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Resumen: En las últimas décadas los problemas de convivencia en la escuela han sido y siguen sien-
do foco de atención social y educativa. Los programas de mediación escolar se han consolidado 
como procedimiento efectivo de mejora de la convivencia. Sin embargo, en la mayoría de casos, la 
concepción de los conflictos y la actuación frente a los mismos sigue enraizada en el tradicional en-
foque punitivo. Los programas de justicia restaurativa promueven un cambio en la cultura sanciona-
dora como vía de ordenación de la convivencia en los centros, impulsando la reparación y la asunción 
de responsabilidad, no solo en relación con los hechos sino, muy especialmente, con respecto a la 
búsqueda de soluciones. Mediante un análisis comparativo de las evaluaciones de los programas de 
justicia restaurativa en 67 escuelas del Reino Unido, se identifican los elementos clave para su imple-
mentación y transferencia a nuestro contexto educativo.

Abstract: Over the last decades, coexistence issues at school have been and still are the focus of 
social and educational attention. School mediation programmes have consolidated as an effective 
procedure to improve coexistence. However, in most of the cases, the approach to conflicts and the 
actions taken to address them are still rooted in a more traditional punishing approach. Restorative 
justice programmes promote a shift in the penalising culture as a way to order coexistence in centres, 
by pushing for reparations and taking responsibility not only of the facts but especially with regards 
to solution seeking. Through a comparative analysis of the evaluations carried out among the re-
storative justice programmes of 67 schools in the United Kingdom, we were able to identify the key 
elements for its implementation as well as transference to our education context.
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Introducción
Desde finales de los años noventa, en España, la mediación 
se ha desarrollado en el ámbito escolar mostrando su poten-
cial y consolidándose como un mecanismo de considerable 
utilidad educativa al servicio de la convivencia (García-Raga, 
Martínez y Sahuquillo, 2012). La mediación se percibe como 
una herramienta de resolución de conflictos, pero también 
como una nueva cultura que viene a facilitar el abandono del 
régimen disciplinario tradicional apostando por la responsa-
bilización1 de los afectados en el conflicto y en la gestión de-
mocrática de la convivencia (Torrego, 2006). 

Aprender a vivir juntos y aprender a ser son dos de 
los cuatro pilares identificados en el informe Delors, de la 
Unesco, para la educación del siglo XXI (1996). En España, la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, estable-
ció la obligatoriedad de que los centros escolares elaboren un 
plan de convivencia, y la Constitución refiere que el objeto de 
la educación es el pleno desarrollo de la personalidad huma-
na en el respeto a los principios democráticos de convivencia 
y a los derechos y libertades fundamentales (Constitución 
Española, 1978, Art. 27.2).

Sin embargo, hoy todavía son muchos los centros educa-
tivos que resuelven los conflictos del alumnado recurriendo 
a mecanismos tradicionales asentados en la imposición y el 
poder (Síndic de Greuges, 2006) y la mayoría de conflictos 
que no se resuelven en la escuela acaban en lo penal (Ca-
rrasco, Villa, Ponferrada y Casañas, 2010; Rodríguez-Sedano, 
Madrid Liras, 2010).

Consecuentemente, se plantea la necesidad de revisar las 
actuaciones en materia de convivencia escolar, así, en este 
estudio analizamos la implementación del modelo restaura-
tivo desarrollado en el Reino Unido para identificar aquellos 
elementos susceptibles de contribuir a la mejora de la con-
vivencia en los centros y al abandono del modelo punitivo. 
Los países de influencia anglófona vienen implementando 
programas de justicia restaurativa en el ámbito escolar2 que, 
además de la mediación, incluyen otras prácticas restaura-
tivas (a partir de ahora PR) que abren nuevas posibilidades 
de ordenación de la convivencia en los centros (McCluskey, 
2010). 

En el Reino Unido, el enfoque restaurativo3 inicia su desa-
rrollo a finales de los años noventa, muy influenciado por el 
modelo australiano y por la preocupación en relación con la 
delincuencia juvenil y el bienestar del menor (Hopkins, 2006). 

La publicación del libro Changing Lense (Zehr, 1990) su-
pone la primera concreción teórica de la justicia restaurativa 
que describe el delito como una violación de las relaciones y 
no de la norma, poniendo énfasis en la reparación del daño y 
de las relaciones, en lugar de centrarse en la culpa y el castigo 
(Wright, 1999). 

Inicialmente, su transferencia al ámbito escolar persigue 
hacer frente a situaciones de conflicto, adaptando las PR de-
rivadas del ámbito penal. Sin embargo, actualmente, el plan-
teamiento va más allá del simple enfoque intervencionista 
para integrar los principios y valores restaurativos en cual-
quier situación acaecida en el entorno escolar, desarrollando 
un nuevo modelo relacional que implica un cambio de para-
digma, un cambio de mentalidad y un cambio de sistema.

Blood y Thorsbone (2006) nos recuerdan que el desa-
rrollo de la filosofía restaurativa en el ámbito escolar requiere 
un cambio importante en el pensamiento y en las creencias 
acerca de la disciplina, su propósito y su práctica. Pasar de un 
sistema punitivo a uno basado en valores relacionales requie-
re un cambio en los corazones y las mentes de profesionales, 
estudiantes, madres, padres y de toda la comunidad en gene-
ral. Sin entender la enormidad de esta tarea el impacto será 
limitado. Hopkins (2006) enfatiza esta idea cuando pone de 
relieve que no se pueden desarrollar las PR sin los valores 
(respeto mutuo, empoderamiento, colaboración, valoración 
de los demás, integridad, honestidad, apertura, confianza y 
tolerancia) y las habilidades que la sustentan (alfabetización 
emocional, empatía, apertura mental, escucha activa, ha-
bilidades de gestión de conflictos). Así, Blood y Thorsbone 
afirman que sin un cambio de mentalidad, de posición y de 
sistema, las prácticas restaurativas pueden ser como castigos 
encubiertos:»... durante nuestra experiencia hemos visto al-
gunas escuelas que afirmaban haber incorporado el modelo 
restaurativo pero una mirada detallada delataba que su prác-
tica restaurativa era un castigo encubierto» (Blood y Thors-
bone, 2006, p.5). 

