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I. INTRODUCCION

La denuncia de conductas conflictivas en las instituciones escolares se ha incrementado
en las ultimas décadas, debido en parte a una mayor sensibilizacion social hacia la lacra del
acoso escolar (Gonzalez, 2020). Es en el contexto académico donde tienen lugar mas conflictos
entre iguales, considerados como el problema mas importante de la escuela en la actualidad,
por la repercusion en la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, el perjuicio causado en
las relaciones de los que constituyen la comunidad educativa y el impacto emocional que
supone para los que sufren los efectos (Anderson y Hunter, 2012; Ortega, Elipe y Monks,
2012).

Desde los primeros estudios hasta los mas recientes desarrollados en el contexto
internacional y nacional, el fenomeno de la violencia interpersonal, la exclusion y el rechazo
entre iguales se manifiesta como uno de los problemas que mas perjudican la convivencia en
educacion primaria y secundaria (Gonzalez, 2015; Gradinger, Strohmeier y Spiel, 2012;
Josephson y Pepler, 2012; Mayer y Cobb, 2000; Zych, Ortega y Del Rey, 2015).

La prevencion de las perniciosas consecuencias que presenta para todos los implicados
constituye un objetivo prioritario, no solo de los expertos en educaciéon, sino de toda la
comunidad educativa y de la sociedad en general. Esto explica que en los ultimos afios la
investigacion, intervencion, concienciacion y prevencion de los conflictos escolares haya
aumentado considerablemente.

Este estudio profundiza en los diferentes conflictos que en mayor medida manifiesta el
alumnado de educacion secundaria obligatoria, una de las etapas académicas cruciales para la
formacion de la personalidad, el desarrollo de habilidades de socializacion y estilos de
superacion de las adversidades. Precisamente, se analizan los perfiles de los estudiantes con
respecto al tipo de conflicto vivido, junto con las estrategias de afrontamiento, el conocimiento
de la mediacion y su aplicacion en la resolucion de los problemas. Se exploran las diferencias
en funcion de variables sociodemograficas, académicas y personales, como satisfaccion con la
vida y los sentimientos de soledad, siguiendo una de las lineas de investigacion del doctorado
de Educacion de la Universidad de Zaragoza: Variables Psicoldgicas y Sociales Implicadas en
el Desarrollo y la Educacion. Detectar, analizar y evaluar estos problemas constituye la base

fundamental para su correcta resolucion.
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Esta tesis doctoral comienza con un recorrido por las principales investigaciones que
estudian las variables objeto de estudio. En el capitulo que lleva por titulo Conflicto escolar y
familiar en la adolescencia, se analiza el fendmeno del conflicto. Para los adolescentes, los
problemas que acontecen en el contexto escolar se vivencian como la mayor causa de
preocupacion, junto a los conflictos de tipo familiar y personal. Los estresores con mayor
frecuencia en el &mbito académico son las bajas calificaciones y los enfrentamientos con el
grupo de iguales (Fernandez, Contini, Ongarato, Saavedra y De la Iglesia, 2009; Morales-
Rodriguez et al., 2012). Ademas de los conflictos originados en las relaciones entre pares, en
la familia se manifiestan situaciones conflictivas que mantenidas en el tiempo ejercen gran
impacto en el rendimiento académico, la salud y el bienestar de los estudiantes si no se
adquieren las habilidades para afrontarlas. Los conflictos familiares como los derivados del
proceso de divorcio, considerados predictores del desajuste de los hijos, ocasionan
consecuencias dafiinas en los menores debido a los elevados estresores pos-divorcio (Fabricius
y Luecken, 2007; Gémez-Ortiz, Martin, Ortega-Ruiz, 2017; Martinez-Pampliega, Sanz, Iraurgi
e Iriarte, 2009; Nunes-Costa, Lamela y Figueiredo, 2009; Orgilés, Espada, Méndez y Garcia,
2008). A lo que hay que afiadir la repercusion que el estrés genera sobre los adolescentes en
cuanto a su mayor deterioro de su salud fisica y psicoldgica o los niveles de soledad mas
elevados percibidos por los adolescentes cuyos progenitores estan divorciados, respecto a los
estudiantes de parejas casadas (Amato, 2000; Mitcham-Smith y Henry, 2007; Owen y Rhoades,
2012; Wait et al., 2002; Yarnoz-Yaben, 2008).

Tras la descripcion de la problematica educativa y familiar, esta tesis ha considerado
relevante el estudio de las estrategias de afrontamiento que emplean los estudiantes ante los
conflictos teniendo en cuenta que es tan importante el analisis de los condicionantes objetivos
del conflicto como la vivencia de su intensidad (Ellis y Grieger, 1981; Owen y Rhoades, 2012).
Interesa sefialar como los mecanismos de respuesta adecuados ante la resolucion de situaciones
de conflicto y la percepcion de control sobre el fendémeno de violencia y acoso escolar
favorecen un afrontamiento més ajustado al problema (Mora-Merchan, 2006; Sanchez, Ortega
y Menesini, 2012).

En esta revision se integran los estudios que han focalizado su atencion en analizar los
conflictos desde diferentes enfoques y determinan las estrategias de afrontamiento mas
utilizadas. En el capitulo Estrategias de afrontamiento en adolescentes, se tendra en cuenta las
variables que condicionan el uso de las distintas estrategias de afrontamiento y se abordara
coémo la interaccion de estos factores influye en la percepcion de satisfaccion con la vida y los

sentimientos de soledad de los estudiantes.
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La evidencia cientifica corrobora que las variables académicas y el afrontamiento
influyen en las emociones, la motivacion y los procesos cognitivos durante el aprendizaje y el
estudio (De la Fuente et al., 2014; Largo-Wight, Peterson y Chen, 2005; Serlachius, Hamer y
Wardle, 2007). Los problemas de aprendizaje y la carencia de estrategias adecuadas de
afrontamiento se relacionan con un mayor niimero de conflictos violentos. En los programas
de prevencion del acoso, como la tutoria entre iguales, se ha observado que el rendimiento
escolar mejora con la convivencia pacifica (Gonzélez, 2020).

Las variables académicas y la inteligencia emocional se constituyen en variables
mediadoras de las medidas de afrontamiento y apuntan al hecho de que los comportamientos
inadecuados, como el acoso escolar, estan relacionados con una baja inteligencia emocional
(Nacimiento, 2018). Esto es, el desarrollo de la inteligencia emocional se convierte en un factor
determinante para superar el fendémeno del acoso escolar, uno de los maximos exponentes de
la conflictividad (Mayer y Cobb, 2000), junto a la conducta violenta, en el contexto escolar.

La inteligencia relacionada con la competencia emocional facilita el aprendizaje de
habilidades sociales fundamentales para las relaciones interpersonales (Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2002; Fernandez y Extremera, 2004). Se ha observado que la respuesta
apropiada de afrontamiento estd comprometida si la percepcion del apoyo social percibido se
califica como inadecuada (Lehman et al., 1999). De manera complementaria, la inteligencia
emocional correlaciona positivamente con estrategias de afrontamiento orientadas a la solucion
de problemas y con una elevada satisfaccion con la vida (Bastian, Burns y Nettelbeck, 2005;
Limonero, Tomads, Ferndndez y Goémez, 2004). Como conclusion, los problemas de aprendizaje
y la carencia de estrategias adecuadas de afrontamiento, interactian con los distintos factores
estudiados como son los conflictos violentos, la red de apoyo social, la sensacion de soledad y
la satisfaccion con la vida (Huo y Kong, 2013; Swami et al., 2007).

La dificultad que presenta entender el conflicto como un proceso ciclico y social en el
que convergen diversos determinantes hace que el estudio de estos factores y sus efectos de
forma conjunta haya sido menos frecuente en la literatura cientifica. Quizés, de todas las
variables que se tratan en el estudio, la que mas innovacion presenta en relacion a este ambito
es la mediacion, considerada como una herramienta de afrontamiento. En el capitulo La
mediacion como aprendizaje ante los conflictos escolares, 1a inclusion de la variable mediacion
surge de la necesidad de entender el afrontamiento como un proceso influenciado por multiples
componentes (emocionales, personales, cognitivos y conductuales) que se relacionan entre si
y que hay que abordar si el objetivo es encontrar una medida de resolucion de los conflictos

adecuada.
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El hecho de que estudios previos hayan mostrado relaciones entre las variables
mencionadas contribuye a aunar dos lineas de investigacion: la dedicada al andlisis de las
estrategias de afrontamiento ante los conflictos familiares, las disputas entre iguales y las
dificultades personales de los adolescentes en la etapa escolar obligatoria y su estudio
complementario, vinculado al conocimiento y utilizacion de la mediacion como una
herramienta idonea para la resolucion del tipo de problemas examinados. La revision de la
literatura cientifica pone de manifiesto que las respuestas adaptativas ante los conflictos se
encuentran moderadas por factores de prevencion como la mediacion familiar y la escolar
(Perren et al., 2012).

En esta tesis doctoral se defiende la necesidad de incluir en el curriculum programas,
como el de mediacion escolar, que facilitan el desarrollo académico, emocional, social,
cognitivo y moral. Esta constatacion sirve para orientar propuestas de intervencion siguiendo
una linea psicoeducativa, basada en el modelo de competencia, que considera que el proceso
de aprendizaje no debe responder exclusivamente a la mera transferencia de conocimientos,
sino mas bien, acompafar y enriquecer las experiencias vitales. Con el fin de abordar la
mediacion escolar como estrategia educativa ante la problematica escolar, se ha optado por
adoptar modelos que consideran la prevencion y resolucion de los problemas de un modo
adaptativo, experiencial, significativo y positivo (Bernal, 2008; Bernal et al., 2013; Boqué
2002; Ibarrola e Iriarte, 2013a, 2014; Silva y Torrego, 2017; Vazquez, 2012).

La mediacién constituye un recurso preventivo, eficaz en la resolucion y tratamiento
de los conflictos, que evidencia que la mejora de la convivencia mejora el rendimiento
académico. El modelo de competencia que se prioriza en esta tesis centra su metodologia en el
autoconocimiento y la autorregulacion del aprendizaje, adaptada a las necesidades del
alumnado, que se considera el epicentro de la excelencia en el trabajo o tarea. Este modelo basa
su propuesta formativa en la adquisicion previa de una serie de conocimientos, aptitudes,
destrezas y actitudes, en un contexto social en el que conviven estudiantes con caracteristicas
diversas. Parte del trabajo tutelado por expertos cuya responsabilidad es garantizar la calidad
de la ensenanza-aprendizaje, adaptada a las nuevas exigencias de la sociedad de la informaciéon
y del conocimiento y orientada a capacitar al alumnado hacia el desempefio profesional en un
mercado sociolaboral en continua transformacion.

No obstante, sigue siendo necesario dedicar esfuerzo cientifico a la evaluacion de la
eficacia de los programas de mediacion como método de aprendizaje de competencias para
mejorar el rendimiento académico y resolver los conflictos de los adolescentes (Boqué, 2002;

Ibarrola e Iriarte, 2013a; Silva y Torrego, 2017; Torrego, 2008; Uranga, 2000). De los autores
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revisados (Cava, 2009; Cava y Musitu, 2003; Cohen, 2005; Garcia-Raga, Grau y Lopez-
Martin, 2017; Shahmohammadi, 2014) se puede concluir que la formacion basica en mediacion
dirigida a toda la comunidad educativa, consolida conocimientos, actitudes y valores. Como
resultado aumenta la motivacion del alumnado, no sélo por el interés que suscita este tipo de
contenidos, sino también por la metodologia practica que se utiliza para impartirlos.

Para alcanzar estos fines se plantean seis objetivos especificos, que se desarrollan en el
quinto apartado de la tesis, resumidos a continuacion: 1) conocer los tipos de conflictos de los
adolescentes; 2) analizar las diferencias entre los conflictos segin la estructura familiar del
estudiante; 3) examinar las estrategias de afrontamiento ante estos fendmenos; 4) identificar la
relacion entre las variables objeto de estudio, la satisfaccion con la vida y los sentimientos de
soledad; 5) indagar sobre como opera el conocimiento y empleabilidad de los servicios de
mediacion; 6) tras los resultados obtenidos, apuntar estrategias mediadoras que permitan que
los estudiantes sean mas resolutivos, consiguiendo prevenir el surgimiento o mantenimiento de
los conflictos, ademas de sus consecuencias.

En el apartado sexto se presenta la metodologia del estudio. En este se explica el disefio
de investigacion, la muestra, los instrumentos de mediciéon empleados, el procedimiento de
obtencion de la informacion y las técnicas de andlisis de datos utilizados para lograr los
objetivos propuestos.

En el apartado séptimo, se expone el analisis descriptivo e inferencial de los resultados.
A raiz de los resultados hallados, en el apartado octavo se incluye la discusion de los mismos,
haciendo una comparativa con la literatura cientifica previa, y las conclusiones del estudio.
Ademas, se reflexiona sobre las limitaciones que pueden servir de punto de partida de futuros
estudios vinculados a esta tematica. En este sentido, con el fin de analizar la trayectoria de las
relaciones causales entre afrontamiento, rendimiento académico y satisfaccion vital, variables
que se retroalimentan mutuamente, seria conveniente realizar futuros estudios de indole
longitudinal. Como linea complementaria de investigacion, puesto que la satisfaccion con la
vida es una dimension de bienestar subjetivo, es importante determinar los factores que pueden
contribuir a su aumento o disminucion. A estas lineas de trabajo deberiamos afiadir la necesidad
de explorar la contribucion de la tecnologia digital a la resolucion de conflictos y propuestas
psicoeducativas. La utilizacion de las redes sociales virtuales, por si mismas, no ofrece mejores
resultados si no va acompafiada de formacion y una evaluacion sobre el impacto que tiene en
las relaciones sociales y resultados académicos.

Finalmente, en el apartado noveno se recogen las referencias bibliograficas. En el

apartado décimo, se presenta el apéndice con los instrumentos creados “ad hoc” y la propuesta
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para la intervencion que contribuya a un futuro protocolo de accidn en la prevencion, gestion
y solucion de los conflictos en el contexto académico, familiar y social. Por ultimo, en el
apartado undécimo se muestra el anexo, en el que se incluyen los instrumentos estandarizados
que se han empleado.

En definitiva, esta tesis reconoce desde la perspectiva psicoeducativa, el importante
papel que la mediacion y, en concreto el modelo de competencia, puede tener en el desarrollo
personal, académico y profesional de los adolescentes. Se trata de un modelo preventivo con
el que se aprenden nuevas habilidades de socializacion y afrontamiento para la superacion de
las crisis. Facilita el abordaje de futuros retos y desafios, trascendiendo los muros escolares al
incluir tanto a familiares como al resto de las instituciones socioeducativas (Teixido, 2010). La
mediacion escolar puede servir de motor para construir comunidades educativas
comprometidas y capaces de favorecer el transito de los estudiantes, desde una etapa crucial,

de manera mas autonoma y responsable.
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II. CONFLICTO ESCOLAR Y FAMILIAR
EN LA ADOLESCENCIA

El conflicto es una situacién de confrontaciéon de intereses que se produce en las
relaciones humanas a lo largo de la vida. Especialmente, en el caso de los nifios y los jovenes,
puede constituir una oportunidad para aprender nuevas formas de comunicarse y mejorar la
convivencia, una vez superado el motivo que lo ha ocasionado (Gémez, 2006).

A lo largo de este capitulo se realizara un breve analisis de las diferentes perspectivas
definitorias del conflicto. En los siguientes apartados se enumeraran los diversos tipos de
conflictos y se ahondard en los que tienen lugar en el contexto escolar, familiar y en los
conflictos més habituales durante la adolescencia.

El conflicto es una realidad social y necesaria, acompaia al cambio que se precisa para
avanzar y esta presente en todas las manifestaciones de la vida, desde las disputas familiares
hasta los conflictos internacionales. Segun Touzard (1981), el conflicto estd presente en las
situaciones en las que las personas quieren alcanzar metas distintas, defienden valores
contradictorios, tienen intereses opuestos o bien pretenden conseguir, de forma simultanea y
competitiva, una misma meta.

La solucion no esta en evitar o perseguir el conflicto, sino en saber manejarlo y
adaptarse. En su consideracion positiva (Boqué 2002; Gémez, 2006; Judson 2000; Six, 1997),
ayuda a crecer, a innovar, a mejorar, estimula una conducta constructiva y su presencia advierte
que hay que prepararse. Sin conflicto no hay evolucion. A través de los conflictos se aprende
y en ocasiones, permiten que se avance mas rapidamente. Asi mismo, el conflicto ofrece la
oportunidad para conocerse como persona y de conocer al otro con el que se establece el
conflicto. Proporciona una ocasion para aprender a relacionarse de otra manera con el otro.

Las situaciones conflictivas existen siempre e inevitablemente en todos los contextos
en que conviven las personas. Sin embargo, muchas veces se ignoran los conflictos o se
ocultan, porque se asocian con algo negativo: amenaza, fracaso personal, agresividad,
sufrimiento, etc., lo cual dificulta o impide su solucion. El conflicto se ha considerado un hecho
negativo y perjudicial (Jares, 2006). Desde esta vision, el conflicto adquiere el significado de
desgracia, dolor y bloqueo, y esta relacionado con la violencia o el maltrato. En ocasiones, se
presenta como una lucha de intereses incompatibles, que incita a la pelea y a ir en contra del

otro, y que acaba provocando el deterioro de las relaciones personales.

INDICE 27



Alzate (2006) pone de relieve que es mas adecuado afrontar el conflicto que evitarlo,
aceptar que el conflicto surge de manera natural. De la misma manera que en los grupos
humanos hay encuentros también se producen desencuentros que segin como se aborden
pueden desembocar en una relacion fortalecida o, por el contrario, puede que el vinculo se
deteriore. El enfoque constructivo del conflicto se centra en los aspectos transformadores que
influyen de manera positiva en el desarrollo personal y social de los individuos. Esta es la
perspectiva que se va a tomar en esta investigacion y que analiza en detalle las circunstancias

que se dan en su aparicion (Bernal, 2012a):

e Debe percibirse incompatibilidad de metas, intereses o valores propios y del otro.

e Se configura un vinculo de interdependencia que impide que cada parte pueda
conseguir lo que desea sin contar con la otra parte.

e La persona dota de significado al conflicto, hace una valoracion subjetiva y lo
percibe, sin necesidad de que se llegue a producir objetivamente. En este sentido,

las variables cognitivas adquieren prioridad.

De acuerdo a estas consideraciones, cuando se advierte la situacion como conflictiva,
ocurren dos procesos mentales en interaccion, por un lado, el correspondiente al aspecto
interpretativo, y por otro lado, la decision de dar con una respuesta adecuada. Generalmente,
la interpretacion que la persona hace del conflicto es erronea y comporta una exageracion. Esto
se complica cuando no se dispone de una respuesta adecuada, lo que produce una reaccion
emocional intensa. La interpretacion de la situacion pasa a ser el elemento principal para
entender el conflicto, ya que segun Covey (1997) “el modo en que vemos el problema es el
problema” (citado en Bernal, 2012a, p. 19).

En relacion a la solucion de los conflictos, es conveniente comenzar mencionando que
es susceptible de diversas lecturas. Para la resolucion de los conflictos es necesario que haya
un reconocimiento previo de que existe un problema, una aceptacion del mismo, un encuentro
entre las partes que estan implicadas en ¢l y la puesta en marcha de un plan de reconciliacion
adecuado para cada situacion de conflicto.

De este modo, para poder llegar a la reconciliacion es necesario tener una actitud
favorable ante el conflicto y una disposicion a la negociacion. En consecuencia, la actitud mas
adecuada para resolver conflictos es la aceptacion de la parte de responsabilidad que cada uno
tiene en el problema. Esta actitud, se puede aprender. En este sentido, el objeto de este estudio

es analizar las estrategias que los adolescentes muestran para afrontar sus propios conflictos y
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proponer estrategias de intervencion que permitan adquirir o desarrollar la actitud para
resolverlos, partiendo de la consideracion de que la participacion en un programa de mediacion
es una via que promueve esa actitud.

A continuacion, se analizan los conflictos, mediante la definicion y la clasificacion de

los mismos.

1. Definicion de conflicto

El conflicto puede entenderse de diversas formas y existen, por tanto, diferentes
definiciones al respecto. La propia naturaleza de los conflictos es compleja y diversa,
dificultando una definicion Uinica. Por eso es necesario definirlos desde diferentes perspectivas.

En el ambito de la psicologia, el conflicto se define como “la coexistencia de tendencias
contradictorias en los individuos, capaces de generarles angustia y trastornos neuroticos”
(Pérez, 2009, p. 59).

Para la escuela funcionalista, el conflicto es una desviacion del estado normal de las
actitudes y comportamientos humanos, que puede ser eliminada y debe serlo, mediante la
educacion y la formacion. El conflicto es el resultado de un mal funcionamiento del sistema
social.

Desde la sociologia, se describe el conflicto social como una situacion en la que
coexisten, entre seres humanos, unos fines o unos valores irreconciliables o exclusivos unos de
otros. Rubin, Pruitt y Hee (1986, p. 5) se preguntaban What is conflict?, aportando a
continuacion la siguiente definicion: “El conflicto significa diferencia de intereses percibida, o
una creencia (belief) que las partes en sus aspiraciones normales no pueden alcanzar
simultaneamente” (citado en Redorta, 2004). El conflicto se evidencia en la interacciéon con el
otro, siempre mas alla del individuo.

Ahondando en estas definiciones socioldgicas, diversos autores priorizan distintos
elementos. Por ejemplo, para Touzard (1981) el conflicto parece definir una situacién en la
cual unas entidades sociales apuntan a metas opuestas, afirman valores antagdnicos o tienen
intereses divergentes. En cambio, desde una vision estructuralista, Aron (1964) sitia el
conflicto en una oposicidén entre grupos e individuos por la posesion de bienes escasos o la
realizacion de valores mutuamente incompatibles. En este sentido, Coser (1956) define el
conflicto como una lucha por los valores, por los bienes escasos, la potencia y el estatus, lucha

en la que el objetivo de los antagonistas es el neutralizar, perjudicar o eliminar al otro.
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Desde el enfoque psicosocial, se integra la importancia de la cognicién social. De este
modo, Deutsch (1973) expone como en el conflicto cada participante responde en términos de
las percepciones y cogniciones que tiene del otro contrincante. Cada participante es influido
por sus propias expectativas de las acciones del otro, sean acertadas o no. La interaccion social
es iniciada por ciertas motivaciones, pero también genera nuevos incentivos y altera los ya
existentes.

Una cognicion social compartida en nuestra cultura sobre el conflicto es su equivalente
a combate, lucha, pelea, enfrentamiento, apuro, situacion desgraciada o de dificil solucion. Es
sindbnimo de malestar y, en determinados momentos, de dolor. En ocasiones amenaza la
continuidad de relaciones significativas. El conflicto entre personas o entre grupos humanos se
percibe como la pérdida natural de equilibrio entre ellos que lleva al enfrentamiento entre
alguno, varios o la totalidad de sus miembros.

De ahi que Farré (2004, p. 47), aporte una definicion del conflicto como “fendémeno
dindmico que surge entre dos o mds personas y en el cual existen percepciones, intereses y
posiciones que caracterizan la vision de cada una de las partes, presentandose total o
parcialmente de forma divergente y opuesta entre si”.

En el estudio realizado por Infante (1998, p. 491), sobre la definicion de conflicto en el
periodo 1933-1996, encontr6 en la literatura cientifica 78 acepciones distintas. Como elemento
comun destaca su caracter dindmico: «proceso —producto subjetivo— cognitivo que implica
percepciones de metas incompatibles por parte de, al menos, dos individuos». En cambio, los
conceptos de poder e interaccion, elementos que son considerados por otros autores como
consustanciales al conflicto, aparecieron muy poco. A partir de lo hallado en la investigacion,
Infante propone una nueva definicion de conflicto interpersonal: «Un proceso cognitivo-
emocional en el que dos individuos perciben metas incompatibles dentro de su relacion de
interdependencia y el deseo de resolver sus diferencias de poder».

Aunque los conflictos pueden ser intrapersonales, interpersonales o de ambos tipos, en
mediacion los conflictos con los que se trabaja son siempre de tipo interpersonal. Dado que el
tema abordado en este estudio es la mediacion en el ambito escolar, se centra la atencion en el
conflicto interpersonal, esto no implica, el no reconocimiento de las demas categorias.

Desde la perspectiva mediacional, se trata de estudiar el conflicto como una situacion
en la que dos 0 mas personas entran en oposicion o desacuerdo porque sus posiciones, intereses,
necesidades, deseos o valores son incompatibles o son percibidos como tal, donde juegan un

papel muy importante las emociones y los sentimientos, y donde la relacion entre las partes en
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conflicto puede salir fortalecida o deteriorada en funcion de como sea el proceso de resolucion

del conflicto (Bernal, 2008; Torrego, 2003).

1.1. Diferencia entre conflicto, violencia y acoso en el contexto escolar

En los centros educativos el conflicto se presenta de diversas formas. Cuando los
conflictos no se afrontan adecuadamente o se fracasa en su solucion, pueden constituir un factor
que fomente actitudes y comportamientos hostiles (Gomez, 2006). Dado que muchos conflictos
no se reconocen hasta que una de las dos partes responde con agresividad o violencia, estos
conceptos se suelen confundir. Siguiendo a Breacht (1984), por violencia se entiende la
conducta dirigida a perjudicar a alguien, mientras que el conflicto se da cuando los intereses
de las partes se confrontan (citado en Caballero, 2007). Se diferencia también de la indisciplina,
comportamiento basado en la mala educacion de los alumnos, de la desobediencia y amenaza,
donde el objetivo es llamar la atencidn, tanto de sus compafieros como de los profesores
(Ottavio, 2005).

Un ejemplo de conducta conflictiva es el acoso escolar. El bullying o acoso escolar
comienza a estudiarse a principios de la década de los 70. Olweus define por primera vez en
1978, el término anglosajon de bullying (accion de agredir) como ‘“‘comportamiento
intencionado y repetidamente negativo por parte de una o varias personas, dirigido a otra que
presenta dificultades para defenderse”. Al autor de la accion, agresor o maton lo denomina
bully. La situacion de acoso e intimidacion y la de su victima queda definida en los siguientes
términos por el autor (Olweus, 2004, p. 25): “Un alumno es agredido o se convierte en victima
cuando esta expuesto, de forma repetida y durante un tiempo, a acciones negativas que lleva a
cabo otro alumno o varios de ellos”. En relacion a este fendomeno, se produce un acto negativo
cuando una persona, de forma deliberada, lesiona, ofende o molesta a otra. Debe existir un
desequilibrio de poder o fuerzas real o percibido, en el que el alumno que sufre tales acciones
no puede defenderse. Se diferencia entre el acoso directo, observado cuando se dan ataques
relativamente abiertos hacia la victima, y el acoso indirecto, evidenciado en forma de
aislamiento social y de exclusion deliberada de un grupo (Castillo-Pulido, 2011).

Siguiendo con esta idea, los tres criterios diagnosticos basicos para clasificar el

conflicto entre iguales como bullying son (Ojeda, 2018):

1. Desequilibrio de poder entre las partes. La persona que sufre el acoso no encuentra

la manera de acabar con el problema.
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2. Intencionalidad de la persona que acosa unida a personalizacion. La conducta de
acoso se repite siempre hacia la misma persona o grupo de personas.

3. Cronicidad o repeticion de conductas. El suceso se produce practicamente a diario,
durante al menos un mes. En este sentido, es importante destacar la relevancia de
detectar el suceso e intervenir de inmediato, ya que cuanto mas tiempo pasa,

mayores consecuencias puede ocasionar.

Por otra parte, Olweus (2004) define la violencia como un modo de comportamiento
agresivo donde el agresor utiliza su propio cuerpo o un objeto para infligir heridas o inquietud
relativamente graves a otro individuo.

La definicién de violencia también resulta controvertida. Algunos autores definen la
violencia como un acto propio del ser humano por naturaleza (Lorenz, 1966) y otros creen que
se trata de conductas aprendidas (Tremblay y Nagin, 2005) y, por tanto, conscientes. La
violencia se manifiesta en una situacion en la que uno o mas individuos estan confrontados y
salen perjudicados, al ser agredidos fisica o psicologicamente.

La violencia es una manifestacion posible del conflicto, pero no es una consecuencia
inevitable del mismo. La violencia se produce cuando no se ha aprendido a controlar la propia
agresividad o la del otro. Mientras la agresividad es innata, la violencia es cultural y, por lo
tanto, se puede prevenir educativamente. Autores como Ortega y Mora-Merchan (1997),
diferencian agresividad y violencia, afirmando que un acto de agresion puede ser de
responsabilidad compartida, teniendo en cuenta que la confrontacién se origina en las
diferentes necesidades de ambos contrincantes. La violencia, en cambio, implica siempre la
existencia de una asimetria entre los sujetos implicados.

Aunque determinados autores coinciden en la importancia del dafio fisico en la
definicion de violencia (Berkowitz, 1996; Ferndndez, 1999), ésta puede adoptar diversas
formas. Asi pues, hacen referencia a la violencia fisica, verbal, psicologica o simbdlica y a la
que aparece de manera indirecta. La violencia verbal se refiere a amenazas, insultos, motes y
expresiones dafiinas. La violencia psicologica a menudo pasa desapercibida y se refiere a
enredos psicoldgicos, chantajes, reirse del otro, difundir rumores, aislamiento y rechazo, como
manifestaciones mas usuales. La violencia también puede ser indirecta, dirigida a objetos, que
en ocasiones termina en actos vandalicos.

Es importante destacar el concepto de violencia cuando se produce en el contexto
escolar, siendo este entorno en el que se dan con mayor frecuencia interacciones entre iguales

que derivan en conductas conflictivas que implican violencia. El término mas aplicado es
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“Violencia Escolar” (Campart y Lindstrém, 1997). En diferentes estudios, la victimizacion
escolar se define como la experiencia de ser objeto de violencia fisica, verbal y psicolégica,
ejecutada por los iguales en la escuela, especialmente en lugares con insuficiente supervision
de los adultos (Graham, 2006; Hawker y Boulton, 2000).

En determinadas circunstancias, se puede dar un solapamiento entre violencia y acoso,
esto es, situaciones en las que el acoso se manifiesta a través de una conducta violenta por
medios fisicos o de contacto, un ejemplo: dar patadas, empujones y golpes. Por el contrario,
cuando el acoso se lleva a cabo sin que se manifieste violencia fisica, el acosador utiliza
palabras, gestos o genera una situacion de exclusion intencionada.

En cualquier caso, tras el acoso se encuentra una victima indefensa que es atacada por
un compaifero o varios y se da entre ellos una relacién de desequilibrio de fuerza o poder real
o percibida. Se trata de un conflicto repetido, prolongado en el tiempo que genera una situacion
negativa de la que el agredido no sabe salir sin ayuda.

En el contexto escolar, el abuso entre alumnos puede pasar inadvertido y en ocasiones,
se considera dentro del curriculum oculto como parte del proceso de maduracion, siendo
percibido como un suceso inevitable (Fernandez, 1999). Sin embargo, investigaciones
recientes insisten en la importancia de detectarlo a tiempo para poder intervenir de forma
adecuada, evitando asi posibles patologias futuras y contribuyendo a la mejora de la
convivencia escolar (Fundacién Anar y Mutua Madrilefa, 2018; Ojeda, 2018).

En este trabajo, se diferencia entre los conflictos ejercidos dentro del contexto escolar
y los circunscritos al &mbito familiar, por ser ambos los mas representativos de la etapa
adolescente. Ademas de sefialar donde de manifiestan los conflictos, es importante conocer su

origen, para poder prevenir o intervenir en ellos.

2. El origen de los conflictos

“En la naturaleza del hombre encontramos tres causas principales de disension. La
primera es la competencia, en segundo lugar, la desconfianza; y, en tercer lugar, la gloria”. De
esta manera Hobbes englobaba las grandes fuentes del conflicto (1648/1999, p. 115, citado en
Redorta, 2011).

Dada la importancia que para las personas tiene la interaccion social, es necesario
conocer las consecuencias de sus problemas. En torno a esa interaccion se establecen puntos

de unidén y puntos de diferenciacion. Es decir, lo que permite ver en el otro caracteristicas en
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comun, acerca, por el contrario, los puntos de diferenciacion alejan y llevan a los conflictos
(Pérez, 2009).

Ahondando en el origen de estas diferencias, los individuos tienden a pensar que son
objetivos, que el mundo es como se ve, no siendo conscientes de que esta vision es el reflejo
de la educacion recibida, la religion, la cultura y los modelos sociales.

En este sentido, las percepciones estan condicionadas por la experiencia y la cultura.
Se percibe solo una parte de la realidad y se filtra lo percibido a través de la experiencia,
creencias y valores. Siguiendo a Fisher (1996), cuanto mas dispares son los filtros de las
personas, mayor diferencia habra entre la interpretacion de la realidad que cada una hace, mas
dificil sera la comunicacion entre estas personas y mas probable el surgimiento del conflicto.
La interpretacién negativa de esas discrepancias favorece la aparicion del conflicto (Bernal,
2012).

Antes de que se produzca el conflicto, se observa un estado intermedio en el que la
persona que ha tomado conciencia de que el otro es diferente considera la opcion de
transformarle para su propio interés. En esta fase puede que el conflicto no se manifieste.
Querer cambiar a otra persona implica la no aceptacion y la suposicion, a priori, de que los
valores y posiciones propias son las correctas y las del otro son las equivocadas (Pérez, 2009).
La pretension de que el otro sea el que cambie, evita tener que pasar por una situacion que
implique reflexion y modificaciones en su propia vida. Puede ocurrir que el otro no acepte un
proceso de cambio y mantenga su posicion total o parcialmente. Como consecuencia de ello,
es muy probable que la situacion se convierta en insostenible y se pongan en marcha acciones
que vayan en direcciones diferentes que acaben en un enfrentamiento abierto o en el
distanciamiento de las personas. La tendencia a generar una dicotomia, en lugar de considerar
el pluralismo y la condicion multilateral de la cognicion humana, impide advertir que los
diferentes puntos de vista presentan aspectos parciales, que pueden resultar complementarios,
aunque en apariencia quiza parezcan contradictorios.

La percepcion de las diferencias, el deseo de que el otro cambie y la frustracion que
genera la imposibilidad de lograrlo, lleva a la formacion del conflicto. Cuando se cambia la
interpretacion negativa de las discrepancias se evita entrar en las luchas y el enfrentamiento, y
se inicia el acercamiento a la solucion del conflicto, sin destruir las relaciones (Bernal, 2008).
Teniendo en cuenta que la interpretacion de la realidad es subjetiva, para comprender el
conflicto resulta imprescindible conocer los datos que describen la situacion del problema: qué
ocurrio, a quién afecta, como reaccion6 ante el problema. La descripcion y clasificacion del

conflicto constituye una variable que aporta informacion para comprenderlo y superarlo.
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La primera tarea en el disefio de las estrategias para solucionar el conflicto consiste en
delimitar y formular el conflicto que se esta experimentando; es decir, reconocer lo mas
objetivamente posible la naturaleza del problema y precisar los objetivos que permitiran
orientar su solucion. Para ello se trata de buscar todos los hechos relevantes sobre el conflicto.
Una vez recopilados serd posible describir la situacion conflictiva de manera clara,
distinguiendo la informacion relevante de la intrascendente, y desligando asimismo los hechos
y los datos objetivos de las inferencias, suposiciones e interpretaciones no comprobadas. El
momento de toma de conciencia de las caracteristicas del problema se dirige prioritariamente
a conocer informaciones como las siguientes: ;quién estd implicado en el problema y quién es
responsable?; ;qué estd sucediendo?, ;qué estoy sintiendo?, ;qué estoy pensando y haciendo?,
(qué sucedera?; ;donde y en qué circunstancias se produce el problema?; ;cuando empez6?,
(por qué ocurri6? (Puig, 1997). Las preguntas a estas cuestiones implican una mejor definicion

y categorizacion del conflicto.

3. Tipos de conflicto

Identificar y clasificar es la primera fuente de conocimiento, de ahi su importancia.
Una de las razones por las que es relevante la clasificacion de los conflictos es porque
permite centrar las bases de como deben abordarse. Este conocimiento posibilita hacer
recomendaciones de intervencion para resolverlos.

La necesidad de herramientas de clasificacion para la adecuada gestion de los conflictos
ha originado una nueva teoria de analisis de conflictos centrada en la morfologia de éstos, es
decir, basada mas en la forma que adoptan y en menor medida, en sus causas. Atendiendo a
esta nueva forma de tipificacion, frente a las tradicionales formas de ordenar los conflictos
vinculadas a los diferentes contextos en los que se manifiestan (familiar, escolar, laboral, etc.)
o la escala del conflicto (intrapersonal, interpersonal, intergrupal, intragrupal, internacional,
etc.), se ha establecido una categorizaciéon de 16 conflictos prototipicos que se dan en la

relacion con los demas (Redorta, 2004, 2007, 2012, p. 72):

e Recursos escasos, se disputa por algo de lo que no hay suficiente para todos.
e Poder, tienen lugar cuando una persona quiere dirigir o controlar al resto.
e Proteccion de autoestima, cuando el orgullo de la persona se siente herido.

e Valores, cuando los valores o creencias de las personas estan en juego.
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Estructurales, los conflictos de este tipo se generan por un problema cuya solucion
se prolonga en el tiempo, requiere gran esfuerzo de muchos o recursos mas alla de
las posibilidades.

Identidad, tiene lugar si el problema afecta a la manera de ser de la persona.
Normativos, cuando se incumple una norma social o legal.

Expectativas, se establece el conflicto porque no se cumplié lo que se esperaba del
otro.

Inadaptacion, se produce la disputa por la tension que generan los cambios.
Informacion, por problemas en la comunicacion, por lo que se dijo o se entendié de
forma distinta.

Intereses, se da cuando los intereses y los deseos son aparentemente contrapuestos
a los del otro.

Atributivos, el conflicto se genera cuando uno de los implicados no asume la
responsabilidad en el problema.

Incompatibilidad personal persistente, la disputa en esta ocasion se manifiesta
porque no hay un entendimiento entre las personas.

Inhibicion, cuando se cree que es el otro el que tiene que buscar la solucion al
problema.

Legitimacion, se disputa porque la otra persona no esta autorizada a actuar como lo
ha hecho.

Inequidad, cuando la accién o conducta de otra persona se percibe como

enormemente injusta.

Una forma complementaria de catalogar los conflictos proviene del campo de la

mediacion y establece cinco clases de conflictos: valores, relaciones personales, informacion,

relaciones estructurales y de intereses (Redorta, 2014).

Una clasificacion que se estima de interés para este trabajo, es la que se realiza en

funcion de las personas o grupos implicados en cada conflicto. De acuerdo a esta clasificacion,

(Pérez, 2009) algunos modelos de conflictos serian los generados entre hombres, entre mujeres,

entre hermanos, los conflictos de pareja, de familia, las disputas con los hijos, las controversias

en el trabajo, los enfrentamientos entre diversos grupos humanos y los conflictos con la

Profundizando en el propio conflicto familiar, éste tiene, si no se previene o soluciona,

unas consecuencias que repercuten en el proceso de socializacion, en las relaciones presentes
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y futuras, y en la manera de entender la realidad y construir la propia vida de todos los
miembros de la familia y, en particular, de los mas jovenes (Abal y Rodriguez, 2014). La
dindmica parental conflictiva condiciona el clima familiar, produce una reduccion de los
recursos personales y sociales de los adolescentes y genera un mayor numero de problemas
comportamentales, como la violencia entre iguales y el acoso escolar, que afecta a la severidad
de sus consecuencias (De la Torre-Cruz, Garcia-Linares y Casanova-Arias, 2014; Parke y
Ladd, 2016). Diversas investigaciones corroboran que las disputas entre los progenitores y la
violencia intrafamiliar intervienen como factores de riego y facilitadores del origen y desarrollo
de conductas agresivas en nifios y adolescentes en el ambito educativo (Dekovic, Wissink, y
Meijer, 2004; Jares, 2006; Lambert y Cashwell, 2003; Martinez, Estévez y Jiménez, 2003;
Navarro, Musitu y Herrero, 2007; Ramirez y Justicia, 2006; Vega-Hazas, 2009; Trianes, 2000).
De forma complementaria, las conductas violentas que se producen en el contexto escolar
influyen en la comunicacion del adolescente en su nucleo familiar (Estévez, 2005; Estévez,
Musitu y Herrero, 2005; Oliva y Parra, 2004; Perry, Hodges y Egan, 2001).

En los siguientes apartados se hace un analisis detallado de las caracteristicas de los
conflictos que se generan en el contexto familiar y escolar, comenzando por el conflicto de

pareja entre los progenitores.

3.1. Conflictos en la familia y en la pareja que pueden repercutir en los hijos

La familia es el grupo en el que mas situaciones conflictivas se manifiestan (Pérez,
2009). La convivencia con la familia sirve de aprendizaje para generar modelos de actuacioén
que seran posteriormente utilizados, como en las relaciones con los compaiieros, en el grupo
de amigos o en la relacion de pareja. Por esta razon, es importante destacar la repercusion que
los conflictos familiares pueden causar en el desarrollo de los adolescentes y en la manera de
afrontar sus propios conflictos. Uno de los modelos de relacién que mas puede influir en los
adolescentes es el que se establece entre sus progenitores, por ese motivo cabe prestar una
atencion especial al conflicto de pareja.

Entre las numerosas crisis y acontecimientos traumaticos de la vida, la ruptura de la
pareja ocupa un lugar destacado (Rojas, 2007). De hecho, en la “Escala de readaptacion social”
de Holmes y Rahe (1967), que clasifica 43 eventos de la vida dentro de una escala de 0 a 100
dependiendo del grado de adaptacion que requiera, el divorcio aparece en segundo lugar, con
73 puntos; la separacion matrimonial aparece en tercer lugar, con 65 puntos, y en primer lugar,

la muerte de un conyuge con 100 puntos. En la traduccidn de esta escala a la poblacion espafiola
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(Gonzalez y Morera, 1983), estos tres eventos se mantienen en la misma posicion, pero
cambian los valores, la separacion con 50 puntos, 58 puntos el divorcio y 92 puntos la muerte
del conyuge.

La situacion de ruptura de pareja es actualmente una realidad en nuestro pais que afecta
a gran numero de familias. Desde el Gobierno Espafiol se estan poniendo las medidas para
contribuir a la prevencion de las rupturas familiares y amortiguar los efectos en los casos en
que ¢éstas tengan lugar, mediante intervenciones de orientacion y mediacion familiar. Todo con
el objetivo de dar con la mejor solucion para el bienestar de la familia y de los hijos. El texto
del Plan Integral de Apoyo a la Familia 2014-2017 afirma que resulta necesario prestar una
atencion especial y prioritaria a familias en situacion de conflicto o en riesgo de que éste se
produzca (Echagiie y Ruiz, 2014).

La accesibilidad a la separacion y el divorcio desde que en 1981 se aprobara la ley del
divorcio en Espana, ha coincidido con el aumento en las cifras oficiales de parejas que ponen
fin a su relacion. Los datos ofrecidos por el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2019),
informan que en 2018 se produjeron un total de 99.444 nulidades, separaciones y divorcios en
Espaiia, lo que supuso una tasa de 2,1 por cada 1.000 habitantes. El nimero de divorcios
disminuy6 un 2,8% en ese mismo afio respecto al afio anterior. Los divorcios representaron el
95,8% del total de las rupturas, las separaciones el 4,1% y las nulidades el 0,1% restante. El
77,7% de los divorcios y separaciones en el afio 2018 fueron de mutuo acuerdo, porcentaje
similar 77,2% al registrado el afio 2017 (INE, 2018), y superior 67% al registrado en afos
anteriores (INE, 2014).

El divorcio es considerado, seguin Kaslow (1986), como un factor estresante y
potencialmente responsable del desajuste psicologico y del deterioro de la salud fisica de los
adultos (Amato, 2000; Bernal et al., 2012; Owen y Rhoades, 2012; Wait et al., 2002). Se da
una relacion significativa entre el impacto que provoco la ruptura y la salud en general. La
forma de llevar a cabo la separacion estd directamente relacionada con los problemas
emocionales asociados a ella. De igual manera, los nifios en funcion de la edad experimentan
emociones distintas que estdn en relacion con su desarrollo cognitivo y con el modo de
comportarse sus padres antes, durante y después de la ruptura (Bernal, 2008). Los estudios
muestran que el incremento en los problemas de salud mental de las parejas que se divorcian y
de sus hijos se asocia a elevados niveles de estresores post-divorcio como por ejemplo la
continuidad del conflicto (Fabricius y Luecken, 2007; Martinez-Pampliega et al., 2009; Nunes-
Costa et al., 2009).
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Los estudios sobre este topico sefialan que las personas divorciadas tienen un menor
nivel econdomico, peor salud fisica, mas sintomas de depresion y ansiedad, manifiestan niveles
inferiores de satisfaccion con la vida, presentan problemas causados por abuso de sustancias,
y mayor riesgo de mortalidad (Amato, 2000; Bierman, Fazio y Milkie, 2006; Hughes y Waite,
2009; Liu y Umberson, 2008; Waite, Luo y Lewin, 2009; Yarnoz-Yaben, 2010b; Zhang y
Hayward, 2006). Las investigaciones también constatan que las personas divorciadas, en
comparacion con las que contintan casadas, son especialmente proclives al sentimiento de
soledad (Yarnoz-Yaben, 2008). En general, la relacion de pareja y la implicacion emocional
previenen del sentimiento de soledad, de manera que las personas sin pareja presentan, segin
algunos investigadores, niveles de soledad mas elevados que los casados (Yéarnoz-Yaben,
Guerra, Plazaola, Biurrun y Comino, 2008).

Desde este planteamiento, la ruptura de pareja genera una considerable alteracion en
las vidas de las familias, constituye una profunda y grave causa de reestructuracion vital en la
sociedad y exige un elevado grado de esfuerzo en la adaptacion a la nueva situacion
(Doménech, 1994).

No obstante, Hetherington (Martinez-Pampliega et. al, 2009), investigadora y
académica con mds de 30 afios de estudio en este campo, sefala que la amplia variedad de
estudios focalizados en los efectos negativos del divorcio, han ocultado las considerables
consecuencias positivas que han permitido a muchas personas transformar su crecimiento vital.

Para algunas personas el divorcio presenta claros beneficios, como puede ser apartarse
de una dindmica conflictiva o conseguir retos profesionales y personales que durante la relacion
de pareja se percibian imposibles de alcanzar (Amato, 2000; Amato y Hohmann-Marriott
2007).

En opinidn de investigadores como Bernal (2008) o Francescato (1995), el impacto de
los efectos del divorcio obedece a la manera como adoptan las parejas el afrontamiento de la
ruptura y no en el divorcio propiamente dicho.

En consecuencia, la ruptura de pareja no genera por si misma la crisis familiar, sino que

este evento es un proceso en el cual estan involucrados otros elementos:

e La significacion que la persona asigna al evento vital familiar.
e Losrecursos con que cuenta la persona y la familia para hacer frente a las exigencias

de la ruptura de pareja.
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De acuerdo con este planteamiento, la repercusion del evento depende del significado
que le otorgue cada persona. Consecuentemente, segin la manera de interpretar el
acontecimiento, asi sera el impacto resultante (Ellis y Grieger, 1981). Tanto la significacion,
como los recursos pueden modificar la dimension y el sentido de la crisis (Owen y Rhoades,
2012).

Las consecuencias y el impacto del divorcio no terminan con la ruptura legal. El ajuste
ocurre en la medida en que las personas son capaces de funcionar bien en su nueva vida y han
desarrollado una identidad que ya no esta ligada a la anterior relacion de pareja (Amato, 2000).

En ocasiones, el reto de afrontar los conflictos de pareja puede interpretarse como poco
reconfortante y prevalece en estos casos la idea de posponer la solucién. A continuacion, se
enumeran algunos problemas que pueden surgir en una relacion de pareja y que repercuten en

la gravedad percibida de la situacion si su solucion se posterga (Pérez, 2009, p. 137):

e Luchas de poder.

e La critica del otro.

e Dificultades para entenderse.

e Falta de comunicacion.

e Demanda de actividad sexual.

e Uno controla y domina al otro.

e Atraccion por otra persona.

e Uno tiene una doble vida.

e Un miembro rompe la relacion de pareja.
e Lanueva pareja después del divorcio.

e La custodia de los hijos.

Cuando una pareja establece una relacion, el sentimiento que inicialmente los mueve
es el de complementarse y mejorar la vida de ambos. Pero segun va pasando el tiempo y van
teniendo experiencias en comun, se van presentando situaciones problematicas que favorecen
la aparicion de una sensacion de frustracion cuando estos asuntos no se han resuelto
satisfactoriamente para ambos.

La pareja tendrd que poner en marcha sus recursos para ir superando esos
inconvenientes de forma que la relacion pueda continuar y conseguir sus objetivos. Un factor
que interviene en la superacion de los problemas y el mantenimiento de la relacion es adquirir

compromisos y responsabilidades comunes, como tener hijos o compartir los bienes materiales,
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ya que estas cuestiones potencian el deseo de querer resolver los conflictos en lugar de intentar
huir de ellos.
En este sentido, Doménech (1994, pp. 22-24) reflexiona sobre las siguientes variables

que pueden determinar la estabilidad de la pareja:

e El balance entre los esfuerzos que tienen que realizar para mantener la pareja y los
refuerzos que obtienen, es decir, la ventaja que representa la relacion de pareja. El
conflicto aparece cuando las soluciones a las que llegan no satisfacen las nece-
sidades y se producen diferencias que hacen que se sientan en desventaja frente al
otro. Estas pueden ser percepciones subjetivas en relacion a las expectativas creadas
respecto a los beneficios que deberian obtener y las obligaciones de la relacion.

e Otro factor a tener en cuenta es la presion social para permanecer unidos. Hay
parejas que contintan conviviendo a pesar de haber hecho una valoracion negativa
de su situacion porque consideran que el precio de la separacion en términos
emocionales, sociales y legales, es demasiado alto. En este balance se incluyen los
valores y actitudes hacia la familia y el divorcio, ya que en determinados contextos
las personas divorciadas se pueden sentir discriminadas por su entorno.

e Por ultimo, otro factor que influye en la decision de separarse es la existencia de
atracciones alternativas. Estas son fuente de refuerzo fuera del matrimonio que
suavizan los costes de la ruptura. Cuando se considera que hay una solucion externa
superior a la existente y factible que puede poner fin la situacidbn menos

satisfactoria, se lleva a cabo la ruptura.

Sin embargo, la continuidad de la pareja, pese a sufrir una alta conflictividad y dolor
en la relacion, no siempre es la mejor opcion. Resulta cuestionable la decision de aquellas
parejas que, a pesar de considerar la relacion intolerable, contintan juntas por el beneficio de
los hijos. Desde la perspectiva de diversos autores, las parejas en conflicto permanente deberian
terminar su convivencia precisamente para poder proteger, entre otras cosas, el bienestar de los
hijos, puesto que, el conflicto parental les es pernicioso (Amato, 2000; Amato y Hohmann-
Marriott, 2007; Amato y Previti, 2003; Bodenman et al., 2007; Mitcham-Smith y Henry, 2007;
Turner y Kopiec, 2006) y hace empeorar la situacion post-divorcio (Trinder, Kellet y Swift,
2008). En consecuencia, el conflicto entre los progenitores es uno de los factores que mas
afecta negativamente el ajuste de los hijos a la situacién de divorcio (Fabricius y Luecken,

2007; Orgilés et al., 2008b). Los resultados de estudios recientes, indican que el grado de
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conflictividad parental determina la presencia de niveles elevados de ansiedad infantil, siendo
las nifias, al describir la relacion entre sus padres como altamente conflictiva, las que reflejan
mayor ansiedad (Gomez-Ortiz et al., 2017).

El divorcio como fuente generadora de conflictos, puede desencadenar complicaciones
de diversa indole, desde conflictos simbdlicos (Hopper, 2001), afectivos, econdmicos, sobre la
custodia, sobre las decisiones a tomar con respecto a los hijos, hasta conflictos derivados de
una ambigua reformulacion de roles (Markham, Ganong y Coleman, 2007).

De acuerdo con Valdés, Esquivel y Artiles (2007), los puntos de conflicto mas

frecuentes entre las personas que se divorcian son:

e La division de bienes.
¢ El mantenimiento econdmico, la pension alimenticia de los hijos y/o de la pareja.

e La custodia de los hijos.

Esto encajaria con los temas conflictivos que las parejas negocian tras el divorcio, segun

Bernal (2008, p. 196):

e La atribucion del uso de la vivienda familiar y los bienes.

e La determinacion del cuidado, atencidn y las necesidades econdmicas de los hijos.

e La decision de prestar apoyo econdémico de un miembro de la pareja al otro, en el
caso de que se considere necesario, por un tiempo determinado.

e [a contribucidon econdmica a las cargas familiares y alimentos.

Ahondando en las variables que influyen en el nivel de conflicto parental, es importante
destacar las diferentes perspectivas que las personas tienen respecto al divorcio (Yanoz-Yaben,
2010a). “El divorcio era considerado un fracaso absoluto, no solo de la relacion de pareja, sino
también del propio individuo en el resto de sus facetas” (Bernal et al., 2012, p. 17). Hasta la
mitad del siglo XX, las separaciones eran vistas como un sintoma de desequilibrio familiar y
de crisis; por lo tanto, eran penalizadas socialmente como una falta contra el otro compafero,
el matrimonio, los hijos, la familia y la sociedad misma (Valdés y Aguilar, 2011). En la
actualidad, es frecuente que el divorcio sea aceptado como una solucién a un proyecto de vida
en comun con mayor naturalidad. Desde la aprobacion de la Ley del divorcio en 1981, el
crecimiento del nimero de divorcios ha consolidado la normalizacion de la creencia de que
acabar con la relacion significa dar una solucidn al problema. En este sentido, “las personas

que creen que el divorcio es la solucion para un mal matrimonio, ha alcanzado casi el 80% en
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2003” (Bernal et al., 2012, p. 18). Sin embargo, no todas las parejas que previamente a la
ruptura manifestaban un conflicto y deciden disolver la pareja, terminan con el problema. A
pesar de que en ocasiones, la ruptura acaba en un divorcio legal, este hecho no es indicativo de
que se vaya a poner fin a los conflictos.

En cuanto a los divorcios conflictivos, es frecuente que las disputas interparentales se
mantengan durante varios afios, permaneciendo los integrantes de la familia en una posicién
traumatica durante un espacio de tiempo considerable (Arch, 2010). Los expertos, al valorar el
curso de las consecuencias de la ruptura, difieren en la atribucion del tiempo. Para algunos, el
periodo de crisis o cambio se prolonga cerca de tres meses; para otros, un afio; y para otros
puede persistir durante tres afios.

En un término de tres afios, la mayor parte de las personas separadas supera el periodo
de crisis aguda y se adapta al nuevo estilo de vida. Sin embargo, hay personas que permanecen
durante afios en la fase aguda de la crisis, en una situacion capaz de desencadenar fuertes
emociones pese al tiempo transcurrido (Bohannan, 1970). Braver, Griffin y Cookston (2005)
encontraron que la mayoria de las personas divorciadas con hijos experimentan niveles altos
de conflicto durante los primeros tres afos, y el 25% continia manteniendo el conflicto
(Yardoz-Yaben, 2010a).

Por lo que respecta a las mujeres que contemplan la posibilidad de una reconciliacion,
Doménech (1994) sostiene que son las que presentan un peor prondstico de recuperacion.
Cuando es el hombre el que inicia la ruptura, la mujer tarda, por término medio, 2 afios y medio.
Mientras que cuando la mujer es la iniciadora, el tiempo medio en recuperarse es de un afo y
8 meses. En estas circunstancias, las primeras sefales de equilibrio comienzan a aparecer a los
6 meses.

Autores como Kaslow (1988, citado en Folberg y Milne, 1988) distinguen seis procesos

de divorcio que una pareja deberia afrontar para completar su ruptura:

e Emocional.
e Legal.

e Economico.
e (Coparental.
e Social.

e Psiquico.
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Es preciso considerar que los procesos por los que pasan las parejas que rompen la
relaciéon no siguen una secuencia cronologica por fases de manera ordenada, en algunos
momentos las etapas se superponen. De tal manera que, determinadas personas manifiestan
malestar emocional previo a la separacion fisica, que puede prolongarse una vez finalizado el
proceso legal. El divorcio legal va asociado al econdémico, mientras que el social y el
psicologico suelen ser los Ultimos en resolverse (Bolafios, 1998).

Conviene matizar que, en determinados casos, con la separacién comienza una etapa
de lucha continua. Esta lucha acaba minando la relacion y repercutiendo en la salud y en la
vida de toda la familia. Si esto no termina adecuadamente, la persona que ha vivido una ruptura
puede repetir la misma pauta de comportamiento en las siguientes parejas al encontrarse ante
una crisis. De manera que la separacion se puede convertir en una via de afrontamiento de los
problemas insuficiente, ya que por si sola no genera la solucion de los mismos. Por el contrario,
otras personas, consiguen aprender con esta experiencia y pueden mantener una comunicacion
adecuada sin conflictos con su expareja, al mismo tiempo que comienzan una nueva relacion
de pareja con otra persona.

En este sentido, la gran mayoria de las personas supera este trance con éxito,
favoreciendo también al contexto social que rodea esta circunstancia. La crisis que supone la
ruptura de pareja integra al mismo tiempo, aspectos negativos y creativos, dolor y alivio, miedo
por lo desconocido y la oportunidad ante una variedad de caminos para buscar el bienestar. Las
personas que ponen en marcha las estrategias de afrontamiento adecuadas para la resolucion
de conflictos, consiguen superar el problema.

Las dificultades de una valoracion global de los efectos del divorcio, especialmente en
los hijos, sensibiliza a los investigadores de la necesidad de contar con informacion directa
sobre esta vivencia en los hijos. Una de las lineas de investigacion estriba en dilucidar si la
causa de los problemas observados en los hijos tras el divorcio de los padres est4 directamente
relacionada con el divorcio en si o es debido a la forma de afrontar el conflicto entre los padres.

Si el conflicto familiar es mejor predictor del desajuste de los hijos que la estructura
familiar que se adopte requiere un estudio mayor. Es decir, en qué medida influye en el
bienestar de los menores que los padres estén o no divorciados, se transformen en familia
numerosas tras la incorporacion de nuevos miembros o sean familias monoparentales. Algunos
estudios ya tienen respuesta a esta pregunta y muestran que “el divorcio mejora en algunos
casos el bienestar psicoldgico de los nifos”, al dejar de ser observadores o participantes

directos del conflicto familiar previo a la ruptura (Bernal et al., 2013, p. 15).
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En general, los estudios que analizan la incidencia del divorcio en la vida de las familias
coinciden en observar una separacion menos conflictiva, en aquellas parejas que han
participado en procesos consensuados. La tendencia hacia la busqueda de métodos de
resolucion pacifica de conflictos se ha visto incrementada en los Gltimos afios y ha favorecido
que la mediacion sea uno de los programas elegidos con mayor garantia de éxito para encontrar
una solucion adecuada ante el divorcio. “Los criterios de éxito de la mediacion pueden
evaluarse en funcion de los resultados obtenidos a corto o largo plazo sobre el grado de
satisfaccion de las personas con el proceso..., y los resultados obtenidos, destacando el efecto
beneficioso al descender los conflictos... y mantener la relacion con sus hijos” (Bernal et al.,
2012, p. 105).

Este hecho es lo que sirve para estudiar en esta tesis si se dan diferencias con respecto
a los conflictos manifestados de los hijos de padres divorciados frente a los hijos de parejas no

divorciadas.

3.1.1. Consecuencias en el desarrollo cognitivo

El divorcio de los padres resulta ser una de las crisis vitales mas significativas que
deben afrontar actualmente numerosos nifios y adolescentes (Martinez-Pampliega, et al.,
2009). Diferentes estudios muestran que los nifios provenientes de familias intactas tienen
mejores habilidades cognitivas, menos problemas emocionales y de conducta que los nifios
educados en familias separadas (Ram y Hou, 2003). Investigaciones previas sobre hijos de
padres separados o divorciados, como grupo, han evidenciado que presentan mas problemas
de conducta y personales, como fracaso escolar, depresion y conducta antisocial (Kot y
Shoemaker, 1999) que los que viven en hogares biparentales (Canton, Cortés y Justicia, 2002).

En recientes investigaciones, el divorcio se asocia a una disminucion del bienestar
psicosocial en los nifos, y también se relaciona con peor rendimiento académico en los
adolescentes (Valdés y Aguilar, 2011; Valdés, Martinez, Urias e Ibarra, 2011). Por su parte,
Partnoy (2007) analizando los resultados obtenidos durante la década de los 90, concluye que
los hijos de padres divorciados obtienen menor desempefio académico. Estos generalmente
obtienen menores puntuaciones en las pruebas escolares, muestran menores aspiraciones
educativas, mayor probabilidad de abandonar la ensefianza, alcanzan menores niveles
académicos y también inferior status ocupacional cuando son adultos (Valdés y Aguilar, 2011).

Segin Ram y Hou (2003), las dificultades descritas en estos nifios en las areas

cognitivas e intelectuales se deben no tanto a las dificultades socioeconémicas (Valdés et al.,
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2007) como a la disminucion de recursos parentales ejemplificados en: el tiempo que dedican
los progenitores a los hijos y la calidad de este tiempo, la implicacion en sus actividades o la
falta de acuerdos con respecto a las decisiones que comprometen el desarrollo de los hijos; lo
que ocasiona una paternidad inapropiada y una disminucion del bienestar psicoldgico de los
hijos.

En este sentido, el descenso en el bienestar psicosocial de los nifios después del divorcio
de los padres, segiin Potter (2010), explicaria la relacion con el bajo rendimiento académico.
La literatura cientifica sobre la asociacion entre divorcio y rendimiento escolar que procede de
estudios realizados en Estados Unidos sugiere que la interrupcion del matrimonio a través de
la muerte o el divorcio de los padres impone una desventaja educativa pequeia pero
significativa en los nifios estadounidenses, aunque el analisis posterior arroja serias dudas sobre
esta tendencia (Evans, Kelley y Wanner, 2001).

En muestras espafiolas, se confirma que el rendimiento académico de los jovenes de
padres divorciados es inferior que el de estudiantes de familias intactas (Orgilés, Johnson,
Huedo-Medina y Espada, 2012). En cuanto a las diferencias en relacion a la edad, los
adolescentes de mayor edad obtienen peores resultados académicos. Este dato refleja la
importancia de detectar lo antes posible, desde el ambito educativo, los problemas escolares en
los adolescentes de padres divorciados. A esto se suma la trascendencia de intervenir para
prevenir el fracaso escolar, ademas de la violencia y otros problemas asociados que puedan
surgir, como se vera en el apartado que aborda las consecuencias en el comportamiento.

Por otra parte, el resultado del estudio de una muestra espafiola de hijos de padres
divorciados mediante un procedimiento de mediacion respecto al resultado académico,
confirma que el “divorcio no ha incidido negativamente en la marcha escolar de los hijos, ya
que el 85% de los jovenes no han sufrido cambios en ellos o los han mejorado” (Bernal et al.,
2013, p. 108). De la misma manera, la repercusion negativa del divorcio en el area personal,
familiar y social de estos jovenes fue temporal y la adaptacion actual de este acontecimiento

en sus vidas concluyo6 sin problemas.

3.1.2. Consecuencias en el comportamiento

La forma en que los nifios y los adolescentes responden a la ruptura matrimonial de sus
progenitores es muy diversa. Los hijos de padres divorciados, segin Sandford (2006), sufren
problemas de conducta y emocionales, asi como una reduccion en su bienestar psicoldgico,

tendencia que también se observa en muestras espanolas (Canton et al., 2002, 2007). Los hijos
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de padres divorciados, comparados con los que viven con ambos progenitores, es mas probable
que presenten problemas de adaptacion (Canton et al., 2002), asi como problemas de conducta
internalizantes y externalizantes (Yarnoz-Yaben, Comino y Garmendia, 2014).

Los estudios de Kelly y Emery (2003) indican que la adaptacion al divorcio de los
progenitores condiciona en gran medida la adaptacion al mismo de sus descendientes, y que
dicha adaptacion estd muy relacionada con el desempefio de la coparentalidad (Bonach, 2005;
Gasper, Stolberg, Macie y Williams, 2008, Yarnoz-Yaben, 2010a). Ademas de esta variable,
las investigaciones han identificado otras claves vinculadas con la adaptacion de los
progenitores al divorcio, entre las que se sefialan: situacién socioecondmica después del
mismo, el tiempo transcurrido (Ram y Hou, 2003; Valdés et al., 2007), los conflictos parentales
posteriores al divorcio (Martinez-Pampliega et al., 2009; Valdés et al., 2011), el bienestar
psicologico post divorcio (Yarnoz-Yaben et al., 2008), su satisfaccion con la vida (Yarnoz-
Yaben, 2010b), y el estilo de relacion o tipo de apego (Yarnoz-Yaben, 2010c).

En relacion a los problemas de adaptacion, los efectos a largo plazo de los hijos de
padres divorciados, pueden derivar en una menor sensacion de bienestar y calidad de vida en
general, mayor cantidad de problemas en las relaciones de pareja en la edad adulta (Christensen
y Brooks, 2001) y una menor estabilidad en sus relaciones (Sirvanli-Ozen, 2005; Yarnoz-
Yaben et al., 2014).

Respecto a los problemas internalizantes encontrados, por un lado, se dan tasas mas
elevadas de depresion y ansiedad (Pedro-Carroll, 2005). En la fase inmediata al divorcio, los
menores presentan sentimientos de temor, ira, incertidumbre y también se detecta una mayor
incidencia de la ansiedad por separacion (Wallerstein y Kelly, 1980). Orgilés, Espada y
Méndez (2008a), y Orgilés et al. (2008b) senialan ademas una mayor ocurrencia de los miedos
escolares.

Durante el afio que sigue a la separacion, tanto los hijos como las hijas presentan un
mayor nimero de problemas externalizantes (agresion, delincuencia, consumo de drogas)
superiores en comparacion con las respuestas de los que viven en hogares intactos. Este tipo
de trastornos son mas frecuentes y parecen persistir durante mas tiempo en los varones. Los
hijos de parejas divorciadas exhiben mds problemas emocionales y conductuales, estan
implicados con mayor frecuencia en actos criminales y abuso de drogas, y tienen tasas mas
elevadas de suicidio (Valdés y Aguilar, 2011). Concretamente en los niflos de familias
monoparentales a cargo de la madre, se da una mayor probabilidad de que presenten
puntuaciones mdas elevadas en conducta agresiva, comportamiento antisocial, conducta

delictiva y consumo de alcohol y drogas (Cantén et al., 2002).
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En relacion a las cifras de violencia en el entorno escolar que se presentan en familias
de parejas separadas o divorciadas, se ha producido un incremento respecto al afio 2015,
llegando a un 13,3% de estas familias en el afio 2016, mientras que, en el 2015, representaban
solo el 3,6%, segun los resultados de la investigacion de Fundacion Anar y Fundacion Mutua

Madrilefia (2017).

