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Profesorado y Educacion para la Paz

Andrés Palma Valenzuela'

La participacién del profesorado en el desarrollo de proyectos de “Educacién
para la Paz"” en el sur de Espafia ha supuesto un fenémeno significativo y
creciente durante el ultimo lustro. Clarificado el concepto de Paz y su incar-
dinacién educativa, contienen estas paginas una aproximacion a las princi-
pales claves que definen tal participacion. Asimismo, tras esbozar algunos
de los recientes desafios planteados a la educacién para la convivencia, se
incide en aspectos especificos de la acciéon docente como la responsabilidad
del profesorado en su desarrollo o en los retos planteados a dicho colectivo
por tal programa educativo.

1. Introduccion

La responsabilidad del profesorado respecto al desarrollo y concretizacién de los
proyectos referidos al ambito de “Educacion para la Paz” sélo puede ser entendida
a la luz de un conjunto de coordenadas que, en dmbito espafiol y particularmente
andaluz - al que se cifie nuestra investigacién -, se concretan en el esclarecimiento
del poliédrico concepto de Paz, su incardinacién educativa y la presencia de unos
antecedentes que le otorgan un perfil distintivo.

En tal sentido, la primera constatacion que cabe realizar respecto a dicho concepto
es que tras la evolucién sufrida por el mismo durante el S. XX, parece dificil inter-
pretarlo sélo como ausencia de conflicto (paz negativa); habiendo entrado a formar
parte de su definicidn realidades tales como Justicia, Armonia social, recuperacion
de la Dignidad humana o los procesos de trasformaciéon personal, social y estructural,
implicitos en el traspaso de una cultura de violencia a una cultura de paz. Remitién-
donos tal perspectiva no sélo al fin de las hostilidades bélicas sino a fenémenos
vinculados a la violencia tales como: pobreza, carencias democréticas, desarrollo
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de las capacidades humanas, desigualdades estructurales, deterioro del medio o
conflictos étnicos. Perspectiva desde la cual pueden establecerse tres niveles de
Paz diferentes: Paz directa - regulacién no violenta de los conflictos -, Paz cultural
-presencia de valores minimos compartidos - y Paz estructural - existencia de niveles
minimos de violencia y maximos de justicia social (Tuvilla, 2004, 391).

Desde tal sensibilidad, una nueva concrecién del término, aflorada con intensidad
durante el Ultimo tercio del S. XX en los ambientes educativos occidentales, fue la
idea de “Educacién para la Paz". Intuicién que, entendiendo la Educaciéon como ins-
trumento de trasformacién humana y social mediante la adquisicion simultanea de
contenidos disciplinares y formas de relacién, define la Educacién para la Paz como
un proceso global a través del cual las personas y los grupos aprenden a desarrollar
conscientemente, y desde las estructuras sociales en que se desenvuelve su existen-
cia, el conjunto de sus capacidades, actitudes, aptitudes y conocimientos en orden
al logro de las metas que conforman la Cultura de la Paz>.

Perspectiva cuya mera presencia ha bastado para generar significativos procesos de
limitacién de la violencia cuya valoracién llevé a W. Brandt (1988) a reconocer que
no siéndolo la Paz todo, sin ella, el resto apenas si cobra existencia. No obstante aln
se haya pendiente de consolidacion definitiva un proceso sistemético de reflexién
sobre el tema que signifique un cierto contrapunto ante la extensa tradicién exis-
tente de estudios relativos al fenédmeno bélico; y, ello, ante la discrepancia o incluso
indiferencia de tantos como se preguntan sobre su utilidad, radicando sus objeciones
en torno a su escasa eficacia practica®.

Desde sus inicios dicho proceso asumié como objetivo ofrecer una aportacion
referida a la teoria y praxis de los instrumentos analiticos; horizonte tras el cual, el
interés por la Educacion para la Paz se abrid paso en ambitos universitarios tras las
dos Guerras Mundiales como respuesta a la creciente necesidad de “reeducacion

|u

social” suscitada desde ambitos ciudadanos muy diversos.

En tal sentido conviene resefiar que, si bien ya en 1938 la World Education Fellowship habia
difundido ciertas iniciativas al respecto, su consolidacidn definitiva sélo vino asociada a

2 J. Tuvilla (2004, 397). Véase en este mismo estudio una amplia reflexidn referida a las finalidades de la
Educacidn para la Cultura de la Paz junto a una recensién de las principales fuentes tedricas y legislativas
sobre las que se fundamentan éstas: Declaracion y plan de accién de la UNESCO, 1995 y 2000, Grupo de
Lisboa, 1995, Informe Interamericano de Educacion en Derechos Humanos (IDDH), 2002 y Decenio de Naciones
Unidas para la Educacidn para la Cultura de la Paz (2001-2010).