1 Utilizamos el neologismo responsabilización para referirnos a la asunción de responsabilidad en relación con los hechos, pero también en re-
lación con la búsqueda de posibles soluciones. 2 Nos consta el desarrollo e implementación de diferentes programas restaurativos en el ámbito 
penal, tanto en el ámbito de menores, adultos y en el ámbito penitenciario (Gómez y Coco, 2013; Guardiola, Albertí, Casado y Susanne, 2012; 
Ríos y Olalde 2011; Tamarit, 2012; entre otros); nos interesamos aquí por la transferencia del enfoque restaurativo al ámbito escolar. 3 Como se 
verá, en el artículo utilizamos los términos modelo, enfoque, y programa restaurativo. En el análisis de casos múltiples nos referimos a programa 
restaurativo, ya que las evaluaciones examinadas se refieren a programas específicos. Pero la evolución de estos programas hace que se vaya 
abandonando esta denominación a favor del término enfoque restaurativo. De esta manera se significa el cambio de mirada que va más allá 
de un programa concreto y que quiere generar un cambio esencial respecto a los valores, la ética y el sistema de regulación de las relaciones 
interpersonales de manera global. Además, este nuevo enfoque implica un cambio de paradigma, que conlleva la superación del paradigma 
retributivo/punitivo (Zehr, 1990).
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Además, Hopkins (2011) se plantea la posibilidad de em-
pezar a hablar de pedagogía restaurativa, la cual solo podrá 
desarrollarse en un sistema donde la convivencia no esté di-
sociada del contenido curricular. Por lo tanto el enfoque no 
se limita sólo a aquellas acciones reactivas a situaciones de 
conflicto, es también proactivo e implica, pues, nuevas meto-
dologías de enseñanza y aprendizaje. 

Así, es importante tener en cuenta no solo lo qué imple-
mentamos sino cómo lo hacemos, Blood y Thorsbone (2006) 
sugieren los siguientes estadios, claves, según ellas para un 
buen desarrollo de enfoque: 
1. Conseguir el compromiso (capturar corazones y mentes). 

Incluye la identificación de necesidades e intereses, aná-
lisis cualitativo y cuantitativo. Responder a las preguntas: 
¿qué estamos haciendo bien? y ¿qué necesitamos mejo-
rar? Desmontar los mitos en relación con la gestión de la 
convivencia e identificar prioridades.

2.  Desarrollar una visión compartida (conocer hacia dónde 
vamos y porqué). Implicar a toda la comunidad educativa 
en procesos efectivos de identificación de objetivos a corto, 
medio y largo plazo. Es importante que todos los trabajado-
res de la escuela puedan conceptualizar de manera simple 
un marco que les ayude a ver como las prácticas restaurati-
vas pueden ayudarles a dar respuesta al nuevo modelo de 
gestión de la convivencia y desarrollar un lenguaje común.

3. Desarrollar una práctica sensible y efectiva (cambiar la 
manera de hacer). Incluye la formación, el mantenimiento 
y el asesoramiento en relación con las nuevas prácticas.

4. Desarrollar un enfoque global (poniéndolo todo junto). 
Reordenar el sistema de gestión de la convivencia, dise-
ñar un proceso de transición, ampliar la mirada para no 
centrarse sólo en el alumno y hacerlo en toda la escuela, 
todos los sectores de la comunidad educativa y en la co-
munidad en general. 

5. Las relaciones profesionales (desarrollando el traba-
jo cooperativo). Promocionar relaciones profesionales 
abiertas, honestas, transparentes y justas. Utilizar las 
prácticas restaurativas también para la gestión de las re-
laciones y de los conflictos entre el personal. Cuestionar 
la práctica y la conducta. 
Pero, si bien es cierto que la justicia restaurativa no se 

puede reducir a sus prácticas (Walgrave, 2003), nos parece 
interesante detallar las más comunes en su adaptación al ám-
bito escolar:
•	 Diálogo restaurativo: implica el uso de las preguntas res-

taurativas y/o guiones. A pesar de que pueden variar en 

función de las influencias y de su adaptación, se pueden 
concretar de la siguiente manera: ¿qué pasó?, ¿qué pen-
saste en ese momento?, ¿qué sentiste? y ahora, ¿cómo 
te sientes, qué piensas?, ¿quién se ha visto afectado y 
cómo?, ¿qué necesitan las personas afectadas?, ¿cómo 
se puede reparar la situación?, ¿qué se puede hacer para 
que la situación no se repita en un futuro? Las preguntas 
restaurativas surgen de la propia definición de justicia res-
taurativa y de la concreción del paradigma desarrollado 
por Zehr (1990). El hecho de que la justicia restaurativa 
mueva el foco de atención de la infracción a la norma al 
daño que produce la infracción en las relaciones implica 
preguntas diferentes. De este modo, pasamos de pregun-
tarnos: ¿qué norma se ha infringido?, ¿quién debe ser cul-
pado? y ¿de qué manera debemos castigar al infractor? 
a preguntarnos: ¿quién ha sido perjudicado?, ¿quién es el 
responsable de arreglar la situación y reparar? y ¿de qué 
manera se puede satisfacer la reparación? Es interesante 
tener en cuenta que estas primeras preguntas restaurati-
vas han ido evolucionando en paralelo a la concreción del 
paradigma. En este sentido, una de las influencias más 
importantes en relación con las preguntas restaurativas 
fueron los guiones que se desarrollaron en la transferen-
cia del Family Group Confering (FGC) neozelandés en 
Australia, especialmente con el modelo WagaWaga y su 
posterior transferencia a Estados Unidos (Guardiola, Al-
bertí, Casado, Martins y Susanne, 2011).

•	 Mediación: tiene diferentes orígenes e influencias4. Impli-
ca un encuentro entre las personas afectadas por una si-
tuación. El proceso es conducido por un mediador. Tiene 
una estructura formal: entrada, compartir puntos de vista, 
definir el problema, buscar soluciones y acordar. Normal-
mente, en el modelo anglosajón se utilizan las preguntas 
restaurativas. La mediación conducida por alumnos me-
diadores se denomina mediación entre iguales.

•	 Conferencing: deriva del FGC neozelandés y puede tomar 
diversas formas. Es un encuentro, conducido por un faci-
litador, con las personas implicadas, sus familiares, perso-
nas de apoyo y algún miembro de la comunidad. Utilizan 
las preguntas restaurativas —incluso a veces un guión 
preestablecido— y en su versión más formal se sigue un 
orden de intervención y las siguientes fases: exposición 
de los hechos, comunicación, reunión privada y refrigerio, 
acuerdo y plan de actuación. Ahora bien, el modelo, en 
su transferencia y adaptación, ha sufrido múltiples mo-
dificaciones. 

