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RESUMEN: Las Comunidades de Aprendizaje (CdA) no son centros libres de conflicto, 

sino escuelas que lo manejan como objeto de gran potencial educativo. Por ello, la comu-
nidad educativa debe estar constantemente ideando formas creativas y participativas de 

actuar. El objetivo de este estudio es indagar en las propuestas que familias, alumnado, 

profesorado y voluntariado de CdA apuntan como deseables para abordar los conflictos. 

La perspectiva metodológica se asienta en la comunicativa crítica, en la que se han utili-

zado relatos comunicativos y entrevistas en profundidad. Los resultados ponen de mani-

fiesto que se desean actividades que fomenten el diálogo y la cooperación, y la gestión de 

las emociones. La conclusión es que las propuestas de intervención deben abordar y pre-

venir los conflictos desde procesos de crecimiento y transformación personal y social. 
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Inquire into new action lines at scholar conflicts  

Learning Communities in a constantly review 
 

 

ABSTRACT: Learning Communities (LLCC) are not centres free of conflict, whereas 

they are schools that try dealing with it as a huge educational potential object. For this 

reason, educational community must be constantly thinking about new creative and par-
ticipatory ways to act. The aim of this survey is to inquire into the desirable proposals 

that families, students, teachers and voluntaries from LLCC write down faced with con-

flicts created in the scholar context. The methodological view is based on critical com-

munication, in which communicative stories and depth interviews have been used. The 

results reveal that there is a desire for activities that foster dialogue and cooperation, and 

the management of emotions. The conclusion is that intervention proposals must address 

and prevent conflicts from personal and social processes of growth and transformation. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Ante una sociedad caracterizada por la flui-
dez y movilidad en sus relaciones (Bauman, 

2003), podría parecer que estamos ante una so-

ciedad desescolarizada (Illich, 1974), o que la 
escuela ha muerto (Reimer, 1973), por los conti-

nuos cambios y transformaciones en las dinámi-

cas culturales de la información y comunicación 
(Castells, 1998), así como por los procesos de 

globalización y virtualización del conocimiento. 

Pero no es así. La escuela perdura pero tiene que 

cambiar; debe adaptarse a los tiempos, espacios y 
modos de gestionar la información, abrirse a la 

realidad del entorno físico y humano en el que 

está ubicada, permitir la fluidez de las personas 
de fuera a dentro de la escuela y viceversa, buscar 

sinergias con el aliado que es la sociedad y, todo 

ello porque los modos de aprender han cambiado. 

En este sentido, las Comunidades de Aprendizaje 
(en adelante, CdA) tienen muy presente esta 

cambiante situación y, por ello, siguen y persi-

guen un proceso de transformación social y cultu-
ral permanente, tanto del centro como de su en-

torno (Aubert, Duque, García Yeste, Flecha y 

Racionero, 2008; Flecha, 2009; Gómez, Mello, 
Santa Cruz y Sordé, 2010; Vizcarra, Macazaga y 

Rekalde, 2016).  

 

1.1. Las Comunidades de Aprendizaje y 

los conflictos 

Las CdA están basadas en los principios del 

aprendizaje dialógico, que promueven una educa-
ción participativa de la comunidad que se concre-

ta en todos sus espacios, incluida el aula (Ca-

pllonch, Figueras y Castro, 2018; Elboj, Puigde-
llivol, Soler y Valls, 2002). Son centros que pro-

mueven la apertura de la institución a la comuni-

dad y el diálogo entre familias y escuela. Se en-

tiende que deben ser puntos de convergencia y 
cauces de comunicación e interrelación. En defi-

nitiva, se buscan formas de relación entre la fami-

lia y la escuela, que permitan una comunicación 

fluida, una información bidireccional y una cola-

boración entre ambas (Beltrán, Martínez y Torra-
do, 2015; Torío, 2004), así como trabajar bajo 

unos principios educativos compartidos (Aubert, 

Duque, García Yeste, Flecha y Racionero, 2008; 
Valls y Kyriakides, 2013).  

Las actuaciones pedagógicas que se desarro-

llan en las CdA están basadas en los principios 
del aprendizaje dialógico (Aubert, García, y Ra-

cionero, 2009; Castro, 2015; Flecha, 1997; Vizca-

rra, Rekalde y Macazaga, 2018), e inspiradas en 

la interacción y cooperación (Johnson, Johnson y 
Holubec, 1999), que suponen un potencial para la 

aceleración del aprendizaje y de las habilidades 

de todo el alumnado (Shachar y Shmuelevitz, 
1997; Slavin, 1983; Tinning, 1992; Vizcarra, 

2004). Cabe señalar las tertulias literarias dialógi-

cas (Flecha, García, y Gómez, 2013) y los grupos 
interactivos (Álvarez y Puigdellívol, 2014; Cas-

tro, Gómez y Macazaga, 2014; Elboj et al., 2002; 