3 Al compas de la nueva definicién de Paz indicada, las principales lineas de investigacion desarrolladas hasta
hoy sobre ella analizan dicho concepto como conjuncién de realidades tales como Derechos humanos, Demo-
cracia y Desarme significando la simple ausencia de alguna de ellas un factor de violencia al ser considerada
la Paz como el proceso de fortalecimiento gradual de cada uno de estos factores (Tuvilla, 2004, p. 391).



la creacién de la ONU, decantandose sus postulados en un primer momento hacia la no
violencia para evolucionar posteriormente en direccién al desarrollo del Tercer Mundo*.

Por dicha via se articulé un conjunto de propuestas, tendentes a estimular actitudes
responsables y auténomas, que sin embargo no lograron arraigar completamente
hasta ser integradas por la UNESCO. Momento desde el que comenzd a concebirse
la Educacién para la Paz, ademas de como iniciacién al control de los conflictos y
aprendizaje de su gestion por vias alternativas a la violencia, como respuesta eficaz
ante la fuerte demanda social acarreada por la creciente problematica de la convi-
vencia suscitada en las aulas durante las dos UGltimas décadas del S. XX. Senda por
la que finalmente, y tras una cierta superacién de la cansina reiteracién de algunos
de los tépicos ideoldgicos propios de los afios setenta y ochenta (riesgo nuclear,
desarme, etc.), se abordaron las agresiones y acosos sufridos tanto por escolares
como docentes haciendo de la necesidad virtud®.

Asi pues, partiendo de dicha demanda social, y sumandose a ello en el caso espafiol
la insatisfactoria experiencia acumulada tras la implantacion de la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) decretada por el Gobierno socialista de Felipe
Gonzaélez en 1991, que integraba la Educacién para la Paz como eje trasversal del curri-
culo, la Administracién educativa andaluza articulé como respuesta un ambicioso plan
concretado en los Proyectos “Escuela: espacio de paz”; iniciativa portadora de un con-
junto de medidas destinadas a los agentes sociales con responsabilidad educativa cuya
eficacia, basada en principios generales sostenidos en el ordenamiento juridico nacional
e internacional, se halla pendiente de evaluacién por hallarse sus diversos programas
en fase de ejecucién y carecerse aln de la necesaria perspectiva histérica para ello®.

Pero tal proceso histdrico resultaria incomprensible sin tener en cuenta un conjunto
de antecedentes histéricos que anticiparon y suscitaron de formas muy diversas
el surgimiento de una nueva sensibilidad social, histérica y educativa respecto al
fenémeno de la Educacién para la Paz.

En tal sentido puede afirmarse que la educacién en Derechos Humanos en Espafia
surge y se desarrolla en un singular ambiente no desvinculado del movimiento por la

4 Como indicamos en otro lugar (Palma 2008), fue la World Education Fellowship la primera asociacién
internacional de pedagogos en ocuparse de tales cuestiones en la década de los treinta del S. XX, destacando
autores como M. Montesori, M. Buber y S. Weil (Cfr. J. Semelin 1986, J. Zurbano, 1998 y G. Ramirez, 2007).
5 Cfr. J. Semelin, (1986) y J. Delors (1996).

¢ La conserjeria de Educacién del Gobierno regional de Andalucia, asumiendo el marco establecido por el
Decenio de Naciones Unidas para la Educacion para la Cultura de la Paz (2001-2010), establecié en el afio 2001
el Plan Andaluz de Educacion para la Cultura de Paz y No violencia (CECJA, 2001) como una firme apuesta
en este ambito que adquirié caracter pionero en el conjunto del contexto espafiol (Tuvilla, 2004, p. 420).
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paz, tanto en dmbito interno - instauracién de la democracia a través de una transicién
politica marcada por la superacidon de las diferencias que motivaron la Guerra Civil
- como externo, caracterizado por un contexto de salida al periodo de “Guerra Fria"
que impulsd a gran parte de Europa hacia el teatro de operaciones de una posible
conflagracién nuclear; propiciando tal situacién el nacimiento de un movimiento de
educadores para la paz preocupado por la educacién en Derechos Humanos, como
un componente esencial de la misma.