4 Normalmente, en Europa, se identifica la influencia de Estados Unidos (años 70), National Asssociation for Mediation in Education (NAME) 
(1984), pero en los países de influencia anglófona el modelo de mediación escolar también está muy influenciado por los programas de media-
ción víctima-ofensor del ámbito penal como el Victim Offender Reconciliation Project en Canadá (1975) y por el desarrollo de la justicia restaura-
tiva; prueba de ello es el uso de las preguntas restaurativas en el proceso de mediación escolar.
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•	 Círculo restaurativo: encuentra sus raíces en las comu-
nidades indias norteamericanas, en los Healing Cercles 
o Pacemaking Cercles y los Sentencing Cercles origi-
narios de Canadá. Parte de la premisa que todos los 
miembros de la comunidad tienen interés en la reso-
lución del conflicto y por lo tanto todos son invitados 
a participar (McCold, 2006). El proceso se inicia con 
la exposición de los hechos, el orden de intervención 
es marcado por un objeto que pasa de mano en mano 
(talkingpiece), después de la fase de comunicación 
se elabora un plan de acción y se estructura el apoyo 
necesario para realizarlo. En su adaptación al ámbito 
escolar encontramos los siguientes modelos: círculos 
de resolución de problemas o de gestión del aula, y el 
tiempo de círculo. Este último incluye la utilización de la 
talkingpiece y sigue las siguientes fases: entrada, mez-
cla, actividad principal, reflexión, actividad física, salida 
y es utilizado para la creación de grupo y fomentar la 
participación democrática.
A pesar de la existencia de diversas diferencias entre 

mediación y conferencing, la más distintiva es que el confe-
rencing necesariamente requiere de la participación de más 
personas en el proceso, además de las partes directamente 
implicadas. De esta manera, en muchos países europeos, se 
empezó a implementar el conferencing para complementar 
los programas de mediación, ya que ésta práctica va más 
allá de un proceso privado entre persona ofensora y perso-
na ofendida. Dando voz a más personas e introduciendo el 
concepto de facilitador se limita el rol otorgado al mediador. 
Cuando se incorpora, además, en el proceso, a las personas 
de apoyo a las partes implicadas y a miembros de la comuni-
dad, se promociona la responsabilización del contexto (Guar-
diola et al., 2011). 

En el ámbito escolar podemos encontrar muchas va-
riaciones de las prácticas restaurativas implementadas, por 
ejemplo: las conferences informales o miniconferences (pue-
den no incluir a todas las personas de ayuda), conferences 
improvisadas y breves (igual que las miniconferences, pero 
el facilitador puede ser algún miembro de la dirección), en-
cuentros restaurativos (variable tanto a nivel de participan-

tes como del objetivo del encuentro), corridor conferences 
(cuando ocurre un problema en el aula, la profesora sale con 
el grupo a conversar sobre el problema), conferences de aula 
(se organiza una conference con todo el grupo). Son tantas 
las variaciones que a veces es difícil identificar a que práctica 
se está haciendo referencia.

Por ello, tal y como dice la Youth Justice Board (YJB) 
England and Wales (2004), se hace necesaria una delimita-
ción y concreción de las prácticas para poder realizar eva-
luaciones del enfoque. El YJB (2004) propone el siguiente 
cuadro en función de la gravedad del suceso: Ver Figura 1.

Método
Diseño
En este estudio, de tipo cualitativo-descriptivo, la aproxima-
ción al enfoque restaurativo se efectúa a partir del análisis 
de 4 documentos que evalúan los programas desarrollados 
en diferentes zonas del Reino Unido. Se elabora una primera 
matriz con las dimensiones clave identificadas en la amplia 
mayoría de los estudios que, luego, sirven para comparar los 
documentos.

Muestra
La muestra, de tipo documental, está compuesta por 4 in-
formes de evaluación de programas restaurativos implemen-
tados en el Reino Unido. Los criterios de selección de dicha 
muestra fueron los siguientes: informes realizados entre el 
año 2004 y el 2012, en referencia a cualquier territorio de los 
países indicados y publicados en Internet. En la tabla 2 se 
muestran las características de los informes analizados que 
recogen datos de cerca de 67 escuelas.

Instrumento
La matriz se estructura alrededor de 5 dimensiones sus co-
rrespondientes subdimensiones y descriptores. Una vez ela-
borado el instrumento, se procede a la obtención de datos 
teniendo en cuenta únicamente si una dimensión aparece en 
el informe de evaluación y no su frecuencia. Debido a los lí-
mites en la extensión de este artículo mostramos el análisis 
exhaustivo de la dimensión 2: implementación; las demás di-

Figura 1. Tipos de intervención restaurativa (Adaptado de YJB, 2004)

Preventivo Restaurativo
Nivel de gravedad del suceso

–  Educación en 
resolución de 
conflictos

–  Ciudadanía
–  Currículum

–  Tiempo de círculo
–  Mediación entre 

iguales

–  Encuentros 
facilitados, 
enfoque no 
culpabilizador, 
responsabilizador

–  Conferences 
informales

–  Conferences formales
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Tabla 1. Ficha técnica de los informes de evaluación analizados

Identificador del
informe de 
evaluación

EW
England & Wales

BAR
Barnet

BRI
Bristol

LA SCT
Local Authorities 

Scotland

Fecha 2004 2008 2009 2006

Autores Youth Justice Board 
(YJB) England and 
Wales

Youth Offender Team 
(YOT) Barnet London 
Bourough

Skinns, L., Du Rose, 
N., Hough, M.

Kane et al. University 
of Glasgow and 
Edinbourgh

Entidades 
promotoras/ Ámbito

YJB
Justicia Juvenil. 
Administración 
Nacional

YOT
Justicia Juvenil. 
Administración Local

ICPR. Kings College
Justicia. Fundaciones 
privadas5

Departamento de 
Educación
Educación. 
Administración 
Nacional

Título National evaluation of 
the restorative justice 
schools programme

Restorative Approach 
in Primary Schools. 
An Evaluation of the 
project

An evaluation 
of Bristol RAiS 
(Restorative 
Approaches in 
Schools) 

Restorative Practices 
in Three Scottish 
Councils

Muestra 26 escuelas (20 de 
secundaria y 6 de 
primaria, 9 escuelas 
no implementan el 
programa)

17 escuelas (primaria) 6 escuelas de 
secundaria (2 
escuelas no 
implementan el 
programa)

18 escuelas (10 de 
secundaria, 7 de 
primaria y 1 escuela 
especial)

Territorio 9 localidades de 
Inglaterra y Gales6

Barrio de Barnet, 
Londres

Sur de Bristol 3 administraciones 
locales de Escocia 
(Fife, Highland, North 
Lanakshire)

Metodología Estudio comparativo.
Escuelas que han 
implementado el 
programa y escuelas 
que no lo han 
implementado.