Oliver y Gatt, 2010; Ordoñez-Sierra y Rodríguez-

Gallego, 2016), actuaciones educativas de éxito 
que se enmarcan dentro de la mirada inclusiva, de 

tal forma que la agrupación del alumnado supera 

cualquier tipo de segregación (Aubert, Bizkarra y 
Calvo, 2014; Díez, Gatt y Racionero, 2011; Fle-

cha, 2009; Flecha, García, Gómez y Latorre, 

2009; Harris y Soler, 2011; Petreñas, Puigdellivol 

y Campdepadrós, 2013). Las CdA no son centros 
libres de conflicto, sino que lo convierten en ob-

jeto con potencial educativo. De hecho el conflic-

to se considera como punto de partida para reali-
zar actividades en grupo que ayuden a fomentar 

el diálogo y clarificar los malentendidos (Ortí, 

2003; Tormos et al., 2003), porque evitar las si-
tuaciones de conflicto, no las hace desaparecer, 

sino que pueden aparecer nuevamente y hasta de 

manera más virulenta: “Ira, desconfianza, suspi-

cacia, desprecio, rechazo, miedo, resentimiento, 
son emociones que acompañan a un conflicto que 

no ha sido tratado correctamente” (Ortí, 2003, p. 

41). Vivir en un centro libre de conflictos es im-
posible, por lo que el objetivo es intentar preve-

nirlos y, en caso de que emerjan, aprovecharlos 

para generar un clima proclive al aprendizaje que 
ayude en la convivencia escolar (Flecha, 2001). 

En otras palabras, convertir los conflictos en si-

tuaciones generadoras de posibilidades de apren-

dizaje (Flecha, Melgar, Oliver y Pulido, 2010; 
Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha, 2006). Se 

parte de la idea de que la convivencia escolar en 

las CdA mejorará al atender y reparar los conflic-
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tos que se generan (Aznar, Cáceres e Hinojo, 

2007; Elboj y Niemelä, 2010; Pikas, 1975), por-

que les convierte en centros expertos en dar solu-
ción a los mismos (Flecha y García, 2007), al 

indagar sobre sus propias prácticas para aprender 

de ellas y mejorarlas (Bolívar, 2000; Santos Gue-
rra, 2000). 

 

1.2. La convivencia escolar en las Comu-

nidades de Aprendizaje  

Las teorías sobre convivencia escolar se 

apoyan en la socialización del alumnado, en la 

interiorización de los valores, en la autorregula-
ción de conductas (Campo, Fernández, y Grisale-

ña, 2005; Gil, Chillón y Delgado, 2016), así como 

en el desarrollo de la competencia social y emo-
cional (Ayestarán, 1999). La convivencia escolar 

puede ser concebida desde la coparticipación e 

implicación del alumnado, profesorado y de las 

familias en la construcción de las normas asenta-
das en valores educativos (Macazaga, Rekalde y 

Vizcarra, 2011; Vizcarra, Macazaga y Rekalde, 

2013; Vizcarra, Rekalde y Macazaga, 2017), y la 
intervención articulada desde tres modelos dife-

rentes: disciplinar, mediador y comunitario. Las 

CdA apuestan por el modelo comunitario (Au-

bert, Duque, Fisas, y Valls, 2004; Flecha, Melgar, 
Oliver y Pulido, 2010), que desea prevenir y des-

cubrir las causas de los conflictos buscando solu-

ciones consensuadas, donde todas las personas 
puedan intervenir (Flecha y García, 2007). Las 

normas son fruto del diálogo y la negociación, y 

se pretende que se interioricen, así como los valo-
res que las sustentan, para prevenir comporta-

mientos que conducen a la violencia (Oliver, 

2014; Padrós, 2014). Al corresponsabilizar a las 

personas de la Comunidad en la construcción de 
las normas se mejora el autoconocimiento perso-

nal y la competencia social y emocional de la 

propia comunidad educativa (Flecha, Pulido, y 
Christou, 2011). 

La competencia social y emocional se en-

tiende como la capacidad para entender y manejar 
las emociones, entablar relaciones, y resolver los 

conflictos de la vida, controlando los impulsos y 

colaborando con otras personas (Fitzgerald y 

Kirk, 2009; Monjas y De la Paz, 2000; Prat y 
Soler, 2003; Vizcarra, 2004). Enseñar y aprender 

cobran sentido en la relación, en el contacto hu-

mano que tiene que ver con cómo se articula esa 
relación dentro y fuera del aula (Palomero, 2009). 

Este darse cuenta, analizar y reflexionar tiene que 

tener cabida en el entorno escolar, donde las 

emociones se ven relegadas a un plano muy se-
cundario en la formación (Alvear, 2015; Fernán-

dez, Palomero, y Teruel, 2009). Un ejemplo claro 

de ello es la agresividad que se castiga habitual-
mentesin dar cabida a que se observen sus causas, 

y se escuchen a las personas implicadas. Abordar 

desde una mirada abierta y libre de prejuicios la 

competitividad, el conflicto o el enfrentamiento, 
hace que se conviertan en ingredientes esenciales 

en los procesos de aprendizaje escolar (Macaza-

ga, Rekalde y Vizcarra, 2013).  

