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Resumen: La mediación, como herramienta de resolución de conflictos pacífica 
y constructiva, puede tener un gran impacto dentro de los contextos escolares. 
Respecto a las posibilidades educativas de esta técnica, en el presente trabajo se 
analizará su potencialidad en la estimulación del razonamiento social en la etapa 
adolescente. Para ello se presentará, en primer lugar, un breve análisis sobre cómo 
se ha enfocado y evaluado el estudio del desarrollo moral. En segundo lugar, se 
analizarán las potencialidades de la mediación dentro de los contextos educativos. 
A continuación se ejemplificará cómo el proceso de mediación puede estimular 
un adecuado razonamiento social. Finalmente se presentarán unas conclusiones 
sobre los beneficios y dificultades a la hora de implantar este tipo de programas 
en contextos educativos.
Abstract: Mediation, as a peaceful and constructive conflict resolution 
tool, can have an important impact on educational contexts. Regarding 
the educational possibilities of this technique, its ability to foster social 
thinking in adolescents will be analyzed in this study. First, a brief summary 
of moral development theories and evaluations will be presented. Secondly, 
the possibilities of mediation in educational contexts will be analyzed. 
Furthermore, it will be exemplified how the mediation process can foster 
an appropriate social thinking. Lastly, conclusions about the benefits and 
difficulties to implement these programs in educational contexts will be 
presented.
Palabras Clave: Adolescentes, desarrollo moral, razonamiento social, comprensión 
social, mediación.
Key Words: Adolescents, moral development, social thinking, social awareness, 
mediation.
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LA MEDIACIÓN COMO HERRAMIENTA EDUCATIVA 
PARA ESTIMULAR EL RAZONAMIENTO Y LA 
COMPRENSIÓN SOCIAL: ¿QUÉ SE PUEDE 
APRENDER DE LOS PROPIOS ERRORES? 
MEDIATION AS AN EDUCATIVE TOOL TO FOSTER SOCIAL 
THINKING AND AWARENESS: WHAT CAN BE LEARNT FROM OUR 
OWN MISTAKES?
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1.- INTRODUCCIÓN

La adolescencia es un periodo evoluti-
vo de cambios (cognitivos, afectivos, 
físicos, sociales), caracterizado por la 
inestabilidad. Dicha inestabilidad afec-
ta tanto al adolescente que la padece, 
como al entorno inmediato en el que se 
sitúa, y que con el que él o ella convi-
ve. El adolescente puede ser vivido como 
un problema para sí mismo, pero espe-
cialmente para los demás. En este sen-
tido, es especialmente necesaria una vi-
sión más positiva de este periodo. Como 
plantea Funes (2003) este aspecto es de 
gran importancia, porque la educación 
de los adolescentes depende de la for-
ma como las personas adultas los ven: 
cómo observan su mundo, interpretan 
lo que hacen y adjudican significados a 
su conducta. Según la perspectiva adop-
tada se pueden estar descubriendo sus 
potenciales o negándolos: “Es muy dife-
rente actuar considerando al adolescen-
te una colección de problemas que ha-
cerlo pensando que es una persona en 
pleno proceso educativo; una colección 
de presentes y futuras patologías o al-
guien que pasa por una situación pro-
blemática (…). Desde el diseño de una 
intervención o la elaboración de una 
unidad didáctica a las expectativas de 
éxito, viene condicionada por la visión 
que de entrada tenemos del adolescen-
te” (Funes, 2003, p. 2)

Siguiendo este planteamiento, el pre-
sente trabajo analiza las posibilidades 
de aprendizaje de aquellos adolescentes 
que presentan un comportamiento in-
adecuado, pero a los que se les da la 
oportunidad de aprender de sus errores. 
Se entiende que ésta es una de las posi-
bilidades de la mediación en los contex-
tos educativos. El hecho de enfrentar al 
propio adolescente con las consecuen-
cias de lo ocurrido y, a la vez, darle la 

responsabilidad de que él mismo tenga 
que buscar la solución, puede ser una 
gran fuente de aprendizaje y de creci-
miento personal. La mediación les ofre-
ce la posibilidad de reflexionar sobre 
su propio comportamiento, sobre cómo 
está afectando a sus relaciones con los 
otros y sobre qué podría cambiar en el 
futuro. 

En este sentido, la mediación es una 
herramienta educativa que puede per-
mitir una adecuada estimulación del ra-
zonamiento social de los adolescentes, 
como se señala en este artículo. Para 
justificar dicha hipótesis, el presente 
trabajo se estructurará de la siguiente 
manera: se iniciará con un análisis de 
las teorías sobre desarrollo moral, des-
de una breve descripción de los estudios 
más clásicos (Piaget y su teoría sobre el 
juicio moral, en los años 30; Kohlberg 
y la evaluación con dilemas hipotéticos 
en la década de los 60 y 70), hasta las 
más recientes aportaciones que relacio-
nan el razonamiento moral con el com-
portamiento antisocial (destacando los 
dos enfoques planteados en los años 80 
y 90: los modelos de procesamiento so-
cial de la información, representado por 
Dodge, y los modelos de las interacciones 
sociales, con Selman como su máximo 
representante). Finalmente se exami-
narán en profundidad las aportaciones 
desarrolladas en los últimos años, ex-
tensiones de este último enfoque plan-
teado, en las que se consolida el paso 
de perspectiva desde el estudio de las 
estructuras del desarrollo moral al enfo-
que relacional, con especial énfasis en la 
evaluación a través de situaciones rea-
les. Se analizará la propuesta realiza-
da por Selman en el 2003, en la que se 
plantea que la capacidad de razonamien-
to moral del individuo está relacionada 
con la capacidad de coordinar distintos 
puntos de vista. Dicha capacidad depen-

derá de tres competencias psico-sociales 
(el nivel de comprensión interpersonal, 
el repertorio de estrategias interpersona-
les y la auto-consciencia del significado 
personal que tiene la situación para el 
individuo), como se explicará en detalle 
en el texto. Posteriormente, se analiza-
rán las características de los programas 
de mediación, así como las posibilidades 
de su uso en relación a la estimulación 
de estas tres competencias psico-socia-
les mencionadas en la teoría previamen-
te. Se presentarán ejemplos de qué se 
puede hacer en la mediación con ado-
lescentes, para estimular el desarrollo de 
un adecuado razonamiento social.

2. EL DESARROLLO MORAL: 
DESDE LAS TEORÍAS 
CLÁSICAS HASTA LAS MÁS 
RECIENTES APORTACIONES

En este apartado se plantea una descrip-
ción de cómo ha evolucionado, tanto el 
estudio como el tipo de evaluación, de 
lo que inicialmente se denominó desa-
rrollo moral, y que en los últimos años 
ha pasado a conceptuarse más frecuen-
temente como razonamiento social. La 
revisión que aquí se presenta pretende 
ser un breve acercamiento, ya que no 
busca ser exhaustiva en este aspecto, 
sino conceptuar cómo ha evolucionado 
este tipo de estudios, para poder dete-
nernos con más detalle en las teorías 
más recientes. Para una mayor profundi-
dad en este tema, se recomienda la lec-
tura de manuales más completos como 
el de Delval (2004) o Schaffer (2002) so-
bre desarrollo moral.