3.1.3. Consecuencias en los cambios estructurales de las familias

En relacion a las diversas estructuras familiares que surgen tras el divorcio, como
muestran estudios recientes en nuestro pais (e.g., Arranz y Oliva, 2010), cualquier organizacién
familiar, siempre que estén presentes una serie de condiciones minimas elementales, es
legitima para garantizar un adecuado desarrollo psicoldgico del nifio. Estas circunstancias son:
“la promocion del desarrollo y de un ambiente estimulante, ausencia de conflictos, cuidados
de calidad, un estilo de crianza democratico y una buena red de apoyo social” (Bernal et al.,
2012, p. 22). El aumento en problemas de salud mental no se explica tanto por los cambios
estructurales de la familia como la monoparentalidad, sino a otros factores como la continuidad
del conflicto entre sus miembros. Las acciones positivas de los adultos, protegen a los nifios de
posibles riesgos psicoldgicos, legales, educativos o familiares (Martinez-Pampliega et al.,
2009).

El divorcio es una transicion dificil para los hijos, quienes experimentan sentimientos
intensos que pueden provocar complicaciones relacionadas con la depresion, ansiedad y
dificultades interpersonales (Pedro-Carroll, 2005). Este malestar se corresponde con niveles
mas elevados de estresores post-divorcio (Nunes-Costa et al., 2009) como son la continuidad
del conflicto o cambios en las relaciones familiares..., y no tanto con los cambios estructurales
(monoparentalidad), como se ha comprobado en diversos estudios (e.g., Martinez-Pampliega
etal., 2009). De manera complementaria, los resultados del estudio de Ortega y Samper (2011)
confirman la presencia de diferencias significativas en la calidad de vida de los hijos en funcion
de la estructura familiar, y muestran la relacion entre la salud percibida de los menores y los
niveles de conflictividad entre los padres después del divorcio.

En relacion a las estrategias para superar el divorcio, aquellos que optan por el
afrontamiento de evitacion presentan niveles superiores de depresion, ansiedad y problemas de
conducta (Lengua y Sandler, 1996; Sandler, Tein y West, 1994).

Otras investigaciones concluyen que, con el tiempo, la mayoria de los hijos afronta con

¢xito las transiciones matrimoniales y que los niflos capaces de reconstruir los sucesos

48



estresantes incontrolables del divorcio de forma positiva, como minimizar su impacto,
centrarse en lo positivo o reafirmacion cognitiva, se adaptan mejor (Radovanovic, 1993). Por
su parte, Garner (1995), plantea que con el divorcio en ocasiones los hijos son capaces de
aumentar su responsabilidad y capacidad de empatia (Valdés y Aguilar, 2011). De modo que,
como indica Pittman (1990), la ruptura, catalogada como crisis de desarrollo de vida, superada
adecuadamente, facilita el crecimiento.

Al respecto, en Valdés y Aguilar (2011), se menciona que en la mayoria de las familias
el divorcio ocasiona una crisis, es decir, siguiendo a Slaikeu (1996, p. 56) “un estado temporal
de trastorno y desorganizacion, caracterizado principalmente por la incapacidad del individuo
para abordar situaciones particulares utilizando métodos acostumbrados para la solucion de
problemas, y por el potencial para obtener un resultado radicalmente positivo o negativo™.

En esta situacion, recurrir a la mediacion para terminar su relacion de pareja permite
que los hijos no solo aprendan a afrontar las situaciones que les brinda la nueva vida familiar
remodelada, sino que ademas ese aprendizaje sea extensible a otros problemas, y les beneficie
en aspectos como la adquisicion de mayor sentido de la responsabilidad, autonomia y
autoestima (Bernal et al., 2013).

Superar el estrés familiar causado por el divorcio, puede suponer una ocasion para
poner en marcha estrategias de fortalecimiento de la personalidad para afrontar otros tipos de
conflictos. Esta ensefianza seria espacialmente importante en la infancia y en la adolescencia

por ser etapas vitales claves en el aprendizaje de resolucion de conflictos y afrontamiento.

3.2. Conflicto en la adolescencia

La etapa de la adolescencia comprende la transicion progresiva desde el final de la
infancia al inicio de la etapa adulta. La adolescencia esta caracterizada por la época de grandes
y diversos cambios. Estas transformaciones en los diferentes ambitos del desarrollo humano se
encuentran estrechamente relacionadas con la aparicion de multitud de conflictos tanto en el
propio individuo como en el medio inmediato en el que se desarrolla (entorno familiar,
compaifieros de clase, amistades...). De esta manera, el conflicto es entendido como un
fenémeno estructural y puede aparecer en dos contextos fundamentalmente complementarios:
en el escolar y en las familias.

Los estresores cotidianos en poblacién escolar se centran principalmente en tres
ambitos: en el plano personal, en el contexto escolar y en el familiar. Los problemas personales

de salud, como sufrir una enfermedad; las dificultades escolares, como las bajas calificaciones

49



o el enfrentamiento con el grupo de iguales; y el desacuerdo generado en el contexto familiar,
principalmente las peleas entre hermanos, son los conflictos mas representativos (Trianes,
2002; Trianes, Blanca, Ferndndez-Baena, Escobar y Maldonado, 2011; Trianes et al., 2009;
Trinder et al., 2008).

La convivencia se construye dia a dia interactuando, compartiendo, participando,
dialogando, asumiendo responsabilidades, resolviendo conflictos por lo que la familia, como
primer escenario de interacciones continuas, se convierte en un espacio de convivencia
privilegiado que ha de servir como un recurso de aprendizaje para prepararse a vivir en
sociedad. En la familia, los hijos tienen la oportunidad de aprender a relacionarse
constructivamente, pudiendo ser este rodaje extensivo a cualquier ambito social, donde
necesariamente, existiran conflictos como parte inevitable de las relaciones sociales.

Los padres y madres son los principales transmisores de aquellos valores en los que se
les educa (Valverde, Dominguez, Salinas, Herrera y Alvarado, 2013). El aprendizaje de la
convivencia se convierte en un aspecto fundamental en la tarea educativa, en la que uno de los
objetivos no debe ser resolver solamente los problemas puntuales, sino dotar a los hijos de un
conjunto de habilidades que les permita ser competentes para manejar y mejorar sus relaciones,
construyendo el ambiente y recursos apropiados para afrontar de forma adecuada los conflictos
cotidianos.

Cada vez se presentan mas y mayores problemas entre los progenitores y sus hijos
adolescentes por lo que es importante buscar nuevas estrategias de intervencion que posibiliten
la recuperacion de las relaciones entre progenitores y sus hijos, ademds de que prevengan estas
situaciones.

La adolescencia, segun Abal y Rodriguez (2014), siempre se ha unido a la idea de
“problema”, de tal manera que adolescencia y conflicto parecen ir unidas de manera inevitable.
Tradicionalmente, se ha defendido que las relaciones familiares se caracterizan por conflictos
intensos y estresantes, siendo el nivel de conflictos mas elevado durante la etapa de la
adolescencia que durante la nifiez, llegando a su punto critico en la adolescencia media, desde
los 14 a los 17 afios (Adams y Laursen, 2001; Gaete, 2015; Jiménez, 2013; Oliva y Parra,
2004).

Entre los conflictos que se manifiestan en la vida diaria de las familias, por diversos
motivos, los mas destacados suelen estar relacionados con cuestiones de la convivencia, como
son el incumplimiento de reglas, normas, limites o la falta de aceptacion de responsabilidades,

el tiempo dedicado y el uso de las nuevas tecnologias, el orden y los horarios, también las
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discusiones y malas formas, que en ocasiones llegan a originar sucesos de violencia
filioparental (Abal y Rodriguez, 2014).

Ademas de las relaciones con los padres, las relaciones con los hermanos suponen una
fuente de conflicto. Durante la adolescencia estos enfrentamientos suelen ser frecuentes y
habitualmente estdn originados por tener que compartir espacio y bienes materiales, la
tendencia a competir y destacar por encima del otro o encontrar desigualdades en el trato por
parte de los adultos (Jiménez, 2013). La frecuencia e intensidad de los conflictos entre
hermanos suele disminuir con el tiempo, dependiendo en parte de la manera en que los padres
intervienen para resolverlos.

Igualmente, es importante mencionar las vivencias que el adolescente comparte en la
familia extensa. Los abuelos ocupan un lugar destacado en la vida de los nietos. Segun el
psiquiatra infantil Kornhaber (1996), para un nifio sélo los padres estan por encima de los
abuelos en la jerarquia del afecto. Los abuelos transmiten valores, proporcionan estabilidad y
un modelo de rol saludable propio de la experiencia y de la perspectiva. Durante la
adolescencia, los abuelos también conceden ayuda para solucionar los conflictos que sus nietos
tienen con los padres o con los amigos, incluso ofrecen apoyo para afrontar dificultades

escolares o profesionales (Estévez, Jiménez y Musitu, 2011).

3.2.1. Conflictos en las familias con adolescentes implicados

La familia constituye el primer grupo social donde el ser humano aprende las
habilidades necesarias para relacionarse con los demés y consigo mismo (MacDonald y Parke,
1984; Turner, 1991). La estructura y organizacion familiar, la relacion entre sus miembros,
entre otros, determinan la formacion de la personalidad y pueden ser factores de proteccion o
riesgo que favorecen los comportamientos disruptivos. La existencia de peleas entre los
progenitores puede repercutir negativamente en el desarrollo emocional del adolescente, ya
que éste puede llegar a verlo como algo usual y, por efecto mimesis, puede actuar de manera
conflictiva con sus progenitores, sus iguales y su entorno. La conducta de los padres influira
en gran medida en las relaciones posteriores del adolescente.

En este sentido, es conveniente recordar el papel central ejercido por las interacciones
entre padres e hijos, como precursor de conflictos en la psicologia sistémica (Schimek, 1975).

Para los hijos, el tipo de relaciéon que mantiene con los progenitores y su nivel de
conflicto o de apoyo, son predictores importantes del ajuste y bienestar psicologico (Turner y

Kopiec, 2006), incluso 20 afios después del divorcio (Ahrons, 2007). En los ultimos afios, en
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el ambito doméstico se contempla un tipo de conductas agresivas filoparental, de los hijos hacia
sus progenitores, como consecuencia de diferentes factores como son la pérdida de valores y
el respeto hacia los mayores, el exceso de sobreproteccion, y el desmedido consumismo unido
a la inmediatez en la satisfaccion de las necesidades. Todos estos factores derivan en la escasa
tolerancia a la frustracion que caracteriza a los jévenes. Segun estudios recientes, las causas de
la intolerancia infantil y juvenil residen en una sociedad permisiva o maltratadora (Egea, 2014).

Investigaciones previas (e.g., Montemayor, 1984) indican que el 60% de los
adolescentes tienen relaciones armoniosas con sus padres y, de manera complementaria, el
20% experimenta problemas de forma intermitente a lo largo de la adolescencia. En un 20%
de los casos, en las relaciones familiares se presentan problemas de gravedad mantenidos en el
tiempo. Ademas, segin Collins (1997), cuando se estudia a las familias que manifiestan
dificultades con la llegada de los menores a la adolescencia, en muchos casos, los problemas
no son nuevos, sino que se arrastran desde la infancia (Motrico, Fuentes y Bersab¢, 2001).

Centrandose en investigaciones con poblacion espafiola (e.g., Del Valle, 1994), éstas
resaltan como principales causas del conflicto entre padres y adolescentes: establecer un
horario de retorno a casa por la noche, realizar las labores de la casa, los habitos de estudios,
los horarios para levantarse y el control del dinero. Entre los 15 y los 17 afios, las discusiones
en torno a la hora de llegar a casa por la noche afectan a casi un 60% de las familias, mientras
que en el 40% o 50% de los casos las discusiones se refieren a los estudios y a la colaboracion
en el trabajo doméstico. El resto de los temas son objeto de discusion familiar para un 30% o
menos de los chicos y las chicas (Motrico et al., 2001).

Analizando esta cuestion, en el sistema familiar, se pueden identificar tres tipos de

conflictos entre padres e hijos:

e Conflictos de autoridad. Estos estan relacionados con la percepcion de la autoridad
parental de padres y adolescentes (Del Barrio, 1995; Smetana, 1988; Smetana y
Asquith, 1994). Son los conflictos en los que los hijos ponen cierta resistencia a la
hora de aceptar normas y limites impuestos por los padres, sobre la hora de salir y
de regresar a casa, o el tiempo dedicado a las nuevas tecnologias y redes sociales,
etc.

e Conflictos de sobreproteccion parental. Se trata de la resistencia por parte de los
progenitores a aceptar la nueva condicion del hijo en el proceso de cambio continuo

hacia la adolescencia. Algunos investigadores han relacionado los conflictos
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familiares con el grado de autonomia emocional de los adolescentes con sus padres
y con el ajuste de los adolescentes (Fuhrman y Holmbeck, 1995).

e Conflictos generacionales. Se refieren a las diferencias en las expectativas sobre las
relaciones familiares entre padres e hijos (Collins, 1997; Oliva, 1999). Comprenden
las tensiones entre padres e hijos debido al esfuerzo producido por los hijos por
romper con los estilos educativos relacionados con la etapa infantil. Esta separacion
es fundamental para el desarrollo psicologico y social del adolescente, ya que
gracias a ésta el adolescente podra adaptarse a su grupo de pares e identificarse con

ellos.

De conformidad con este planteamiento, una de las transformaciones mas importantes
que suceden en la adolescencia es la importancia que se otorga a las relaciones con los iguales
(Martinez, 2013; Viejo y Ortega-Ruiz, 2015). Los jovenes desean pasar mas tiempo con sus
amigos y se desvinculan de las relaciones familiares (Espelage, Holt y Henkel, 2003; Garcia-
Madruga y Del Val, 2010). Mientras los padres cubren las funciones relativas al cuidado,
afecto, compromiso y seguridad de los hijos, la relacién que el adolescente establece con los
iguales, le proporciona intimidad, proximidad, compafierismo y desarrollo de habilidades
sociales (Furman y Buhrmester, 1985; Hartup, 1989; Sullivan, 1953). Estas necesidades
fundamentales en el desarrollo del adolescente, son complementarias y estan interrelacionadas,
de manera que la vinculacidn entre padres e hijo durante la nifiez influird en gran mediada en
las relaciones posteriores del adolescente con los iguales (Bowlby, 1969). Esta correspondencia
entre el contexto familiar y el escolar, en concreto las generadas entre iguales, puede potenciar
las relaciones satisfactorias con el otro y viceversa (Musitu, Estévez, Martinez y Jiménez,
2008).

El continuo entre familia y escuela, obliga a tomar en consideracion el analisis de los
conflictos en las instituciones educativas cuyos aspectos mas relevantes se detallan a

continuacion.

3.3. Los conflictos en los centros educativos

La escuela es una de las fuentes mas importantes de socializacion durante la
adolescencia. Se trata de un contexto donde los adolescentes aprenden importantes pautas de
relacion con los iguales y con figuras de autoridad como los profesores (Martinez-Anton,
Buelga y Cava, 2007). La convivencia escolar es un proceso dinamico generado dentro de la

institucion educativa en el que estdn implicados todos sus miembros y que repercute
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significativamente en el desarrollo personal, socioafectivo e intelectual de los estudiantes
(Gomez, 2006; Otero-Lopez, 2001).

En la escuela es donde se aprende dos de los cuatro pilares fundamentales de la
educacion que se destacan en el Informe Delors (1996) de la Comision Internacional sobre la
Educacion para el Siglo XXI: aprender a ser personas y a convivir. Para ello es necesario poner
en marcha mecanismos que doten al alumnado, profesorado y familias de las herramientas
necesarias para conseguirlo. Una de ellas serd el entrenamiento en habilidades que permitan
afrontar adecuadamente los conflictos (Silva y Torrego, 2017).

En los estudios llevados a cabo por Olweus (1998), al igual que en posteriores (Andreu,
Pefia, Grafia y Ramirez, 2009; Baldry y Farrintong, 2005), se observa una mayor presencia del
sexo masculino en situaciones de violencia escolar, tanto en el papel de agresores como en el
papel de victimas, ejercido mediante amenazas (Albaladejo, Ferrer, Reig y Fernandez, 2013;
Cerezo y Alto, 2010; Solberg y Olweus, 2003) o violencia fisica directa (Onate y Pifiuel, 2005).
La evidencia cientifica refleja que se da una mayor implicacién masculina en situaciones
violentas en el aula (Blaya, Debarbieux, Del Rey y Ortega, 2006; Latorre y Muiioz, 2001;
Pepler et al., 2006; Spriggs, lannotti, Nansel y Haynie, 2007), aunque se confirma un cambio
de esta tendencia en la actualidad (Alvarez, 2015; Ortega, 2008). Las chicas manifiestan las
conductas problematicas del conflicto a través de la violencia verbal, relacional o indirecta
(Albaladejo, 2011; Defensor del Pueblo-Unicef, 2007; Dominguez, Alvarez y Lopez, 2017,
Martinez, Hernandez y Torres, 2006; Zabalza, 1999).

En numerosas investigaciones se ha analizado la asociacion entre determinadas
caracteristicas del clima escolar y el tipo de relacion que se establece entre los estudiantes y
los profesores e iguales, con los conflictos escolares, en concreto con la victimizacion
(Martinez-Anton et al., 2007; Natving, Albrektsen, y Qvarnstrom, 2001). Respecto a este
ultimo aspecto, segiin Rodriguez (2004) entre los factores escolares que inciden en el desarrollo
de conductas violentas y desajustadas en la escuela, se encuentran: la organizacion e ideologia
del centro, las estrategias disciplinares, la relacion profesor-alumno, la intolerancia a la
diversidad, el trato desigual de los profesores y la formacién de grupos en el aula en funcion
del rendimiento escolar.

El estudio del conflicto constituye una linea de investigacion emergente en las
investigaciones sobre organizacion escolar (Pérez-Archundia y Gutiérrez-Méndez, 2016). Esto
refleja la escasa importancia que tradicionalmente se le ha concedido al conflicto en las

instituciones educativas. El hecho de relegarlo a un segundo plano, ha dificultado la puesta en
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marcha de programas destinados a la formacion de las estrategias adecuadas para su
afrontamiento.

Un importante foco de controversia radica en determinar el origen de los conflictos en
la organizacion escolar. Para algunos, la causa principal de los conflictos es el poder; para otros
autores, ademas del poder influye la estima propia. Desde una perspectiva “psicologizante” su
raiz se reduce a la existencia de los diferentes tipos de necesidades humanas y/o a un problema
de diferentes percepciones. En contraposicion, determinados enfoques sociologicos explican
la causalidad de los conflictos escolares por las contradicciones inherentes al sistema capitalista
en el que vivimos (Pérez-Archundia y Gutiérrez-Méndez, 2016).

Jares (1997) encuadra el origen de los conflictos en la institucion escolar en cuatro
tipos de categorias, intimamente ligadas entre siy, a veces, dificilmente separables. Las causas
mas frecuentes estdn vinculadas a la contraposicion de distintas ideologias y puntos de vista
por parte del profesorado en relacion a las opciones pedagogicas o cuestiones organizativas.
Las diferencias de poder, por ejemplo, en la promocion profesional, en el acceso a los recursos
de los centros educativos y en la toma de decisiones, contribuyen al choque de intereses.
También, se pueden generar conflictos ocasionados por la indefinicion de las metas y
funciones, el aislamiento o por la falta o desconocimiento de las normas de la propia institucion.

Ademas, se dan conflictos por cuestiones personales, derivados de la falta de
comunicacion o comunicacion deficiente, la insatisfaccion laboral y otras variables
relacionadas con aspectos interpersonales. Vifias (2004) anade a los conflictos de rol y de poder
las variables: rendimiento e identidad en relacion a los conflictos mas frecuentes en las aulas
escolares.

Por otra parte, las diferentes categorias de los conflictos de convivencia entre

adolescentes desarrolladas a partir de los autores, Torrego (2006) y Torrego y Moreno (2003) son:

e Violencia general, psicolodgica, fisica y estructural.
e Disrupcion en las aulas.

e Vandalismo.

e Problemas de disciplina.

e Bullying o acoso escolar.

e Acoso y abuso sexual.

e Absentismo y desercion escolar.

e Fraude-corrupcion.

e Problemas de seguridad en el centro escolar.
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Asi mismo, en concordancia con el planteamiento que prioriza este estudio, la
clasificacion de los conflictos dentro del contexto escolar se centra en la relacion con las

personas implicadas:

e [os conflictos con adultos.

e Los conflictos entre iguales.

3.3.1. Los conflictos con adultos

De la influencia en la relacion alumno-profesor y los problemas que ésta puede generar
conviene resaltar diferentes trabajos, en los que se ha observado que el respeto que muestra el
profesor, el apoyo, la atencion individual prestada y el esfuerzo por establecer contactos
positivos con sus alumnos, disminuye los comportamientos agresivos en el aula (Casamayor,
1999; Martinez-Anton et al., 2007; Meehan, Hughes y Cavell, 2003; Reddy, Rhodes y Mulhal,
2003).

El papel socializador del profesor afecta también a la motivacion, rendimiento y ajuste
escolar de sus alumnos durante la adolescencia. Esta directamente relacionado con el estilo
educativo y comportamientos docentes (Cava, Povedano, Buelga y Musitu, 2015; Musitu
et al., 2008). Por lo tanto, la relacion alumno-profesor ejerce gran influencia en el
comportamiento y en el desarrollo social, psiquico, afectivo e intelectual del estudiante (Cava,
2013; Martinez, 1996; Schwarth y Pollishuke, 1995). Ademas, la percepcion subjetiva del
profesor en relacion al clima escolar interfiere tanto en el funcionamiento del aula y proceso
de ensenanza-aprendizaje, como en el ajuste del alumnado.

De hecho, el clima escolar se define como el conjunto de percepciones subjetivas sobre
las caracteristicas del centro y del aula, asi como la relacién profesor-alumno y entre
compaieros de clase. Como se analiza en el siguiente apartado sobre los conflictos entre
iguales, el clima escolar tiene especial relevancia al explicar la correspondencia con la
integracion escolar y el sentimiento de pertenencia al centro educativo que los alumnos
muestran (Cook, Murphy y Hunt, 2000; Cunningham, 2002; Martinez, Moreno, Amador y
Orford, 2011; Yoneyama y Rigby, 2006).

En resumen, puesto que la conflictividad en la adolescencia toma diferentes formas
tales como problemas de disciplina, violencia entre iguales, agresiones profesor-alumno, robos,
etc., entre otras, relativas todas ellas a las relaciones que se viven en el contexto escolar, es
importante que el profesor tenga constancia de como la relacion con los alumnos va a influir

en el comportamiento, el clima escolar y social del aula. De la misma manera, el profesorado
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debera conocer y prestar atencion a las relaciones del adolescente con los iguales, ya que puede
favorecer o disminuir el desarrollo de los conflictos en la escuela que principalmente tienen

lugar en los pasillos, escaleras, patios, aseos y en las aulas durante la actividad escolar.

3.3.2. Los conflictos entre iguales

Durante la adolescencia se amplia la red social y se establecen vinculos con distintos
grupos de iguales, con los que comparten un nivel de desarrollo social, emocional y cognitivo
similar (Cava y Musitu, 2000), y en los cuales surgen relaciones de amistad (Martinez, 2013;
Selman, 1980; Sullivan, 1953). Por otro lado, las instituciones educativas agrupan a los
alumnos en aulas por edad, lo que hace que la organizacion de estos grupos de forma obligatoria
(Musitu, Buelga, Lila y Cava, 2001) pueda ocasionar conflictos.

En las relaciones entre iguales existen diferentes niveles de poder dentro del grupo. En
la investigacion de Gottman, Gonso y Rasmussen (1975) sobre la relacion entre las
interacciones entre companeros, las habilidades sociales y la popularidad, se concluye que los
chicos y chicas populares tienen una capacidad superior para tomar parte e iniciar una
interaccidon positiva con los compafieros. Son mejores en el conocimiento sobre ciertas
habilidades sociales y en la comunicacion referencial que los posiciona en el rol del que
escucha. De esta manera, los estudiantes mas respetados y reconocidos por los otros ocupan el
centro de las posiciones (Martinez, 2013) y los demas van circulando en funciéon de la
aceptacion de los compafieros. Los estudiantes que cuentan con la aprobacion del grupo de
iguales reciben apoyo social y desarrollan relaciones interpersonales mas satisfactorias, que a
su vez, influyen en un mayor bienestar y ajuste psicosocial (Cava y Musitu, 2000; Martinez-
Antén et al., 2007; Oberle, Schonert-Reichl, Zumbo, 2011; Van Aken y Asendorpf, 1997).

Por el contrario, las relaciones inadecuadas con los iguales derivan en los problemas de
integracion escolar y repercuten en el ajuste psicosocial del adolescente (Ortega, 2000; Musitu
et al., 2008; Zabalza, 2002). Segun esta perspectiva, los problemas de integracion escolar se
relacionan con el abandono y el fracaso escolar, problemas internalizantes como la ansiedad y
depresion, y con problemas de conducta tales como la violencia y la delincuencia (Card,
Stucky, Sawalani y Little, 2008; Cava, Buelga, Musitu y Murgui, 2010; Fox y Boulton, 2006;
Franz y Gross, 2001; Rodriguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz y Monks, 2015; Stormont, 2002).

Al abordar en la manera en que el clima escolar influye en los estudiantes y, en
concreto, su repercusion en aspectos como la victimizacidn, en varias investigaciones los

alumnos victimas de violencia informan de una percepcion muy negativa tanto del medio
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escolar como del aula y se sienten menos vinculados con el centro educativo. Estos alumnos
consideran el lugar donde mayor tiempo pasan poco seguro porque no sanciona a los infractores
(Goldstein, Young y Boyd, 2008; Natving et al., 2001; O’Brennan, Bradshaw y Sawyer, 2009;
Yoneyama y Rigby, 2006). Cuando el clima es negativo se incrementa la susceptibilidad en las
interacciones con los compafieros, y el alumno marginado se convierte en el blanco de
comportamientos que transgreden las normas de convivencia (Catalano, Hagerty, Oesterle,
Fleming y Hawkins, 2004; Goldstein et al., 2008; Gottfredson, Gottfredson, Payne, y
Gottfredson, 2005; O’Brennan et al., 2009; Yoneyama y Rigby, 2006).

Estudios recientes vinculan el bullying con la construccion de una identidad social
fundamentada en la aceptacion del grupo de pertenencia transgresor que establece el estatus y
el reconocimiento social en la confrontaciéon ante un sistema que valoran injusto y en la
expresion de comportamientos violentos, aunque ello suponga el rechazo del resto de
compatfieros (Carroll, Green, Houghton y Wood, 2003; Jones, Haslam, York y Ryan, 2008).
Esta vision parece responder al deseo de formar parte de un grupo de amigos, de ser popular o
apreciado y, de este modo, conseguir reputacion social, reconocimiento, fama, estatus y
satisfacer ciertas necesidades de aprobacion social (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009;
Rodriguez, 2004). Por tanto, la violencia escolar se convierte en un modo eficaz de lograr
aceptacion social y adquirir una posicion destacada en el grupo por parte de estudiantes que
buscan el reconocimiento social (Guerra, Williams y Sadek, 2011; Martinez et al., 2011).

Respecto a este tema, en los ultimos afios se han producido sucesos dramadticos
relacionados con este tipo de conflicto (Fundacion Anar y Fundacion Mutua Madrilena, 2017).
En Espana, el acoso escolar presenta un gran impacto en los medios de comunicacion y ha
creado alarma y preocupacion entre los ciudadanos. Todo ello parece haber producido un
cambio en la percepcion del problema y en la actitud de las victimas, de los compafieros, de
sus familias y del entorno.

En el contexto internacional y nacional, este fendmeno es uno de los problemas que
mas perjudican la convivencia en educacion primaria y secundaria (Gradinger et al., 2012;
Josephson y Pepler, 2012; Mayer y Cobb, 2000; Zych et al., 2015). Las conductas violentas en
el ambito escolar se presentan casi a diario (Avilés y Monjas, 2005; Serrano e Iborra, 2005;
Cerezo, 2006) y también en edades tempranas (Craig, Pepler y Atlas (2000); Wolke, Woods,
Schulz y Stanford, 2001).

Los datos sobre la evolucion de los conflictos entre iguales en Espafia (Gonzalez, 2015)
reflejan que la mayor parte de los casos de acoso escolar tienen lugar en los ultimos cursos de

educacion primaria (5° y 6° curso) y el mayor porcentaje se produce a la edad de 12 anos
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(Fundacion Anar y Fundacion Mutua Madrilefia, 2017). En Aragén, comunidad que ocupa este
estudio, las situaciones conflictivas de acoso y violencia ocurren principalmente durante la
etapa de educacion secundaria (Gomez, 2006). En otras investigaciones se constata que es en
1° de ESO donde se concentran mas este tipo de conductas (Férnandez, Alvarez, Cefia y
Alvarez-Garcia, 2010).

Dentro de los conflictos que se generan en el propio centro y también fuera del contexto
escolar, el enfrentamiento entre los iguales, el bullying, requiere especial atencion dada la
magnitud de sus cifras y sus consecuencias. En relacion con el nimero de casos, el acoso
escolar (bullying) ha aumentado progresivamente en Espafia. La denuncia ha pasado de 355
casos en 2014 a 1.207 en 2016, lo que supone un incremento del 240%. El aumento entre 2015
y 2016 ha sido del 87% (Fundaciéon Anar y Fundacion Mutua Madrilefia, 2017). Este
incremento ha podido ser debido a la sensibilizacion mediatica en relacion con la violencia
escolar, de forma que el problema se ha hecho mas visible y los adultos han tomado mayor
conciencia de su gravedad.

En las conclusiones recogidas en el 111 Estudio sobre el acoso escolar y ciberbullying,
segun los afectados (Fundacién Anar y Fundacion Mutua Madrilefia, 2018), los hechos
violentos continuan siendo muy frecuentes. Especialmente se observa la aparicion de ligeros
aumentos de los sucesos mas duros y mds cruentos, y se producen en mas lugares, aunque en
mayor medida siguen ddndose en el recreo o en el patio y en los pasillos durante el cambio de
clase. Aunque los mas habituales son los insultos u ofensas de palabras, constituyendo el 78%
de los casos en 2017, en el acoso escolar fueron muy frecuentes los actos fisicos “fuertes” como
los golpes, puiietazos y patadas, que se presentaron en el 51% de los casos, seguido por los
actos fisicos “leves” como empujones y zarandeos (47%), junto con las conductas que tienen
como finalidad el aislamiento (40%). Segun este informe, tanto los hechos violentos, como los
insultos y ofensas de palabra se incrementaron durante el afio 2017 en términos cuantitativos y
cualitativos. Un dato destacado es la frecuencia diaria con la que se manifiestan estos sucesos
para tres cuartas partes de los jovenes y su duracion mayor de un afio. Esta vivencia diaria y
prolongada en el tiempo provoca que el trauma de la victima sea mucho mayor, conllevando
graves consecuencias para su desarrollo a largo plazo.

Entre el 89% y el 94% de los nifios victimas de acoso sufren problemas psicoldgicos.
Alrededor de un 13% de las victimas de bullying cambi6 de centro escolar y entre el 17% y el
20% ha seguido una intervencion psicoldgica como consecuencia del acoso (Fundacion Anar
y Fundacion Mutua Madrilefia, 2018). Los resultados también indican que un 56% de los

entornos familiares integran algin miembro que sufre problemas psicoldgicos debidos al acoso
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escolar. Dentro de los problemas especificos con mds incidencia estan la ansiedad (50%) y el
miedo (31%). Otro dato significativo es el porcentaje de menores de edad victimas de acoso
con ideas suicidas (4%), que ha intentado suicidarse (1%) o autolesionarse en su desesperacion
(2%). Es conveniente resaltar que las variables escolares se relacionan con la manera en que
los adolescentes se autoevaltan, es decir, con la autoestima, asi como con el grado en que se
sienten victimas por parte de sus iguales. Estas dos variables tienen una relacion directa y
significativa con el grado de satisfaccion del adolescente con su vida (Martinez-Anton et al.,
2007).

En este sentido, los resultados de diversas investigaciones (Andreou, 2000; Prinstein,
Boergers y Vernberg, 2001; Rodriguez, 2004; Seals y Young, 2003) confirman que las victimas
de acoso escolar presentan un autoconcepto general negativo, falta de satisfaccion con la vida
y un elevado nivel de preocupacion emocional (Anderson y Hunter, 2012; Ortega et al., 2012).
De manera que la victimizacion estd asociada con la infelicidad (Flouri, y Buchanan, 2002).
Las victimas se sienten peor que sus iguales no victimizados (Prinstein et al., 2001; Rodriguez,
2004). A su vez, la satisfaccion con la vida se asocia claramente con la valoracion del ambito
familiar, escolar y comunitario (Martinez et al., 2011).

Los centros educativos se encuentran inmersos en la sociedad y participan de los
eventos y problemas que en ella se viven. Lo que se produce en el contexto escolar responde a
los acontecimientos que estan ocurriendo en el entorno més inmediato en el que se encuentra
emplazado, por lo que los conflictos y su forma de gestionarlos son un reflejo de lo que ocurre
en la comunidad mas inmediata y en su extension, en definitiva, en el conjunto global de la
sociedad. La funcidén socializadora de la escuela se realiza a través de las interacciones
cotidianas de los miembros de la comunidad educativa con el exterior. Es importante que la
practica escolar conjuntamente con la familia, promueva valores, comportamientos y actitudes
que favorezca tanto el desarrollo de relaciones de convivencia adecuadas como el
afrontamiento de conflictos y, ademas, que sirva de estimulo al conjunto de instituciones que
forman la sociedad.

A la vista de la repercusion que puede ocasionar la conducta conflictiva en el
adolescente, es interesante conocer los recursos con los que cuenta para afrontar y prevenirlos,
especialmente los que mas incidencia presentan en la actualidad. Esto implica ensefiar a los
alumnos una serie de habilidades y estrategias que les permitan gestionar sus propios
conflictos, entre ellas la mediacion, una de las herramientas de las que los centros escolares

disponen para responder a los problemas de forma constructiva.

60



III. ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO
EN ADOLESCENTES

El afrontamiento y su evaluacion es un tema clave en el estudio del desarrollo saludable,
puesto que facilita la calidad de vida desde la infancia. El presente capitulo se refiere al
afrontamiento de los problemas o del estrés cotidiano de los estudiantes adolescentes,
entendido como demandas y contrariedades de la vida diaria que pueden afectar de forma

negativa a su crecimiento emocional.

1. Definicion de estrategias de afrontamiento

Si no se ha encontrado una definicion Unica para el conflicto, dificilmente va a ser
posible consensuar una Unica soluciéon o manera de afrontarlo. En primer lugar, cabe sefalar
que el término “‘estrategias de afrontamiento” hace referencia a los esfuerzos cognitivos y
comportamentales que las personas ponen en marcha para evitar las consecuencias negativas y
superar el conflicto. Es un concepto complejo que ha sido denominado indistintamente como
estilos, tipos o respuestas de afrontamiento.

Desde la psicologia se ha acufiado el término afrontamiento para caracterizar las
actitudes y/o comportamientos que se adoptan en situaciones de estrés en general. Una de las
definiciones pioneras sobre el término fue propuesta por Lazarus (1966), describiéndolo como
un proceso que se activa cuando se percibe una amenaza y que tiene como propdsito regular el
conflicto emocional y eliminar dicha amenaza.

Posteriormente, Lazarus y Folkman (1984, p. 141) establecieron una correspondencia
entre estrés y afrontamiento, considerando que el afrontamiento constituye la respuesta
apropiada al estrés, definida como: “aquellos esfuerzos cognitivos y conductuales,
constantemente cambiantes, que se desarrollan para manejar las demandas especificas externas
y/o internas que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del individuo”.
Seglin se menciona en el estudio de Morales-Rodriguez et al. (2012), este enfoque sigue vigente
en la literatura cientifica (Garcia, 2010; Griffith, Dubow e Ippolito, 2000).

La consideracion de un evento como estresante depende de la creencia del individuo
sobre su capacidad de afrontarlo. Desde el enfoque transaccional, el afrontamiento determina
la repercusion de los sucesos estresantes sobre la salud fisica y psicoldgica (Kraag, Zenngers,

Kok, Hosman y Abu-Saad, 2006). En esta misma linea, el afrontamiento es definido por Everly
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(1989, p. 44): "como un esfuerzo para reducir o mitigar los efectos aversivos del estrés. Estos
esfuerzos pueden ser psicologicos o conductuales". El afrontamiento es el modo en que se hace
frente a las situaciones y es la forma que se elije para abordar las circunstancias (Lunsky, 2008).
Para algunos autores el afrontamiento constituye el conjunto de estrategias conductuales y
cognitivas movilizadas para lograr una transicion y alcanzar una adaptacion efectiva (Figueroa,
Contini, Lacunza, Levin, y Estévez, 2005). Por tanto, se puede concluir que el afrontamiento o
coping es la respuesta o conjunto de respuestas del individuo con el proposito de neutralizar,
disminuir y/o abordar los efectos considerados estresantes.

Segiin Lazarus y Folkman (1986), la mayoria de la poblacion experimenta estrés
cuando hace una valoracion cognitiva de algo que est4 ocurriendo, que le lleva a pensar que es
dificil de solucionar y, ademas, no se puede evitar. Como resultado, cada persona activa
estrategias de afrontamiento de tipo emocional, de evitacion u orientadas al problema como
respuesta a ese acontecimiento. De tal manera que algunas personas pueden activar o no
estrategias de afrontamiento ante situaciones cotidianas tales como: entablar una conversacion
con un desconocido o encontrase con un amigo; o hacer frente a circunstancias importantes
como sobreponerse a la muerte de un familiar, padecer una enfermedad grave, soportar un
cambio de trabajo o de residencia (Medina y Gil, 2017).

La manera de responder a los estimulos o situaciones estresantes y de abordar los
problemas estd determinada por los rasgos de personalidad, asi como por las experiencias previas
del individuo (Byrne, 1964; Miller, 1987; Kohlmann, 1993), es decir, que la respuesta o conjunto
de ellas es estable transituacionalmente (Gil, Wilson y Edens, 1997; Zeidner, 1994) y depende
del estilo habitual de cada individuo para hacer frente al estrés (Moos y Holahan, 2003).

Frente a este modelo estatico, las investigaciones de Lazarus y Folkman (1986),
defienden que el afrontamiento es un proceso dindmico y contextual, que depende de la
situacion y del modo concreto que el individuo la evaliia. A este planteamiento se adscriben
otros autores, manifestando que los factores situacionales determinan también las respuestas
de afrontamiento (Endler, Kantor y Parker, 1994).

Siguiendo este criterio diferenciador del modo de reaccionar ante los problemas del
individuo, determinado por la personalidad y experiencia o por la situacion y la evaluacion del
problema, en el estudio del afrontamiento, se diferencia entre estilos de afrontamiento y
estrategias de afrontamiento. Segin Ferndndez-Abascal (1997, p. 190): "los estilos de
afrontamiento se refieren a predisposiciones personales para hacer frente a las situaciones y
son los responsables de las preferencias individuales en el uso de unos u otros tipos de

estrategia de afrontamiento, asi como de su estabilidad temporal y situacional. Mientras que
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las estrategias de afrontamiento son los procesos concretos que se utilizan en cada contexto y
pueden ser altamente cambiantes dependiendo de las condiciones desencadenantes”. En esta
linea, las estrategias representan acciones, esfuerzos cognitivos o conductuales puestos en
marcha ante sucesos estresantes, que suelen variar a través del tiempo y del contexto en funcion
del estresor (Frydenberg y Lewis, 1991, 1993; Trianes, 2002). Bajo estas premisas, la
diferencia principal entre los estilos de afrontamiento y las estrategias esta en que las estrategias
pueden cambiar de acuerdo con las condiciones que las producen y son aprendidas por el sujeto
a través de las experiencias que internaliza observando a otros, mientras que los estilos son los
responsables de las preferencias individuales en la eleccion de los tipos de estrategias de
afrontamiento. Ambos términos, estrategias y estilos son importantes en este estudio, por ello

se aborda su clasificacion en el siguiente apartado.

2. Clasificacion de las estrategias de afrontamiento

Se han documentado mas de 400 tipos de afrontamiento (Skinner, Edge, Altman y
Sherwood, 2003). La justificacion de esta amplia lista puede estar en las diferentes corrientes
teoricas y las prioridades de investigacion e intervencion interesadas en el tema (Heppner,
Cook, Wright y Johnson, 1995). También podria explicarse atendiendo a la consideracion de
que el mas minimo intento para combatir el estrés es calificado como estrategia de
afrontamiento. Con el fin de sistematizar esta cuestion Schwarzer y Schwarzer (1996)

proponen considerar tres premisas:

e El afrontamiento hace referencia a cualquier determinacion realizada, aunque se
desista de la accidn o no se llegue a realizar la conducta completamente.

e En segundo lugar, dicho empefio puede manifestarse mediante comportamientos
observables 0 como procesos cognitivos, sin expresion externa.

e Por ultimo, la valoraciéon cognitiva de la situacion como amenaza o reto es

condicion indispensable para activar la respuesta conductual de afrontamiento.

Una forma de clasificar los estilos de afrontamiento, en cinco tipos bdsicos
comportamentales, viene sugerida por los trabajos de Blake y Mouton (1964), Hall (1969),
Thomas y Kilman (1974). Este sistema se basa en dos dimensiones fundamentales: busqueda
de la satisfaccion de las propias necesidades (asertividad) y busqueda de la satisfaccion de las
necesidades del otro (cooperacion), cuya combinacion determina cinco estilos de aproximacion

al conflicto: competicion, evitacion, compromiso, colaboracion y acomodacion (Alzate, 1997).
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Si bien es cierto que, los cinco modos son utiles en diferentes situaciones y cada uno
representa un sistema de habilidades sociales validas, no se trata de respuestas correctas ni
erroneas (Lederach, 2000). En la competicion, la actitud es “yo gano, t pierdes”. El individuo
solo tiene una preocupacion: alcanzar sus propias metas sin pensar en las necesidades de los
demas, ni cédmo repercutird en la relacion. En cambio, las personas con tendencia a la
acomodacion, prefieren ceder su interés a favor del mantenimiento de la armonia de la relacion,
la actitud es “ceder-perder”. Por otra parte, evitar el conflicto supone no atender al interés
personal. Por el contrario, las personas que recurren a la negociacion, centran su interés en
llegar a un acuerdo. Se asume, por tanto, que negociar es ceder hasta encontrar un punto medio
en que “todos ganen algo”. Por tltimo, cooperar significa satisfacer tanto los propios intereses
como los de los demas. De este modo se considera el conflicto como algo natural y util, que
manejado de forma constructiva conduce a una soluciéon mas creativa.

Los cinco estilos, mencionados por Alzate (1997), habian sido sintetizados en tres
estrategias esenciales, por Zinkin (1987) y el Community Board de la ciudad de San Francisco
(1990): evitar o no confrontar, solucionar el problema y competir. La primera estrategia,
no-confrontacién, incluiria los dos estilos: evitacion y acomodacion; la estrategia orientada
a la solucion, incluye los estilos: compromiso y colaboracion y, por ultimo, la estrategia
control-competicion.

A continuacion, se presenta una taxonomia de las estrategias de afrontamiento
atendiendo a diferentes criterios: el objeto de los esfuerzos de afrontamiento, el método
empleado, el esfuerzo o nivel de respuesta puesta en marcha y la dimensioén temporal. Se ha de
tener en cuenta que las respuestas de afrontamiento, segin sean valoradas por un criterio u otro,
pueden pertenecer a varias tipologias.

En cuanto al objetivo de los esfuerzos, una de las clasificaciones de afrontamiento mas
utilizada en la literatura es la que distingue dos estilos de afrontamiento entre aquellos
centrados en el problema y los enfocados en la emocion (Lazarus y Folkman, 1984). El estilo
focalizado en el problema consiste en modificar la situacion problematica para hacerla menos
estresante, mediante la busqueda de una solucion activa. Las acciones de afrontamiento
centrado en el problema tienen en comun el objetivo de intentar solucionar eficazmente la
situacion planteada. A través de este tipo de afrontamiento, el individuo intenta controlar su
relacion con el entorno amenazador mediante iniciativas como la solucion de los problemas, la
toma de decisiones y/o la accion directa (Rodriguez-Marin, Pastor y Lopez-Roig, 1993). Los

esfuerzos de este afrontamiento son tanto cognitivos como conductuales, por ejemplo, definir
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y buscar informacion sobre el problema, planificar su abordaje, modificar las expectativas,
proponer alternativas, entre otros.

Cuando el objeto de afrontamiento esta focalizado en la emocidn, lo que se persigue es
reducir la tension, la activacion fisiologica y la reaccion emocional (Folkman, Lazarus,
Dunkel-Shetter, DeLongis y Gruen, 1986; Frydenberg y Lewis, 1991; Plancherel y Bolognini,
1995). Este tipo de afrontamiento se utiliza para controlar y reducir las emociones negativas
resultado del estrés. Dentro de esta categoria se incluyen estrategias de afrontamiento como:
reevaluar la situacion de manera positiva, compararla con otras con peores consecuencias,
distanciarse de la situacion de manera fisica o cognitiva, expresar las emociones o reprimirlas,
buscar comprension y animo en los seres queridos, asumir la responsabilidad del problema o
también, atribuirsela a otros.

En una linea similar, Frydenberg y Lewis (1996b) aportan una tipologia de
afrontamiento aceptada en la investigacion actual: afrontamiento centrado en el problema,
afrontamiento en la relacion con los demas, y el estilo improductivo. Las respuestas del primer
tipo suponen resolver el problema, esforzarse y tener éxito, dirigir el foco de atencion hacia lo
positivo, encontrar formas de distraerse o entretenerse y practicar la relajacion; el segundo tipo
incluye: el apoyo social, hacer amigos intimos, buscar pertenencia, accion social, apoyo
espiritual y buscar apoyo profesional. Por el contrario, el estilo improductivo se basa en
preocuparse, hacerse ilusiones, no afrontar el problema o ignorarlo, reservarlo para si,
autoculparse y reducir la tension (Trianes, Blanca, Fernandez-Baena, Escobar y Maldonado,
2012). En definitiva, se refiere a una categoria de estrategias inadecuadas para afrontar
situaciones estresantes y, siguiendo la definicion de Frydenberg y Lewis (1996b), refleja cierta
incapacidad para solucionar los problemas (Trianes, Fernandez-Baena, Escobar, Blanca y
Maldonado, 2014).

El afrontamiento también ha sido categorizado atendiendo al método empleado.
Siguiendo esta clasificacion, se distingue entre dos tipos de respuestas de afrontamiento: activo
y evitativo (Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen y Wadsworth, 2001). En el
afrontamiento activo, los esfuerzos estan, por un lado, enfocados hacia el problema e implican
intentos de alterar la situacion estresante y, por otro, enfocados hacia la emocion y conlleva la
transformacion del afecto negativo que rodea la situacion estresante (Connor-Smith, Compas,
Wadsworth, Thomsen y Saltzman, 2000). En cuanto al afrontamiento de evitacidon, que busca
obviar el problema o las emociones negativas que se derivan de éste, se identifican también

dos dimensiones: la evitacion comportamental, que consiste en evitar fisicamente situaciones
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estresantes, y la evitacion cognitiva, que trata de ignorar o evitar pensar en el evento estresante
(Walker, Smith, Garber y Van Slyke, 1997).

Desde este mismo enfoque, algunos autores han denominado al afrontamiento activo,
aproximativo o de acercamiento, y al afrontamiento evitativo lo han designado de huida (Endler
y Parker, 1990). El afrontamiento de acercamiento retine todas aquellas estrategias
conductuales y cognitivas formuladas para dar respuesta a las situaciones consideradas
potencialmente estresantes o también, a las emociones negativas generadas. La busqueda de
apoyo, la reestructuracion cognitiva y la regulacion emocional ejemplifican esta tipologia. Por
otra parte, el afrontamiento evitativo o de huida se refiere a las estrategias cognitivas y
conductuales que implican mantenerse alejado de la situacion estresante deseando que ésta no
ocurra. Entre estas estrategias se encuentran la negacion del problema, distraerse con otras
actividades y el humor, entre otras.

Dentro del afrontamiento aproximativo, se reconocen dos dimensiones: asimilativo y
acomodativo. En el afrontamiento asimilativo el individuo intenta cambiar su contexto para
adaptarlo a sus circunstancias. En cambio, a través del acomodativo, el individuo se amolda a
las condiciones del entorno. Generalmente, estos dos tipos de afrontamiento se producen en
orden cronoldgico. En primer lugar, normalmente el individuo intentara transformar la
situacion, a través del afrontamiento asimilativo. En caso de no llegar a conseguirlo, buscara
la manera de adaptarse a las circunstancias, dandole un significado personal. El afrontamiento
asimilativo se corresponde con un modo de control primario, y el mecanismo acomodativo, se
considera como un tipo de control secundario (Rothbaum, Weisz y Snyder, 1982). Por ultimo,
al primer modelo también se ha denominado afrontamiento centrado en el dominio, asi como
el afrontamiento acomodativo se ha calificado centrado en la significacion (Folkman, 1997;
Taylor, 1983, 1989; Tenner y Affleck, 2002).

Una tercera categorizacion, se cifie al tipo de esfuerzo o nivel de respuesta empleada
(Fernandez-Abascal, 1997; Rodriguez-Marin et al., 1993). Sobre la base de este planteamiento,
los autores diferencian entre los intentos cognitivos de afrontar los sucesos y las respuestas
conductuales para tratar de manejar las situaciones estresantes.

Finalmente, partiendo de la dimension temporal del afrontamiento, se encuentran cinco
tipologias de afrontamiento en funcién del momento en que los individuos reaccionan, antes
de que se produzca el suceso estresante, durante o al terminar el hecho. El afrontamiento
denominado preventivo y el anticipatorio, actuaria previamente a la exposicion del evento

estresante; el afrontamiento dindmico, mientras se presenta el problema; y por ultimo, el
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afrontamiento reactivo y el residual, se pone en marcha cuando el acontecimiento ya ha
concluido (Beehr y McGrath, 1996).

En relacion a las estrategias adaptativas al estrés, el estudio del afrontamiento tiende a
hacer una clasificacion que divide en dos tipos las ocho estrategias de la clasificacion histérica
(Lazarus y Folkman, 1984) expuestas a continuacion. El término adaptativo, en este caso, hace
alusion a la eficacia de la respuesta, es decir, si repercute de manera favorable en el proceso de

abordar el estrés.

e Confrontacion: el sujeto hace frente a la situacion y le supone un esfuerzo para
cambiarla. Puede suponer un riesgo para el sujeto ya que puede provocar niveles de
hostilidad.

e Planificacion: esta dirigida a solucionar el problema. Se manifiesta durante la
evaluacion de la situacion.

e Aceptacion de la responsabilidad: es el reconocimiento del compromiso de la
propia persona acerca de su participacion en el conflicto.

e Autocontrol: el individuo intenta dominar o regular sus emociones Yy
comportamiento. Se considera una forma de afrontamiento activo.

e Re-evaluacion positiva: reorientar la situacion conflictiva a los aspectos positivos.

e Distanciamiento: maniobra que realiza el sujeto implicado para desligarse del
propio conflicto, con el fin de evitar su repercusion.

e FEscape o evitacion: implica todas aquellas acciones que consigan evadirse del
problema ya sea de manera conductual o cognitiva.

e Busqueda de apoyo social: es el recurso que proporciona asesoramiento, COnsejo o
apoyo moral implicando a terceras personas, ya sean familiares, amigos o
conocidos. En relacion con el acoso escolar (bullying), esta estrategia es una de las

mas importantes (Kanetsuna, Smith, y Morita, 2006).

De estas ocho estrategias, las dos primeras estan enfocadas en el problema, y las cinco
siguientes estan centradas en las emociones. La tltima, la busqueda de apoyo social constituye
la mas completa ya que engloba ambas areas: problema y emocién (Figueroa y Cohen, 2006).

Carver, Scheier y Weintraub (1989) consideran que el afrontamiento es un proceso
complejo por lo que proponen 15 estrategias de afrontamiento. Esta tipologia presenta una

medida mas precisa que la ofrecida inicialmente por Lazarus y Folkman, ademds introduce
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fortalezas de la Psicologia Positiva, como el desarrollo personal, que deberian ser incluidas en

el curriculum educativo:

e Crecimiento personal: consiste en tratar de desarrollarse como persona o aprender
de la experiencia por la que la persona estd pasando.

e Abandono de los esfuerzos de afrontamiento: se refiere a renunciar a cualquier
esfuerzo por alcanzar los objetivos para superar el problema.

e Planificacion y afrontamiento activo: tiene que ver con llevar a cabo acciones, hacer
esfuerzos para eliminar, evitar o aminorar los efectos de la situacion estresante.
También puede desarrollarse pensando en coémo se va a hacer frente a lo que esta
pasando y planificando los esfuerzos de afrontamiento activo que se van a realizar.

e Aceptacion: es una respuesta adaptativa que permite enfrentarse a la situacion real.

e Humor: bromear sobre lo que estd pasando o reirse de la situacion permiten que la
persona pueda distanciarse de manera emocional y regular las ideas que considera
amenazadoras.

e Reinterpretacion positiva: considera los aspectos positivos de la situacion y busca
la manera de manejar mejor el problema.

e Refrenar el afrontamiento: en un primer momento se pospone el afrontamiento del
problema hasta que pasado un tiempo se decide a actuar.

e Negacion: se rechaza la realidad del suceso, como si no hubiera ocurrido.

e Religion: la busqueda del apoyo de Dios y el refugio en actividades religiosas.

e Conductas de evasion: escaparse psicologicamente mediante suefios y evitar
resolver el problema.

e Centrarse en las emociones y desahogarse: el foco de atencion se desvia hacia el
propio malestar emocional y tiende a liberar los sentimientos.

e Biusqueda de apoyo social: pedir informacion y consejo, buscar ayuda y apoyo en
los demas.

e Actividades distractoras: mantener el pensamiento ocupado para desconectarse y
distraerse de la situacion.

e Concentrarse en esfuerzos para solucionar la situacidon: intentar resolver el
problema, en detrimento de otros asuntos.

e Consumo de alcohol o drogas: evitar el problema recurriendo a sustancias adictivas.
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Si bien es importante destacar la dificultad de determinar qué respuestas de
afrontamiento son mds adecuadas, en general, se puede afirmar que hay respuestas de
afrontamiento mas adaptativas que otras (Girdano y Everly, 1986). Los autores Carver et al.
(1989), consideran como formas de afrontamiento adaptativas: el afrontamiento activo, la
planificacion, la supresion de actividades competitivas, la contencion, la reinterpretacion
positiva y la busqueda de apoyo social. Las estrategias adaptativas reducen el estrés y
promueven la salud a largo plazo, las inadaptativas reducen el estrés a corto plazo pero, pueden
erosionar la salud a largo plazo (Everly, 1989).

El afrontamiento centrado en el problema se ha relacionado tradicionalmente con una
mejor salud tanto fisica como mental (Pushkar-Gold et al., 1995). Sin embargo, estos hallazgos
a veces son contradictorios, atribuyéndolo Lutzky y Knight (1994) al uso de diferentes
instrumentos de medida con diversas definiciones de solucion de problemas.

Atendiendo al planteamiento que esta investigacion ha adoptado, respecto a los factores
situacionales y personales que determinan la actuacion de los individuos, Somerfield y McCrae
(2000), concluyen que no se pueden definir buenas o malas formas de afrontamiento, ya que
depende del individuo, de la situacion y de las condiciones que se presentan para dar solucion
a cada problema.

Siguiendo a los autores Rodriguez-Marin et al. (1993), en la valoracion de la eficacia o
adecuacion de las respuestas de afrontamiento se han de tener en cuenta tres factores: el
dominio de resultado, el momento temporal y el contexto. La utilidad del afrontamiento se
puede medir en funcién de tres parametros: fisiologico, psicologico y social. Una misma
respuesta de afrontamiento puede ser eficaz en un dominio y conseguir los resultados
esperados, pero inadecuada en los otros dos. Por ejemplo, los adolescentes que creen que la
unica via para ser respetados por sus compaiieros es demostrando su superioridad fisica, llegan,
muchas veces, a manifestar comportamientos violentos o de acoso.

Teniendo en cuenta el momento temporal, DeLongis y Preece (2002) sefialan que los
modos de afrontamiento evitativos y centrados en la emocidn resultan més adaptativos a corto
plazo, mientras que los centrados en el problema lo son para retos futuros (Ojeda, Ramal, Calvo
y Vallespin, 2001; Preece y DeLogis, 2005). Lazarus y Folkman (1986) también concluyen
que las estrategias centradas en el problema son mas efectivas ya que facilitan al individuo la
confianza necesaria para solucionar sus problemas futuros.

Por ultimo, la eficacia de la respuesta de afrontamiento se ve influenciada por el
contexto en el que tiene lugar. Este factor es sobre el que esta investigacion ha centrado su

interés, puesto que los adolescentes manifiestan tener que resolver problemas en los diferentes
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espacios en los que conviven con sus iguales y personas adultas: en la escuela, la familia, la
zona de ocio y de residencia. Skinner, Pitzer y Steele (2013) en su revision de los
procedimientos de afrontamiento en el contexto académico, realizaron una clasificacion de las
estrategias mas adaptativas frente a las estrategias disfuncionales que ocasionan malestar. Las
mas adaptativas para los estudiantes, segun los resultados, fueron: la planificacion, la busqueda
de ayuda con fines instrumentales, la busqueda de confort, el autoapoyo y el compromiso. Entre
las estrategias desadaptativas que impiden encontrar la solucidon y aumentan el sufrimiento
emocional, estarian las siguientes: autoculpabilizarse, pensar obsesivamente en los problemas,
responsabilizar a los demas y desentenderse de los problemas, experimentar confusion
cognitiva y ocultar los problemas a las personas mas proximas.

Partiendo del supuesto de que las personas pueden aprender de cada situacion y
desarrollar competencias para encontrar soluciones basadas en la experiencia adquirida, se
establecen las siguientes estrategias que facilitan la mejor solucion posible a conflictos

interpersonales (Pérez, 2009; pp.90-101):

e Buscar las formas o signos de conciliacion.

e Proponer acuerdos.

e (Ceder cada una de las partes en lo que se pueda.

e Buscar una vision comun del problema.

e Establecer una colaboracion entre las partes.

¢ Iniciar vias de comunicacion.

e Intentar reconocer y aceptar a la persona o grupo con el que se da el conflicto.

e Preguntar y escuchar.

e Explorar la manera de adaptarse a la persona, grupo o a las situaciones.

e Generar situaciones que fomenten la creatividad, la cohesion, la autonomia y la
innovacion.

e Fomentar el aprendizaje y el desarrollo de nuevas habilidades.

e Proponer una tormenta de ideas.

Para concluir, en lo relativo a lo expuesto sobre la valoracion de la eficacia de las
respuestas de afrontamiento, es fundamental que las personas tengan disponible un variado
repertorio de estrategias, principalmente estrategias de resolucion de problemas y de apoyo
social, mientras que la evitacion y la negacion serian dos estrategias de afrontamiento poco

adaptativas y, por tanto, no recomendables (Carver et al., 1989), ademés de la competencia
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para poder decidir y elegir la mas adecuada a la situacion estresante que se le presente (Kato,
2012).

La compleja trama que el afrontamiento configura, queda delimitada por el conjunto de
variables bio-psicosociales de cada individuo y el factor situacional. Las estrategias situacionales,
seglin Ferndndez-Abascal (1997), estarian matizadas por un error cognitivo muy frecuente
denominado sobregeneralizacion, pensamiento consistente en obtener una conclusion general a
partir de un acontecimiento puntual sucedido y en torno al cual, inconscientemente, se generaliza
a otras situaciones. Seguin algunos autores, la tendencia a la sobregeneralizacion contribuye a la
generacion de estilos de afrontamiento motivados por factores situacionales (Donaldson,
Prinstein, Danovsky y Spirito, 2000; Frydenberg y Lewis, 1994).

En relacion a los factores biologicos como la edad, sexo o el temperamento, se dispone
de abundante literatura empirica que evidencia la influencia que juegan los factores bioldgicos
en los patrones cognitivo-comportamentales desarrollados para responder a los estresores
(Freire, 2014).

Esta tesis doctoral reconoce que el afrontamiento estd determinado por la persona, el
ambiente y la interaccidon entre ambos, entendiendo asi que son diversos los factores que
influyen en dicha respuesta (Frydenberg, 1994, 2004; Halpern, 2004). El enfoque de este
trabajo prioriza los factores psicologicos, satisfaccion con la vida y sentimientos de soledad,
como factores moduladores influyentes ante el afrontamiento del estrés. Estos recursos seran
analizados a lo largo de este capitulo. En el siguiente apartado se aborda las estrategias de

afrontamiento que utilizan los estudiantes adolescentes.

3. Estrategias de afrontamiento en adolescentes

La evaluacion de estrategias de afrontamiento de los adolescentes es un tema prioritario
para desarrollar actuaciones de diagndstico, intervencion psicoeducativa y orientacion escolar.

En atencion a todas estas cuestiones, se vuelve fundamental investigar con qué
herramientas cuentan los adolescentes para encarar las situaciones problematicas, con el
objetivo de disefiar estrategias de intervencion que apunten, en tltima instancia, al aumento del
bienestar y del rendimiento académico.

El afrontamiento en los adolescentes se relaciona con un conjunto de acciones y
cogniciones que lo capacitan para tolerar, evitar o minimizar los efectos producidos por un

evento estresante (Plancherel y Bolognini, 1995).
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En el transcurso de la adolescencia, los jovenes se enfrentan a la resolucion de
situaciones problematicas de distinta condicion que contribuyen activamente, a la construccion
de la identidad personal, sexual, educacional y vocacional (Erikson, 1985); relacionado con
ello, se encuentran comprometidos en procesos como la dependencia e independencia respecto
del nacleo familiar, la relacion con el grupo de iguales y la construccion de un proyecto de vida
(Casullo et al., 1994). De esta manera, se desarrollan en esta etapa competencias psicosociales
vitales, entre las que el afrontamiento de los problemas ocupa un lugar prioritario (Frydenberg
y Lewis, 1994).

La adolescencia es considerada una etapa del desarrollo caracterizada por continuos
cambios que pueden ocasionar estrés (Gonzalez-Barron, Montoya, Casullo y Bernabéu, 2002).
En la adolescencia, como fase de transicion y adaptacion, se generan preocupaciones en base
a la forma que se perciben los eventos vitales. Por esta razon, los jovenes requieren adquirir las
habilidades de afrontamiento apropiadas, es decir estrategias conductuales y cognitivas que les
permitan por un lado una adaptacion al entorno y, por otro lado, solventar las preocupaciones,
que mantienen respecto a la vida personal, familiar, escolar, social, afectiva, etc., propias de
esta etapa de desarrollo.

Los estados de estrés o tension forman parte de la vida en los adolescentes y tienden a
manifestarse e incrementarse a partir de la dualidad presente entre las demandas del medio y
su disposicion para afrontarlas. En ocasiones, las frecuentes presiones que soportan y los
dilemas que se cuestionan, llevan al adolescente a considerarse sin recursos para hacerles
frente, lo que desencadenara conductas desadaptativas con efectos negativos para si mismos, y
para el entorno social.

La evidencia empirica de los trabajos de Lu (2010), Valentine, Buchanan y Knibb
(2010) y Wagner, Compas y Howell (1988) revela que el estrés cotidiano tiene mayores efectos
negativos que los acontecimientos cronicos o vitales. Como indica la investigacion de Morales-
Rodriguez et al. (2012), los estresores cotidianos se manifiestan en la infancia en tres &mbitos:
escolar e iguales, salud y familiar. Los estresores que con mayor frecuencia acontecen en el
contexto escolar son los enfrentamientos con el grupo de pares y el relativo al resultado
académico, las bajas calificaciones. En relacion a la situacion cotidiana que impacta en la salud,
la mas representativa seria sufrir una enfermedad. Por ultimo, las peleas entre hermanos son
los estresores especificos generados en el entorno familiar.

La importancia de desarrollar las habilidades cognitivas y comportamentales de
afrontamiento adquiere cada vez mas un carécter prioritario en el ambito escolar (Jiménez,

Amaris y Valle, 2012). Entre las habilidades de afrontamiento que se desarrollan en el curriculo
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escolar se encuentran la solucidon de problemas, la biisqueda de apoyo, el trabajo en equipo,
obtencion, analisis y organizaciéon de la informacién, la comunicacion de ideas, la
planificacion, ... todas ellas generan recursos que facilitan la adaptacion al entorno escolar en
particular y a la sociedad.

En el adolescente, las estrategias de afrontamiento parecen ser aprendidas en
experiencias previas y se constituyen en un estilo estable de afrontamiento, que determinara
los comportamientos de cada situacion, es decir, las respuestas elegidas para hacer frente a las
demandas de estrés. Este proceso se ha reflejado en las conclusiones de los estudios que
evaluian los estilos de afrontamiento en adolescentes propuestos por Lazarus y Folkman, el
enfocado en el problema y el centrado en la emocion y, un tercer estilo, el improductivo,
planteado por Frydenberg y Lewis (Donaldson et al., 2000; Frydenberg y Lewis, 1994; Trianes
etal., 2014).

Diversas investigaciones, mencionadas en Morales-Rodriguez (2012), encuentran
asociacion entre la utilizacion de estilos de afrontamiento improductivos o disfuncionales y la
inadaptacion escolar (Sandler et al., 1994; Seiffge-Krenke, 2000; Wadsworth y Compas, 2002),
el sufrimiento de psicopatologia e inadaptaciéon socioemocional en nifios y adolescentes
(Cappa, Moreland, Conger, Dumas y Conger, 2011; Frydenberg y Lewis, 2000; Seiffge-Krenke
et al., 2010).

Los adolescentes que optan por estrategias de afrontamiento evitativas presentan
sintomas de depresion y ansiedad (Griffith, et al., 2000), problemas de conducta y ansiedad
autoinformada (Seiffge-Krenke y Klessinger, 2000; Seiffge-Krenke y Stemmler, 2002), en
mayor medida que los que solucionan activamente sus problemas.

De manera complementaria, el uso de estrategias de afrontamiento adaptativas ante
problemas de convivencia escolar y de deterioro de relaciones interpersonales, presenta
resultados mas favorables de desarrollo socioemocional (Morales-Rodriguez y Trianes, 2010).
Se constata que las estrategias de afrontamiento de aproximacion al problema posibilitan un
mejor ajuste en nifios y nifias, en el ambito de las relaciones entre iguales y problemas de
disciplina y convivencia escolar, segun Griffith et al. (2000), y se asocian a resultados
favorables de adaptacion socioemocional en la infancia (Frydenberg y Lewis, 1999a, 1999b;
Garnefski, Boon y Kraaij, 2003; Hampel y Petermann, 2006; Wadsworth y Compas, 2002;
Wright, Baneriee, Hoek, Rieffe y Novin, 2010).