Estudio cuantitativo y 
cualitativo

Estudio comparativo.
Escuelas que han 
implementado el 
programa y escuelas 
que no lo han 
implementado.

Estudio comprensivo 
escuelas que han 
implementado el 
programa en las tres 
administraciones 
locales

Áreas evaluadas -Proceso de 
implementación
-Impacto en 
el bullying, 
victimización, 
vandalismo y 
expulsiones.
-Grado de 
satisfacción

-Impacto en 
el bullying, 
victimización, 
conflictos 
interpersonales, 
absentismo, 
confianza del 
personal en la 
gestión del conflicto, 
responsabilización 
de los alumnos, 
expulsiones y clima 
escolar.

-Proceso de 
implementación
-Impacto en el 
absentismo, las 
expulsiones, 
rendimiento 
académico y clima 
escolar.

-Proceso de 
implementación y 
uso de las PR.
-Impacto en el 
comportamiento 
en general y en 
expulsiones.
-Éxito del programa.

5 Esmée Fairbairn Trust and the Paul Hamlyn Foundation 6 Barnet, Hammersmith and Fullham, Lambeth; Medway, North Lyncs, Oxford, Rhonda 
Cyon Taffi Sommerset
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mensiones se comentaran de manera detallada en trabajos 
posteriores.

Escogemos esta dimensión ya que estamos de acuerdo 
con Skinns, Du Rose y Hough (2009) cuando afirman que la 
justicia restaurativa en el ámbito escolar ha suscitado gran-
des esperanzas, pero los problemas aparecen con la imple-
mentación y con Blood y Thorsbone (2006) cuando afirman 
que un buen proceso de implementación es clave para el óp-
timo desarrollo del enfoque.

Resultados
Exponemos aquí los elementos clave del proceso de imple-
mentación (dimensión 2) identificados en los informes de 
evaluación estudiados que, tal y como hemos detallado en la 
tabla 1, implican la evaluación de los programas restaurativos 
implementados en más de 67escuelas en el Reino Unido.

Para la descripción de los resultados mantenemos las 
abreviaturas utilizadas en la tabla 1, así EW hace referencia 
a los programas implementados en 26 escuelas de 9 loca-
lidades de Inglaterra y Gales; BAR a 17 escuelas del Barrio 
de Barnet, Londres; BRI a 6 escuelas de secundaria del sur 
de Bristol; y LA SCT a 18 escuelas de 3 municipios de Esco-
cia. Comentamos las siguientes subdimensiones: enfoque del 
programa, características de la formación desarrollada y PR 
introducidas.

Cabe destacar que BAR no identifica el proceso de im-
plementación del programa llevado a cabo en las 17 escuelas 
que evalúa, aspecto que contrarresta con la importancia que 
le dan al proceso de implementación las otras evaluaciones 
analizadas y muchos otros autores como Blood y Thorsbone 
(2006) o Kane et al. (2006).

Enfoque
Se identifican dos enfoques, el enfoque global y el enfoque 
parcial (bolsillos).7

El enfoque global:
Implica la incorporación del modelo en las políticas y norma-
tivas escolares desde el primer momento. Las sanciones son 
sustituidas por un continuo de acciones restaurativas. Tiene 
que ver con cambiar la cultura escolar desde abajo y permite 
a los maestros y a todo el personal escolar ajustarse a la nue-
va forma de proceder de manera rápida. 

El enfoque parcial:
Enfoque parcial no implica un cambio ni en la normativa ni 
en las políticas escolares, se implementa por ámbitos (niveles 
escolares, tipos de conflictos, sectores de la comunidad edu-
cativa, etc.). Esto permite a las escuelas valorar la idoneidad 
del enfoque para después plantearse una implementación 
global (Skinns et al., 2009).

En 3 de los informes se constata que hay escuelas que 
aplican el enfoque global. Sin embargo, EW identifica tan 
solo cuatro escuelas (de 26), BRI una (de 10) y LA SCT es-
pecifica que son las escuelas de primaria de una de las áreas 
(Fife) las que implementan el enfoque global. 

En general, se recomienda la implementación del enfo-
que global pero se reconoce que es de difícil aceptación en 
primera instancia ya que necesita de una apuesta decidida 
por el cambio de sistema.

Formación desarrollada
En relación con la formación se identifican las siguientes sub-
dimensiones: la procedencia de los formadores, personal al 
que se dirigen, contenidos y horarios. 

Tabla 2. Elementos detallados y/o evaluados en los informes: dimensiones para el análisis descriptivo comparado

Dimensiones Descripción

Objetivos Finalidades u objetivos del programa y clasificación según su formulación sea proactiva (aquello 
que se quiere lograr) o reactiva (aquello que se quiere evitar).

Implementación Enfoque del programa, características de la formación desarrollada y prácticas restaurativas 
introducidas.

Impacto Incidencia en la convivencia, la gestión del conflicto y otros ámbitos.

Prácticas 
restaurativas

Tipo de práctica, número de intervenciones realizadas, perfil de los facilitadores, acuerdos, 
satisfacción, reincidencia e incidentes tratados. 

Recomendaciones Sugerencias y propuestas formuladas (previsión de medidas de mejora) 

7 Hemos denominado enfoque parcial al pocket approach en versión 
original.
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Procedencia de los formadores:
De manera mayoritaria, su procedencia es externa a la escue-
la (EW, BRI, LA SCT). Los formadores pueden ser técnicos 
de las oficinas de justicia juvenil, servicios penitenciarios y/o 
policías, pero generalmente son profesionales expertos de las 
entidades de justicia restaurativa8 que están acreditadas por 
el Restorative Justice Council del Reino Unido. 

Personal al que se dirigen las formaciones: 
BRI describe formaciones dirigidas a todo el personal escolar, 
LA SCT detallan formaciones tanto a todo el personal como 
a personal específico, EW se centra en realizar formaciones a 
personal específico. EW es el único que incluye formaciones 
a personal externo a las escuelas (técnicos de los servicios de 
mediación comunitarios, personal de las oficinas de justicia 
juvenil y policías).

Contenidos de las formaciones:
Las formaciones se concretan en dos niveles: 
•	 la formación generalista (BRI, LA SCT), que incluye las 

nociones básicas, valores y herramientas principales de la 
justicia restaurativa, y 

•	 la formación específica (EW, BRI, LA SCT) que consiste 
en el entrenamiento en conducción de conferences. 

Horario: 
En general, la formación generalista se realiza en horario es-
colar y en la escuela, mientras que la formación específica se 
desarrolla fuera del horario escolar y de la escuela (LA SCT).