Los inicios: de Piaget y el 
juicio moral, a Kohlberg y los 
dilemas hipotéticos
Los estudios sobre desarrollo moral fue-

1 La idea del presente trabajo nació a raíz de la estancia de investigación realizada por Rosa Pulido, con el equipo de Robert 

Selman en la Universidad de Harvard, en Estados Unidos (financiada por el Real Colegio Complutense), y su experiencia previa en el 

programa de mediación con menores infractores de la Comunidad de Madrid. Esta experiencia se ha combinado con el conocimiento 

de las autoras en el área de la intervención en situaciones de violencia escolar.
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ron iniciados por Jean Piaget, en 1932, 
convirtiéndose sus propuestas en la 
base del pensamiento y trabajos poste-
riores. En su publicación sobre el juicio 
moral, describió dos estadios principa-
les (Piaget, 1933): 1) la etapa del rea-
lismo moral, en el que los niños/as ha-
cen juicios sobre una base objetiva, por 
ejemplo, estimando el daño que se ha 
causado (sin tener en cuenta las circuns-
tancias), y donde la fuerza de la norma 
depende del otro (moral heterónoma); y 
2) un segundo estadio (entre los 8 y los 
12 años de edad), donde se puede alcan-
zar una moralidad de la cooperación o 
moralidad de la reciprocidad, en el que 
las decisiones sobre la moralidad se ha-
cen de acuerdo con una base subjeti-
va (dependiendo más de una estimación 
de la intención, que de la consecuen-
cia), de forma que el niño es capaz de 
independizarse de quien dicta las nor-
mas (moral autónoma). De este modo, 
los niños/as del primer estadio dirían 
que alguien que rompe 15 tazas ha he-
cho algo “peor” que el que sólo rompe 
1 taza (prima la cantidad objetiva del 
daño causado); mientras que los niños/
as del segundo estadio podrían analizar 
también la intencionalidad: si el prime-
ro rompió 15 tazas accidentalmente, su 
comportamiento es “menos malo” que 
aquel que rompió 1 cuando estaba ha-
ciendo algo que no debía o tenía prohi-
bido (prima la estimación subjetiva de 
la intención). 

Posteriormente, el psicólogo norteame-
ricano Lawrence Kohlberg (1966, 1973) 
fue el autor que se encargó de ampliar el 
esquema inicial de Piaget y que más in-
vestigó sobre este tema, dedicando déca-
das. Para ello diseñó una serie de dilemas 
hipotéticos, que ha sido tradicionalmen-
te la forma de evaluar el desarrollo mo-
ral. Esta evaluación consiste en plantear 
una serie de situaciones que contienen 
valores en conflicto, suponiendo que per-
miten evaluar el límite o estructura su-
perior de razonamiento moral que po-
see el sujeto. A modo de ejemplo, uno 
de los más utilizados (Colby y Kohlberg, 
1987) es en el que se plantea si Enrique 

debe o no robar una medicina para sal-
var la vida de su esposa, después de ha-
ber intentado todos los medios legales 
a su alcance para obtenerla, sin conse-
guirlo. En esta situación entran en con-
flicto el valor de la vida y el valor de la 
ley-propiedad, como se ha observado en 
diversas investigaciones en nuestro país 
(Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín 
Seoane, 2004). A través de dilemas como 
éste y otros similares, Kohlberg planteó 
una secuencia de tres niveles de razona-
miento moral: 1) el nivel pre-convencio-
nal, en el que el individuo se orienta en 
función de las consecuencias inmediatas 
de sus actos (evitación de castigos o de-
fensa de sus intereses concretos), sien-
do lo importante las reglas externas a él 
(que mis padres no me regañen, o que 
no me sancione la policía, por ejemplo); 
2) el nivel convencional, en el que el in-
dividuo se orienta en función de las ex-
pectativas de los demás o del manteni-
miento del sistema social como un todo 
(para que todos nos podamos llevar bien 
y vivir en armonía, sería un ejemplo de 
respuesta); y 3) el nivel post-convencio-
nal, en el que el individuo se orienta a la 
construcción de principios morales autó-
nomos que permitirían llegar a una so-
ciedad ideal (donde la moralidad es un 
valor universal, pero los ejemplos con-
cretos de infracción de normas deben ser 
discutidos críticamente). Kohlberg afirmó 
que los principales cambios que se pro-
ducen con el desarrollo son de tipo cog-
nitivo, y que conducen a niveles de jus-
ticia superior. Sin embargo, este modelo 
de evaluación y clasificación no conside-
ra cómo otros factores pueden influir en 
las elecciones del adolescente, especial-
mente bajo situaciones complejas o am-
biguas, como se criticó posteriormente 
(Steinberg, 2003). 

Estudios posteriores: 
la relación entre el 
razonamiento moral y el 
comportamiento antisocial
En la década de los 80, los estudios pa-
saron a centrarse en analizar la rela-
ción entre desarrollo moral y el com-

portamiento antisocial del individuo. 
Estos trabajos posteriores, como se verá 
a continuación, se basan en la idea de 
que este tipo de evaluación ficticia que 
se propuso en los inicios (dilemas hi-
potéticos), debería dar paso a la eva-
luación del razonamiento que el sujeto 
da en situaciones reales. De este modo 
se generaron dos perspectivas de estu-
dio (Feigenberg, King, Barr y Selman, 
2008): los modelos de procesamiento 
social de la información y los modelos 
de las interacciones sociales. En el pri-
mer grupo (modelos de procesamiento 
social de la información) se plantea que 
los adolescentes están inmersos en un 
proceso continuo de interpretación de 
las situaciones a las que se enfrentan, 
para finalmente elegir la acción más 
adecuada dentro de la gama de posibi-
lidades percibidas. Según este conjun-
to de teorías, el comportamiento anti-
social se explicaría por una inadecuada 
interpretación del comportamiento o de 
las intenciones de los otros. Esta de-
ficiencia se entiende que puede darse 
en cualquier punto del proceso de in-
terpretación de la información social. 
De acuerdo con esto, las elecciones de 
los adolescentes se deben a una inade-
cuada o distorsionada percepción social 
(por ejemplo, no interpretando adecua-
damente las intenciones de los demás, 
o percibiéndolas bajo un patrón este-
reotipado como el de “todos los negros 
siempre van buscando pelea”). En este 
modelo destacarían principalmente los 
estudios de Dodge (1980, 1990). El se-
gundo tipo de enfoque (modelos de las 
interacciones sociales) se focaliza más 
en la compresión, negociación y signi-
ficado que se da a las relaciones socia-
les, a lo largo de la vida, a la hora de 
entender el comportamiento antisocial. 
Este enfoque se centra en las condicio-
nes bajo las cuales los adolescentes de-
sarrollan y usan la habilidad para coor-
dinar diferentes perspectivas sociales, 
más que en conceptuar la competen-
cia social como una sucesión de pasos 
en el procesamiento de la información. 
Por ejemplo, aquellos que tienen más 
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dificultades para coordinar su propio 
punto de vista y el de los otros, tie-
nen un mayor riesgo de verse involu-
crados en conductas de riesgo. Dentro 
de esta corriente destacarían principal-
mente los trabajos iniciales de Selman 
(1980). Esta última propuesta de análi-
sis es una continuación del trabajo ini-
cialmente planteado por Kohlberg, aun-
que con ciertas matizaciones, como se 
explica a continuación.

Robert Selman, discípulo de Kohlberg, 
continuó el trabajo de su predecesor 
planteando que los niveles de desarro-
llo moral debían contextualizarse en un 
entorno familiar y de grupo de iguales. 
Es decir que no se debería hablar de si 
un adolescente tiene un determinado ni-
vel de desarrollo moral, sin saber en qué 
contexto debemos interpretar su com-
portamiento inadecuado. Para llegar a 
esta nueva perspectiva de estudio, 
Selman se vio influido por su trayectoria 
previa en intervención clínica, habien-
do trabajado previamente con Sullivan, 
y habiéndose visto influido por sus teo-
rías sobre orientación interpersonal en 
psicoterapia (Sullivan, 1953). Selman 
comenzó a plantearse cómo utilizar las 
relaciones entre iguales para este tipo 
de estudios sobre desarrollo moral, cen-
trándose más en la comprensión de las 
relaciones interpersonales, que en la su-
cesión de estadios.