La competencia socio-emocional puede ana-

lizarse atendiendo a aspectos teórico-

conceptuales (Bisquerra, 2005; Maganto y Ma-
ganto, 2010), aproximaciones cognitivo-

conductuales para la adquisición de habilidades 

sociales (Vizcarra, 2004), o desde una perspectiva 

humanista centrada en la creación de espacios 
seguros en los que poder compartir la propia ex-

periencia relacional y emocional, tomando con-

ciencia de ella y generando procesos de cambio 
elegidos libremente  (Freire, 1997; Palomero, 

2009). Asimismo, cabe la posibilidad de que esta 

competencia se aborde desde un enfoque sistémi-

co (Bronfenbrenner, 1987) donde alumnado, pro-
fesorado, familias y entorno (natural, social, cul-

tural…) conforman diferentes sistemas en inter-

acción que influyen y confluyen en el desarrollo 
humano (Mayes y Cohen, 2003).  

La educación necesita del diálogo entre la 

Escuela y la Familia para buscar puntos de con-
vergencia y cauces de comunicación e interrela-

ción (Torío, 2004). Es justamente la confluencia 

en un trabajo colaborativo y, por ende, en el sen-

tido unívoco de los mensajes que provienen de 
estos sistemas lo que se reivindica (García-

Bacete, 2003; Vincent, 2014), porque son mun-

dos llamados a trabajar en común. Tanto la escue-
la, la familia, como la sociedad en su totalidad, 

son importantes moldeadores de nuestras percep-

ciones e ideas, en tanto que no sólo nos propor-
cionan o nos dotan de información, sino de mane-

ras de ver y entender la vida y la sociedad misma 

(Vincent y Martin, 2000), de ahí que se haga una 

apuesta por construir capital social mediante el 
establecimiento de redes y relaciones entre escue-

la y familia con la comunidad (Bolívar, 2006). 

Esta investigación pretende indagar en las 
propuestas deseables que familias, alumnado, 

profesorado y voluntariado de tres CdA subrayan 
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para prevenir y abordar los conflictos que se ge-

neran en el contexto escolar. 

 

2. MÉTODO 

La perspectiva metodológica de esta investi-

gación está inspirada en la metodología comuni-
cativa crítica (Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha, 

2006; Gómez, Puigvert y Flecha, 2011) que, ba-

sándose en aportaciones teóricas de Habermas 

(1981), Schütz y Luckmann (1974), Mead (1934) 
y Garfinkel (1967), entiende que la realidad so-

cial es una construcción humana cuyos significa-

dos son construidos de forma comunicativa a 
través de la interacción entre las personas, y don-

de la estrategia de construcción de conocimiento 

reside en el diálogo. En este caso, el objeto de 
estudio se centra en el diálogo generado respecto 

a las propuestas de solución deseables que profe-

sorado, familias, alumnado y voluntariado de tres 

CdA del País Vasco proponen para enfrentarse a 
los conflictos que surgen en sus respectivos en-

tornos escolares.  

Las tres CdA participantes tienen como de-
nominador común el alto número de alumnado 

inmigrante. El centro 1 (C1), es un centro público 

de Vitoria-Gasteiz que, en los últimos años, pa-

dece un descenso considerable de afluencia de 
alumnado autóctono. El centro 2 (C2), es una 

escuela pública de pequeñas dimensiones (Edu-

cación Infantil y Primaria), situada en el barrio 
más antiguo de Leioa (Bizkaia) y al que va lle-

gando a lo largo del curso alumnado inmigrante. 

En cuanto al tercer centro (C3), es un centro con-
certado de grandes dimensiones (Infantil, Prima-

ria, ESO y PCPI) situado en un barrio obrero de 

Vitoria-Gasteiz donde aproximadamente el 40 % 

del alumnado es inmigrante. Los instrumentos 
que han servido para generar información han 

sido: tres Relatos Comunicativos mantenidos con 

el alumnado y, diez Entrevistas en Profundidad 
(Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha, 2006) desa-

rrolladas con el profesorado, las familias y el 

voluntariado. Estas técnicas han permitido inda-
gar sobre la percepción que cada participante 

tiene respecto a cómo solventar los conflictos 

escolares para obtener una visión holística de esa 

realidad desde la polifonía que se genera al inter-
actuar con los diferentes colectivos implicados en 

el tema. Se ha codificado cada una de las voces, 

al objeto de preservar el anonimato, resaltando el 
colectivo al que pertenece: alumnado (A); profe-

sorado (P); familias (F) y voluntariado (V) y el 

centro escolar de origen (C1, C2, C3). 

El análisis de la información obtenida ha re-
presentado un proceso inductivo, dinámico y 

sistemático que ha requerido identificar, seleccio-

nar, categorizar, comparar e interpretar el mensa-
je de la información recogida. Este proceso ha 

permitido identificar las ideas centrales represen-

tadas como conceptos que encarnan fenómenos 

(categorías) y conceptos que pertenecen a esos 
fenómenos (subcategorías) (Coffey y Atkinson, 

2003), haciendo uso del Programa NVIVO11. 

