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Els conflictes entre
alumnes:

una proposta
d'intervencio des de
la terapia breu
d'orientacio sistemica

INTRODUCCIO

De forma general, podem definir el con-
flicte com una situacié que es déna per
una discordanca entre les tendéncies i
els interessos o les imposicions exter-
nes (Diccionari de la Llengua Catalana).
Una definicié més vinculada als conflic-
tes relacionals, proposit d'aquest arti-
cle, podria ser: interaccié entre
persones interdependents que perce-
ben incompatibilitats d’objectius i inter-
ferencia mutua per tal d'assolir-los
(Hocker i Wimot, 1985). Sovint, conside-
rem el conflicte com una cosa negativa
perque freqiientment va associat a vio-
lencia, pero no té per que ser aixi (Ral-
zate, 1999). De fet, alguns autors ho
consideren necessari: l'abséncia de
conflicte, sovint, indica estancament
(Puig Rovira, 1997), o el veuen com un
procés interactiu i dinamic (Entelman,
2002), com una construccié social, no
violenta, que pot ser positiva o negativa
segons com s'afronti i finalitzi (Fisas,
2002). Davant d’un conflicte es poden
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adoptar diferents actituds: evitacid, ne-
gacio, submissid, confrontacid, compe-
ticio, assertivitat i negociacié (Povill,
2001). El conflicte que genera confron-
tacié és on, probablement, haurem d'in-
tervenir.

En aquest article parlarem de conflictes
disfuncionals en lambit escolar: aquells
que esdevenen cronics i afecten un o
diversos alumnes. Analitzarem com es
mantenen o s'agreugen per la interven-
ci6 excessiva, en el moment inadequat,
o la no-intervencié (Fiorenza i Nardone,
2004); i abordarem formes de tractar-
los basades en la terapia breu d’orien-
tacié sistémica, com la terapia breu
estratégica (TBE) i la terapia centrada
en les solucions (TCS).

CONSIDERACIONS METODOLOGIQUES
PREVIES

Distingirem dos tipus de conflictes: el
conflicte reciproc, on dos o més alum-
nes es confronten per desavinences, i

es déna una interaccié simétrica: els
implicats tendeixen a igualar la seva
conducta reciproca (Watzlawick, Bea-
ver Bavelas, Jackson, 1981), i podria ne-
cessitar intervencid, si es manté en el
temps o sempre es déna entre els ma-
teixos alumnes. En canvi, en 'assetja-
ment escolar, hi ha hostilitat i
agressivitat d'un grup o un alumne cap
aunaltre. Qui rep l'agressio, ho fa sen-
se l'ajuda del grup. En sentir-se inde-
fens, s'ailla i es debilita (Puig, 1997).
Aquest patré d’interaccié és comple-
mentari: la conducta d’'un d’ells com-
plementa la de laltre, i cada
participant ocupa una posicié: una su-
perior i una altra inferior (Watzlawick,
Beaver Bavelas, Jackson, 1981).

Tractarem el conflicte recfproc disfun-
cional: la disputa entre dues parts que
solen trobar-se en igualtat de condi-
cions. | com en ocasions pot convertir-
se en una situacid dassetjament
escolar, aquest treball pretén prevenir
problemes majors.
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L’objectiu de la intervenci6 és ensenyar
als alumnes a interactuar per resoldre
els conflictes. Com que aquells que els
inicien no solen col-laborar, es pot co-
mencar amb altres membres implicats
directa o indirectament mitjancant una
intervencid en grup. Des de la posicié
de psicolegs com a orientadors de l'es-
cola, proposem una intervencié indirec-
ta: els mestres o pares ensenyen
estrategies als seus alumnes o fills. Evi-
tant aixi problemes de portar els nens
a la consulta: apartar-los de l'aula, asse-
nyalar-los, sobrediagnosticar, suplantar
lautoritat de pares o mestres

LA DEFINICIO DEL PROBLEMA:
L’AVALUACIO — INTERVENCIO.

En primer lloc, descriurem la situacid de
conflicte. Per definir qué passa ens fixa-
rem en qui fa la demandai la seva posi-
cié. ELmodel de TCS diferencia tres rols:
comprador (reconeix que té un proble-
ma i s’ha de solucionar), demandant
(s’adona del problema pero creu que al-
tres I'han de solucionar) i visitant (no
veu cap problema o creu que és dels al-
tres) (Berg i Miller, 1992). També anota-
rem les manifestacions de la conducta
observable, com hostilitat i baralles que
creen tensions i desordre en el grup
(Fiorenza i Nardone, 2004).

Observarem on es donen els conflictes
(al pati, als passadissos, etc.) i quan: als
canvis de classe, al migdia, etc.