Ante esta nueva perspectiva, se em-
pezaron a diseñar otro tipo de dilemas 
morales para llevar a cabo la evalua-
ción. En concreto Selman planteó el 
caso de Holly, una niña que se deba-
te entre si debe escalar un árbol, para 
poder rescatar al gato que se ha su-
bido a sus ramas, o si por el contra-
rio debe obedecer a su padre, que le 
ha prohibido hacerlo. Siguiendo el tra-
bajo inicial de Piaget y las evaluacio-
nes de Kohlberg, sus predecesores, 
Selman construyó una nueva clasifica-
ción, con seis estadios, junto con una 
guía de apoyo a la intervención prác-
tica. Planteó los siguientes niveles de 
desarrollo (Selman, 1980): 0) Los ni-
ños/as de 3 a 5 años que sólo compren-

den su propia perspectiva (perspectiva 
egocéntrica, de primera persona y ni-
vel físico), siendo una respuesta típi-
ca el decir “a mí me gustan los gatos, 
por eso yo lo salvaría”; 1) Los niños/
as de 6 a 7 años que son capaces de 
comprender que existe otra perspecti-
va, distinta de la suya (primera perso-
na, pero nivel subjetivo). Esto se pue-
de observar en la respuesta “a Holly 
le gustan los gatos, por eso debe sal-
varlo”, donde se ve que un niño/a en 
este nivel puede imaginar lo que pien-
sa Holly; 2) Los niños/as de 8 a 11 años 
que comprenden otro punto de vista 
desde otra perspectiva (segunda per-
sona y nivel recíproco). Un niño/a de 
esta etapa daría una respuesta del es-
tilo “ella no quiere que su padre se en-
fade”, donde se ve que puede imaginar 
lo que piensa Holly sobre lo que su pa-
dre va a pensar; 3) Los niños/as de 12 
a 14 años que comprenden otro punto 
de vista desde su perspectiva (tercera 
persona y nivel mutuo). Un ejemplo de 
este nivel sería la respuesta “Holly pen-
sará que su padre puede entender que 
ella corra un pequeño riesgo al esca-
lar el árbol, porque va a salvar el gato 
de sus amigos, lo cual es muy impor-
tante”. Vemos que puede imaginar lo 
que piensa Holly sobre lo que su padre 
puede pensar, y que éste va a ser capaz 
de entender el punto de vista de Holly 
(mutualidad); 4) Finalmente los niños/
as de 15 a 18 años pueden comprender 
el contexto desde perspectivas múlti-
ples (tercera persona y generalizado a 
otros niveles). Una respuesta a este ni-
vel pondría de manifiesto una gran va-
riedad de perspectivas que se pueden 
tomar en esta situación, y cómo los dis-
tintos personajes pueden entender las 
diversas perspectivas de los demás.

Pero este tipo de recogida de datos, 
con el caso de Holly, se ha evidencia-
do que no tiene en cuenta el hecho de 
que las características de la protagonis-
ta (que sea una niña blanca y de clase 
social alta) pudieran influir en el razo-
namiento de la persona evaluada, como 
su propio autor posteriormente criticó 

(Selman, 2003), dando paso a niveles de 
evaluación más complejos que permitie-
ron completar estas primeras aportacio-
nes teóricas. 

Teorías actuales: de las 
estructuras del desarrollo 
moral al enfoque relacional
En la evolución de este tipo de estu-
dios se puede observar cómo pasaron de 
poner el énfasis sólo en el razonamien-
to social (intentando pensar qué pasa-
ba dentro de las cabezas de los niños/
as), al campo de la interacción social (las 
elecciones que tomarían los niños/as si 
estuvieran en esa situación). Con la in-
tención de poder evaluar esto se creó el 
dilema de Kathy. En él, a través de con-
versaciones ficticias (“¿debería Kathy 
ir a casa de Becky, su mejor amiga, o 
a la actividad a la que le ha invitado 
Jeanette?”), se provoca la exploración 
de qué pensarían, los niños/as y jóve-
nes, sobre sus relaciones con otras per-
sonas, si estuvieran en esas situaciones 
(Selman, 2003). De este modo se está 
evaluando no sólo la decisión que Kathy 
podría tomar sobre qué hacer (que sería 
el ámbito del razonamiento social), sino 
también cómo lo comunicaría y lo nego-
ciaría con las otras dos personas envuel-
tas en el conflicto (que entraría dentro 
del campo de la interacción social). Se 
pasa de poner el foco de atención en el 
por qué el protagonista de los conflictos 
tendría que elegir una u otra solución 
(escalar o no escalar el árbol, en el di-
lema anterior de Holly), a preguntarles 
cómo ellos resolverían este dilema so-
cio-moral en interacción con otras per-
sonas. Este tipo de estudios han puesto 
de manifiesto la idea de que la capaci-
dad de comprender la perspectiva de los 
otros es crucial para las decisiones que 
se toman en contextos sociales, y que 
esta capacidad puede desarrollarse o no 
en función de la estimulación recibida 
del entorno.

Continuando esta línea de investiga-
ción, las nuevas propuestas de evalua-
ción incluso plantean el uso de casos 
reales, muy similares a los que pueden 
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estar viviendo o presenciando los ado-
lescentes (Feigenberg et al, 2008). Un 
ejemplo concreto que se ha usado en 
este tipo de evaluación es el caso des-
crito por Eve Shalen, en el que la pro-
pia protagonista, una adolescente, cuen-
ta cómo se implicó ella misma en un 
comportamiento inadecuado: Un peque-
ño grupo de chicas populares dedicaba 
una gran parte de su tiempo a moles-
tar a otras dos o tres. Yo era una de esas 
dos o tres, aunque no sé porqué (�). El 
maltrato era sutil. Llegaba en forma de 
risitas cuando yo hablaba, o de gestos 
cuando yo me giraba. Si yo estaba en 
el patio y me acercaba a un grupo de 
gente, se callaban. Algunas veces no me 
veían aproximarme y pillaba el final de 
una broma hecha a costa mía. Pero tam-
bién tengo un recuerdo diferente. Había 
otra chica en nuestra clase, quién quizás 
era incluso más rechazada que yo (�). Un 
día durante el almuerzo yo estaba senta-
da fuera viendo un partido de balonces-
to. Una de las chicas populares de clase 
se me acercó para enseñarme algo que, 
según ella me dijo, no me debería perder. 
Fuimos hasta la otra esquina del patio 
donde otras tres o cuatro estaban senta-
das. Una de ellas estaba leyendo en voz 
alta algo de un libro pequeño, que era el 
diario de la otra chica, según me expli-
caron. Me senté y me reí con ellas has-
ta que me dolió todo el cuerpo, y final-
mente escuché mi voz unirse a la de las 
otras. Mirando hacia atrás, me pregun-
to cómo pude haber participado en las 
burlas hacia esta chica, cuando yo sabía 
perfectamente bien lo que se siente, ya 
que yo también he sido víctima de eso. 
Me gustaría decir que si estuviera en esa 
situación hoy, reaccionaría de un modo 
diferente, pero, sinceramente, no pue-
do estar segura (traducido del original 
en inglés, Facing History and Ourselves, 
1994, pp. 29-30). 