Además este procedimiento no ha sido utilizado 
como una tecnología de interpretación, sino que 

ha adoptado una perspectiva hermenéutica, al 

buscar la comprensión del sentido que se da a la 
comunicación entre las personas. La nueva re-

construcción analítica de la experiencia alrededor 

del objeto de estudio, ha permitido recomponer su 

visión configurando un nuevo marco de compren-
sión crítica, que ha permitido captarla de una 

manera problemática y ha proporcionado orienta-

ciones para su transformación (Bolívar, 2000). 

 

3. RESULTADOS 

Quienes participan en este estudio manifies-

tan diferentes acciones que desean desplegar en 
los centros escolares para prevenir y abordar los 

conflictos. Estos se refieren, principalmente, a 

intervenciones propiciadas por el profesorado: 1) 
Diseño de actividades escolares encaminadas a 

favorecer la prevención y resolución de conflic-

tos; 2) Atención y gestión de las emociones y, 3) 
Univocidad en el tratamiento de los mensajes que 

llegan a los escolares. 

 

3.1. El diseño de actividades escolares de 

prevención y resolución de conflictos: todo un 

reto para la comunidad educativa 

Las actividades escolares que pueden llegar 
a favorecer la prevención y resolución de conflic-

tos escolares son englobadas en cuatro tipos: 

cooperación, conocimiento de la diversidad social 
y cultural, competitividad abordada desde un 

enfoque positivo, y fomento del diálogo. 

Cuando las personas adultas aluden al deseo 

de fomentar actividades cooperativas se refieren 
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a ellas porque favorecen la inclusión y la confor-

mación de grupos heterogéneos, y porque se repa-

ra en las habilidades del alumnado atendiendo a 
la variable sexo: 

“Yo creo que en eso sí... que es bueno. El 

mezclar chicos y chicas, que a veces en el patio 

los vemos muy separados. Los chicos jugando al 

fútbol, las chicas en otra esquina jugando a la 

cuerda, a la goma o hablando. Sí” (V_C2). 

Las niñas y niños, en cambio, apuntan al de-
seo de potenciar actividades escolares de acerca-

miento a otras culturas y realidades sociales 

porque ello permite disponer de contenidos dife-
rentes a los que habitualmente se enseñan en las 

aulas, favoreciendo la integración de culturas, 

evitar estereotipos, y la ayuda mutua. Actividades 

con potencial para descubrir a las otras personas, 
lo que creen, lo que hacen, pero compartiendo lo 

que significa este descubrimiento; incidiendo en 

hablar desde la experiencia propia, compartiéndo-
la en el grupo de iguales: 

“Por ejemplo [se podrían realizar] depor-

tes que sean de otros países. Que sean para chi-

cas y para chicos, y después una hora de tutoría 

(asiente) para hablar de cómo hablaríamos, de 

cómo son las religiones y cómo aprender a res-

petar y todo eso porque si ponemos los bailes y 

deportes de otros países aprenderíamos de los 
países, y luego género también porque nos mez-

claríamos chicos y chicas, pero no aprendemos 

de lo que es la religión, entonces una hora de re-

ligión que cada uno cuenta lo suyo, no religión 

como hacemos… que Dios no se qué y lo practi-

ca, y que se junten todas las religiones, el que es 

ateo, el que no y que cuente como es su expe-

riencia con esa religión, qué cosas tiene que ha-

cer, qué cosas ¿no? qué días son santos para 

ellos y qué no, y aprendemos de otras culturas, 

países y vamos de todo (sí, sí), así podemos 
arreglar más” (A_C2). 

Quienes participan de la experiencia aluden 

al deseo de fomentar actividades competitivas 

enfocadas positivamente, entendidas como aque-
llas actividades que se han de impulsar porque 

son nutricias para el desarrollo integral de la per-

sona. Estas actividades no las imaginan como 

algo irrealizable, sino acciones posibles que ya 
han experimentado de manera puntual, y su deseo 

es hacerlas extensivas en el tiempo y seguir ex-

plotándolas aún más. 

Se subraya la posibilidad que brindan este 

tipo de actividades para auto conocerse y con-

trolarse (conocer sus propios límites, valorar el 

esfuerzo realizado…), y superarse a sí mismo: 

“Si la competición es como realización 

personal y como superación personal,... a mí que 
una persona sea competitiva no me parece mal, 

pero que sea competitiva no a costa de los de-

más, o sea, de fastidiar a los demás, que él inten-

te superarse como persona. Pues si he saltado 

casi todo el potro, ahora le voy a saltar más alto, 

voy a tratar de superarlo... En ese sentido sí que 

veo... competitivo y quizás más con uno mismo, 

¿no? Y que, luego, que te fijes en la persona que 

es mejor, que te fijes en el estilo y que emules su 

estilo para tú también... a mí eso no me parece 

mal. Cuando ya no me gusta la competitividad 
es, por ejemplo, jugando al fútbol, los chavales... 

Yo aquí no lo he visto que hay entrenadores que 

les incitan mucho a... (como si hablara un entre-

nador gritando a sus jugadores) ¡Que esto no se 

hace así!, ¡es que sois tal!, ¡que cual! Pues entre 

ellos mismos acaban insultándose. A mí eso no 

me parece...” (F_C3). 