També concretarem amb qui apareixen
els conflictes (qui intervé de manera di-
recta o indirecta), i en fixar-nos en les
persones amb qui no apareixen, ja es-
tarem intervenint: ens centrarem en si-
tuacions positives que poden induir
canvis cap a l'objectiu tot modificant les
expectatives, com la profecia que s'au-
tocompleix (Rosenthal i Jacobson, 1972).
Si hi ha excepcions al conflicte (situa-
cions en les quals s’espera que apare-
gui el problema i aquest no es déna)
atendrem el comportament que funcio-
na i ampliarem les sequiencies de solu-
ci6, remarcant situacions on no apareix
la conducta problema per repetir-les
(de Shazer i Cols, 1986).

Finalment, definirem la freqliéncia i in-
tensitat dels conflictes, que ens donara
informacio per saber si hem d’interve-
nir o no; i servira per comprovar els
canvis després de la intervencié.

Aquesta definicié del problema és una
avaluacié-intervencié: mitjancant un
efecte embut (Nardone, 2005) es veu la
situacio clara, resoluble, i es propicien
conductes cap a l'objectiu. Quan delimi-

tem la situacié i busquem excepcions,
es forma una imatge mental més enlla
del problema, que déna lloc a canvis de
percepcio i de comportament. S'inicia
una possibilitat de canvi eliminant la
idea determinista que la situacié és es-
tatica (De Shazer, 1988; Lipchik, 1988;
O’Hanlon i Weiner - Davis, 1989).

Les solucions intentades: com els con-
flictes es transformen en un problema

De vegades, es posen en marxa compor-
taments que no aconsegueixen resoldre
el conflicte, el mantenen o lempitjoren.
Ens referim a les solucions intentades
(Paul Watzlawick, 1976): comportaments
per solucionar el problema que, tot i que
han funcionat en situacions similars, ara,
en una situacié amb caracteristiques di-
ferents, no ho resolen. Aquesta repeticié
rigida que no soluciona el conflicte és
disfuncional i es converteix en el proble-
ma a resoldre.

Moltes vegades, els pares o mestres in-
tenten solucionar el problema, amb la
millor intencié d’ajudar-los, i intervenen
en lloc d’ells, de manera que els alum-
nes no aprenen estratégies. També és
comu demanar-los que parin, que rao-
hin, o castigar reiteradament. Una altra
solucié intentada és posar els alumnes



enfrontats a realitzar activitats conjun-
tes. L'altra cara de la moneda d'interve-
nir massa seria la no-intervencié
perque ho solucionin entre ells sense
tenir eines o sense supervisio (Fiorenza
i Nardone, 2004). Parlar frequientment
del problema és disfuncional, si la fina-
litat no és buscar una solucié. A més, es
déna amb frequencia UEfecte Pigmalio
(Rosenthal i Jacobson, 1980): la profecia
es compleix per etiquetar, en aquest
cas d'agressor o conflictiu, es canvia la
creenca, les expectatives cap al neni la
manera de comportar-se amb ell, que
afectara la seva conducta.

El grup, sota la sensacié de base de por,
es veu incapac de posar limits i es mos-
tra passiu.

La solucié intentada dels alumnes di-
rectament implicats és l'agressivitat.
També un d’ells pot buscar la proteccié
de l'adult, delegant la resolucié del con-
flicte en ell, i alimentant la seva sensa-
cié d'incapacitat.

ESTRATEGIES D'INTERVENCIO

Algunes estrategies a l'aula son: el racé
dels conflictes i la disputa programada
(Selekman, 2009), o el palpit (Muriana,
Petteno i Verbitz, 2009). A la primera, es
crea un espai a l'aula per resoldre els
conflictes. Es busca un efecte parado-
xal: quan arriben al racé, la discussio
sol haver acabat ja que es trenca les-
pontaneitat i s'introdueixen condicions
d’espai i demora que disminueixen 'ex-
pressié impulsiva de rabia. | si s’expres-
sa el conflicte, es fa de forma voluntaria
i controlada pels propis alumnes, tot
generant un aprenentatge progressiu
de gestié d'emocions i conflictes. Els
alumnes queden en una situacié de do-
ble vincle (Bateson, 1976): fan un canvi
tant si es manifesta el conflicte, com si
no ho fa.

La disputa programada de Selekmann
ladaptem al context de l'aula organit-
zant la discussié per torns i temps d'in-
tervencid. Aixi, cessa la rabiaila perdua
de control, i es déna una comunicacié
que propicia solucions alternatives.

En el pdlpit, es demana a la persona
que expressi les seves queixes dret o
en una tarima quan el mestre ho indi-
qui, trencant l'espontaneitat i perme-
tent l'expressié adequada.

Aixi, aquestes estratégies poden con-
vergir en allo que Carme Boqué (2002)
refereix com el racé boca-orella: un es-
paion es troba laimatge d'una bocaila
d’'una orella indicant el torn de paraula.

També es pot disposar d’una buistia on
els alumnes introdueixen per escrit les
seves opinions respecte al conflicte, de
manera anonima. Es canalitza la rabia,
controlada i legitimada pel mestre, i es
detecten situacions que l'adult no pre-
sencia.