No obstante, los resultados de diversas investigaciones sobre las estrategias de
afrontamiento en funcion del sexo y la edad en adolescentes son contradictorios (Mullis y

Chapman, 2000).
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En el estudio sobre diferencias de sexo en adolescentes de Eschenbeck, Hohlmann y
Lohaus (2007), las nifas puntuaron mas alto en la busqueda de apoyo social y la resolucion de
problemas, mientras que los nifios obtuvieron puntuaciones superiores en el afrontamiento
evitativo. En estudios con muestras de estudiantes universitarios (Fernandez et al., 2014) se
han encontrado diferencias en la dimension retirada social, que concuerdan con los resultados
de investigaciones previas que plantean que las mujeres responden con estrategias de
afrontamiento activo y de relacion con los demas en la resolucion de problemas (Frydenberg y
Lewis, 1991; Plancherel y Bolognini, 1995; Plancherel, Bolognini y Halfon, 1998), ademas de
la regulacion de las emociones (Fantin, Florentino y Correché, 2005), mientras que los varones
tienden a utilizar estrategias evitativas (Phelps y Jarvis, 1994). Estos resultados orientan las
propuestas de intervencion socioeducativa, de manera que podria resultar beneficioso trabajar
en el aprendizaje de las estrategias de afrontamiento activo especialmente en los varones.

En cuanto a la edad, los adolescentes mas jovenes utilizan con mayor frecuencia el
estilo focalizado en la emocion, mientras que los mayores, se enfocan en el problema (Gamble,
1994; Groer, Thomas y Shoffner, 1992; Stern y Zevon, 1990). Otros estudios sefialan lo
opuesto, es decir, con la edad los adolescentes utilizan con mas frecuencia el estilo centrado en
la emocion (Compas, Orosan y Grant, 1993), asi como el tercer estilo improductivo propuesto
por Frydenberg y Lewis (1993, 1996a), y con menor frecuencia estrategias focalizadas en el
problema (Brodzinsky et al., 1992; Spirito, Stark, Grace y Stamoulis, 1991). Parece haber
acuerdo en que la utilizacion de ambos estilos (focalizado en el problema y en la emocién) se
incrementa con la edad, y que los adolescentes de mayor edad poseen un repertorio de
respuestas de afrontamiento mas amplio (Donaldson et al., 2000; Eisenberg, Fabes y Guthrie,
1997, Seiffge-Krenke, 1990; Williams y McGillicuddy, 2000).

El afrontamiento por evitacion dificulta que el joven cambie la situacion problematica
o que modifique su interpretacion para abordarla de un modo positivo. Resulta especialmente
ineficaz en situaciones cronicas de estrés, como las que tienen que afrontar los alumnos que
sufren acoso escolar, o los hijos de padres divorciados que mantienen el conflicto por mucho
tiempo, en las que hay que encontrar una forma de hacerles frente (Cantén y Justicia, 2002).
Es la importancia de este aspecto, lo que conduce al analisis independiente de uno de los temas
de mayor impacto en el afrontamiento de las crisis familiares, el divorcio.

El aumento progresivo de los divorcios en Espana entre los padres de jovenes en la
etapa escolar, puesto que, la franja de edad de la mayoria de los divorcios se presenta entre los
30 y los 49 afios (Yarnoz-Yaben, et al., 2008), ha determinado que este estudio se realizase en

el marco de la institucion educativa donde el adolescente pasa el mayor tiempo. Segin los datos
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de INE (2019), el 45% de los padres divorciados tiene hijos menores de edad. Este elevado
indice de divorcio entre los padres de familia con nifios en etapa escolar obligatoria afecta
claramente a los jovenes de secundaria.

En la actualidad, se estudia: la relacion entre la forma que los padres tienen de afrontar
el divorcio y los problemas de los hijos. En este sentido, los hijos pueden desarrollar 4reas de
resiliencia en sus vidas cuando son protegidos por las acciones positivas de los adultos,
reduciendo de esta forma, su riesgo psicoldgico, legal, educativo o familiar (Martinez-
Pampliega et al., 2009). Por este motivo, es importante abordar el tema desde un enfoque mas

amplio que contemple el afrontamiento de las diferentes crisis familiares.

4. Contextos de afrontamiento

4.1. Afrontamiento familiar

Los conflictos se hacen cada vez mas frecuentes en los periodos de crisis familiares,
siendo el divorcio o la separacion el mas dificil de afrontar para todos los miembros de la
familia.

El afrontamiento de crisis familiares, segin varios autores (Macias, Madariaga, Valle
y Zambrano, 2013; McCubbin, Thompson y McCubbin, 1996; Louro, 2005), se define como
la capacidad de la familia para movilizarse y poner en accion medidas que actien sobre las
exigencias que demandan los cambios. El afrontamiento familiar ante el estrés es el esfuerzo
que realizan todos los miembros de la familia frente a una situacion critica (McCubbin et al.,
1980). Segin McCubbin y Patterson (1983), las respuestas de afrontamiento buscan cambiar
las circunstancias estresantes, reducir el nivel de tension familiar y mantener la unidad y el
equilibrio. El afrontamiento es una respuesta que aparece cuando la familia debe realizar una
exigencia inusual para observar, experimentar, definir, comprender o realizar algin tipo
especial de accidn para poder retomar las rutinas de la vida diaria (Jiménez et al., 2012). Boss
(1987), enfocandose principalmente en las caracteristicas individuales, afirma que cuando uno
de estos miembros de un grupo se ve afectado, el grupo se diferencia funcionalmente. Esto se
explica por la naturaleza interaccional del afrontamiento en la familia (Ruano y Serra, 2000),
de manera que ante un problema por el que puede estar pasando un miembro, por ejemplo, el
divorcio de los padres, el resto de la familia se ve afectado (Stetz, Lewis y Primo, 1986). Es
importante tener en cuenta los procesos de afrontamiento individuales prestando atencion a las

situaciones de crisis familiares, como el divorcio, que han tenido que enfrentar dentro del
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grupo. Por lo tanto, la separacion o el divorcio es un tema que no solo afecta a los conyuges,
sino que también afecta a los hijos y a sus respectivas familias (Jiménez et al., 2012).

El afrontamiento familiar presenta una dindmica propia de grupo que busca regular las
tensiones y garantizar la salud de sus miembros. Dentro de esta dinamica grupal, el
afrontamiento se presenta como un esfuerzo por comprender los eventos influyentes y tomar
asi algln tipo de solucidon. Se parte de la idea de que los procesos de interaccion estan
determinados por los roles que cada miembro representa y las expectativas mutuas entre ellos
(Macias et al., 2013).

La familia debe ser considerada como un grupo complejo que elabora su propia
interpretacion de la realidad, es decir que la familia conforma una institucion donde se
comparten leyes y normas que rigen su funcionamiento (Macias et al., 2013). En este sentido,
los autores mencionados indican que los miembros que pertenecen a una familia deben asumir
un cometido y una posicion dentro de la estructura familiar y cada uno tiene una condicion,
que influenciara el rol que los otros ejerzan dentro del sistema.

De igual manera, el afrontamiento familiar es una respuesta grupal coordinada por las
normas y reglas del sistema, asumiendo a partir de ellas que algunas estrategias determinadas
pueden ser mas importantes que otras, especialmente en ciertos momentos del ciclo vital
familiar y situaciones especificas (Macias et al., 2013).

Las estrategias de afrontamiento se constituyen en variables mediadoras de la cohesion
y la adaptabilidad de la familia (Olson et al., 1983). Esto es, el funcionamiento de las familias
se ajusta a través de la utilizacion de estrategias de afrontamiento. De manera que las estrategias
de afrontamiento familiar pueden potencialmente reforzar y sostener los recursos de la familia
con el propdsito de protegerla de los acontecimientos estresantes y a su vez, asegurar un empleo
apropiado de su funcionamiento.

Con respecto a la separacion de los padres, es preciso destacar, que es el resultado de
un proceso cuya crisis se inicia en la familia y que en ocasiones puede desencadenar conflictos
intrafamiliares e incluso violencia. En concreto, la manifestacion de actitudes no adecuadas en
el plano psicologico, fisico, emocional, cognitivo o social de los propios progenitores ante sus
hijos, puede explicar el comportamiento de éstos. Kelly y Wallerstein (1977) hacen referencia
a: el comportamiento agresivo, la desconfianza, ademds de la disminuida capacidad para
superar dificultades y las carencias de destrezas adecuadas para superar los conflictos de los
hijos jovenes que afrontan la separacion de sus padres. La manera de superar esta situacion
dependera de los recursos psicoldgicos que éstos tengan y también de otras variables como son

los valores, normas, grado de aceptacion personal y social, ademas de la capacidad de
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afrontamiento frente a otras circunstancias, lo cual funciona como recurso para hacer frente a
este nuevo acontecimiento (Reiss y Oliveri, 1980). La investigacion de Yarnoz-Yaben et al.
(2008) muestra que las dificultades de adaptacion al divorcio se relacionan con la dependencia
emocional e instrumental, el bajo nivel de educacion y actitudes poco favorables al divorcio,
asi como también la edad, es decir, a mayor edad de los padres, menor ajuste familiar y, por lo
tanto, a menor edad de los progenitores, mejores posibilidades de adaptacion del conjunto
familiar.

Cuando se ha estudiado el efecto del divorcio en los nifios, los resultados son
contradictorios. Por una parte, los hijos de familias separadas presentan més problemas de
conducta que los hijos de familias biparentales (Amato y Keith, 1991; Canton et al., 2007). Asi
mismo, autores como Standford (2006) sefialan los efectos negativos del divorcio en los
menores que, en ocasiones, perduran incluso en la vida adulta (Wallerstein, 1998). Mientras
que Hetherington (2003), sostiene que los efectos negativos del divorcio no siempre se
presentan y que incluso cuando se observan, por lo general, desaparecen con el paso del tiempo.
En esta misma linea, siguiendo a Barber y Demo (2006), la mayoria de los nifios y adolescentes
se adaptan bien al divorcio de sus padres.

La mayoria de las personas que pasan por un divorcio, a pesar de ser un factor de riesgo,
se recuperan sin dafios a largo plazo e incluso mejoran aspectos como el afrontamiento de
futuras experiencias vitales (Bernal et al., 2013). Con el tiempo, los hijos son capaces de
reconstruir los sucesos estresantes del divorcio y se adaptan mejor (Radovanovic, 1993). La
repercusion negativa del divorcio puede ser menos duradera en los casos en que los padres
utilizan la mediacién como estrategia para terminar la relacion de pareja (Bernal et al., 2013).
Los resultados del estudio de Yarnoz-Yaben et al. (2014) apuntan que, en un contexto familiar
post divorcio marcado por una adaptacion positiva de los progenitores, desaparecen las
diferencias en los problemas de conducta presentados por los hijos de parejas divorciadas
(adaptados positivamente) e hijos de progenitores casados. Dicha adaptacion estd muy
relacionada con el ejercicio de la coparentalidad, entre otras, y también con variables como la
satisfaccion con la vida o el estilo de relacion o apego (Yarnoz-Yaben et al., 2014).

Como base para posibles tratamientos o intervenciones preventivas para facilitar la
adaptacion al divorcio del grupo familiar, resulta de interés nombrar aquellas variables que se
relacionan con la conducta de los progenitores y sus hijos. En concreto, el ejercicio de la
coparentalidad, definida como la relacion de apoyo mutuo y cooperacion entre los progenitores,
comprometidos activamente en la educacion y cuidado de los hijos (Ahrons, 1981), es una de

las variables clave estrechamente relacionadas con la adaptacion al divorcio de los progenitores
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separados, muy valorada al implementar en la nueva dindmica familiar que se deriva del
divorcio (e.g., Mitcham-Smith y Henry, 2007). La mediacion constituye un modelo de
intervencion que fomenta la coparentalidad (Bernal, 2008). Mientras que el divorcio disuelve
el vinculo de pareja, esto no significa que rompa necesariamente la familia (Bernal, 2011a;
Yarnoz-Yaben, 2010a). El ejercicio de la coparentalidad origina que los miembros de la familia
tengan que adaptarse a sus nuevos roles, entre ellos, seguir siendo padre y madre, sin ser pareja
(Bernal, 2011a).

Otros conflictos familiares tienen que ver con los enfrentamientos surgidos entre los
progenitores e hijos, ademas del conflicto mas representativo en el &mbito familiar, las peleas
entre hermanos (Morales-Rodriguez et al., 2012).

Tradicionalmente, se ha defendido que las relaciones familiares entre padres e hijos
adolescentes se caracterizan por los conflictos intensos y estresantes. El nivel de confrontacion
es mas elevado durante la adolescencia que durante la nifiez (Adams y Laursen, 2001; Jiménez,
2013; Gaete, 2015). Desde una visidon mas actual y positiva, los nuevos modelos sobre las
relaciones entre padres y adolescentes consideran que las disputas moderadas tienen una
funcién positiva para el desarrollo del adolescente (Oliva, 2006; Oliva y Parra, 2004).
Favorecen una reestructuracion del sistema familiar y una renegociacion de roles y
expectativas, con las que se alcanza un nuevo equilibrio que tiene en cuenta las nuevas
necesidades del adolescente. También, promueve su individuacioén y la construccién de su
identidad personal (Granic, Dishion y Hollenstein, 2003; Musitu et al., 2001; Smetana, 2005).
Como sefiala Smetana, las situaciones conflictivas pueden proporcionar un contexto muy
adecuado para el aprendizaje de estrategias de negociacion y resolucion de problemas, asi como
para el desarrollo de la habilidad de adopcion de perspectivas (Oliva, 2006).

En esta linea, la investigacion realizada por Bernal et al. (2013), en lo que respecta al
aprendizaje de recursos como la negociacion, concluye que las manifestaciones adecuadas de
los padres en interaccion constante con los hijos pueden facilitar este tipo de aprendizajes que
repercuten en el sentido de responsabilidad y en los niveles de autonomia. Por tanto, es
importante mencionar que los padres de los adolescentes siguen teniendo una elevada
responsabilidad en los procesos de aprendizaje de sus hijos, siendo los principales transmisores
de educacion, agentes de socializacion y fundamentales modelos de conducta (Estévez et al.,
2011; Ma y Huebner, 2008; Musitu et al., 2001).

Entre los conflictos filoparentales manifestados en la vida diaria de las familias,
destacan: el uso dedicado a las nuevas tecnologias, el orden y los horarios, etc. En concreto, la

hora de regreso a casa se convierte a lo largo de la adolescencia en uno de los aspectos mas
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problematicos, especialmente para las chicas. En general, los adolescentes comienzan una
etapa de mayor intensidad en la interaccion con sus iguales que deriva en enfrentamientos con
sus padres. En la mayoria de las familias se superan esos complicados momentos iniciales y se
alcanza un nuevo equilibrio, satisfactorio para padres e hijos (Oliva, 2006). En efecto, tal y
como defiende Noller (1994), los padres continuan siendo una de sus principales fuentes de
apego y de apoyo emocional. La familia ocupa un espacio central en la vida de los jovenes
(Elzo 2007), el 92 % de los jovenes espafioles de 15 a 24 afios vive con sus padres, siendo la
familia una institucion “muy importante” para el 70% de los adolescentes espafioles.

Tan importante como el hecho de que los adolescentes inicien nuevas e imprescindibles
relaciones afectivas con amigos y parejas, es que sea capaz de mantener los lazos afectivos con
sus padres y familia. Al respecto, corresponde mencionar las vivencias que el adolescente
comparte en el contexto familiar extenso, y la influencia que cada miembro ejerce en su
desarrollo. Durante la adolescencia, los familiares mas significativos, como los abuelos y tios,
proporcionan soporte emocional, soluciones a los conflictos con los padres y sus iguales,
ademas de apoyo para afrontar dificultades escolares o laborales (Estévez et al., 2011).

En conclusion, la crisis familiar representa tanto una oportunidad que puede conllevar
una salud y madurez mayores, como un paso hacia el agravamiento del problema si no se
buscan los recursos necesarios para superarla. El estrés familiar en la adolescencia causado por
el divorcio de los padres, considerado como uno de los mayores cambios vitales, se ajusta a
este patron. Superar la ruptura puede suponer una ocasion para poner en marcha estrategias de
fortalecimiento de la personalidad. Esto supone aprender nuevas habilidades que faciliten el
crecimiento y desarrollo personal, de manera que el individuo sea capaz de funcionar
adecuadamente en sus nuevos roles familiares sociales, laborales o escolares, en definitiva, sea
capaz de adaptarse a una nueva vida. En esto consiste la capacidad de recuperarse de un evento
estresante, la resiliencia. En el siguiente apartado se analiza la relacion entre afrontamiento y
diversos factores, entre ellos: la resiliencia, la inteligencia emocional, el rendimiento

académico, todos ellos contenidos fundamentales del aprendizaje en el contexto escolar.

4.2. Afrontamiento en el contexto escolar

La respuesta de estrés se ha estudiado, en diferentes contextos, especialmente en el
ambito clinico y de la salud (Costarelli y Patsai, 2012; Hamdan- Mansour, Puskar, y Bandak,
2009; Gulewitsch et al. 2013; O'Donovan y Hughes, 2007; Pettit y De Barr, 2011, citados en

De la Fuente et al., 2014). Del mismo modo, la relacion entre las experiencias académicas
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estresantes y sus consecuencias a nivel fisioldgico, cognitivo, afectivo y en el rendimiento
académico, se ha analizado por un amplio nimero de investigaciones (Hampel y Peterman,
2006; Martin, 2007; Misra y McKean, 2000).

En el ambito educativo, el estudio de Serlachius et al. (2007) evidencia que el estrés,
en sus diferentes modalidades, influye en los procesos cognitivos y motivacionales durante el
aprendizaje y el estudio. Al respecto, conviene resaltar el impacto del estrés en los procesos de
retencion y de atencion, asi como del recuerdo de la informacion. La ansiedad asociada al estrés
puede incrementar pensamientos de preocupacion y sentimientos negativos, lo que también
puede perjudicar al estado motivacional-afectivo durante el aprendizaje, al modificar el curso
de los pensamientos positivos y sustituirlos por otros negativos y creencias irracionales. Si esta
asociacion se prolonga en el tiempo puede generar desmotivacion (Largo-Wight et al., 2005).

El contexto académico plantea al estudiante circunstancias de diversa condicion que,
por ser potencialmente generadoras de tension, ponen en juego parte del repertorio de los
recursos disponibles de afrontamiento con los que cuenta. La respuesta de afrontamiento
influye, en una amplia variedad de casos, tanto en el desempefio escolar como en el bienestar
en su dia a dia (Caples y Barreras, 2006; Chan, 2004; Frydenberg, 2004; Frydenberg y Lewis,
1994; Johnson, 2007; Silvers, 2007; Wolchik y Sandler, 1997, citados en Fernandez et al.,
2009).

En el estudio realizado por Fernandez et al. (2009) con adolescentes en la etapa escolar
de tres regiones de Argentina se observa como los problemas académicos aparecen como la
tercera causa de preocupacion, precedidos por los de tipo familiar y personal. Teniendo en
cuenta el sexo, los problemas educativos adquieren mayor relevancia en la valoracion
efectuada por las nifias. Lo mismo sucede al contemplar la edad (Casullo y Fernandez, 2001),
los adolescentes entre 13 y 14 afios se estresan mas frente a las dificultades educativas que los
estudiantes mayores (en edades comprendidas entre 15 y 18 afios).

Los resultados, en la investigacion con estudiantes universitarios (Martinez, 2010),
muestran que efectivamente las estrategias de afrontamiento ante el estrés correlacionan con el
rendimiento académico, de modo que diferencian al grupo de alumnos aprobados del grupo de
estudiantes suspendidos y permite discriminar a ambos haciendo posible predecir a qué grupo
pertenecerd el estudiante segln las estrategias de afrontamiento que utilice. En el afrontamiento
del estrés académico, los alumnos que se esfuerzan y se implican en las tareas tienden a obtener
mejores calificaciones. Por el contrario, los estudiantes que no afrontan los problemas
académicos o que los ignoran tienden a empeorar su rendimiento. Esto es porque, mientras los

primeros responden con estrategias activas de afrontamiento y centradas en la solucion del
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problema, los otros emplean estrategias improductivas y de evitacion que resultan no exitosas,
disfuncionales e inadaptativas (Carver, et al., 1989; Folkman et al., 1986; Perrez y Reicherts,
1992; Terry, 1991).

Por todo lo anterior, es muy importante trabajar en la prevencion de las respuestas de
estrés, estableciendo las competencias necesarias de gestion del mismo en los estudiantes y
anticipandose a su aparicion. Es el modo que los sujetos tienen de encarar las dificultades, mas
que la objetividad de los estimulos estresantes, lo que en gran medida permite evitar las
consecuencias negativas y superar el estrés (Ellis y Grieger, 1981; Owen y Rhoades, 2012).
Los mecanismos de respuesta adecuados ante la resolucion de conflictos y la percepcion de
control sobre el fendémeno de violencia y acoso escolar (Mora-Merchéan, 2006; Sanchez et al.,
2012) favorecen un afrontamiento adaptado a la situacion.

Para complementar esta perspectiva, diversas investigaciones mencionadas por
Limonero, Tomas, Fernandez, Gomez y Ardilla (2012) han puesto de manifiesto la importancia
de la inteligencia emocional. Esta se entiende como la capacidad de las personas para
reconocer, comprender y regular las emociones propias y las de los demas, discriminar entre
ellas y utilizar la informacién como guia de los pensamientos y acciones (Mayer y Salovey,
1997; Pinos, 2019; Salovey y Mayer, 1990). La inteligencia emocional constituye un buen
predictor de las estrategias adaptativas de afrontamiento a los acontecimientos de la vida
(Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002; Limonero et al., 2004). De este modo, la inteligencia
emocional podria considerarse una variable mediadora entre los acontecimientos vitales y las
consecuencias de estos sucesos sobre el bienestar y la salud. Es decir, la inteligencia emocional
se relaciona con los procesos adaptativos, de manera que favorece las respuestas adecuadas y
disminuye las reacciones emocionales desadaptativas, a la vez que facilita la experimentacion
de estados de animo positivos y reduce la incidencia de los negativos (Limonero et al., 2012;
MacCann, Fogarty, Zeidner y Roberts, 2011; Mayer y Salovey, 1997). Una elevada inteligencia
emocional proporciona mas competencias para afrontar el estrés de forma adaptativa, de
manera que las personas con mas inteligencia emocional muestran mejor ajuste psicologico.

Al respecto conviene destacar el resultado de investigaciones (Bastian et al., 2005) con
muestras de estudiantes, en el que la inteligencia emocional correlaciona positivamente con
una elevada satisfaccion con la vida y con estrategias de afrontamiento orientadas a la solucion
de problemas. En este mismo sentido, Noorbakhsh, Besharat y Zarei (2010) han encontrado en
estudiantes iranies que la resiliencia es el mejor predictor de la satisfaccion con la vida,

independientemente del éxito o fracaso académico.
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La resiliencia, como prioridad de intervencion, se considera como un proceso que
implica la superacion de la adversidad y la adaptacion exitosa de la persona a pesar de haber
experimentado momentos problematicos o vivencias traumaticas (Becona, 2006; Henderson y
Milstein, 2003; Luthar, Cichetti y Becker, 2000; Masten, 2001; Mic6, 2017; Vera, Carabelo y
Vecina, 2006). Las personas con capacidad para recuperarse de un evento estresante, esto es,
resiliencia, se desarrollan psicologicamente sanas y con éxito (Ungar, 2011) aunque hayan
sufrido situaciones de abuso, soportado contratiempos en familias con problematica extrema o
en contextos de alto riesgo para la vida (Becofia, 2006; Larson, 2000; Lerner, 2004; Mico,
2017).

Las estrategias de afrontamiento se pueden modificar, aprender e inhibir con el fin de
conseguir una forma de solucionar los conflictos mas adaptativa. Por tanto, son habilidades
susceptibles de aprendizaje y competencia. La linea de intervencion psicoeducativa que busca
ayudar a los estudiantes a manejar mejor su aprendizaje, estudio y estrés durante el mismo, se
basa en el modelo de competencia. Este modelo, nacido a principios de los afios 80 en Estados
Unidos y elegido por su relevancia, integra los niveles de competencia conceptual,
procedimental, actitudinal y emocional (Bernal, 2008; Bisquerra y Pérez, 2007; Costa, 1987;
De la Fuente, 2004).

Algunos ejemplos de esta aproximacion son los programas dirigidos a entrenar en
habilidades de resolucion de problemas como medio para evitar la violencia (Gonzalez, 2015;
Mico, 2017; Nacimiento, 2018; Nacimiento y Mora-Merchan, 2014; Ortega y Mora-Merchan,
2008; Spivac y Shure, 1974; Trautmann, 2008), y los programas de mediacion en diferentes
ambitos como el familiar (Bernal, 2008) y el escolar (Torrego, 2003; Uranga 1997; Viana,
2014), cuyo analisis se amplia en el proximo capitulo. El hecho de recibir formacion en
mediacion en el contexto escolar modifica las actitudes y fomenta el afrontamiento adecuado
de los conflictos de los adolescentes. Las respuestas adaptativas ante los conflictos se
encuentran moderadas por factores de prevencion como la mediacion familiar y la escolar
(Perren et al., 2012).

Se puede concluir que, el aprendizaje de estrategias adecuadas puede facilitar el
bienestar psicologico de los individuos (Parsons, Frydenberg y Poole, 1996). En relacion a
todas estas cuestiones, resulta fundamental investigar las habilidades de los estudiantes para
hacer frente a las situaciones problematicas inherentes a su vida académica, de cara al disefio
de estrategias de intervencion que consigan el incremento en el rendimiento académico, la
reduccion de repeticion de curso y una mejor gestion de los conflictos, unido al aumento del

bienestar o satisfaccion con la vida.
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5. Dimensiones relacionadas con el afrontamiento

En la base de la relacion de las variables satisfaccion con la vida y soledad, se encuentra
la influencia del bienestar psicologico sobre el afrontamiento en adolescentes.
Tradicionalmente las investigaciones sobre las estrategias de afrontamiento sefialan que éstas
pueden repercutir sobre el grado de bienestar (Parsons et al., 1996) y cabe esperar que
afrontamiento y satisfaccion con la vida se retroalimenten y causen mutuamente. Por otra parte,
el sentimiento de soledad experimentado por el adolescente, influird en gran medida en su

manera de afrontar la situacion y repercutira en su bienestar psicosocial y salud, en general.

5.1. Satisfaccion con la vida

El estudio del bienestar psicosocial en los adolescentes y de las variables que pueden
estar relacionadas con su satisfaccion con la vida, como las personales, familiares, sociales y
escolares, constituye una interesante linea de investigacion, todavia no suficientemente
desarrollada.

En primer lugar, cabe sefialar que el término satisfaccion con la vida es un concepto
complejo que se ha ido solapando con otros como bienestar psicologico, bienestar psicosocial,
bienestar subjetivo, calidad de vida y felicidad.

La satisfaccion vital ha sido definida como un constructo que representa la evaluacion
cognitiva y global que una persona realiza acerca de la calidad de su vida como un todo
siguiendo un conjunto de criterios propios (Shin y Johnson, 1978). Diener (1994) reconoce que
en la definicion del bienestar psicologico se debe dar la presencia de indicadores positivos, no
solo la ausencia de factores negativos, y una valoracion global de la vida. El grado que un
individuo evalua su vida en términos favorables y satisfactorios (Diener, 1994; Veenhoven,
1991), asociandolo con estados de humor positivos, alta autoestima y baja sintomatologia
depresiva (Eronen y Nurmi, 1999), constituye el concepto de bienestar psicologico. La
satisfaccion con la vida hace referencia al proceso de valoracion a través del cual las personas
hacen una estimacion de la calidad de sus vidas conforme a sus propios principios y de manera
global, considerandola en su conjunto, como mas o menos placentera (Diener, 1994; Pavot y
Diener, 1993; Proctor, Linley y Maltby, 2009).

La satisfaccion con la vida es considerada como un constructo global especialmente
relevante en la psicologia positiva, puesto que implica una valoracion completa y subjetiva que

la persona tiene de si misma en relacion con su vida actual (Gilman y Huebner, 2003).
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Entre las variables implicadas en la satisfaccion vital durante la adolescencia, diversos
estudios sefialan una relacion significativa con la comunicacion positiva de los padres (Cava,
Buelga y Musitu, 2014; Mico, 2017), el clima familiar percibido y con la autoestima general
(Lila y Buelga, 2003; Musitu y Garcia, 2004; Povedano, Hendry, Ramos y Varela, 2011). La
relacion progenitor-hijo y su nivel de conflicto o de apoyo destacan como los predictores mas
importantes del ajuste y bienestar psicoldgico de los adolescentes (Ahrons, 2007; Bili¢, Buljan,
y Rafajac, 2014; Hong et al.,, 2016; Turner y Kopiec, 2006). Ademds, se encuentra
estrechamente vinculada con la valoracion del &mbito comunitario y escolar, de manera que un
entorno familiar, escolar y social favorable influye de forma destacada en la satisfaccion con
la vida de las personas y contribuye al aumento de la calidad de vida (Benson y Scales, 2009;
Guitiérrez y Tito-Olavo, 2013; Jiang, Huebner y Hills, 2013; Ma y Huebner, 2008; Martinez
et al., 2011; Montoya y Landero, 2008; Oberle, Schonert-Reichl y Zumbo, 2011; Tolan y
Larsen, 2014).

Respecto al ambito escolar sefialado, las variables escolares como la percepcion del
clima en el aula, el sentimiento de pertenencia e integracion escolar (Cook, Murphy y Hunt,
2000; Cunningham, 2002; Yoneyama y Rigby, 2006) y la relacion alumno-profesor (Martinez-
Ant6n et al., 2007), ejercen gran influencia en el comportamiento, desarrollo social, psiquico,
afectivo e intelectual del estudiante (Cava, 2013; Martinez, 1996; Schwarth y Pollishuke, 1995)
y se relacionan con su autovaloracion o autoestima. A su vez, la autoestima presenta una
relacion significativa con el grado de satisfaccion del adolescente con su vida (Martinez-Anton,
et al., 2007).

En general, las investigaciones en el &mbito académico corroboran el hecho de que el
bienestar psicologico constituye una de las variables mas influyentes en la forma en la que los
estudiantes hacen frente al estrés (Fierro-Hernandez y Jiménez, 2002), de manera que un mayor
grado de satisfaccion predispone a la seleccion de estrategias de afrontamiento mas apropiadas.

La relacion existente entre afrontamiento y satisfaccion con la vida no permite
establecer una explicacion causal univoca, de manera que de momento no se dispone de una
respuesta al planteamiento sobre si son las estrategias de afrontamiento las que llevan a
experimentar mayor satisfaccion por la vida o, por el contrario, es el correcto funcionamiento
psicologico lo que impulsa a elegir el afrontamiento adecuado para evitar la aparicion de estrés.
La evidencia cientifica ha constatado el impacto de determinadas estrategias de afrontamiento
centradas en el problema, como la reevaluacion positiva (DeLongis y Holtzman, 2005; Karekla

y Panayiotou, 2011), en el incremento de bienestar psicologico (Donaldson et al., 2000;
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Parsons et al., 1996; Seiffge-Krenke, 1990; Sheldon y Lyubomirsky, 2006; Williams y
McGillicudy, 2000).

En una investigacion con poblacion adolescente espafiola (Gonzalez-Barron et al.,
2002) los resultados muestran que un elevado nivel de bienestar percibido favorece la respuesta
de estrategias centradas en el problema y también respuestas de tipo socio-relacional como
buscar apoyo. De manera complementaria, los niveles bajos de bienestar propician la
utilizacion de estrategias improductivas como ignorar el problema o no afrontarlo.

En esta direccion, los resultados similares de un estudio realizado con una muestra de
estudiantes adolescentes argentinos (Contini, Coronel, Levin y Estévez, 2003; Figueroa et al.,
2005), sugieren que aquellos estudiantes que manifiestan niveles de bienestar psicologico mas
elevado disponen de estrategias activas para afrontar el estrés, mientras que los estudiantes que
experimentan bajo bienestar utilizan estrategias pasivas, que resultan improductivas.

Otros estudios han matizado que son los sentimientos de bienestar que se producen al
afrontar el estrés en momentos dificiles, la capacidad de interactuar socialmente y de implicarse
en actividades y en relaciones interpersonales, los que repercuten en la salud mental de los
adolescentes (Morrison, 1997). De manera que ciertas respuestas de afrontamiento frente a
otras pueden estar contribuyendo de un modo mas directo al bienestar, como también es cierto
que la percepcion de bienestar psicologico hace que el afrontamiento del estrés sea mas
apropiado (Gonzélez-Barron et al., 2002).

Figueroa et al. (2005) resalta que los individuos mas felices y satisfechos sufren menor
malestar, hacen valoraciones personales mas positivas, manifiestan un mejor dominio del
entorno y un manejo de los vinculos interpersonales mas saludable (Argyle y Martin, 1987,
Ryft, 1989; Ryff y Keyes, 1995; Veenhoven, 1991, 1995)

Tal y como se ha definido anteriormente, el afrontamiento en los adolescentes se
relaciona con un conjunto de acciones y cogniciones que lo capacitan para tolerar, evitar o
minimizar los efectos producidos por un evento estresante (Plancherel y Bolognini, 1995). Lo
importante, siguiendo a Figueroa et al. (2005), es la valoracién que realiza el sujeto de las
demandas y los recursos disponibles.

Diversos autores matizan que los componentes afectivos frente a los cognitivos,
presentan una mayor capacidad predictiva sobre la satisfaccion con la vida (Chico y Ferrando,
2008; Watson y Clark, 1984), se da una correlacion significativa entre inteligencia emocional
y altos niveles de satisfaccion vital (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2005). En relacion a ello,
las investigaciones mencionadas en Mic6 (2017) plantean que las personas que son capaces de

entender y regular sus propias emociones experimentan un mayor bienestar (Austin, Saklofske
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y Egan, 2005; Extremera, Durdn y Rey, 2007; Palmer, Donaldson y Stough, 2002; Rey,
Extremera y Pena, 2011; Schutte et al., 2010; Zeidner y Olnick-Shemesh, 2010).

En relacién a las diferencias de sexo, los estudios no son concluyentes hasta el
momento. En numerosas investigaciones se constata que no hay diferencias de sexo
significativas sobre la valoracion personal de una mayor satisfaccion con la vida (Casas et al.,
2004; Huenber, Drane y Valois, 2000; Ma y Huebner, 2008; Micd, 2017; Mico y Cava, 2014).
Sin embargo, en un meta-andlisis sobre las diferencias de sexo, Wood, Rhodes y Whelan
(1989), concluyeron que las mujeres experimentan mas felicidad, es decir, una mayor
satisfaccion con la vida que los hombres. Esto podria explicarse a través de la teoria de la
intensidad de la emocion de Larsen y Diener (1987) que defiende que las mujeres sienten
emociones con mas intensidad. Mientras que otras investigaciones con adolescentes, exponen
entre sus resultados que los chicos adolescentes gozan de mayor bienestar subjetivo (Castella,
Bedin, Abs, Calza y Casas, 2015; Oliva, 20006).

En cuanto a la edad, se podria hipotetizar una disminucién de la satisfaccion con la vida
conforme aumenta la edad en la adolescencia (Castella et al., 2015; Casas, Tiliouine y Figuer,
2014). En estudios previos se ha constatado que especialmente entre las chicas desciende la
percepcion subjetiva del bienestar, entre el periodo de la infancia y la adolescencia (Gonzalez,
Casas, Malo, Vifas y Dinisman, 2016; Parra, Oliva y Sadnchez-Queija, 2004; Reina, Oliva y
Parra, 2010). Aunque otros estudios defienden que permanece bastante estable en la etapa de
la adolescencia (Huebner, Drane y Valois, 2000).

Por ultimo, como se ha expuesto anteriormente, puesto que no se ha encontrado
consenso en cuanto a las diferencias de sexo y edad en la adolescencia en relacion a la
satisfaccion con la vida, es interesante avanzar en el conocimiento de las diferentes variables
que pueden estar influyendo en las respuestas de afrontamiento de los adolescentes. De esta
manera, en el siguiente apartado se profundiza en el analisis relacionado a los sentimientos de

soledad y el apoyo social.

5.2. Sentimientos de soledad y apoyo social

La experiencia de soledad se encuentra asociada a las estrategias de afrontamiento y a
la satisfaccion con la vida y afecta a las relaciones personales, escolares y familiares. Es por
ello que se concluye con el analisis de esta variable.

Con respecto a la percepcion de soledad, medido a través de dos dimensiones:

sentimiento de soledad y evaluacion subjetiva de la red social, destaca que la conducta
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prosocial repercute en la formacion de relaciones interpersonales positivas y en el
mantenimiento del bienestar personal y social (Eisenberg, Fabes y Spinrad, 2006; Inglés et al.,
2009; Wentzel, 2004). El entrenamiento en habilidades sociales disminuye el sentimiento de
soledad, mejora las conductas y potencia los recursos de los adolescentes para afrontar las
dificultades.

El apoyo social constituye uno de los conceptos mds estudiados en relacion al
afrontamiento. Este se define como el conjunto de diversas formas de ayuda y asistencia
emocional, instrumental y/o expresiva (reales o percibida) proporcionadas por los familiares,
amigos intimos, la comunidad y, en general, cualquier persona significativa que forme parte de
la red social de un individuo (Caplan, 1974; Lin, 1986; Lin y Ensel, 1989).

Asi mismo, el apoyo social se refiere a la percepcion subjetiva de cuidado, aprecio y
respeto, proteccion fisica y emocional que proporciona la red social a sus miembros (Lemos y
Fernandéz, 1990; Taylor et al., 2004). De acuerdo a Micé (2017), entre las fuentes de apoyo
de los nifios y adolescentes destaca el apoyo familiar, el apoyo de los iguales y el apoyo del
profesorado (Feitosa, De Matos, Del Prette, y Del Prette, 2005; Hombrados-Mendieta y Castro-
Travé, 2013). Las relaciones sociales generadas en la adolescencia, etapa en la que los amigos
y compaiieros adquieren un protagonismo especial, influyen en el sentimiento de soledad, en
la satisfaccion con la vida y en las respuestas de afrontamiento de muy diversas maneras, como
se vera a continuacion.

Con respecto a la asociacion entre el apoyo social y las estrategias de afrontamiento,
una de las posibles hipotesis explicativas que se maneja en la literatura cientifica es que se
retroalimentan (DeLongis y Holtzman, 2005; Greenglass y Fiksenbaum, 2009). Segiin este
planteamiento, por un lado, las estrategias de afrontamiento regularian la calidad del apoyo
social recibido y, por otro lado, el apoyo social definiria las respuestas de afrontamiento. En
este sentido, el apoyo social puede influir directamente favoreciendo las respuestas proactivas
de afrontamiento (Greenglass, 2002; Schwarzer y Taubert, 2002) y también sobre la evaluacion
que se realiza de la situacion (Rodriguez-Marin et al., 1993).

Los trabajos realizados en el &mbito académico también confirman la relacion entre el
apoyo social y afrontamiento directo de los problemas (Rayle y Chung, 2007; Schlossberg,
1989). Ademas, se observa que el apoyo disminuye la frecuencia de las respuestas evitativas
(Adams, Berzonsky y Keating, 2006) y atenua el estrés de los estudiantes (Dwyer y Cummings,
2001; Figueroa et al., 2005).

A pesar de sus riesgos, conviene resaltar los estudios que afirman que las redes sociales

digitales, como Facebook, pueden favorecer la utilizacion de estrategias de afrontamiento mas
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adaptativas para sobreponerse a las situaciones de estrés en el contexto académico, ademas de
facilitar la cohesion entre los compaiieros (George, Dellasega, Whitehead y Bordon, 2013). En
investigaciones recientes se ha observado que las nuevas tecnologias (TICs) con las que los
adolescentes difunden las conductas de acoso como el cyberbullying (Li, 2007; Ortega, 2017),
estdin mediatizadas por factores sociales como la presion social (Gomes y Sendin, 2014;
Labrador, Villadangos, Crespo y Becona, 2013; Pedrero, Rodriguez y Ruiz, 2012).

De manera complementaria, las consecuencias derivadas de un apoyo inadecuado por
parte de la red social del individuo pueden llevar a incrementar el nivel de estrés y sus
problemas para poner en marcha las respuestas adecuadas de afrontamiento (Lehman et al.,
1999). En otros estudios, se ha constatado que aquellos sujetos que perciben elevados niveles
de apoyo social muestran a su vez estilos de afrontamiento més adecuados ante el estrés,
mejores niveles de satisfaccion con la vida, autoconcepto, autoestima y autoconfianza, mayor
control personal y una mejor salud en general (Barra, 2004; Castelld et al., 2015; Chavarria y
Barra, 2014; Mic6, 2017; Orcasita y Uribe, 2010; Suldo y Huebner, 2006). Se ha confirmado
la importancia que tiene el apoyo social, tanto por parte de los iguales como de la familia, en
el bienestar de los adolescentes (Cava, 2011; Musitu y Cava, 2003; Rueger, Malecki y
Demaray, 2010). En definitiva, el apoyo social adecuado actia reduciendo el efecto negativo
de los sucesos estresantes, contribuye al bienestar y mejora la adaptacion personal, social y
escolar de los adolescentes.

La soledad, como situacion opuesta al apoyo social, se puede definir como un estado
afectivo interior no observable directamente que el individuo percibe cuando las relaciones no
se adecuan a sus necesidades y, no tanto, como consecuencia de la carencia de interaccion
social (Peplau y Perlman, 1982).

La soledad se encuentra definida como una experiencia subjetiva estresante originada
por un déficit en la cantidad y calidad de las relaciones interpersonales, asociada a sentimientos
negativos (Borges, Prieto, Ricchetti, Herndndez y Rodriguez, 2008; Carvajal-Carrascal y Caro-
Castillo, 2009; Mico, 2017; Peplau y Perlman, 1984).

En el analisis de Rubio y Aleixandre (2001), sobre la repercusion de la soledad sobre
el individuo, es importante destacar la voluntariedad en la toma de decision respecto a estar
solo. De modo que, un individuo puede elegir estar distanciado y no sentirse solo y, por el
contrario, puede disponer de una amplia red social y sentirse solo. De este modo, el sentimiento
de soledad puede valorarse de manera positiva cuando la vivencia de esa sensacion pone en
marcha estrategias adecuadas para superar la soledad (Rubio, 2004). Por otro lado, el

sentimiento de soledad como resultado de carencias afectivas, sociales y/o fisicas, reales o
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percibidas, presenta un impacto diferencial sobre el funcionamiento de la salud fisica y
psicologica del sujeto (Montero y Sanchez-Sosa, 2001).

Ciertamente, los cambios biopsicosociales vividos durante la adolescencia y la
necesidad de adaptacion a los mismos convierten a la adolescencia en un periodo vulnerable
para la aparicion de problemas de salud emocional y social, especialmente si el adolescente
vive acontecimientos que aumentan su sentimiento de soledad, como el rechazo por parte de
los iguales o los conflictos familiares (Carvajal-Carrascal y Caro-Castillo, 2009). Siguiendo a
Weiss (1973), el sentimiento de soledad hace referencia a un concepto integrado por dos
categorias: la soledad emocional y la social. La soledad emocional aparece en ausencia de
apego emocional causada por la pérdida de figuras afectivas o falta de intimidad con personas
cercanas. La soledad social es experimentada cuando se aprecia carencia de una red social de
apoyo derivado de la falta o pérdida de amigos. Es importante sefialar que la privacion de una
forma de relacion no podra ser compensada por la otra, ya que constituyen diferentes
necesidades de contacto insatisfechas (De Minzi y Sacchi, 2004).

En este sentido, tanto la carencia de contacto como de apego afectan a la vida de las
personas y se relacionan negativamente con los indices generales de bienestar y calidad de vida
(Exposito y Moya, 1999; Mahon, Yarcheski y Yarcheski, 1994).

La experiencia de soledad se encuentra asociada a la baja autoestima porque la falta de
personas con las que interactuar obstaculiza la posibilidad de percibir sentimientos de
seguridad, reconocimiento, cuidado, afecto y valia. Es relevante destacar los estudios que
reflejan que la soledad es un fuerte predictor negativo de satisfaccion con la vida (Buelga,
Musitu, Murgui y Pons, 2008; Huo y Kong, 2013; Swami et al., 2007).

A esta asociacion negativa se suma la relacion entre soledad y conducta violenta. En
este sentido, los estudios de Cava, Musitu y Murgui (2007) senalan que los adolescentes que
presentan problemas de violencia suelen mostrar mayores sentimientos de soledad. Asi mismo,
numerosas investigaciones cientificas encuentran una fuerte relacion entre victimizacién por
parte de los iguales y los sentimientos de soledad, la baja autoestima y los sintomas de
depresion (Buelga, Cava y Musitu, 2012; Cava, Buelga, Musitu y Murgui, 2010; Hawker y
Boulton, 2000). No obstante, estos problemas de internalizacién no ocurren inicamente en las
victimas de acoso escolar, sino que los adolescentes que carecen de apoyo y reconocimiento
social y que por tanto, experimentan mayores sentimientos de soledad, presentan a su vez una
baja autoestima y mayores sentimientos de insatisfaccion con la vida (Moreno et al., 2009).
Resultados recientes con estudiantes victimizados, muestran elevados niveles de soledad,

depresion y baja autoestima e implicacion, en mayor medida, en conductas de violencia
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relacional como medio para defenderse de sus compaiieros en el contexto escolar (Povedano,
Cava, Monreal, Varela y Musitu, 2015).

Para concluir, si bien es importante destacar que las personas que se sienten queridas y
valoradas por otros desarrollan sentimientos positivos hacia si mismos (Exposito y Moya,
1999; Musitu et al., 2001), también conviene resaltar que las relaciones sociales satisfactorias
parecen jugar un papel central en la experiencia de soledad percibida. Los niveles de soledad
tienden a reducirse cuando los estudiantes logran establecer relaciones positivas con otras
personas (Carvajal-Carrascal y Caro-Castillo, 2009; Wiseman, 1997).

Para alcanzar una adecuada adaptacion al contexto educativo y lograr el desarrollo
personal idoneo es sustancial mantener una red social accesible que lleve al estudiante de
ensefanza obligatoria a interactuar y construir vinculos positivos en la etapa de la vida en la
que tanta relevancia adquiere la relacion con los iguales.

Teniendo en cuenta que la percepcion de la realidad es subjetiva y, por lo tanto, la
interpretacion de los sentimientos de soledad también lo es, para comparar como la percepcion
se relaciona con los hechos acontecidos en la vida del adolescente resulta imprescindible
conocer los datos que describen la situacion del problema: qué ocurrid, a quién afecta, como
reacciono ante el problema. La descripcion y clasificacion del conflicto constituye una variable
que aporta informacion para comprenderlo y superarlo. A esta informacion se puede acceder a

través del cuestionario CSI que a continuacién se presenta.

6. Evaluacion empirica del afrontamiento

En la evaluacion de las estrategias de afrontamiento, Folkman y Moskoswitz (2004)
plantean dos etapas histdricas. En un primer momento, apareci6 la valoracion cuantitativa y,
en un segundo momento, comenzaron a utilizarse instrumentos cualitativos. La eleccion del
instrumento CSI, para esta investigacion, ha sido motivada por el hecho de que, adecuadamente
aplicado, permite resolver la mayoria de los inconvenientes que presenta la evaluacion
exclusivamente cuantitativa ya que incorpora un procedimiento cualitativo. Este analisis
narrativo integrado posibilita profundizar en el significado individual de la situacion o
descubrir nuevas formas de afrontamiento (Cano, Rodriguez, y Garcia, 2007).

Puesto que no existen demasiados instrumentos desarrollados o adaptados en Espaiia
para evaluar las diferentes estrategias de afrontamiento utilizadas por la poblacion adolescente,
el Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI) de Tobin, Holroyd, Reynolds y Kigal

(1989), en su adaptacion espanola por Cano et al. (2007), se eligié en esta tesis por las
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excelentes potencialidades que ofrece. Los datos cualitativos se obtienen de la descripcion que
la persona realiza sobre una situacion estresante o problema presente y los cuantitativos se
consiguen de las respuestas sobre la frecuencia de utilizacion de determinadas estrategias de
afrontamiento segin la escala de Likert, asi como al grado de eficacia percibida en el
afrontamiento.

Entre los aspectos del instrumento CSI estimados para su eleccion, se ha priorizado la
conveniencia de la utilizacion de autoinforme frente a las evaluaciones realizadas por otros, ya
que el autoinforme proporciona informacion de primera mano sobre como el estrés cotidiano
impacta en el mundo emocional del adolescente y es una experiencia subjetiva. En este sentido,
algunos instrumentos utilizan otras fuentes de evaluacién, como por ejemplo, el caso del
Coping Competence Scale (Moreland y Dumas, 2007) que es cumplimentado por los padres.

La valoracion de los instrumentos publicados en afrontamiento infantil conlleva ciertas
dificultades. Diversos autores, citados en Morales-Rodriguez et al. (2012), sefialan que algunas
de estas escalas emplean items demasiado difusos y amplios que pueden pertenecer a varias
estrategias al mismo tiempo (Garcia, 2010; Skinner et al., 2003). Para la comprobacion de este
aspecto, previamente se paso el cuestionario completo a varios estudiantes del mismo nivel
educativo, que no formaban parte de la muestra, con el fin de verificar el tiempo estimado de
realizacion de la prueba y revisar si algiin item planteaba alguna dificultad.

A estas dificultades de medida se suma la escasez de instrumentos dirigidos a examinar
el afrontamiento ante estresores cotidianos en esta area de estudio, ya que aparecen un mayor
nimero de instrumentos disefiados para la evaluacion de estresores cronicos y de alta
intensidad, como enfermedades graves y hospitalizacion, divorcio de padres, pobreza y falta
de recursos de la familia (Morales-Rodriguez et al., 2012).

El instrumento elegido en este estudio, CSI resulta satisfactorio para la elaboracion y
analisis de la propuesta presentada por sus buenas propiedades psicométricas, su brevedad, la
sencillez de su aplicacion y correccion, asi como la adaptabilidad para la definicion de
situaciones conflictivas. Una de sus principales ventajas esta en que discrimina perfectamente
entre el uso de estrategias y sus resultados.

A continuacion, se expone brevemente las caracteristicas del instrumento, puesto que
su andlisis detallado y contextualizado en la muestra de esta tesis se formula en el apartado de
metodologia. Se compone de 40 items con una escala de Likert de 5 puntos, que van desde “0”
En absoluto hasta “4” Totalmente. E1 CSI presenta una estructura jerarquica compuesta por
ocho estrategias primarias, cuatro secundarias y dos terciarias. Estas ultimas incluyen dos

dimensiones formadas por afrontamiento adecuado y afrontamiento inadecuado.
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Las estrategias que se consideran de afrontamiento activo o adecuado, son: resolucion
de problemas, reestructuracion cognitiva, expresion de emociones y apoyo social. Por otro
lado, estan las estrategias de afrontamiento pasivo o inadecuado, integradas por: la evitacion
de problemas, pensamiento desiderativo, autocritica y retirada social.

La realizacion de la prueba CSI se efectuia en un tiempo breve. Los resultados obtenidos
son de utilidad tanto para disefios interindividuales como intraindividuales. Ofrece al sujeto en
estudio la posibilidad de narrar detalladamente una situacion estresante. La prueba comienza
con la peticion de la descripcion de esa situacion. Presenta la posibilidad de narrar con detalle
un acontecimiento aislado o un conjunto de sucesos estresantes, y también permite comprobar
y/o descubrir tanto nuevos significados de estrés como nuevas estrategias de afrontamiento

(Cano et al., 2007).
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IV. LA MEDIACION COMO APRENDIZAJE
ANTE LOS CONFLICTOS ESCOLARES

La mediacion, entendida tal y como se expone en esta investigacion, tiene la funcion
de capacitar a los miembros de la comunidad educativa para la prevencion y resolucion
autonoma de sus conflictos. Segiin Moore (1995), la mediacion deja el poder de resolucion en
manos de las personas en conflicto. Las partes, si desean llegar a un acuerdo y solucionar el
conflicto, se ven obligadas a entenderse, con la ayuda del mediador, y gracias al didlogo y la
comunicacion interpersonal que se procura durante el proceso mediador. El conflicto no se
considera como algo necesariamente negativo, anormal ni disfuncional (Sanchez, 2013).

La mediacién escolar es una de las técnicas o métodos que se establecen como
alternativa para la solucion de conflictos en el entorno escolar. Entre las técnicas de resolucion
de conflictos se pueden distinguir: los procesos de resolucion por consenso (negociacion,
conciliacion y mediacion) y los procesos de resolucion por adjudicacion (juicio y arbitraje).
Los métodos por consenso constituyen procesos de resolucion con intervencion de un tercero,
alternativos y complementarios al procedimiento judicial. En esta linea, Six (1997, p. 17)
afirma que entre las diferentes maneras de afrontar los problemas desde “el ambito de
intervencion del tercero”, la mediacién es considerada la mas importante, junto con la
negociacion.

Las formas complementarias de resolucion de conflictos y, principalmente la
mediacion, se establecen como un instrumento valioso para que los conflictos se puedan
gestionar de forma mas flexible y autonoma por las propias partes implicadas. La mediacion
se diferencia de las demads técnicas alternativas de resolucion de conflictos principalmente
porque en el proceso se crea, se construye y se aprende. Elegir la mediacion para trabajar los
conflictos es optar por la cooperacion en lugar de la confrontacion. En la mediacion no hay
cesion. Se construye una realidad diferente, una solucion donde todos ganan.

Segun Ibarrola e Iriarte (2012), la educacion en resolucion de conflictos como modelo
de intervencidn incluye todas aquellas experiencias que tienen en comun la practica o la
formacion de al menos uno de los siguientes procesos: la negociacion, la mediacion o el
consenso en grupo. Munné y Mac-Cragh (2006) destacan que el proceso de mediacion se
caracteriza por ser un proceso educativo que pone en juego habilidades, actitudes y aptitudes

multiples e interdisciplinarias, por ejemplo, habilidades sociales, habilidades comunicativas,
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empatia, creatividad, etc. Se considera a la mediaciéon como un nuevo paradigma en la gestion
de conflictos y discrepancias, un reto innovador en el cual el didlogo, la escucha, la
comprension, la comunicacion y la inteligencia emocional adquieren un papel fundamental.
Estos requisitos forman parte de las habilidades del ser humano que se pueden aprender a través
de los programas de mediacion. La mediacion presenta asi un caracter educativo que sirve
como herramienta para prevenir y resolver los conflictos.

La mediacion en el contexto escolar tiene la funcion de proporcionar habilidades de
comunicacion, asertividad, empatia, etc., que los alumnos podran poner en practica tanto en el
ambito educativo, como en el resto de contextos en los que interrelacionan (Martin-Seoane,
2008).

Este trabajo se centra en la mediacion como un derecho de los ciudadanos de conocer
otras maneras de resolver los conflictos. En este capitulo se define el concepto de mediacion,
y se describen los distintos modelos y enfoques en la utilizacion de este método centrando el

interés en la mediacidn escolar.

1. Definicion de mediacion

La mediacion constituye un proceso complejo del que no se dispone en la literatura
cientifica de una nica definicion. Esta practica se ha desarrollado en diferentes ambitos, como
el familiar, el laboral, el penal, el hipotecario, el comunitario y el escolar, entre otros. Boqué
(2007, 2011) explica que el problema para encontrar una definicién consensuada de mediacion
deriva de la dificultad para captar un fendomeno con vitalidad propia, un proceso emergente que
evoluciona.

Para Vinyamata (2006, p. 16), se debe realizar «un esfuerzo por definir de manera
rigurosa el significado, y la practica de la mediacion es el mejor sistema de preservar sus
aportaciones originales, asi como de asegurar su aceptacion y uso social, evitando la
proliferacion de significados contradictorios, la frivolidad de asociarla a cualquier forma de
intervencion social, mercantil o politica, que no contribuye mas que a desorientar y confundiry.
Siguiendo la definicion de Vinyamata (2013), la mediacion es el proceso de comunicacion que
se establece entre las partes en un conflicto, con la ayuda de un mediador imparcial, que
procurara que las personas implicadas puedan llegar, por ellas mismas, a establecer un acuerdo.
El objetivo estara enfocado en el restablecimiento de la buena relacion, y el acuerdo dara por
acabado o, al menos, mitigado el conflicto. La mediacién también servird como medida

preventiva de multiples disputas y para mejorar las relaciones con los demas. En esta misma
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linea, de acuerdo a Torrego (2003), la mediacion es una forma de resolver conflictos entre dos
0 mas personas, con la ayuda de una tercera persona imparcial, el mediador. Munné y Mac-
Cragh (2006) definen la mediacién como un proceso de dialogo que se realiza entre las partes
implicadas con la presencia de un tercero imparcial que no debe influir en la resolucion del
conflicto pero que si interviene en el sentido de que facilita el entendimiento entre las partes.

Para Farré (2006, p. 119), la mediacion: “es un proceso de resolucion de conflictos
privado, confidencial y voluntario, que permite que las partes implicadas puedan comunicarse
entre si, expresando, entre otros, sus puntos de vista, argumentos, intereses, necesidades o
expectativas y llegando, en su caso, a acuerdos mutuamente consentidos, acompafiados por un
tercero imparcial, la persona mediadora, quien actiia como facilitadora del acuerdo y que vela
por su legitimo funcionamiento, creando asi un espacio de didlogo en el que prevalezcan la
equidad comunicativa, la seguridad, la libertad y la igualdad entre las partes”.

Farré (2006) apunta que esta definicion es susceptible de ser empleada en variedad de
espacios de convivencia, tanto en el familiar, el empresarial, el comunitario como el escolar.
Esto es, como se vera mas adelante, porque los principios de la mediacion son los mismos en
cualquiera de sus ambitos de aplicacion.

A la mediacion utilizada en los centros educativos se le denomina “mediacion escolar”.
Definir el término mediacion escolar no es sencillo, pues es un término relativamente nuevo y
tiene muchas acepciones. Entre ellas la siguiente: resolver los conflictos de una manera
amistosa en la que los protagonistas que forman parte de las instituciones educativas buscan
por si mismos la solucion al problema generado (Boqué, 2009).

Jares (2006, p. 111) define la mediacion en el ambito escolar como: “un procedimiento
de resolucion de conflictos que consiste en la intervencion de una tercera parte, ajena e
imparcial al conflicto, aceptada por los disputantes y sin poder de decision sobre los mismos,
con el objetivo de facilitar que las partes en litigio lleguen por si mismas a un acuerdo por
medio de didlogo en el contexto académico ”.

Segun Torrego (2003), los mediadores en el contexto escolar pueden ser alumnos,
profesores o padres. La labor mediadora no les permite actuar como jueces ni arbitros, tampoco
pueden imponer soluciones ni opinar sobre quién tiene la verdad. El cometido del mediador es
regular el proceso de comunicacion y guiarlo por medio de unos sencillos pasos en los que, si
las partes colaboran, es posible que lleguen a una solucioén en la que todos los implicados en el
conflicto ganen o, al menos, queden satisfechos.

Lo comun a las definiciones de mediacion en el ambito escolar (Torrego 2003, 2006)

es la consideracion de ésta como un proceso en el cual los protagonistas de un conflicto lo
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resuelven por si mismos con la intervencion de una tercera parte, elegida o aceptada por ellos,
que respeta la confidencialidad, se muestra imparcial y competente para realizar la funcion de
mediador en el espacio académico.

La mediacion escolar se diferencia de las demas fundamentalmente por el contexto en
el que tiene lugar, las personas implicadas y el tipo de conflicto. En este escenario académico,
a través de la mediacion se tratan principalmente cuestiones relacionadas con peleas, prejuicios,
acoso, violencia, calumnias, celos, envidias, mal comportamiento en el aula, insultos, robos,
amenazas, rumores, burlas, etc.

Con el fin de analizar los matices que diferencian la mediacion escolar de otros &mbitos,
se comparan dichas aproximaciones con la definicion de mediacion familiar por la repercusion
que las relaciones familiares tienen en la educacion de los adolescentes y por su mencion a lo
largo de los capitulos de este estudio. El recurso de la mediacion familiar es utilizado para la
consecucion de unos acuerdos que pongan fin a los conflictos de las parejas (fundamentalmente
separacion o divorcio) u otros problemas familiares (disputas entre padres e hijos, entre
hermanos o entre parientes y socios de la empresa familiar, entre otros). La mediacion familiar
no puede verse como un sustitutivo del procedimiento judicial, sino como un mecanismo
complementario (Alfonso, 2008).

La mediacion familiar es un proceso de construccion o reconstruccion del vinculo
familiar centrado en la autonomia y la responsabilidad de las personas afectadas por situaciones
de ruptura o de separacion en el que un tercero imparcial, independiente, cualificado y sin poder
de decision, el mediador familiar, propicia a través de la organizacion de entrevistas
confidenciales, el encuentro, la comunicacion y la gestion del conflicto en el &mbito familiar,
entendido en su diversidad y en su evolucion. La mediacion es aplicable en todo tipo de
composiciones familiares: familias reconstituidas, familias monoparentales, familias con hijos,
familias sin hijos, familias nucleares, familias extensas, familias adoptivas, familias al cuidado
de personas dependientes, familias en la ultima etapa de la vida, etc. La mediacion es un
proceso ideal para el tipo de conflicto en el que las partes enfrentadas deban o deseen continuar

la relacion (Holaday, 2002).

2. Origenes y evolucion de la mediacion como disciplina cientifica

Hoy por hoy se habla de la mediaciéon como una nueva forma de resolver los conflictos,
pero ciertamente la mediacion presenta una larga trayectoria historica. Desde las primeras

civilizaciones, en cualquier época y en cualquier parte del mundo, han existido las figuras
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“componedoras” de los conflictos, con distintas peculiaridades y denominaciones, se trata de
terceras personas ajenas al conflicto, personas de autoridad que, hablando con las partes, les
ayudan a que sean capaces de llegar a un acuerdo por si mismas y a resolver el problema
teniendo en cuenta los intereses de los implicados. En Espafia, se ha dado tradicionalmente la
figura del amable componedor, del conciliador, del hombre bueno (Carrascosa, 2015).

Los antecedentes de la mediacion deben remontarse hasta diversos grupos indigenas
que mantienen hoy en dia una filosofia de dejar que “la comunidad” solucione por si misma lo
ocurrido. El concepto de mediacion, proviene de la justicia restaurativa, denominada también
reparadora o compasiva, practica que aparece en el ambito de la delincuencia juvenil en Estados
Unidos y Canad4, en la década de los setenta (Pulido, Martin y Lucas, 2013). El protocolo
sigue la doctrina de los grupos indigenas, que consiste en ofrecer al damnificado y transgresor
la posibilidad de encontrar una solucién al problema, evitando asi, recurrir a un procedimiento
judicial. Con la finalidad de que el infractor pueda comprender las consecuencias que produce
su conducta sobre las partes afectadas (McCluskey et al., 2008). Este tipo de practica se recogiod
posteriormente en el sistema judicial de numerosos paises.

Si esta actuacion amigable y reparadora existe desde siempre, la pregunta que surge es
por qué reiteradamente se dice que la mediacion es una nueva formula de resolver los
conflictos. En su dilatada evolucidn, esta técnica se ha ido mejorando hasta que en el siglo XX
se estudia la forma de trabajar y se sistematizan los conocimientos hasta entonces meramente
empiricos y descoordinados. Esto permite dar un tratamiento cientifico a la mediacion. Es
decir, se parte de un conocimiento acumulado a lo largo de siglos sobre cémo resolver
conflictos y, del estudio y analisis de ese material, se extraen los principios y se configura un
sistema, un método cientifico que continta desarrollandose a lo largo del siglo XXI
(Carrascosa, 2015).

La mediacion aplicada a los conflictos familiares data de 1971. En ese afio, el abogado
y consejero familiar James Coogler, cred en Atlanta el “Family Mediation Centre”, primer
centro privado de mediacion de Estados Unidos. En 1978, escribio la primera obra sobre
mediacion familiar: “Structured mediation in divorce settlement”, en la que presentaba un
modelo para mediadores y técnicas de mediacion extraidas de la mediacion laboral y de otras
ciencias sociales. En 1978, el mismo autor cred la Academia de Mediadores Familiares.

En Canada, se introduce la mediacion familiar a principios de los 80. En Europa, la
mediacién empieza a finales de los afos 80, tomando como modelo las experiencias de Estados
Unidos y Canadd. En Europa, se va consolidando progresivamente, apoyada por distintas

normas, entre las cuales, fue clave la Recomendacion N° R (98)1 del Comité de Ministros del
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Consejo de Europa a los Estados miembros sobre la Mediacion familiar, de 21 de enero de
1998, ya que a pesar de su cardcter no vinculante, supuso un gran impulso para que distintos
paises la incorporasen a sus respectivas legislaciones internas y permitid6 que muchas
experiencias de mediacion incipientes, que iban surgiendo en diferentes paises, se sintiesen
amparadas por esta norma.

La década de los 90 supuso el inicio efectivo de la mediaciéon en Espafia. Un
antecedente en la introduccion de la mediacion en los conflictos familiares se produjo con la
Ley 30/1981, de 7 de julio, que modifica la regulacién del matrimonio en el Codigo Civil y
determina el procedimiento a seguir en las causas de nulidad, separacion y divorcio. La Ley
9/1998, de 15 de julio, del Codigo de Familia de Catalufia (vigente hasta el 1 de enero de 2011)
contempla en su articulo 79.2 que la autoridad judicial puede remitir a las partes a una persona
o entidad mediadora. Ademas, su disposicion final tercera establece que el Gobierno de la
Generalidad debia presentar al Parlamento un proyecto de ley reguladora de la mediacion
familiar. Asi surgi6 la Ley 1/2001, de 15 de marzo, de mediacion familiar de Cataluna, (Ley
actualmente derogada por la Ley 15/2009, de 22 de julio), que fue también la primera de una
serie de Leyes de mediacion de &mbito autonémico, ya que la regulacion de la mediacioén en
Espafia nace a través de las distintas leyes autondmicas que se fueron aprobando a partir del
afo 2001.

En Madrid, las primeras experiencias practicas en mediacion se canalizaron a través de
la Asociacion Atyme, Atencion y Mediacion para el cambio (ahora Fundacion Atyme), desde
su creacion en 1990 con distintos programas y servicios de mediacion familiar, gestionados
fundamentalmente por psicologos y abogados. Cabe destacar el “Programa de Mediacion para
la Separacién y el Divorcio” (Alfonso, 2008; Vall, 2015), disefiado por la dra. Trinidad Bernal,
pionera y especialista nacional en esta materia, y subvencionado por el Ministerio de Asuntos
Sociales, en 1990. Las primeras propuestas de formacién en mediacion comenzaron en 1995
en Apside, Centro de Resolucion de conflictos, en colaboracion con Atyme.