Este dilema, basado en el texto real 
escrito por la propia Eve, se utilizó para 
incitar al alumnado evaluado a asumir 
diferentes perspectivas (las del observa-
dor, la de la víctima y la del agresor), en 
relación a una situación de exclusión so-

cial; a la vez que para capturar su pen-
samiento sobre las relaciones interper-
sonales y la exclusión social a nivel más 
general (Barr, 2005). La teoría psicoló-
gica que subyace a este tipo de evalua-
ción es la de cómo los niños/as desarro-
llan la capacidad de coordinar distintas 
perspectivas sociales. Dicha capacidad 
será el aspecto central para la compren-
sión y negociación de las relaciones so-
ciales, a la vez que para desarrollar su 
consciencia social. En el caso concreto 
que se les plantea (la situación real vi-
vida por Eve), se les pide que se pongan 
sucesivamente en el papel del observa-
dor y en el papel del agresor, y que en 
ambos casos se planteen qué otras op-
ciones se les ocurren que se podían ha-
ber puesto en marcha en esa situación, 
y que justifiquen cada una de las opcio-
nes propuestas. Las categorías de justifi-
cación encontradas en este y otros estu-
dios similares (LaRusso y Selman, 2003), 
representan el análisis que el individuo 
evaluado hace de la sociedad, formado 
a raíz de sus capacidades en desarrollo, 
sus experiencias pasadas y su percep-
ción de esta situación inmediata en un 
particular momento temporal. En reali-
dad, se otorga el mayor peso a los fac-
tores del entorno del individuo que éste 
percibe como más importantes a la hora 
de elegir una de las opciones propues-
tas ante el dilema social (Feigenberg et 
al, 2008).

A la vista de los resultados obteni-
dos con este nuevo tipo de evaluación, 
Selman realiza modificaciones a su pro-
puesta teórica inicial, planteando que 
no se puede reducir ninguna interacción 
social (y menos aún reducir la compren-
sión de la interacción social) al análisis 
único de dos dimensiones, como se ha-
bía hecho en las propuestas teóricas pre-
viamente. Otros muchos aspectos de la 
vida de los individuos influyen en cómo 
unos interactúan con otros. La interpre-
tación personal es una de las claves más 
importantes para comprender si existi-
rá una gran distancia entre el nivel in-
dividual de comprensión sobre las re-
laciones interpersonales y su actuación 

real. Es decir, entre lo que se dice que 
está bien y que está mal, y lo que se 
hace realmente. Aquí se estaría ponien-
do en juego la interacción de cada una 
de estas tres distintas –aunque estre-
chamente relacionadas– competencias 
psico-sociales (Selman, 2003): 1) el ni-
vel de comprensión interpersonal, 2) el 
repertorio de estrategias interpersonales, 
y 3) la auto-consciencia del significado 
personal que tiene la situación para el 
individuo. FIGURA 1

Estas tres dimensiones se combinan 
entre sí, como se recoge en la Figura 1, 
dando lugar a varios niveles en la ca-
pacidad de coordinar perspectivas: Nivel 
0 ó Egocéntrico, sería aquel en el que 
no se muestra ninguna posibilidad de 
adoptar la perspectiva del otro (inte-
racciones con el otro primitivamente 
intuitivas o accidentales); el Nivel 1 ó 
Unilateral, donde al menos se es capaz 
de tomar una perspectiva, como se evi-
dencia por el uso del “yo”, del “tú” o del 
“ella” (como en el ejemplo “me caes mal 
porque tú siempre quieres coger mis co-
sas” o “me cae bien Lisa porque me gus-
tan las bicis y ella me deja usar la suya”, 
ya que en ambos casos sólo se enfatiza 
una perspectiva); el Nivel 2 ó Recíproco 
es donde se enfatiza el reconocimien-
to de que hay dos personas en la inte-
racción, de que cada una de ellas tiene 
sus propias necesidades, y de que una 
puede ayudar a la otra a satisfacer sus 
necesidades a través de la relación que 
establecida con ella (las relaciones re-
cíprocas se basan en comportamientos 
proactivos de cuidado y justicia, aun-
que siempre con la expectativa de que 
la otra parte devolverá el favor, por lo 
que el comportamiento no es desinte-
resado, sino más bien una inversión); 
el Nivel 3 ó Mutuo donde la compren-
sión de la importancia de dar se basa en 
un cuidado genuino del otro y donde la 
comprensión de las necesidades del otro 
se da incluso aunque éstas sean distin-
tas de mis propias necesidades; y, final-
mente, el Nivel 4 ó Interdependiente es 
cuando se transforman (o co-constru-
yen) tanto los objetivos propios como 
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los de ajenos, en la creación de nuevos 
proyectos donde los objetivos son inter-
dependientes.

Para comprender el resultado final de 
la combinación de estos tres factores, 
en primer lugar habrá que entender qué 
significan por separado. En relación a la 
competencia de comprensión interperso-
nal, Selman plantea los siguientes nive-
les: 0) relación momentánea, sería aque-
lla situación en el que no se muestra 
ningún interés o comprensión de las re-
laciones interpersonales; 1) relación de 
una dirección es cuando no se entiende 
que haya una interacción con los otros, 
sino sólo relaciones unilaterales (sólo se 
fija en que un miembro afecta al otro); 
2) relación de cooperación es cuando se 
ve que en la interacción uno puede ha-
cer algo por el otro, y el otro se lo de-
volverá en el futuro (se pueden influir 
mutuamente); 3) relación íntima y com-
partiendo mutuamente, cuando se en-
tiende que las relaciones interpersona-
les son algo más que el intercambio de 
favores y también se comparte; y, final-
mente, 4) relación autónoma e interde-

pendiente cuando se entiende que en las 
relaciones interpersonales los dos partes 
se pueden influir, pero a la vez son in-
dependientes.

Una vez propuesto cómo la compren-
sión interpersonal evoluciona en niveles 
de complejidad, Selman empezó a inte-
resarse por las conexiones entre pensa-
miento y acción, poniendo especial én-
fasis en la desconexión entre lo que se 
dice y lo que se hace. Para estudiar este 
lado de la ecuación (el comportamien-
to real, independiente de la compren-
sión interpersonal), Selman utilizó el 
término estrategias de negociación in-
terpersonal para aquellas acciones que 
las personas deciden poner en marcha, 
para satisfacer sus necesidades dentro 
de una relación, tanto si ésta es una re-
lación estrecha como si es una relación 
distante. Selman propone la siguiente 
clasificación: 0) impulsivas, que aun-
que suelen ser las conductas típicas 
de niños/as, todos en algún momen-
to, bajo ciertas condiciones, las pue-
den poner en marcha; 1) unilaterales, 
cuando las demandas o comportamien-

tos sólo tienen en cuenta a una de las 
personas en la relación; 2) cooperati-
vas sería cuando se busca el intercam-
bio de favores con el comportamiento 
(‘tú me haces un favor a mí ahora, y yo 
te lo devolveré en el futuro’); 3) com-
prometidas sería cuando se abandona la 
visión individualista de la cooperación, 
y uno se compromete a ayudar o hacer 
algo por el otro (independientemente 
de que vaya a recibir algo a cambio); 4) 
colaborativas cuando el comportamien-
to está interconectado, incluso dentro 
de la propia definición de uno mismo 
(‘busco que mi comportamiento afec-
te a los demás, porque sé que, inevita-
blemente, repercute en mí mismo, ya 
que estamos interconectados’). Ante 
esta clasificación es importante recor-
dar que asumir siempre una perspecti-
va colaborativa no tiene por qué ser la 
mejor estrategia. Esto se evidencia si 
se piensa, por ejemplo, en casos en los 
que la otra persona no quiere partici-
par en ese mismo nivel, ni quiere for-
mar con el otro una identidad interco-
nectada (Nakkula y Toshalis, 2006). 

Figura 1. Traducida del original en inglés, The Promotion of Social Awareness, Selman (2003), pp. 56.