Se refuerza el deseo de fomentar estas acti-

vidades porque a través de ellas se trabajan valo-

res como el respeto, tanto a las reglas como a los 

demás –la defensa del juego limpio–, la solidari-

dad –la ayuda mutua–… Las actividades competi-
tivas enfocadas positivamente dan la oportunidad 

de trabajar estos valores enseñando a ganar y a 

perder: 

“Suelo hacer juegos competitivos, pero... o 

sea, los críos también tienen que tener esa sen-

sación de ganar, porque también se les sube lo 

que es la autoestima, y también tienen que saber 

qué es el perder, y el saber perder. Cuando... 

cuando hacen esos juegos competitivos, yo bien 

les digo que... o sea, yo no le doy importancia al 

ganar o al perder. Le doy importancia a lo que 

es a respetar, o sea, a respetarse entre ellos, a 

respetar las normas, a esforzarse, a saber cómo 

actuar en cierta manera... Les recalco mucho lo 

que es eso. También es verdad que ellos suelen 
hacer trampas para ganar y muchas veces em-

piezan a discutir, por esas razones, porque ha 

hecho trampa. Y yo muchas veces les digo... mi-

ra, vuestro problema es, solucionarlo vosotros. Y 

si veo que la cosa está muy cargada o muy tensa 

o si llegan a las manos, pues ya entro yo, ya les 

paro, pero, si no, si hay un problema, mira, so-

lucionar vosotros... y suelen solucionar” (P_C2). 

Se entiende que estas actividades ayudan y 
apoyan el camino hacia la maduración de niñas y 

niños, porque están asociadas a un espacio de 

tiempo para la reflexión. Tiempo en el que pue-

den abordarse los conflictos con detenimiento: 
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 “(Entrevistadora) En tu programación, 

¿Qué predominan, las actividades competitivas o 

las cooperativas? (Profesorado) Pues, en este 

caso, la mayoría son juegos competitivos. Igual 

el 75% son competitivos (Entrevistadora) ¿Y a 

qué se debe? (Profesorado) Más que nada por-

que los niños y niñas disfrutan más en los juegos 

competitivos, les gustan más que los cooperati-

vos. Y también lo que te he comentado: yo quiero 
que en mi clase haya conflictos, porque quiero 

que sepan solucionar esos conflictos ¿Por qué? 

Porque sé que, en un futuro, lo que es en la so-

ciedad, en el instituto, con la pareja, con los 

amigos, en un bar... o sea, tendrán conflictos con 

los demás y quiero que sepan controlarse o có-

mo llevar a cabo un conflicto” (P_C2). 

Otros beneficios que se rescatan de estas ac-

tividades son el hecho de que a través de ellas se 
pueden deshacer estereotipos que residen entre el 

alumnado y buscar maneras creativas de desarro-

llar y recompensar a cada participante: 

“Yo creo que tienen que asumir que el re-

sultado de una actividad no te hace ganador de 

todas, ni perdedor de todas, y creo que algunos 

alumnos sí asumen esos roles, algunos asumen 

ser los mejores y otros los peores” (V_C1). 

“Pero luego hay otros juegos que por ser 

el último día de gimnasia, por ejemplo, nos decía 

que nos inventáramos juegos. (Entrevistadora): 

¿Y había ganadores y perdedores?, o ¿en ese 

juego vuestro no había ganadores ni perdedo-
res? (Alumna) Hay ganadores y perdedores, pe-

ro luego el que perdía tenía un premio también, 

ósea si el ganador ganaba un punto el perdedor 

elegía colchoneta, ósea hacíamos como premios 

para los perdedores. (Entrevistadora) ¿Se os 

ocurría a vosotros? (Alumna) Sí” (A_C2). 

Cuando las personas participantes aluden al 

deseo de fomentar en el centro escolar activida-

des que ayuden a potenciar el diálogo entre los 

diferentes colectivos que participan en la escuela, 

hacen referencia a que el diálogo es necesario 
para corresponsabilizar al alumnado de su pro-

ceso de aprendizaje, respetar a los demás, e inter-

pretar las conductas de niñas y niños: 

“Pues soluciones de dialogar, mediar, po-
nerse de acuerdo con el alumno, lo que está dis-

puesto a hacer, lo que no está dispuesto a hacer, 

hacer algunos contratos de buen comportamien-

to, o sea, que el alumno se comprometa” 

(F_C1). 

El diálogo, además, ofrece la oportunidad de 

enseñar y aprender a respetar a los demás e in-

terpretar las conductas de niñas y niños: 

“Es más fácil gestionar un conflicto cuan-

do se les pide que participen las familias y expli-

quen la situación que pueda tener esa persona, 

esa alumna o ese alumno en su entorno habitual. 

Hay que conocer la situación familiar de los 

alumnos, porque si no puedes actuar de forma 

equivocada, igual actúas como crees que debe-

rías actuar, pero resulta que ahí estás metiendo 

la pata porque ese alumno tiene unas condicio-

nes que no son…” (P_C1). 