Finalmente, la incorporacion al ordenamiento juridico de la Directiva 2008/52/CE, de
21 de mayo, del Parlamento Europeo y del Consejo de la Union Europea que regula algunos
aspectos de la Mediacion en asuntos Civiles y Mercantiles, supuso en Espaiia la aprobacion de
la Ley 5/2012 de Mediacion en asuntos Civiles y Mercantiles y de su posterior reglamento, que
regulan la mediacion en el ambito civil y mercantil, tanto en conflictos de asuntos

transfronterizos como internos.
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3. La mediacion en el contexto escolar

La resolucion formal de conflictos en instituciones educativas comenzo en Estados
Unidos en los afios 60 (Alzate, 1999; Halligan y Araiz, 1999; Johnson y Johnson, 1999; Suares,
1996; Van Slyck y Stern, 1996) a través de dos movimientos diferentes: la cultura de la paz y
la justicia, y el aprendizaje cooperativo ligado a la psicologia educativa. En la década de los
sesenta, varios grupos religiosos y diferentes movimientos por la paz en Estados Unidos, son
los pioneros en promocionar la ensefianza de habilidades de resolucién de conflictos en nifios
y jovenes (Munné y Mac-Cragh, 2006).

Los programas de mediacion y resolucion de conflictos surgen, en las escuelas
norteamericanas a principios de la década de los setenta, para dar respuesta a la preocupacion
de padres y educadores por el aumento de la violencia en los centros educativos. En primer
lugar, en 1972 en la ciudad de Nueva York se empezd a desarrollar un programa llamado
“Children’s Creative Responsive to Conflict” (CCRC) (Roderick, 1988). Entre sus objetivos
estaba analizar creativamente los problemas y comenzar a prevenir y solucionar los conflictos
(Alzate, 1997). Este programa, que sigue hoy vigente, consiguié formar a miles de docentes.
Este ademas es la base sobre la que se han fundamentado un gran nimero de programas, los de
mayor prestigio.

En 1976, el abogado Ray Shonholtz, director del programa de iniciativas escolares de
la ciudad de San Francisco desarrolld la implementacion de los primeros centros de justicia
vecinal, por iniciativa del presidente Jimmy Carter. Se cred, entre otros, el programa
“Community Boards of San Francisco Conflict Managers Program”, con el objetivo de
permitir a los ciudadanos reunirse y solucionar sus disputas. Estos programas de mediacion,
denominados mediacion comunitaria, ofrecian una alternativa a los juzgados (Alzate, 1997).
El éxito de estos programas de mediacion comunitaria a principios de los afios ochenta,
promovio su replica en la escuela, ensefiando a los estudiantes a mediar los conflictos de sus
compatfieros. Un ejemplo de ello es el trabajo de colaboracion entre los centros de mediacion
comunitaria y los sistemas escolares mas famoso de los Estados Unidos, “Conflict Resolution
Resources for School and Youth”, fundado en 1982, en la ciudad de San Francisco, California.
Este programa que fue inspirador de la mayor parte de las aplicaciones de la resolucion de
conflictos en Estados Unidos y también en otros paises, considera las habilidades para manejar
los conflictos como parte esencial de una sociedad democratica.

Segin Van Slyck y Stern (1996), en las décadas de los afios 70 y 80, se multiplico el

desarrollo de programas formales de mediacion en las escuelas de USA, Canada, Inglaterra y
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Nueva Zelanda (Pulido, Fajardo, Pleguezuelos y De Gregorio, 2010). Concretamente, en 1984,
fue reconocida la importancia de la mediacion en el ambito escolar como campo de estudio e
intervencion con la fundacion de National Association for Mediation in Education NAME) en
Estados Unidos (Alzate, 1997). La Asociacion Nacional para la Mediacion en la Educacion
(Educators for Social Responsability) fue una de las entidades que surgieron para tratar de
coordinar las experiencias en el tema.

En Australia, en 1992, personal del Departamento de Educacion Escolar preocupados
por el nivel de violencia en las escuelas superiores desarrollaron en conjunto con el Centro de
Justicia Comunitaria (Community Justice Centre) programas de mediacion escolar para
trabajar con esta problemadtica. La caracteristica principal de este programa implica que
mientras los maestros ensefian mediacion a los estudiantes, éstos sean mediadores activos en

las aulas y el entorno.

3.1. La mediacion en el ambito educativo en Espaiia

La utilizacion de la mediacion en el escenario educativo en Espafia es relativamente
reciente, si lo comparamos con el de otros dmbitos como la mediacion familiar, laboral o
internacional.

En Espafia, la primera iniciativa de mediacion escolar comienza en torno a 1993 en el
Pais Vasco, en concreto en el Centro de Resolucion de Conflictos Gernika Gogoratuz (Uranga
1997; Viana, 2014), y en 1996 en Cataluiia, con la finalidad de responder educativamente a los
problemas de convivencia, disciplina y violencia escolar. Un afio después, en 1997 en Madrid
(Torrego, 2003) se imparte el primer curso de formacion de profesorado y en 1998 comienza
un programa piloto, con el objetivo de formar mediadores de la institucion educativa para la
solucion autobnoma de los problemas tanto en el aula como en el centro. Segiin Viana (2014), a
partir de estas experiencias, se produce la divulgacion desigual de la mediacion escolar por
numerosos centros educativos del territorio nacional.

Del programa piloto surgiria el material “Mediacion de Conflictos en Instituciones
Educativas. Manual para la formacion de mediadores . Este manual, coordinado por Torrego,
conformo6 una nueva manera de comprender los problemas de convivencia y su afrontamiento,
cOmo una cuestion que condiciona a toda la comunidad educativa: profesorado, alumnado,
personal no docente y familias (Viana, 2018). Se dirigi6 a todos los estratos que componen las
instituciones educativas, no solo a los alumnos. La puesta en marcha de la mediacioén escolar

en Madrid, también significd un avance importante porque a este proyecto se incorporaron un
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grupo de 24 centros educativos en los que se consolid6 el programa de mediacion, entre 1998
y 2002, y quedo perfectamente integrado dentro de la institucion escolar (Torrego, 2003).

A pesar de que algunos de los resultados de la evaluacidén de esta experiencia piloto
apuntaban a que casi el 71% de los centros participantes lo estimaban como una herramienta
positiva para el tratamiento de los conflictos (Torrego y Galan, 2008), este programa, no se
extendid a otros centros. Esta situacion ha ralentizado la toma de conciencia de la necesaria
implantacion de la mediacion como filosofia educativa de las instituciones escolares. Los
resultados también recogen que la mediacion contribuye a frenar el aumento de partes y
amonestaciones escritas y reduce el numero de expedientes disciplinarios, canalizando una
parte de los conflictos hacia este nuevo procedimiento. El programa continu6 durante los cursos
2003-04 y 2004-05, donde participaron centros distintos a los del primer programa y, de nuevo,
su evaluacion y seguimiento hasta septiembre de 2007, revelaban resultados satisfactorios en
la mayoria de las instituciones educativas implicadas. El 75% de los profesores encuestados
considerd que la convivencia en sus centros habia mejorado en los dos afios de implantacion
del programa y valoraron muy positivamente todas las acciones que el proyecto de mediacion
llevé a cabo (Torrego y Galan, 2008).

En la actualidad, el interés por dar respuesta a los problemas de convivencia ha ido en
aumento, lo cual ha facilitado el impulso de diferentes iniciativas (Garcia-Raga et al., 2017;
Smith, 2003), muchas de las cuales han apostado por la utilizacion de la mediacion como
estrategia mas apropiada (Silva y Torrego, 2017). La mediacion escolar sigue extendiéndose
en el panorama educativo espafiol, principalmente en institutos de educacion secundaria, pero
también en centros de infantil y primaria, debido no so6lo a los excelentes resultados alcanzados
como técnica de resolucion de conflictos, sino también, y sobre todo, al potencial educativo
que posee como instrumento de trabajo por y para la convivencia pacifica en los centros,
favoreciendo la mejora del clima escolar (Viana, 2012).

La practica mas extendida dentro de la mediacioén educativa, es la mediacion entre
iguales, también llamada “sistemas de ayuda entre iguales™ (peer support systems). Segun
menciona Ferndndez (2008), se trata de programas de innovacion educativa que cuentan con
una tradicion dilatada en los paises anglosajones (Cohen, 1995; Cole, 1987; Cowie y Sharp,
1996; Cowie y Wallace, 2000). Concretamente, es en Inglaterra desde el afio 2000 donde se
han desarrollado principalmente (Noaks y Noaks, 2009; Pulido et al., 2013). En concreto, para
hacer frente a las situaciones de exclusion o acoso escolar, asi como a cualquier tipo de
comportamiento antisocial, se implementd un proyecto piloto en dos colegios de Londres,

promovido por el sistema de justicia restaurativa juvenil. Dicho proyecto piloto tuvo éxito y se
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extendio al resto de centros educativos de Gran Bretafia. Las experiencias pioneras dieron paso
a una generalizacion de estos formatos en la red educativa que se extendieron al resto de paises.
Segin menciona Ferndndez (2008), la implantacion de estos modelos dentro del sistema
escolar espafiol y la puesta en marcha de las practicas de ayuda entre iguales en el contexto
escolar data ya de dos décadas en Espana (Alzate, 2006; Boqué, 2002; Fernandez, Villaoslada
y Funes, 2002; Torrego, 2003; Uranga, 1998).

La Carta de Recomendacion (2002), del Comité de Ministros del Consejo de Europa a
los estados miembros, apunta a que se haga de la educacion para la ciudadania democratica un
objetivo prioritario de la politica educativa y de sus reformas. Algunos de los contenidos
sugeridos son: resolver los conflictos de forma no violenta; argumentar en defensa de los
puntos de vista propios; escuchar, comprender e interpretar los argumentos de otras personas;
reconocer y aceptar las diferencias o establecer relaciones constructivas, no agresivas, con los
demas (Silva y Torrego, 2017).

En Espaiia, el respaldo legal a la mediacion escolar se articula en torno a dos leyes: en
la Ley 7/2005, de 30 de noviembre, ley de fomento de la educacion y la cultura de paz, que
atribuye expresamente al Gobierno la promocién de la formacion especializada de hombres y
mujeres en técnicas de resolucidon de conflictos, negociaciéon y mediacion (art. 2.7). Y, en la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, que establece como un principio y un fin
del sistema educativo espaiiol, la educacion para la resolucion pacifica de conflictos y cita
expresamente la mediacion al atribuir a los directores de los centros educativos, la labor de
garantizar la mediacion en los conflictos que puedan producirse (Viana, 2013).

El “Plan Director para la Convivencia y Mejora de la Seguridad Escolar, 2013”
reconoce que las tareas de prevencion de la violencia en el ambito escolar se estan llevando a
cabo de forma eficaz, entre otras, a través de la mediacién escolar. Por su parte, en los
“Objetivos de la Educacion para la década de 2010-2020, se recoge expresamente la intencion
de promocionar y de impulsar la inclusion de la mediacion en los Planes de Convivencia de
todos los centros educativos.

El “Estudio Estatal sobre la Convivencia en la Educacién Secundaria Obligatoria,
2010” (Diaz-Aguado, 1010), realizado por el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar,
creado por el Real Decreto 275/2007, de 23 de febrero (Viana, 2012), alude a la mediacion
desde el punto de vista de los equipos directivos y de los departamentos de orientacion, en lo
referente a “disponer de un equipo de mediacion o mejorar el que existe”. Esta es considerada
la tercera necesidad més urgente de un total de catorce medidas formuladas como propuestas

de actuacion tendentes a mejorar la convivencia en los centros educativos. Asi mismo, con este
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mismo fin convivencial desde el punto de vista de las familias, destaca la formacion del
profesorado y de los padres y madres en temas de resolucion de conflictos y la presencia y
participacion de mediadores en el propio centro.

En cuanto a los resultados de diferentes estudios sobre la formacion del profesorado en
materia de mediacidn, los ambitos en los que se ha evidenciado un mayor impacto fueron los
relativos a las herramientas para gestionar los conflictos en el aula, las competencias para
afrontarlos, asi como el mantenimiento de actitudes mas dialogantes. Con respecto a la
incidencia en la mejora de las relaciones, se observa una tendencia positiva en las relaciones
con las familias y los compafieros (Boqué y Garcia, 2010).

En esta misma linea, los resultados del estudio sobre las percepciones del profesor
mediador indican (Ibarrola e Iriarte, 2013a), por un lado, que el profesorado percibe mejoras
personales sobre todo en el pensamiento reflexivo y la empatia. Por otra parte, en el centro
educativo el profesorado valora el trabajo preventivo de la mediacion, porque disminuye los
conflictos y también porque proporciona recursos y competencias concretas para afrontar
situaciones diarias en el aula y mejorar la convivencia. Siguiendo con los resultados del estudio
mencionado, mediante la practica de la mediacion los profesores informaron haber adquirido
nuevos aprendizajes de tipo socioemocional y moral facilitando una mejora en su empatia.
Respecto a los cambios percibidos por el profesorado en el clima de convivencia del centro,
afirmaron que el programa de mediacion escolar impedia la escalada del conflicto y evitaba
situaciones mas graves en este sentido. De igual manera, estos profesores han declarado que al
participar en procesos de mediacion se consigue una elevada satisfaccion, ya que han
conseguido extrapolar los recursos, competencias y metodologia mediadora a otras situaciones

de la vida escolar e incluso en sus relaciones familiares o de ocio y tiempo libre.

3.2. La inclusion de la mediacion en los planes de convivencia en la Comunidad

Autonoma de Aragon

Cada Comunidad Auténoma articula la legislaciéon de mediacion de manera particular.
En este sentido, Aragén es una Comunidad que apuesta por la mediacion escolar ofreciéndole,
incluso, respaldo legislativo al incluirla expresamente en la Ley de Educacion para Aragon, de
diciembre de 2010, entre las medidas més importantes de cardcter preventivo en temas de
convivencia escolar. La mediacion esta contemplada de forma expresa en dos ocasiones en este

proyecto de Ley de Educacion:
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e Destaca la importancia de las actuaciones de caracter preventivo en temas de
convivencia y dispone que, entre éstas, “seran fundamentales las relacionadas con
el desarrollo personal y social del alumnado, con la incorporacion de contenidos
relativos a la cultura de paz, con los distintos tipos de mediacidn, con la atencion a
la diversidad en contextos inclusivos y con la participacion del alumnado y su
familia en el proceso educativo” (art. 105.2).

e Esta ley también declara que “promovera el uso de procesos de participacion,
mediacion, formacion y dialogo como recursos para la prevencion, deteccion y

resolucion pacifica de los conflictos en los centros escolares” (art. 106.1.b).

Ademas, aparece regulada también en el Decreto 73/2011, de 22 de marzo, por el que
se establece la Carta de derechos, deberes de los miembros de la comunidad educativa y las
bases de las normas de convivencia en los centros docentes no universitarios de la Comunidad
Autonoma de Aragon. Este Decreto incluye de forma expresa la mediacion escolar en varios

articulos:

e Dentro del articulo sobre los principios generales de la convivencia escolar, expresa
que: la mediacion escolar y la conciliacion, estan fundamentadas en el didlogo, la
inclusion y la cooperacidon, como principales practicas para la mejora de las
relaciones y la resolucion de los conflictos (art. 38.g).

e Se declara que: el didlogo, la mediacion y la conciliacion serdn las estrategias
habituales y preferentes para la resolucion de los conflictos en el ambito escolar

(art. 52.5).

En resumen, este Decreto trata de una regulacion breve en la que se contempla la
mediacion y la conciliacion como los procedimientos habituales de resolucion de conflictos.
Atribuye posibles funciones de mediacion formal a todos los miembros de la comunidad
educativa, incluido el personal de administracion y servicios. Considera expresamente la
mediacion desvinculada del procedimiento sancionador y, en el caso de conductas contrarias o
gravemente perjudiciales para la convivencia, la mediacion podrd usarse Unicamente con
caracter previo al procedimiento sancionador. También se contempla la posibilidad de que un
mediador participe en el procedimiento conciliado. No se lleva a cabo una regulacion detallada
del procedimiento de la mediacidn, sino que seran los centros los que decidan utilizar la

mediacion e incluir dicho proceso en sus normas de convivencia. La mediacidon no constituye
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una circunstancia atenuante en la gradacién de las conductas contrarias o gravemente
perjudiciales para la convivencia.

Junto al respaldo normativo se da también un respaldo institucional. EI Departamento
de Educacién, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragon y los representantes de la comunidad
educativa firmaron el “Acuerdo para la Mejora de la Convivencia Escolar en los centros
educativos de Aragon, 2008 entre cuyos objetivos se encuentra “promover e incentivar el uso
de procesos de participacion, mediacion, formacién y didlogo como recursos para la
prevencion, deteccion y resolucion pacifica de los conflictos en los centros escolares”. Este
objetivo se concreta en varias lineas de actuacion como: la elaboracion de protocolos de
responsabilidades de funciones en temas de mediacion, el impulso de forma periddica de
actividades de formacion en mediacion de todos los sectores, y la constitucion de una Asesoria
en cada Servicio Provincial para intervenir en procesos de mediacion y formacion de los
sectores de la comunidad educativa (Viana, 2014). Ademas, los planes de convivencia escolar
comparten entre sus objetivos, integrar técnicas de resolucion de conflictos como la mediacion
y, asi mismo, los centros deberan promover la creacion de comisiones de mediacion y de
tratamiento de conflictos.

El Gobierno de Aragoén lleva a cabo, desde el curso 2005-2006, diferentes actuaciones
complementarias dentro de su Plan de Convivencia, entre las que destaca la “Guia Cuento
contigo, 2006, en la que la mediacion escolar se lleva a cabo por el tutor como medida para
favorecer la convivencia entre iguales en el aula (Viana, 2014). La intencion de potenciar la
mediacion escolar por parte de la Comunidad Auténoma de Aragén se hace patente también
en su convocatoria de premios a las buenas practicas, asi como en su plan de formacion

permanente del profesorado.

4. Principios fundamentales y modelos de la mediacion

En Espafia, la mediacion se asienta en una serie de principios fundamentales recogidos
en el titulo II de la mencionada Ley 5/2012 de Mediacion en asuntos Civiles y Mercantiles. Se
suelen sefalar como caracteristicas consustanciales a la mediacion: la voluntariedad, la
neutralidad, la imparcialidad de los mediadores y la confidencialidad. A estas se afiaden otras
como, la igualdad de las partes, la libertad y seguridad, el respeto al marco legal, el principio
de Buena Fé¢, la colaboracion y mantenimiento del respeto entre las partes, la competencia del
mediador y la flexibilidad. Teniendo en cuenta las definiciones de mediacidon, anteriormente

expuestas, las caracteristicas comunes son: se trata de un acto voluntario (tanto la asistencia
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como el acuerdo al que se llegue), en el que es necesario la intervencion de una tercera persona
neutral e imparcial. La intervencion pretende la resolucion de conflictos y tiene la finalidad de
solucionar o transformar el conflicto en una situacion mas positiva. En esta misma linea, segin
Boqué (2002), lo mas caracteristico de la mediacion es que es voluntaria, confidencial y esta
basada en el didlogo.

Los diferentes modelos de mediacion disponibles parten de unos principios comunes,
sin embargo, se pueden clasificar atendiendo a distintas escuelas, entre las que destacan
tres modelos clasicos mas consolidados. Segin diversos autores (Munné y Mac-Cragh,
2006; Suares, 1996; Torrego y Galdn, 2008), estos modelos son: el Método Harvard, el
Circular-narrativo y el Transformativo.

Finalmente, en el apartado correspondiente a los modelos de mediacion aplicados al
contexto escolar y familiar se recomienda el Modelo de Competencia, por medio del cual se
aprende y se aplica en la practica lo aprendido. Otros dos modelos consolidados y extendidos
en el ambito académico en Espaiia, son el Enfoque global de transformacion de conflictos y
mediacion escolar, defendido por Alzate (Pulido et al., 2013), y el Modelo integrado de
resolucion de conflictos de convivencia, propuesto por el grupo de Torrego (Torrego y Galan,
2008).

El Método Harvard (Fisher, Ury y Patton, 1996), denominado asi por su desarrollo en
la Universidad de Harvard, también se conoce como ‘“Modelo tradicional lineal” (Suares,
1996), o “mediacion directiva”. Se define como una negociacion por intereses asistida por un
tercero. El proposito estd centrado en resolver el conflicto y buscar soluciones directas,
practicas y rapidas. Este método resulta muy apropiado para cuestiones que requieren una
solucidn a un conflicto puntual, més que una continuidad en la relacion. Es un modelo adecuado
para la gestion de conflictos en el mundo empresarial.

El Modelo Circular-narrativo (Suares, 1996) parte de la idea de que los origenes del
conflicto se retroalimentan creando un efecto circular de causa y efecto. Pone énfasis en la
comunicacion como método para resolver el conflicto. Est4 orientado tanto al acuerdo como al
cambio en las relaciones. El &mbito preferente de aplicacion es el familiar y el escolar.

El Modelo Transformativo (Bush y Folger, 1996), también llamado “mediacion
encuentro o transformadora”, o “modelo no directivo”, considera el conflicto como una
oportunidad de crecimiento y la mediacién como un proceso para expresar esta oportunidad.
El fin de ese proceso no es llegar a un acuerdo, que se conseguird, en todo caso, como
consecuencia de la mejora de la relacién. Este modelo por sus caracteristicas se practica

principalmente en el ambito de la Mediacion comunitaria, escolar e internacional.
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4.1. Modelos de mediacion aplicados al contexto escolar

Considerando que la escuela es un microcosmos de la comunidad que le rodea, la
mediacion se traslada y se pone en marcha en el ambiente escolar del mismo modo que es
utilizada en otro tipo de contexto social, laboral, politico o familiar.

La clasificacion de los programas de mediacion en el contexto escolar varia en funcion
de los autores estudiados. En la introduccion de la mediacion en el contexto escolar podrian
haber confluido distintos marcos interpretativos (Pulido et al., 2013): las teorias de resolucién
de conflictos, las aportaciones de los didlogos restaurativos, la importancia del aprendizaje
cooperativo y, finalmente, las aportaciones de los recursos de ayuda entre iguales.

Entre las diferentes clasificaciones encontradas, Prada y Lopez (2008) presentan seis
tipos de mediacion en el ambito educativo y determinan que la seleccion de un programa
de mediacioén deberd adaptarse a las posibilidades del contexto de cada centro escolar. Los
seis tipos son los siguientes: Mediacion Espontdnea, Mediacion Externa, Mediacion
Institucionalizada, Mediacion realizada por adultos, Mediacion realizada por los iguales y
Comediacion.

Torrego (2006) distingue entre dos tipos de mediacion: formal e informal. Dicha
distincion gira en torno a dos elementos basicos: a la formacion de la persona mediadora y al
hecho de seguir o no en el desarrollo de la mediacion una serie de formalidades, como el lugar
en que se realiza, la estructuracion del proceso en diversas fases, la adopcion por escrito de los
acuerdos, etc. En la mediacién formal se dan una serie de fases interrelacionadas; el equipo
mediador conoce y maneja todo el proceso, sigue el protocolo y finaliza cumpliendo el
proposito en cada una de las fases. El objetivo es facilitar la comunicacion y la comprension
entre las partes, asi como favorecer el reconocimiento mutuo.

En relacion a la mediacion informal, Villaoslada y Palmeiro (2006) destacan que esta
se guia por los mismos principios de la mediacion formal y sigue sus mismas fases, aunque no
es necesario que se den todas, ni requiere la organizacion ni condiciones de la anterior. La
ventaja de esta mediacion informal es que no requiere tramites, por lo que el conflicto puede
ser atendido donde se desarrolla. Como sefiala Torrego (2003), en el caso de la mediacion
informal, las técnicas son mas fluidas y propias de la comunicacion cotidiana: empatizar,
escuchar, reformular, etc. Las normas son mas flexibles, por ejemplo, el mediador puede ser
cualquier persona que actua de modo espontaneo ante una situacion de conflicto. Asi, es
informal, tanto la mediacion realizada por una persona sin formacion especifica, como la que

desempefa una persona instruida en la materia, pero llevada a cabo sin formalidades
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contextuales y procesuales. Este tipo de mediacidon no estd orientada necesariamente hacia el
acuerdo, sino mas bien hacia la mejora de las relaciones.

En los centros escolares pueden convivir los dos tipos de mediaciones. Puede darse un
proceso formal que se pone en marcha cuando alguien realiza una solicitud al equipo de
mediacion, pero en ocasiones también surgen mediaciones de manera mas espontanea que no
siguen todos los protocolos institucionales.

La mediacién en el contexto escolar se implementa siguiendo dos perspectivas:

a) Programas de resolucion de conflictos (RC) y

b) los programas de ayuda entre iguales.

a) Resolucion de conflictos (RC)

Desde la perspectiva de la resolucion de conflictos, se considera el conflicto entre los
estudiantes un problema comun en las instituciones académicas. Puesto que la presencia de un
conflicto es una cuestion normal e inevitable de la vida diaria de la escuela, la supervision y
control de los conflictos de manera practica, se convierte en la base fundamental para que la
escuela alcance sus metas y pueda prevenir su impacto negativo en el clima escolar.

Lo importante es ensefar a los estudiantes habilidades de manejo y gestion de conflictos
que les proporcione las herramientas necesarias para resolver su propio conflicto de una manera
productiva y practica. Desde esta perspectiva, el entrenamiento en resolucion de conflictos en

los centros escolares, parte de dos enfoques (Bickmore, 1999; Boqué¢, 2002):

e Enfoque extracurricular o autébnomo: consiste en sesiones de entrenamiento
mediante actividades especiales sobre RC a través de campanas, jornadas o talleres.
Aunque es la forma mas facil de implementar un programa de RC, resulta muy
limitada ya que solo accede al programa un reducido ntimero de alumnos. Un
ejemplo seria las sesiones de formacidon que recibe el equipo de estudiantes
mediadores.

e Enfoque curricular o integrado: propone una formacion integrada en el curriculum
académico, referida a temas relacionados con la resolucion de conflictos como la
comunicacion, asertividad, escucha activa, empatia o las relaciones sociales. Esto
se puede realizar de diversas formas:

o Mono-curricular: se organiza como un area independiente.

o Cross-curricular: se trata como un eje transversal en todas las areas.
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o Trans-curricular: su objetivo es educar para la paz, para la formacion en valores
y para la no violencia en interaccion con los otros, impregnando todas las

actividades del centro.

Uno de los modelos de mediacion centrado en el uso de las teorias de resolucion de
conflictos que destaca por ser un modelo eminentemente educativo, es el modelo de
Competencia (Poser, 1976). Este enfoque ensefia las herramientas para que las personas
aprendan a resolver sus propios problemas. Proporciona la informacion y las habilidades
necesarias para que las partes en conflicto pongan en marcha una serie de cambios cognitivos,
emocionales y conductuales que le lleve a comprender a la otra parte, de manera que aborden
la situacion conflictiva de forma aunada y lleguen a conseguir acuerdos (Bernal, 2008). Es el
método adecuado para el contexto familiar y escolar, donde las personas tienen que seguir
manteniendo un vinculo o debe continuar la convivencia tras el conflicto.

Para este modelo el aspecto mas importante en el proceso mediador es la relacion que
se establece entre el mediador y los mediados. Una parte del éxito del proceso de mediacion se
encuentra en las habilidades y recursos comunicativos del mediador. Las habilidades que el
mediador expone sirven de modelo para los jovenes que necesitan el desarrollo de esas
competencias y habilidades especificas que una vez aprendidas se convertiran en recursos
personales de adaptacion y afrontamiento.

Cuando al modelo educativo de mediacion basado en el enfoque de competencia
disefiado por Bernal (2008) adaptado al contexto escolar, se incorpora la Teoria del aprendizaje
experiencial (“Experiencial Learning Theory’) propuesta por Kolb (1984; Kolb y Kolb, 2013),
el resultado que se obtiene es un aprendizaje que aplica en la practica los contenidos en los que
se han formado los estudiantes. Es decir, se consigue la aplicacion de los conocimientos
teoricos sobre mediacion para llegar a resolver los conflictos por si mismos, tanto los generados
en el contexto escolar como en otras situaciones. El aprendizaje experiencial es un proceso de
aprendizaje basado en las vivencias del alumnado como fuente de conocimiento.

Mediante didacticas basadas en la experiencia (Kolb, 2013; Bernal, 2011a) y el
aprendizaje significativo (Ausubel, 1976, 2002) los estudiantes consolidan los conocimientos
sobre mediacion para llevar a la practica las competencias mediadoras aprendidas. Desde este
enfoque, la funcion principal del adulto-formador es la de facilitador, al ser el estudiante el que
asume el rol activo en su aprendizaje. Se trata de un orientador que gestiona las interacciones
con el entorno, con las que el participante va a construir su propio proceso de aprendizaje

significativo y experiencial. A través de este proceso, el alumno construye su propio
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conocimiento. Esta premisa resulta tan importante por cuanto determinara la secuenciacion de
contenidos, a la hora de definir las estrategias de aprendizaje, la seleccion de materiales o la
delimitacion de actividades. Con el objetivo de conseguir, de manera deliberada, cambios
cognitivos estables, susceptibles de dotar de significado individual y social, y fomentar la
participacion activa de los miembros de la comunidad educativa en la mejora de la convivencia.

Los modelos de mediacion en el contexto educativo que incorporan las teorias de
resolucion de conflictos en el curriculum académico se corresponden con: el “Enfoque global
de transformacion de conflictos y mediacion escolar” defendido por Alzate (1999, 2005)
implementado en determinados centros educativos en el Pais Vasco, y el “Modelo integrado
de mejora de la convivencia” propuesto por el grupo de Torrego (2003, 2006, 2008), en la
Comunidad de Madrid.

Ramon Alzate Saez de Heredia, Catedratico de Analisis y Resolucion de Conflictos de
la Universidad del Pais Vasco, es el impulsor del “Enfoque global de transformacion de
conflictos y mediacion escolar”. La aplicacion de los programas de resolucion de conflictos en
el ambito escolar se realiza principalmente, en combinacion de varios o utilizando uno solo de

estos procedimientos (Alzate, 1997):

e Mediacion por parte de los adultos. Consiste en entrenar al personal de la institucion
académica en la técnica de resolucion de conflictos de los estudiantes. El equipo de
mediadores escolares estaria formado por: directores, profesores, ayudantes y el
resto de personal. Los profesionales que preparan previamente a los “mediadores
escolares” a menudo son invitados externos de la escuela (servicios de mediacion,
universidades, centros de investigacion y organizacion de servicios sociales). En
primer lugar, los integrantes de este equipo de futuros mediadores son instruidos
por expertos en aspectos tedricos y practicos, con el fin de prevenir y actuar ante el
comportamiento y problemas educativos de los estudiantes. Y, por ultimo, sera
fundamental llevar un seguimiento de las acciones adoptadas en mediacion. La
capacitacion y supervision proporcionan la oportunidad de aprender la técnica de la
mediacion, practicar las habilidades y resolver las posibles dificultades que puedan
surgir durante las sesiones (Shahmohammadi, 2014).

e Mediacién entre iguales. Un grupo de estudiantes es entrenado en los conceptos
principales de resolucion de conflictos. Se trata de que adquieran las habilidades
necesarias para resolver sus propias dificultades y ocuparse de los problemas de los

compatfieros, de manera voluntaria, a través del procedimiento de mediacién. En
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esta técnica se discuten los elementos esenciales del manejo no violento de los
conflictos de los estudiantes (Shahmohammadi, 2014). A menudo, este recurso es
complementario a los programas de mediacion por parte de los adultos en la escuela.
e Ensefianza en el aula. Este procedimiento generaliza la ensefianza de los conceptos
y habilidades basicas de afrontamiento de conflictos, a todos los estudiantes. De

esta manera queda incorporada en la docencia esta tematica.

En relacién al contenido, siguiendo a Alzate (1997), los programas de resolucion de
conflictos deberian integrar, al menos, los siguientes elementos: comprension del conflicto,
estilos de afrontamiento al conflicto, procesos de comunicacién, habilidades para una
comunicacion efectiva y resolucion de conflictos. Alzate (1999) sefiala que esta ensefianza es
necesaria para ayudar a las escuelas a transformar su cultura, permitiendo la busqueda de
soluciones pacificas y cooperativas de los conflictos y disputas, solucion de problemas en
grupo y la toma de decisiones compartida.

De manera complementaria, Torrego (2006) sugiere que el modelo integrado de mejora
de la convivencia es el que interesa aplicar en el ambito educativo especifico para el contexto
escolar. Se trata de un programa institucional de mediacién de conflictos que promociona la
convivencia y desarrolla en el &mbito de la ensefianza aspectos metodologicos y culturales que
engloban a toda la comunidad educativa. El modelo orienta las actuaciones de los centros
escolares respecto a la manera de prevenir y resolver los conflictos. Supera las limitaciones de
intervenciones anteriores como el castigo que tiende a fomentar la escalada del conflicto.

En este sentido, el modelo integrado de mejora de la convivencia propone que la
mediacion debe estar incluida en programas mas amplios de resolucion de conflictos ya que
debe ir acompafiada de otros aprendizajes. Ademas, la convivencia implica al conjunto de la
escuela, donde los alumnos tienen un papel protagonista, al igual que los profesores y las
familias.

Fernandez (2008) reconoce el auge de los programas de mejora de la convivencia, entre
ellos menciona: Carbonell, 1999; Diaz, 1999; Diaz, Martinez y Martin, 2004; Jares, 2002;
Ortega, 2000; Torrego y Moreno, 2001; Torrego, 2006; Trianes y Fernandez-Figarés, 2001.
Estos programas buscan que la aplicacion de la mediacion en el contexto escolar garantice al
alumnado una educaciéon integral de calidad y les proporcione las habilidades para ser
ciudadanos mas comprometidos y responsables (Martin-Seoane, 2008).

Asi mismo, las autoridades educativas en cada comunidad autonoma han desarrollado

programas para la mejora de la convivencia en los Ultimos afios; algunas con concreciones

111



especificas, y otras dejando margen de decision a los centros escolares. En numerosas
ocasiones, estos programas van acompaiados de materiales y formacion accesible para el
profesorado, y plantean lineas prioritarias de trabajo que los centros podrian seguir en caso de

considerarlo interesante.

b) El enfoque de los programas de ayuda entre iguales

La metodologia denominada “programas de ayuda entre iguales” en el contexto escolar,
consiste en formar a los propios alumnos para que actuen resolviendo los problemas entre sus
compaifieros o prestando ayuda en los diferentes desafios que se presentan en el entorno
académico. Este modelo de intervencion se plantea como alternativa a la actuacion de los
adultos (profesorado, padres de los alumnos y a personal no docente) en la resolucion de los
problemas de los estudiantes (Pulido et al., 2013).

Los sistemas de ayuda entre iguales (peer support systems) son considerados una
metodologia o un conjunto de sistemas de ayuda entre alumnos de aproximadamente la misma
edad. Persiguen crear redes sociales de apoyo para hacer frente a posibles problemas de
convivencia en los centros educativos y, a la vez, desarrollar habilidades y fomentar valores
morales que mejoren la convivencia (Ibarrola e Iriarte, 2012).

Para Cowie y Fernandez (2006), los sistemas de ayuda entre iguales aportan un marco
desde el cual los jovenes pueden desarrollar habilidades que les permiten hacer frente a las
agresiones en el momento que se producen, asimismo supone también una herramienta para
promover valores de no violencia en el contexto escolar. La ayuda entre iguales (peer support)
es un método que puede servir tanto en la prevencion de los conflictos como en el
afrontamiento de la violencia escolar. Los iguales realizan una labor muy importante en la
proteccion de sus amigos, actuando en algunos casos en su lugar para evitar su victimizacion,
y consiguiendo en ocasiones, disminuir futuros ataques (Boulton, Trueman, Chau, Whitehand
y Amatya, 1999).

Los sistemas de ayuda entre iguales varian enormemente en cuanto al enfoque
prioritario. Suelen estar basados en el consejo, los métodos de resolucion de conflictos, la
tutorizacion, la educacion de los iguales y los compafieros-amigos. Estos son los principales
tipos de ayuda entre iguales que siguiendo a Cowie y Fernandez (2006) se han llevado a cabo

exitosamente en las escuelas europeas:

e La hora del circulo (Circle Time). En este tipo de ayuda, un maestro lidera y

dinamiza a un grupo de alumnos para que €stos compartan sus sentimientos y
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preocupaciones y, ademas, tienen la oportunidad de buscar posibles soluciones para
mejorar su situacion. Los alumnos, a través de este tipo de dindmicas, se sienten
apoyados y trabajan de manera conjunta en la mejora de las relaciones personales.
La frecuencia suele ser semanal.

Companeros amigos (Befriending). Los “compaferos-amigos” son alumnos
voluntarios de la misma edad o mayores elegidos por los profesores basandose en
sus cualidades personales de empatia y simpatia. Estos alumnos son entrenados en
habilidades interpersonales, como la escucha activa, asertividad, liderazgo, para asi
ofrecer apoyo de manera informal a aquellos que son propensos a la soledad, son
excluidos o estan en riesgo de convertirse en victimas. En algunos sistemas los
“compafieros amigos” también estan involucrados en la seleccion y entrevista de
alumnos voluntarios.

Mediacion y resolucion de conflictos (Mediation and Conflict Resolution). Se trata
de un proceso estructurado en el cual el alumnado voluntario es entrenado para
ayudar a resolver los conflictos entre compafieros. Los alumnos mediadores
(Torrego, 2003, 2006; Uranga, 1998, 2000) que actuan como tercera parte neutral
en conflictos interpersonales, requieren formacion especifica. Los programas de
mediacion entre iguales deben estar coordinados por personal capacitado en
mediacién que proporcione supervision continua a los mediadores estudiantiles
(Shahmohammadi, 2014).

Escucha activa (Active Listening). Los alumnos ayudantes son entrenados,
normalmente por un psicologo, en habilidades de escucha activa para poder apoyar
a algin compafiero en situacion de malestar. En este caso, es importante la
supervision por parte del psicdlogo o de algiin profesor responsable. En este método
la ayuda es prestada de manera mas formal y estructurada.

Tutorizacion entre iguales (Mentoring). Los alumnos mayores son entrenados para
ofrecer una guia a otros alumnos mas jovenes. Durante el tiempo de tutorizacion
realizan juegos, ayuda con los deberes, ademas de ofrecer la oportunidad de hablar
sobre las preocupaciones de los jovenes. Los alumnos tutores actiian como modelos,
potenciando la colaboracion y ofreciendo consejos apropiados.

Tutoria entre iguales (peer tutoring). El aprendizaje de valores, conductas y manejo
de las emociones se consigue mediante modelos que aportan ejemplaridad social

significativa. El altruismo se convierte en un punto central, el proceso de ayuda
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como elemento de satisfaccion personal. El trabajo para la superacion de la
desmotivacion y el fracaso curricular, personal y social de los estudiantes, comienza
reconociendo y potenciando las competencias ya adquiridas para después abordar

las deficiencias (Gonzélez, 2015).

La misién del alumno ayudante es la de representar a un equipo de alumnos que tiene
que garantizar de forma explicita la convivencia en el aula (Fernandez et al., 2002). Forman un
equipo-observatorio de la convivencia dentro del grupo clase y sirven de ayuda para el
delegado. EI momento idoneo para la aplicacion de este modelo de intervencion se establece
durante el tercer ciclo de primaria (5° y 6°) y el primer ciclo de secundaria (1° y 2°), por ser el
periodo evolutivo donde se fraguan los grupos de preadolescentes (Fernandez, 2008).

La edad de inicio de los programas se ha visto influida por la creencia general de que
la mayor parte de las situaciones de acoso corresponde a la educacion secundaria. Sin embargo,
la evidencia cientifica sobre el proceso de evolucidon del maltrato entre iguales, refleja que el
indice de maltrato, muy superior en el ultimo ciclo de primaria (curso 5°y 6°), disminuye con
el proceso de desarrollo y concienciacion del alumnado de secundaria (Gonzalez, 2015).

Por otra parte, son los propios compaineros quienes mas conocen las situaciones de
acoso que se producen, con un porcentaje cercano al 90%. Sobre un 40%-60% de los casos la
victima suele solicitar apoyo a sus compaferos. En cambio, la peticion de ayuda al profesorado
esta alrededor del 12% (Gonzalez, 2015). En otros estudios se observa que solo una minoria
de las victimas opta por hablar sobre sus experiencias con adultos o con sus compaiieros
(Nacimiento, 2018; Parris, Varjas, Meyers y Cutts, 2012). Estos datos, llevan a la
implementacion de programas que garanticen una implicacion directa de los alumnos en los
procesos de prevencion.

Desde un enfoque que busca el bienestar de los estudiantes, las escuelas tratan la
introduccion (Shahmohammadi, 2014) y la implementacion de estos programas teniendo en
cuenta la normativa del centro escolar y los procesos usuales de resolucion de conflictos
anteriores a su implantacion. Esta metodologia complementaria amplia el nimero de sistemas
de intervencion de resolucion de conflictos con los que deben contar los centros, como son los
programas de mediadores, alumnos ayudantes y facilitadores (Fernandez, 2008). Esto es
posible solo en las instituciones que apuestan por una cultura escolar que facilita su promocién
y, ademas, proporcionan los medios para ponerla en préctica, como propuesta alternativa de

mejora a los procesos sancionadores del centro.
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Los programas de ayuda entre iguales basan su poder en la importancia del grupo,
especialmente relevante en la adolescencia, cuando la red de apoyo familiar pierde parte de su
peso, como fuente de resolucion de problemas (Pulido et al., 2013). La ayuda de un igual
presenta un gran impacto emocional, bien sea, en la accién de escuchar o como red de apoyo,
para ayudar a buscar otros recursos. El fenomeno de ofrecer ayuda de forma altruista ha
recibido recientemente una atencion especial en el contexto escolar con el proposito de reducir
las situaciones de violencia y mejorar el clima de centro (Gonzalez, 2020; Hutson y Cowie,
2007). Dentro de estos programas de apoyo entre iguales se recogen aquellos que se han puesto
en marcha a través de plataformas virtuales. Entre ellos, un canal preferido por los alumnos es
el email porque les permite permanecer en el anonimato.

En lo que respecta al contenido de los programas del alumnado que se forma como
ayudantes de sus iguales, se compone de elementos tedrico-practicos sobre competencias para
mejorar la comunicacion como la escucha activa, la empatia y la comprension de las
necesidades y sentimientos de aquellos que buscan ayuda. Ademas de aprender estos recursos,
tienen que desarrollar habilidades de resolucion de conflictos. Estos programas presentan las

siguientes caracteristicas (Pulido et al., 2013):

» Se construyen sobre la base de los recursos que los iguales pueden ofrecer y crea
oportunidades para otorgar al estudiante un rol activo, como miembro responsable
de su centro educativo, al poder ayudar a otro (Cowie, Hutson, Dawn, y Myers,
2008; Sellman, 2011).

e La funcion principal es el acompafiamiento. En la etapa de primaria, la labor mas
destacada es la de prestar amistad a aquellos compafieros que parecen aislados en
el recreo. De la misma manera, los estudiantes de secundaria suelen ofrecer apoyo
a sus iguales a través de la formacidn de grupos que se retinen a la hora del comedor,
para realizar actividades académicas o simplemente para acompafar y, en
determinadas ocasiones, para intervenir como mediadores en conflictos (Cowie,

Hutson, Oztug y Myers, 2008).

La practica de estos programas proporciona oportunidades para conocer a los
compatfieros, de manera que los alumnos puedan ponerse en el lugar del otro, escuchar las
necesidades y promover un ambiente de conciliacién y respeto. Ademas, se sustenta en las
preocupaciones que surgen de los conflictos cotidianos que se producen en el entorno escolar
y en su extension al familiar. Segiin Fernandez (2008), los sistemas de mediacion y ayuda entre

iguales permiten la mejora de los canales de comunicacion en los centros escolares. Los
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alumnos en situacion de riesgo que han pasado por estos programas, han validado sus
beneficios, destacando entre ellos, haber podido expresarse con libertad, romper su aislamiento
y comunicar su experiencia. Los estudiantes se sienten escuchados y apoyados, dentro de su
propia escuela y, de esta forma, solicitan la ayuda que les permite empezar a desligarse de la
situacion de sufrimiento. Ademads, consolidan un modelo respetuoso de credibilidad y
confianza en el sistema escolar.

En mediacion entre iguales, la evaluacion de la eficacia percibida por los participantes
ofrece, hasta este momento, unos primeros resultados positivos que animan a difundir su
implantacion. La experiencia del Instituto Pradolongo de Madrid, constituye un ejemplo del
tipo de intervenciones denominadas “alumnos ayudantes” que se estan llevando a cabo en los
ultimos afios en Espafia. El programa ademas de la finalidad de mediar en los conflictos, se
ocupa de tareas como la acogida del nuevo alumnado que llega al centro o la organizacion de
actividades ludicas diversas (Fernandez, 2004). En concreto en Zaragoza, el colegio concertado
Compaiia de Maria, ha sido pionero en el programa de “Alumnado Ayudante”, como lo ha
sido el colegio Maria Inmaculada-Claretianas en la implementacion del programa TEI “Tutoria

entre iguales”. Ambos apuestan por una buena convivencia dentro de la comunidad educativa.

4.2. Ventajas de la mediacion

La mediacion escolar es una estrategia que se implementa cada vez mas en un mayor
numero de centros educativos debido a todos sus beneficios. Ademds de ser un proceso
comunicativo que permite enfrentar los conflictos de forma participativa, implica aprender
diferentes habilidades sociales y personales. En tltima instancia, posibilita el fortalecimiento
de las relaciones interpersonales de los estudiantes al tiempo que fomenta la convivencia en la
escuela (Garcia-Raga et al., 2017).

Frecuentemente la mediacion escolar se asocia a la resolucion de conflictos
interpersonales y se delimita a la figura mediadora y a los alumnos que intervienen en el
programa mediador a través de un conjunto de fases preestablecidas. Sin embargo, ésta es una
vision muy limitada de la mediacion, ya que su efecto alcanza al conjunto del centro educativo,
y las mejoras de los implicados no son sélo de caracter interpersonal sino también de caracter
intrapsiquico, como mejoras personales sobre todo en pensamiento reflexivo y empatia
(Ibarrola e Iriarte, 2013a, 2014).

En relacion a lo expuesto, la mediacion mejora la autoestima, la autoconfianza,

(Shahmohammadi, 2014), favorece el crecimiento personal, la asimilacion de las actividades
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de ensefianza y aprendizaje (Boqué, 2005) y proporciona una mayor sensacion de control sobre
la propia vida escolar (Cohen, 2005). Segin Stern (2001, citado en Shahmohammadi, 2014),
la capacitacion en mediacion también tiene el beneficio adicional de permitir que las personas
desarrollen o mejoren las habilidades de la vida y comunicacion que son relevantes para todas
las relaciones.

La existencia en el centro de un servicio de mediacion escolar contribuye también a que
todos los miembros de la comunidad educativa (familias, docentes, alumnos y personal de
servicios y administracion) se sientan participes y responsables de la convivencia en el centro
(Boqué, 2002). Para completar esta sintesis, ademas de proporcionar una salida constructiva a
los conflictos diarios, la mediacion contribuye a la mejora del clima social y la innovacion de
la cultura del centro (Boqué, 2005; Cohen, 2005), la participacion activa y responsable, al
trabajo en equipo de diferentes sectores de la comunidad educativa y la cohesion, entre otros
(Boqué, 2005).

En este sentido, Cohen (2005) ha resaltado los efectos positivos de los programas de
mediacion, incidiendo en una mejora de la comunicacion entre los alumnos, una mayor
facilidad para crear vinculos entre ellos y fortalecimiento de los sentimientos de pertenencia.
Esta funcion de la mediacion, para los autores Alzate (1999), Bush y Folger (1996), Cohen-
Emerique (1997), y Malik y Herraz (2005), mas alld de la resolucion puntual de posibles
conflictos, se ha denominado “funcidn preventiva” o “funcién transformadora” (Cava, 2009).

Uranga (2000), una de las pioneras en este campo en Espana desde el centro de Gernika
Gogoratuz, sefiala que la introduccidon de un programa de mediacion escolar en un centro
educativo se manifiesta en una serie de consecuencias y hechos de caracter objetivo: facilita
un ambiente més distendido en el centro educativo, favorece la preocupacion por los demas y
busca estrategias para solucionar los problemas de forma no violenta. Mejora las habilidades
sociales y beneficia la comunicacion entre los miembros de la comunidad educativa. También
disminuye la tendencia de los conflictos, contribuye a la busqueda de otras alternativas a las
sanciones reglamentarias y posibilita el descenso de expedientes disciplinarios. Por tltimo,
ayuda a que haya una mayor implicacién de la comunidad educativa en el centro escolar y
promueve una mayor responsabilidad en el alumnado porque se implican en el funcionamiento
del centro.

Entre los principales beneficios de los programas de la ayuda entre iguales, para aquel
que presta la ayuda, se menciona el aumento de la confianza en uno mismo y el desarrollo de
habilidades de comunicacién, por ejemplo, la escucha activa. También, como se ha

mencionado anteriormente en investigaciones como la de Ibarrola e Iriarte (2013a, 2013b,
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2014), el profesorado parece mejorar determinadas competencias sociales y emocionales al
participar en los programas de mediaciéon. Ademas, favorece la responsabilidad por conseguir
que la escuela sea un lugar mas seguro y contribuye a fomentar la participacion en las
actividades de la comunidad escolar de manera positiva (Cowie y Jennifer, 2007).

Al destacar estas ventajas en los distintos miembros de la comunidad educativa, Boqué
(2005) senala que a través de la mediacion se pueden desarrollar muchos de los valores que
caracterizan a las sociedades innovadoras, en las que la violencia se considera una de las peores
lacras. Si se parte de la premisa de que es necesario que las personas se formen no sélo como
especialistas en determinadas materias, sino como seres humanos capaces de emplear esos
conocimientos para el progreso comun, se considera la mediacién como una herramienta muy
util para el ser humano. A través del proceso de mediacidn, la persona deja de centrarse en si
misma para comenzar a considerar al otro y prestar atencion a la relacion que se establece entre
ambos. También, los procesos de mediacion favorecen la autodeterminacion, la participacion
activa y la formacion del espiritu critico. La mediacion intenta contribuir al aumento de la
justicia social, mostrando o desmontando los conflictos, es decir, explorandolos y ddndoles una
salida constructiva, cooperativa, creativa y critica.

Las condiciones que requiere la aplicacion de la mediacion escolar para ser exitosa, son

segun Boqué y Garcia (2010):

e Contar con el apoyo de la mayoria de personas del centro, especialmente de los
adultos y del equipo directivo. Sin esta apuesta por parte del equipo directivo el
programa se puede convertir en una actividad mas del centro.

e Implementar la metodologia mediadora de una manera informal y extensa.

e Favorecer la cultura mediadora y llevarla a la practica siempre que el conflicto
ofrezca la posibilidad de ser resuelto entre los implicados. La presencia de la
mediacion debe promocionarse desde el propio centro educativo, en los tablones de
anuncios, revista, agenda, pagina web... y en los planes de accién tutorial.

e Mantener la motivacion y el compromiso de los estudiantes mediadores
promoviendo el reconocimiento del servicio que prestan en el centro, impulsando
la celebracion de jornadas de alumnos mediadores, escuchando sus propuestas y
sugerencias y abriéndoles la posibilidad de dar charlas a sus compaiieros de otros

centros de la zona.
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e Incorporar la mediacion de manera formal en los protocolos del centro escolar,
establecer y promocionar vias de resolucion de conflictos e informar a todos los
integrantes de la comunidad educativa.

e Dar continuidad al servicio de mediacion teniendo en cuenta la realidad alterable
del centro educativo, adaptdndose a las demandas, facilitar la accesibilidad,
encontrar la solucion ante los cambios en la plantilla y planificar la renovacion del
alumnado mediador.

e Construir una cultura de mediacion en el centro escolar y consolidar el equipo de
mediadores. Propiciar que el entorno se muestre sensible a los valores que inspira
la mediacion y conseguir que la comunidad educativa apueste por ellos, centrando

el interés en el privilegio que otorga participar en iniciativas mediadoras.

En cuanto a los resultados de la aplicacion de propuestas de mejora de la convivencia
escolar, la evidencia cientifica muestra que, tanto la practica de la mediacion entre iguales
como el programa de resolucion de conflictos en los ambitos escolares, deben ir dirigidos a
todos los estudiantes y deben ser implementados de manera simultanea (Alzate, 1997).

En relacion al impacto mas evidente de la mediacion escolar, entre los estudios
analizados se puede concluir que se da un impacto positivo en la comunidad educativa en su
conjunto, mas concretamente en las habilidades sociales y emocionales del profesorado (Cava,

2009; Ibarrola e Iriarte, 2013a, 2013b, 2014) y del alumno mediador (Silva y Torrego, 2017).

5. Los mediadores: seleccion y formacion

La mediacion es un proceso que implica necesariamente una tercera persona
competente e imparcial, aceptada libremente por los participantes, que carece de poder de
decision y que les ayuda a manejar la situacion. La figura de la persona mediadora desempena
una funcion esencial, facilitar la comunicacion entre las partes en conflicto. Su prioridad no es
alcanzar un acuerdo, este sera el objetivo de las personas implicadas que aceptan la mediacion
y lo conseguiran o no con su ayuda. Segin Bernal (2008), la intervencion del mediador esta
encaminada a que las partes puedan reorientar la forma de ver el conflicto e indagar en las
distintas opciones que tienen para resolverlo. En este sentido, es de especial relevancia disefar
adecuadamente los procesos de seleccion y formacion de los mediadores, ya que la aceptacion
del programa de mediacion va a depender de la competencia que la persona mediadora sea

capaz de transmitir desde el inicio.
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La cuestion de la seleccion de los mediadores en el &mbito educativo debe plantearse
desde una doble perspectiva: por un lado, la eleccion de las personas que podran ser mediadoras
y, por otro, de entre el grupo de mediadores, la eleccion de la persona o personas para mediar
en cada caso concreto.

Referente a la primera cuestion, quién puede ser mediador, es aconsejable implicar al
mayor numero posible de personas de los diferentes departamentos y 4mbitos que forman la
comunidad educativa. Por lo tanto, cualquier miembro que lo desee puede llegar a ser mediador
siempre que reciba formacion especifica en resolucion de conflictos y mediacion, y cumpla
con los requisitos y estrategias propias del proceso de mediacion.

Los centros educativos presentan diferentes opiniones en cuanto a la forma de
seleccionar a los mediadores. Algunas instituciones prefieren instruir sélo a los alumnos, otros
centros incluyen en los equipos de mediacién a profesores y alumnos y, por ultimo, una
alternativa mas completa que integra en la propuesta de formacion a toda la comunidad
educativa compuesta por: madres, padres, personal de administracion y servicios.

Respecto a la segunda cuestion, quién de entre los mediadores formados, sera designado
para mediar en cada caso, es conveniente que los mediados elijan de forma voluntaria a aquellas
personas que realizaran la mediacion. Otra cuestion que puede surgir de esta forma de eleccion
es si todos los que se forman en mediacion podran ejercer de mediadores.

Con el fin de garantizar la imparcialidad, se plantea la participacion durante todo el
proceso de varios mediadores. Esta practica se conoce con el nombre de comediacion, en la
que no existe un Unico mediador, sino que en cada sesion interviene una pareja formada en la
materia. Partiendo del supuesto de que los mediadores no pueden estar emocional ni
afectivamente implicados ni en el conflicto, ni con las partes, el criterio para elegir a los
mediadores serd de manera preferente por azar, siempre que se cumplan los siguientes

supuestos (Torrego, 2003):

e Ninguna de las partes mediadas puede tener una relacion de amistad o parentesco
con los mediadores.

e Tampoco es conveniente que se presente como mediador un miembro del equipo
directivo del centro escolar, si alguno de los implicados considera que lo comentado
en las sesiones puede repercutir negativamente en algun aspecto relacional o

académico.
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e Ambas partes tienen que estar de acuerdo con los mediadores que van a llevar el
caso. Si los mediados presentan alguna objecion respecto al mediador elegido, se
sustituira por otro al que den conformidad.

e En el caso de que no se simpatice con ningiin mediador incluido en la propuesta del
centro, se deberd recurrir a un mediador externo. Esta opcion serd mas adecuada
que decidirse por el mediador que menos rechazo genere. En ultima instancia, para
evitar que los implicados sientan amenazados sus intereses, es recomendable

solicitar la colaboracion de expertos mediadores externos.

Por otra parte, la comediacion requiere la eleccion de dos figuras que garanticen el
equilibrio, de manera que para conflictos entre iguales el equipo de comediadores que
intervenga durante el proceso podria estar formado por dos alumnos mediadores, o por un
adulto y un alumno. Para conflictos entre alumno y adulto, el equipo de comediadores estaria
integrado por un alumno y un adulto, expertos los dos en mediacion.

El proceso de preparacion de los mediadores en el ambito educativo suele comenzar
con la formacion de un grupo de profesores. En una primera instancia, la materia
tedrico-practica se imparte a cargo de un equipo experto en mediacion educativa externo a la
institucion escolar, con la intencion de que los mediadores seleccionados una vez instruidos
preparen, a su vez, a todas aquellas personas que constituiran el equipo de mediacion del centro.
El tipo de formacion varia en cada caso, aunque las dos maneras mas habituales que suele

adoptar son:

e Curso externo impartido por expertos en el que participa profesorado de distintos
centros y, en ocasiones, de distintas etapas educativas.

e Proyecto de formacion en la propia comunidad escolar en el que los expertos
externos en mediacion acuden al centro interesado para llevar a cabo la formacion

in situ.

En el caso de tener que optar por alguna de las dos modalidades, la formacién en el
propio centro resulta mas recomendable por cuanto permite, por un lado, la participacion de un
mayor numero de personas de una misma comunidad educativa y, por otro, adaptar la
formacion a las necesidades especificas del centro.

Actualmente, la exigencia formativa de los mediadores estd reglamentada en el Real
Decreto 980/2013, de 13 de diciembre, por el que se desarrollan determinados aspectos de la

mencionada Ley 5/2012, de 6 de julio, de Mediacidon en asuntos Civiles y Mercantiles. La
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formacion del mediador constituye un requisito fundamental del mismo, ligado a la eficacia
con la que ha de desempefiar su labor. Esta norma dicta que la formacion de mediadores, tanto
la inicial como la continua, servira para garantizar que la mediacién se lleve a cabo de forma
eficaz, imparcial y competente.

La formacion del mediador es un proceso complejo donde ocupa un lugar destacado el
aprendizaje emocional del mediador. El conocimiento de las propias emociones proporciona
la base para reconocer y manejar las expresiones emocionales de los otros. Es por esto que la
preparacion emocional pasa a ser uno de los pilares de la formacion junto al entrenamiento
personal en donde se trabajan las creencias, prejuicios y distorsiones cognitivas (Bernal,
2011b). En primer lugar, la persona mediadora debe estar abierta a la adquisicion de nuevas
competencias (Bernal, 2012a), por lo que comienza aprendiendo a reconocer sus propias
vivencias, prejuicios y valores. Esto le permite ser consciente en el momento que ocurren con
el fin de poder controlar sus consecuencias. El mediador adquiere durante la formacion la
capacidad de generar un espacio de didlogo y escucha empadtica, ademds de una actitud
motivadora, abierta, positiva y no enjuiciadora ante los conflictos. EI mediador se convierte en
una figura imparcial, que respeta las decisiones y los diferentes ritmos de las partes, genera
equilibrio y confianza, todo ello con el proposito de conseguir entablar un proceso de
comunicacion entre las personas en conflicto.

La formacion del mediador también requiere un aprendizaje tedrico-practico en un
modelo que garantice una metodologia de trabajo coherente con su eleccion personal, ademas
de acompaiiarla con la practica (Bernal et al., 2011). Esta formacion es importante, porque esta
directamente relacionada con la credibilidad que se necesita para que los mediados confien en
la persona que les acompafa y guia durante el proceso mediador. La habilidad mediadora
consiste en saber equilibrar la autoestima y el autorrespeto de las partes, disponer de
herramientas que le permitan diferenciar las atribuciones sobre las causas del comportamiento
del otro con la realidad, controlar las propias emociones y comprender las de los demas (Bernal,
2012b).

Para completar esta sintesis sobre la formacion del mediador, las caracteristicas del
experto mediador son coincidentes independientemente del modelo seguido, en todos ellos el
mediador es un profesional formado, imparcial y sin poder de decision. De esta manera, el
mediador creara junto con las personas que comienzan un proceso de mediacion, un contexto
en el que es posible el cambio, un cambio de ideas, de expectativas y un cambio en la vision

del problema.
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En consideracion a la formacion especifica en mediacion escolar, ésta contiene aspectos
formativos afectivos y sociales, es decir, herramientas que atienden no solo a las personas
individualmente sino también a la institucion en la que conviven y que favorecen formas mas
positivas de sentir, pensar y actuar (Ibarrola e Iriarte, 2013a). Concretamente, en un momento
en el que la atencion al clima escolar ha pasado a considerarse importante en la prevencion de
conflictos y conductas violentas como el acoso e incluso en la prevencién de conductas
desadaptadas de profesores como el sindrome del profesor quemado (burn out), la existencia
de equipos formados en mediacioén en los centros educativos se convierte en un agente de
intervencidn, formacién y prevencion en si mismo (Boqué, 2002; Torrego, 2008).

El hecho de asumir la responsabilidad de los propios conflictos y trabajar por buscarles
una solucién pacifica conlleva un aprendizaje decisivo en el &mbito de las relaciones sociales,
de la adquisicion de valores democraticos y del ejercicio de la convivencia que pone en
evidencia el enorme potencial educativo que posee la mediacion y que es necesario aprovechar
(Viana, 2012). El presente trabajo de investigacion postula que el aprendizaje de nuevos
métodos como la mediacion constituye un recurso fundamental para afrontar de manera mas

adecuada los problemas que se manifiestan dia a dia en el contexto escolar.
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V. OBJETIVOS

El presente estudio trata de contribuir al conocimiento de las estrategias de
afrontamiento y la utilizacion de la mediacion para la resolucion de los conflictos de los
estudiantes de educacion secundaria obligatoria. Se considera necesaria la investigacion desde
un enfoque que examine los mecanismos que promueven el desarrollo positivo de la
adolescencia y se establezcan las intervenciones oportunas para el entrenamiento en
habilidades sociales que mejoren las conductas y potencien los recursos de los adolescentes en
el ambito académico. La conducta prosocial ejerce una funcién esencial en la generacion de
relaciones interpersonales positivas y en el mantenimiento del bienestar personal y social
(Eisenberg et al., 2006; Wentzel, 2004), ademas de contribuir a un adecuado clima escolar, por
el impacto protector que tiene sobre la violencia y los comportamientos sociales negativos
(Inglés et al., 2009).

Desde este planteamiento inicial, en este apartado se presenta el objetivo general de
investigacion y los objetivos especificos.

En esta investigacion se establece el siguiente objetivo general:

Analizar las posibles diferencias en el manejo de estrategias de afrontamiento ante los
problemas de los estudiantes de ESO, el conocimiento y utilizacion de la mediacion frente a
determinados conflictos y ciertas variables personales (satisfaccion con la vida y soledad),
familiares (estado civil de los padres, tipo de tutela o custodia), escolares (rendimiento
académico, repeticion de curso) y sociales (violencia, acoso). Se analiza también las variables
dependientes en funcion del sexo, la edad, el curso, el tipo de centro (concertado y publico) y
el lugar de residencia (poblacion urbana y rural).

Los objetivos especificos que se plantean son:

1. Identificar los conflictos que los estudiantes expresan en el entorno escolar y su
contexto social mas proximo. Con este fin se analiza como diferentes variables
contribuyen a la explicacion de la presencia del conflicto y su tipologia. Las
variables seleccionadas han sido: variables sociodemograficas (edad, sexo, curso
académico, tipo de centro escolar, localidad de residencia, estado civil de los padres,
nimero de hermanos), las variables académicas (repeticion de curso, promedio de
calificaciones) y las variables objeto de estudio (afrontamiento, satisfaccion con la

vida, sentimientos de soledad, conocimiento y utilizacion de la mediacion).
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Analizar si se dan diferencias entre los estudiantes hijos de padres casados y el
grupo de estudiantes que ha vivido la situacion de divorcio o separacion de sus
padres, en las variables destacadas de este estudio como: la manifestacion de
conflictos, variables personales de afrontamiento, satisfaccion con la vida y
sentimiento de soledad.

Examinar las herramientas con que cuentan los adolescentes para encarar los
conflictos y evaluar si determinadas variables contribuyen de algin modo a un
afrontamiento mas adaptativo de los diferentes problemas. Se describird si las
estrategias de afrontamiento pueden influir sobre los estresores cotidianos mas
frecuentes en los tres &mbitos: académico, personal y familiar. De la misma manera,
se analizard si las estrategias de afrontamiento pueden incidir sobre el grado de
satisfaccion y el sentimiento de soledad manifestado por los estudiantes.
Determinar la relacion entre satisfaccion con la vida y sentimiento de soledad con
las diferentes variables més destacadas para este estudio. Conocer como el grado de
satisfaccion con la vida experimentado por los estudiantes influye diferencialmente
en su eleccion de mecanismos adecuados de afrontamiento. De manera
complementaria, también se pretende identificar si el sentimiento de soledad
experimentado por el adolescente repercute en la adopcion de estrategias
inadecuadas de afrontamiento.

Priorizar el potencial colectivo escolar que por sus caracteristicas de vulnerabilidad
y conflicto requiere de programas dirigidos a informar, sensibilizar y promover los
recursos personales y sociales de afrontamiento. Para ello, se comprobara si los
alumnos que conocen y han utilizado la mediacion disponen de estrategias de
afrontamiento mas apropiadas para resolver los conflictos. Este fin supone
reflexionar acerca de la préctica de la mediacion en el ambito educativo y el
desarrollo de las competencias basicas de los alumnos en la comunidad educativa.
Como objetivo final se pretende avanzar hacia una propuesta metodologica integral
especifica para la poblacion escolar que permita contribuir a un futuro protocolo de
accion en la prevencion, gestion y solucion de los conflictos en el contexto

académico y familiar.
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VI. DISENO DE LA INVESTIGACION

Una vez definidos los objetivos del estudio, se concreta el método de la investigacion
utilizado para obtener los datos. En el segundo apartado se describe la muestra de participantes.
Seguidamente, se presentan las variables de la investigacion y los instrumentos de medicion
utilizados. A continuacidn, se enumeran los pasos seguidos en el procedimiento de recogida de
datos. Por ultimo, se especifican los diferentes analisis estadisticos realizados con la base de

datos a partir de la poblacion objeto de estudio.