NIVELES COMPETENCIAS

Capacidad de coordinar 
perspectivas

Habilidades Interpersonales

Comprensión 
interpersonal

Significado personal 
de la relación

Estrategias 
interpersonales de 
negociación

Experiencias 
compartidas

0 Egocéntrico Relación momentánea Indiferente Impulsivo No compartidas

1 Unilateral Relación de una 
dirección

Impersonal, basado 
en reglas

Unilateral Irreflexivas

2 Recíproco Relación de 
cooperación

Personal, basado en 
reglas

Cooperativo Reflexivas

3 Mutuo Relación intima 
y compartiendo 
mutuamente

Personal, basado en 
necesidades

Busca el compromiso Empáticas

4 Interdependiente Relación autónoma e 
interdependiente

Basado en 
necesidades e 
integrado

Colaborativo Interdependientes
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Dentro de las habilidades interperso-
nales a tener en cuenta, junto con las 
estrategias interpersonales de negocia-
ción mencionadas, Selman plantea tam-
bién la importancia de tener la capacidad 
de compartir experiencias, que abarcaría 
los siguientes niveles: 0) con una capaci-
dad nula para compartir experiencias (no 
experiencias compartidas); 1) irreflexivas, 
donde se intercambian pero sin un pro-
ceso de reflexión sobre las mismas; 2) 
reflexivas, donde ese intercambio sí va 
acompañado de un proceso de reflexión; 
3) empáticas, donde además se es capaz 
de ponerse en el lugar del otro y enten-
der cómo éste ha vivenciado su expe-
riencia; hasta finalmente llegar al nivel 
4) interdependientes, donde pueden ver 
que al compartir sus experiencias éstas 
se influyen unas a otras, pero a la vez 
son independientes.

Finalmente, para terminar de com-
prender esa distancia entre lo que se 
piensa y lo que se hace, Selman añade 
una tercera variable que sería ese signi-
ficado personal que se da a la relación 
que se tiene con el otro. Mientras que 
la variable de comprensión interpersonal 
captura el pensamiento social (qué pien-
sa uno sobre las relaciones interperso-
nales en general), ésta variable de signi-
ficado personal refleja las innumerables 
formas en las cuales un individuo pue-
de dar sentido o dar un valor a lo que 
ellos/as saben (qué piensa sobre esta 
relación interpersonal con esta persona 
en concreto, y en este momento, con-
texto y situación concreta). Una perso-
na puede saber cuáles son los beneficios 
de las estrategias cooperativas en gene-
ral, pero elegir un comportamiento uni-
lateral bajo ciertas circunstancias (por 
ejemplo, si el ó ella no conoce a la otra 
persona con la que interacciona o sien-
te desconfianza). Normalmente lo que 
hace que una persona dé un significa-
do o valor a las posibilidades de las re-
laciones interpersonales se basa en sus 
experiencias previas, en su propia his-
toria personal. De esta forma, el cono-
cimiento interpersonal, las estrategias y 
el significado personal que otorga un in-

dividuo están interconectados, y cons-
tantemente se influyen unos a otros. 
Este componente del significado perso-
nal que uno da a las interacciones entra 
dentro del lado experiencial del desarro-
llo. La pregunta que el adolescente se 
tiene que hacer (¿qué es esto que estoy 
experimentando/sintiendo en mis rela-
ciones sociales, y qué es para mí lo más 
importante que debería cuidar?) pone un 
gran peso en que las relaciones inter-
personales pueden ser laboratorios de 
aprendizaje y desarrollo. Esto convierte 
a los adolescentes en agentes autóno-
mos, capaces de desarrollar una autoefi-
cacia personal y acciones independien-
tes (Nakkula y Toshalis, 2006), siempre 
y cuando se les de la oportunidad de re-
flexionar sobre ello.

La clasificación propuesta por Selman 
para esta competencia (que permite re-
flexionar sobre cuál es el significado 
personal que tiene una relación inter-
personal para un individuo), recoge los 
siguientes niveles: 0) indiferente, cuan-
do la relación no tiene ningún significa-
do para el individuo; 1) impersonal, ba-
sada en reglas, donde la relación no es 
importante en función de la otra per-
sona, sino que se basa en la necesidad 
de acatar alguna norma o regla externa; 
2) personal, basada en reglas, donde se 
es capaz de dar significado a la relación 
con otra persona, pero sigue siendo por 
necesidad de seguir una regla impues-
ta; 3) personal, basada en necesidades, 
cuando se interpreta que la relación in-
terpersonal es importante por la otra 
persona, y también es importante por 
las necesidades que ambos tienen; y 4) 
basada en necesidades e integrada, don-
de pueden entender que esa relación in-
terpersonal es la base para la satisfac-
ción de sus necesidades, porque, quieran 
o no, forman parte de una complejidad 
mayor en la realidad.

Estos últimos avances teóricos, y so-
bre cómo evaluar este aspecto del desa-
rrollo, proporcionan claves para enten-
der mejor el comportamiento de las/os 
adolescentes. Especialmente para com-
prender el comportamiento antisocial o 

inadecuado. Como plantean Nakkula y 
Toshalis (2006) en la intervención direc-
ta a menudo vemos adolescentes que pa-
recen tener una gran moralidad o nivel 
ético, por ejemplo cuando se erigen en la 
defensa del honor de sus amigos, o se re-
velan contra la autoridad para defender 
lo que ellos consideran que es correcto o 
incorrecto. Pero, a la vez, se puede ver a 
esos mismos adolescentes implicarse en 
deplorables actos de ridiculización o bu-
llying hacia otros compañeros/as, con 
los que consideran que tienen muy poca 
o ninguna conexión personal. Con esta 
gran variedad de comportamientos sur-
gen diversas dudas: ¿se puede conside-
rar a estos adolescentes con una elevada 
capacidad moral (ya que son capaces de 
defender) o con una nula capacidad mo-
ral (ya que son capaces de atacar)?, ¿es 
suficiente, para que aprendan a contro-
lar su comportamiento inadecuado, con 
aplicar más reglas y normas, o es nece-
sario ayudarles a dar un significado di-
ferente a aquellas relaciones interperso-
nales que no valoran? En este sentido es 
donde la mediación se revela como una 
herramienta eficaz para ayudar a poten-
ciar ese significado que se da a las rela-
ciones interpersonales, como se explica-
rá en los siguientes apartados.

3.- LOS PROGRAMAS DE 
MEDIACIÓN EDUCATIVA CON 
ADOLESCENTES

En el contexto de la mediación educati-
va en los últimos años se ha empezado a 
utilizar el término disciplina restaurati-
va con cierta frecuencia. Así se entiende 
que las situaciones que requieren disci-
plina, dentro de los contextos escolares, 
pueden convertirse en oportunidades de 
aprendizaje y crecimiento (frente a la dis-
ciplina punitiva, que únicamente se cen-
tra en la sanción). Para que esto ocurra, 
es necesario pasar de entender la disci-
plina sólo como un castigo, a conceptuar-
la dentro de una perspectiva más global. 
Este enfoque entiende que el comporta-
miento inadecuado puede deberse a una 
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gran variedad de causas, que habrá que 
tener en cuenta: desde que todavía se 
esté aprendiendo cuáles son las diferen-
cias entre lo que está bien y lo que está 
mal, a que estén enfadados, dolidos o con 
sentimientos de rechazo, hasta la sensa-
ción de poder o control que consiguen en 
una situación específica, etc. En este sen-
tido, los objetivos principales de la dis-
ciplina restaurativa serían: 1) reconocer 
que las relaciones interpersonales son la 
clave para crear una comunidad, 2) crear 
sistemas que se acerquen al comporta-
miento inadecuado y al daño, de forma 
que se refuercen las relaciones, 3) foca-
lizarse en el daño hecho más que en el 
haber infringido una norma, 4) dar voz 
a la persona dañada o atacada, 5) ge-
nerar un espacio de solución de proble-
mas colaborativo, 6) generar posibilida-
des de cambio y crecimiento personal, y 
7) potenciar la responsabilidad personal 
(Amstutz y Mullet, 2005). La mediación 
en el contexto escolar puede ser una ade-
cuada herramienta que permita generar 
ese espacio necesario para alcanzar estos 
objetivos que se acaban de enumerar. 