Altres estrategies grupals sén el paper
d’'observador i el paper de defensor
(Balbi, i Artin, 2009). El paper d’'observa-
dorconsisteix a crear el carrec d’'obser-
vador de conflictes amb un o més
alumnes que vigilen possibles disputes
entre companys i comuniquen al pro-
fessorat situacions que ells no obser-
ven. Ha de ser un carrec rotatiu, millor
si sén dos alumnes alhora i amb una in-
signia que els identifiqui. Si el carrec l'o-
cupen alumnes que generen conflictes,
els situem en la posicié de doble vincle:
si estan observant els conflictes, no po-
dran iniciar-los i si ho fan, hauran d’ex-
plicar-los. El paper de defensor fa
referéncia a crear aquest carrec amb
alumnes de cursos superiors que aju-
den altres més petits. Es genera un
efecte dissuasiu i protegeix els alum-
nes de quedar aillats o vulnerables. El
paper d’observador té caracter preven-
tiui educatiu, i el paper de defensor pot
posar-se en practica davant la sospita
que els conflictes puguin convertir-se
en una situacié d'assetjament escolar.

Després de la intervencié en grup, pot
ser necessari intervenir de manera di-
recta entre dos o més alumnes. En l'a-
tencié oculta (Fiorenza, 2004) el mestre
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déna un missatge positiu a un dels
alumnes de part de laltre, encara que
no hagi estat aixi, indicant que ens ho
ha confessat com un secret i que s’aver-
gonyiria molt si sabés que li hem dit i,
que si ho pregunta al company, segur
que ho nega. Aixi, es canvien les expec-
tatives que tenen l'un de laltre, la seva
actitud en interactuar, i sorgeixen in-
tercanvis positius.

Si hi ha alumnes que es mostren agres-
sius amb altres, se’ls pot assignar un
carrec important i, aixi, no tenen la ne-
cessitat de cridar l'atencié provocant
conflictes (Rodriguez i Ballester, 2001).
I si l'alumne presenta com a sensacio de
base principal la rabia, es pot demanar
el diari de la rabia (Milanese i Mordazzi,
2008) on ha d’escriure cada dia aque-
lles coses que li facin més rabia, cana-
litzant i fent-la fluir; i I'aquesta manera
no necessita expressar-la contra altres.

Si a un alumne li resulta dificil afrontar
situacions socials per les seves viven-
cies amb els conflictes, podem utilitzar
la tecnica del “com si” (Nardone i Wat-
zlawick, 1992). Es tractaria de demanar-
li que es plantegi diariament durant
dues setmanes que faria, que pensaria,
com se sentiria... si el problema no exis-
tis, amb l'obtencid de diferents respos-
tes. Després n’ha de dur a terme una
cada dia, la més facil, per recuperar un
comportament normalitzat, amb petits
passos projectats al futur i periniciativa
propia.

Amb nens més petits, podem utilitzar la
prescripcié paradoxal del comporta-
ment a corregir (Fiorenza i Nardone,
2004) en la qual demanem al nen que
durant un temps i lloc determinat per
nosaltres manifesti Uexpressié inade-
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quada de rabia. El posicionem en una si-
tuacio de doble vincle: si fa el que li ha
demanat el mestre, es trenca 'esponta-
neitat de la rabia i si decideix no fer-ho,
s’ha de controlar.

Finalment, els adults han d’actuar con-
juntament. Des del centre, hem de ser re-
ceptius a les demandes dels pares,
mantenir-los informats i fomentar l'alian-
¢a familia-escola agraint la seva col-labo-
racio, evitant fer de jutges o culpabilitzar.
També s’hauran d’aplicar mesures disci-
plinaries que contempli el centre quan
es requereixi. | per part dels pares, ésim-
portant que donin suport a les mesures
del centre, ofereixin col-laboraci6 i apor-
tin informacid i suggeriments.

Dit aix0, recomanem que la intervencié
sigui la minima possible per evitar es-
tigmatitzar i deformar la visié dels com-
panys, que no afavorira la integraci, ni
ladaptacié. A més de les estratégies
descrites, és interessant aplicar progra-
mes educatius grupals per millorar la
convivencia escolar com les practiques
restauratives, recurs important per als
centres educatius (Institut per a la Con-
vivencia i UExit Escolar. Govern de les
llles Balears, 2013).

CONCLUSIONS

El conflicte pot beneficiar el creixe-
ment de lindividu, tot i que la manera
d’afrontar-lo pot esdevenir un proble-
ma que requereixi intervencié. Quan
aquest comportament és disfuncio-

nal, ens trobem davant les solucions
intentades. La intervencié des de la
terapia breu pretén bloquejar aques-
tes solucions intentades. Les estrate-
gies proposades també van dirigides
a ampliar les actuacions que es con-
verteixen en solucions, dirigides a ca-
nalitzar o fomentar l'autocontrol de
l'agressivitat i la rabia, a fer sorgir in-
teraccions assertives, i a mobilitzar el
grup per aconseguir un canvi qualita-
tiu dins del sistema. Pel que fa a la
gestié de conflictes en els centres
educatius, cada vegada trobem més
aportacions i centres on ja s'implanta
globalment una forma d’abordar-los
amb eficacia.
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