1. Método y enfoque de la investigacion

Esta investigacion parte de un enfoque de triangulacion metodoldgica que
complementa y enriquece los resultados que se espera alcanzar, incluyendo instrumentos y
técnicas de andlisis de la informacion basados en la metodologia cualitativa (preguntas
abiertas) y cuantitativa (cuestionarios cerrados).

El estudio disefiado presenta un caracter descriptivo que pretende analizar varias
coordenadas de la realidad social de los adolescentes. Describe la realidad social,
fundamentalmente cuales son y como se manifiestan los conflictos, las estrategias de
afrontamiento y la utilizacidon de la mediacion para resolverlos, hipotetizando relaciones entre
variables.

Segun el alcance temporal, es una investigacion transversal ya que la recogida de
informacion se limita a un momento concreto.

Atendiendo a las fuentes, es de tipo mixto. Esto es asi porque se utiliza tanto
informacion recopilada por la propia autora del estudio (primaria), como apoyada en datos

recabados por otros investigadores (secundaria).

2. Descripcion del universo y muestra

En esta investigacion han participado 577 estudiantes de Educaciéon Secundaria
Obligatoria (ESO) cursando 1° de ESO, 2° de ESO, 3° de ESO, 4° de ESO, 1° de Programa de
Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR) y 2° de PMAR. El programa PMAR esta
destinado a los alumnos que presentan mayores dificultades para el aprendizaje y proporciona

un refuerzo en grupos reducidos. Por tltimo, también forman parte de la muestra los estudiantes
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del Programa de Aprendizaje Integral (PAI). Todos ellos son alumnos de edades comprendidas
entre los 12 y 18 afios y se comprometieron voluntariamente a participar en el estudio.

La poblacion de estudio estd compuesta por alumnos que proceden de tres centros
educativos de la Comunidad Auténoma de Aragdn, concretamente de la provincia de Zaragoza.
Esta provincia tenia un universo poblacional en el curso 2016-2017 de 36.825 estudiantes
matriculados en ESO, de los cuales 22.330 estaban escolarizados en centros publicos y 14.495
en centros privados. El total de alumnos de ESO de la Comunidad de Aragon durante el curso
2016-2017 era de 49.378 (Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte. MECD, 2018).

En relacién a los tres centros participantes seleccionados destacan las siguientes

caracteristicas:

e Dos centros de educacion publica:

o Instituto Piblico, denominado es este estudio /ES Zaragoza, en el que estan
escolarizados alumnos con domicilio en Zaragoza capital y también alumnos de
varias poblaciones colindantes que se encuentran a menos de 20km de la ciudad.

o Instituto Pablico, denominado /ES rural, de un municipio de la provincia de
Zaragoza al que asisten alumnos de varios pueblos lindantes, situados todo ellos
a mas de 40km de la capital.

e Colegio concertado de ensefianza religiosa de la ciudad de Zaragoza, nombrado en

este estudio Concertado Zaragoza.
En la Tabla 1 se muestra la distribucion (frecuencia y porcentaje) de los alumnos en

estos tres centros escolares.

Tabla 1

Distribucion de la muestra en funcion de los centros escolares

Centro educativo N %

IES Zaragoza 257 44,5
IES rural 128 222
Concertado Zaragoza 192 33,3
Total 577 100
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3. Variables de investigacion e instrumentos de medicion

A continuacidn, se ofrece una descripcion pormenorizada de las variables utilizadas en
la investigacion, junto con los instrumentos empleados para su medida (Apéndice A:
Cuestionarios “ad hoc” de variables sociodemograficas, académicas y mediacion; Anexo 1:
Escala de Soledad UCLA de Russell, Peplau y Cutrona (1980), adaptada por Exposito y Moya
(1993); Anexo 2: Escala de satisfaccion con la vida SWLS de Diener Emmons, Larsen y Griffin
(1985), adaptada al espafiol por Atienza, Pons, Balaguer y Garcia-Merita (2000); Anexo 3:
Inventario de Estrategias de Afrontamiento CSI de Tobin et al. (1989), adaptado al espafiol por
Cano et al. (2007).

La mayor parte de las escalas se escogieron en base a la fiabilidad y validez demostrada
en otros proyectos de investigacion. Esto supone una ventaja adicional al permitir la

comparacion de resultados entre el presente estudio y otras investigaciones similares.

3.1. Variables de investigacion

El caricter descriptivo-comparativo de este trabajo no permite hablar de variables
independientes en un sentido estricto y entendiendo como tales aquellas que han sido
manipuladas directamente durante la investigacion. Sin embargo, si es posible considerar las
variables utilizadas para la formacioén de grupos como variables independientes asignadas. Se
trataria, por tanto, de elegir unos valores determinados de la variable, seleccionar los sujetos
que comparten esos valores y analizar en qué se diferencian con respecto a la variable
dependiente. De acuerdo con este planteamiento, es posible diferenciar dos grandes grupos de
variables: aquellas sobre las que se establece la comparacion o variables diana y aquellas en
funcion de las cuales se constituyen los diferentes grupos de comparacion o variables
instrumentales.

En la Tabla 2 se presenta una sintesis de las variables de la investigacion, su

operativizacion y los instrumentos utilizados para su valoracion.

Variables diana

En este estudio, los tipos de conflictos, las estrategias de afrontamiento ante los
conflictos y la mediacién como medida adecuada de resolucion de los mismos en la poblacion

de estudiantes de ESO constituyen las variables diana.
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Variables instrumentales

a) Caracteristicas demograficas: el modelo empirico incluye las siguientes variables:
sexo, edad, nombre del centro escolar, localidad de residencia, estado civil de los
padres, nimero de hermanos, tipo de tutela, personas con las que convive el
adolescente.

b) Caracteristicas académicas: curso, tipo de centro escolar: publico o concertado,
repeticion de curso, ciclo educativo repetido, promedio de calificaciones del curso
académico.

c) Satisfaccion con la vida y sentimiento de soledad.

Tabla 2
Variables de la investigacion, operativizacion y los instrumentos utilizados

para su valoracion

Variables Operativizacion Instrumento
Sociodemograficas Sexo: Masculino/Femenino Cuestionario de variables
Edad sociodemograficas propio

Localidad de residencia

Nombre del centro escolar

Estado civil de los padres: casado, divorciado,
separado, soltero, viudo, otros

Numero de hermanos

Personas que viven en el domicilio familiar

Tutela
Académicas Curso Cuestionario de variables
Tipo de centro escolar académicas propio

Repeticion de curso
Curso repetido
Promedio de calificaciones

Contflicto Preguntas sobre el conflicto: Escala de elaboracion
1. (Qué ocurri6? propia que complementa la
2. (Doénde ocurri6? parte cualitativa del
3. (Quienes estaban implicados? Inventario de Estrategias de
4. ;Por qué le diste importancia? Afrontamiento (CSI) de

Tobin et al. (1989),
adaptada por Cano et al.

(2007)
Estrategias de e Parte cualitativa: Inventario de Estrategias de
Afrontamiento Descripcion del conflicto anterior Afrontamiento (CSI) de
e Parte cuantitativa: Tobin et al. (1989),
40 items: adaptada por Cano et al.
8 factores secundarios y (2007)

2 factores terciarios
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Variables Operativizacion Instrumento

Satisfaccion 5 items Escala de satisfaccion con

con la vida la vida (SWLS) de Diener
et al. (1985), adaptada al
espafiol por Atienza et al.

(2000)
Sentimiento 20 items: 2 factores secundarios. Escala de soledad de la
de soledad UCLA (Universidad de

California, Los Angeles,
Loneliness Scale), de
Russell et al. (1980),

adaptada por Expdsito y
Moya (1993)
Mediacion 1. {Conoces la Mediacion? Cuestionario de elaboracion
2. /Qué conoces? propia sobre mediacion:

3. ;(La has utilizado para resolver conflictos? conocimiento y utilizacion
4. ;Qué tipo de conflictos?

3.2. Instrumentos de medicion

En este epigrafe se presentan las caracteristicas de los instrumentos utilizados para la
recopilacion de la informacién. En ellos se puede encontrar diferentes tipos de preguntas:
preguntas abiertas y cerradas (formuladas a elegir entre varias respuestas entre una lista de
opciones). Estas abordan datos sociodemograficos, académicos, conflictos, estrategias de
afrontamiento, satisfaccion con la vida, sentimientos de soledad y preguntas relacionadas con
la mediacion. Para ello se ha utilizado tanto instrumentos estandarizados como no

estandarizados.

3.2.1. Caracteristicas de los instrumentos estandarizados

En este epigrafe se presenta la sistematizacion descriptiva de las puntuaciones de los
diferentes cuestionarios estandarizados (estadisticos, nimero de observaciones, media,
desviacion estandar, minimo y maximo), su fiabilidad y su estructura factorial.

Para el estudio de la fiabilidad se han utilizado diferentes procedimientos estadisticos:
test de correlacion entre las dos mitades y el coeficiente alfa de Cronbach del total de la escala
y para cada una de las dos mitades. La interpretacion de cada uno de estos coeficientes se
encuentra siempre en funcion del intervalo (0,1), donde O significa nula fiabilidad y 1
representa el maximo de fiabilidad. Cuanto mas se acerque el coeficiente a 0, menos fiabilidad

tendra el instrumento y mayor probabilidad de error habra en la medicion.
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3.2.1.1. Cuestionario de Afrontamiento. Inventario de Estrategias de Afrontamiento
(CS1) de Tobin, Holroyd, Reynolds y Kigal (1989), adaptado al espaiiol por Cano, Rodriguez
y Garcia (2007). Con el fin de analizar las diferentes estrategias de afrontamiento que utilizan
los adolescentes, se ha elegido el Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI) de Tobin
et al. (1989) en su adaptacion espafiola en 2006 (Cano et al., 2007).

Seglin Vega, Villagran y Nava (2012) no existen muchos instrumentos desarrollados o
adaptados al castellano para evaluar estrategias de afrontamiento. Entre los mas relevantes se
citan: la adaptacion de la Escala de Modos de Afrontamiento (EMA) (Folkman y Lazarus,
1980), el Cuestionario de Estrategias de Afrontamiento Actuales (CSQ) (Rosenstiel y Keefe,
1983), la adaptacion del Cuestionario de Estimacion del Afrontamiento (COPE) desarrollado
por Carver et al. (1989), el Indicador de Estrategias de Afrontamiento (Amirkhan, 1990),
Inventario de Afrontamiento de Situaciones Estresantes (Endler y Parker, 1990), el
Cuestionario de Formas de Afrontamiento de Acontecimientos Estresantes (Rodriguez-Marin,
Terol, Lopez-Roig y Pastor, 1992). Por ultimo, como se ha mencionado, Cano et al. (2007)
realizaron la adaptacion del Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI) original de Tobin
et al. (1989), el cual permite combinar informacidon cualitativa y cuantitativa. Se ha
seleccionado este estudio por sus adecuadas caracteristicas psicométricas y su adaptacion al
entorno espafol.

El Inventario de Estrategias de Afrontamiento (Tobin et al., 1989) esta compuesto por
40 items. Para la correccion del cuestionario, se agrupan los 40 items en grupos de 8. La
estructura jerarquica la integran ocho estrategias primarias, cuatro secundarias y dos terciarias.
Las 8 escalas en las que se subdivide el cuestionario son: Resolucion de Problemas (REP),
Autocritica (AUC), Expresion Emocional (EEM), Pensamiento desiderativo (PSD), Apoyo
Social (APS), Reestructuracion cognitiva (REC), Evitacién de Problemas (EVP) y Retirada
Social (RES). La puntuacion final de cada escala se calcula sumando la puntuacion de cada
item relacionado con la escala. Cada escala se compone de 5 items. Al final del cuestionario se
contesta a un item adicional acerca de la autoeficacia percibida del afrontamiento (“;En qué
grado manejo adecuadamente la situacion?: nada - algo - bastante - mucho - totalmente”).

Para la aplicacion del Inventario de Estrategias de Afrontamiento se pide a los
participantes que, en la escala de auto informe correspondiente a la parte cualitativa
desarrollada en el CSI, describan una situacion que les haya causado malestar en algin
momento de su vida. Después se requiere que contesten los 40 items que permiten 5 opciones
de respuesta en escala tipo Likert en relacion al conflicto anterior. Las ocho escalas primarias

son:
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e Resolucion de problemas (REP): Esta subescala incluye estrategias conductuales y
cognitivas que pretenden eliminar el estrés cambiando la situacion que lo produce.
Los items que comprende son: 1, 9,17, 25 y 33.

e Autocritica (AUC): Corresponde con las estrategias que tratan la autoculpa y
autocritica por la situacion de estrés o el errébneo manejo de la misma. Estos son los
items que engloba: 2,10, 18, 26 y 34.

e FExpresion emocional (EEM): Esta se refiere a liberar y expresar las emociones que
suceden debido a la situacion conflictiva. Integra los items: 3, 11, 19, 27 y 35.

e Pensamiento desiderativo (PSD): Implica esperanza y manifiesta el deseo de que
la realidad no fuera estresante. Los items que lo miden son: 4, 12, 20, 28 y 36.

e Apoyo Social (APS): Esta subescala incluye las estrategias que buscan el apoyo
emocional en la familia, amigos y otras personas. Concerniente a los items: 5, 13,
21,29y 37.

e Reestructuracion cognitiva (REC): Corresponde a la reevaluacion del significado
de la realidad que produce estrés, siendo menos amenazante al analizarse los
aspectos positivos. Los items propios son: 6, 14, 22, 30 y 38.

e FEvitacion de problemas (EVP): Esta subescala alude a la negacion de los problemas
y la evitacion de pensamientos o acciones sobre el evento estresante. La puntuacion
alta en esta categoria supone una tendencia a evitar el afrontamiento del conflicto.
Los items que forman parte de ésta son: 7, 15, 23, 31 y 39.

e Retirada social (RES): Se refiere a los comportamientos que evitan el
acontecimiento estresante, como puede ser las estrategias de retraimiento del
entorno de amigos, familiares, compafieros y cualquier persona que tenga un
vinculo emocional con aquella que esta viviendo la situacion de estrés. Los items

especificos del cuestionario son: 8, 16, 24, 32 y 40.
Las escalas secundarias parten de la agrupacion empirica de las primarias:

e Manejo adecuado centrado en el problema.
e Manejo adecuado centrado en la emocion.
e Manejo inadecuado centrado en el problema.

e Manejo inadecuado centrado en la emocion.

La escala Manejo adecuado centrado en el problema se refiere a un tipo de

afrontamiento adaptativo centrado en el problema, bien modificando la situacion, utilizando la
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estrategia anteriormente nombrada Resolucion de problemas, o bien modificando su
significado, como se describe en la escala Reestructuracion cognitiva.

La escala Manejo adecuado centrado en la emocion incluye las subescalas Apoyo social
y Expresién emocional. Estas manifiestan un afrontamiento adaptativo centrado en el manejo
de las emociones generadas por la circunstancia estresante.

La escala Manejo inadecuado centrado en los problemas se corresponde con un
afrontamiento desadaptativo, bien evitando las situaciones complicadas o, bien idealizando o
imaginando una realidad diferente. Las subescalas Evitacion de problemas y Pensamiento
desiderativo integran esta escala.

La escala Manejo inadecuado centrado en la emocion incluye las subescalas Retirada
social y Autocritica.

Las escalas terciarias se forman a partir de la agrupacion empirica de las secundarias y
a través de su resultado se observa el porcentaje de alumnos que manifiestan afrontar el

conflicto de forma adecuada frente a los que lo hacen de manera inadecuada:

e Manejo adecuado.

e Manejo inadecuado.

La escala Manejo Adecuado, pone el énfasis en los esfuerzos activos y adaptativos por
superar los problemas. Las escalas que comprende son: Resolucion de problemas,
Reestructuracion cognitiva, Apoyo social y Expresion emocional.

Por ultimo, la escala Manejo Inadecuado, designa un afrontamiento pasivo y
desadaptativo e incluye: Evitacion del problema, Pensamiento desiderativo, Retirada social y
Autocritica.

En la Tabla 3 se presenta el resumen de las estrategias de afrontamiento mencionadas.

Tabla 3

Resumen de las estrategias de afrontamiento medidas en el CSI

Estrategia Escala primaria: items Escala secundaria Escala terciaria

Resolucion de 1+9+17+25+33

problemas (REP) Manejo adecuado

centrado en el
Reestructuracion 6+ 14+22 +30 + 38 problema Manejo adecuado
cognitiva (REC)

Apoyo social (APS) 5+13+21+29+37
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Estrategia

Escala primaria: items

Escala secundaria

Escala terciaria

Expresion emocional

(EEM)

3+11+19+27+35

centrado en la emocion

Manejo adecuado

Evitacion de

7+15+23+31+39

problemas (EVP) Manejo inadecuado
centrado en los

Pensamiento problemas

desiderativo (PSD) 4+12+20+28+36

Retirada social (RET) 8+16+24+32+40 Manejo inadecuado

Autocritica (AUC) 2+10+18+26+34  centradoen la emocién

Manejo inadecuado

Fuente: Valdivieso-Leon (2015)

Segiin Fernandez et al. (2014), respecto a las propiedades psicométricas de la

adaptacion al espafiol del CSI, el instrumento presenta una adecuada fiabilidad y validez

convergente con un alfa de Cronbach en la muestra de ,89 (Cano et al., 2007).

En este estudio, se ha analizado la consistencia interna de cada uno de los ocho factores

secundarios. En la Tabla 4 se presenta el resultado de dicho andlisis. Para todos ellos, el

coeficiente alfa de Cronbach es superior a ,70, excepto para el factor resolucion de problemas

(REP ,68), lo que implica un grado de fiabilidad importante. Los datos descriptivos por items

en esta escala se exponen en el apartado metodologico.

Tabla 4

Nombre de las variables y coeficiente de correlacion de los items del CSI

Correlacion entre

Coeficiente alfa

Variable Nombre N las dos mitades de Cronbach total
REP Resolucion del problema 479 ,636 ,683
AUC  Autocritica 483 ,873 ,863
EEM  Expresion emocional 481 , 797 ,834
PSD Pensamiento desiderativo 484 ,705 ,776
APS Apoyo social 474 ,817 ,811
REC Reestructuracion cognitiva 486 ,739 ,743
EVP Evitacion de problemas 498 ,650 ,712
RET Retirada social 484 ,677 , 726
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3.2.1.2. Cuestionario de Satisfaccion. Escala de Satisfaccion con la Vida (SWLS) de
Diener Emmons, Larsen y Griffin (1985), adaptada al espariol por Atienza, Pons, Balaguer
y Garcia-Merita (2000). La satisfaccion general de los adolescentes con su vida fue evaluada
mediante la Escala de Satisfaccion con la Vida (SWLS), creada por Diener et al. (1985) y
adaptada al espafiol por Atienza et al. (2000). El instrumento puede ser aplicado a partir de los
11 afos de edad. Esta escala se compone de 5 items (p. ej.: “Hasta ahora, todo lo que me
gustaria tener en mi vida ya lo tengo”), integrados en un uUnico factor, que ofrece un indice
general de bienestar subjetivo que el adolescente percibe en su vida. Los items se contestan
mediante una escala tipo Likert con 5 posibilidades de respuesta, desde 1 (muy en desacuerdo)
a 5 (muy de acuerdo). La puntuacion total de esta escala se obtiene a partir de la suma de las
puntuaciones de los cinco items que la componen, teniendo en cuenta que las puntuaciones de
dos de estos items (3 y 5) son invertidos.

Esta escala ha sido utilizada y validada en diferentes muestras, demostrando excelentes
propiedades psicométricas (Atienza, Balaguer, Corte-Real y Fonseca, 2016; Bendayan, Blanca,
Fernandez-Baena, Escobar y Trianes, 2013; Buelga, Musitu y Murgui, 2009; Cava et al., 2014;
Martinez-Antén et al., 2007).

La fiabilidad de este instrumento en su version original fue de ,84, medido a través del
coeficiente alfa de Cronbach. Estos datos han sido corroborados por diversas investigaciones
espanolas (Buelga et al., 2009; Chico, 2006; Extremera et al., 2007; Martinez-Anton et al.
2007; Micd, 2017) e internacionales (Diener, Suh, Lucas y Smith, 1999; Vitterso, Biswas-
Diener y Diener, 2005). Ademas, esta escala presenta una adecuada fiabilidad test-retest (Wu,
Chen y Tsai, 2009).

Para el calculo de la consistencia interna del cuestionario Satisfaccion con la vida de
esta investigacion, como se aprecia en la Tabla 5, los estadisticos de los items de las dos mitades
son similares, lo que muestra evidencia de la homogeneidad de los elementos que componen

el cuestionario.

Tabla 5

Analisis estadistico de las puntuaciones del cuestionario satisfaccion con la vida

N Minimo Maximo M DT
Factor Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico Error estindar Estadistico
Satisfaccion 571 5,00 25,00 18,6480 ,L16590 3,96437
Satisfaccion P1 571 3,00 13,00 8,6865 ,06288 1,50256
Satisfaccion P2 571 2,00 10,00 5,7474 ,05180 1,24093
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En la Tabla 6 se puede observar que los coeficientes de fiabilidad son elevados (>,70)
para el coeficiente alfa de Cronbach. El resultado proporciona una buena consistencia interna.
Sin embargo, la division arbitraria por mitades disminuye la consistencia real de la escala,
especialmente para el coeficiente obtenido en los items de la segunda mitad. Estos resultados
deberian relativizarse porque, como plantea Anastasi (1973), al dividir por dos el nimero total
de items (n/2), el resultado es siempre menor al coeficiente de correlacion que se obtendria

para el total de los elementos de la escala.

Tabla 6

Consistencia interna de los datos del cuestionario satisfaccion con la vida

Correlacion entre las dos mitades ,812
Coeficiente a del total de la escala ,795
Coeficiente o de los items de la primera mitad ,694
Coeficiente o de los items de la segunda mitad ,583

En la Tabla 7 se expone informacion relativa a la aportacién de cada uno de los items
a la consistencia interna de la escala. Asi, se verifica que el coeficiente alfa de Cronbach
excluyendo cada uno de los mismos es similar en todos los casos, lo que indica homogeneidad
del cuestionario y la contribucion proporcional de cada item al conjunto total de la escala.
Ademas, al suprimirlos de forma aislada se comprueba que, para todos los items, el coeficiente
de correlacion excluyendo el item disminuye, indicando también la consistencia de esta
proporcionalidad.

El asterisco situado en los items 3 y 5 que se refleja en esta tabla, implica que su

codificacion es inversa a las puntuaciones directas obtenidas en el cuestionario.

Tabla 7

Analisis estadistico de la consistencia interna de los items del cuestionario satisfaccion con la vida

Alfa de
Correlacion .. Cronbach
. total de Correlacién si el
Item Nombre M DT N miiltiple
elementos elemento
. al cuadrado
corregida se ha
suprimido
1 Me gusta mi vida 3,653 ,967 571 ,604 ,365 ,749
2 Yatengo lo que me gustaria 3,343 1,068 571 ,537 ,292 ,769
3* No estoy contento con mi vida 4,310 1,007 571 ,598 ,365 ,750
4 Volveria a vivir como hasta ahora 3,542 1,208 571 571 ,331 ,760
5* No me gustan muchas cosas de mi vida 3,798 1,080 571 ,582 ,355 , 754
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3.2.1.3. Cuestionario de Sentimientos de Soledad. Escala de Soledad de la UCLA de
Russell, Peplau y Cutrona (1980), adaptada al espaiiol por Expdosito y Moya (1993). En esta
investigacion se ha utilizado la Escala de Soledad de la UCLA (Universidad de California, Los
Angeles, Loneliness Scale), desarrollada por Russell et al. (1980) y adaptada al espaiol por
Exposito y Moya (1993). Esta escala consta de 20 items que evalian el sentimiento subjetivo
de soledad, entendido como la diferencia entre la cantidad y calidad de compaiia y apoyo
social deseados por la persona y aquellos que efectivamente se perciben en su entorno social.
Su estructura factorial analizada por Borges, Prieto, Ricchetti, Herndndez-Jorge y Rodriguez-
Naveiras (2008) se compone de dos factores: Sentimientos de soledad que evaliia el
sentimiento subjetivo de soledad (p.ej.: “;con qué frecuencia te sientes rechazado?”), que
consta de 11 items, y Evaluacion subjetiva de la red social que valora la calidad del apoyo
social percibido (p.ej.: “;Con qué frecuencia sientes que formas parte de un grupo de
amigos?”), integrada por 9 items. Los items son contestados a través de una escala tipo Likert
con cuatro opciones de respuesta del 1 (nunca) a 4 (siempre).

Los items que se integran en cada uno de los dos factores son los siguientes:

Sentimientos de soledad: F1: items2+3+4+7+8+ 11+ 12+ 13+ 14+ 17+ 18

Evaluacion subjetiva de la red social: F2: items 1 +5+ 6+ 9+ 10+ 15+ 16+ 19 + 20

Esta escala ha sido utilizada y analizada en diversas investigaciones previas (Buelga et
al., 2008; Cava, 2011; Cava et al., 2010; Estévez, Murgui y Musitu, 2009) con una buena
validez convergente (Hoza, Bukowski y Beery, 2000; Lasgaard, 2007) y validez cruzada
(Borges et al., 2008). En otros estudios, correlaciona de manera positiva con problemas de
conducta y victimizacioén en la escuela (Ireland y Power, 2004), y correlaciona de forma
negativa con medidas de autoestima y satisfaccion con la vida (Estévez et al., 2009; Moreno et
al., 2009). El indice de fiabilidad de la escala original es de ,89.

Finalmente, respecto a la fiabilidad de esta escala en la presente investigacion, los
coeficientes de consistencia interna (alpha de Cronbach) fueron de ,83 para Sentimientos de
soledad y de ,86 para Evaluacion subjetiva de la red social, indicando que existe una elevada
consistencia para los dos factores y una buena fiabilidad.

En la Tabla 8 los estadisticos de los items de las dos mitades revelan que las

puntuaciones medias de los items del factor F2 son superiores a las del factor F1.
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Tabla 8

Analisis estadistico de las puntuaciones del cuestionario soledad

Factor N Minimo Maximo M DT
Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico Error estindar

Soledad 500 28,00 65,00 47,4820 ,17684 3,95436
Soledad F1 536 11,00 40,00 18,7463 ,21420 4,95918
Soledad F1 P1 546 6,00 21,00 9,5421 ,12359 2,88798
Soledad F1 P2 560 5,00 20,00 9,1429 ,10587 2,50530
Soledad F2 527 13,00 36,00 28,7476 ,19586 4,49618
Soledad F2 P1 545 6,00 20,00 15,8826 ,10403 2,42857
Soledad F2 P2 555 5,00 16,00 12,8847 ,L10158 2,39306

En las Tablas 9 y 10, se puede observar que los coeficientes de fiabilidad son elevados

(>,70). Especialmente para el coeficiente alfa de Cronbach, el resultado proporciona una buena

consistencia interna.

En este estudio, las diferentes dimensiones empleadas del cuestionario de Soledad para
el factor F1 Sentimientos de soledad, se reflejan de la manera siguiente. Los elementos para la

primera mitad del factor 1 son: Te falta compaiia, A nadie puedes pedir ayuda, Te sientes solo,

No tienes a nadie cerca de ti, Tus intereses e ideas no son compartidas, Te sientes rechazado.

Los items para la segunda mitad son: Tus relaciones sociales no son importantes, Nadie

te conoce realmente, Te sientes aislado de los demas, Te sientes timido, Sientes que no estan

realmente contigo.

Tabla 9

Consistencia interna de los datos del factor 1 del cuestionario soledad

Correlacion entre las dos mitades

Coeficiente o del total de la escala

Coeficiente o de los items de la primera mitad

Coeficiente a de los items de la segunda mitad

,682
,828
,790
,610

Del mismo modo, los items del cuestionario de Soledad utilizados para el factor F2
Evaluacion subjetiva de la red social, para la primera mitad son: Te entienden, Formas parte

de un grupo de amigos, Tienes mucho en comun con la gente, Eres una persona sociable y

amistosa, Te sientes vinculado y unido a otros.
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Los items para la segunda mitad son: Puedes encontrar compaiia cuando lo deseas,

Hay gente que realmente te entiende, Hay gente con quien puedes hablar, Hay gente a la que

puedes pedir ayuda.

Tabla 10

Consistencia interna de los datos del factor 2 del cuestionario soledad

Correlacion entre las dos mitades

Coeficiente a del total de la escala

Coeficiente o de los items de la primera mitad

Coeficiente a de los items de la segunda mitad

,833
,858
, 742
,793

En las Tablas 11 y 12 se expone informacion relativa a la aportacion de cada uno de los

items a la consistencia interna de los dos factores F1 y F2. Asi, se observa que el coeficiente

alfa de Cronbach, tanto para F1 como para F2, excluyendo cada uno de los mismos es similar

en todos los casos, lo que indica homogeneidad del cuestionario y la contribucion proporcional

de cada item al conjunto total de la escala. Ademas, al suprimirlos de forma aislada se

comprueba que, para todos los items, el coeficiente de correlacion excluyendo el item

disminuye, indicando también la consistencia de esta proporcionalidad.

Tabla 11

Analisis estadistico de la consistencia interna de los items del factor 1 del cuestionario soledad

Correlacion . Alfa de
total de Correlacién Cronbach si
Item M DT multiple al
elementos el elemento se
. cuadrado ..
corregida ha suprimido
Te falta compaiiia 1,61 ,701 536 ,628 474 ,802
A nadie puedes pedir ayuda 1,51 718 536 512 ,327 ,812
Te sientes solo 1,52 ,670 536 ,699 ,563 , 797
No tienes a nadie cerca de ti 1,40 ,671 536 ,630 ,425 ,803
Tus intereses e ideas 1,97 ,750 536 ,329 ,122 ,828
no son compartidas
Te sientes rechazado 1,55 ,628 536 ,584 ,395 ,808
Tus relaciones sociales 1,53 775 536 ,339 ,151 ,828
no son importantes
Nadie te conoce realmente 2,11 909 536 ,478 254 ,817
Te sientes aislado de los demas 1,47 ,699 536 ,608 414 ,804
Te sientes timido 2,22 858 536 ,259 ,080 ,838

140



Tabla 12

Analisis estadistico de la consistencia interna de los items del factor 2 del cuestionario soledad

Correlacion . Alfa de
total de Correlacién Cronbach si
Item M DT N multiple al
elementos el elemento se
. cuadrado . .
corregida ha suprimido
Te entienden 291 ,631 527 541 ,339 ,847
Formas parte de un grupo de amigos 3,54 ,691 527 ,555 ,337 ,846
Tienes mucho en comtn con la gente 2,90 ,718 527 517 273 ,849
Eres una persona sociable y amistosa 3,32 ,708 527 473 ,246 ,853
Te sientes vinculado y unido a otros 3,20 ,747 527 ,642 ,423 ,837
Puedes encontrar compaiiia 3,13 781 527 ,548 , 314 ,847
cuando lo deseas
Hay gente que realmente te entiende 3,00 ,787 527 ,630 ,452 ,838
Hay gente con quien puedes hablar 3,40 722 527 ,680 ,505 ,834
Hay gente a la que puedes pedir ayuda 3,34 771 527 ,660 ,491 ,835

3.2.2. Caracteristicas de los instrumentos no estandarizados

3.2.2.1. Cuestionario sociodemogridfico y académico. Se trata de un instrumento
creado ad hoc para el presente estudio. Consta de preguntas —abiertas y cerradas—

distribuidas en dos bloques:

a) Los datos generales del alumno recogidos son: edad, sexo, localidad de residencia,
estado civil de los padres, nimero de hermanos, orden de nacimiento que ocupa,
personas que viven con el alumno, tipo de custodia en los casos de hijos de padres
separados o divorciados.

b) La informacion académica comprende: curso, nombre del centro, si el estudiante ha
repetido curso, qué curso ha repetido previamente y el promedio de calificaciones

en el curso actual.

3.2.2.2. Cuestionario sobre tipo de conflicto. Tal y como se ha explicado en el
apartado correspondiente al instrumento de medida de las estrategias de afrontamiento, el
inventario CSI se compone de una prueba de evaluacion cualitativa que permite el analisis
cualitativo/cuantitativo de las respuestas abiertas (Taylor y Bodgan, 1992), brevemente

expuesto a continuacion:
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a) Fases del proceso de codificacion.

El resultado de las preguntas abiertas se interpreta una vez recogidas todas las
respuestas de los sujetos, segiin un patron de respuesta similar o comtn. Se asigna un nombre
a cada categoria de respuesta y un valor.

En esta investigacion, la categorizacion de las respuestas se realizd de la siguiente

manera:

e Transcripcion literal de las respuestas de los estudiantes ante la descripcion del
conflicto.

e En una primera exploracion de las contestaciones seleccionadas, se establecieron
16 categorias. En la revisiéon posterior, se subdividieron y agruparon ciertos

patrones proximos entre si en tres categorias.

b) Definicion y distribucion de las categorias.
Las tres categorias seleccionadas en funcion de las preguntas de la investigacion,

responden a tres grandes criterios:

1. El tipo de conflictos.
2. La manifestacion de violencia en los conflictos.

3. Laincidencia de acoso.

En la Tabla 13 se presentan las categorias seleccionadas en relacion a los conflictos

manifestados por los estudiantes.

Tabla 13

Criterios de clasificacion de los conflictos

Clase de conflicto

—

. Conflicto escolar

. Conflicto familiar

. Acoso

. Divorcio de los padres

. Enfermedad o muerte de familiar

. Académico

. Conducta

. Académico y conducta inapropiada
. Deporte

S O 0 0 N U B~ W

[u—

. Separacién de hermanos

142



Clase de conflicto

11. Conflicto entre amigos

12. Conflicto redes sociales

13. Conflicto de pareja

14. Autoestima

15. Cambio de residencia o centro escolar

16. Conflicto personal, p. ¢j.: sentimiento de soledad

Con el proposito de operativizar el estudio, la variable conflicto se divide en 3
subcategorias, siguiendo un criterio sistémico de clasificacion, desde lo micro, como son los
conflictos personales de los estudiantes, a lo meso que hace referencia a los conflictos
familiares y, por ultimo, lo macro, correspondiente a los conflictos en el entorno escolar, como
se muestra en la Tabla 14. Entre los conflictos personales de los adolescentes resaltan los
problemas relacionados con las dificultades académicas, las dificultades ocasionadas por la
conducta inadecuada, los sentimientos de soledad o la falta de autoestima. Entre los conflictos
familiares destacan los generados entre los propios hermanos y familiares con los que conviven
los estudiantes, el divorcio de los padres, la separacion de los hermanos o la enfermedad y
muerte de algin familiar. En cuanto a los problemas entre iguales manifestados se encuentran
el conflicto dentro del centro escolar, también los ocurridos durante las actividades deportivas,

los provocados en las redes sociales, con amigos o con la propia pareja.

Tabla 14

Clasificacion de los conflictos en tres subcategorias en funcion de las personas que participan

1. Conflicto personal . Académico debido a dificultades para aprobar
. Conducta inapropiada

. Académico y conducta inapropiada

14. Autoestima

15. Cambio de centro escolar o residencia

16. Soledad

[e BN o)\

2. Conflicto familiar 2. Conflicto familiar entre hermanos y filoparental
4. Divorcio de los padres
5. Enfermedad o muerte de algin familiar

. Separacion de hermanos enfermedad o muerte

0
3. Conlflicto entre iguales (escolar) 1. Conflicto escolar
3. Acoso
9. Deporte
11. Amigos
12. Redes sociales
13. Pareja

143



En la Tabla 15 se enumeran las categorias relacionadas con los conflictos considerados

violentos que se infieren de lo expuesto en los comentarios de los adolescentes.

Tabla 15

Clasificacion de los conflictos violentos

Conflicto violento dentro del centro escolar
Conflicto violento fuera del centro escolar, excluidos los conflictos familiares
Conflicto con violencia filoparental

Eallb A A

Conflicto violento entre hermanos o primos

En la Tabla 16 se presentan las categorias seleccionadas atendiendo a los casos de acoso

manifestados por los estudiantes.

Tabla 16

Clasificacion de los conflictos en funcion de la incidencia de acoso

Al describir el conflicto no nombra la palabra acoso

Describe un caso de acoso relacionado con otros compafieros
Describe el caso de acoso en el que participé como espectador
Describe el caso de acoso y reconoce ser la victima

Describe el caso de acoso y se identifica como defensor del acosado

A

Describe el caso de acoso del que fue responsabilizado como acosador

3.2.2.3. Cuestionario sobre mediacion. La Ultima parte se refiere especificamente a la
informacion que los estudiantes comparten sobre la mediacion. Este cuestionario contempla

las siguientes dimensiones:

e Conocimiento de la mediacion: “;has oido hablar de la mediacion?”; en caso
afirmativo, “;qué conoces de la mediacion?”.

e Utilizaciéon de la mediacion: “;has resuelto algun problema a través de la
mediacion?”.

e Informacion relativa al tipo de conflicto resuelto a través de la mediacion.

El instrumento no estandarizado sobre mediacion empleado en esta investigacion se
disefi6 con el objetivo de profundizar en el nivel de conocimiento que los alumnos disponian

en materia de mediacion.
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4. Procedimiento de recogida de datos

Los participantes del estudio fueron informados del proposito del trabajo al incio de la
prueba, se solicitdé su consentimiento o aprobacidon explicitamente y, sobre todo, se les
garantizd la confidencialidad. Con anterioridad a la recogida de datos, se obtuvieron los
debidos permisos para acceder a los centros educativos. Previa a la implementacion de la

encuesta:

e Se formul6 una carta de presentacion destinada tanto al equipo directivo de los
centros educativos seleccionados para el estudio como a los padres de los alumnos,
en la que se explicaba que era totalmente confidencial y para qué servia (Apéndice B).

e Se pidid permiso a los tutores de los grupos y equipo directivo de los centros
escolares para la realizacion del cuestionario.

e La administracion de los instrumentos cuantitativos y cualitativos fue
implementada por los colaboradores de la investigacion entrenados. Los
cuestionarios se completaron de forma presencial, durante el horario escolar en el
aula correspondiente, en los centros de ensefianza seleccionados. La duracion
aproximada para la realizacion de la prueba para cada uno de los cursos estaba
estimada en 20-30 minutos aproximadamente.

e Los participantes fueron informados sobre las instrucciones para contestar a la
prueba: debian responder a todas las preguntas formuladas con las menores
omisiones. Las dudas que pudieran tener sobre el contenido fueron contestadas
individualmente, asi mismo a la hora de responder se les solicitd que fueran lo mas
sinceros posibles.

e Serecogieron los cuestionarios una vez realizados, comprobandose que no se habia
omitido ningun dato y con una duracién de aproximadamente 30 minutos, sin
establecerse limite de tiempo.

e Una vez revisados todos los cuestionarios, se procedié a la codificacion,

introduccion de datos y analisis estadistico detallado a continuacion.

5. Técnicas de analisis de datos utilizadas

En esta investigacion se han llevado a cabo previamente diversos analisis estadisticos
con la finalidad de conocer las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados para

la medicion de las variables. Teniendo en cuenta que el tamafio muestral es elevado (n > 60),
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se asume la normalidad para la distribuciéon muestral, ya que los estimadores calculados en
muestras grandes tienden a aproximarse a la distribucion normal, segin demuestra el teorema
de limite central (Martinez-Gonzélez, Sanchez-Villejas y Toledo, 2006), aun cuando las
variables por separado no la presenten (Grinstead y Snell, 1997).

A continuacidn, se ha procedido al estudio descriptivo de los datos en cada una de sus
variables. Para ello se ha realizado un andlisis de frecuencias y porcentajes de cada una de las
variables, con los siguientes estadisticos: indicadores de tendencia central (media y error tipico
de la media) e indicadores de dispersion (desviacion tipica, rango, minimo y maximo).

Para la comparacion de medias, se han utilizado pruebas paramétricas como t de
Student y la prueba de Chi-cuadrado. Para estudiar la relacion existente entre las distintas
variables se han analizado las correlaciones entre todas las variables consideradas relevantes.
Para explorar esta relacion se ha optado por la utilizacion de una prueba de residuo
estandarizado o coeficiente de correlacion de Pearson (r). Este indice bajo condiciones de
distribucion normal bivariada mide el grado de asociacion entre distintas variables relacionadas
linealmente. Sus residuos (las diferencias entre las frecuencias observadas y las frecuencias
teoricas), indican la relacion significativa entre los pares de variables, es decir, lo que provoca
que el resultado sea significativo en caso de que lo sea.

Se ha procedido a un analisis de varianza (ANOVA) y de pruebas de contraste a
posteriori (prueba de Tamhane), para establecer si las diferencias observables en los valores
obtenidos son significativas (con un nivel de significacion p <,05). El objetivo principal del
ANOVA es contrastar si existen diferencias entre las diferentes medias de los niveles de las
variables (factores). Después de realizar el ANOVA se ha considerado interesante saber qué
medias difieren entre si. En estos casos, cuando la diferencia de medias es significativa entre
tres 0 mas grupos, se aplica las pruebas de comparacion multiples.

El andlisis de regresion lineal multiple permite delimitar la intensidad de la relacion
entre un grupo de variables predictoras y una variable de criterio (Alvarez, 2015). Esta técnica
posibilita introducir todas las variables de control (cuantitativas y/o categdricas) que informan
sobre la estabilidad e idoneidad del andlisis y que proporcionan pistas sobre coémo

perfeccionarlo.

e Una medida de ajuste en el analisis de regresion es el Coeficiente de Determinacion
R? que es el coeficiente de correlacién multiple al cuadrado. Se trata de una
medida estandarizada que toma valores entre 0 y 1 (0 cuando las variables son

independientes y 1 cuando entre ellas existe relacion perfecta).
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e La F informa sobre la significacion del modelo, si existe o no relacion significativa
entre la variable dependiente y las variables independientes. En este andlisis se
utiliza la regresion multiple por el método Stepwise (pasos sucesivos), en el que se
examinan las variables del bloque en cada paso para introducirlas o excluirlas. Se
trata de un procedimiento hacia delante por pasos. En el primer paso se selecciona
la variable independiente que, ademas de superar los criterios de entrada, mas alto
correlaciona (positiva o negativamente) con la dependiente. En los siguientes pasos,
se utiliza como criterio el coeficiente de correlacion parcial: van siendo
seleccionadas una a una las variables que, ademés de superar los criterios de
entrada, poseen el coeficiente de correlacion parcial mas alto en valor absoluto. La
seleccion de variables se detiene cuando no quedan variables que superen el criterio
de entrada. Cuando una variable no proporcione aumentos significativos, queda
eliminada de la ecuacidén de regresion. Se utiliza como variable de entrada del
tamafo, en valor absoluto, del coeficiente de correlacion parcial, que es equivalente
a seleccionar la variable con menor probabilidad de ' o mayor valor de F.

e Aparte del valor R’ y de la F, se tiene en consideracion los coeficientes de regresion
parcial estandarizados (Beta), los cuales proporcionan una idea acerca de la
importancia relativa de cada variable dentro de la ecuacion; el estadistico ¢ y el nivel
critico (Sig.) obtenidos al contrastar las hip6tesis de que el valor poblacional de los
coeficientes de regresion es cero. Los niveles criticos por debajo de ,05 indican que
las correspondientes variables contribuyen significativamente a mejorar la calidad

del modelo de regresion.

Por consiguiente, en este estudio se establece una ecuacion de regresion lineal multiple
por el método Stepwise con el objetivo de averiguar cudles son las variables realmente
significativas para intentar predecir el tipo de afrontamiento.

El programa estadistico para realizar estos andlisis ha sido el SPSS 22 (IBM, 2013).
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VII. ANALISIS DESCRIPTIVO E INFERENCIAL
DE LOS RESULTADOS

1. Analisis descriptivo de la muestra

En este apartado se detallan los resultados principales del andlisis descriptivo en

la poblacion objeto de estudio. En primer lugar, se exponen aquellas caracteristicas

sociodemograficas mas relevantes para esta investigacion.

1.1. Caracteristicas sociodemogridficas

1.1.1. Sexo y edad del alumnado

En la Tabla 17 se presenta la distribucion por sexo y edad de los participantes. Se

observa un porcentaje de chicos y chicas muy similar en la muestra, siendo ligeramente

superior el porcentaje de chicos (51%). Por lo que respecta a la edad, la media muestral es de

13,71 anos para los chicos y 13,70 afios para las chicas. Entre la poblacion encuestada se

encontré que el maximo de edad es de 18 afios en las chicas y 17 en los chicos, mientras que

el minimo de edad es de 12 afos para los dos grupos.

Tabla 17

Distribucion de la muestra por sexo y edad del alumnado

Edad
Sexo N % DT
Min
Masculino 292 51,32 12 1,373
Femenino 277 48,68 12 1,427
Total 569 100 12 1,396

1.1.2. Estado civil de los padres en relacion al lugar de residencia y centro escolar

En el ambito familiar, la mayoria de la muestra consultada se corresponde con parejas

casadas que se podrian denominar como “tradicionales”, en las que se refleja la presencia de

los dos progenitores del estudiante, con o sin hermanos. Esta categoria familiar engloba al 71%

del total de la muestra, como se aprecia en la Tabla 18. Los hijos de padres divorciados, con
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un 16% del total, son el siguiente grupo por frecuencia de respuesta. Por otra parte, respecto al
lugar de residencia, el porcentaje de hijos de parejas casadas que viven en una poblacion rural
(84%) es mayor, que el de los que viven en una zona urbana (69%) y en zona rural colindante
al nucleo urbano (67%). En los resultados se aprecia mayor porcentaje de padres divorciados
o separados en aquellos que residen en zona rural a menos de 20km de Zaragoza (25%), que
en el colectivo de padres que residen en Zaragoza capital (24%) y una proporciéon menor en la
poblacion rural lejana de la ciudad, a més de 40km (12%).

Se da un mayor porcentaje de estudiantes de padres divorciados en el IES publico de
zona urbana (20%) frente a los otros dos centros: el colegio religioso concertado urbano (14%)

y el IES publico de poblacion rural (8%).

Tabla 18

Estado civil de los padres en funcion del lugar de residencia y centro escolar

Lugar de residencia Centro escolar Total
Rural Concertado Estado
Estado civil  Urbano prox Rural 1ES Zgz 707 IES rural civil
urbano g padres
N % N % N % N % N % N % N %
Casado 147 69,3 147 674 106 84,1 163 644 136 71,6 107 83,6 406 71,1

Divorciado 34 16 44 202 11 8,7 53 209 28 14,7 11 8,6 92 16,1

Separado 18 85 12 55 5 4 19 75 15 79 6 47 40 7

Soltero 4 19 7 32 0 0 8 32 3 1,6 O 0 11 1,9
Viudo 6 28 6 28 1 ,8 8 32 5 26 1 8 14 25
Otros 3 14 2 g9 3 24 2 ,8 3 16 3 23 8 1,4
Total 212 100 218 100 126 100 253 100 190 100 128 100 571 100

1.1.3. Estado civil de los padres en relacion a la tutela

En relacion a las caracteristicas particulares de las familias divorciadas o separadas
respecto al tipo de tutela, destaca el elevado porcentaje de tutela ejercida por la madre, con un
83%, frente al 6% que corresponde al padre y el 9% a los casos de custodia compartida. Del
mismo modo, tal y como se puede comprobar en la Tabla 19, es de sefialar el porcentaje de
parejas divorciadas cuya tutela es ejercida por la madre (63%), dato que supera con mucha

diferencia al resto, siendo el siguiente el relativo a parejas separadas (27%).
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Tabla 19

Estado civil de los padres no casados de la muestra en funcion del tipo de tutela

Estado civil Tutela madre Tutela padre Tf:t:]li?i::zgs cf{:;?giza
N % N % N % N %
Divorciado 74 63,8 6 60 1 50 7 53,8
Separado 32 27,6 2 20 0 0 5 38.5
Soltero 4 3,4 1 10 1 50 0 0
Viudo 5 43 0 0 0 0 0 0
Otros 1 9 1 10 0 0 1 7,7
Total 116 100 10 100 2 100 13 100

1.1.4. Numero de hermanos y personas con las que conviven los estudiantes

El 62% de la muestra reside en una familia compuesta por dos hermanos. Como dato
excepcional se ha entrevistado a dos estudiantes, uno cuya familia estd compuesta por 10
hermanos y otro por 8 hermanos (Apéndice Tabla C). El porcentaje de alumnos que vive con
sus hermanos es el 75%, como se puede observar en la Tabla 20.

También es interesante anotar la manera que tienen los estudiantes de clasificar a la
nueva pareja de los progenitores biologicos como “otros familiares” en un 10% frente al 7%

que los considera dentro de la categoria “vive con otros” al padrastro o madrastra.

Tabla 20

Personas con las que conviven los estudiantes

Vive con hermanos Vive con otros familiares Vive con otros

N % N % N %

Si 436 75,6 58 10,1 41 7,1
No 141 244 519 89,9 536 92,9
Total 577 100 577 100 577 100

1.2. Caracteristicas académicas

En este apartado se estudian las caracteristicas académicas relativas al curso y tipo de
centro escolar, nimero de estudiantes que ha repetido curso, el curso repetido y el promedio

de calificaciones obtenidas en el momento de la investigacion.
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1.2.1. Curso académico y tipo de centro escolar

En la Tabla 21 se presenta la distribucion de la muestra por curso académico. El 71%

de los estudiantes de esta investigacion se concentra entre 1°y 2° de ESO, cursando 1° de ESO

el 36% del alumnado y el 34% cursa 2° de ESO. La sub muestra mas amplia se encuentra en

los dos centros publicos.

Tabla 21

Curso académico y tipo de centro escolar

IES publico urbano y rural  Colegio concertado Total

Curso N % N % N %
1° ESO 162 42,2 47 24,5 209 36,3
2°ESO 151 39,3 49 25,5 200 34,7
3°ESO 25 6,5 34 17,7 59 10,2
4° ESO 28 7,3 54 28,1 82 14,2
1° ESO PMAR 4 1 2 1 6 1
2° ESO PMAR 7 1,8 3 1,6 10 1,7
3°ESO PMAR 0 0 3 1,6 3 )5
1° PAI 7 1,8 0 0 7 1,2
Total 384 99,9 192 100 576 99,8

1.2.2. Repeticion de curso en funcion del sexo del estudiante

El total de los alumnos que ha repetido curso es de un 30%. En funcion del sexo, resulta

mayor el porcentaje de chicos (38%) que ha repetido curso que el porcentaje de chicas (22%),

como se puede comprobar en la Tabla 22.

Tabla 22

Repeticion de curso en funcion del sexo del estudiante

Sexo
Repeticion de curso Masculino Femenino Total
N % N % N %
Si 113 38,4 60 22,0 173 30,4
No 181 61,6 213 78,0 397 69,6
Total 294 100 273 100 570 100
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1.2.3. Curso repetido en funcion del sexo del estudiante

Predomina en la muestra la repeticion de 1° de ESO (34%). Respecto a las diferencias
entre sexo y curso repetido, el porcentaje de chicos que ha repetido 1° de ESO (40%) es superior
al resto de los cursos. Por otra parte, 1°y 2° de ESO son los cursos mas repetidos por las chicas

(23%), como se aprecia en la Tabla 23.

Tabla 23

Curso repetido en funcion del sexo del estudiante

Sexo

Curso repetido Masculino Femenino Total

N % N % N %
1°ESO 45 40,2 14 233 59 343
2° ESO 19 17,0 14 233 33 19,2
3°ESO 6 5,4 9 15,0 15 8,7
4° ESO 1 9 2 3,3 3 1,7
4° ESO PMAR 1 9 0 0 1 ,0
1° Ciclo Primaria 15 134 8 13,3 23 134
2° Ciclo Primaria 25 22,3 13 21,7 38 22,1
Total 112 100 60 100 172 100

1.2.4. Promedio de calificaciones en funcion del sexo y tipo de centro escolar

En la Tabla 24 se puede observar que, en el promedio de calificaciones del curso del
alumnado, las chicas (6,5 punto) presentan un promedio de medio punto mas alto que los chicos
(6 puntos).

En cuanto al promedio de calificaciones por tipo de centro, segin sea publico o
concertado, se da la siguiente diferencia: las puntuaciones de los dos centros publicos (6,3) son

ligeramente superiores al promedio de las puntuaciones del centro concertado (6,1).

Tabla 24

Promedio de calificaciones en funcion del sexo y tipo de centro escolar

Sexo Tipo de centro escolar
Sexo Tipo
N M DT N M DT
Masculino 270 5,96 1,56 Publico 349 6,28 1,55
Femenino 252 6,50 1,35 Concertado 175 6,10 1,35
Total 522 6,22 1,49 Total 524 6,22 1,49
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2. Analisis descriptivo de las variables

2.1. Conflicto

2.1.1. Clasificacion del conflicto

Dada la importancia del conflicto escolar en esta tesis, se considera relevante reflejar
en la Tabla 25 los resultados. Por orden de frecuencias, destaca en primer lugar los problemas
académicos, para estos alumnos su principal preocupacion esta relacionada con los examenes
y las calificaciones. En segundo lugar, las peleas escolares entre compaifieros y, en tercer lugar,
los problemas familiares, como las disputas entre hermanos y las discusiones con los padres.
El principal problema que se presenta en el contexto escolar, se manifiesta en el plano
académico (19%), seguido de las peleas escolares (17%) y del conflicto en el ambito familiar,

que obtiene un porcentaje ligeramente inferior (15%).

Tabla 25

Clasificacion del conflicto

Tipo de Conflicto N %
Académico 92 19,2
Pelea Escolar 85 17,7
Problema familiar, p. ej.: peleas, discusiones 75 15,7
Enfermedad o muerte familiar 47 9.8
Conflicto entre amigos extrescolar 42 8,8
Acoso 41 8,6
Deporte 17 3,5
Conflicto en redes sociales 16 33
Divorcio de padres 15 3,1
Conducta 11 2,3
Pareja 9 1,9
Cambio de residencia y colegio 8 1,7
Académico y conducta inapropiada 8 1,7
Autoestima 6 1,3
Sentimiento de soledad/incomprension 5 1
Separacion de hermanos 2 4
Total 479 100
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Como se ha indicado previamente, el criterio sistémico de clasificacion de los conflictos
que se sigue en esta tesis, agrupa en tres categorias los problemas: personales, familiares y
entre iguales. Tal y como estan representados en la Tabla 26, los conflictos entre iguales
aparecen en mayor porcentaje (43%) que los conflictos familiares (29%) y los personales
(27%). Los conflictos entre iguales se pueden ejemplificar en las siguientes respuestas: “peleas

2 ¢ 2 ¢

con mis compaferos”, “dos compaferos se pelean”, “me envolvieron la cabeza de celo”, “mis
compafieros me molestaban continuamente”, “una chica minti6 diciendo que le habia tirado los
libros de la mesa y monté una discusion con madres, profesores y hasta la guardia civil”. Los
correspondientes a los conflictos personales son expresados por los estudiantes de la siguiente
manera: “suspendi una”, “estoy bajando en las notas”, “los examenes porque mi madre es muy
estricta y dura”. Por ultimo, alguno de los ejemplos de los conflictos que se generan en el
contexto familiar son: “el novio de mi madre empez6 a quejarse de que gastaba mucho dinero
en mi y que como no aprobara me la iba a cargar. En todo momento estuve callada hasta que

£9% ¢ 99 ¢ £9% ¢¢

me cans¢”, “me quitaron el movil mis padres”, “no hice los deberes y mi madre me grit¢”, “me

2 ¢C

he peleado con mi hermano”, “mi hermano me pego y le pegué una patada”.

Tabla 26

Categoria del conflicto

Conlflictos N %

Entre iguales 210 43,8
Familiares 139 29,0
Personales 130 27,1
Total 479 100

2.1.2. Categoria del conflicto en funcion del sexo del estudiante

En la Tabla 27 se observa en el grupo de las chicas un elevado porcentaje de conflictos
entre iguales (60%). Por otra parte, los chicos expresan en mayor proporcion conflictos

familiares (55%) y personales (53%) que las chicas.
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Tabla 27

Categoria del conflicto en funcion del sexo del estudiante

Conflictos
Sexo Entre iguales Personales Familiares Totales
N % N % N % N %
Masculino 83 39,5 70 53,8 50 55,6 227 52,8
Femenino 127 60,5 60 46,2 40 444 203 472
Total 210 100 130 100 920 100 430 100

2.1.3. Categoria del conflicto en funcion del curso del estudiante

Como se aprecia en la Tabla 28, en 1° de ESO se da un mayor porcentaje de conflictos

entre iguales (46%), mientras que en 4° de ESO los estudiantes presentan mas conflictos

personales (46%). También en los cursos de 1° y 2° de ESO PMAR se observa un mayor

porcentaje de conflictos entre iguales ademas de familiares.

Tabla 28

Categoria del conflicto en funcion del curso del estudiante

Conflictos
Curso Entre iguales Personales Familiares Total
N % N % N % N %

1° ESO 87 46,5 39 20,9 61 32,6 187 100
2° ESO 71 423 42 25,0 55 32,7 168 100
3°ESO 15 42,9 14 40,0 6 17,1 35 100
4° ESO 28 40,6 32 46,4 9 13 69 100
1° ESO PMAR 3 60 0 0 2 40 5 100
2° ESO PMAR 3 42,9 1 14,3 3 429 7 100
3°ESO PMAR 1 333 1 333 1 333 3 100
1° PAI 1 25,0 1 25 2 50 4 100
Total 209 43,7 130 27,2 139 29,1 478 100

2.1.4. Categoria del conflicto en funcion del centro escolar

En la Tabla 29 se analiza la relacion entre el tipo de conflictos manifestado y el centro

escolar en el que se integran los alumnos. Se comprueba que los conflictos entre iguales se

presentan con frecuencia en los tres centros, en el colegio concertado de Zaragoza (49%),
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en [ES publico de poblacion rural (48%) y en IES publico de Zaragoza (37%). La diferencia
mas notable estd en el IES publico de poblacion rural, con el porcentaje mas bajo de conflictos

familiares (16%) frente al més alto en IES publico de Zaragoza (37%).

Tabla 29

Categoria del conflicto en funcion del centro escolar

Centro escolar

Conflictos IES Zgz Concertado Zgz IES rural Total

N % N % N % N %
Entre iguales 85 37,9 77 49,7 48 48 210 43,8
Personales 54 24,1 40 25,8 36 36 130 27,1
Familiares 85 37,9 38 24,5 16 16 139 29
Total 224 100 155 100 100 100 479 100

2.1.5. Categoria del conflicto en funcion de la repeticion de curso del estudiante

En la Tabla 30, atendiendo a la clasificacién de los conflictos en las tres categorias,
personal, familiar y con los iguales, se puede concluir que la proporcion de los conflictos entre
iguales (39%) y familiares (36%) es mayor entre los estudiantes que han repetido curso, siendo
los conflictos familiares de los alumnos repetidores (36%) los que més destacan frente a los no
repetidores (26%). Por otro lado, los alumnos que no han repetido curso, manifiestan mas

conflictos entre iguales (46%) que personales (27%) o familiares (26%).

Tabla 30

Categoria del conflicto en funcion de la repeticion de curso del estudiante

Repeticion de curso

Conlflictos Si No Total

N % N % N %
Entre iguales 55 39 153 46,1 208 44
Personales 35 24,8 92 27,7 127 26,8
Familiares 51 36,2 87 26,2 138 292
Total 141 100 332 100 473 100
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2.1.6. Categoria del conflicto en funcion del estado civil de los padres del estudiante

La Tabla 31 muestra la relacion entre el estado civil de los progenitores y la categoria
del conflicto. Se da un mayor nimero de conflictos familiares en aquellos estudiantes que
conviven con padres “no casados”, es decir personas divorciadas, separadas o viudas (42%),
que en aquellos que residen con padres “casados”, es decir, parejas que conviven en la misma
familia de origen (23%). Por otra parte, es mayor el porcentaje de los alumnos de padres
casados que manifiestan conflictos personales (30%) y, también, entre iguales (46%), frente a
los alumnos que conviven con padres no casados con un 18% de conflictos personales y 38%

entre iguales.

Tabla 31

Categoria del conflicto en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Estado civil de los padres

Conflictos Casados No casados Total

N % N % N %
Entre iguales 153 46,1 55 38.5 208 43,8
Personales 102 30,7 27 18,9 129 272
Familiares 77 23,2 61 42,7 138 29,1
Total 332 100 143 100 475 100

2.1.7. Conflicto violento

Un 27% de alumnos expone haber sufrido conflictos violentos, como por ejemplo:
“pegarle un pufietazo en la cabeza porque le quitd una cosa a mi hermano”, “me pegué con una
amiga porque me tir6 el borrador y se agacho a ver si yo estaba bien, entonces le pegué cuando
ella estaba en posicidon de cucaracha”, “le pegué una hostia y una patada en el autobuis a uno

porque me insulto”.

2.1.7.1. Conflicto violento en funcion del sexo del estudiante. En la Tabla 32 también
se analiza el porcentaje de alumnos de la muestra que ha descrito un conflicto del que se infiere

violencia en funcién del sexo, estando presente en un 27% de los chicos y un 28% de las chicas.
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Tabla 32

Conflicto violento en funcion del sexo del estudiante

Sexo
Violencia Masculino Femenino Total
N % N % N %
Si 76 27,1 75 28,2 151 27,7
No 204 72,9 191 71,8 395 72,3
Total 280 100 266 100 546 100

Para profundizar en el tipo de violencia, se presenta la Tabla 33 en la que se observa
que el 62% de la violencia sucedi6 dentro del colegio, un 25% fuera del colegio y el 11%
restante trascurrio en el contexto familiar, siendo el 1% filoparental y el 10% entre los
hermanos.

Atendiendo al sexo, el porcentaje de las chicas que ha vivido un conflicto violento
dentro del centro escolar se manifiesta en el 71% de los casos mientras que en los chicos en un
54%. En cambio, el porcentaje de violencia fuera del colegio que experimentan los chicos es
superior (27%) al que presentan las chicas (23%).

Por otra parte, dentro de los conflictos familiares, un 2% de los chicos entrevistados ha
sufrido un conflicto con violencia filoparental mientras que las chicas no lo manifiestan.
También son mas los chicos que estan involucrados en un conflicto violento entre hermanos

(se observa un 15% de la muestra masculina frente al 5% de la muestra femenina).

Tabla 33

Tipo de violencia en funcion del sexo del estudiante

Sexo

Tipo de violencia Masculino Femenino Total

N % N % N %
Dentro del colegio 42 54,5 53 71,6 95 62,9
Fuera del colegio 21 27,3 17 23 38 25,2
Filoparental 2 2,6 0 0 2 1,3
Hermanos 12 15,6 4 5,4 16 10,6
Total 77 100 74 100 151 100
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2.1.7.2. Conflicto violento en funcion del curso del estudiante. Teniendo en cuenta la
frecuencia de respuestas, el alumnado que mas casos de conflictos violentos describe se
encuentran en 1° de ESO (71 casos), como se aprecia en la Tabla 34. El dato mas relevante se
encuentra en 3° de ESO PMAR, ya que presenta un porcentaje de conflictos violentos del 66%

(hay que mencionar que son 3 los alumnos encuestados en este curso).

Tabla 34

Frecuencia del conflicto violento en funcion del curso del estudiante

Violencia
Curso Si No Total
N % N % N %

1° ESO 71 36,2 125 63,8 196 100
2° ESO 45 243 140 75,7 185 100
3°ESO 10 16,9 49 83,1 59 100
4° ESO 16 19,5 66 80,5 82 100
1° ESO PMAR 3 50 3 50 6 100
2° ESO PMAR 3 30 7 70 10 100
3° ESO PMAR 2 66,7 1 33,3 3 100
1° PAI 0 0 7 100 7 100
Total 150 27,4 398 72,6 548 100

2.1.7.3. Conflicto violento en funcion del estado civil de los padres del estudiante. En
la Tabla 35 se puede comprobar el porcentaje de alumnos de padres casados y no casados en
las dos dimensiones de violencia. El porcentaje de estudiantes de padres no casados del que se
infiere un conflicto violento como el problema que mas les preocupa es el 28%, frente al 27%

de los alumnos de padres casados.

Tabla 35

Conflicto violento en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Estado civil de los padres

Violencia Casado No casado Total

N % N % N %
Si 107 27,4 44 28,6 151 27,8
No 283 72,6 110 71,4 393 72,2
Total 390 100 154 100 544 100
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2.1.8. Casos de acoso

2.1.8.1. Casos de acoso en funcion del sexo del estudiante. En lo que respecta a los

casos de acoso, la Tabla 36 muestra que el 8% de los estudiantes describe un caso de acoso

como su principal problema. El 7% de los chicos manifiesta acoso frente al 9% de las chicas.

Tabla 36

Casos de acoso en funcion del sexo del estudiante

Sexo
Acoso Masculino Femenino Total
N % N % %
No acoso 217 92,7 220 90,2 91,4
Acoso 17 7,3 24 9,8 8,6
Total 234 100 244 100 100

2.1.8.2. Rol en el acoso en funcion del sexo del estudiante. La Tabla 37 refleja el

porcentaje del alumnado que ha sido victima de acoso (6%). Entre todos los grupos, las chicas

sufren con mas frecuencia el rol de victimas (8%).

Tabla 37

Rol en el acoso en funcion del sexo del estudiante

Sexo

Rol en el acoso Masculino Femenino Total

N % N % N %
No hay comentarios sobre acoso 217 92,7 220 90,2 437 91,4
Nombra la palabra acoso 1 4 0 0 1 ,2
Espectador 1 4 1 4 2 4
Acosado 11 4.7 20 8,2 31 6,5
Acosador 1 4 0 0 1 ,2
Defensor del acosado 1 4 1 4 2 4
Acusado injustamente de Bullying 2 ,8 2 ,8 4 ,8
Total 234 100 244 100 478 100

2.1.8.3. Casos de acoso en funcion del curso del estudiante. Atendiendo a la

distribucion por curso en funcion de los casos de acoso manifestados por los estudiantes, como
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se puede comprobar en la Tabla 38, los datos muestran que se dan diferencias, siendo los
alumnos de 3°, 2° y 1° de ESO los que muestran mayor porcentaje de acoso, en cambio en 4°
de ESO el porcentaje es inferior (4%). En los cursos de PM AR, se observa un mayor porcentaje
con respecto a los estudiantes de ESO dentro de cada uno de los tres cursos analizados, por
ejemplo, en 2° de ESO PMAR, el 28% (dos alumnos de siete) describe haber vivido esta

situacion.

Tabla 38

Casos de acoso en funcion del curso del estudiante

Acoso
Curso No Si Total
N % N % N %

1° ESO 171 91,4 16 8,6 187 100
2° ESO 154 92,2 13 7,8 167 100
3°ESO 31 88,6 4 11,4 35 100
4° ESO 66 95,7 3 43 69 100
1° ESO PMAR 4 80 1 20 5 100
2° ESO PMAR 5 71,4 2 28,6 7 100
3° ESO PMAR 2 66,7 1 333 3 100
1° PAI 4 100 0 0 4 100
Total 437 91,6 40 8.4 477 100

2.1.8.4. Casos de acoso en funcion del estado civil de los padres del estudiante. En la
Tabla 39 se observa un mayor porcentaje de casos de acoso entre los hijos de padres casados

(9%) que entre los hijos de padres no casados (5%).