Como se ha mencionado anteriormen-
te, en el trabajo con adolescentes, los 
conflictos pueden (y deben) convertir-
se en oportunidades de aprendizaje. El 
comportamiento inadecuado o disrupti-
vo va asociado con la necesidad de dis-
ciplina. Pero disciplina no es sólo san-
ción; sino enseñar las reglas y ayudarles 
en su proceso de interiorización. Este 
proceso, que dura toda la vida, es espe-
cialmente relevante durante la adoles-
cencia, por las características que ésta 
tiene y que se mencionaron en la intro-
ducción del presente artículo. Dicho pe-
riodo supone la necesidad de enseñarles 
a controlar sus impulsos y a desarrollar 
habilidades sociales, que les permitan 
participar adecuadamente en las inte-
racciones sociales que se generan a su 
alrededor. A corto plazo, una adecua-
da disciplina debería buscar el objetivo 
de que no se continúe con la conducta 
inapropiada; pero es necesario tender 
también a que, a largo plazo, el ado-
lescente asuma la responsabilidad sobre 

su comportamiento, generando una au-
to-disciplina (Amstutz y Mullet, 2005). 
Para que el adolescente pueda “generar-
la”, es posible servirse de la mediación, 
como contexto donde experimentar 
unas adecuadas técnicas de comunica-
ción y de resolución de conflictos, aná-
lisis de nuevas perspectivas, etc. Por 
otro lado, que el alumnado sea capaz 
de poner en marcha esta auto-disciplina 
supone una gran variedad de beneficios 
para sí mismo y su entorno. Como se ha 
mencionado en trabajos previos (Martín 
Seoane, 2008), las habilidades y recur-
sos que un adolescente puede adquirir, 
repercutirán tanto en el contexto edu-
cativo en el que lo ha aprendido, como 
en el resto de contextos en los que se 
encuentra inmerso (familia, amigos, tra-
bajo, comunidad).

Otro aspecto importante de la media-
ción escolar es que confía en la posibili-
dad de cambio en las personas, aspecto 
especialmente importante si se tiene en 
cuenta que los adolescentes se encuen-
tran en pleno proceso de construcción 
de su identidad. Una de las definiciones 
que tienen que aprender a darse de sí 
mismos es qué tipo de persona quieren 
ser, cuáles quieren que sean sus valores 
morales, con qué es importante compro-
meterse socialmente, etc. Es decir, de-
berían estar reflexionando sobre su pro-
pio razonamiento social y sus relaciones 
interpersonales, siempre y cuando di-
cha reflexión sea estimulada por parte 
del entorno. Por lo tanto, la mediación 
puede convertirse en una herramien-
ta clave para potenciar dicho proceso 
de interiorización, como se analizará a 
continuación.

4.- POSIBILIDADES DE 
ESTIMULACIÓN DEL 
RAZONAMIENTO SOCIAL A 
TRAVÉS DE LA MEDIACIÓN

Una vez analizadas las características 
que mencionan los últimos estudios so-
bre razonamiento social y las aportacio-
nes de la intervención con adolescentes 

a través de la mediación en contextos 
educativos, a continuación se presenta-
rá la relación entre ambos aspectos. En 
concreto, esta adquisición de una ade-
cuada auto-disciplina a través de la jus-
ticia restaurativa, podría ser el punto 
de unión de cómo, a través de la media-
ción, se puede ayudar a las/os adoles-
centes a reflexionar sobre su compor-
tamiento, y a aprender de los errores 
cometidos. En este sentido, el sentarse a 
hablar con la persona a la que se ha cau-
sado un daño, o a la que se está enfren-
tada, permite comprender los efectos de 
su conducta en los otros, y en ellos mis-
mos, así como cuáles son las otras op-
ciones de comportamiento disponibles 
entre las que podría elegir. Se les está 
dando la oportunidad de reflexionar so-
bre la importancia de las relaciones in-
terpersonales, sobre qué sentido tienen 
para él/ella esas relaciones, y analizar 
qué habilidades tiene para hacer fren-
te a esas situaciones, que serían los tres 
aspectos propuestos por Selman para la 
comprensión social. Seguidamente se 
ejemplificará cómo con la técnica de la 
mediación se pueden trabajar cada uno 
de estos tres aspectos mencionados: la 
comprensión de las relaciones interper-
sonales, el sentido que el adolescente 
otorga a una relación interpersonal con-
creta, y las habilidades concretas que 
tienen para manejar esas relaciones in-
terpersonales.

La mediación y la 
comprensión de las relaciones 
interpersonales
En la propuesta realizada por Selman, 
y comentada previamente, se plantean 
diversos niveles de comprensión inter-
personal (relación momentánea, relación 
de una dirección, relación de coopera-
ción, relación íntima y compartiendo 
mutuamente, relación autónoma e in-
terdependiente). La intervención a tra-
vés de la mediación permitirá que los 
adolescentes puedan pasar de conside-
rar que las relaciones con otras personas 
son solo temporales, o de una sola di-
rección (“sólo me preocupo por mí mis-
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mo”, o “sólo me preocupo por el otro”, 
que en ocasiones también puede ocu-
rrir, cuando lo único que le importa a 
uno es agradar continuamente a los de-
más), a plantearse cómo ambas partes se 
pueden influir mutuamente. La media-
ción permite esa reflexión profunda so-
bre qué suponen las relaciones interper-
sonales, qué les aportan y cómo quieren 
que sean. El encuentro entre dos perso-
nas que previamente habían estado en-
frentadas, y que ahora son capaces de 
resolver su conflicto de forma pacífica, 
permite esa reflexión sobre la importan-
cia de las relaciones interpersonales en 
general. 

En este sentido, el mediador siempre 
tiene una gran variedad de oportuni-
dades para potenciar esta reflexión en 
los adolescentes. El inicio del encuentro 
cara a cara puede ser un momento per-
fecto. En él puede reiteradamente feli-
citar a los participantes por haber que-
rido prestarse voluntariamente a este 
tipo de solución amistosa. Les puede 
recordar una vez más en qué consiste 
la mediación, de forma que estará dan-
do un gran valor a este tipo de alter-
nativas a la hora de solucionar conflic-
tos interpersonales de forma pacífica. 
Por otra parte, durante todo el encuen-
tro de mediación, desde aquellos peque-
ños acercamientos que se vayan dan-
do, hasta en los momentos de mayor 
carga emocional, de nuevo el mediador 
tendrá una oportunidad para recordar 
la importancia que tienen las relacio-
nes interpersonales. Puede ejemplificar 
como todos, en su vida diaria, pueden 
perder el control y comportarse de for-
ma inadecuada con un desconocido o 
incluso con sus personas más queridas. 
Esto serviría para que los adolescen-
tes puedan entender cómo las relacio-
nes interpersonales pueden ser difíciles 
de manejar para todo el mundo, y que 
siempre se está en continuo proceso de 
reflexión y aprendizaje. Por último, al 
finalizar el proceso, el mediador podrá 
volver a reforzar en los participantes el 
que hayan sido capaces de participar en 
una mediación, en la que han demos-

trado cómo se pueden manejar adecua-
damente las relaciones interpersona-
les, solucionando las confrontaciones 
de forma pacífica. Este debería ser un 
ejemplo del que aprender y generalizar-
lo a otros contextos de su vida, como 
el familiar, el de pareja, el de los ami-
gos, con los que también pueden sur-
gir conflictos de convivencia, como en 
cualquier otra situación de relación con 
otras personas.