Prácticas restaurativas introducidas
Las prácticas o procesos restaurativos implementados son 
muy variados (tabla 3), y en general los procesos aportan 
estrategias para la gestión de las relaciones, la gestión del 
conflicto y la gestión del aula. 

Prácticas para la gestión de las relaciones
LA SCT, que realiza el análisis de 18 escuelas, es el único 
informe que hace referencia al uso del lenguaje restaurati-
vo (las preguntas restaurativas) para la gestión de las rela-
ciones. Según LA SCT los guiones-preguntas restaurativos 
buscan estandarizar el proceso y son utilizados por los fa-
cilitadores en las prácticas formales como el conferencing, 
como por todo el personal del centro en situaciones infor-
males. En muchas escuelas, las preguntas restaurativas o los 
guiones se cuelgan en el aula y sirven de guía para gestionar 
cualquier situación. 

Según LA SCT las preguntas y el guión restaurativo son 
más que una práctica específica, así, su uso se extiende a las 
interacciones cotidianas en general, promoviendo la escucha 
activa, la empatía y el no juzgar. Es por ese motivo que las 
hemos descrito como prácticas dirigidas a la gestión las re-
laciones y no del conflicto y es obvio que son la base para 
las prácticas definidas para la gestión del conflicto y para la 
gestión del aula. De hecho, según LA SCT el personal de la 
escuela considera el guión útil y, en general, las preguntas 
restaurativas se plantean como la base de cualquier interven-
ción.

Prácticas para la gestión del conflicto
Para la gestión del conflicto con encuentro restaurativo iden-
tificamos una amplia variedad de prácticas que difieren en 
participación y formalidad, y que agrupamos de la siguiente 
manera:
•	 Prácticas que no incluyen la participación de personas de 

apoyo y que pueden ser tanto formales como informales: 
mediación (EW, LA SCT) y mediación entre iguales (EW, 
LA SCT). Según EW la mediación es una conference res-
taurativa que no incluye la participación de aquellos que 
tienen una relación significativa con las partes. LA SCT 
hace referencia a mediaciones formales para conflictos 
entre alumnos y profesores y mediaciones informales 
en el patio, pasillos, etc. que pueden ser conducidas por 
adultos o por los mismos alumnos, especialmente en las 
escuelas de primaria.

•	 Prácticas que son variables tanto en el tipo de participan-
tes como en la formalidad del proceso: conferences in-
formales (EW, LA SCT), meetings restaurativos (LA SCT), 
miniconferences (LA SCT) estas prácticas pueden impli-
car la participación de personas de apoyo y pueden ser 
formales o informales.

•	 Prácticas que incluyen la participación de personas de 
apoyo y que se desarrollan de manera formal. Son las que 
se han referenciado mayoritariamente en los informes ana-
lizados, especialmente las conferences (EW, BRI, LA SCT).
Cabe destacar la dificultad de EW para contabilizar prác-

ticas y analizarlas ya que las escuelas pueden denominar a las 
prácticas como conferences o mediación sin tener en cuenta 
las características de las mismas. 

Prácticas para la gestión del aula
De las PR dirigidas específicamente a la gestión del aula, 
el tiempo de círculo, es la práctica más utilizada (EW, BRI, 
LA SCT), en cambio, las conferences de aula y el aislamien-

8 Entidades citadas en los informes: Real Justice, Transforming Conflict, KW Consulting and Crime Concern, SACRO, Inclusive Solutions, IIRP, 
Marg Thorsborne Associates, Peta Blood de Cicle Speak de Australia y Restorative Solutions.
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to restaurativo (práctica en la que se utilizan las preguntas 
restaurativas a modo de reflexión individual) sólo han sido 
referenciadas en uno de los casos (LA SCT).

En síntesis, las prácticas más implementadas son las con-
ferences para la gestión del conflicto y el tiempo de círculo 
para la gestión del aula. A pesar de ello, todos los informes 
hacen referencia a un amplio abanico de prácticas excepto 
BRI que sólo hace referencia a las conferences.

Discusión y conclusiones
Sobre el enfoque
Skinns et al. (2009) afirman que uno de los problemas para 
el desarrollo del enfoque es la concreción y delimitación del 
proceso de implementación. No es de extrañar, pues, que uno 
de los intereses compartidos por tres de los cuatro casos ana-
lizados es la identificación de pautas de implementación que 
garanticen un desarrollo exitoso del enfoque restaurativo. He-
mos visto también la importancia de diseñar pautas de imple-
mentación que garanticen un completo desarrollo del enfoque 
restaurativo si no queremos que las prácticas se conviertan en 
pseudocastigos (Blood y Thorsbone, 2006). Y aunque Kane 
et al. (2006) concluyen que no hay un modelo de implemen-
tación efectiva, Blood y Thorsbone (2006) recomiendan un 
enfoque global y concretan unos estadios específicos para su 
correcto desarrollo, ya que como hemos visto en el análisis de 
los informes de evaluación, la viabilidad del enfoque global no 
es fácil y, a pesar de ser el enfoque más recomendado, es poco 
implementado. El enfoque global implica un cambio de men-
talidad, de metodologías y requiere del apoyo de la dirección 
del centro y también de la Administración. 

Hemos hecho referencia a la dificultad en relación al cam-
bio de mentalidad, clave, como hemos visto, para un desarro-
llo óptimo del programa. El cambio no es fácil en sí mismo y 
tampoco es fácil abandonar el sistema punitivo, el sistema 
que ha regulado la convivencia desde siempre en el ámbito 
escolar y en la sociedad en general. Así, por ejemplo, Kane et 
al. (2006) afirman que muchos profesores y directores de las 
escuelas estudiadas apuestan por mantener las expulsiones 
y la gestión punitiva del conflicto. 

Por ello, en el momento de plantearnos la implementa-
ción del enfoque restaurativo global debemos hacer frente 
a la resistencia al cambio en dos sentidos. En primer lugar, la 
concreción del proceso de cambio en sí mismo. Tal y como 
apunta Blanchard (2006), un 70% de las iniciativas de cam-
bio fracasan por tres motivos críticos: los que lideran el cam-

bio lo anuncian y creen que este anuncio ya es suficiente para 
provocarlo; las personas implicadas no son escuchadas o sus 
necesidades no se tienen en cuenta; y, finalmente, aquellos 
que se espera que cambien no están activamente implicados 
en el proceso de cambio.