Los participantes también se pronuncian 

respecto a los elementos que consideran impres-

cindibles para el fomento del diálogo en los cen-

tros escolares. La necesidad de contar con la par-

ticipación de todos los agentes de la comunidad 

educativa para que, a través del diálogo, se pue-

dan consensuar normas y pautas de procedimien-
to se ve imprescindible de cara al futuro: 

“Yo creo que si las normas salen conjun-

tamente del profesorado, del alumnado y de las 

familias, es más fácil gestionar el conflicto, por-

que en las veces que ha habido conflicto, si par-

ticipan los padres, los mismos alumnos, y noso-

tros por parte del profesorado, yo creo que es 

más fácil gestionar el conflicto también porque 
te hace ver el punto de vista de los demás ¿no? Y 

no solamente tu punto de vista, y creo que es 

muy válido en la escuela, lo que pasa es que eso, 

pide que haya una implicación por parte de los 

padres, y a veces, no es tan fácil esa participa-

ción. Creo que como todo el mundo trabaja y 

tiene su vida y sus cosas pues, es un poco más 

complicado que llevar el modelo disciplinar, por 

ejemplo” (P_C1). 

Asimismo, la necesidad de crear contextos 
que posibiliten este intercambio y esta compren-

sión se ven prioritarios: 

“Yo creo que hay que crear un ambiente lo 

suficientemente agradable para que la gente ha-

ble, que hable con sinceridad, que las cosas se 

digan con buenos modales, buenas formas...  Yo 
creo que, si el respeto entre las personas se man-

tiene, los conflictos se hacen cada vez menores. 

El respeto..., la forma de hablarse unos a otros, 

de tratarse, es muy importante para mí a la hora 

de evitar un conflicto. Y, luego, si surge un con-

flicto de todas formas, pues procuramos solucio-

narlo de forma... que no sea violenta, que sea 

una forma pacífica, hablando...” (F_C2). 
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En definitiva, las voces hacen una apuesta 

por la inclusión de actividades cooperativas, de 

acercamiento a la diversidad social y cultural; 
actividades competitivas enfocadas positivamen-

te, y situaciones que potencien el diálogo en las 

acciones del centro como medida para prevenir y 
abordar los conflictos. 

 

3.2. La gestión de las emociones: una de 

las asignaturas pendientes de la escuela 

Algunas de las voces de participantes aluden 

al deseo de trabajar en la escuela la gestión de las 

emociones como contenido curricular, y otras nos 
desvelan sus propias emociones.  

Respecto a las voces que desean el trabajo 

en gestión emocional como contenido curricu-

lar, aluden a que esta labor ayudaría a aprender a 

esperar, a que niñas y niños sepan que no son 

únicos en clase; a hacer frente, por ejemplo, a la 

frustración y, también, aprender a tranquilizarse, 
a pensar antes de actuar, a bajar la tensión para 

poder entrar en diálogo… Y para todo ello se 

considera clave abordar la gestión de las emocio-
nes en la escuela: 

“Hace una semana tuve un caso, una 

alumna estaba muy tensa, y le costaba hablar. Y 

le dije, mira, vete a la quitamiedos –la colchone-

ta grande que tenemos– y, si te tienes que dar un 

par de golpes para descargarte, le das. Y se aba-

lanzó hacia la colchoneta unas cuantas veces y 

se descargó, vino más tranquila y habló. O sea, y 
sin más. Se cogió carrerilla, diez metros y ¡bum-

ba! se tiró. Un par de puñetazos, un par de pata-

das y se tranquilizó” (P_C2). 

Además, se ponen de relieve estrategias o 

recursos orientados a favorecer la descarga de 

tensiones que se van acumulando y que impiden 
el acceso al diálogo abierto y compartido:  

“Si el conflicto es generalizado, les das un 

tiempo para que desfoguen esa emocionalidad y 

sería interesante tener más recursos sobre cómo 

gestionar nuestra propia  emocionalidad y cómo 

tener estrategias para trabajar con los alumnos 

como lo que has mencionado, o sea, la colchone-

ta, el quitamiedos... incluso tener un par de jue-
gos nombrados para descargar: el pataleo, y no 

sé qué más … y después de descargar, cuando ya 

estéis bien descargaditos, y la respiración, ¿no?, 

vamos a hablar, ¿no?... Y tener unos recursos 

para poder llevar también la puesta en común 

sin perder de vista que queremos que hablen 

desde el sentimiento, una vez dada la descarga” 

(P_C2). 

 

Respecto a aquellos que a través de sus vo-
ces nos desvelan sus propias emociones, dife-

renciamos aquellas que limitan o coartan a cada 

persona de aquellas otras que le animan a partici-
par. En las primeras estarían fundamentalmente 

los miedos; miedo a la apertura de la escuela, a la 

escucha, a la gestión de las voces en conflicto…: 

“De entrada yo no veo mal que entren en 
la clase otras personas de referencia, creo que 

es positivo, pero la verdad es que los que me de-

cepcionan son los adultos, entonces no estoy na-

da convencida de que los adultos que van ahí no 

quieran solucionar su conflicto y no la conviven-

cia en general” (F_C1). 