De esta forma, durante todo el pro-
ceso, se puede ayudar a las partes a re-
flexionar sobre cómo las relaciones in-
terpersonales les influyen siempre, lo 
quieran o no, y que en la mano de los 
individuos está el resolver los conflic-
tos agresiva, pasiva o constructivamen-
te. En el momento que una persona se 
sienta frente a otra con intención de re-
solver un conflicto, se está experimen-
tando esa posibilidad de compartir una 
relación, y a la vez ser independientes. 
La mediación permite esa posibilidad de 
analizar ese impacto que tienen las rela-
ciones interpersonales en todas las per-
sonas, y cómo el adolescente tiene que 
aprender la importancia que dichas re-
laciones tienen para todos, incluso aún 
cuando no lo quieran reconocer.

La mediación y el sentido 
que el adolescente otorga a 
una relación interpersonal 
concreta
Respecto a la clasificación propues-
ta por Selman en relación al signifi-
cado personal que se le otorga a una 
relación concreta, de nuevo se puede 
ver cómo la mediación intenta promo-
ver el avance hacia niveles superiores. 
Si en la anterior competencia, se ayu-
da a los individuos a reflexionar sobre 
cómo entienden ellos que son las re-
laciones interpersonales en general, en 
la competencia que se analiza ahora se 
les ayuda a reflexionar sobre qué signi-
ficado dan a esta relación en concreto. 
De hecho, como ya se ha comentado, 
es posible encontrarse con adolescen-
tes que tengan una elevada compren-
sión de las relaciones interpersonales y 

entiendan perfectamente niveles supe-
riores (e incluso hayan podido estable-
cer relaciones íntimas, o incluso autó-
nomas e interdependientes); pero que 
con una persona en concreto, interpre-
te su relación como basada en reglas, 
debido a que no confía en ella.

A través de la mediación se puede 
ayudar a los adolescentes enfrentados 
en un conflicto a avanzar en esta com-
prensión de muy diversas maneras. El 
mediador les puede ayudar a ver que 
esa relación en concreto sí que les afec-
ta, por mucho que ellos quieran relati-
vizarla. Para aquellos que se encuentran 
en el nivel 0 (indiferente), y consideran 
que la relación con el otro no tiene nin-
gún significado, o que no les afecta para 
nada, el mediador les puede señalar el 
punto en el que se encuentran. La posi-
bilidad de tener un parte de expulsión 
es un ejemplo claro de que esa relación 
con esa persona, lo quieran o no, les 
está afectando, y no se pueden mostrar 
indiferentes. Para aquellas/os que consi-
deran que el tipo de relación es imperso-
nal, basada en reglas (donde la relación 
para uno no es importante en función 
de la otra persona, sino que se basa en 
la necesidad de acatar alguna norma o 
regla externa), el sentarse cara a cara 
con el otro le puede ayudar a descubrir 
que, detrás de todo lo ocurrido, se en-
cuentra una persona, alguien que tam-
bién está teniendo problemas o a quien 
lo ocurrido también le afecta. La me-
diación es la herramienta perfecta para 
que esa parte emocional y personal del 
conflicto aparezca. Para los adolescen-
tes que se encuentran en un nivel de in-
terpretación personal, basada en reglas 
(donde sí dan significado a la relación 
con otra persona, pero sigue siendo por 
necesidad de seguir una regla impues-
ta) se les puede ayudar a ver la relación 
como personal, basada en necesidades. 
El encuentro de mediación puede ser-
vir para poner sobre la mesa que esa re-
lación interpersonal es importante por 
las necesidades que ambos tienen; por-
que en ocasiones conseguir lo que uno 
quiere, puede ser necesario para que el 
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otro consiga lo que quiere. Incluso, fi-
nalmente, se puede ayudar a los adoles-
centes a ver su relación interpersonal 
como basada en necesidades e integra-
da. Para ello, de la mediación pueden 
surgir ideas sobre cómo cubrir esas ne-
cesidades de ambas partes, pero sin te-
ner que depender uno del otro y pudien-
do relacionarse de forma autónoma. Por 
ejemplo, si el acuerdo concreto consiste 
en no volver a pelearse, o acordar con 
los amigos de ambos grupos que no les 
mencionen este tema, intentar volver a 
hablar entre ellos si hay alguna cosa que 
surja pero sin recurrir a sus respectivos 
grupos de amigos, serían posibilidades 
de cómo mantener una relación que no 
perjudique a ninguna de las partes afec-
tadas y poder seguir con el día a día de 
convivencia. 

Cuando las partes enfrentadas han te-
nido una historia de relación previa (dos 
adolescentes que tenían una relación de 
amistad y ésta se ha ido deteriorando 
con la escalada del conflicto), la media-
ción se convierte en una intervención 
con grandes posibilidades. Las/os ado-
lescentes que compartían una relación 
de amistad, y que por la carga emocional 
que dificulta la comunicación, son inca-
paces de aclarar lo ocurrido, difícilmen-
te podrán retomar la relación que tenían 
previamente. Incluso probablemente lo 
que ocurra es que encuentren continua-
mente argumentos que les hagan seguir 
manteniendo por qué esa relación in-
terpersonal ya no es significativa o im-
portante para ellos. El encuentro cara a 
cara, mediado a través de una persona 
experta en el manejo de emociones y del 
diálogo constructivo, les puede ayudar 
a superar esa resistencia inicial y poder 
aclarar lo ocurrido. 

La mediación y las 
habilidades que el individuo 
pone en marcha en las 
relaciones interpersonales
Respecto a las estrategias de negociación 
interpersonal es fácil ver cómo la media-
ción ayuda a las partes implicadas a pa-
sar de estrategias impulsivas (agresión 

física o verbal, evitación, etc., sin pen-
sar en las consecuencias a largo plazo), 
o estrategias unilaterales (cuando sólo 
se tiene en cuenta a una de las personas 
en la relación), a usar estrategias coope-
rativas (cuando se busca el intercambio 
de favores con el comportamiento), in-
cluso comprometidas (comprometiéndo-
se a ayudar o hacer algo por el otro, in-
dependientemente de que vaya a recibir 
algo a cambio) o colaborativas (se ayuda 
al otro porque los comportamientos es-
tán interconectados, incluso dentro de 
la propia definición de quién es uno). 
Esto se ve claramente cuando las perso-
nas afectadas por un conflicto interper-
sonal se dan cuenta de que siempre hay 
algo que ellas pueden cambiar para me-
jorar la situación. Es cuando en el dis-
curso narrativo se pasa de la exigencia 
de “es que tú deberías…”, por el “qui-
zás yo pudiera hacer…”. Es cuando los 
adolescentes ven que, lo quieran o no, 
ellos se influyen mutuamente y que el 
querer que la conducta del otro cambie, 
puede tener que ver con que uno cambie 
la suya previamente. Incluso con enten-
der que, en la relación con esa persona, 
quiere colaborar independientemente de 
que obtenga algo o no. Ejemplos de es-
tos cambios se verían en aquellos ado-
lescentes que pasan de exigir al otro que 
deje de mirarle mal y empiezan a pen-
sar que quizás deberían ser ellos quienes 
también deberían cambiar algo en la for-
ma de interactuar con el otro; o aque-
llos que comprenden que quieren ayu-
dar a que un compañero/a de aula esté 
más integrado, para que no tenga reac-
ciones agresivas con su entorno; entre 
otras posibilidades.