Tabla 39

Casos de acoso en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Estado civil de los padres

Acoso Casado No casado Total

N % N % N %
No acoso 299 90,1 134 94.4 433 91,4
Acoso 33 9,9 8 5,6 41 8,6
Total 332 100 142 100 474 100
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2.2. Estrategias de afrontamiento

La Tabla 40 expone las puntuaciones medias de las ocho estrategias de afrontamiento.
Entre las estrategias adecuadas, la respuesta correspondiente a resolucion de problemas tiene
mayor puntuacion media (M = 2,57) que las demas, siendo reestructuracion cognitiva la
estrategia que presenta una media mas baja (M = 1,86). Entre las estrategias inadecuadas, la
media maés alta estd en el item pensamiento desiderativo (M = 2,73), y la media menor se

encuentra en el item retirada social (M = 1,26).

Tabla 40

Resumen de las medidas obtenidas en estrategias de afrontamiento

Variable Nombre Manejo de forma M

REP Resolucion del problema Adecuada 2,57
APS Apoyo social Adecuada 2,50
REC Reestructuracion cognitiva Adecuada 1,86
EEM Expresion emocional Adecuada 2,04
PSD Pensamiento desiderativo Inadecuada 2,73
EVP Evitacion de problemas Inadecuada 1,66
RET Retirada social Inadecuada 1,26
AUC Autocritica Inadecuada 1,41

El detalle de la media y desviacion tipica de cada uno de los items de las ocho

estrategias se han recogido en Apéndice Tablas D1-DS.

2.2.1. Afrontamiento adecuado frente al inadecuado

En el estudio del afrontamiento se presenta el analisis atendiendo a los dos factores
terciarios de las medidas de afrontamiento, y se analiza la diferencia entre las respuestas de
afrontamiento adecuadas frente a las inadecuadas en funcién de las variables sexo, curso,

centro educativo, repeticion de curso, estado civil de los padres y categoria del conflicto.

2.2.2. Tipo de afrontamiento en funcion del sexo del estudiante

En lo que respecta al sexo, la Tabla 41 muestra que el porcentaje de chicas que han
puesto en marcha estrategias adecuadas de afrontamiento (72%) es mayor que el de los chicos
(65%).
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Tabla 41

Tipo de afrontamiento en funcion del sexo del estudiante

Sexo del estudiante

Afrontamiento Masculino Femenino Total

N % N % N %
Inadecuado 60 34,1 52 272 112 31,4
Adecuado 116 65,9 129 72,8 245 68,6
Total 176 100 181 100 357 100

2.2.3. Tipo de afrontamiento en funcion del curso del estudiante
En la Tabla 42 se observa que todos los cursos obtienen porcentajes superiores en

estrategias adecuadas de afrontamiento, excepto 3° de ESO PMAR.

Tabla 42

Tipo de afrontamiento en funcion del curso del estudiante

Afrontamiento
Curso Inadecuado Adecuado Total
N % N % N %

1° ESO 40 32,8 82 67,2 122 100
2°ESO 38 40,2 92 89,8 130 100
3°ESO 12 31,6 26 68,4 38 100
4° ESO 20 31,7 43 68,3 63 100
1° ESO PMAR 0 0 3 100 3 100
2° ESO PMAR 1 12,5 7 87,5 8 100
3° ESO PMAR 2 100 0 0 2 100
1° PAI 1 333 2 66,7 3 100
Total 114 30,9 255 69,1 369 100

2.2.4. Tipo de afrontamiento en funcion del centro escolar

Respecto a las respuestas de afrontamiento de los alumnos en funcion del centro
educativo al que pertenecen, el porcentaje de estudiantes que responde de manera adecuada a
los problemas del IES de poblacion Rural (77%) es superior al de estudiantes de los otros dos
centros, los encuestados del colegio concertado de Zaragoza lo hacen en un 70% de los casos

y los de IES de Zaragoza en un 68%, como indica la Tabla 43.
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Tabla 43

Tipo de afrontamiento en funcion del centro escolar

Centro escolar

Afrontamiento IES Zgz Concertado Zgz IES rural Total

N % N % N % N %
Inadecuado 46 31,3 35 29,2 20 22,5 102 28,6
Adecuado 101 68,7 85 70,8 69 77,5 255 71,4
Total 147 100 120 100 89 100 357 100

2.2.5. Tipo de afrontamiento en funcion de la repeticion de curso del estudiante

Pese a que tanto los que han repetido curso como los que no, utilizan estrategias
adecuadas (68%) en mayor proporcioén que inadecuadas (31%), en la Tabla 44, se observa que
el alumnado que ha repetido curso utiliza en un 63% medidas adecuadas para resolver los

conflictos, porcentaje inferior al del grupo de estudiantes que no ha repetido curso (70%).

Tabla 44
Tipo de afrontamiento en funcion de la repeticion de curso del estudiante

Repeticion de curso

Afrontamiento Si No Total

N % N % N %
Inadecuado 41 36,3 73 29,1 114 31,3
Adecuado 72 63,7 178 70,9 250 68,7
Total 113 100 251 100 364 100

2.2.6. Tipo de afrontamiento en funcion del estado civil de los padres
del estudiante

Como se puede observar en los resultados de las diferencias entre las respuestas de
afrontamiento adecuado/inadecuado y el estado civil de los padres (Tabla 45), los porcentajes

son similares para los alumnos de padres casados y los no casados.
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Tabla 45

Tipo de afrontamiento en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Estado civil de los padres

Afrontamiento Casado No casado Total

N % N % N %
Inadecuado 70 27,6 30 30 100 28.2
Adecuado 184 72,4 70 70 254 71,8
Total 254 100 100 100 354 100

2.2.7. Tipo de afrontamiento en funcion de la categoria del conflicto

En el analisis de la relacion entre las estrategias de afrontamiento y la categoria del
conflicto se puede destacar, de la Tabla 46, que el porcentaje de alumnos, en las tres
dimensiones del conflicto, que lo resuelve de manera adecuada es mayor que el porcentaje del
que lo hace de manera inadecuada. El porcentaje de alumnos que maneja estrategias de
afrontamiento para resolver los conflictos entre iguales de manera adecuada (81%) es superior

que el de alumnos que resuelven los conflictos personales (64%) y familiares (63%).

Tabla 46

Tipo de afrontamiento en funcion de la categoria del conflicto

Conflicto
Afrontamiento Entre iguales Personales Familiares Total
N % N % N % N %
Inadecuado 27 18 32 35,20 33 36,30 92 28,2
Adecuado 117 81,30 59 64,80 58 63,70 234 71,8
Total 144 100 91 100 91 100 326 100

2.3. Satisfaccion con la vida del estudiante

En este apartado se presentan los resultados relativos a los analisis llevados a cabo con
la finalidad de conocer posibles diferencias en algunos indicadores personales, académicos y

sociales en funcion de la satisfaccion con la vida de los estudiantes.
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2.3.1. Satisfaccion con la vida en funcion del sexo del estudiante

En la Tabla 47 se aprecia como la puntuacion media en satisfaccion es ligeramente mas
elevada en los chicos (M = 18,9) que en las chicas (M = 18,3), presentando una desviacion

tipica similar (M = 3,9).

Tabla 47

Medias y desviaciones estandar en satisfaccion con la vida en funcion del sexo del estudiante

Masculino Femenino
N M DT N M DT
Satisfaccion 293 18,9 3,94 275 18,3 3,97

2.3.2. Satisfaccion con la vida en funcion del curso del estudiante

En cuanto al curso, la Tabla 48 muestra que la puntuacion media mas alta de
satisfaccion con la vida esta en el curso 1° de PAI (M = 21,43) y la mas baja en 3° de ESO
PMAR (M = 13,67).

Tabla 48

Satisfaccion con la vida en funcion del curso del estudiante

Curso N M DT
1° ESO 207 19,01 3,87
2° ESO 199 17,98 4,07
3°ESO 59 19,15 3,51
4° ESO 80 18,98 3,97
1° ESO PMAR 5 16,40 5,18
2° ESO PMAR 10 18,90 3,60
3° ESO PMAR 3 13,67 5,51
1° PAI 7 21,43 1,51
Total 570 18,64 3,96

2.3.3. Satisfaccion con la vida en funcion de la repeticion de curso del estudiante

En la Tabla 49 se observa que se dan diferencias entre el alumnado que ha repetido y
los que no en cuanto a satisfaccion, siendo superior la media de la puntuacion de las respuestas

en aquéllos que no han repetido (M = 19,11).
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Tabla 49

Satisfaccion con la vida en funcion de la repeticion de curso del estudiante

Repeticiéon N M DT
Si 169 17,55 4,34
No 397 19,11 3,73

2.3.4. Satisfaccion con la vida en funcion del estado civil de los padres

del estudiante

En relacion al estado civil de los padres, en la Tabla 50 la media de satisfaccion con la
vida es superior en los alumnos de padres casados (M = 19,03). La puntuacion media mas baja

se corresponde con la de los estudiantes que conviven con progenitores viudos (M = 15,46).

Tabla 50

Satisfaccion con la vida en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Estado civil de los padres N M DT
Casado 404 19,03 3,92
Divorciado 90 17,81 3,83
Separado 40 18,30 3,96
Soltero 11 16,09 4,13
Viudo 13 15,46 4,31
Otros 8 18,38 2,77
Total 566 18,64 3,97

2.3.5. Satisfaccion con la vida en funcion del conflicto

En la Tabla 51 se observa la puntuacion media en satisfaccion con la vida en los
distintos tipos de conflicto. El grupo de estudiantes que sufre conflictos entre iguales muestra
una media ligeramente superior (M = 18,94) a la de los otros dos grupos. La puntuacion media
de satisfaccion en cuanto a conflictos violentos (M = 18,87) es también ligeramente superior a

la media de conflictos no violentos.
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Tabla 51

Satisfaccion con la vida en funcion del tipo de conflicto. Criterio 1y 2

Conflictos N M DT
Criterio 1. Conflictos seglin las personas que intervienen
Entre iguales 210 18,94 4,00
Personales 129 18,17 3,58
Familiares 89 18,13 4,21
Total 428 18,55 3,94
Criterio 2. Conflictos segun la presencia de violencia
Violentos 151 18,87 3,92
No violentos 394 18,52 3,93
Total 545 18,62 3,92

2.3.6. Satisfaccion con la vida en funcion de las estrategias de afrontamiento

La Tabla 52 muestra la puntuaciéon media en satisfaccion en los distintos grupos de
afrontamiento. En el grupo de estudiantes que presenta estrategias de afrontamiento adecuadas
la puntuacién media es mas elevada (M = 19,44) que en el colectivo que refleja un modo de

afrontamiento inadecuado (M = 16,80).

Tabla 52

Satisfaccion con la vida en funcion del tipo de afrontamiento

Afrontamiento N M DT
Inadecuado 114 16,80 4,72
Adecuado 255 19,44 3,29

2.4. Sentimientos de soledad del estudiante

2.4.1. Sentimientos de soledad en funcion del sexo del estudiante

La media de las chicas en sentimiento de soledad (M = 47,75) es ligeramente superior

a la de los chicos (M = 47,52), tal y como se observa en la Tabla 53.
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Tabla 53

Sentimientos de soledad en funcion del sexo del estudiante

Sexo N M DT
Masculino 255 47,52 4,26
Femenino 243 47,75 3,61

2.4.2. Sentimientos de soledad en funcion del curso del estudiante

Los alumnos de 1° de ESO, con una puntuacién media inferior en soledad (M = 46,87),
se sienten menos solos que el resto de los alumnos. Las puntuaciones medias en soledad de los

alumnos del curso 1° de PAI (M = 49,33) son superiores al resto de los cursos (Tabla 54).

Tabla 54

Sentimientos de soledad en funcion del curso del estudiante

Curso N M DT
1° ESO 177 46,87 4,06
2°ESO 179 48,04 3,55
3°ESO 51 47,35 3,50
4° ESO 71 47,32 3,66
1° ESO PMAR 5 48,00 6,96
2° ESO PMAR 9 48,77 6,65
3° ESO PMAR 2 47,00 2,83
1° PAI 6 49,33 8,80
Total 500 47,48 3,95

2.4.3. Sentimientos de soledad en funcion de la repeticion de curso del estudiante
Tal y como se presenta en la Tabla 55, la puntuacion media en soledad de los alumnos

repetidores es mas elevada (M = 48,19) que en los no repetidores (M = 47,19).

Tabla 55

Sentimientos de soledad por repeticion de curso del estudiante

Repeticion de curso N M DT
Si 149 48,19 4,49
No 345 47,19 3,69
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2.4.4. Sentimientos de soledad en funcion del conflicto

La media de la puntuacion en soledad en el grupo de estudiantes que padece conflictos
entre iguales (47,88) es superior a la media de los estudiantes que expresan tener problemas
familiares y también personales, siendo la media del grupo que ha vivenciado conflictos
personales inferior en sentimientos de soledad (46,73) que la de los otros dos grupos. Tal y

como se presenta en la Tabla 56, en la categoria de conflictos violentos se encuentra la

puntuaciéon media més elevada de sentimientos de soledad (M = 48,02).

Tabla 56

Soledad en funcion del tipo de conflicto. Criterio 1 y 2

Conflictos

N M DT

Criterio 1: Conflictos segun las personas que intervienen

Entre iguales 187 47,88 4,08
Personales 113 46,73 3,77
Familiares 78 47,46 3,90
Total 378 47,44 3,97
Criterio 2: Conflictos violentos
Violentos 130 48,02 4,44
No violentos 347 4727 3,79
Total 477 4747 3,99

2.4.5. Sentimientos de soledad en funcion de las estrategias de afrontamiento

En la Tabla 57 se puede comprobar que el grupo de estudiantes que presenta un

afrontamiento inadecuado comparte una puntuacion media ligeramente mas elevada en la

dimension sentimiento de soledad (M = 47,68) frente a los demds grupos.

Tabla 57

Soledad en funcion del tipo de afrontamiento

Afrontamiento N M DT
Inadecuado 109 47,68 4,38
Adecuado 227 47,49 3,74
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2.5. Mediacion

2.5.1. Porcentaje de respuestas de los alumnos que conocen y utilizan

la mediacion en funcion del sexo del estudiante

En la Tabla 58 se observa que un 50% del alumnado de la muestra conoce la mediacion
y un 17% la ha utilizado para resolver los conflictos. En relacion al sexo, el 46% de los chicos
y el 55% de las chicas encuestadas conoce la mediacion. También se dan diferencias en su
utilizacion, el 12% de los chicos y el 21% de las chicas resuelve los problemas a través de la

misma.

Tabla 58

Mediacion en funcion del sexo del estudiante. Criterio 1: conocimiento, y criterio 2: utilizacion

Sexo
Mediacion Masculino Femenino Total
N % N % N %

Criterio 1. Conocen la mediacion
Si 125 46,0 146 55,7 271 50,7
No 147 54,0 116 443 263 493
Total 272 100 262 100 534 100

Criterio 2. Utilizan la mediacion
Si 26 12,7 43 21,3 69 17,0
No 178 87,3 159 78,7 337 83,0
Total 204 100 202 100 406 100

2.5.2. Porcentaje de respuestas de los alumnos que conocen la mediacion

y su distribucion por curso

Dentro de cada curso, se reflejan diferencias en los porcentajes en relacion al
conocimiento de mediacion (Tabla 59). Los cursos con mayor porcentaje de alumnado que

conoce la mediacion son 1° de ESO PMAR (83%) y 2° de ESO PMAR (80%).
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Tabla 59

Conocimiento de la mediacion en funcion del curso del estudiante

Conocen la mediacion

Curso Si No Total
N % N % N %

1° ESO 111 55 91 45 202 100
2° ESO 81 42,6 109 57,4 190 100
3°ESO 26 52 24 48 50 100
4° ESO 33 493 34 50,7 67 100
1° ESO PMAR 5 83,3 1 16,7 6 100
2° ESO PMAR 8 80 2 20 10 100
3° ESO PMAR 1 33,3 2 66,7 3 100
1° PAI 5 71,4 2 28,6 7 100
Total 270 50 265 50 535 100

2.5.3. Porcentaje de respuestas de los alumnos que conocen la mediacion

y su distribucion por centro escolar

Con respecto al conocimiento de la mediacién que tienen los alumnos de los tres
centros, los resultados sefialan la existencia de diferencias entre el colegio concertado de
Zaragoza y los otros dos centros publicos (Tabla 60). El 7% de los alumnos del colegio
concertado conoce la mediacion, porcentaje muy inferior al del IES rural (40%) y IES de

Zaragoza (52%).

Tabla 60

Conocimiento de la mediacion en funcion del centro escolar

Centro escolar

Conoce.:n e IES Zgz Concertado Zgz IES rural Total
la mediacion

N % N % N % N %
Si 141 52 20 7,4 110 40,6 271 100
No 106 40 142 53,6 17 6,4 265 100
Total 247 92 162 61 127 47 536 100
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2.5.4. Conocimiento de la mediacion en funcion de la repeticion de curso

del estudiante

En relacion al conocimiento de la mediacion que tienen los alumnos que han repetido
curso, en la Tabla 61 se observa mayor porcentaje de estudiantes que conoce la mediacion y
ha repetido curso (54%). En cambio, los alumnos que no han repetido curso manifiestan

conocer menos el recurso (49%).

Tabla 61

Conocimiento de la mediacion en funcion de la repeticion de curso del estudiante

Repeticion de curso

Conoufn . r Si No Total
la mediacion

N % N % N %
Si 85 54,1 184 492 269 50,7
No 72 459 190 50,8 262 49,3
Total 157 100 374 100 531 100

2.5.5. Conocimiento de la mediacion en funcion del estado civil de los padres

del estudiante

De la Tabla 62 se puede senalar que el porcentaje de alumnado de padres casados
(51%), solteros (60%) y viudos (58%) que conoce la mediacion es superior frente a los que no

la conoce.

Tabla 62

Conocimiento de la mediacion en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Centro escolar

Conocen

. Casado Divorciado Separado  Soltero Viudo Otros Total
la mediacion
N % N % N % N % N % N % N %
Si 198 51,7 42 483 14 378 6 60,0 7 583 2 40,0 269 50,1
No 185 48,3 45 51,7 23 622 4 40,0 5 41,7 3 60,0 265 499
Total 383 100 87 100 37 100 10 100 12 100 S 100 534 100

174



2.5.6. Conocimiento de la mediacion en funcion de la solucion de problemas

a través de la misma

En la Tabla 63 se aprecia que un 25% de los estudiantes que conoce la mediacion la ha
utilizado para solucionar los problemas. Por otro lado, llama la atencién que un 2% que no la

conoce la ha utilizado.

Tabla 63

Conocimiento y utilizacion de la mediacion

Utilizan la mediacion

Conoce.:n s Si No Total
la mediacion

N % N % N %
Si 65 25,3 192 74,7 257 100
No 4 2,7 144 973 148 100
Total 69 17 336 83 405 100

2.5.7. Conocimiento y utilizacion de l1a mediacion en funcion de los casos

de conflicto con violencia y acoso

El conocimiento y utilizaciéon del recurso de mediacion se encuentran mediatizados por
la presencia de violencia y acoso. En la Tabla 64 se aprecia que en los estudiantes con
problemas violentos el porcentaje de conocimiento de la mediacion es el 28% frente a los que

no han sufrido un conflicto violento y conocen el recurso (72%).

Tabla 64

Conocimiento de la mediacion en funcion de la presencia de conflictos con violencia

Conocen la mediacion

Conflicto violento Si No Total

N % N % N %
Si 74 28 68 27,6 142 27,8
No 190 72 178 72,4 368 72,2
Total 264 100 246 100 510 100

En la Tabla 65 los porcentajes son muy similares a los anteriores, los alumnos que

utilizan la mediacion y han manifestado un conflicto violento son el 29%. Por otro lado, el
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grupo de estudiantes que no utiliza la mediacién y manifiesta un conflicto sin violencia

representan el 74%.

Tabla 65

Utilizacion de la mediacion en funcion de la presencia de conflictos con violencia

Utilizan la mediacion

Conflicto violento Si No Total

N % N % N %
Si 19 29,7 82 25,9 101 26,5
No 45 70,3 235 74,1 280 73,5
Total 64 100 317 100 381 100

En la Tabla 66 el porcentaje de los estudiantes que ha vivido una situacion de acoso y

conoce la mediacion (9%) es muy inferior al grupo de los que no sufre acoso (90%).

Tabla 66

Conocimiento de la mediacion en funcion de la presencia de acoso

Conocen la mediacion

Acoso Si No Total

N % N % N %
Si 22 9,4 16 7,5 38 8,5
No 213 90,6 197 92,5 410 91,5
Total 235 100 213 100 448 100

En la Tabla 67 el porcentaje de adolescentes que ha manifestado acoso y utiliza la

mediacion (19%) es inferior al del grupo que no ha vivido el acoso y la ha utilizado (81%).

Tabla 67

Utilizacion de la mediacion en funcion de la presencia de acoso

Utilizan la mediacion

Acoso Si No Total

N % N % N %
Si 11 19 15 5,4 26 7,7
No 47 81 263 94,6 310 923
Total 58 100 278 100 336 100
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2.5.8. Estrategias de afrontamiento en funcion del conocimiento y utilizacion

de la mediacion

La Tabla 68 representa las medias de las puntuaciones de afrontamiento, es decir, las
diferencias en afrontamiento adecuado e inadecuado para los individuos que conocen y no
conocen la mediacion. La tendencia general es similar. No obstante, en el grupo de
afrontamiento adecuado la puntuacion media de los sujetos que conocen la mediacion es mas
elevada (M = 2,24), aunque con escasa diferencia, frente a la puntuacion media de los que no
la conocen (M = 2,22). Se puede observar una ligera tendencia a un manejo inadecuado en los

sujetos que desconocen la mediacion.

Tabla 68

Conocimiento de la mediacion y tipo de estrategias de afrontamiento

Afrontamiento Conocimiento de la mediacion N M DT
Adecuado Si 252 2,24 ,84
No 232 2,22 ,83
Inadecuado Si 251 1,72 71
No 232 1,76 ,68

En la Tabla 69 se muestra la puntuacion media en funcion de la utilizacion de la
mediacion en las distintas dimensiones de afrontamiento. En el caso de los sujetos que utilizan
la mediacidn, se aprecia que las puntuaciones medias en la variable afrontamiento adecuado
son similares. Por otra parte, la media de las puntuaciones en afrontamiento inadecuado de los

sujetos que utilizan la mediacion es superior (M = 1,83) a los que no la utilizan (M = 1,68).

Tabla 69

Utilizacion de la mediacion y tipo de estrategias de afrontamiento

Afrontamiento Utilizacién de la mediacion N M DT
Adecuado Si 62 2,20 ,86
No 301 2,19 ,85
Inadecuado Si 62 1,83 ,70
No 300 1,68 ,70

177



2.5.9. Analisis del perfil medio del estudiante en relacion al conocimiento

y utilizacion de la mediacion

Como continuacion del andlisis, se procede a la interpretacion del perfil medio del
estudiante que conoce y utiliza la mediacion frente al que no.

El alumnado de ESO con mayor probabilidad de conocer y utilizar la mediacion, seria
una adolescente con 14 afios de edad, que estudia 2° de ESO en el centro escolar publico IES
de Zaragoza que no ha repetido curso. Con un promedio de calificaciones de 6,4 ligeramente
mas bajo que el perfil de los alumnos que no conocen y no utilizan la mediacion. Residente en
un pueblo cercano a Zaragoza. La familia de esta alumna estaria compuesta por una pareja
casada con dos hijos. El conflicto entre iguales es el tipo de problema que prevalece en los
estudiantes de este perfil. Resuelve los problemas a través de estrategias adecuadas. La
puntuacién en soledad es més alta (M = 48,19) y, ademads, en satisfaccion con la vida su valor
es menor (M = 17,92).

Por otra parte, el perfil medio de los alumnos que no conocen la mediacion y, por lo
tanto, no la utilizan seria: un estudiante de 13,53 afios de edad de 1°ESO del centro escolar
publico IES de Zaragoza, que no ha repetido curso. Estos estudiantes tienen un promedio de
calificaciones de 6,5. La poblacion de residencia esta localizada en una zona rural préxima al
nucleo urbano. Como promedio estos alumnos tienen 1 hermano y viven con sus padres que
estan casados. La categoria del conflicto que predomina es el conflicto entre iguales, de este
conflicto no se infiere violencia. En los casos en los que se da un conflicto con violencia, el
tipo de violencia relacionada tiene lugar dentro del colegio. Estos estudiantes no mencionan la
palabra acoso cuando describen el conflicto. Resuelven los problemas a través de estrategias
adecuadas. El valor de sentimientos de soledad (M = 47,10) es el mas bajo de los 2 perfiles
analizados. Por otra parte, el valor de satisfaccion con la vida (M = 18,98) es mayor.

Tras el resultado del analisis del perfil medio del estudiante que conoce y utiliza la
mediacion no se aprecian apenas diferencias respecto a los que no conocen ni utilizan este

recurso escolar (Apéndice Tabla E).

3. Estadistica inferencial

3.1. Caracteristicas académicas

En la Tabla 70 se analiza la relacion de la variable sexo y las variables académicas:

repeticion de curso y promedio de calificaciones, siendo las diferencias significativas.
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En funcion del sexo, resulta mayor el porcentaje de chicos (38%) que ha repetido curso
que el porcentaje de chicas (22%).
En la variable académica promedio de calificaciones se puede observar que las chicas

(6,5 punto) presentan un promedio mas alto que los chicos (6 puntos).

Tabla 70
Sintesis de resultados de t-Student para las variables académicas en funcion del sexo

del estudiante

Sexo N M DT t de Student D
Repeticion de curso Mujer 273 22 ,42 4,34 <,001
Varén 294 ,38 ,48
Promedio de calificaciones Mujer 252 6,5 1,35 4,229 <,001
Varoén 270 5,96 1,57

3.2. Conflicto

Los resultados obtenidos en relacion a las tres categorias del conflicto (personal,
familiar y entre iguales) y las siguientes variables analizadas: sexo, curso, centro escolar y
estado civil de los padres, muestran que se dan diferencias estadisticamente significativas,
segun la prueba Chi-cuadrado (Tabla 71).

En funcion del sexo, se observa en el grupo de las chicas un elevado porcentaje de
conflictos entre iguales (60%). Por otra parte, los chicos expresan en mayor proporcion,
conflictos familiares (55%) y personales (53%) que las chicas.

En 1° de ESO se da un mayor porcentaje de conflictos entre iguales (46%), mientras
que en 4° de ESO los estudiantes presentan mas conflictos personales (46%). También en los
cursos de 1°y 2° de ESO PMAR se observa un mayor porcentaje de conflictos entre iguales
ademas de familiares.

En relacion al centro escolar, la diferencia mas notable estd en el IES publico de
poblacion rural, con el porcentaje mas bajo de conflictos familiares (16%) frente al mas alto en
IES publico de Zaragoza (37%).

Segun el estado civil de los padres de los estudiantes, se da un mayor numero de
conflictos familiares en aquellos estudiantes que conviven con padres “no casados”, es decir
personas divorciadas, separadas o viudas (42%), que en aquellos que residen con padres

“casados”, es decir parejas que conviven en la misma familia de origen (23%). Por otra parte,
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es mayor el porcentaje de los alumnos de padres casados que manifiestan conflictos personales

(30%) y también entre iguales (46%), frente a los alumnos que conviven con padres no casados

con un 18% de conflictos personales y 38% entre iguales.

Por otra parte, es interesante detallar sobre la dimension conflicto violento que presenta

diferencias significativas en la variable curso (Tabla 72).

El alumnado que més casos de conflictos violentos describe se encuentra en 1° de ESO

(71 casos). El dato mas relevante se encuentra en 3° de ESO PMAR, ya que presenta un

porcentaje de conflictos violentos del 66% (son 3 los alumnos encuestados en este curso).

Tabla 71

Sintesis de resultados de X° para las categorias del conflicto: entre iguales, personal y familiar

N X2 p
Sexo 430 9,79 ,007
Curso 478 28,30 <,05
Centro Escolar 479 20,20 <,05
Repeticion de curso 473 4,80 ,09
Estado civil de los padres 475 19,52 <,05
Tabla 72
Sintesis de resultados de X? para conflicto violento
N X2 p
Sexo 546 ,07 78
Curso 548 20,91 <,05
Estado civil de los padres 544 ,07 ,79
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3.3. Estrategias de afrontamiento

En la Tabla 73 se analiza la relacion entre las dos dimensiones del afrontamiento
(adecuado e inadecuado) y diferentes variables segin la prueba Chi-cuadrado, siendo
significativa en la variable categoria del conflicto. El porcentaje de alumnos que maneja
estrategias de afrontamiento para resolver los conflictos entre iguales de manera adecuada
(81%) es superior al de alumnos que resuelven los conflictos personales (64%) y familiares
(63%).

Se constata en la comparacion estadistica entre el tipo de afrontamiento adecuado e
inadecuado y el resto de las variables: curso, centro, estado civil de los padres y repeticion de

curso, que no se encuentran diferencias significativas.

Tabla 73

Sintesis de resultados de X? para tipo de afrontamiento adecuado e inadecuado

N X2 p
Curso 369 7,49 ,379
Centro escolar 356 2,18 ,336
Repeticion de curso 364 1,88 ,171
Estado civil de los padres 354 21 ,646
Categoria del conflicto 326 11,45 <,05

Mediante la prueba t de Student se ha comprobado que las diferencias significativas se
dan en la variable sexo y afrontamiento adecuado (Tabla 74). El porcentaje de chicas que han
puesto en marcha estrategias adecuadas de afrontamiento (72%) es mayor que el de los chicos
(65%).

Se presentan a continuacion las dimensiones de afrontamiento en relacion al sexo que
han obtenido resultados significativos: autocritica (AUC), evitacion de problemas (EVP),
expresion emocional (EEM), apoyo social (APS) y pensamiento desiderativo (PSD). En
cambio, no aparecen diferencias significativas para el resto de las dimensiones de

afrontamiento.
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Tabla 74

Sintesis de resultados de t-Student para las dimensiones de afrontamiento en funcion del sexo

Sexo N M DT t de Student D

Resolucion de problemas Mujer 259 2,66 1,17 1,844 > .05
Varo6n 254 2,47 1,16

Autocritica Mujer 258 1,29 1,21 -2,217 ,027
Varon 254 1,53 1,22

Expresion emocional Mujer 257 2,19 1,17 2,619 ,009
Varon 254 1,91 1,20

Pensamiento desiderativo Mujer 258 2,85 1,02 3,058 ,002
Varon 254 2,55 1,16

Apoyo Social Mujer 258 2,76 1,14 5,346 <,001
Varon 254 2,21 1,19

Reestructuracion cognitiva Mujer 257 1,82 1,12 -,262 > .05
Varon 254 1,85 1,08

Evitacion de problemas Mujer 258 1,52 1,05 -3,016 ,003
Varon 254 1,80 1,08

Retirada Social Mujer 258 1,20 1,01 =770 > ,05
Varén 254 1,27 1,02

Adecuado problema Mujer 259 2,25 ,93 1,071 > .05
Varon 254 2,16 ,097

Adecuado emocién Mujer 258 2,47 ,98 4,706 <,001
Varon 254 2,06 ,99

Inadecuado problema Mujer 258 2,18 ,69 ,088 > ,05
Varon 254 2,18 ,83

Inadecuado emocion Mujer 258 1,25 93 -1,853 > .05
Varén 254 1,40 ,94

Manejo adecuado Mujer 259 2,36 ,78 3,517 <,001
Varon 254 2,11 ,84

Manejo inadecuado Mujer 258 1,72 ,64 -1,207 > .05
Varon 254 1,79 ,74

Tras el resultado del analisis de la prueba ANOVA se han encontrado diferencias
significativas en la variable conflicto (personal, familiar y entre iguales) y varias dimensiones

del afrontamiento (Tabla 75).
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Tabla 75

Sintesis de resultados de ANOVA para las dimensiones de afrontamiento por las categorias

del conflicto
Conflictos
Entre iguales Personales Familiares £ Brown-
Afrontamiento (N = 205) (N =128) (N = 89) Forsythe p
M (DT) M (DT) M (DT) ANOVA

Resolucion de problemas 2,73 (1,17) 2,72 (1,13) 2,12 (1,1) 10,19 <,001
Autocritica 1,09 (1,09) 2,08 (1,24) 1,26 (1,05) 31,61 <,001
Expresion emocional 2,33 (1,13) 1,72 (1,17) 1,81 (1,28) 12 <,001
Pensamiento desiderativo 2,71 (1,05) 2,69 (1,1) 2,64 (1,19) ,1 > .05
Apoyo Social 2,89 (1,08) 2,26 (1,16) 1,96 (1,17) 24,43 <,001
Reestructuracion cognitiva 1,9 (1,13) 2,1 (1,04) 1,71 (1,03) 3,72 ,025
Evitacion de problemas 1,74 (1,1) 1,57 (,97) 1,82 (1,15) 1,65 >.05
Retirada Social 1,1 (1,05) 1,39 (,94) 1,28 (,95) 3,61 ,028
Manejo adecuado 2,46 (,76) 2,2 (,78) 1,9 (,78) 16,97 <,001
Manejo inadecuado 1,66 (,64) 1,93 (,71) 1,75 (,62) 6,81 ,001

A continuacion, tras realizar las comparaciones multiples, utilizando para ello la prueba

de Tamhane se han encontrado los siguientes resultados entre las estrategias de afrontamiento

y la variable tipo de conflicto (entre iguales, personal y familiar). En la Tabla 76 se observa

diferencias significativas en diez dimensiones de afrontamiento.

Tabla 76
Sintesis de resultados de Tamhane para las dimensiones de afrontamiento y las categorias
del conflicto
Conflictos
Variables

Entre iguales (CI)

Personales (CP)

Familiares (CF)

Resolucion de problemas
CI
CP
CF
Autocritica
CI
CP
CF

,007
,609%*

-,989%*
-,165

-,007

,6027%*

,989%**

,824%*

-,609%*
-,602%%

165
- 8244
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Conflictos

Variables
Entre iguales (CI) Personales (CP) Familiares (CF)

Expresion emocional

CI - -,606%* -,521%*

CP ,606%** - ,085

CF ,521% -,085 -
Pensamiento desiderativo

CI - -,016 -,064

CP ,016 - -,048

CF ,064 ,048 -
Apoyo social

CI - -,628%* -,925%*

CP ,028%* - -,297

CF ,925%%* ,297 -
Reestructuracion cognitiva

CI — ,207 -,187

CP -,207 — -,394*

CF ,187 ,394% -
Evitacion de problemas

CI - -,170 ,083

CP ,170 - ,253

CF -,083 -,253 -
Retirada social

CI - 287* ,179

CP -,287%* - -,108

CF -179 ,108 -
Adecuado problema

CI — ,095 -,403*

CP -,095 - -,498%*

CF ,403%* ,498%* —
Adecuado emocion

CI - -,614%* -, 720%*

CP ,014%* - -,106

CF ,120%%* ,106 -
Inadecuado problema

CI — -,093 ,009

CP ,093 - ,103

CF -,009 -,103 -
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Conflictos

Variables
Entre iguales (CI) Personales (CP) Familiares (CF)
Inadecuado emocion
CI - ,0638%%* ,172
CP -,638%* - L466%*
CF -172 LA66%* -
Manejo adecuado
CI — -,259% -,561**
CP ,259% - -,302%*
CF ,561%* ,302% -
Manejo inadecuado
CIl - ,273% ,091
CP -,273%* - -,182
CF -,091 ,182 -

*. Las diferencias entre las medias son significativas en el nivel ,01 (bilateral).
**_Las diferencias entre las medias son significativas en el nivel ,001 (bilateral).

En el analisis de las correlaciones entre las variables afrontamiento (adecuado e
inadecuado) y las variables satisfaccion y los dos factores del cuestionario de soledad por

separado, se han obtenido los siguientes resultados (Tabla 77).

Tabla 77

Correlaciones entre afrontamiento con satisfaccion y soledad

Sentimientos de soledad Apoyo social Satisfaccion
Correlacion  Sig. Correlacion  Sig. N Correlacion  Sig.
de Pearson (bilateral) de Pearson (bilateral) de Pearson (bilateral)
Mancjo -223% <001 481 339" <,001 474 298" <,001 514
adecuado
Mancjo 259" <,001 480  -161" <,001 473  -166™ <,001 513
inadecuado

**_ Las diferencias entre las medias son significativas en el nivel ,001 (bilateral).

La puntuacion de sentimientos de soledad correlaciona negativamente con
afrontamiento adecuado y positivamente con el inadecuado (p <,001 para ambas). De manera
complementaria, el apoyo social correlaciona positivamente con un manejo adecuado y
negativamente con el inadecuado (p < ,001 para ambas). En la escala de satisfaccion la
correlacion con el afrontamiento adecuado es también positiva, siendo negativa asimismo con

el afrontamiento inadecuado (p <,001 para ambas).
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En el andlisis de la contribucion diferencial de las variables satisfaccion con la vida y
soledad a la hora de predecir el afrontamiento adecuado o inadecuado de la situacion se ha
establecido una ecuacion de regresion lineal multiple por el método Stepwise con el objetivo
de averiguar cuales son las variables realmente significativas a la hora de pronosticar este tipo
de afrontamiento. Este método evita el problema de la multicolinealidad al no introducir
variables en la ecuacion que puedan estar relacionadas con las que ya se han introducido,
evitando la duplicidad de variables independientes.

En la Tabla 78 se puede observar que la primera variable introducida es el componente
red social de la escala UCLA, que explica por si solo el 11% de la variabilidad de la variable
afrontamiento adecuado. La regresion resultante es significativa (F'=57,48) por lo que se puede
continuar con la introduccion de las variables restantes por orden de importancia.

La siguiente variable en entrar en la ecuacion es la satisfaccion con la vida que explica
un 2%, resultando una ecuacion de regresion multiple que explica conjuntamente el 13% de la
variabilidad del afrontamiento adecuado. La ecuacién es significativa pero la introduccion de
la tercera variable no mejora la significacion por lo que el proceso se detiene aqui.

Por lo tanto, se puede afirmar que la variable afrontamiento adecuado depende de la
red social y de la satisfaccion, ambos con coeficientes positivos (,045 y ,035) de tal manera
que cuanto mayor puntuacion se obtenga en alguna de estas variables o en ambas, mayor sera
el afrontamiento adecuado.

No obstante, se deberia matizar que existen otras variables que influyen en el
afrontamiento adecuado ya que queda un 86% sin explicar, pero que no son las que se han

propuesto en este estudio.

Tabla 78

Regresion lineal multiple en funcion del afrontamiento adecuado

Afrontamiento adecuado (coeficientes)

Variable
Modelo 1 Modelo 2

(Constante) ,486 ,295
Red social ,061** ,045%*
Satisfaccion ,035%
R’ ,114 ,135
AR? ,114 ,021

F 57,48%** 34,70**
AF 57,48** 10,68*

Nota: N=448; * p <,01, ** p <,001

186



La ecuacion indica que se espera un valor medio de partida de ,295 en las puntuaciones
de afrontamiento adecuado para un sujeto con 0 puntos en red social y en satisfaccion. Por cada
unidad que se incremente la puntuacion en red social el afrontamiento adecuado aumentara en
,045 unidades y por cada unidad que se incremente la puntuaciéon en satisfaccion el
afrontamiento adecuado aumentara en ,035. Y a la inversa, si disminuye cualquiera de estas
variables en una unidad la variable dependiente disminuira en las cantidades mencionadas.

Los coeficientes de regresion tipificados de la ecuacion de regresion para el
afrontamiento adecuado fueron Pred social = ,249 y Psatistaccion = ,169 indicando la mayor
contribucion de la variable Red social a la hora de explicar la variacion del afrontamiento

adecuado.

Ay =,295 4,045 - Red Social +,035 - Satisfaccion
Anélogamente se ha realizado el andlisis para la variable afrontamiento inadecuado
(Tabla 79).
En esta ocasion, de las tres variables propuestas, tan solo la variable sentimientos de
soledad es lo suficientemente importante como para entrar en la ecuacion, con lo que resulta
una ecuacion de regresion lineal simple. Dicha variable explica un 7% de la variabilidad del

afrontamiento inadecuado con una F muy significativa.

Tabla 79

Regresion lineal multiple en funcion del afrontamiento inadecuado

Afrontamiento inadecuado (coeficientes)

Variable

Modelo 1
(Constante) 1,064
Sentimientos de soledad ,038**
R’ ,078
F 37,72%*

Nota: N=447;* p <,01, ** p <,001

Como indica la ecuacion se parte de un manejo inadecuado medio de 1,064 para un
valor 0 de sentimientos de soledad. Por cada unidad que se incremente esta variable el manejo

inadecuado se incrementa en ,038, y a la inversa.

A; = 1,064 +,038 - Sentimientos de soledad
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Para el caso del afrontamiento inadecuado el coeficiente de regresion tipificado fue de

BSentimientos de soledad = ,280

3.4. Satisfaccion con la vida del estudiante

Mediante la prueba de t de Student, en el estudio de la satisfaccion con la vida se ha
obtenido diferencias significativas en la variable sexo (Tabla 80). La puntuacion media en

satisfaccion es mas elevada en los chicos (M = 18,98) que en las chicas (M = 18,32).

Tabla 80
Sintesis de resultados de t-Student para satisfaccion con la vida en funcion del sexo

del estudiante

Sexo N M DT t de Student )
Satisfaccion Mujer 275 18,32 3,97
, -2,008 ,045
Varon 293 18,98 3,94

También se dan diferencias significativas en cuanto a satisfaccion en la variable
repeticion de curso (Tabla 81). La media de la puntuaciéon satisfaccion con la vida de las
respuestas del alumnado que no ha repetido curso (M = 19,11) es superior a la media de los

estudiantes que han repetido algin curso (M = 17,55).

Tabla 81
Sintesis de resultados de t-Student para satisfaccion con la vida y repeticion de curso

del estudiante

Repeticion de Curso N M DT  tde Student p
Satisfaccion Si 168 17,55 4,34
No 397 19,11 3,73

4,083 <,001

Tras el resultado del analisis de la prueba ANOVA se han encontrado diferencias
significativas en funcidn del curso (F = 2,739; p =,008). De la misma manera, ANOVA indica
que se dan diferencias significativas entre satisfaccion con la vida y el estado civil de los padres
del estudiante (F'=4,331; p =,001).

El anélisis posterior de las variables significativas entre satisfaccion con la vida y los

diferentes cursos (Apéndice Tabla F) pone de manifiesto dos posibles combinaciones entre los
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grupos: un grupo formado por 3° ESO PMAR, 1° de ESO PMAR y 2° de ESO y, por otro lado,
el resto de cursos. De manera que los cursos 1°y 3° de ESO PMAR junto a 2° de ESO formarian
un grupo con los alumnos que puntuan mas bajo en satisfaccion, y el grupo con mejor
puntuacion estaria compuesto por los alumnos de los cursos restantes, es decir, 1°, 3°, 4° de
ESO y 2° de ESO PMAR. Estas puntuaciones medias oscilan entre la puntuacién mas baja
(M =13,66) que corresponde a 3° ESO de PMAR vy la mas alta en satisfaccion (M = 19,15) de
3° de ESO.

En relacion al estado civil de los padres, la satisfaccion con la vida de los hijos de los
progenitores viudos es la més baja (M = 15,46), frente a la satisfaccidon que manifiestan los

hijos de parejas casadas (M = 19) (Apéndice Tabla G).

3.5. Sentimientos de soledad del estudiante

Los resultados de la prueba t de Student constatan la existencia de diferencias
estadisticamente significativas entre alumnos que han repetido algun curso y alumnos no
repetidores, siendo el valor de soledad superior en repetidores (Tabla 82). La puntuacion media
en soledad de los alumnos repetidores es mas elevada (M = 48,19) que en los no repetidores

(M = 47,19).

Tabla 82
Sintesis de resultados t-Student para sentimiento de soledad y repeticion de curso

del estudiante

Repeticion de Curso N M DT  tde Student pr
Soledad Si 149 48,19 4,49
2,393 ,017
No 345 47,19 3,69

El valor resultante al analizar las distintas categorias de conflictos y la dimension
soledad con ANOVA (Apéndice Tabla H), indica que se dan diferencias significativas (F =
3,031; p = ,049). El resultado significativo viene dado por la diferencia en soledad entre los
grupos con conflictos personales (M = 46,76) y el grupo con conflictos entre iguales (M =
47,88). La media de la puntuacién en soledad en el grupo de estudiantes que padece conflictos
entre iguales es superior (47,88) a la media de los estudiantes que comparten problemas
familiares y también personales, siendo la media de estos Ultimos (46,73) inferior en

sentimientos de soledad que la de los otros dos grupos.
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En cambio, no aparecen diferencias significativas para la soledad entre sexos, ni para

las variables: curso, centro escolar, estado civil de los padres.

3.6. Mediacion

En el estudio del conocimiento de la mediacion mediante la prueba Chi-cuadrado se
aprecian diferencias estadisticamente significativas entre el grupo que conoce la mediacion y
las variables sexo, curso y centro escolar. En relacion al sexo, el 46% de los chicos y el 55%
de las chicas encuestadas conoce la mediacion. Los cursos con mayor porcentaje de alumnado
que conoce la mediacion son 1° de ESO PMAR (83%) y 2° de ESO PMAR (80%). Teniendo
en cuenta el centro escolar, el 7% de los alumnos del colegio concertado conoce la mediacion,
porcentaje muy inferior al del 1ES rural (40%) y IES de Zaragoza (52%).

También se han encontrado diferencias significativas entre los que conocen la
mediacion y la utilizan (Tabla 83). El estudiante que conoce el servicio de mediacion, tiende a

utilizarlo mas de un modo estadisticamente significativo frente a quien no lo conoce.

Tabla 83

Sintesis de resultados X? para conocimiento de la mediacion y diferentes variables

Conocen la mediacién N X2 p

Sexo 534 5,096 <,05
Curso 535 14,042 ,05
Centro Escolar 536 164,892 <,05
Repeticion de curso 531 1,081 ,299
Estado civil de los padres 534 3,637 ,603
Utilizar la mediacion 405 33,905 <,05

Las variables sexo y edad resultan significativas entre los que resuelven los conflictos
a través de la mediacion (Tabla 84). En relacion al sexo, el 12% de los chicos y el 21% de las
chicas resuelve los problemas a través de la misma.

Respecto a la edad, se aprecia una tendencia a utilizar la mediacion para solucionar los
problemas Gnicamente entre los estudiantes de 16 y 17 afios de edad.

Por ultimo, se da una tendencia entre la tutela ejercida por los progenitores de los

estudiantes y la utilizacion de la mediacion para solucionar los conflictos.
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Tabla 84

Sintesis de resultados X° para utilizacion de la mediacion por sexo, edad y tutela

Utilizan la mediacion N X? p

Sexo 534 5,250 <,05
Edad 146 10,18 <,01
Tutela 100 4,15 > .05

En el estudio entre la utilizacién de la mediacion y los tipos de afrontamiento tanto
adecuado como inadecuado y de cada una de las dimensiones de afrontamiento por separado,
mediante la prueba t de Student (Tabla 85), solo se encuentran diferencias significativas para
la dimension de afrontamiento pensamiento desiderativo (PSD). No se dan diferencias en las

restantes dimensiones del afrontamiento.

Tabla 85

Sintesis de resultados t-Student para la utilizacion de la mediacion y afrontamiento (PSD)

Utilizacion de la mediaciéon N M DT  tde Student p
PSD Si 62 2,90 ,92
2,256 ,026
No 300 2,60 1,14
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VIIL DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este apartado se discuten los resultados obtenidos mas relevantes, contrastando los
hallazgos con investigaciones previas referidas a las diversas cuestiones tedricas y empiricas
planteadas. Para facilitar la presentacion de los mismos, se sigue el orden de los objetivos y se
procede a relacionar cada objetivo con sus principales resultados. Se expone una propuesta de
intervencion en este &mbito y las conclusiones. Finalmente, se indican las limitaciones de este

estudio y se reflexiona sobre las futuras lineas de investigacion.

1. El conflicto en la adolescencia y la situacion familiar

El objetivo general de este trabajo ha sido estudiar desde una perspectiva psicosocial
los conflictos, su afrontamiento en poblacion adolescente y el conocimiento y utilizacion de la
mediacion como medida adecuada para resolver los problemas.

Se han identificado los tipos de conflictos mas habituales entre la poblacion de
estudiantes de ESO, en opinion del alumnado de varios centros escolares de la provincia de
Zaragoza y se han analizado las diferencias en funcion de variables sociodemograficas y
académicas.

En primer lugar, entre las caracteristicas académicas en cuestion de sexo, destaca el
predominio del porcentaje de chicos que repiten curso (38%) frente a las chicas (22%).
Ademas, las puntuaciones académicas que obtienen las chicas son superiores a la de los chicos.
Estas tendencias han resultado estadisticamente significativas.

Las chicas obtienen mejores resultados académicos y repiten curso en menos ocasiones
a pesar de vivenciar mayor conflicto entre iguales y violencia dentro del centro escolar que los
chicos. En este sentido, el sexo influye en el tipo de conflicto vivenciado, ya que se observa un
elevado porcentaje de los conflictos entre iguales en el grupo de chicas (60%) frente al de
chicos (39%), siendo la diferencia significativa. Tradicionalmente, el sexo se ha considerado
como un factor de riesgo de la violencia escolar. En los estudios llevados a cabo por Olweus
(1998), al igual que en posteriores investigaciones (Andreu et al., 2009; Baldry y Farrintong,
2005), se observa una mayor presencia del sexo masculino en situaciones de violencia escolar,
tanto en el papel de agresores como en el papel de victimas.

Atendiendo al lugar donde se ejerce la violencia, el porcentaje de conflicto violento

fuera del colegio que presentan los chicos de esta muestra es superior (27%) al que
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experimentan las chicas (23%). Los propios chicos participantes expresan los actos de
violencia de la siguiente manera: “le pegué una hostia y una patada en el autobtis a uno porque
me insultd” o “le pegué un puiietazo en la cabeza porque le quitd una cosa a mi hermano”.
Aunque la evidencia cientifica refleja que se da una mayor implicacion masculina en
situaciones violentas en el aula (Blaya et al., 2006; Latorre y Mufioz, 2001; Pepler et al., 2006;
Spriggs et al., 2007), se confirma un cambio de esta tendencia en la actualidad (Ortega, 2008),
con predominio del porcentaje de violencia dentro del centro escolar en el grupo de chicas.
Como se observa en esta tesis, el porcentaje de las chicas que ha vivido un conflicto violento
dentro del centro escolar se manifiesta en el 71% de los casos mientras que en los chicos en un
54%. Un ejemplo de este tipo de situaciones violentas dentro del aula en la que se han visto
implicadas las chicas seria: “me pegué¢ con una amiga porque me tir6 el borrador y se agach6
a ver si yo estaba bien, entonces le pegué¢ cuando ella estaba en posicion de cucaracha”.

El porcentaje total de conflictos violentos dentro de los centros escolares estudiados
(62%) se ajusta a la cifra que Save the Children publica sobre la violencia cotidiana en la
infancia, realizada en menores de entre 10 y 17 afios, en la que “maés de la mitad de los nifios y
nifias en Espafia afirman haber sufrido algtn tipo de violencia o humillacion en el colegio, la
mayoria burlas, rumores o golpes” (Save the Children, 2018).

Una explicacion al conflicto violento entre las chicas viene dada por autores que
afirman que las conductas problematicas de las chicas se manifiestan entre ellas mismas
(Dominguez et al., 2017; Martinez et al., 2006; Zabalza, 1999) y utilizan con mayor frecuencia
formas verbales, relacionales o indirectas (Defensor del Pueblo-Unicef, 2007). Mientras que
las chicas son mas proclives a ejercer un tipo de violencia més sutil, como la intimidacion,
manipulacién y el aislamiento social (Cerezo, 1999; Estevéz et al., 2011; Olweus, 2005), los
chicos realizan actos de violencia fisica directa (Onate y Pifiuel, 2005) o amenazas (Cerezo y
Alto, 2010; Solberg y Solberg y Olweus, 2003), y se muestran méas a menudo como agresores
(Diaz-Aguado, 2004).

Entre los conflictos vividos por los estudiantes de ESO de esta investigacion, el relativo
a las relaciones con los iguales en el contexto escolar, es el principal problema manifestado.
Los datos revelan que los conflictos entre iguales (43%) superan a los demds problemas. Dentro
de la categoria de los conflictos personales, las dificultades académicas se presentan en el 19%
de los encuestados seguido por el sufrimiento ante la enfermedad de un familiar en el 9% de
los casos. Estas conclusiones son coherentes con las encontradas en investigaciones previas
que confirman que los estresores cotidianos en la infancia se centran en estos tres dmbitos: en

el plano personal, en el contexto escolar y en el familiar. Los problemas personales de salud,
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como sufrir una enfermedad, los escolares como las bajas calificaciones o el enfrentamiento
con el grupo de iguales y el generado en el contexto familiar, principalmente las peleas entre
hermanos, son los conflictos més representativos (Trianes et al., 2009; 2011; Trinder et al.,
2008).

Al considerar los centros educativos como transmisores culturales de los valores y la
socializacion de los miembros de la comunidad educativa, los niveles de conflicto violento en
el aula pueden constituir un reflejo de la sociedad en la que se integran. De gran relevancia es
observar que las conductas violentas en el ambito escolar se presentan casi a diario (Avilés y
Monjas, 2005; Serrano e Iborra, 2005; Cerezo, 2006) y también en edades tempranas (Craig et
al., 2000; Wolke et al., 2001). Hay que destacar un descenso progresivo de la etapa escolar en
la que comienzan los conflictos violentos, siendo 1° de ESO donde se concentran mas este tipo
de situaciones (Férnandez et al., 2010). Estos resultados son coincidentes con los de esta
investigacion, de manera que el grupo de estudiantes que mas casos de conflictos violentos
describe se encuentra en 1° de ESO (71 casos) con un 36% del total. También es este mismo
curso el que presenta mayor proporcion de alumnos con conflictos entre iguales (46%) frente
a los conflictos personales y los familiares, siendo la diferencia significativa en los dos casos.
Cabe mencionar que 1° de ESO es el curso en el que mas repiten los alumnos de la muestra
(34%) y el que presenta mayor conflictividad.

Segun Lucientes (2018), los conflictos que se manifiestan en la etapa de educacion
secundaria podrian ser heredados de los conflictos originados en primaria, en concreto, los
casos de acoso. Tras los resultados de este estudio se puede comprobar que entre los problemas
mas graves observados se encuentra el acoso escolar, esto es, el 8% de los estudiantes describe
como su principal problema haber participado en esta dindmica. De todos ellos, el 6% del
alumnado ha sido victima directa de acoso. Este dato se aproxima a la cifra de victimas de
acoso escolar que se presenta entre el alumnado de secundaria en Aragén (7%) segun el informe
realizado por Save The Children (2016), frente a la media en Espana (9%) con un porcentaje
superior (Alvarez, 2016). Por otro lado, aunque en algunas investigaciones puede parecer que
el grado de acoso esté lejos de ser una sefial de alarma social (Cerezo, 1999; Zabalza, 1999),
no por ello se debe olvidar su repercusion en el desarrollo intelectual, social y emocional de
los escolares.

El sexo es una variable que influye en estos resultados, el porcentaje de respuesta de
las chicas participantes que han manifestado haber vivido situaciones de acoso es mayor (9%)
que el de los chicos (7%) de esta muestra. Respecto al rol de victima, los porcentajes de

respuestas de las chicas son superiores (8%) al de los chicos, mientras que los chicos reconocen
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haber sido acosadores en el ,4% de los casos. Estas tendencias coinciden con los resultados del
estudio de Save the Children (2016) en Espafia (Alvarez, 2016) siendo las chicas las que
manifiestan mas ser victimas y participan menos como agresoras.

La aparicion de las disputas en las redes sociales mencionada por los participantes (3%)
es un hecho a tener en cuenta como un reto educativo, ya que con el cyberbullying continua el
acoso escolar de manera virtual (Li, 2007; Ortega, 2017). Es decir, los problemas del patio
continuan en la red. En relacion a esto, en estudios recientes ya se ha constatado que el uso de
las nuevas tecnologias (TICs) con las que se difunden las conductas de acoso estan
mediatizadas por factores sociales como la presion social (Gomes y Sendin, 2014; Labrador et
al., 2013; Pedrero et al., 2012).

En cuanto a la comparacion entre centros escolares, Avilés (2006) sehala que no se da
una relacion directa que indique que se producen mas situaciones violentas en centros publicos
que en los privados o viceversa. Sin embargo, como indica Blanco (2018), los problemas y la
gestion de los conflictos son diferentes en las zonas rurales y las urbanas. En esta investigacion,
se observa que el tipo de centro, segiin su ubicacidn, rural o urbana, marca diferencias en
relacion a la conflictividad y la categoria del conflicto, siendo esta significativa. La diferencia
mas notable estd en el IES publico de poblacion rural, con el porcentaje mas bajo de conflictos
familiares (16%) frente al mas alto en el IES publico de Zaragoza (37%). Este dato es
coincidente con un mayor porcentaje de alumnado con progenitores divorciados en el IES
publico urbano (20%) frente al menor porcentaje en el IES publico rural (8%) como se vera a
continuacion al abordar el segundo objetivo.

Al ser la familia uno de los contextos mas influyentes donde se desarrolla la vida del
adolescente, en esta investigacion, se analizan las diferencias entre los estudiantes en funcion
de la estructura familiar, es decir, si los progenitores continian casados o en pareja, frente a los
hijos cuyos ascendientes estan divorciados.

Teniendo en cuenta que la familia es el grupo en el que més situaciones conflictivas se
manifiestan (Pérez, 2009), un 20% de los adolescentes presenta problemas graves y persistentes
en las relaciones familiares y el 20% experimenta problemas de forma intermitente en esta
etapa (Montemayor, 1984). Estos problemas pueden tener su origen en factores familiares
como dificultades en la comunicacion, falta de atencion o maltrato (Abal y Rodriguez, 2014;
Del Valle, 1994; Valdés et al., 2007).

Aunque en esta tesis doctoral, la frecuencia de conflictos en el contexto familiar (29%)
estad por detras de los conflictos entre iguales (43%), los datos recuerdan que es preciso prestar

atencion a la asociacion de las dimensiones del conflicto y el estado civil de los padres, ya que
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se pueden observar diferencias significativas entre ambos grupos en la variable tipo de
conflicto. En concreto, se observa de forma significativa mas conflictos familiares en los hijos
de las parejas divorciadas, superando el conflicto familiar a los demads tipos de conflictos en
este grupo de estudiantes. El 42% de los estudiantes hijos de parejas divorciadas de la muestra
se ha enfrentado a conflictos familiares frente a aquellos alumnos cuyos progenitores continian
casados que lo hace en un 23% de los casos. Por otra parte, en relacion a los alumnos de parejas
casadas se produce un mayor nimero de conflictos personales y una menor frecuencia de
conflictos familiares de lo esperado por azar. La mayor tasa de conflictos entre iguales se da
en los hijos de padres casados (46%), aunque la diferencia no es significativa.

En cuanto a la relacion entre el estado civil, el tipo de conflicto violento y el acoso
escolar, el analisis inferencial en esta investigacion no manifiesta diferencias significativas,
como tampoco se da en otros estudios (Mufioz, 2000). El porcentaje de estudiantes de parejas
no casadas de la muestra que ha experimentado violencia es el 28% frente al de los alumnos
de parejas casadas (27%). Igualmente, se aprecia una tendencia a sufrir problemas de acoso en
los hijos de padres casados (9%) que no se da en hijos de parejas divorciadas (5%), aunque no
se encuentran diferencias significativas. También se puede observar que adquiere mayor
presencia el conflicto violento dentro del colegio en el grupo de hijos de familias tradicionales
casadas de esta muestra, mientras que los hijos de parejas divorciadas o separadas expresan los
conflictos violentos fuera del colegio.

De los resultados de esta tesis doctoral se infiere que, los hijos de familias tradicionales
tienen mayor probabilidad de verse envueltos en acoso escolar y también en conflictos
violentos dentro del centro educativo, y los hijos de parejas divorciadas o separadas tienen
mayor posibilidad de sufrir las situaciones violentas fuera del recinto escolar.

La evidencia cientifica sobre las relaciones generadas en el contexto familiar y la
dindmica parental confirman la asociacion entre el clima familiar conflictivo y la reduccion de
los recursos personales y sociales de los adolescentes, dando lugar a un mayor nimero de
problemas comportamentales, como es el caso de la violencia entre iguales y el acoso escolar,
relacionados con la severidad de sus consecuencias (De la Torre-Cruz et al., 2014; Parke y
Ladd, 2016). En esta misma linea, las disputas entre los miembros de la pareja y la violencia
intrafamiliar favorecen la generacion y desarrollo de actitudes agresivas de los escolares (Jares,
2006; Ramirez y Justicia, 2006; Vega-Hazas, 2009).

Respecto a las diferencias en la variable sexo, en la literatura revisada, el grado de

conflictividad parental determina la presencia de niveles elevados de ansiedad infantil, siendo
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las nifias, al describir la relacion entre sus padres como altamente conflictiva, las que reflejan
mayor ansiedad (Gémez-Ortiz et al., 2017).

La relacion entre las variables conflictos familiares y escolares parece ser bidireccional.
Por un lado, es posible que la existencia de problemas en el ambito familiar se traslade al
contexto escolar y se manifieste en una mayor presencia de conductas conflictivas. Por otro
lado, los datos también indican una relacion inversa entre estas variables, de modo que las
conductas violentas en los centros educativos influyen negativamente en la comunicacién del
adolescente en su nucleo familiar (Estévez et al., 2005; Oliva y Parra, 2004; Perry et al., 2001).

El contexto familiar conflictivo se configura pues, como un factor de riesgo que
predispone al enfrentamiento violento e inapropiado en la interaccion del adolescente con el
contexto educativo (Trianes, 2000). Diversos estudios (Dekovic et al., 2004; Lambert y
Cashwell, 2003; Martinez et al., 2003; Navarro et al., 2007), confirman el hecho de que el clima
familiar negativo y la desorganizacion familiar (carencia de afecto, apoyo e implicacion de
padres; permisividad y tolerancia; disciplina inconsistente, inefectiva y demasiado laxa o
severa; estilo parental autoritario y uso excesivo de castigos, conflictos frecuentes entre
conyuges; falta de control; nivel sociocultural bajo e interacciones agresivas en el seno familiar,
entre otros), presentan repercusiones en el comportamiento agresivo del adolescente.

En investigaciones previas, cuando se ha estudiado los efectos del divorcio en los nifios,
se han hallado resultados contradictorios ya que autores como Wallerstein (1998) refiere
efectos perjudiciales del divorcio que perduran incluso en la vida adulta. Mientras que
Hetherington (2003), sostiene que los efectos negativos del divorcio no siempre se presentan y
que incluso cuando se observan, por lo general, desaparecen con el paso del tiempo.

Esto lleva a la siguiente cuestion, cuando los problemas observados en los hijos tras el
divorcio de los padres estan directamente relacionados con el divorcio en si, esta situacion: ;se
debe a la forma de afrontar el conflicto entre los padres o es independiente de como gestionan
los progenitores la situacion y, por lo tanto, se puede asociar a la manera que tienen los menores
de abordar los problemas?

Es importante mencionar que las conclusiones de investigaciones previas sefialan que
el divorcio mejora en algunos casos el bienestar psicoldgico de los nifos, al dejar de ser
observadores o participantes directos de los conflictos de los progenitores (Bernal et al., 2013).
La experiencia y la investigacion en mediacion familiar (Bernal et al., 2012) ha demostrado el
efecto beneficioso del hecho que los dos progenitores contintien manteniendo una relacion
adecuada con los hijos tras el divorcio. Lo que conduce a la necesidad de analizar el tipo de

custodia de los menores de esta muestra en el caso de divorcio de sus progenitores. En este

198



estudio, s6lo en el 9% de los casos la custodia es compartida, mientras que es destacable el
elevado porcentaje de tutela ejercida por la madre en el 83%, frente al 6% de los casos ejercida
por el padre.

Ademas, tradicionalmente, el conflicto se ha expresado con mayor frecuencia en
hogares monoparentales a cargo de la madre, reflejdndose a menudo en que los menores
presentan puntuaciones mas elevadas en conducta agresiva, comportamiento antisocial,
conducta delictiva, consumo de alcohol y drogas (Cantoén et al., 2002). El tipo de tutela influye
en los menores en funcioén de su género, de manera que se suele dar un mayor porcentaje de
problemas académicos, psicosociales y emocionales en los nifios que en las nifias, cuando no
ven a su padre de forma frecuente (Nielsen, 1999).

Con el objetivo de analizar si el hecho de que los padres estén divorciados y el tipo de
tutela influyen en el desempefio académico de los estudiantes, investigaciones consultadas
afirman que los hijos de padres divorciados presentan peor rendimiento o fracaso escolar (Kot
y Shoemaker, 1999; Partnoy, 2007; Valdés et al., 2007; Valdés y Aguilar, 2011) que los que
residen en hogares biparentales (Canton et al., 2002, 2007; Orgilés y Samper, 2011). No
obstante, no se han encontrado diferencias significativas en relacion a los diferentes tipos de
tutela y variables académicas (promedio de notas y repeticion de curso), tipo de conflicto y
tampoco en cuanto al estilo de afrontamiento. Una explicacion a este fendmeno estriba en la
eleccion actual del tipo de tutela, como opcion ejercida libremente, a la que se opta de forma
consciente y, como alternativa idonea cuando se cuenta con los recursos adecuados para
afrontar la situacion. Esta puesta en practica de la custodia elegida por las partes afectadas es
la medida ideal que propone la mediacion frente a la custodia impuesta por un juez.

El bajo rendimiento académico de este grupo se explicaria por el descenso en el
bienestar psicosocial de los nifios después de la ruptura de los padres (Potter, 2010). Estos datos
entran en contradiccion con un estudio sobre el rendimiento escolar de los hijos de padres
divorciados que optaron por tramitar el divorcio mediante un programa pionero en resolucion
alternativa de conflictos. El resultado confirma que el divorcio abordado desde una perspectiva
mediadora no incide negativamente en la vida académica de los hijos, ya que el 85% de los
estudiantes no sufrié cambios e incluso, alguno de ellos, habia mejorado en sus estudios (Bernal
et al., 2013). En conclusion, estos datos reflejan la importancia de la forma que los padres
eligen para gestionar los retos que implica el divorcio, de manera que mediante un
procedimiento que fomente la coparentalidad como la mediacion se consigue que la situacion
post-divorcio mejore el funcionamiento familiar y personal en determinados aspectos. La

coparentalidad es una de las variables clave estrechamente relacionada con la adaptacion al
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divorcio de los progenitores separados (Bernal et al., 2013; Yéanoz-Yaben et al., 2014) que
explicaria las diferencias entre el grupo de hijos de parejas que ejercen la coparentalidad y el
de estudiantes cuyos padres no la ejercen.