En segundo lugar, la dificultad de abandonar el mode-
lo punitivo de gestión de la convivencia. Kohn (2006) se ha 
preguntado ampliamente sobre esta resistencia, ¿si sabemos 
que el castigo no es efectivo9, porqué seguimos castigando? 
Según este autor, principalmente por los siguientes moti-
vos: en un primer momento el castigo consigue obediencia; 
además, la mayoría de nosotros no sabemos actuar de una 
manera diferente porque hasta el momento hemos vivido 
inmersos en la gestión punitiva del conflicto. Por ello, la ma-
yoría de profesores, padres, madres y hasta los mismos alum-
nos esperan el castigo como respuesta; el castigo nos hace 
sentir poderosos y satisface el deseo primitivo de justicia, 
dando respuesta a una creencia profundamente enraizada 
en la que cuando uno hace algo mal, algo malo debe pasarle. 

Y más aún, el castigo es más fácil y rápido de implementar. 
Se fundamenta en el modelo decidir por, utilizar el modelo de-
cidir con es mucho más difícil, requiere tiempo, reflexión y ha-
bilidades (Kohn, 1996; Stuztman y Mullet, 2005). Así, el cambio 
de modelo requiere un cambio de mentalidad y el aprendizaje 
de nuevas competencias restaurativas que permitan a cada 
uno gestionar el conflicto de una manera distinta a la punición. 
Por ello, muchos autores, entre ellos Hopkins (2004), refieren 
que el enfoque restaurativo funciona mucho mejor cuando se 
ha logrado establecer un cambio de mentalidad, unos valores 
de base, un espíritu positivo, y la integración de los mismos en 
el proyecto de centro y el currículum, ya que es en este entorno 
donde las practicas restaurativas son efectivas. De ahí la im-
portancia de la sensibilización, la información, los espacios de 
reflexión y debate, la identificación de necesidades y la forma-
ción para promover el cambio de cultura en el centro.

Sobre la formación
La formación es otro de los elementos que se considera clave 
para el éxito del enfoque. En los casos analizados es realizada 
por personas expertas externas a la escuela. Sin embargo, tal 
y como afirma Hopkins (2006), el empoderamiento está en 
el corazón de la filosofía restaurativa. Por ello, inicialmente la 
escuela puede depender de una formación externa, pero para 
conseguir un enfoque sostenible hace falta crear un equipo de 
formadores internos. Es decir, empoderar a los profesionales 

9 La inefectividad y los efectos negativos del castigo han estado bien documentados. Alfie Kohn (2006) argumenta dos motivos principales, en 
primer lugar, tener que repetir el mismo castigo con la misma persona es un indicador claro de que esta estrategia no funciona. En segundo lugar, 
el castigo no solo no es efectivo para resolver los problemas sino que los puede agravar: modela sobre el uso de la coerción en contraposición a 
la cooperación y esto afecta al desarrollo de los valores en los menores; afecta negativamente en la relación entre castigado y castigador; impide 
el desarrollo moral del menor.



44 Mònica Albertí i Cortés y María Carme Boqué i Torremorell revistademediacion.com

Revista de Mediación 2015, vol. 8, No. 1. ISSN: 2340-9754

para la viabilidad no solo de las prácticas sino también de la 
formación, el enfoque y para liderar el cambio de cultura. De 
igual manera, se plantea la incorporación de los programas de 
mediación en el ámbito escolar en Cataluña donde la capaci-
tación es tanto para formar mediadores y mediadoras como 
para realizar formaciones internas (Boqué, 2005).

Por otro lado, como hemos visto se plantean dos niveles 
de formación, una más generalista y dirigida a todo el equipo 
del centro, que tiene que ver con sensibilizar y captar mentes 
y corazones donde, en general, se trabajan los valores, prin-
cipios y habilidades básicas del enfoque restaurativo; y otra 
formación más específica o especializada en conducción de 
conferences formales. 

Sobre las prácticas
Hemos visto que las prácticas restaurativas no sólo son reactivas 
a una situación de conflicto sino que se plantean como nuevas 
estrategias para gestionar las relaciones y el aula. Este hecho 
nos parece central en la promoción del cambio de mentalidad y 
del cambio de sistema ya que implica una nueva mirada en re-
lación con la gestión de la convivencia en los centros escolares. 
El enfoque restaurativo, tal y como lo plantea Hopkins (2011) por 
ejemplo, no se ocupa sólo los conflictos, se ocupa las relaciones 
y de favorecer la aparición de entornos más amables donde to-
dos y todas se puedan sentir cómodos, escuchados y valorados, 
esto tiene que ver con el uso del lenguaje restaurativo identifi-
cado en uno de los cuatro informes y del tiempo de círculo para 
la gestión del aula identificado en tres de los cuatro informes.

Así, nos encontramos con el desarrollo de un nuevo mo-
delo relacional que toma prestados las principios clave de los 
procesos restaurativos: todos los puntos de vista son valiosos 
y valorados, se tienen en cuenta los pensamientos de cada 
uno en una situación dada y como estos influyen en las emo-
ciones y las acciones, y donde se promueve la empatía, la 
identificación de necesidades y la responsabilidad comparti-
da para superar cualquier situación (Hopkins, 2009).

Además, vemos que el enfoque incluye elementos proac-
tivos y reactivos. De los elementos proactivos cabe enfatizar 
el cambio de mentalidad, el ser restaurativo. Tal y como dice 
Hopkins (2006), una profesora con mentalidad restaurativa 
gestionará el aula de manera específica, generando interac-
ciones positivas, respetuosas e inclusivas promocionando el 
sentimiento de pertenencia, la gestión de las emociones, la 
valoración de la diferencia y el uso del lenguaje restaurativo. 
Así, una profesora restaurativa se comunicará, pensará y ac-
tuará diferente en cualquier situación dada. Son los inicios de 
la pedagogía restaurativa.

Asimismo, tal y como hemos visto en los resultados, las 
prácticas restaurativas reactivas a una situación de conflicto 
(conferencing, conferences, círculos y todas sus adaptacio-
nes), que se suman a la mediación, permiten contar con un 
abanico de estrategias para dar respuestas no punitivas al 
conflicto. Nos parece destacable el hecho deque incluyan a la 
comunidad tanto por lo que se refiere a su responsabilización 
en relación con los hechos como para cooperar en la resolu-
ción positiva de los mismos.

En síntesis, el enfoque global y la promoción del uso de 
las PR no sólo para la gestión del conflicto sino también para 
la gestión del aula y las relaciones, son indicadores de que 
el enfoque promueve la superación del modelo punitivo y 
implica un cambio estructural que supera el mero entrena-
miento en capacidades mediadoras, y que puede ser un valor 
añadido a los programas de mediación que se vienen imple-
mentando en España, programas comprensivos, globales o 
integrales (Boqué, 2002, Alzate, 2000, 2010 y Torrego 2006) 
que además de querer capacitar a todos los miembros de la 
comunidad educativa, buscan, en última instancia, impulsar 
un cambio de mentalidad.

