los conflictos en particular, es un 
requisito imprescindible en la bús-
queda de soluciones dialogadas y 
consensuadas, que revierten en la 
mejora de la convivencia en el en-
torno escolar (Petreñas et al., 2013; 
Valls y Kyriakides, 2013). No obs-
tante, se destaca en el estudio que 
el hecho de que dos de los centros 
no pasaran de la fase del sueño ha 
podido influir en que sea en éstos 
donde el predominio de repuestas 
disciplinarias sea mayor. En cam-
bio, las expresiones comunitarias 
analizadas se contextualizan en el 
centro que ha transitado por todas 
las fases del proceso de transforma-
ción (C2) (Ríos et al., 2013).

Las soluciones que fomentan 
el diálogo supervisado a través de 
la mediación, han sido provoca-
das, en un principio, por una figura 
adulta que hace la labor de me-

diación y que, por lo general, per-
tenece al equipo docente. De ahí 
van evolucionando hacia una ma-
nera de funcionar más autónoma 
por parte del alumnado (Mayes y 
Cohen, 2003), aunque aún depen-
diente de la figura experta que re-
presenta la persona adulta (Flecha 
y García, 2007). En este sentido, se 
comprueba un mayor recorrido ha-
cia soluciones autónomas del alum-
nado en el centro C2, aquel que ha 
llevado a cabo su transformación, 
aunque ello no resta importancia a 
los intentos por avanzar en el mo-
delo comunitario puestos de mani-
fiesto por los otros dos centros.

Las soluciones que siguen una 
intervención comunitaria se centran 
en la empatía, la escucha activa, el 
conocimiento experiencial, el res-
peto y la confianza que permite que 
todas las personas que forman la 
comunidad se hagan corresponsa-
bles y coparticipes de la solución 
de los conflictos (Flecha y García, 
2007; Oliver, 2014; Padrós, 2014; 
Padrós et al., 2011). Los conflic-
tos sirven para generar momentos 
de aprendizaje que ayudan en la 
convivencia, convirtiéndolo en una 
situación generadora de posibili-
dades educativas (Flecha y Soler, 
2013; Tellado et al., 2013). Ade-
más, las personas de la comunidad 
consiguen prevenir gran parte de 
los conflictos, dado que las normas 
dialogadas y consensuadas con el 
alumnado dan mejores resultados 
y sirven para interiorizar valores y 
autorregular conductas (Campo et 
al., 2005; Mayes y Cohen, 2003). 
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Tanto los centros inmersos en el 
proceso de transformación como el 
que ya ha culminado desvelan en 
sus actuaciones ante los conflictos, 
con diferente grado de profundidad, 
elementos que dibujan un abordaje 
comunitario.

Conocer desde qué perspectiva 
es atendido el conflicto a través de 
la escucha de las personas integran-
tes de tres comunidades de apren-
dizaje, nos ha permitido desvelar 
cuáles son las debilidades de estos 
centros para poder ayudarlas en el 
proceso de concienciación y en la 

toma de decisiones que mejorarán 
la convivencia escolar, tal y como 
postulan Jaussi y Luna (2002). En 
este sentido, el estudio pone de ma-
nifiesto que el alumnado se siente 
mejor, cuando se siente reconocido 
y escuchado (Flecha et al., 2011), 
y que el diálogo entre iguales con-
lleva reconocimiento de quién habla 
y es escuchado, e implica una me-
jora del ambiente escolar que pre-
viene los conflictos (Padrós, 2014), 
y ello se consigue cuantas más fa-
ses haya recorrido el centro hacia 
su transformación en CA.
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