A pesar de que varios autores han puesto de manifiesto que el conflicto parental es
pernicioso para los hijos (Trinder et al., 2008; Turner y Kopiec, 2006), numerosas parejas elijen
continuar la convivencia como forma de afrontar el conflicto familiar. Una de las razones
esgrimidas para esta permanencia se debe a la creencia de que es en beneficio de los hijos. En
diversas investigaciones se ha concluido que el conflicto entre los progenitores, estén
divorciados o no, es uno de los factores que mas afecta negativamente el ajuste de los hijos
(Fabricius y Luecken, 2007; Orgilés et al., 2008b).

Como se verd a continuacion, conocer las estrategias adecuadas para afrontar las crisis
familiares y resolver los conflictos, serd una medida facilitadora del bienestar de los

estudiantes.

2. El afrontamiento, satisfaccion con la vida y sentimiento de soledad

Las estrategias de afrontamiento se constituyen en variables mediadoras de los
resultados académicos, la cohesion, la adaptabilidad y el bienestar. Por ello, el afrontamiento
adecuado de los conflictos intra e inter personales y familiares junto con el aprendizaje y
desarrollo de competencias resulta particularmente importante en el marco familiar y escolar
del adolescente. Mds aun en un mundo globalizado que plantea nuevos retos para convivir de
forma participativa.

Por un lado, las familias, con sus estrategias de afrontamiento, regulan su
funcionamiento como unidad familiar (Olson et al., 1983) y, por otro, la respuesta de
afrontamiento de la familia influye tanto en el desempefio escolar como en el bienestar del dia
a dia del estudiante (Fernandez et al., 2009). Por lo tanto, como se ha adelantado, una respuesta
de permanencia en el conflicto familiar, como medida de afrontamiento, se convierte en uno
de los elementos estresores que disminuye la capacidad del menor para superar sus dificultades
(Kelly y Wallerstein, 1977), genera un manejo inadecuado de los problemas y promueve en
algunos casos, comportamientos dafiinos.

En la muestra de esta tesis se observa que ante los conflictos el porcentaje de chicas
que ha puesto en marcha estrategias adecuadas (72%) es mayor que el de los chicos (65%). En
esta misma direccion apunta el hecho de que las chicas (M = 2,36) obtienen puntuaciones mas

elevadas en afrontamiento adecuado frente a los chicos (M = 2,11), siendo esta diferencia
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estadisticamente significativa. Las chicas superan a los chicos en las siguientes dimensiones
de afrontamiento adecuado: expresion emocional (EEM) y apoyo social (APS). Las
puntuaciones de los chicos son mas elevadas que las de sus compaiieras en las estrategias
inadecuadas: autocritica (AUC) y evitacion de problemas (EVP). En un sentido negativo, las
chicas son mas proclives a utilizar de manera significativa una de las estrategias inapropiadas:
el pensamiento desiderativo.

Estos resultados concuerdan con estudios previos sobre diferencias de sexo en
adolescentes y jovenes universitarios, en los que las chicas puntuaron mas alto en estrategias
adecuadas como la bisqueda de apoyo social y la resolucion de problemas (Eschenbeck et al.,
2007; Fantin et al., 2005; Fernandez et al., 2014; Frydenberg y Lewis, 1991; Plancherel y
Bolognini, 1995; Plancherel et al., 1998), mientras que los chicos obtuvieron puntuaciones
superiores en actitudes inadecuadas como las estrategias evitativas (Phelps y Jarvis, 1994) y
respondieron méas a menudo con violencia. Ejemplos representativos de las respuestas
adecuadas de algunas de las participantes de esta muestra son: “lo solucioné hablando”,
mientras que los chicos expresan con mas frecuencia recurrir a la violencia: “me peg6 y le
devolvi una patada”.

El sexo es una variable que también influye de manera significativa en relacion a la
variable satisfaccion. Segln los resultados de esta tesis doctoral la media en los chicos es
superior (M = 18,98). Investigaciones previas con adolescentes, exponen entre sus resultados
que los chicos adolescentes gozan de mayor bienestar subjetivo (Castella et al., 2015; Oliva,
2006). Mientras que en las conclusiones de un meta-andlisis sobre las diferencias de sexo
(Wood et al., 1989), las mujeres experimentan mas felicidad, es decir, una mayor satisfaccion
con la vida que los hombres. Esta diferencia podria explicarse a través de la cuestionable teoria
de la intensidad de la emocion de Larsen y Diener (1987) que defiende que las mujeres sienten
emociones con mas intensidad; a la atribucion de una mayor consciencia de su mundo afectivo
por parte de las chicas; y al hecho de que socialmente todavia se dan diferencias importantes
entre sexos en la expresion de las emociones.

Por lo que en relacion a las diferencias de sexo y satisfaccion los resultados no son
concluyentes (Casas et al., 2004; Huebner et al., 2000; Ma y Huebner, 2008; Mic6, 2017; Mico
y Cava, 2014).

A la misma falta de direccidon concluyente se podria llegar en la consideracion de la
variable edad. Los datos obtenidos en diversas investigaciones, afirman que el nivel de
satisfaccion permanece bastante estable en la etapa de la adolescencia (Huebner et al., 2000).

En cambio, se ha observado una disminucién de la satisfaccion con el paso de la educacion
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primaria a secundaria y su caida continua durante esta etapa. El descenso de la percepcion
subjetiva del bienestar, entre la infancia y la adolescencia, es mas pronunciado en las chicas
(Gonzalez et al., 2016; Parra et al., 2004; Reina et al., 2010).

En la muestra analizada en esta tesis doctoral se evidencia que son las chicas las que
obtienen una media en sentimientos de soledad ligeramente superior a los chicos, aunque no
son significativas. Las relaciones sociales generadas en la adolescencia, etapa en la que las
amistades y compafieros adquieren un protagonismo especial, pueden estar influyendo en el
sentimiento de soledad, en la satisfaccion con la vida y en las respuestas de afrontamiento de
diversas maneras. En este sentido, el hecho de que las chicas, a pesar de obtener puntuaciones
mas elevadas en apoyo social, realizan una evaluacidon menos positiva que los chicos sobre
sentimientos de soledad, puede explicarse por la propia definicion de soledad como estado
afectivo interior que el individuo percibe cuando las relaciones no se adecuan a sus necesidades
y, no tanto, como consecuencia de la carencia de interaccion social (Peplau y Perlman, 1982).
La valoracion subjetiva negativa sobre las propias relaciones sociales que hacen las chicas
coincide con el nivel més elevado en pensamiento desiderativo y el mayor nimero de conflictos
entre iguales manifestado por las participantes de esta muestra.

En relaciéon a este punto, conviene resaltar que en la adolescencia aumenta el
sentimiento de soledad cuando se experimenta el rechazo por parte de los iguales. De manera
complementaria, los niveles de soledad se reducen cuando, especialmente las chicas
adolescentes, logran establecer relaciones positivas con otras personas. Por tanto, las relaciones
sociales satisfactorias juegan un papel central en la experiencia de soledad percibida
(Carvajal-Carrascal y Caro-Castillo, 2009; Wiseman, 1997). Esta posible interaccion
contribuye a interpretar la asociacion existente entre sentimientos de soledad y satisfaccion
con la vida (Exposito y Moya, 1999; Huo y Kong, 2013; Mahon, et al., 1994; Montero y
Sanchez-Sosa, 2001) que se detallara posteriormente.

El contexto académico plantea al estudiante circunstancias de diversa condicion que,
por ser potencialmente generadoras de tension y estrés, ponen en juego parte del repertorio de
los recursos disponibles de afrontamiento con los que cuenta. En este sentido, las dos variables
académicas que marcan diferencias significativas en esta muestra en cuanto a satisfaccion con
la vida son el curso y la repeticion de curso.

En cuanto al curso, los estudiantes de todos los niveles de esta tesis doctoral obtienen
porcentajes superiores en estrategias adecuadas de afrontamiento excepto los alumnos de 3° de
ESO PMAR, aunque las diferencias no son estadisticamente significativas. Cabe recordar que

este grupo presenta el porcentaje de conflictos violentos mas alto de la muestra (66%) y el que
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menor puntuacion alcanza en satisfaccion con la vida, siendo esta diferencia significativa.
También hay que mencionar que son s6lo 3 los alumnos encuestados en este curso.

En este estudio se ponen de manifiesto dos posibles combinaciones entre los cursos:
por un lado, el colectivo integrado por los alumnos con menor puntuacion en satisfaccion vital:
estos serian los cursos 1°y 3° de ESO PMAR junto a 2° de ESO y, por otro, el grupo con mayor
puntuacidn en satisfaccion compuesto por los alumnos de 1°, 3°, 4° de ESO y 2° de ESO PMAR.
De nuevo, el curso de 3° de PMAR, el grupo con peores calificaciones académicas, involucrado
en mayor numero de conflictos violentos, muestra un mayor porcentaje en afrontamiento
inadecuado y un menor nivel de satisfaccion con la vida. Dentro del grupo con menor
satisfaccion vital también se encuentra 1° de ESO PMAR. De hecho, es en los cursos de PMAR
donde coinciden los alumnos con problemas de aprendizaje y que estan repitiendo curso.

Estas tendencias se reflejan en la repeticion de curso. En los resultados de esta muestra,
se da la circunstancia de que repetir curso coincide con un peor manejo de estrategias adecuadas
(63%) y, de manera complementaria, el grupo de alumnos que no repite obtiene mas respuestas
adecuadas (70%). Estos datos coinciden con los de investigaciones en las que participan
estudiantes universitarios que evidencian que las estrategias de afrontamiento ante el estrés
correlacionan con el rendimiento académico. En base al afrontamiento adecuado del estrés es
posible diferenciar al grupo de alumnos aprobados del grupo de estudiantes con peores
calificaciones (Martinez, 2010). En el afrontamiento del estrés académico, los alumnos que se
esfuerzan y se implican en las tareas tienden a obtener mejor rendimiento académico. Por el
contrario, los estudiantes que no afrontan o ignoran los problemas académicos tienden a
empeorar su rendimiento. Esto es, mientras los primeros responden con estrategias activas de
afrontamiento y centradas en la soluciéon del problema, los otros emplean estrategias
improductivas y de evitacion que resultan no exitosas, disfuncionales e inadaptativas (Carver
et al., 1989; Folkman et al., 1986; Martinez, 2010; Perrez y Reicherts, 1992; Terry, 1991).

Una explicaciéon a la relacion entre rendimiento académico y afrontamiento podria
deberse a que la respuesta de estrés, en sus diferentes modalidades, interfiere en los procesos
cognitivos y motivacional-afectivo durante el aprendizaje y el estudio (De la Fuente et al.,
2014; Largo-Wight et al., 2005; Serlachius et al., 2007).

En relacion con la manera de afrontar las dificultades académicas, se encuentra la
percepcion de la satisfaccion con la vida. En general, las investigaciones en el ambito
académico corroboran el hecho de que el bienestar psicologico constituye una de las variables
mas influyentes en la forma en la que los estudiantes hacen frente al estrés (Fierro-Hernandez

y Jiménez, 2002). Una valoracién vital positiva predispone a la seleccion de estrategias de
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afrontamiento mas apropiadas. Los datos de esta tesis apuntan a esta direccion, los alumnos
mas satisfechos con la vida que obtienen mas respuestas de afrontamiento adecuadas son los
estudiantes que no repiten curso, siendo la puntuacion media en satisfaccion de los estudiantes
que no repite (M = 19,11) superior a la del grupo de estudiantes que ha repetido algin curso
(M =17,55).

También se ha constatado una interaccidn significativa entre el nivel de sentimientos
de soledad y la repeticion de curso. Los alumnos que repiten curso experimentan mayor
sentimiento de soledad que el grupo de alumnos que no ha repetido. Estos datos invitan a la
siguiente reflexion, ;la repeticion de curso es un recurso adecuado o repercute negativamente
tanto en aspectos académicos como personales del alumnado? En este estudio el grupo con
peores calificaciones académicas, involucrado en mayor nimero de conflictos violentos, que
presenta carencias en estrategias de afrontamiento y que percibe menor satisfaccion con la vida
coincide ser el grupo de alumnos con problemas de aprendizaje, que estd repitiendo curso. A
estos efectos negativos, hay que afiadir el hecho de que repetir curso incrementa el riesgo de
abandono escolar de los alumnos en situacion de vulnerabilidad, si no se establecen alternativas
de afrontamiento adecuadas dentro y fuera de los propios centros.

Una vez analizados los factores académicos (ej. curso, repeticion) es el momento de
centrarse en la influencia de los aspectos familiares en relacion a la satisfaccion con la vida y
el sentimiento de soledad. La familia, considerada como uno de los escenarios que proporciona
mayor fuente de satisfaccion en la vida de los adolescentes, se enfrenta ante dificultades en
situaciones de crisis que alteran el bienestar de sus miembros. Los resultados obtenidos en
investigaciones previas afirman que la relacion progenitor-hijo, se destaca como uno de los
predictores mas importante respecto a la satisfaccion de la vida de los adolescentes (Bili¢ et
al., 2014; Hong et al., 2016). El tipo de relacion que mantienen los hijos con los progenitores,
y su nivel de apoyo o de conflicto, son predictores importantes del ajuste y bienestar
psicologico (Ahrons, 2007; Turner y Kopiec, 2006). Esto motiva el analisis de la estructura
familiar, es decir, como influye el estado civil de los padres, en la percepcion de satisfaccion
con la vida de los adolescentes. En esta muestra, los estudiantes de familias “tradicionales”
casadas (M = 19) son los que manifiestan tener mayor satisfaccion con la vida. Por el contrario,
los hijos de familias monoparentales de progenitores viudos, obtienen peores puntuaciones en
satisfaccion (M = 15,4). La diferencia de las puntuaciones entre estos dos grupos extremos, es
la que presenta un resultado estadisticamente significativo.

Los datos en esta tesis muestran también mayor relacion entre los conflictos familiares

y los hijos de parejas divorciadas, y un nivel de satisfaccion con la vida disminuida en
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adolescentes que tienen conflictos y desencuentros con sus progenitores. Estos datos
concuerdan con los de estudios precedentes que declaran que la interrupcién del matrimonio
por la muerte o el divorcio de los padres genera diferencias significativas en los menores en
cuanto al bienestar psicologico se refiere (Amato, 2000; Amato y Hohmann-Marriott, 2007,
Bodenmann et al., 2007; Orgilés y Samper, 2011; Sandford, 2006).

No obstante, la situacion familiar influye, pero no determina las estrategias de
afrontamiento. En este sentido, resulta conveniente analizar como se relaciona los tipos de
conflictos con las formas de abordarlos de los adolescentes.

Entre las estrategias adecuadas, la dimension de afrontamiento que mas utilizan los
estudiantes de la muestra y, por tanto, mayor puntuaciéon media obtiene (M = 2,57) es la
resolucion de problemas, por el contrario, la respuesta reestructuracion cognitiva es la
estrategia menos utilizada (M = 1,86). Este resultado obtenido, en cuanto al modo de
razonamiento, quizé se pueda explicar por la edad, puesto que aprender a modificar la forma
de interpretar los propios pensamientos sobre lo vivido, requiere un nivel superior de
razonamiento abstracto que se empieza a desarrollar, segun Piaget (Piaget e Inhelder, 2008), a
partir de los 12 afios. A la vista de los resultados de otras investigaciones se puede afirmar que
es plausible considerar la reestructuracion cognitiva como un proceso de moldeamiento verbal
que se aprende (Frojan-Parga y Calero-Elvira, 2011). Los apuntes para la intervencion en el
programa de mediacion, basado en el modelo de competencia (Bernal, 2008), que se detallaran
en el ultimo punto de este apartado, incluyen este objetivo, identificar y modificar las
cogniciones desadaptativas. Para su desarrollo se sigue la perspectiva de la ferapia racional-
emotiva de Ellis (Ellis y Grieger, 1981), adaptada al contexto académico y aplicada desde
edades tempranas de la educacion primaria.

Esta propuesta, facilitaria la modificacion de modalidades afrontativas como el
pensamiento desiderativo que constituye la respuesta mas repetida de la muestra (M = 2,73).
Este comportamiento puede ser explicado como reflejo del estado de fantasia propia de la etapa
adolescente.

Una futura linea de investigacion, que no se ha abordado en esta tesis doctoral, deberia
indagar en las causas que motivan al alumnado a utilizar el recurso denominado “retirada
social”. Estas causas pueden variar, siendo la menos comprometida la que estd originada por
la libre opcion de sentirse comodo de este modo. En su opuesto, se encuentra la retirada social
como consecuencia del rechazo por parte de los demas. Sobre esta estrategia que eligen los
estudiantes que prefieren pasar a solas la mayor parte de su tiempo, aunque es la menos

utilizada entre las estrategias inadecuadas (M = 1,26), es importante abordar su origen, puesto
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que debe ser tratada por considerarse un posible sintoma de diversos trastornos. El grupo de
estudiantes con mayor puntuacion en retirada social también es el que presenta mayor cantidad
de problemas personales. Coincide que el grupo con mayor nimero de problemas personales
también manifiesta percibir menos apoyo social. Teniendo en cuenta la relevancia que tiene en
esta etapa de la adolescencia la socializacion con sus iguales, es fundamental trabajar
habilidades sociales que fomenten la busqueda de interacciones adecuadas tanto en el contexto
escolar, como en el familiar y social.

En el abordaje de las dimensiones de las estrategias de afrontamiento y las categorias
del conflicto entre iguales, familiar y personal, se encuentran diferencias significativas en este
estudio. Los estudiantes con puntuacion mas elevada en afrontamiento adecuado son los que
muestran una puntuacion media significativa superior en el manejo adecuado de conflictos
entre iguales (M = 2,46) y mayor porcentaje de respuestas positivas (81%) frente a conflictos
personales (64%) y familiares (63%). Los alumnos que manifiestan tener mas conflictos entre
iguales y cuentan con mayor apoyo social (M = 2,89), utilizan estrategias adecuadas con las
que mitigan el estrés producido por la situacion, como la resolucioén de problemas (M = 2,73)
y la expresion emocional (M = 2,33) con la que descargan el impacto de las emociones.

Por otra parte, los casos con un numero mayor de problemas personales,
significativamente superior a conflictos entre iguales, presentan un manejo inadecuado de los
problemas, perciben menos apoyo social y poseen menores habilidades en expresion
emocional. Son los que obtienen una puntuaciéon mas elevada en autocritica y retirada social,
factores que incrementan el estrés y cronifican el problema.

Los alumnos que reportan tener mayor nimero de problemas familiares experimentan
un menor apoyo social, poseen menores habilidades en resolucion de conflictos, utilizan menos
respuestas de reestructuracion cognitiva y expresan menos sus emociones.

Por lo tanto, los adolescentes que puntiian mas en conflictos personales y los alumnos
con problemas familiares utilizan con menor frecuencia recursos apropiados como la expresion
emocional y son menos proclives a la busqueda de ayuda o apoyo social.

En relacion a la posible causa que explica que un colectivo importante de alumnos no
resuelva de manera adecuada los conflictos familiares y personales, la falta o desconocimiento
de recursos podria ser determinante. Puesto el objetivo en potenciar las habilidades de los
grupos menos favorecidos, se plantean nuevas lineas de intervencion en el contexto escolar que
incluyan herramientas de afrontamiento que también favorezcan la practica de habilidades

personales transferibles en el contexto familiar.

206



Esta falta o desconocimiento de herramientas para encarar los problemas puede estar
también contribuyendo a la interaccion entre tipo de conflicto y soledad. En el abordaje de las
diferencias significativas entre las categorias del conflicto y los sentimientos de soledad se
observa una puntuacién media superior en soledad en el grupo de estudiantes de la muestra que
manifiesta mas conflictos entre iguales (M = 47,88) mientras que el grupo con conflictos
personales obtiene una puntuacion menor (M = 46,73).

Del mismo modo, es destacable que el grupo de alumnos que ha sufrido un conflicto
clasificado como violento, puntia mas alto en sentimientos de soledad (M = 48,02). Estos
resultados coinciden con investigaciones previas (Cava et al., 2007) con adolescentes que
presentan problemas de violencia y muestran mayores sentimientos de soledad. Del mismo
modo, en las victimas de acoso escolar que carecen de apoyo y reconocimiento social, se
encuentra una fuerte relacion entre victimizacion por parte de los iguales y los sentimientos de
soledad, a lo que se afade una mayor frecuencia de sentimientos de insatisfaccion con la vida
(Moreno et al., 2009) y baja autoestima (Buelga et al., 2012; Cava et al., 2010; Hawker y
Boulton, 2000). Estos mismos efectos son los que experimentan las victimas de acoso que caen
en la espiral de violencia relacional como medio para defenderse de sus compafieros en el
contexto escolar (Povedano et al., 2015). Por lo tanto, el afrontamiento inadecuado de los
conflictos en el ambito escolar se asocia con mayores sentimientos de soledad y de
insatisfaccion con la vida. El hecho de que afrontar los problemas de manera inadecuada, traiga
como consecuencia menor apoyo social y soledad, y que la sensacion de soledad aparezca
como consecuencia de haber sufrido un conflicto con violencia, resalta la importancia que el
sentimiento de soledad tiene en el afrontamiento de los conflictos en la muestra analizada en
esta tesis.

Una de las posibles hipotesis explicativas de la estrecha conexion entre los sentimientos
de soledad, el apoyo social y las estrategias de afrontamiento que se maneja en la literatura
cientifica, es que se retroalimentan (DeLongis y Holtzman, 2005; Greenglass y Fiksenbaum,
2009). Siguiendo este planteamiento, el apoyo social, por un lado, definiria las respuestas de
afrontamiento y, por otro, las estrategias de afrontamiento podrian repercutir en la calidad del
apoyo social recibido. Otros autores, afiaden que el apoyo social puede influir directamente
favoreciendo las respuestas proactivas de afrontamiento (Greenglass, 2002; Schwarzer y
Taubert, 2002) y también sobre la evaluacion que se realiza de la situacion (Rodriguez-Marin
etal., 1993).

Segtin los resultados de esta tesis, los sentimientos de soledad, la falta de apoyo social

y la baja satisfaccion vital confluyen en un manejo inadecuado de los problemas. Mientras que
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la existencia de apoyo social, una puntuacion baja en sentimientos de soledad y una elevada
satisfaccion con la vida estan relacionadas con la gestion apropiada de los problemas.

Por lo tanto, se puede afirmar que la variable afrontamiento adecuado depende de la
red social y de la satisfaccion con la vida. De hecho, en la muestra ambos presentan coeficientes
positivos (,045 y ,035) de tal manera que cuanto mayor puntuacion se obtenga en alguna de
estas variables o en ambas, el afrontamiento sera mas adecuado.

Los datos indican que se espera un valor medio de partida de ,295 en las puntuaciones
de afrontamiento adecuado para un sujeto con 0 puntos en red social y en satisfaccion con la
vida. Por cada unidad que se incremente la puntuacion en apoyo social, el afrontamiento
adecuado aumentara en ,045 unidades y por cada unidad que se incremente la puntuacion en
satisfaccion vital, el afrontamiento adecuado aumentara en ,035. Y a la inversa, si disminuye
cualquiera de estas variables en una unidad, la variable dependiente disminuird en las
cantidades mencionadas.

En conclusion, la puntuacion de sentimientos de soledad correlaciona negativamente
con afrontamiento adecuado y positivamente con el inadecuado. El apoyo social para hacer
frente al estrés se corresponde positivamente con un manejo adecuado de la situacion
conflictiva y negativamente con el inadecuado. La satisfaccion con la vida se relaciona
positivamente con el empleo de estrategias de afrontamiento productivas y de forma negativa
con las respuestas improductivas ante el conflicto.

Segun esta tendencia, estudios previos constatan una relacion directa entre niveles altos
de apoyo social, estilos de afrontamiento mds adecuados y satisfaccién con la vida. Los
resultados son coincidentes en el hecho de que un nivel de afrontamiento adecuado influye en
la satisfaccion con la vida a través de una disminucion de la soledad. Las relaciones sociales
satisfactorias parecen jugar un papel central en mitigar la experiencia de soledad percibida
(Wiseman, 1997).

En sentido opuesto, la percepcion del apoyo social valorada de manera negativa
dificulta las respuestas adecuadas de afrontamiento (Lehman et al., 1999). La carencia de apoyo
social se asocia negativamente con los indices generales de satisfaccion con la vida y
positivamente con la experiencia subjetiva de soledad. Esto se debe a un déficit en cantidad o
en calidad de las relaciones interpersonales o red social, real o percibida, y presenta un impacto
significativo sobre el funcionamiento de la salud psicoldgica del sujeto (Montero y Sanchez-
Sosa, 2001). En este sentido, diversas investigaciones cientificas encuentran una elevada

correlacion entre sentimiento de soledad y baja satisfaccion con la vida. Por tanto, la soledad
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constituye un importante factor de riesgo para la percepcion positiva de la satisfaccion con la
vida (Buelga et al., 2008; Huo y Kong, 2013; Swami et al., 2007).

En la literatura cientifica, la relacion existente entre afrontamiento y satisfaccion con la
vida no permite establecer una explicacion causal univoca, en el sentido de discernir si son las
estrategias de afrontamiento las que llevan a experimentar mayor satisfaccion por la vida o, por
el contrario, es el correcto funcionamiento psicoldgico lo que impulsa a elegir el afrontamiento
adecuado para evitar la aparicion de estrés. Los resultados de diversas investigaciones que
analizan las implicaciones de los procesos de afrontamiento sobre el bienestar de las personas
(Parsons et al., 1996) evidencian que determinadas estrategias de afrontamiento centradas en
el problema, como la reevaluacion positiva (DeLongis y Holtzman, 2005; Karekla y
Panayiotou, 2011), fomentan el incremento de bienestar psicologico (Donaldson et al., 2000;
Seiffge-Krenke, 1990; Sheldon y Lyubomirsky, 2006; Williams y McGillicudy, 2000).

En una investigacion con poblacion adolescente espanola (Gonzalez-Barrén et al.,
2002), los resultados muestran que un elevado nivel de bienestar percibido favorece la
respuesta de estrategias centradas en el problema y también respuestas de tipo socio-relacional
como buscar apoyo. De manera complementaria, los niveles bajos de bienestar propician la
utilizacion de estrategias improductivas como ignorar el problema o no afrontarlo.

Por tanto, ciertas respuestas de afrontamiento frente a otras pueden estar contribuyendo
de un modo mas directo al bienestar, como también es cierto que la percepcion de bienestar
psicologico hace que el afrontamiento del estrés sea mas apropiado (Gonzalez-Barron et al.,
2002).

Diferentes estudios mencionados en Figueroa et al. (2005) han resaltado que aquellos
individuos mas felices y satisfechos sufren menor malestar, realizan valoraciones personales
mas positivas, manifiestan un mejor dominio del entorno y un manejo de los vinculos
interpersonales mas saludable (Veenhoven, 1991, 1995; Ryff, 1989; Ryff y Keyes, 1995;
Argyle y Martin, 1987). Determinados componentes afectivos como la inteligencia emocional,
frente a los cognitivos, presentan una mayor capacidad predictiva sobre la satisfaccion con la
vida (Chico y Ferrando, 2008; Watson y Clark, 1984). En este sentido, las personas que son
capaces de entender y regular sus propias emociones, es decir, demuestran inteligencia
emocional, experimentan un mayor bienestar (Mico, 2017). Es por ello que, frente a los
conflictos, la mediacion constituye un método interesante para su resolucion al proporcionar
las competencias emocionales, las estrategias adecuadas y, por tanto, facilitar el incremento de
la satisfaccion con la vida. La mediacion al mejorar las estrategias de afrontamiento mejora el

bienestar del estudiante.
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Para terminar, tal y como se ha planteado anteriormente, el afrontamiento en el
adolescente se relaciona con un conjunto de acciones y cogniciones que lo capacitan para
tolerar, evitar o minimizar los efectos producidos por un evento estresante (Plancherel y
Bolognini, 1995). Tanto las demandas del medio como la dindmica evolutiva del adolescente
son estresores a los que debe hacer frente desarrollando recursos personales, es decir, poniendo
en practica los mecanismos de afrontamiento aprendidos. Lo importante, siguiendo a Figueroa
et al. (2005), es la valoracion que realiza la persona de las demandas y los recursos disponibles.
De manera que, es la percepcion que tiene el adolescente sobre las relaciones sociales y su
competencia personal, y no tanto la capacidad en si, lo que determina que ponga en marcha
medidas de afrontamiento adecuadas.

La mediacion en el contexto escolar es clave para cambiar la percepcion sobre los
conflictos, proporcionar los recursos para afrontarlos y mitigar asi sus consecuencias. De esta
manera, en torno a la mediacion escolar se plantean los dos objetivos Ultimos de esta tesis

doctoral.

3. Mediacion escolar y lineas de intervencion para un modelo educativo

El hecho de que las diferentes formas de afrontar un conflicto interpersonal repercuta
en el rendimiento académico y en el clima escolar, unido a que los conflictos son inevitables,
justifica que se preste una mayor atencion, desde los centros escolares, tanto a las estrategias
adecuadas de resolucion del conflicto como a la posible creacion de equipos de mediacion
(Cava, 2009).

La mediacién, como instrumento de mejora en las relaciones interpersonales y
adquisicion de competencias emocionales para la adecuada gestion de los conflictos, es un
campo cada vez mas extendido en muchos ambitos, desde el juridico hasta el escolar. La
preocupacion social por el aumento de la conflictividad en las aulas y la necesidad de educar
en la busqueda de soluciones mas acordes a lo que demanda la sociedad de la informacion y
del conocimiento, se ha venido plasmando en la legislacion europea, estatal y autondémica de
los ultimos afios.

Por ejemplo, el Gobierno de Aragon, el organismo autonémico que opera en materia
de educacion, ha reglamentado horas de clase en las instituciones educativas para desarrollar
los planes de convivencia, en los que poder establecer los programas de mediacion. Sin
embargo, los resultados de este estudio llevan a concluir, por un lado, que en los centros en los

que ya estan instaurados estos programas seria conveniente hacer una evaluacion de su
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repercusion y eficacia. Y, por otra parte, en los centros en los que la figura mediadora no se
haya implementado todavia seria necesario facilitar un protocolo de actuacion adaptado a las
caracteristicas de la comunidad educativa.

El plan de convivencia instaurado recientemente en la ley aragonesa de educacion
(2010) ha provocado que en algunos centros escolares se haya recurrido a la mediacion sin una
base soélida, sin programas especificos que lleven a conseguir los objetivos deseados. Esto
podria explicar la desigualdad encontrada en los resultados de esta tesis doctoral en torno al
conocimiento de la mediacion en funcion del centro escolar. Llama la atencion, la
desinformacion que los alumnos tienen en materia de mediacion, seguido del escaso beneficio
que manifiestan obtener del recurso. Estas carencias se reflejan en las cifras que indican que la
mayoria de los participantes en este estudio nunca ha empleado la mediacion. Las respuestas
ponen de manifiesto que la mitad de los estudiantes nunca ha oido hablar de la mediacion y
s6lo un 17% la ha utilizado para resolver los problemas. Por esta razon, es importante que se
comunique, en primer lugar, la existencia de los servicios de mediacién y las ventajas de
instruir en la materia. En este sentido, como sefiala Cava (2009), el desarrollo en los centros
escolares de los programas de mediacion constituye un medio util para ensefar a los alumnos
competencias y habilidades que les permitan resolver adecuadamente sus conflictos y prevenir
las situaciones de violencia. Conocer la mediacién posibilita una nueva perspectiva del
conflicto y aporta nuevas formas de solucién pacifica y participativa a los implicados.

Otros estudios que arrojan datos relevantes (Ibarrola e Iriarte, 2013a, 2014; Vazquez,
2012), han evidenciado que informar sobre el recurso de mediacion favorece las estrategias de
afrontamiento adecuadas: apoyo social, resolucion de problemas, reestructuracion cognitiva o
pensamiento reflexivo. Los estudiantes al ser conscientes de la imposibilidad de solucionar la
situacion por ellos mismos, valoran otras vias como pedir ayuda. El alto nivel de preocupacion
emocional que produce la participacion en episodios de acoso escolar para las personas que lo
padecen (Anderson y Hunter, 2012; Ortega et al., 2012), hace que no se sientan capaces de
resolver el problema por si mismos, por lo que recurrir al apoyo social puede ser la unica via
plausible. La mediacion aporta la flexibilidad cognitiva necesaria para considerar la
conveniencia de pedir ayuda y adaptar la estrategia a la situacion.

Como se ha podido comprobar en este estudio, un 17% ha utilizado la mediacion para
resolver los problemas, este dato revelador indica que no es suficiente con informar sobre el
recurso. Ademas de informar, es necesario integrar un aprendizaje experiencial que aplique las
competencias adquiridas para resolver los conflictos. Coincidiendo con otras investigaciones,

la metodologia experiencial (Kolb, 1984, 2013), que forma parte del programa de mediacion
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escolar, garantiza el aprendizaje global al poner en practica, en situaciones concretas de la vida,
los contenidos tedricos adquiridos, y consigue integrar el conocimiento vivencial a través de la
experimentacion activa. Diversos estudios han focalizado su atencién en analizar las
consecuencias psicologicas del uso de la mediacion escolar (Boqué, 2002; Ibarrola e Iriarte,
2013a; Silva y Torrego, 2017; Torrego, 2008; Uranga, 2000). Estos indican que los alumnos
involucrados en el programa como mediadores escolares, manifiestan cambios positivos en la
forma de afrontar, sentir, pensar y actuar, y desarrollan habilidades de comunicacién como la
empatia para entender a sus compaifieros, ademas de mejorar la autoestima y la autoconfianza
y potenciar una mayor sensacion de control sobre su propia vida escolar (Cava, 2009; Cava y
Musitu, 2003; Cohen, 2005; Garcia-Raga et al., 2017; Shahmohammadi, 2014). En cambio, los
alumnos sin contacto con el programa de mediacidn en su centro, tienden a ignorar e intentan
evitar el conflicto, aplicando un repertorio de estrategias de afrontamiento inadecuadas.

En relacion a la informacion sobre mediacion que manejan los participantes de esta
investigacion, el sexo del alumnado marca diferencias estadisticamente significativas. Un 55%
de las chicas frente a un 46% de los chicos conocen la mediacion. También se ha encontrado
evidencia significativa sobre el sexo y el uso de la mediacion, un 21% de las chicas frente a un
12% de los chicos resuelven sus problemas a través de este recurso. La circunstancia de que
sean las chicas las que ponen en practica en mayor medida que los chicos la respuesta
mediadora y la estrategia de afrontamiento “resolucioén de problemas” (entre la que se incluye
la mediacion), coincide con que las chicas también experimentan mayor nimero de problemas
entre iguales. La orientacion de esta tesis coincide con el enfoque que considera los conflictos
como oportunidades de aprendizaje de competencias emocionales y estrategias mas adecuadas
(Bernal, 2008; Bernal et al., 2013; Boqué 2002; Gomez, 2006; Silva y Torrego, 2017). Ademas,
reconoce que el proceso mediacional mejora la asimilacion de las actividades de ensefanza y
aprendizaje (Boqué, 2005) y favorece el empleo de respuestas de afrontamiento positivas como
la reestructuracion cognitiva (Ibarrola e Iriarte, 2013a, 2014; Vazquez, 2012). Esta perspectiva
puede ofrecer una explicacion a las diferencias entre sexos, de manera que, las chicas al estar
expuestas a un mayor numero de conflictos, se les presentan mas ocasiones para aprender a
solucionar los problemas a través de competencias mediadoras.

Es importante destacar, de los resultados de este estudio, la tendencia a utilizar la
mediacion para solucionar los problemas tnicamente entre los estudiantes de 16 y 17 afios de
edad, aunque la asociacion no es estadisticamente significativa. Esta franja de edad
corresponde al alumnado escolarizado en 4° curso de ESO y a los alumnos del altimo ciclo de

ESO que han repetido algin curso. En este sentido, se encuentran diferencias significativas
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entre los alumnos repetidores que expresan conocer el servicio de mediacion frente al grupo de
alumnos no repetidores que manifiesta conocer menos el recurso. Esto es, son solo los
estudiantes mayores los que han utilizado las herramientas mediadoras, por lo que seria
interesante evaluar cual es la causa de este hecho y fomentar que este tipo de programas se
implementen desde edades mas tempranas. El abordaje de la mediacion a partir de 3° de ESO
en determinados centros educativos (Blanco, 2018) explicaria el retardo en su utilizacion entre
los participantes de esta muestra.

En el analisis de las variables académicas, en relacion a la informacion sobre mediacion
y curso escolar, los resultados indican que son los alumnos de 1° y 2° de ESO PMAR los que
mas conocen la mediacidn, siendo estas diferencias significativas con respecto a los demas
grupos. Cabe sefalar sobre los programas PMAR que estan orientados para estudiantes con
dificultades de aprendizaje no asociadas al esfuerzo personal. El alumnado de PMAR tiene en
comun el hecho de haber repetido el curso en el que se encuentran escolarizados. Como ocurria
con la variable edad, los alumnos que han repetido curso manifiestan conocer el recurso (54%)
en mayor medida que los no repetidores. En ocasiones, las dificultades académicas van
acompafiadas de otro tipo de problemas, como ocurre en el caso de los alumnos de los cursos
de 1°y 2° de ESO PMAR, en ellos se encuentra un mayor porcentaje de repetidores y también
de de alumnos que han vivido conflictos entre iguales y familiares.

Estos resultados son clave para determinar el momento idoneo de aplicacion de este
modelo de intervencion en mediacion. Los datos de estudios sobre la evolucion del indice de
maltrato entre iguales, reflejan que la mayor parte de las situaciones de acoso corresponde a la
educacion primaria, predominando en los ultimos cursos de este ciclo (5° y 6° curso). Estas
investigaciones (Ferndndez, 2008; Gonzalez, 2015) evidencian que el curso de inicio de los
programas de mediacion seria conveniente que se estableciese en primaria y en el primer ciclo
de secundaria (1° y 2°), por ser la etapa evolutiva donde se fraguan los grupos de
preadolescentes y se originan y prevalecen los conflictos entre iguales. No obstante, la
aplicacion de la mediacidn escolar en la etapa de secundaria, es recomendable, incluso en los
casos de violencia, para ofrecer la posibilidad de reparar el dafio moral y restablecer la
comunicacion (Bernal, 2011a; Vazquez, 2012).

En esta tesis se ha observado que la informacion que el alumnado tiene sobre mediacion
escolar también depende de la institucion. Cada uno de los centros educativos analizados
funciona de forma diversa respecto a la resolucion de los conflictos, a pesar de que las lineas
generales son establecidas mediante indicadores especificos desde el Departamento de

Educacion, cultura y deporte del Gobierno de Aragdn, organismo autonémico competente en
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materia de educacion. Teniendo en cuenta las tres instituciones escolares de la muestra, las
diferencias significativas se encuentran entre el colegio concertado de Zaragoza y los dos
institutos publicos. En este caso, un 7% de los alumnos del colegio concertado conoce el
servicio de mediacion, porcentaje muy inferior al del IES de poblacion rural (40%) y al del IES
de Zaragoza (52%). Este hecho coincide con lo mencionado por Blanco (2018) sobre las
diferencias entre centros concertados y publicos. En determinados colegios concertados
urbanos no se menciona la mediacion como método de gestion de los conflictos, sino que la
solucion a los problemas del alumnado se determina desde los propios equipos de orientacion.
En cambio, en los centros que fomentan una educacién donde se prioriza la autogestion de los
conflictos, se informa a los estudiantes y se da la posibilidad de aprender formulas alternativas
para afrontar los problemas desde este recurso educativo. En las escuelas publicas se realizan
programas especificos de mediacion, a través de un itinerario formativo dentro del plan para la
convivencia escolar. Los alumnos de 1° y 2° de ESO se forman primero a través del programa
“alumno ayudante” y en 3° curso de ESO complementan el aprendizaje de resolucion de
conflictos con los protocolos de mediacion.

En la medida de las posibilidades de cada centro educativo, se deberia dedicar especial
atencion al andlisis particular del funcionamiento de la comunidad escolar respecto a la
resolucion de conflictos y, en relacion a los resultados, disenar el programa mediador tomando
en cuenta la opinién y participacion de todos los agentes que conforman la institucion
educativa, con el fin de que los beneficios repercutan en el contexto social mas proximo.

La implementacién de programas de mediacion deberd estar orientada a garantizar la
implicacion directa de los propios estudiantes. Se trata de crear oportunidades para otorgar al
estudiante un rol activo como miembro responsable de su centro educativo, al poder ayudar a
resolver los conflictos entre compaiieros (Cowie et al., 2008; Pulido et al., 2013; Sellman,
2011; Torrego, 2003, 2006; Uranga, 1998, 2000). Los datos sobre la figura de referencia a la
que los alumnos solicitan apoyo, confirman que entre un 40%-60% del alumnado pide ayuda
a sus compafieros, mientras que so6lo un pequefio porcentaje de alumnos requiere la ayuda del
profesorado, alrededor del 12% (Gonzalez, 2015). En esta misma direccion, los propios
compaieros son los que mas conocen las situaciones de acoso que se producen en el 90% de
las ocasiones. El estudiante, cuando tiene un problema, sabe donde acudir en busca de apoyo
social, como lo confirma la evaluacion de la eficacia percibida de los programas de mediacion
escolar (Fernandez, 2004, 2008). Sin embargo, en otros estudios se observa que solo una
minoria de las victimas opta por hablar sobre sus experiencias con adultos o con sus

compafieros (Nacimiento, 2018; Parris et al., 2012). Saber a quién dirigirse, posibilita el cambio

214



en la dindmica del conflicto, facilitando mecanismos alternativos a la respuesta de evitacion
pasiva, la mas repetida en el fendémeno de acoso escolar, que elimina las defensas personales y
emocionales (Nacimiento y Mora-Merchén, 2014; Ortega y Mora-Merchén, 2008; Trautmann,
2008). Acudir a la persona mediadora es una estrategia que los adolescentes pueden emplear
siempre que se sienten incapaces de afrontar por si mismos la situacion, equilibrando asi la
relacion de dominio-sumision que se establece entre la victima y el acosador (Del Rey y Ortega,
2007).

La dindmica del conflicto escolar conlleva una multiplicidad de elementos relacionados
entre si que lo convierten en un fendmeno complejo. Esto hace que sea muy dificil tomar una
decision sobre que estrategias de afrontamiento son efectivas de forma general. En relacion a
esto, surge la necesidad de estudiar el uso diferenciado de las mismas ante las caracteristicas
de la estructura familiar. Se puede apreciar una tendencia a poner en practica las estrategias
mediadoras en los alumnos cuyos progenitores tienen custodia compartida y también cuando
es el padre el que tiene la tutela. En cambio, los estudiantes recurren con menor frecuencia a
utilizar este recurso cuando es la madre la que tiene la custodia, aunque no se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas. En este sentido, cabe recordar los beneficios de la
custodia compartida y la coparentalidad (Bernal, 2008, 2011a; Yarnoz-Yaben, 2010a).

El conocimiento de los recursos de mediacion y su utilizacion presentan una relacion
directa estadisticamente significativa. Sin embargo, tan solo un 25% del grupo de estudiantes
que conoce la mediacion la ha empleado para solucionar sus problemas. Estos datos invitan a
profundizar en el andlisis sobre cudles pueden ser las barreras que estan interviniendo y
dificultan el acceso a las estrategias mediadoras aun conociendo el recurso. Es curioso que un
reducido porcentaje de la muestra (2%), que no la conoce, indique que la ha aplicado para
resolver los propios conflictos. Respecto a este ultimo dato, puede ser explicado por varios
motivos: la posibilidad de que algiin alumno responda sin entender la pregunta en su totalidad,
por el cansancio y por el poco interés, etc. Una razon alternativa puede darse en situaciones en
las que, no conociendo los protocolos de mediacidn, los estudiantes se hayan visto expuestos a
un conflicto que se ha resuelto a través de la mediacion.

A tenor de los resultados, la actuacion del centro escolar para difundir los servicios de
mediacion en la institucion educativa y su practica, debe ser prioritaria, con el proposito de que
sea el recurso elegido para la gestion de los conflictos. Para que los participantes puedan
adquirir la destreza necesaria que les permita el empleo de las competencias mediadoras,
previamente deben estar informados y recibir formacion en la materia. El aprendizaje es un

hecho social, observado tanto en las situaciones de ensefianza-aprendizaje curriculares como
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en las situaciones de ocio y tiempo libre que se dan en la comunidad educativa. Los alumnos
aprenden a partir del desarrollo de estructuras cognitivas y éstas se crean a partir de la
interaccion con el entorno. La funcidn principal del adulto-formador es la de facilitador, al ser
el estudiante el que asume el rol activo en su aprendizaje. Se trata de un orientador que es
responsable de gestionar las interacciones con el entorno, con las que el participante va a
construir su propio proceso de aprendizaje significativo y experiencial. El aprendizaje
significativo orienta a concebir el proceso de aprendizaje como un medio a través del cual el
alumno construye el conocimiento. Y esta premisa resulta tan importante por cuanto
determinaria la secuenciacion de contenidos, a la hora de definir las estrategias de aprendizaje,
la seleccion de materiales o la delimitacion de actividades. Mediante didacticas basadas en la
experiencia (Kolb, 2013; Bernal, 2011a) y el aprendizaje significativo (Ausubel, 1976, 2002)
se conseguiria consolidar los conocimientos sobre mediacion para llevar a la practica las
competencias mediadoras adquiridas.

En la mediacion, mas allad de la resolucion puntual de posibles conflictos, esta la
“funcidn preventiva” o “funcion transformadora” (Alzate; 1999; Bush y Folger, 1996; Cava,
2009), que pretende conseguir de manera deliberada cambios cognitivos estables, susceptibles
de dotar de significado individual y social, y fomentar la participacion activa de los miembros
de la comunidad educativa en la mejora de la convivencia. En este sentido, como se ha
comentado previamente, informar sobre los mecanismos mediadores y las diferentes
estrategias para abordar los conflictos es necesario, pero no es suficiente.

En relacion al afrontamiento y las medidas que reducen los riesgos del conflicto escolar,
se puede concluir que la estrategia mediadora forma parte de los ejes principales que permiten
que el circulo del acoso se detenga (Nacimiento, 2018). La participacion en el proceso de
mediacion de todos los implicados en el acoso, consigue restablecer el equilibrio de poder y
transformar la actitud de subordinacion de la victima, impidiendo la retroalimentacion
originada por un afrontamiento inadecuado.

Las consecuencias debidas a un afrontamiento poco adaptado a la situacion, unido a
una demora en la prevencion y tratamiento, agravan el impacto (Carozzo, 2013). Para evitar
esta demora, se propone el andlisis del perfil de los alumnos en relacion al conocimiento
mediador y su aplicabilidad. El perfil se puede medir a partir de las variables objeto de este
estudio que predicen el grado que cada alumno ya posee sobre las estrategias mediadoras, y
que servira para formar los grupos de aprendizaje significativo del recurso. De esta manera,
podran planificarse intervenciones de caracter preventivo, ajustando los mecanismos de

respuesta de cada perfil a la situacion concreta que se enfrenta.
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En el andlisis de esta muestra no se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas entre el perfil de alumnos conocedores y usuarios de la mediacion y el perfil de
los alumnos que no conoce ni utilizan el recurso. Por lo tanto, no sera necesario ajustar la
metodologia didéctica a cada grupo, lo que permite instruir en los programas de mediacién a
todos los estudiantes sin distinciones.

En conclusion, los resultados expuestos en esta tesis plantean retos importantes en la
intervencion educativa, acerca de democratizar la oportunidad de formar en mediacion a todo
el alumnado, independientemente de sus caracteristicas personales y capacidades académicas.
Segin Cohen (2005), se aconseja que en el equipo de mediacion se refleje la diversidad
cultural, de género, de rendimiento académico, de personalidad, etc., existente en el centro
escolar, y que se ofrezca como una posibilidad a todo el alumnado. Esto no es incompatible
con el hecho de que también se les deberia explicar que en funcion del grado de compromiso
que los estudiantes muestren hacia el programa en las primeras semanas de formacion se
seleccionaran a los mediadores que definitivamente integraran el equipo (Cava, 2009).

En los siguientes parrafos se sintetizan las lineas generales de una propuesta de
programa de mediacion educativa desde una perspectiva practica y operativa, de aplicacion en
los centros educativos de primaria y secundaria estudiados en esta tesis. Se prioriza el analisis
de un protocolo de actuacién que tiene como propdsito mejorar los resultados académicos,
eliminar la violencia y el acoso escolar, en definitiva, educar en la prevencion y resolucion de
los problemas en diversos ambitos de la vida personal, académica, familiar y social.

Al tratarse de una poblacion de alumnos que manifiesta tener un elevado porcentaje de
conflictos familiares, personales y entre iguales, incluido el acoso, resulta imprescindible
trabajar las habilidades para afrontarlos dentro del contexto escolar, de manera que dicho
aprendizaje se pueda extrapolar a otros ambitos de la vida y facilite su integracion en la
sociedad.

Por tanto, el programa propone la formacion integral orientada a toda la comunidad
educativa, empezando por la sensibilizacion del personal docente, el alumnado y las familias,
dando a conocer las herramientas dptimas para mejorar la convivencia, afrontar y prevenir
futuros conflictos. Se procede con la continua evaluacion de la gestion de las disputas y el
proceso mediador, para finalizar con la recogida de las propuestas de mejora y, asi, consolidar
el programa de mediacion. Con ello se pretende fomentar la autonomia en la resolucion de los
problemas, aumentar la responsabilidad y colaboracion solidaria, y desarrollar poderosas

dinamicas mediadoras.
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Para llevar a cabo el proyecto se expondra la secuenciacion del proceso de
implementacion. Cada centro, desde su autonomia, ya dispone de su propio protocolo, a la vez
que ofrece una respuesta planificada ante situaciones conflictivas. Sin embargo, por los
resultados de este estudio, se ha podido apreciar que en su funcionamiento puede mejorar en
algunos aspectos. Los resultados de esta tesis doctoral han mostrado que la informacion sobre
mediacion llega a la mitad de los alumnos encuestados en el mejor de los casos, descendiendo
la proporcion hasta el 7% en uno de los centros escolares.

En primer lugar, es imprescindible el compromiso de toda la comunidad educativa
extensible a los padres y tutores legales de los alumnos y agentes sociales implicados,
consiguiendo que sean participes y responsables de la convivencia en el centro (Boqué, 2002).
Con los materiales que conforman el protocolo que presenta las propuestas del proyecto, el
centro educativo cuenta con literatura y ejemplos reales que le permiten conocer en el plano
tedrico y practico en qué consiste y qué se pretende. Se procede entonces a establecer el
programa de actuacion personalizado para cada centro y profesorado. Una vez que los docentes
han interiorizado su labor de coordinacion y supervision continua a los mediadores
estudiantiles (Shahmohammadi, 2014), estan preparados para informar al alumnado sobre el
servicio de mediacion. La creacion de equipos de mediadores escolares, formados por
miembros de todos los sectores de la comunidad educativa, puede ser el elemento dinamizador
de la convivencia escolar.

En este sentido, una vez seleccionado el personal docente que guiard los procesos de
mediacion, se debera buscar representacion en las familias y personal no docente del centro
escolar, para continuar con la eleccion de los alumnos mediadores. Respecto a esta seleccion,
se han encontrado planteamientos que promueven la eleccion de alumnos concretos, por sus
caracteristicas personales, expediente académico, etc., como mediadores ideales. Este enfoque
de seleccion por parte del adulto puede generar rechazo y desconfianza por parte del resto de
los estudiantes (Prada y Lopez, 2008).

Un planteamiento més adecuado a los resultados del perfil de los participantes de este
estudio, teniendo en cuenta la filosofia mediadora, seria divulgar a toda la comunidad educativa
la informacion sobre los programas de convivencia escolar (Cohen, 2005), en especial el
relativo al protocolo de mediacion educativa siguiendo el modelo de competencia (Bernal,
2008; Poser, 1976). Una vez conocido, la siguiente tarea consiste en ensefiar de forma practica
los mecanismos para manejar los conflictos. Ofrecer la oportunidad de formar parte del equipo
mediador a toda la comunidad para seguir profundizando en esta materia exigiria, para ello, un

compromiso personal y voluntario.
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VIII. Discusién y conclusiones

El protocolo de actuacion ofrece los pasos a seguir y desarrollar por el centro mediante
actuaciones a corto, medio y largo plazo, y se divide en cuatro fases trazadas en la Figura 1.

En el Apéndice I se recogen las propuestas del programa de mediacion escolar completo.

Figura 1

Fases del programa de mediacion escolar

« DIAGNOSTICO
« INTERVENCION:
2. ANALISIS + SESION INFORMATIVA

« PROCESO DE MEDIACION:

3TA DE ACUERDOS

OS ACUERDOS

Fases del
programa de
mediacion
escolar
E EQUIPO

DINACION

« INCORPORACION DE NUEVOS MEDIADORES
« FORMACION DE NUEVOS MEDIADORES

* LIGA DE MEDIADORES

Este proyecto es adecuado para atender los conflictos escolares en cualquier nivel
educativo y detectar a tiempo los casos de fracaso escolar, de violencia y otros problemas
asociados que reducen el bienestar individual y colectivo. No obstante, las claves estratégicas
que se aportan como orientaciones concretas deben ajustarse a la edad del alumnado y sus
circunstancias particulares. En todo caso, disponer de un protocolo no significa disponer de
una respuesta unica, muy al contrario, es la guia para adecuar la intervencion especifica que se
requiera en cada momento. Si el centro escolar dispone de modelos eficaces de mediacion
puede elegir con criterio aquella forma que mejor pueda adaptarse a sus caracteristicas y a su
situacion contextual (Shahmohammadi, 2014). En el contexto escolar, la metodologia basada
en el modelo de competencia (Bernal, 2008) es el sistema idoneo para desarrollar unas
habilidades sociales y de crecimiento personal en beneficio de la mejora de los resultados
académicos, la comunicacion y las relaciones, tanto dentro de la comunidad educativa como

en la familia.
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4. Conclusiones

El programa de mediacion escolar es una estrategia educativa que brinda la oportunidad
para crear nuevas formas de relacionarse de manera constructiva y satisfactoria en el entorno
mas proximo, escolar, familiar y social de los adolescentes. En la familia y la escuela,
principales agentes o instituciones de socializacion, se descarga la mayor responsabilidad de
formacion e integracion social que lleva aparejada la constante resolucion de los problemas.
Es en la familia donde la persona, desde que nace, se encuentra dentro de una red de relaciones
interpersonales y sociales que va aumentando durante toda su vida. En estas relaciones tan
proximas se presenta el conflicto de forma natural y necesaria para el desarrollo del individuo.
La mayoria de los conflictos interpersonales en la escuela se resuelven entre los estudiantes sin
llegar a producirse un episodio de violencia o de acoso. No obstante, no se puede olvidar que
es en este escenario escolar donde tienen lugar mas conflictos entre iguales.

La presencia de los conflictos en los estudiantes de educacién secundaria obligatoria
sin medidas apropiadas de afrontamiento produce dificultades académicas, mayor riesgo de
comportamientos disruptivos, manifestaciones de insatisfaccion con la vida y sentimientos de
soledad que derivan en factores de riesgo para la violencia y el acoso escolar. La prevencion y
gestion de los conflictos escolares no puede obviar el estudio del afrontamiento, puesto que por
el conocimiento de las estrategias se llega a una solucion del conflicto mas adecuada. El desafio
del conflicto, por lo tanto, estd en identificarlo para llegar a transformarlo y aprender a
afrontarlo.

Trabajar en la prevencion de las respuestas de estrés generadas por los conflictos
significa educar en las competencias necesarias de gestion del mismo en los alumnos,
anticipandose a su aparicion. Este enfoque plantea que las situaciones son estresantes de forma
potencial y depende, en gran medida, de la forma en que se afronten mas que de la intensidad
de los estimulos estresantes (Ellis y Grieger, 1981; Owen y Rhoades, 2012). Cambiar la
perspectiva sobre el conflicto y el estrés contribuye a cambiar la respuesta ante el mismo. ;Qué
pasaria si se ensefiara a interpretar las sefiales ante la ansiedad, el miedo o la tensién, como
signos para enfrentarse a un desafio? El objetivo de implementar el programa de mediacion se
centrara en preparar a cada persona para dar una respuesta mas adaptativa a las situaciones que
generan conflicto.

Si las diferentes formas de afrontar un conflicto interpersonal repercuten en el
rendimiento académico y el clima escolar, se deberia prestar una mayor atencion, desde los

centros escolares, tanto al aprendizaje de estrategias adecuadas de resolucion del conflicto
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como a la creacion de equipos de mediacion escolar, con el fin de garantizar medidas
preventivas y de gestion de los problemas mas constructivas.

Se ha de tener en cuenta que el afrontamiento adecuado e inadecuado no son dos polos
del mismo continuo, sino que son factores diferentes.

Los resultados obtenidos en esta tesis ponen de manifiesto que los problemas de
aprendizaje y la carencia de estrategias adecuadas de afrontamiento, se relacionan con un
mayor numero de conflictos violentos, menor satisfaccion con la vida y mayor sentimiento de
soledad.

En relaciéon a las variables académicas, en este estudio el grupo de alumnos con
problemas de aprendizaje, con peores calificaciones, que ha repetido algiin curso, aparece
involucrado en mayor numero de conflictos violentos, presenta carencias en estrategias de
afrontamiento y percibe menor satisfaccion con la vida. A estos efectos negativos, hay que
afiadir el hecho de que repetir curso incrementa el riesgo de abandono escolar de los alumnos
en situacion de vulnerabilidad (como ocurre con los estudiantes que repiten varios cursos y que
termina su escolarizacion en los programas de PMAR). La deteccién a tiempo de este perfil de
alumnos, disminuira los casos de fracaso escolar, violencia y otros problemas asociados que
reducen el bienestar individual y colectivo. Es necesario el disefio de programas especificos,
como el modelo que se propone, desde un enfoque de aprendizaje significativo, experiencial y
por competencias, con el que intervenir de forma mas precisa estableciendo otras alternativas
de afrontamiento adecuadas desde el ambito educativo. Para ello, es imprescindible conocer y
aceptar los distintos estilos de afrontamiento que, sin duda, pueden facilitar o dificultar el
rendimiento académico.

De esta manera, el reconocimiento de las propias habilidades de las que el alumnado
dispone y la adquisicion de los recursos complementarios, serviria para lograr un incremento
del nimero de estudiantes que promocionan al siguiente curso. Como se ha observado en esta
tesis, el grupo de alumnos que no ha repetido ningtin curso obtiene mas respuestas adecuadas
de afrontamiento (70%). Estos datos son coincidentes con estudios previos que evidencian que
las estrategias de afrontamiento ante el estrés correlacionan con el rendimiento escolar. En el
afrontamiento del estrés académico, los alumnos que se esfuerzan y se implican en las tareas
tienden a obtener mejor rendimiento académico. Por el contrario, los estudiantes que no
afrontan los problemas académicos o que los ignoran tienden a empeorar su rendimiento. Esto
es, mientras los primeros responden con estrategias activas de afrontamiento y centradas en la
solucion del problema, los otros emplean estrategias improductivas y de evitacion que resultan

no exitosas, disfuncionales e inadaptativas.
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En la relacion entre el afrontamiento adecuado, la satisfaccion con la vida y la
experiencia de soledad, tiene especial relevancia la importancia de la red social en la
adolescencia y la estructura familiar como predictores de la valoracion positiva de la vida del
adolescente. La respuesta apropiada de afrontamiento estd comprometida si la percepcion del
apoyo social percibido se califica como inadecuada. El bienestar psicologico constituye una de
las variables mas influyentes en la forma en la que los estudiantes hacen frente al estrés. Los
resultados obtenidos, de nuevo, sirven para orientar las propuestas de intervencion
socioeducativa. Incluir en el curriculum académico la ensefianza experiencial en competencias
emocionales y habilidades sociales disminuye el sentimiento de soledad y la conflictividad, a
la vez que proporciona mayor satisfaccion personal y mejora el rendimiento académico.

En relacion al apoyo social, conviene resaltar que en la adolescencia aumenta el
sentimiento de soledad cuando se experimenta el rechazo por parte de los iguales. Mientras
que los niveles de soledad se reducen cuando, en concreto, las chicas adolescentes logran
establecer relaciones positivas con otras personas. Las relaciones sociales satisfactorias, por
tanto, juegan un papel central en la experiencia de soledad percibida (Carvajal-Carrascal y
Caro-Castillo, 2009; Wiseman, 1997). Esta posible interaccion contribuye a interpretar la
asociacion encontrada entre sentimientos de soledad y satisfaccion con la vida (Exposito y
Moya, 1999; Huo y Kong, 2013; Mahon et al., 1994; Montero y Sdnchez-Sosa, 2001).

De manera que trabajar en el aprendizaje de estrategias complementarias a las
conductas inadecuadas beneficiaria al alumnado que ha vivenciado un conflicto de acoso
escolar y, especialmente, a los varones que han mostrado una propension a la respuesta evasiva.
Este tipo de comportamiento evitativo impide que el estudiante responda activamente para
cambiar la situacidon problematica o que se centre cognitivamente en la misma para abordarla
de un modo mas positivo.

Los datos también muestran que tanto la red social de apoyo como la satisfaccion con
la vida, serian variables a tener en cuenta en la intervencion para la mejora del afrontamiento.
En concreto, las participantes de esta investigacion se han visto expuestas a un mayor nimero
de conflictos entre iguales y, a su vez, tienen mayor nimero de pensamientos desiderativos,
que les llevan a manifestar mas sentimientos de soledad y una percepcion mas negativa de la
satisfaccion con la vida. Aunque, en definitiva, las chicas manejan medidas mas adecuadas
para resolver los problemas, esto llevaria a la siguiente reflexion: ;tienen las chicas una
conciencia hipersensibilizada de lo que son los problemas o aprenden antes los mecanismos de
afrontamiento adecuados, como la mediacion, puesto que los tienen que poner en practica en

mas ocasiones con sus iguales?
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La mayor complejidad de las experiencias vitales de los adolescentes y las demandas
sociales anadidas que se les plantean en esta etapa deben ser abordadas de manera mas
adecuada a través de ciertas medidas prioritarias. Entre ellas, incorporar en el programa
académico el aprendizaje de competencias que favorezca la practica de estrategias de
afrontamiento como el apoyo social, que ha resultado ser un predictor significativo de
satisfaccion con la vida, o la reestructuracion cognitiva y la resolucion de conflictos, que han
demostrado su valor protector frente a la percepcion de sentimientos de soledad.

En la presente investigacion, la mediacion escolar pretende constituirse como una
experiencia de desarrollo constante a través de las interacciones que se establecen en
situaciones especificas creadas para el proceso de ensefianza-aprendizaje en el propio contexto
escolar. La mediacion consigue que las personas sean capaces de entender y regular sus propias
emociones, y desarrolla la inteligencia emocional para la prevencion y adecuada gestion de los
conflictos. La mediacion al mejorar las estrategias de afrontamiento aumenta el bienestar del
estudiante.

Los resultados de este trabajo apuntan a la necesidad de dar a conocer los recursos de
mediacion. Aunque la mayoria de centros poseen algunas de estas herramientas y ya se estan
poniendo en préctica, los datos advierten de sus carencias. Esto lleva a proponer un objetivo
central: seguir invirtiendo recursos y esfuerzo en la prevencidon y educacion en materia de
resolucion pacifica de conflictos, libre de distinciones y diferenciaciones por sexo, edad,
capacidad intelectual, habilidades o cargo en la institucion académica.

En cuanto a la edad de iniciacion en la practica mediadora, la evidencia cientifica
coincide con los resultados de esta investigacion que establece que, para evitar las
consecuencias futuras de un aprendizaje inapropiado en resolucién de conflictos, una de las
acciones mas eficaces, aunque mas costosa, es la intervencion en edades tempranas. Entre las
ventajas de la atencidon temprana se encuentra la consolidacion de sus efectos y la reduccion de
los tiempos de intervencidn ya que, a mayor demora en la prevencion y tratamiento, el impacto
sera mas grave.

Para la implementacion de los programas de mediacioén es conveniente empezar con
medidas acordes al nivel académico, facilitando un mejor ajuste en las relaciones entre iguales,
la disciplina, la convivencia y la adaptacion socioemocional. En este sentido, los programas de
mediacion tienen la mision de promover, facilitar y guiar en la adquisicion de recursos
personales, académicos y sociales fundamentales para resolver, tomar decisiones y medidas

adecuadas que les lleven a evolucionar con éxito en su futuro personal, escolar y profesional.
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Esta iniciativa de mejora trasciende el espacio escolar ya que cuenta con la participacion tanto
de las familias como del resto de las instituciones socioeducativas de la comunidad.

La mediacion escolar tiene como efecto un cambio positivo en las formas de afrontar
el conflicto del alumnado ya que, por un lado, transforma la desmotivacion y el fracaso
académico derivados de la falta de habilidades para ponerles limites y solucionarlos. Y, por
otro, contribuye al desarrollo personal, familiar y social, de manera responsable y respetuosa,
con actitud positiva y sensible ante cualquier tipo de violencia y el acoso escolar. Logra que
los conflictos educativos se conviertan en oportunidades de aprendizaje tanto para los alumnos
que participan en el conflicto como para el centro escolar y el contexto més proximo en el que
se relacionan.

En definitiva, esta tesis ha pretendido comprender como viven los adolescentes los
conflictos en los centros escolares, evaluando la situacion actual de los recursos de los
estudiantes de ensefianza secundaria obligatoria, con el objetivo de ofrecer una alternativa para
la gestion del conflicto. El disefio e implementaciéon de proyectos de mediacion puede
contribuir al logro de un progreso académico y a la mejora de las relaciones con los compafieros
y de la comunidad educativa. Teniendo en cuenta que, en la actualidad la introduccion de los
programas de mediacidn escolar estd siendo progresiva, todavia queda un amplio campo de

actuacion sobre el que investigar.

5. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Una vez expuestas las principales aportaciones de esta tesis doctoral, es el momento de
analizar las limitaciones que han surgido como consecuencia del aprendizaje resultante de este
trabajo. Limitaciones, por otra parte, que pueden servir como punto de partida de futuros
estudios vinculados a esta tematica.