Nos interesa el énfasis que diversos autores (Blood y 
Thorsbone, 2005, 2006; Hopkins, 2009, 2011; Skinns et al., 
2009) ponen en la importancia de incidir no sólo en la imple-
mentación de nuevas prácticas sino en el impulso del cambio 
de sistema de regulación de la convivencia y, por ende, del 
cambio de mentalidad para que el enfoque pueda desarro-
llarse en su máxima potencia, ya que es aplicable a los pro-
gramas de mediación desarrollados en nuestro país y están 
directamente relacionados con las limitaciones que identifica 
Alzate (2010) en la aplicación de los programas de resolución 
de conflictos en la escuela: falta de formación en resolución 
de conflictos en la educación de maestros y profesores, falta 
de naturalidad y confort con los programas, incorporación 
de adultos neófitos; y todo aquello que tiene que ver con la 
sostenibilidad y la institucionalización. El enfoque restaura-
tivo aplicado al ámbito escolar no quiere convertirse en una 
nueva «moda», quiere sumarse al trabajo realizado en rela-
ción con la mediación y aportar nuevas metodologías para 
promover el cambio y el abandono del sistema punitivo.

Por ello concluimos que, tal y como vienen haciendo los 
países de influencia anglófona y otros países de Europa, La-
tinoamérica y como se empieza a realizar en el estado Es-
pañol, por ejemplo en Baleares10, es interesante transferir el 
enfoque restaurativo a nuestro contexto educativo como una 
propuesta sumativa a los programas de gestión de la convi-
vencia vigentes en nuestro entorno. 

10 Projecte Cumenius Regio de Pràctiques Restauratives entre Palma de Mallorca y Hull (Reino Unido) (Institut per la Convivència i Èxit Escolar, 
2013)http://youtu.be/NNTEIfiWpOU. 
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Abstract: over the last decades, coexistence issues at 
school have been and still are the focus of social and 
educational attention. school mediation programmes 
have consolidated as an effective procedure to impro-
ve coexistence. However, in most of the cases, the ap-
proach to conflicts and the actions taken to address 
them are still rooted in a more traditional punishing 
approach. restorative justice programmes promote a 
shift in the penalising culture as a way to order coe-
xistence in centres, by pushing for reparations and ta-
king responsibility not only of the facts but especially 
with regards to solution seeking. through a compa-
rative analysis of the evaluations carried out among 
the restorative justice programmes of 67 schools in the 
united Kingdom, we were able to identify the key ele-
ments for its implementation as well as transference to 
our education context.

Keywords: restorative pedagogy. restorative justice. 
mediation. Conferencing. school.

This qualitative-descriptive study analyses the implemen-
tation process of restorative justice programmes at school, 
which is widely used in the Anglo-Saxon context.

The table below (Table 1) shows four evaluation reports 
of restorative programmes implemented in the United King-
dom between 2004 and 2012 that have been published on 

the Internet. The analysis of the documents has been carried 
out based on five dimensions (Table 2). Due to the extension 
constraints of this article we will only show the analysis of 
dimension 2: implementation. The other dimensions will be 
explained in detail in other papers.

Approach
Two approaches are identified, global approach and pocket 
approach.

Global approach: 
It implies the incorporation of the model in the school po-
licies and standards. Punishments are replaced by a conti-
nuum of restorative actions. It means changing the school 
culture from below, and it which allows teachers and the 
entire school personnel to adapt to the new way to proceed 
in a fast manner. 

Pocket approach:
This partial pocket approach does not imply a change neither 
in terms of the standards nor of the school policies, but it is 
implemented per field (school levels, types of conflict, sec-
tors of the education community, etc.). 

Three reports indicate that some schools apply the global 
approach. EW identify only four schools (out of 26), BRI one 
(out of 10) and the LA SCT specify that the primary schools of 
one area (Fife) implement the global approach. 

Training provided 
The following sub-dimensions have been identifies: origin of 
the trainers, target personnel, contents and schedule. 

Origin of the Trainers:
They mostly come from outside the school (EW, BRI, LA 
SCT). Trainers can be officials from juvenile justice offices, 
penitentiary services and/or police officers, but they are in 
general expert professionals from restorative justice institu-
tions11 that are accredited by the United Kingdom Restorative 
Justice Council. 
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11 Organisations mentioned in the reports: Real Justice, Transforming Conflict, KW Consulting and Crime Concern, SACRO, Inclusive Solutions, 
IIRP, Marg Thorsborne Associates, Peta Blood de Cicle Speak from Australia and Restorative Solutions.
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Target Personnel: 
BRI describes the training that targets all the school person-
nel, the LA SCT specify the training for both general staff 
and specific personnel, EW focuses on training for specific 
personnel. England and Wales are the only ones that inclu-
de training to external personnel of the school (practitioners 
from community mediation services, staff from juvenile justi-
ce offices and police officers).

Contents of the Training: 
Training is provided at two levels: 
•	 General training (BRI, LA SCT), which includes the funda-

mentals, values and main tools of restorative justice, and 
•	 Specific training (EW, BRI, LA SCT), which consists in tra-

ining to conduct conferences. 
Widely speaking general training is conducted during the 

school hours and at the school premises, whereas specific 
training is conducted outside the schools hours and school 
premises (LA SCT).

Introduced Restorative Practices 
The implemented restorative practices or processes are 
widely varied, and they mostly provide participants with 
strategies to manage relationships, conflicts and clas-
srooms. 

Practices to manage relationships 
The LA SCT Report is the only report that refers to the use 
of restorative language (restorative questions) for relation-
ship management. According to LA SCT restorative scripts-
questions seek to standardise the process and are used by 
the facilitators in formal practices such as conferencing, and 
by all the school staff in informal situations. In many schools, 
restorative questions or scripts are posted in the classroom 
and they become a guide used to manage all situations. 

According to LA SCT restorative questions and scripts are 
more than just a specific practice; thus, using them can be 
applied to daily interactions in general as they promote active 
listening, empathy and non judgement. For this reason, they 
are described as practices aimed to manage relationships 
and not only conflicts, and they are obviously the basis for 
the practices defined for conflict management and classroom 
management. Indeed, according to the LA SCT, the school 
staff thinks that scripts are useful and, in general, restorative 
questions are considered the basis of any intervention.