Se refieren, asimismo, a los límites auto im-

puestos, a sus supuestas  incapacidades para apor-
tar algo interesante, significativo, que ayude a 

ahondar en el tema de los conflictos escolares: 

“Me parece muy difícil que yo pueda apor-

tar algo en un conflicto en la escuela, porque 

puedo aportar mi visión, pero la resolución, no 

me veo capacitada… me parece muy, muy com-
plicado” (F_C1). 

Aparecen voces que hacen presentes las 

emociones que animan a la participación: porque 

se sienten escuchados y atendidos, porque les 
reconforta, les hace sentirse bien, les anima, y les 

da ganas de seguir adelante: 

“Si yo estoy en un grupo en el que todas 

tenemos que leer pues, no es que sea obligación, 

porque aquí nadie te obliga a nada, igual que 

venir a euskera, nadie te obliga, ni nadie te obli-

ga a hacer los deberes, pero te sientes bien. En-
tonces tienes como... una tarea para hacer. […] 

Una responsabilidad y te sientes bien. Yo, por lo 

menos... A mí me gusta muchísimo” (P_C2). 

Están las voces que se alzan revelando la in-

fluencia que tiene la personalidad del profesorado 

sobre el alumnado. Ponen de manifiesto cómo 
esta personalidad tiene efecto directo e inmediato 

sobre la atmósfera que se genera en el aula y en el 

comportamiento de niñas y niños: 

“Es que es muy curioso el tema de la per-

sonalidad de cada profesor… Es muy importante 

lo que transmite cada persona o cada profesor. 
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Es muy importante, y es muy curioso. Te digo, 

porque entre nosotros mismos hay gente que es 

más nerviosa, que siempre está así como altera-

da... Y eso, a veces, estás con los alumnos y les 

transmites esa sensación (se ríe) de nerviosismo 

y en cambio hay gente que es tranquila, pausa-

da, que te habla despacito... que, no sé... y les 

transmite esa calma, esa paz, esa tranquilidad. 

(Se ríe) ¡Es increíble!” (P_C2). 

Se hace una apuesta por incluir la gestión de 

las emociones como contenido curricular a través 

de las acciones propiciadas por el centro escolar 

como medida para prevenir y abordar los conflic-
tos. Asimismo, cada participante desvela senti-

mientos que se entremezclan con sus palabras y 

que nos hacen ver los límites o los impulsores 
que hacen movernos, implicarnos en las tareas 

escolares, así como la influencia directa que tiene 

la personalidad del docente en el clima del aula. 

 

3.3. La univocidad en los mensajes proce-

dentes de la escuela, las familias y la sociedad 

Cada participante alude al deseo de acortar 
distancias entre los mensajes que se reciben en el 

entorno escolar y los que viven en la familia y en 

la sociedad en general. Este deseo proviene de 
querer utilizar un código de comportamiento sin 

ambivalencias, para que los niños y las niñas 

puedan interpretar con facilidad qué está bien. En 
definitiva, que el código ético que vive el alum-

nado en los centros se transfiera al código de los 

comportamientos y referencias que ven y escu-

chan de las personas adultas fuera de los muros 
de la escuela: 

“Al final vivimos en una sociedad competi-

tiva nos guste o no, eso está en la calle y muchas 

veces te das un poco contra la pared. Está el co-

legio diciendo que lo importante no es ganar 

sino participar. Que no pasa nada si no meto un 

gol, si no tiro bien… y luego igual en momentos, 
que ves fuera de la escuela, los padres les están 

pinchando a que sean competitivos… al final 

muchas veces en casa están un poco perdidos… 

tú me estás diciendo que no pero en casa me es-

tán diciendo que meta el pie… o sea mensajes 

contradictorios” (V_C3). 

Las personas adultas se muestran de acuerdo 

cuando subrayan que deben ser las familias quie-
nes muestren un modelo que han de emular los 

escolares, y que los mensajes que se transmiten, 

perciben y viven en sus hogares sean lo más pa-

recidos a los que trabaja la institución escolar: 

“(…) es que en casa cuando sale una bar-

baridad en la tele tienes que decir que es una 
barbaridad (…) Si no hay nadie que cuando le 

cuentan esa barbaridad le dice que eso no” 

(F_C1). 

A este respecto las voces ponen de manifies-

to la pérdida de valores en la sociedad y la difi-

cultad que ello entraña para el trabajo escolar. 
Asimismo, se subraya la acción educativa tan 

importante que recae en las familias. 

“(...) no hay como unos valores bastante... 

comunes, ¿eh?, que esté de acuerdo la mayoría 

de la sociedad. Entonces, pues... o se quedan en 
palabras, que no se transmiten con actos, porque 

sí que ven... en los reality shows y eso sí que es-

tán resolviendo continuamente todo chillando, 

gritando... Entonces nosotros al trabajar, vemos 

que no es sencillo, también a los niños les cues-

ta, y hay que decirles, pues no, cuando me lo di-

gas bien, ya te voy a hacer caso, pero si me lo 

dices chillando...” (P_C1). 