Una primera restriccion se encuentra en la naturaleza del disefio metodologico. Haber
optado por un estudio transversal no permite establecer asociaciones de caracter causal entre
las variables. De tal manera que, no se puede predecir la direcciéon de la interaccion, por
ejemplo, si un elevado grado de satisfaccion con la vida origina un adecuado afrontamiento de
los problemas o, por el contrario, un optimo afrontamiento lleva a experimentar mayor
satisfaccion. Se puede hipotetizar que afrontamiento y satisfaccion vital se retroalimentan
mutuamente y que otras variables contaminantes estan interviniendo. Puesto que la satisfaccion

con la vida es una dimension de bienestar subjetivo, es importante determinar los factores que
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pueden contribuir a su aumento o disminucion. Con el fin de analizar la trayectoria de las
relaciones causales, seria conveniente realizar futuros estudios de indole longitudinal.

En segundo lugar, conviene sefialar que el tamafio de la muestra conformada por
estudiantes de ESO de tres centros limita la posible generalizacion de los resultados,
especialmente a los estudiantes de secundaria y mas todavia a los de infantil y primaria. Segin
los resultados de esta tesis, la coincidencia, por un lado, de mayor concentracion de conflictos
entre el alumnado de 1° de ESO entre compaiieros y también de conflictos violentos y, por otro
lado, la coexistencia de un mayor numero de estudiantes que repite este curso en cuestion,
plantea retos importantes. Estos datos llevan a insistir en la relevancia que tiene detectar a
tiempo los casos de fracaso escolar, de violencia y otros problemas asociados que reducen el
bienestar, para disefar programas especificos con los que intervenir de forma mas precisa desde
el ambito educativo. Ampliar la muestra al alumnado de educacion infantil y primaria puede
constituir una posible linea de investigacion futura. En este sentido, se debe promover el
analisis de la transicion entre ciclos para encontrar las causas que producen el mayor numero
de repeticiones en 1° de ESO, es decir, el paso de ensefianza primaria a secundaria.

En relacion a este tema, una opcidén evaluativa podria consistir en contrastar la
evidencia cientifica con la realidad en los centros escolares sobre los efectos que supone repetir
curso. Esta medida, acarrea también en ocasiones consecuencias negativas en el desarrollo vital
del alumnado. Como se ha comprobado en esta tesis doctoral, los estudiantes que repiten curso
perciben menos satisfaccion con la vida y mayor sentimiento de soledad, es decir, la repeticion
de curso se relaciona con carencias de afrontamiento ante las dificultades y un menor bienestar.
A esto, hay que anadir que el hecho de repetir varios cursos incrementa el riesgo de abandono
escolar de los alumnos en situacion de vulnerabilidad, si no se establecen alternativas de
afrontamiento adecuadas dentro y fuera de los propios centros.

Relacionado con el instrumento para evaluar las estrategias de afrontamiento del
alumnado, pese a las razones y criterios de eleccion del cuestionario CSI, dadas las limitaciones
que se derivan de la utilizacion de pruebas de autoinforme como técnica de recogida de datos,
es conveniente considerar formas de medida complementarias como la observacion directa. La
investigacion cualitativa se postula, por tanto, como una metodologia capaz de aportar una
vision mas profunda respecto a la experiencia del conflicto, las estrategias de afrontamiento, la
satisfaccion con la vida y la soledad de los estudiantes de primaria y secundaria.

Se deberia tener en cuenta la enriquecedora aportacion de las entrevistas con los
profesores, tutores legales y compaiieros sobre los aspectos estudiados. En primer lugar, para

llevar a cabo la deteccion temprana de los diferentes conflictos, es fundamental que los
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docentes, el equipo de directivo y los progenitores permitan realizar la evaluacion de las
dificultades y problemas existentes en sus centros. Una circunstancia que se manifiesta en este
tipo de investigacion es la resistencia a la evaluacion de los conflictos que presentan algunos
centros educativos, relacionada con la imagen que estos quieren proyectar al exterior negando
la realidad problematica: “aqui no pasa nada, no tenemos problemas”. Esta cuestion dificulta
la labor de prevencion, diagnostico y tratamiento. La negacion del conflicto puede ser debida
al desconocimiento de recursos y la falta de habilidades para ponerles limites y solucionarlos.
De ahi que se recomiende la formacion permanente en esta materia de los miembros de la
comunidad escolar. Posteriormente, se podria estudiar las consecuencias de esta formacion en
la gestion y resolucion de conflictos.

Para futuras lineas de investigacion queda el analisis de la evaluacion de los programas
de mediacion que ya han demostrado que funcionan en los IES de secundaria. Ademas, el
interés en este andlisis prioriza cuestiones como qué conocimientos, habilidades y destrezas
requiere el profesorado de ensefnanza obligatoria para promover una educacioén socioemocional
sobre todo en temas de manejo y resolucion de conflictos. La reflexion sobre la mediacion
escolar es una necesidad de aprendizaje en el modelo educativo de los profesores como
fortalecimiento y actualizacion de la practica docente.

Igualmente es importante que el servicio de mediacion no quede en actuaciones aisladas
o puntuales, sino que se trabaje en colaboracion con otras iniciativas que forman parte del Plan
de Convivencia de todos los centros educativos.

La seleccion y formacion del alumnado mediador debe tenerse en cuenta en futuras
lineas de investigacion. Se trata de determinar quiénes deben formar parte del programa de
mediacion y el procedimiento que se seguird para su seleccion, ademaés de establecer las
competencias que asumird su figura, sin vulnerar ningtin principio mediador. Del mismo modo,
seria conveniente estudiar la controversia que plantean algunos autores que consideran que la
mediacion entre iguales no se puede considerar mediacion ya que no cumple una caracteristica
fundamental, la imparcialidad.

En este sentido, una de las dificultades encontradas en los procesos de mediacion entre
iguales en los centros escolares, esta en la excesiva carga de responsabilidad con la que se
encuentra el alumno-mediador escolar ante determinadas tareas del proceso de mediacion. La
clave esta en establecer lineas de actuacioén controladas y supervisadas por un adulto experto
en la materia. Se considera relevante que la formacion en mediacion se extienda a todos los
que forman la comunidad educativa siendo los adultos expertos los supervisores de la actuacion

de los menores elegidos como mediadores. No obstante, este tema obliga a la respuesta
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cientifica de un nuevo interrogante. ;qué efectos diferenciales presentan los distintos tipos de
mediacion en el contexto escolar?

Ademas, este tipo de programas requiere la implicacién del profesorado y familias en
el proceso. El reto de un servicio de mediacion ya implantado es su consolidacion y para
conseguirla es util estructurar un modelo en grupos especializados, creando redes de apoyo
familiares, que trasmita esta manera de abordar los conflictos a otros contextos en los que la
mediacion es incipiente y que posibilite su extrapolacion al contexto social que les rodea. Este
compromiso depende, en gran medida, de la contribucion institucional que incentive la
promocion de agentes mediadores y fomente los programas de resolucion constructiva de
conflictos con la difusion de los beneficios que produce en la sociedad.

Para futuras lineas de investigacion es un tema de gran interés conocer el tipo de
relacion que mantienen los hijos con los progenitores y su nivel de conflicto o de apoyo, ya
que como se ha mencionado, son predictores importantes del ajuste y bienestar psicologico
(Ahrons, 2007; Turner y Kopiec, 2006).

Los resultados de esta tesis doctoral, se suman a la linea de trabajos que estd
sensibilizada ante la violencia entre iguales en los centros educativos. Partiendo de esta
realidad, la propuesta a abordar en el futuro consistird en establecer las condiciones de un
importante objetivo: minimizar la violencia escolar en todas sus posibles manifestaciones. Se
debe de tener en cuenta que en la actualidad es importante integrar el estudio de las plataformas
virtuales y las nuevas formas de comunicacion en la sociedad de la informaciéon y del
conocimiento. Entre ellas, el canal preferido por el alumnado a la hora de denunciar casos de
acoso y violencia escolar es el email porque les permite permanecer en el anonimato.

Desde estas lineas, conviene realizar un recordatorio a las personas implicadas en la
educacion: los conflictos se pueden resolver, pero mejor aun, se pueden prevenir
implementando estrategias efectivas. El conflicto constituye un proceso que hay que identificar
de manera precisa para poder intervenir. Un mejor conocimiento de los conflictos puede
reducirlos mediante la deteccion temprana y el tratamiento adecuado, asequible y oportuno.
Ademas de las consideraciones econdmicas, una ventaja importante de la prevencion radica en
evitar el sufrimiento. Futuras lineas de investigacion deberian analizar las diferentes variables
que influyen en el afrontamiento adecuado, como en esta tesis, la red social y la satisfaccion
con la vida. Una ultima reflexion esta dedicada a la apuesta por la educacion, evaluacion e
investigacion sobre estrategias de afrontamiento adecuadas que mejoran tanto la satisfaccion
con la vida como la salud, y deben impulsarse desde las escuelas y las familias, contribuyendo

a la construccion de un modelo de sociedad mas pacifica, solidaria y equitativa.
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X. APENDICES

Apéndice A. Cuestionarios “ad hoc” de variables sociodemograficas,

académicas y mediacion

Nombre y apellidos
1. CURSO:
2. NOMBRE DEL CENTRO:
3. EDAD:
4. GENERO:

(marque x) Masculino

Femenino

5. (Has repetido algln curso? (Qué curso/s has repetido?

(Cual es tu promedio de calificaciones en el curso actual?

6. Ciudad o pueblo donde resides:

7. Estado civil de tus padres: (marque x)

Casado

Divorciado

Separado

Soltero
Viudo
Otros

8. Numero de hermanos, incluyéndote a ti

Por orden de nacimiento, ;eres el n°?
9. Personas que viven contigo: (marque x en la casilla de la izquierda).

En “Otros” escribe el tipo de parentesco que tiene contigo esa persona (derecha)

Mama

Papa

Hermanos/as

Otros Familiares (Ejemplo: Abuelo/a)
Otros

10. Si tus padres estan separados, indica con quién convives la mayor parte del tiempo:
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Mediacion

11. ;Has oido hablar de la mediacion?

En caso afirmativo, ;qué conoces de la mediacion?

12. ;Has resuelto alglin problema a través de la mediacion?

En caso afirmativo, ;qué tipo de problema?
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Apéndice B. Carta informativa a los centros escolares y a los padres
Estimada directora del centro XXX:

Me pongo en contacto para solicitar la colaboracion en una investigacion que estamos
llevando a cabo sobre propuestas de mejora en los programas de convivencia escolar.

Se trata de una investigacion acerca de las diferentes estrategias de afrontamiento ante
el conflicto escolar. La finalidad de este proyecto es proporcionar respuestas mas adecuadas
que mejoren el rendimiento escolar y actuen en la prevencion del acoso escolar y la violencia,
problema por el cual pasan los estudiantes durante la adolescencia. Los resultados globales y
las propuestas de mejora de la investigacion serdn comunicados al centro escolar.

En esta investigacion se pide la participacion del alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria. Por un lado, se solicita la participacioén voluntaria por parte de los estudiantes en
la realizacién de un cuestionario de 15 minutos de duracién, en su horario escolar y, por otro
lado, se requiere la aprobacion de los padres y/o madres de estos alumnos.

El cuestionario es confidencial de acuerdo con lo establecido en la Ley Organica
15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter Personal.

Le envio un cordial saludo y agradecimiento por la atencion. Si el centro estuviese
interesado, podriamos concertar una reunion para abordar los detalles.

En espera de una respuesta,

Atentamente,

En nombre del equipo investigador

Ana Altabas del Rio
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Apéndice C. Analisis descriptivo de la muestra:

numero de hermanos de los estudiantes

Tabla C

Numero de hermanos del estudiante

Numero de hermanos N %
1 80 13,9
2 361 62,6
3 90 15,6
4 18 3,1
5 11 1,9
6-10 9 1,6
Total 569 100
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Apéndice D. Analisis descriptivo de la variable: estrategias de afrontamiento

Tabla D1

Resolucion de problemas

Media DesYlacmn N
estandar
Luché para resolver el problema 2,58 1,607 479
Me esforcé para resolver los problemas 2,59 2,253 479
Hice frente al problema 2,68 1,413 479
Supe lo que habia que hacer y lo intenté de nuevo 2,28 2,036 479
Mantuve mi postura y luché por lo que queria 2,71 1,404 479
Tabla D2
Apoyo social
Media DesYlacmn N
estandar
Encontré a alguien que escuch6 mi problema 2,64 1,591 474
Hablé con una persona de confianza 2,7 1,613 474
Dejé que mis amigos me echaran una mano 2,23 1,617 474
Pasé algin tiempo con mis amigos 2,57 1,474 474
Pedi consejo a un amigo o familiar que respeto 2,34 1,616 474
Tabla D3
Reestructuracion cognitiva
Media DeS\,’lacmn N
estandar
Reﬂemone sobre el problema y al final lo vi de forma 1.88 1,782 436
diferente
Cambié la forma en la que vi la situacion 1,74 1,474 486
Me convencf de que las cosas no eran tan malas 1.8 1,504 486
como parecian
Me pregunté qué era realmente importante y descubri 1.81 1,507 486
que las cosas no estaban tan mal
Me fijé en el lado bueno de las cosas 2,09 1,593 486
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Tabla D4

Expresion emocional

Desviacion

Media estandar N
Dejé salir mis sentimientos 1,95 1,543 481
Expresé lo que sentia 2,29 1,533 481
Analicé mis sentimientos y simplemente los dejé salir 2,03 1,534 481
Dejé desahogar mis emociones 2,17 1,542 481
Mis sentimientos eran abrumadores y estallaron 1,77 1,571 481
Tabla DS
Pensamiento desiderativo
Media DeS\’/iaci(')n N
estandar
Deseé que la situacion nunca hubiera empezado 2,85 1,531 484
Deseé que la situacion no existiera o se terminase 2,93 1,439 484
Deseé no encontrarme nunca mas en esa situacion 2,81 1,542 484
Deseé poder cambiar lo que habia sucedido 2,79 1,546 484
Me imaginé que las cosas podrian ser diferentes 2,28 1,541 484
Tabla D6
Evitacion de problemas
Media DesYiaci(m N
estandar
No dejé que me afectara y evité pensar en ello 1,78 1,775 498
Traté de olvidar el asunto 1,78 1,546 498
Quité importancia a la situacion y no quise preocuparme mas 1,76 1,533 498
Me comporté como si nada hubiera pasado 1,58 1,531 498
Evité pensar o hacer nada 1,4 1,474 498
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Tabla D7

Retirada social

Desviacion

Media estandar N
Pasé algtn tiempo solo 1,21 1,457 484
Evité estar con gente 0,86 1,326 484
Oculté lo que pensaba y sentia 1,4 1,527 484
No dejé que nadie supiera como me sentia 1,46 1,531 484
Traté de ocultar mis sentimientos 1,35 1,473 484
Tabla D8
Autocritica
Media DesYiaci(')n N
estandar
Me culpé a mi mismo 1,39 1,47 483
Me di cuenta de mis responsabilidades y me autoculpé 1,48 1,504 483
Me critiqué por lo ocurrido 1,25 1,516 483
Me recriminé por permitir que esto ocurriera 1,52 1,532 483
Fue un error mio, asi que tenia que sufrir las consecuencias 1,41 1,594 483
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Apéndice E. Perfil medio del estudiante en relacion al conocimiento

y utilizacion de la mediacion

Tabla E

Perfil medio del estudiante en relacion al conocimiento y utilizacion de la mediacion

No conocen ni utilizan

Si conocen y utilizan

Variable la mediacion la mediacion
Sexo No hay moda 2. Femenino
Edad 13,53 (1,44) 14,02 (1,42)
Curso 1°ESO 2°ESO
Nombre del centro Escolar 1. IES Zgz 1. IES Zgz
Tipo de Centro (publico o concertado) 1. Publico 1. Publico
Repeticion de curso 2. No 2. No
Promedio de calificaciones 6,513 (1,58) 6,427 (1,27)
Poblacion 2 Rural prox urb 2 Rural prox urb
Estado civil de los padres 1. Casado 1.Casado
Numero de hermanos incluidos 2,14 (0,87) 2,38 (1,11)

los estudiantes

Orden de hermanos 1,52 (0,69) 1,72 (1,01)
Tutela 1. Madre 1. Madre

Categoria de conflicto: entre iguales
(1), personal (2), familiar (3)

Violencia

Tipo de violencia:
(1) dentro del colegio,
(2) fuera del colegio,
(3) filoparental,
(4) hermanos

1. Entre iguales

2. No

1. Dentro del colegio

1. Entre iguales

2. No

1. Dentro del colegio

Acoso 1. No menciona 1. No menciona
Tipo de afrontamiento. Apropiado Apropiado
Sentimiento de soledad 47,10 (3,67) 48,19 (4,38)
Satisfaccion con la vida 18,98 (3,71) 17,92 (4,83)

Nota: Media (DT)
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Apéndice F. Sintesis de resultados de ANOVA para satisfaccion con la vida

en funcion del curso

Tabla F

Sintesis de resultados de ANOVA para satisfaccion con la vida en funcion del curso

Curso N M DT F P
1°ESO 207 19,01 3,87

2° ESO 199 17,98 4,07 2,739 ,008
3°ESO 59 19,15 3,51

4°ESO 80 18,98 3,97

1° ESO PEMAR 5 16,40 5,18

2° ESO PEMAR 10 18,90 3,60

3°ESO PEMAR 3 13,67 5,51

1° PAI 7 21,43 1,51

Total 570 18,64 3,96
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Apéndice G. Sintesis de resultados de ANOVA para satisfaccion con la vida

en funcion del estado civil de los padres del estudiante

Tabla G
Sintesis de resultados de ANOVA para satisfaccion con la vida en funcion del estado civil de

los padres del estudiante

Estado civil de los padres N M DT F p
Casado 404 19,03 3,92

Divorciado 90 17,81 3,83 4,331 ,001
Separado 40 18,30 3,96

Soltero 11 16,09 4,13

Viudo 13 15,46 4,31

Otros 8 18,38 2,77

Total 566 18,64 3,97
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Apéndice H. Sintesis de resultados de ANOVA para soledad

en funcion de la categoria del conflicto

Tabla H

Sintesis de resultados de ANOVA para soledad en funcion de la categoria del conflicto

Conflictos N M DT F p
Entre iguales 187 47,88 ,30 3,031 ,049
Personales 113 46,73 35

Soledad
Familiares 120 47,29 ,36
Total 420 47,40 ,19

285



Apéndice 1. Propuestas para un programa de mediacion escolar

Las siguientes propuestas se plantean con el objetivo de que los participantes de los
programas de mediacion manejen una serie de respuestas adaptativas que, ademas de disminuir
la conflictividad escolar, aportardn mayor satisfaccion personal y mejora del rendimiento
académico, a través del entrenamiento en competencias emocionales y habilidades sociales. El

disefio se presenta en un orden cronoldgico para facilitar su implementacion.

Fase 1. Fase educativa. Sensibilizacion e informacion sobre el programa

de prevencion de conflictos y mediacion escolar

Se trata de una primera fase de acercamiento a la resolucidn de los conflictos de manera
pacifica. El objetivo es proporcionar la informacion sobre el programa de prevencion de
conflictos y mediacion escolar que se va a implementar. Es el momento de presentar el
programa.

El equipo de personas responsable de dar informacion referente al programa de
mediacion estara integrado por representantes de los alumnos, padres, personal docente de cada
centro educativo y por una persona experta externa e imparcial que supervise la labor en
mediacion.

Previamente, el personal designado para esta labor habrd recibido la formacion
especifica en mediacion. Esta formacion que deben recibir los futuros mediadores, la
periodicidad de las revisiones, la decision sobre quién debe impartir la formacion, qué
contenidos debe comprender, cuando debe llevarse a cabo y la metodologia mas adecuada para
su imparticion se establece en la primera reunion del equipo con la persona experta en
mediacion.

Respecto a la modalidad de formacion destinada al equipo de mediadores adultos, para
este proyecto resulta mas recomendable un enfoque experiencial en el propio centro educativo,
impartido por expertos externos y adaptado a las necesidades especificas de cada centro
escolar. La metodologia didactica basada en la experiencia facilita la consolidacion de los
conocimientos sobre la materia que permitird llevar a la practica las competencias mediadoras
adquiridas. Atendiendo a los datos de esta investigacion, en primer lugar, se presentan estas
propuestas en respuesta al escaso alcance de las medidas empleadas hasta el momento por las
tres instituciones evaluadas, ya que no han mostrado los resultados que se podrian esperar de
una intervencion programada, personalizada y supervisada por profesionales expertos en

mediacion. Uno de los datos que mas llama la atencion es el limitado conocimiento sobre
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mediacion y la escasa utilizacion del recurso que manifiesta la muestra encuestada. De manera
que solo un 7% del alumnado del colegio concertado conoce el servicio de mediacion,
porcentaje muy inferior al del IES de poblacion rural (40%) y al del IES de Zaragoza (52%).
A lo que hay que afadir que, tan s6lo un 25% del grupo de estudiantes que conoce la mediacion
la ha utilizado para solucionar sus problemas. Una explicacion a este hecho podria ser la falta
de confianza del alumnado en los adultos-mediadores del propio centro. Como se ha
comprobado en otras investigaciones, s6lo una minoria de las victimas opta por hablar sobre
sus experiencias con adultos o con sus compatfieros. La actuacion de expertos externos ademas
de promover la confianza en la figura mediadora preserva la imparcialidad en el proceso de
resolucion de los conflictos, uno de los principios basicos de los programas de mediacion,
siguiendo el modelo de competencia. Otro posible motivo de su escaso conocimiento y uso
podria ser por el tipo de informacion aportada sobre mediacion y la forma de transmitir el
mensaje, por esta razon se recomienda, de nuevo, que esta tarea se designe a una persona con
experiencia, puesto que dependera de ella que se llegue a alcanzar el objetivo previsto en el
programa de convivencia escolar.

Esta primera fase educativa comienza con la sensibilizacion hacia la mediacion. Es
fundamental, ademés de nombrar las ventajas de instruir en la materia, comunicar la existencia
de los servicios de mediacion y la manera de contactar con los recursos mediadores externos
al centro educativo. En este estadio es importante transmitir informacion sobre los mecanismos
cognitivos que imposibilitan la soluciéon adecuada, como puede ser el alto nivel de
preocupacion emocional que produce la participacion en episodios de acoso escolar. Para las
victimas que no se sienten capaces de resolver el problema por si mismas recurrir al apoyo
social puede ser la Unica via. De manera que los estudiantes al ser conscientes de la
imposibilidad de solucionar la situacion por ellos mismos, valoran otras vias como pedir ayuda
fuera del contexto escolar donde tiene lugar el problema. La mediacion aporta la flexibilidad
cognitiva necesaria para considerar la conveniencia de solicitar ayuda y acabar con la situacion
problematica.

Informar sobre las competencias mediadoras y las diferentes estrategias para abordar
los conflictos es necesario, pero no es suficiente. Ademas de informar, es primordial integrar
un aprendizaje experiencial que aplique las competencias adquiridas para resolver los
conflictos, con el objetivo de incrementar al maximo el grupo de estudiantes que al conocer la
mediacion la pueda implementar y evitar asi que se repita el suceso estresante. En esta tesis,
tan solo un 25% del alumnado ha solucionado sus problemas a través de la mediacion. La

metodologia experiencial que forma parte del programa de mediacion escolar, garantiza el
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aprendizaje global al poner en practica los contenidos tedricos adquiridos en situaciones
concretas de la vida y consigue integrar el conocimiento vivencial a través de la
experimentacion activa. El alumnado involucrado en el programa como mediadores escolares
manifiesta cambios positivos en la forma de afrontar los problemas. En cambio, los alumnos
sin contacto con el programa de mediacion en su centro, tienden a ignorar e intentan evitar el
conflicto, aplicando un repertorio de estrategias de afrontamiento inadecuadas.

Otro asunto que se establece en esta primera etapa es el relativo a la organizacién o
creacion del equipo de mediacion y, en concreto, la asignacion de una persona del propio centro
que garantice la cohesion de todo el proceso mediador, las condiciones que debe reunir y las
tareas que debe llevar a cabo. Quedaréd también estipulado el organigrama y la disposicion de
los equipos de mediacion, los tipos de reuniones que deben celebrarse y su finalidad, asi como
la necesaria coordinacion que debe establecerse entre el alumnado mediador, sus responsables
dentro del centro escolar y los expertos externos que impartiran la formacion a los alumnos
mediadores, guiaran y realizaran la supervision periddica del programa de mediacion. La
actuacion del mediador externo en la fase educativa permitiria detectar a tiempo la falta de
conocimiento sobre mediacion, con el propdsito de subsanarla antes de pasar a la siguiente fase
de intervencion.

El abordaje de esta primera etapa requiere de la coordinacion entre personal del propio
centro, que conoce la institucidon, y el especialista en mediacion escolar, que aporta la
experiencia practica. Para garantizar la autenticidad de la figura del mediador y el acceso
directo a los profesionales en la materia, el Ministerio de Justicia ha habilitado un registro de
mediadores e instituciones de mediacion, al que pueden acceder todos los ciudadanos. Las
instituciones, incluidos los centros educativos, pueden solicitar la colaboracién de mediadores
especializados en el &mbito escolar y también acogerse a los programas que ofrece el Gobierno
competente de cada comunidad auténoma, como el proyecto “Ex-tendiendo puentes”
presentado en Aragon en 2019. Este informa sobre las actuaciones realizadas en materia de
mediacion comunitaria, con el fin de contribuir a su difusién y poner en marcha el proyecto de
mediacion escolar en cinco centros publicos de Educacion Obligatoria de Primaria y
Secundaria del Distrito Almozara de Zaragoza, otro centro publico escolar en Huesca y otro en

Teruel.
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Fase 2. Fase de intervencion. Analisis de la situacion e inicio de las sesiones

de mediacion

Esta segunda fase se divide en varias etapas. En primer lugar, se realiza el diagndstico
y analisis de la situacion conflictiva. A esta etapa algunos autores la denominan premediacion,

y una vez elaborada la valoracion se procede a iniciar las sesiones de mediacion.

1° Diagnéstico y analisis de la situacion. Esta segunda fase comienza con la reunion
del equipo de mediacion ya establecido. Este puede estar formado por el director,
orientador, tutores, delegado de la gestion de la convivencia o, si el caso lo requiere,
agentes externos al centro educativo para hacer una valoracion del conflicto con la
informacion disponible. Se analizard y valorara conjuntamente la situacion,
ajustando el procedimiento a seguir para gestionar un conflicto a los principios de
actuacion que marca el plan de convivencia de cada centro.

2° Una vez detectado el conflicto y valorada la idoneidad de la practica del programa
de mediacion para el caso, el equipo de mediacion del centro decide la propuesta de
intervencion, es decir, se pone en marcha el protocolo de mediacién. En primer
lugar, se determina quién realizara la primera entrevista con las partes implicadas
en el conflicto y se convoca a los participantes en la que se denomina la primera

sesion de mediacion.
Inicio de las sesiones de mediacion:

Primera sesion: Primera entrevista de mediacion. Acogida e informacion sobre el
proceso. Este primer encuentro entre las partes en conflicto y la persona mediadora tiene como
objetivo definir la intervencion en mediacidon como un proceso educativo, voluntario,
confidencial, colaborativo y estructurado con unas normas determinadas. Se enfatiza la
importancia del poder de decision que tienen las partes y la labor del mediador como
profesional imparcial y neutral que facilita la comunicacion entre las personas implicadas en
el conflicto para intentar llegar a un acuerdo. El profesional que guiard el proceso requiere una
formacién especifica en la materia y competencias socioemocionales (Bernal, 2008, 2011b,
2012a). También se establecerd un espacio y un tiempo para aclarar todas las dudas que van

surgiendo, la explicacion y secuenciacion temporal del programa.
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Segunda sesion: Entrevistas con las partes implicadas. Conocido el conflicto y sus
protagonistas, en las siguientes entrevistas se gestiona el conflicto integrando los diferentes
puntos de vista de los implicados y, en el caso que se considere, de sus respectivas familias.

Después de evaluar la situacion con el alumnado involucrado, es el momento de ofrecer
una entrevista de devolucion a las familias, para explicar como se va a proceder, y se solicitara
su cooperacion si fuese necesario. Este encuentro con la familia esta disefiado para aclarar las
dudas y destacar el valor de la mediacion como modelo de intervencion educativa. La dificultad
de esta tarea puede estar en conseguir el apoyo y colaboracion de algin miembro de la familia.
Se tratard de comunicar que para hacer realidad el objetivo principal, es decir, que los alumnos
aprendan a resolver de forma autonoma sus propios problemas, es necesario el trabajo conjunto
entre familia y centro escolar. De forma complementaria, en el caso de familias con parejas
divorciadas, es importante trasmitir la relacion que tiene el funcionamiento familiar en el
afrontamiento de los conflictos puesto que en los resultados de esta tesis se ha evidenciado el
uso diferenciado de la mediacion en funcidn de las caracteristicas de la estructura familiar. Se
puede apreciar una tendencia a poner en practica las estrategias mediadoras en los alumnos
cuyos progenitores tienen custodia compartida y también cuando es el padre el que tiene la
tutela. Los estudiantes recurren con menor frecuencia a utilizar este recurso cuando es la madre
la que tiene la custodia.

Al tratarse de una poblacion de alumnos que manifiesta tener un elevado porcentaje de
conflictos familiares, personales y entre iguales, incluido el acoso, resulta imprescindible
trabajar las habilidades para afrontarlos dentro del contexto escolar, de manera que dicho
aprendizaje se pueda extrapolar a otros ambitos de la vida y facilite su integracion en la
sociedad. El compromiso de toda la comunidad educativa extensible a los padres y tutores
legales de los alumnos y agentes sociales implicados, facilita que sean participes y responsables
de la convivencia en el centro.

En la mediacion, mas alla de la resolucion puntual de posibles conflictos, esta la
“funcion preventiva” o “funcion transformadora”. En este sentido, es importante comunicar a
las familias que cualquier enfrentamiento paralelo que mantengan con la otra parte en el
conflicto terminard complicando la situacion y dificultando las actuaciones que el centro
proponga realizar. Deben comprender que la intervencion en el conflicto corresponde
exclusivamente a los responsables del centro o en su defecto a los agentes externos competentes
en la materia. Se invitara a la familia a conocer el programa de mediacion sobre el que estaran

informados durante todo el tiempo que dure el proceso.
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Siguientes sesiones: En mediacion los encuentros entre las partes y los mediadores
se programan en funcion de cada caso en particular. Durante el proceso las partes establecen
el compromiso de resolver el problema asistiendo a todos los encuentros. Tras las sesiones de
negociacion y establecimiento de los acuerdos se dara forma al documento que recoge lo
pactado, es decir, la firma de los acuerdos, en el caso de que se haya llegado a la resolucion del
problema. La tultima sesion concluye una vez que se han fijado las fechas de las sesiones de

seguimiento cuyo proposito es la revision de los compromisos adquiridos por ambas partes.

Fase 3. Evaluacion del servicio de mediacion, memoria y propuestas de mejora

En esta fase, se procede con la evaluacion continua de la gestion del proceso mediador,
para finalizar con la recogida de las propuestas de mejora y asi consolidar el programa de
mediacion.

La importancia de la evaluacion del servicio de mediacion es clave para garantizar su
eficacia y calidad. La mision es conocer como impacta la implementacion de los programas en
la educacion y convivencia del centro. La falta de evaluacion de los programas de mediacion
podria explicar la desigualdad encontrada en los resultados de esta tesis doctoral en torno al
conocimiento de la mediacion en funcion del centro escolar. Las diferencias significativas se
encuentran entre el colegio concertado de Zaragoza y los dos institutos publicos. Llama la
atencion la desinformacion que los alumnos del colegio concertado manifiestan en materia de
mediacion y, por lo tanto, el escaso beneficio que obtienen del recurso. Cada uno de los centros
educativos analizados funciona de forma distinta respecto a la resolucion de los conflictos, a
pesar de que las lineas generales son establecidas mediante indicadores especificos desde el
Departamento de Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragdén, organismo
autonomico competente en materia de educacion. En Aragdn, se ha reglamentado horas de
clase para desarrollar los planes de convivencia, en los que poder establecer los programas de
mediacion en las instituciones educativas. Sin embargo, los resultados de este estudio llevan a
concluir, por un lado, que en los centros en los que ya estan instaurados estos programas seria
conveniente hacer una evaluacion de su repercusion y eficacia. Y, por otra parte, en los centros
en los que la figura mediadora no se haya implementado todavia seria necesario facilitar un
protocolo de actuacion adaptado a las caracteristicas de la comunidad educativa como el que
se esta presentando en esta investigacion.

La evaluacion de los programas de mediacion también permite la deteccion a tiempo

de los problemas, en concreto, de los casos de fracaso escolar, violencia y otros conflictos
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asociados que reducen el bienestar individual y colectivo. Estos datos son clave para determinar
el momento idoneo de aplicacion de este modelo de intervencion. Es importante destacar de la
muestra de este estudio, la tendencia a utilizar la mediacion para solucionar los problemas
unicamente entre los estudiantes de 16 y 17 afios de edad. Esta franja de edad corresponde al
alumnado escolarizado en 4° curso de ESO o al alumnado del ultimo ciclo de ESO que ha
repetido algun curso. Seria interesante evaluar cual es la causa de este hecho y favorecer que
este tipo de programas se implementen desde edades mas tempranas. Este proyecto es adecuado
para atender los conflictos escolares en cualquier nivel educativo. No obstante, las claves
estratégicas que se aportan como orientaciones concretas deben ajustarse a la edad del
alumnado y sus circunstancias particulares.

Para ello, es imprescindible comprender los distintos estilos de afrontamiento que, sin
duda, pueden dificultar el rendimiento académico o, por el contrario, pueden potenciarlo. Como
se ha observado en esta tesis, el grupo de alumnos que obtiene més respuestas adecuadas de
afrontamiento (70%) no ha repetido ningiin curso. Estos resultados obtenidos y los que se
registren en la evaluacion del programa de mediacion serviran para orientar las propuestas de
intervencion socioeducativa. La evaluacion ademds de detectar los puntos a mejorar permite
dar a conocer los resultados del programa de mediacion. Aunque la mayoria de centros poseen
algunas de estas herramientas y ya se estdn poniendo en practica, los datos advierten de sus
carencias. La mediacion escolar tiene como efecto un cambio positivo en las formas de afrontar
el conflicto del alumnado, ya que, por un lado, transforma la desmotivacioén y el fracaso
académico derivados de la falta de habilidades para ponerles limites y solucionarlos. Y, por
otro, contribuye al desarrollo personal, familiar y social, de manera responsable, respetuosa,
con actitud positiva, sensible ante cualquier tipo de violencia y el acoso escolar. Logra que los
conflictos educativos se conviertan en oportunidades de aprendizaje, tanto para los alumnos
que participan en el conflicto como para el centro escolar y el contexto més proximo en el que
se relacionan.

Para la propuesta del plan de evaluacion se establecen, en primer lugar, los aspectos
que deben ser evaluados, a través de qué indicadores y con qué instrumentos. En la reunioén
inicial del equipo se concreta el protocolo de evaluacion y se organiza el cronograma.

Durante el proceso de mediacion, la evaluacion, preferiblemente, debe ser continua a
fin de que sea posible incorporar alguna modificacion que afecte al proceso durante el mismo.

Lo que se avalua es la utilidad del proceso:
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e Percepcion de los mediados y los mediadores.

e Resultados obtenidos.

e Satisfaccion de los usuarios en el mismo.

e Esfuerzo invertido en la consecucion de los objetivos perseguidos.
e Grado de acuerdos alcanzados.

e Expectativas satisfechas de los mediadores.

El equipo que participa en el proyecto de mediacion debera completar la documentacion
en la que se recoge la valoracion de las actuaciones a través de unas fichas de seguimiento,
junto a las propuestas para proximos programas. Al final del curso académico, los miembros
asignados del equipo de mediacion presentaran la memoria del proyecto educativo de
mediacion que contempla las propuestas para la mejora del servicio en beneficio de la
comunidad.

A través de la evaluacion de los programas de mediacion se comprueba si se ha
conseguido alcanzar los objetivos para los que han sido creados los servicios de mediacion. La
mediacion facilita un proceso de madurez en los alumnos y crecimiento personal afiadido, al
mismo tiempo que aprenden a trabajar las emociones y las técnicas de comunicacion como la
escucha que, ademds de capacitarles para ayudar a resolver los problemas propios y de los
compaieros, fomenta una cultura respetuosa. Esta medida también repercute de forma positiva
en la opinion que los estudiantes tienen sobre el modelo y fortalece la confianza en el sistema

escolar.

Fase 4. Especializacion y consolidacion del servicio de mediacion

Por ultimo, se analiza como especializar y consolidar el servicio de mediacion, en los
centros en los que ya esta instaurado este recurso, ofreciendo nuevas posibilidades a aquellos
alumnos que demuestran un interés especial por la mediacion. A las figuras que ya estan
instauradas en los centros como la de alumno tutor, alumno ayudante o mediadores entre
iguales, se les podria dar mayor protagonismo a través de actividades como la liga de
mediadores en la que se busca el intercambio de experiencias mediadoras entre los centros
educativos.

El grupo de personas mediadoras que se formara cada nuevo curso, estara guiado por
el equipo mediador ya establecido. El ntimero de iniciados oscilard entre 4 y 6 alumnos por
curso, varios profesores, nuevas incorporaciones de personal no docente y familias, teniendo

en cuenta que la introduccion de la mediacion escolar en los centros educativos exige el
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compromiso de toda la comunidad educativa antes de crear el grupo. Los programas de
mediacion entre iguales deben estar coordinados por personal capacitado en mediacion que
proporcione supervision continua a los alumnos mediadores. Asi mismo, se pondra énfasis en
establecer el programa de mediacion y difundirlo, para que pueda ser conocido y accesible a
toda la comunidad educativa, primer paso para poder elegirlo de manera voluntaria. Esta
reflexion surge de los resultados expuestos en esta tesis, democratizar la oportunidad de formar
en mediacion a todo el alumnado, docentes y personal de la comunidad educativa,
independientemente de sus caracteristicas personales, capacidades académicas y profesionales,
deberia ser una prioridad de intervencion socioeducativa y psicosocial.

El reto de un servicio de mediacién ya implantado es su consolidacién y para
conseguirla es util estructurar un modelo en grupos especializados, creando redes de apoyo
familiares, que trasmitan esta manera de abordar los conflictos a otros contextos en los que la
mediacion es incipiente, y que posibiliten su extrapolacion al contexto social que les rodea.
Este compromiso depende, en gran medida, de la contribucién institucional que incentive la
promocion de agentes mediadores y fomente los programas de resolucion constructiva de
conflictos con la difusion de los beneficios que produce en la sociedad.

La consolidacion del protocolo de mediacion que se sigue se implementa con un
objetivo educativo que tiene en cuenta, en todo el proceso, la integracion de la competencia
afectiva que muestra interés por los demaés, con una vision practica posibilista enfocada en el
futuro, poniendo el acento en el aprendizaje de formas alternativas mas adecuadas de gestion
de los conflictos interpersonales en la comunidad educativa. En este sentido, se trabaja desde
un modelo que consigue que cada uno asuma la responsabilidad de sus actos y, ademas, tiene
un componente reparador que evita la escalada del conflicto y facilita la respuesta diferenciada
que necesita cada uno de los protagonistas directos, victima, agresores y espectadores, asi como
sus familias. Este modelo promueve el compromiso de evitar poner en marcha, siempre que
sea posible, el modelo disciplinario sancionador. La mediacion implica la voluntariedad y el
respeto por todos los individuos, en el que se pone en marcha un procedimiento pacifico,
afrontando el problema desde un estilo comprometido y cooperativo.

La propuesta de aprendizaje experiencial en mediacion que se presenta a los nuevos
candidatos a mediadores consta de diez unidades didacticas. A continuacion, se muestra el
esquema para la formacion de alumnos mediadores en resolucion de conflictos entre iguales

en el contexto escolar.
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Temporalizacion del programa de mediacion. La secuenciacion temporal del
programa de mediaciébn que se presenta a continuacion se puede adaptar a cada centro

educativo. La propuesta inicial se representa en la Tabla 1.

Tabla I

Temporalizacion del programa de mediacion

Temporizacion
Fases 1 trimestre 2 trimestre 3 trimestre
Sep-noviembre dic-febrero marzo-mayo
e Sensibilizacion X X
e Informacion X X
E ti .
ducativa e Formacion X X
e Organigrama X
- e Diagndstico X X X
Anal )
nalsts e Intervencion X X X
e Reunidn de equipo X X X
Evaluacion e Seguimiento X X X
e Memoria final X
e Nuevos mediadores X X
ey ex e Formacion de nuevos X X
Consolidacion )
mediadores
e Liga de mediadores X

A continuacidn, se detallan los aspectos mas relevantes de cada una de las fases.

Fase 1. Educativa: sensibilizacion, informacion, formacion inicial y formacion

continua.

SENSIBILIZACION E INFORMACION:

Durante el primer trimestre del curso escolar (septiembre, octubre y noviembre) se
realiza la sensibilizacion e informacion sobre las caracteristicas del programa de mediacion. Se
trata de dar informacion para tomar decisiones mas precisas acerca de la resolucion de los
conflictos, teniendo en cuenta las consecuencias de la inadecuada gestion de los mismos. Desde
el inicio se presenta el organigrama de personas que forman el equipo de mediacion del curso
académico y la manera de contactar en caso de que se detecte un conflicto.

La informacion sobre el protocolo de actuacion y la formacion de los alumnos se plantea

en el tiempo de tutoria. Tiene una duracion de 30 minutos a la semana o de 2 horas al mes,
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segun se distribuya, entre 4 y 10 semanas. Esta informacion inicial, la imparte el propio
alumnado tutor, en sesiones de tutoria entre iguales, supervisadas por un adulto, en el aula.
Para dar informacion sobre el programa de mediacion se establecen 3 puntos:
1) Sobre el Programa de mediacion:
- Que es.
- Cémo funciona.
- Cémo les serd util, adaptando la informacion a cada caso en particular.
2) Diferenciar la labor del mediador de otras figuras como alumnado ayudante,
tutores entre iguales...
3) Proponer la siguiente reflexion: Para qué creen que les serd util conocer la
mediacion. Una vez que se obtienen las respuestas realizar un feedback

especifico, preciso y claro, ampliando la informacién y aclarando dudas.

FORMACION INICIAL:

La formacion especifica en mediacion para los alumnos se basa en el aprendizaje
experiencial en torno a 10 unidades didacticas de una serie de habilidades y técnicas
distribuidas en varias sesiones. El nimero de sesiones se establecera en funcion de la dindmica
del centro y de los componentes del equipo mediador. En cada sesioén se impartira una unidad
didactica siguiendo el orden presentado anteriormente sobre la resolucion de conflictos a través
de la mediacion educativa entre iguales en el contexto escolar. Como ya se ha mencionado, la
programacion didéctica sigue una metodologia experiencial a través de actividades para el
entrenamiento de habilidades de comunicacion, relacion y convivencia, estrategias de solucion
de problemas, entre otros, poniendo en practica lo aprendido. En primer lugar, mediante una
técnica de simulacion como el role playing y, en segundo lugar, una vez que el equipo mediador

considera que estan preparados, pasan a comediar en casos reales.

UNIDADES DIDACTICAS: resolucion de conflictos a través de la mediacion
educativa entre iguales en el contexto escolar. En el tratamiento de los conflictos a través del
proceso de mediacion se aprende a establecer una comunicacion asertiva, a escuchar y a
conocer al otro. Aceptar la mediacion implica comprometerse con el proceso, las fases, el
protocolo y reconocer la mejora que se deriva de esta estrategia educativa.

La programacion didactica bajo la metodologia experiencial podria ser de la siguiente

manecra:
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EXPERIMENTAR:

1.- Crear una experiencia: Las personas en formacion toman contacto con una
situacion conflictiva que se presenta entre dos compaiieros. Para ello, se puede presentar como
ejemplo uno de los casos mas significativos en este estudio, como el conflicto entre iguales de
alguno de los estudiantes o, trasladar la iniciativa a los participantes y dejar que sean ellos los
que propongan el tipo de conflicto que les gustaria tratar en el supuesto practico. Entre los
conflictos vividos por los estudiantes de ESO de esta investigacion, el relativo a las relaciones
con los iguales en el contexto escolar (43%) es el principal problema manifestado. Entre los
conflictos de este tipo enumerados en esta tesis se podria recuperar el episodio vivido por varias
alumnas en el propio centro escolar que describe el suceso siguiente: “me pegué con una amiga
porque me tir6 el borrador y se agacho a ver si yo estaba bien, entonces le pegué cuando ella

estaba en posicion de cucaracha”.

OBSERVACION REFLEXIVA:

2.- Reflexionar y analizar: Se invita a las personas en formacion a analizar la situacion,
a pensar como acometerla de la mejor manera posible. “;Como habria actuado en esa misma
situacion? ;Qué actitud habria adoptado?” Siguiendo con el ejemplo anterior, se trata de situar
al participante en los diferentes roles del conflicto entre iguales: como victima, agresor,
espectador y mediador. Una vez realizado este ejercicio, se podria complementar con la
reflexion sobre los diferentes tipos de conflictos encontrados en esta tesis: los familiares y los
personales. Dentro de la categoria de los conflictos personales, las dificultades académicas se
presentan en el 19% de los encuestados seguido por el sufrimiento ante la enfermedad de un
familiar en el 9% de los casos.

3.- Integrar el analisis en conceptos: Se comenta, con el grupo que se esta formando
en mediacion, las fases que deben de cumplirse en el programa de mediacion: recepcion,
analisis, resolucion...; la actitud de escucha, la asertividad con la que acometer los
comentarios, los procesos que se aplican..., invitando a todos los participantes a que expongan
lo que conocen sobre estos temas, seguido de un adecuado feedback y acompafiado por una

explicacion sobre el protocolo propio del programa de mediacion.

RESOLUCION DE PROBLEMAS:
4.- Aprender conceptos y habilidades: Mediante ejemplos de situaciones concretas
en la que se haya resuelto un conflicto parecido, se consigue afianzar los conceptos y

habilidades explicadas y asegurarse de que se estan adquiriendo las competencias.
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5.- Practicar: Consiste en preparar un role playing, en el que el alumnado mediador
ponga en practica las técnicas, habilidades y actitudes en diferentes contextos: ;Y si el
compaiiero dice...? /Y si el conflicto escolar se produjese fuera de los muros del instituto y
ademas se cometiese un acto violento (25% de los casos analizados), como el siguiente
ejemplo: “le pegué una hostia y una patada en el autoblis a uno porque me insult6”? Y si
conocieses algun caso de conflicto familiar, ;como actuarias? En estos ensayos se puede
presentar algiin ejemplo para indagar sobre la informacion que los participantes manejan acerca

de los protocolos de actuacion en los casos que se debe interponer una denuncia.

EXPERIMENTACION ACTIVA:

6.- Practicar y agregar algo propio: Al permitir que el alumno mediador que esté
presente en una sesion de mediacion, acompafiando a los mediadores expertos, ante una
situacion de conflicto real entre compaifieros.

7.- Analizar la utilidad y relevancia de lo aplicado: Reflexionar sobre el papel que
ha desempefiado el mediador y el efecto que ha causado la implementacion de las competencias
adquiridas en la sesion presenciada.

8.- Aplicar a experiencias mas complejas: Proponer a la persona en formacién el
cierre de una sesién en comediacion con un mediador experto. Considerar si la mediacion

escolar, que contribuye a evitar los conflictos escolares, es aplicable a otros contextos.

EVALUACION Y MEMORIA FINAL:

9.- Evaluacion de los sentimientos y competencias: Solicitar a los participantes del
proceso, mediadores y mediados, que contesten un breve cuestionario sobre el nivel de
satisfaccion ante la experiencia de aprendizaje.

10.- Memoria final: Propuestas de mejora en el proceso de aprendizaje experiencial.

A lo largo de las unidades didacticas, a través de actividades ludicas se promueve el
entrenamiento de la comunicacion asertiva y positiva, la empatia, la conciencia emocional y la
regulacion del miedo, la rabia y el enfado, la aceptacion de la responsabilidad y del error. Es
una experiencia educativa en la que se aprende a compartir, a manejar la queja y la paciencia,
a lograr la cohesion de equipo y el respeto, a reconocer las emociones propias y las de los
demas. También brinda la oportunidad de adquirir competencias de vida para afrontar los
problemas, aumentar la autoestima y la confianza, todo ello con el propdsito de mejorar la

educacioén y el bienestar.
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Para el trabajo de regulaciéon emocional a través de la estrategia reestructuracion
cognitiva o reevaluacion positiva se han adaptado ejercicios experienciales propios de la
terapia racional-emotiva (RET) de Ellis (Ellis y Grieger, 1981). El objetivo que persigue es
ayudar a los estudiantes a sentir de manera mas apropiada, a actuar mas funcionalmente (de
manera eficaz), a pensar mas racionalmente, a aprender a identificar como el pensamiento
influye en los sentimientos y en la conducta. Mediante un formulario se recoge un registro de
los (A) acontecimientos activadores o situacion (pensamientos o sentimientos que ocurren justo
antes de que los estudiantes se sientan perturbados emocionalmente o actuen de forma
incontrolada o contraproducente), (B) creencias- creencias irracionales (pensamientos que
conducen a la consecuencia), (C) consecuencias o estado (sentimiento de malestar o conducta
inapropiada que se produce y el sujeto quiere cambiar), (D) discusiones (para cada creencia
irracional), (E) creencias racionales efectivas (para reemplazar las creencias irracionales), (F)
sentimientos y conductas (que se experimentan después de llegar a las creencias racionales
efectivas).

Junto a esta técnica se utiliza el Método de Solucion de problemas (D’Zurilla y
Goldfried, 1971) que consiste en un proceso cognitivo, afectivo y conductual, a través del cual
los estudiantes intentan identificar o descubrir soluciones a los problemas especificos que se
presentan en su vida cotidiana. Los componentes del proceso de esta técnica son: (1)
orientacion hacia el problema, (2) definicién y formulacion del problema, (3) generacion de
soluciones alternativas, (4) toma de decisiones y (5) puesta en practica y verificacion de la
solucion. Este método se puede utilizar dentro del programa de mediacion en la negociacion
de los acuerdos entre las partes y también como actividad destacada con el objetivo puesto en

que sean los propios estudiantes los que resuelvan sus propios conflictos.

FORMACION CONTINUA:

La formacion continua del equipo mediador que se encarga de implementar el programa
en el propio centro consiste en una sesion inicial de 2 horas de duracion presencial o a través
de aula virtual, seglin se requiera, y 10 sesiones online a través de aula virtual, a cargo de una
persona profesional experta en mediacion. Las sesiones online por videoconferencia y chats se
programan segun las necesidades de cada centro, siguiendo siempre el protocolo de actuacion
estipulado en la primera sesion inicial. Se podran organizar sesiones presenciales o aula virtual
adicionales siempre que sea requerido por el equipo mediador. En la Tabla J se detalla la
programacion didéctica de las sesiones de formacion continua que recibe el equipo de

mediacion de cada centro escolar.
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Tabla J

Programacion didactica para la formacion continua del equipo de mediacion

UD. Objetivos Contenidos Metodologia Actividades Tem. | Evaluacién
1.1. Conocer los 1.1. Definicion de conflicto 1.1.1. Didactico-expositivo 1.1.1. Establecer un dialogo sobre el conflicto 2h | Evaluacion
conflictos complementado con método inicial: Por

socratico observacion
1.1.2. Método basado en trabajo en | 1.1.2. Dinamica de grupos dirigida a conocer de la
2 grupos las emociones y conductas que provocan las participacion
z situaciones conflictivas
9
3
E 1.2. Clasificar los 1.2. Clasificacion de los 1.2.1. Método de indagacion 1.2.2. Investigar por grupos los tipos de 2h
E,, conflictos conflictos conflictos.
=]
-
ﬁ 1.1.2. Método basado en trabajo en | 1.2.2. Elaborar por grupos varias dinamicas
) grupos sobre los tipos de conflictos.
é Puesta en comun
g 1.3.1. Recopilar 1.3.1. Conflictos en los centros | 1.3.1. Activa: Colaborativa 1.3.1. En grupos: Lluvia de ideas sobre los 2h
© | informacion sobre los | educativos diferentes conflictos en los centros educativos
S conflictos escolares
— | 1.3.2. Conocer la 1.3.2. Repercusion de los 1.3.2. Metodologia activa 1.3.2. Role-play sobre los diferentes conflictos
a | repercusion de los conflictos escolares: acoso escolares
= | conflictos escolares escolar
1.3.3. Adoptar 1.3.3. Medidas para mejorar la 1.3.3. Método socratico 1.3.3. Conclusiones sobre la repercusion de los
medidas para la convivencia escolar conflictos escolares: el acoso escolar y medidas
mejora de la de mejora de la convivencia
convivencia escolar
2.1. Adquirir el 2.1. Caracteristicas de los 2.1. Clase magistral complementada | 2.1.1. Realizar una infografia sobre los 2h
conocimiento de los métodos pacificos de resolucion | con método de indagacion métodos de resolucion de conflictos apoyada
diferentes métodos de | de conflictos con busqueda en internet
resolucién de
conflictos
é 2.2.1. Conocer el 2.2.1. Modelos de resolucion de | 2.2.1. Método demostrativo 2.2.1. Video sobre los diferentes modelos de 2h | Evaluacion
& | protocolo de conflictos apoyado en un video sobre los resolucion de conflictos formativa del
g actuacion ante los diferentes protocolos de resolucion protocolo de
« | conflictos de conflictos resolucion de
2 2.2.2. Recopilar 2.2.2. Recursos sociales para la | 2.2.2. Método de indagacion 2.2.2. Investigar sobre los recursos sociales conflictos
2 | informacion sobre los | resolucion de conflictos para la resolucion de conflictos
% recursos sociales para
2 | laresolucion de los
5 | conflictos
T | 2.2.3. Planificar el 2.2.3. Método basado en aprendizaje | 2.2.3. Elaboracion de un protocolo de
< | protocolo de por proyectos (ABP). resolucion de conflictos. Trabajo en grupo
§ actuacion basado en aprendizaje por proyectos (ABP)
E 2.3.1. Participar en la | 2.3. Ventajas de los métodos 2.3. Didactico-expositivo 2.3. Debate sobre las ventajas de los métodos 2h
2 | difusion de la pacificos de resolucion de complementado con método activo | pacificos de resolucion de conflictos
= importancia de la conflictos
gestion pacifica de los
conflictos
2.3.2. Colaborar en la | 2.3.2. Propuestas de mejora de | 2.3.2. Método colaborativo 2.3.2. Elaborar un contrato conductual de
mejora de la la convivencia y compromiso. compromiso para llevar a cabo esas mejoras
convivencia
3.1.1. Conocer la 3.1. La mediacion en el contexto | 3.1. Clase magistral apoyada en 3.1. Preguntas para conocer el grado de 2h
mediacion escolar educativo método socratico informacion que tienen sobre la mediacion
§ 3.1.2. Reflexionar 3.1.1. La intervencion en los 3.1.1. Método activo 3.1.1. Lluvia de ideas sobre las ventajas de la
% sobre las normas de casos de violencia y acoso mediacion y debate sobre su utilizacion en los
2 | convivencia: escolar desde la disciplina de la casos de violencia escolar
o | tolerancia cero a las mediacién
£ | manifestaciones de
'%' violencia y acoso
s escolar
@
= | 3.2. Clasificar los 3.2. Modelos de mediacion 3.2.a) Método de indagacion 3.2.a) Trabajo en grupo para recoger 2h | Evaluacion
€ | modelos de mediacién informacion sobre los modelos de mediacion y formativa: Por
;E su ambito de aplicacion. Busqueda en internet observacion
3 3.2.b) Método basado en 3.2.b) Sigue el proyecto ABP ampliado con la mediante lista
§ aprendizaje por proyectos informacién aprendida sobre mediacion. de cotejo
E Puesta en comun
< | 3.3. Mgjorar las 3.3. Caracteristicas de los 3.3. Método basado en trabajo en 3.3. Video sobre los diferentes estilos de 2h
S | habilidades de mediadores grupo apoyado en video sobre comunicacion
% | escucha comunicacién
E 3.3.1. Habilidades de escucha 3.3.1. Role-play sobre escucha activa
2 3.4. Implementar el 3.4. Programa de mediacion 3.4. Método demostrativo 3.4. Implementacion del protocolo de 2h | Evaluacion
=]

programa de
mediacion escolar

escolar

mediacion a través de Role-play de la
resolucion de un caso de conflicto escolar.
Presentacion del trabajo realizado en el ABP

final: role-play
y presentacion
ABP
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Fase 2. Analisis e intervencion: Analisis de la situacion e inicio de las sesiones de
mediacion.

Para la implementacion del programa de mediacion en caso de conflicto, una vez
activado el protocolo, los tiempos correspondientes son los siguientes.

En la actuacion en caso de conflicto la primera medida sera el andlisis de la situacion
que consiste en un primer diagndstico, seguido de la propuesta de intervencion.

1. Diagnostico y valoracion de la situacion. Una vez que se pone en marcha el
protocolo, el equipo mediador determina las causas del problema y en funcion
de la gravedad o la problematica en cuestion, se prepara para tomar las
decisiones mas eficaces para la propuesta de intervencion.

2. Propuesta de intervencion. En el caso de detectarse conflictos en las relaciones
interpersonales graves podria tomarse la determinacion de ser derivado a la
instancia o servicio competente. En caso contrario, se continda en el propio

centro con el protocolo de mediacion segtn el plan presentado.

Fase 3. Evaluacion del servicio de mediacion, memoria y propuestas de mejora.
La evaluacion debe ser continua a través de unas fichas de seguimiento. En el Gltimo
trimestre académico, los miembros asignados del equipo de mediacidn presentaran la memoria

final que contempla las propuestas para la mejora del servicio de mediacion.

Fase 4. Especializacion y consolidacion del servicio de mediacion.

Las actividades para la consolidacion del servicio de mediacion se realizan a lo largo
del curso. Ya se ha mencionado la temporalizacion de la formacion, tan solo queda por detallar
el cronograma de las actividades como /a liga de mediadores en la que se busca el intercambio
de experiencias mediadoras programadas durante el ultimo trimestre del curso escolar.

En todo momento se llevara a cabo la gestion del conflicto cumpliendo con los
parametros establecidos en el plan de convivencia, segun el tipo de conflicto de que se trate.
En el caso de considerar la situacion de extrema gravedad o se detecte la posibilidad de un
agravamiento del caso, se pondra en marcha de forma inmediata el protocolo, salvaguardando
los intereses de los alumnos y trasladando la informacion al organismo competente. Salvo
excepciones muy puntuales, el conflicto escolar debe gestionarse en el &mbito natural donde
se manifiesta. La comunidad escolar es, en principio, y excepto los casos de mayor entidad, la

mas capacitada para resolver el conflicto.
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Disponer de unas propuestas de implementacion recogidas en un protocolo de
mediacion no significa plantear una respuesta Gnica; muy al contrario, es la guia para adecuar
la intervencion especifica que se requiera en cada momento. Si el centro escolar cuenta con
modelos eficaces de resolucion de conflictos puede elegir con criterio aquella formula que

mejor pueda adaptarse a sus caracteristicas y a su situacion.
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XI. ANEXOS

Anexo 1. Escala de Soledad UCLA de Russell, Peplau y Cutrona (1980),
adaptada al espaiiol por Exposito y Moya (1993)

Las siguientes frases describen cémo se siente a veces la gente. Indica con qué
frecuencia cada frase describe la forma en que te sientes t. Por ejemplo: ;Con qué frecuencia
te sientes feliz? Si nunca te sientes feliz marca el 1 (nunca), si siempre te sientes feliz marca el

4 (siempre).

Nunca: 1 Pocas veces: 2 Muchas veces: 3 Siempre: 4
1 |;Con qué frecuencia sientes que te entiende la gente que te rodea? 1 23 4
2 | (Con qué frecuencia sientes que te falta compaiiia? 1 23 4
3 |;Con qué frecuencia piensas que no hay nadie a quien puedas pedir ayuda? 1 23 4
4 |;Con qué frecuencia te sientes solo/a? 1 23 4
5 [¢{Con qué frecuencia sientes que formas parte de un grupo de amigos/as? 1 23 4
6 | (Con qué frecuencia piensas que tienes mucho en comun con la gente que terodea? | 1 2 3 4
7 | ¢{Con qué frecuencia sientes que no tienes a nadie cerca de ti? 1 2 3 4
8 [(Con qué frecuencia piensas que tus intereses e ideas no son compartidas 123 4
por quienes te rodean?
9 | /Con qué frecuencia piensas que eres una persona sociable y amistosa? 1 2 3 4
10 | ;Con qué frecuencia te sientes vinculado y unido a otra gente? 1 23 4
11 |;Con qué frecuencia te sientes rechazado/a? 1 2 3 4
12 | ;Con qué frecuencia piensas que tus relaciones sociales no son importantes? 1 2 3 4
13 | ;Con qué¢ frecuencia piensas que nadie te conoce realmente bien? 1 23 4
14 | (Con qué frecuencia te sientes aislado/a de los demas? 1 23 4
15 | (Con qué frecuencia piensas que puedes encontrar compaiiia cuando lo deseas? | 1 2 3 4
16 | (Con qué frecuencia sientes que hay gente que realmente te entiende? 1 23 4
17 | ¢(Con qué frecuencia te sientes timido/a? 1 23 4
18 | ;Con qué frecuencia sientes que estas con gente alrededor, pero que no estan 1 23 4
realmente contigo?

19 | ;Con qué frecuencia sientes que hay gente con quien puedes hablar? 1 2 3
20 | ;Con qué frecuencia piensas que hay gente a quien puedes pedir ayuda? 1 23
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Anexo 2. Escala de satisfaccion con la vida SWLS

de Diener Emmons, Larsen y Griffin (1985),

adaptada al espaiiol por Atienza, Pons, Balaguer y Garcia-Merita (2000)

Ahora veras frases que reflejan ideas sobre la vida. Se trata de que nos digas en qué

medida estas de acuerdo o no con estas ideas. Pon una X en la casilla que mejor describe lo

que piensas de cada frase.

Muy en
desacuerdo

En
desacuerdo

Ni de
acuerdo
ni en
desacuerdo

De acuerdo

Muy de
acuerdo

Mi vida es en la mayoria
de los aspectos como me
gustaria que fuera

Hasta ahora, todo lo que
me gustaria tener en mi vida
ya lo tengo

No estoy contento/a
con mi vida

Si pudiera vivir mi vida otra
vez, me gustaria que fuera
como ha sido hasta ahora

No me gustan muchas
cosas de mi vida
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Anexo 3. Inventario de Estrategias de Afrontamiento CSI
de Tobin, Holroyd, Reynolds y Kigal (1989),
adaptado al espaiiol por Cano, Rodriguez, y Garcia (2007)

El proposito de este cuestionario es encontrar el tipo de situaciones que causa
problemas a las personas en su vida cotidiana y como éstas se enfrentan a estos problemas.
Piensa durante unos minutos en un hecho o situacién que ha sido muy estresante para ti en el
ultimo mes. Por estresante entendemos una situacion que te causa problemas, te hace sentir
mal o que te cuesta mucho enfrentarte a ella. Puede ser con la familia, en la escuela, en el
trabajo, con los amigos, etc. Describe esta situacion en el espacio en blanco de esta pagina.
Escribe qué ocurri6 e incluye detalles como el lugar, quién o quienes estaban implicados, por
qué le diste importancia y qué hiciste. La situacion puede estar sucediendo ahora o puede
haber sucedido ya. No te preocupes por si esta mejor o peor escrito o peor organizado, sélo
escribela tal y como se te ocurra. Contintia escribiendo por detras si es necesario.

Describe una situacién que te causo o te esté causando problemas ahora:

(Qué ocurri6?:

;Donde ocurrio?

(Quienes estaban implicados?

(Por qué le diste importancia?

(Qué hiciste?

De nuevo piensa unos minutos en la situacion o hecho que has elegido. Responde a la
siguiente lista de afirmaciones basandote en como manejaste esta situacion. Lee cada frase y
determina el grado en que hiciste lo que cada frase indica en la situacion que antes elegiste

marcando el nimero que corresponda:

0 = En absoluto 1="Un poco 2 = Bastante 3 =Mucho 4 = Totalmente
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Comprueba que respondes a todas las frases y que marcas sélo un nimero en cada
una de ellas. No hay respuestas correctas o incorrectas; solo se evalta lo que hiciste, pensaste

0 sentiste en ese momento.

1 |Luché para resolver el problema 01234
2 |Me culpé a mi mismo 01234
3 | Dejé salir mis sentimientos para reducir el estrés 01234
4 | Deseé que la situacion nunca hubiera empezado 01234
5 |Encontré a alguien que escuchd mi problema 01234
6 |Repasé el problema una y otra vez en mi mente y al final vi las cosas

de una forma diferente 01234
7 |No dejé que me afectara; evité pensar en ello demasiado 01234
8 |Pasé alglin tiempo solo 01234
9 | Me esforcé para resolver los problemas de la situacion 01234
10 |Me di cuenta de que era personalmente responsable de mis dificultades 01234

y me lo reproché
11 | Expresé mis emociones, lo que sentia 01234
12 | Deseé que la situacion no existiera o que de alguna manera terminase 01234
13 |Hablé con una persona de confianza 01234
14 | Cambié la forma en que veia la situacion para que las cosas no parecieran tanmalas |0 1 2 3 4
15 | Traté de olvidar por completo el asunto 01234
16 | Evité estar con gente 01234
17 | Hice frente al problema 01234
18 | Me critiqué por lo ocurrido 01234
19 | Analicé mis sentimientos y simplemente los dejé salir 01234
20 | Deseé no encontrarme nunca mas en esa situacion 01234
21 | Dejé que mis amigos me echaran una mano 01234
22 |Me convenci de que las cosas no eran tan malas como parecian 01234
23 | Quité importancia a la situacion y no quise preocuparme mas 01234
24 | Oculté lo que pensaba y sentia 01234
25 | Supe lo que habia que hace.r, asi que doblé mis esfuerzos y traté con mas impetu 01234

de hacer que las cosas funcionaran
26 | Me recriminé por permitir que esto ocurriera 01234
27 | Dejé desahogar mis emociones 01234
28 | Deseé poder cambiar lo que habia sucedido 01234
29 | Pasé algun tiempo con mis amigos 01234
30 |Me pregunté qué era realmente importante y descubri que las cosas no estaban

tan mal después de todo 01234
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31 | Me comporté como si nada hubiera pasado

32 | No dejé que nadie supiera como me sentia

33 | Mantuve mi postura y luché por lo que queria

34 | Fue un error mio, asi que tenia que suftir las consecuencias

35 | Mis sentimientos eran abrumadores y estallaron

36 | Me imaginé que las cosas podrian ser diferentes

37 |Pedi consejo a un amigo o familiar que respeto

38 |Me fijé en el lado bueno de las cosas

39 | Evité pensar o hacer nada

40 | Traté de ocultar mis sentimientos

41 |Me consider¢ capaz de afrontar la situacion
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FIN DE LA PRUEBA: A cumplimentar por el evaluador
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