Practices for conflict management 
To manage conflicts in a restorative practice gathering we 
have identified a broad range of practices that differ in terms 
of participation and formality; these practices can be grou-
ped as follows:

Table 1. Technical data of the evaluation reports that were analysed 

Programme 
Identification Code

EW
England & Wales

BAR
Barnet

BRI
Bristol

LA SCT
Local Authorities 

Scotland

Date 2004 2008 2009 2006

Authors Youth Justice Board 
(YJB) England and 
Wales

Youth Offender Team 
(YOT) Barnet London 
Bourough

Skinns, L., Du Rose, 
N., Hough, M.

Kane et al. University 
of Glasgow and 
Edinbourgh

Title National evaluation of 
the restorative justice 
schools programme

Restorative Approach 
in Primary Schools. 
An Evaluation of the 
project

An evaluation 
of Bristol RAiS 
(Restorative 
Approaches in 
Schools) 

Restorative Practices 
in Three Scottish 
Councils

Sample 26 schools (20 
secondary and 6 
primary)

17 schools (primary) 6 secondary schools 18 schools (10 
secondary, 7 primary 
and 1 special school)

Territory 9 cities in England 
and 11 in Wales 

Barnet Borough 
London

Southern Bristol 3 local 
administrations 
in Scotland (Fife, 
Highland, North 
Lanarkshire)
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•	 Practices that do not include the participation of support 
personnel and can be either formal or informal: mediation 
(EW, LA SCT) and peer mediation (EW, LA SCT). Accor-
ding to EW, mediation is a restorative conference that 
does not include the participation of those who have a 
significant relationship with the parties. The LA SCT refer 
to formal mediations for conflicts between students and 
teachers, and informal mediations for situations that oc-
cur in the school yard, hallways, etc. that can be conduc-
ted by adults or by the students themselves, especially in 
primary schools.

•	 Practices that vary both in terms of the participants and 
how formal the process is: informal conferences (EW, 
LA SCT), restorative meetings (LA SCT), mini-conferen-
ces (LA SCT); these practices might imply the partici-
pation of support people and might be either formal or 
informal.

•	 Practices that include the participation of support people 
and are conducted in a formal way. These have been 
mostly indicated in the analysed reports, especially con-
ferences (EW, BRI, LA SCT).

Practices for classroom management 
Of the practices specifically aimed to manage classrooms, 
circle time is the most spread one (EW, BRI, LA SCT); on the 
other hand, classroom conferences and restorative isolation 
(a practice by which restorative questions are used for indi-
vidual reflexion) have only been indicated in one of the cases 
(LA SCT).

Discussion and conclusions
About the approach 
Skinns, Du Rose and Hough (2009) state that one of the pro-
blems for developing the approach is the materialisation and 
delimitation of the implementation process. Therefore, it is 
not surprising that one of the shared interests in three of the 

four cases analysed is the identification of implementation 
guidelines that guarantee the successful development of the 
restorative approach. Blood and Thorsbone (2006) recom-
mend a global approach and clearly indicate the specific sta-
ges for its correct development. The global approach implies 
a shift in mind-sets and methodologies, and it requires the 
support of the school’s leadership and also of the Adminis-
tration. 

When thinking about implementing the global restorative 
approach we might have to face resistance to change in two 
ways. First, the materialisation of the change process itself. 
Second, the difficulty of doing away with the punishment 
model used to manage coexistence. Kohn (2006) has largely 
wondered about this resistance: if we know punishment is 
not effective, why do we keep on punishing? According to 
this author, it is mainly due to the following reasons: punish-
ment gets you obedience, in the first place; moreover, most 
of us do not know how to act in a different way because up 
until now we have been immersed in a punishing manage-
ment of conflicts environment. 

About the training 
Training is another element that is considered crucial for the 
success of this approach. In the cases that were analysed, 
training was conducted by people who are external experts. 
However, in order to achieve a sustainable approach it is 
necessary to set up an internal training team. That is, em-
powering professionals to achieve the feasibility not only of 
practices but also of the training itself, the approach, and the 
leadership for a change in culture. 

On the other hand, two levels of training are proposed, 
a more general one targeting the entire team of the school, 
to raise awareness and capturing the minds and hearts of 
people, where the values, principles and basic skills of the 
restorative approach are discussed, and a more specific or 
specialised one focused on conducting formal conferences. 

Table 2.Elements listed and/or evaluated in the reports: dimensions for a compared descriptive analysis

Dimensions Description

Goals Aims or objectives of the programme and classification according to their proactive (what you 
want to achieve) o reactive (what you want to avoid) formulation.

Implementation Programme’s approach, characteristics of the training and introduced restorative practices.

Impact Effect on coexistence, conflict management and other fields.

Restorative 
Practices 

Type of practice, number of interventions made, profile of the facilitators, agreements, satisfaction, 
reoccurrence and events addressed. 

Recommendations Suggestions and proposals made (forecasting improvement measures) 
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About the practices
Restorative practices are not only a reaction to a conflict 
situation but also a proposal for new strategies to manage 
relationships and the classroom. The restorative approach, 
Hopkins (2011) says, does not only deal with conflicts, but 
with relations and with favouring the emergence of friend-
lier environments where everyone feels comfortable, listened 
and valued, and this is related to the use of restorative lan-
guage, as identified in one of the four reports, and the circle 
time for managing classrooms that was identified in three of 
four reports.

In this regards we can see the development of a new re-
lational model that borrows the key principles of the restora-
tive processes: all standpoints are valuable and valued, the 
thoughts of all the people involved in a specific situation are 
taken into account, and also how these influence emotions 
and actions, where empathy, identification needs and share 
responsibility are promoted to overcome any situation (Ho-
pkins, 2009). 

The restorative practices that are a reaction to a con-
flict situation (conferencing, conferences, circles and all its 
adaptations) and that add to mediation, allow for a range of 
strategies that are used to give non punishing responses. We 
believe it is worth noting the fact that they should include the 
community, in terms of taking responsibility for the facts and 
in terms of cooperation to positively resolve conflicts.

To sum up, the global approach and the promotion of res-
torative practices not only for conflict management but also 
for classroom and relationships management indicate that 
this approach promotes overcoming the punishment model 
and implies a structural change that goes beyond only trai-
ning in mediation skills, which might be an added value to the 
mediation programmes that are implemented in Spain; these 
are comprehensive, global or integral programmes (Boqué, 
2002, Alzate, 2000, 2010 and Torrego, 2006) that seek not 
only to train all the members of an educational community 
but, ultimately, foster a mentality change. 

We, therefore, conclude that, like in many English-spea-
king countries and other countries in Europe, Latin-America, 
and beginning in Spain, for example Baleares12, it is interes-
ting to transfer the restorative approach to our educational 
context as a proposal that can join the coexistence program-
mes implemented in our environment. 
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