Finalmente, respecto a la capacidad 
de compartir experiencias, probablemen-
te ésta sea la que tenga la relación más 
clara con la intervención a través de la 
mediación, ya que justamente busca eso: 
que las personas afectadas puedan ha-
blar de las experiencias que están vi-
viendo. De este modo, de un nivel en el 
que no se hablan de estas experiencias 
(no experiencias compartidas) o un ni-
vel irreflexivo (donde se hablan de ellas, 

pero sin un proceso de reflexión real), 
con la mediación se pueden pasar a ni-
veles superiores. El nivel reflexivo se po-
dría alcanzar cuando ese intercambio de 
información sobre qué ha pasado entre 
ellos va acompañado de un proceso real 
de reflexión sobre por qué esto está pa-
sando y cómo les afecta. Incluso pue-
de conseguirse que este intercambio de 
información, y de compartir esta expe-
riencia, alcance el nivel empático y que 
las partes sean capaces de ponerse en 
el lugar del otro, y entender como éste 
se ha sentido. Incluso finalmente llegar 
al nivel interdependiente, donde pueden 
ver que al compartir sus experiencias, 
éstas se influyen mutuamente. El hecho 
de escuchar al otro cómo le ha afectado 
la experiencia, ayuda a uno a reinterpre-
tar la suya propia; del mismo modo que 
contar cómo le ha afectado a uno, puede 
ayudar al otro a reinterpretar la suya. 

5.- CONCLUSIONES FINALES

A través de la mediación los adolescen-
tes se tienen que enfrentar a un con-
flicto real, a “su” conflicto, donde ellos 
son los protagonistas y donde van a po-
der reflexionar sobre por qué su com-
portamiento es o no adecuado, en lugar 
de hacerlo con dilemas hipotéticos o ca-
sos que no les afectan realmente. Se les 
pide que piensen sobre cómo reacciona-
ron anteriormente y qué pueden hacer 
ahora para resolver la situación en la 
que se encuentran. Para ello se les pide 
que reflexionen sobre la perspectiva del 
otro, y sobre cómo eso afecta a la rela-
ción entre ellos, incluso sobre cómo son 
las relaciones interpersonales en gene-
ral. Esto es especialmente relevante en 
espacios en los que los jóvenes tienen 
que convivir aunque no quieran, como 
son los centros educativos. A través de 
esta herramienta educativa se les está 
provocando esa exploración sobre qué 
conocimiento tienen de las relaciones 
sociales, cómo entienden esta relación 
interpersonal en concreto (en la que ha 
surgido un conflicto que los enfrenta), 



20  Rosa Pulido Valero, Gema Martín Seoane y Beatriz Lucas Molina

y qué herramientas tienen para mane-
jar dicha relación, siguiendo con la pro-
puesta teórica de Selman. Con la me-
diación se les está intentando enseñar 
a coordinar perspectivas sociales y, a la 
vez, a ser independientes en las relacio-
nes interpersonales. Se les ayuda a ver 
que en la definición de “quién soy yo 
y qué quiero”, también, inevitablemen-
te, está la definición del otro, ya que se 
vive en sociedad, y las relaciones inter-
personales siempre van a estar afectan-
do al individuo, hasta en la propia cons-
trucción de su identidad. 

En este sentido, si se recuerda una 
de las preguntas planteadas anterior-
mente, dentro de los estudios sobre ra-
zonamiento moral (¿qué es esto que es-
toy experimentando/sintiendo dentro de 
mis relaciones sociales, y qué es para mí 
lo más importante que debería cuidar?), 
de nuevo se encuentra una gran rela-
ción con la mediación. Este tipo de in-
tervenciones, al aspecto que más peso 
le da es justamente al de cuidar las re-
laciones entre las personas. Es el pro-
ceso con el que se está trabajando, más 
que el resultado (los acuerdos), lo que 
se debe valorar y potenciar. Llegar a un 
acuerdo con la otra persona sintiendo 
que éste ha sido impuesto es una de 
las características que avocan al fraca-
so en la continuidad de esa relación in-
terpersonal en el futuro. Pequeños acer-
camientos entre las personas, a pesar de 
que aún no se tengan acuerdos firmes, 
es la señal de que éstos se podrían ob-
tener en el futuro. A través de la media-
ción, las/os adolescentes pueden apren-
der a analizar sus sentimientos en esa 
relación social en concreto, y a descu-
brir qué aspectos de ella quieren tener 
en cuenta y por qué es necesario hacer-
lo (especialmente cuando se convive en 
pequeños espacios como son los centros 
educativos). 

Respecto a las dificultades de implan-
tación de este tipo de intervención men-
cionar que, en numerosos foros sobre 
mediación, se plantea que la sociedad 
española aún no está preparada para la 
implantación de este tipo de programas 

e intervenciones. Esto se debería a que, 
a diferencia de otras culturas, la nuestra 
presenta una falta de creencia en con-
ceptos como “cambio social”. Respecto a 
la falta de una filosofía previa que acom-
pañe los cambios necesarios, no queda 
otro camino que hacer todo lo posible 
para instaurar esa cultura de la media-
ción, que aún parece no haber cuajado 
suficientemente, ni en el contexto de la 
educación formal ni en otros contextos 
educativos (Pulido, 2008). 

Finalmente, mencionar que se uti-
liza con cierta frecuencia el concepto 
“adolescentes en situación de riesgo”, 
para aquellos/as que presentan este tipo 
de conductas inadecuadas. Este térmi-
no suele utilizarse para describir a las 
y los jóvenes cuyo potencial para con-
vertirse en adultos responsables y pro-
ductivos está limitado. En este sentido, 
el bienestar de nuestra sociedad depen-
de en gran medida de nuestra habili-
dad para preparar adolescentes suficien-
temente formados, responsables y con 
capacidad de ajuste. Por eso, cuando se 
habla de adolescentes en situación de 
riesgo, también podría decirse que toda 
la sociedad en general está en situación 
de riesgo (McWhirter, et al, 2007). En 
este contexto, la mediación se convier-
te en un adecuado modelo de compe-
tencia social para cualquier menor que 
participe en dicho proceso. Una opor-
tunidad única de aprendizaje y de re-
flexión personal, para poder abandonar 
dicha trayectoria que le aboca a perpe-
tuarse en esa etiqueta de “situación de 
riesgo”. Como puede observarse, en la 
base de este tipo de propuestas está el 
principio con el que se inició el artícu-
lo: la necesidad de una visión más posi-
tiva del periodo de la adolescencia. Que 
la relación educativa con el adolescente 
pueda resultar exitosa depende, en gran 
medida, de que se tenga interés por sa-
ber cómo son y descubrir las lógicas que 
explican su mundo. Esta edad se carac-
teriza por ensayar comportamientos y 
formas de ser, por descubrir y experi-
mentar. Y en este sentido, como educa-
dores y educadoras, se debe potenciar 

esa progresiva autonomía y responsabili-
dad: dejar que se equivoquen y a la vez, 
ayudarles a sacar provecho de sus ex-
periencias. O lo que es lo mismo: “(ser) 
aquel que siendo vivido como cercano y 
disponible actúa desde la distancia –sin 
intromisiones y confiando en la evolu-
ción positiva– para ordenar las crisis y 
las dudas del adolescente, ofreciéndo-
le propuestas, recursos, líneas de sali-
da; aquel que le ayuda a que incorpore 
en su persona las experiencias, los ele-
mentos positivos que se decantan de su 
paso por las instituciones, los servicios, 
los recursos” (Funes, 1990, p. 87). Esta 
es la gran aportación de la mediación 
en los contextos escolares: posibilitar un 
espacio y un momento donde los adoles-
centes reflexionen sobre qué han apren-
dido de sus propios errores, estimulando 
así un adecuado desarrollo de su razona-
miento social.
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