En definitiva, las voces hacen una apuesta 
por acortar distancias entre los mensajes escolares 

y los que provienen del entorno familiar y social. 

Se pone de manifiesto que las familias deben 

mostrar una actitud crítica ante los mensajes que, 
por ejemplo, la escuela rechazaría por su conteni-

do sexista o de competitividad sin límites, y mos-

trar una actitud activa y reactiva frente a ignorar-
los.   

 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Si bien las CdA están inspiradas, por los 

principios del aprendizaje cooperativo (Johnson 

et al., 1999), y sus actuaciones educativas (Elboj 

et al., 2002; Flecha, et al., 2013) se enmarcan 
dentro del concepto de educación inclusiva (Díez 

et al., 2011; Flecha, 2009; Flecha et al., 2009; 

Harris y Soler, 2011; Petreñas et al., 2013), las 
personas participantes en este estudio siguen po-

niendo de relieve la necesidad de hacer hincapié 

en el diseño de actividades escolares en las que 

prime la cooperación e interacción para que el 
acercamiento a otras personas y realidades sea 

más sencillo, se eliminen estereotipos y se fomen-

te la ayuda mutua. Asimismo, se reivindican las 
actividades competitivas siempre que se enfoquen 

positivamente desde un planteamiento basado en 
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valores educativos (Macazaga, Rekalde, y Vizca-

rra, 2011; 2013), y enraizado en el autoconoci-

miento y la superación personal (Flecha, Pulido, 
y Christou, 2011). En este sentido, se subrayan  

las actividades que ayudan a potenciar un diálo-

go, en la línea que apuntan Ortí (2003) y Tormos 
et al. (2003), al objeto de corresponsabilizar al 

alumnado de su propio proceso de aprendizaje y 

respetar y entender a otras personas (Capllonch, 

Figueras y Castro, 2018; Flecha, 2001; Gómez, 
Latorre, Sánchez, y Flecha, 2006). 

Para prevenir y abordar los conflictos en los 

centros escolares las personas participantes alu-
den, también, a la necesidad de gestionar adecua-

damente las emociones, como investigaciones 

anteriores han puesto de manifiesto (Fitzgerald y 
Kirk, 2009; Monjas y De la Paz, 2000; Prat y 

Soler, 2003; Vizcarra, 2004). Las personas parti-

cipantes reivindican el desarrollo de la competen-

cia emocional en el centro escolar (Palomero, 
2009), donde se ha de trabajar el reconocimiento 

de las propias emociones y reacciones (Alvear, 

2015), la escucha activa, y el aprender a dialogar 
(Freire, 1997), y desde un enfoque sistémico 

(Bronfenbrenner, 1987). 

Las personas participantes en la investiga-

ción reivindican la necesidad de que los mensajes 
que llegan al alumnado desde el centro escolar, y 

los que proceden de las familias y la sociedad en 

su totalidad sean semejantes en sentido y signifi-
cado, en la línea de potenciar una complicidad 

entre estos sistemas (Beltrán, Martínez y Torrado, 

2015; Bolívar, 2006; García-Bacete, 2003; Torio, 
2004; Valls y Kyriakides, 2013; Vincent, 2014; 

Vizcarra, Macazaga y Rekalde, 2016; Vizcarra, 

Rekalde y Macazaga, 2018). Asimismo, se hace 

hincapié en que sean las familias quienes jueguen 
un papel activo al objeto de llevar al ámbito fami-

liar los mensajes que proceden del entorno esco-

lar e inhibir o amortiguar aquellos que contradi-
cen los mensajes escolares y que proceden del 

entorno social, convirtiéndose las familias en 

mediadoras entre la escuela y la sociedad. 

Esta investigación concluye que, si bien los 

presupuestos educativos que residen en las CdA 

tienden a procesos de transformación social y 

cultural, las propuestas de intervención deseables 
por familias, alumnado, profesorado y volunta-

riado de tres CdA siguen subrayando acciones 

que aborden procesos de crecimiento y transfor-
mación personal y social para prevenir y abordar 

los conflictos escolares. Las acciones propuestas 

se centran en: 

- Combinar actividades escolares que fomen-
ten la cooperación para impulsar el conoci-

miento y la ayuda mutua entre el alumnado, 

con actividades competitivas enfocadas a la 
superación personal, donde el diálogo presi-

da la acción, al objeto de fomentar la corres-

ponsabilidad del proceso de aprendizaje.  

- Desarrollar la competencia emocional, tanto 
del alumnado como del profesorado, ahon-

dando en el reconocimiento de las propias 

emociones y reacciones, y la gestión de és-
tas, desde la premisa de que siendo conoce-

dores de nuestra personalidad seremos cons-

cientes de la influencia que tiene en nuestras 
relaciones y en la repercusión en el clima del 

aula.  

- Asignar una función catalizadora a la fami-

lia, en la que ésta debe converger sus modos 
de pensar y de hacer con los que proceden 

de la escuela y, a la vez, neutralizar los men-

sajes nocivos que provienen del contexto so-
cial (las calles, medios de comunicación, re-

des sociales…).  
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