Circunstancia que explica, hasta cierto punto, que determinados contenidos, formas
y métodos pedagdgicos derivados de los conceptos de Paz y de Derechos Humanos,
se hallen tan estrechamente unidos en el caso espafiol, puesto que las cuestiones
que impiden la paz tienen su materializacién en los Derechos Humanos.

En tal sentido no cabe duda de que una de las raices de la educacién en Derechos
Humanos en Espafia se encuentra ineludiblemente unida a todo el movimiento politico,
sindical y social que luché en primer lugar contra la Dictadura franquista y después
contra los efectos de su proceso socializador. Empefio en el que, sorprendente, se
han vuelto a reproducir con demasiada frecuencia procedimientos similares a los
combatidos en el intento de establecer, desde un neomesianismo libertador, nuevos
postulados que no por situarse en las antipodas ideoldgicas del franquismo, han dejado
de ser imposiciones dogmaticas sélo sustentadas en el entusiasmo ideoldgico de
unos defensores sin reparos que no han dudado en imponerlas al resto de la sociedad.

Situacién que, como podra deducirse, ha suscitado frecuentes actitudes de recelo entre
amplios sectores del profesorado espafiol respecto a toda propuesta de educacién
moral, civica o en valores, venga de un gobierno democratico o dictatorial, pues en
el fondo siempre late la sospecha de nuevas coacciones éticas o ideoldgicas por la
simple fuerza de una autoridad sin consenso social’.

2. Desafios planteados hoy a de la educacion para la convivencia

Conscientes del complejo itinerario que ha llevado a la redefinicién del concepto de
Paz y su actual incardinacion educativa y asumiendo unos antecedentes histéricos
que siempre habran de ser tenidos en cuenta como clave interpretativa de todo

7 Tal cuestién remite irremediablemente a la espinosa cuestidn sobre cémo establecer, en términos aris-
totélicos, el Unum, Verum y Bomum si, mediante una simple mayoria parlamentaria de “la mitad mas uno”,
o valiéndose de mecanismos que posibiliten amplios consensos sociales respecto a las bases fundantes
de cualquier sociedad.



el itinerario, llega el momento de dirigir la mirada hacia el presente; descubriendo
en él una realidad plena de desafios que emerge gradualmente ante la mirada
sorprendida de generaciones de educadores que han vivido la transicién al S. XXI
inmersos en un proceso de cambios del que una de sus primeras consecuencias ha
sido el surgimiento de estructura social alternativa cuyos perfiles alin no se hayan
completamente definidos.

Tal movimiento de la década de los setenta se desarrolla y consolida durante los afios
ochenta y noventa, mediante la gestacién de una «nueva sociedad» producto de la
revolucién tecnoldgica incubada en el seno del mundo desarrollado, desintegrandolo
al mismo tiempo mediante una revolucién econémica que acentta la autonomia del
capitalismo respecto a los poderes politicos y somete las sociedades a los mecanis-
mos del mercado global; una revolucidon socioldgica que desestructura el mundo del
trabajo, deshace las clases sociales obrera y burguesa; un cambio politico que socava
la soberania de los Estados-Nacién y una revolucién cultural que ha transformado las
relaciones entre las personas generando una profunda crisis en instituciones como
el patriarcado, la sexualidad o la familia tradicional (Castells, 2006).

Ha emergido, en definitiva, una nueva sociedad fruto de mutaciones fundamentales
vividas en su tejido social que afectan de lleno a las relaciones de produccién, de
poder y de niveles de vida en la que se constata una fuerte carencia de modelos de
conducta que ha sido sustituidos por formas aleatorias de relacion. Asi, mientras
anteriormente la tarea educativa suponia una labor relativamente “cémoda”, al tra-
tarse de una realidad mas estable, ahora las cosas se han complicado al desarrollarse
ésta en un entorno caracterizado por multiples y acelerados cambios propios de una
sociedad que mas bien parece habitada por personas «turbo» en que la educacion
ha recibido el impacto de un contexto en oscilacién vertiginosa. Una realidad para
cuya comprension quiza la mejor analogia sea el movimiento de unas atracciones
de feria sometidas a giros y aceleraciones bruscas e imprevistas que trastornan a
los no habituados a emociones fuertes.

Conjunto de sintomas que definen sin duda el fin del ciclo histérico que configuré los
actuales sistemas educativos que tanto tuvieron que ver en la consolidacién de las
democracias occidentales. Constatacidn que, por otra parte, ha generado en amplios
sectores sociales un paralizante ambiente de perplejidad e incertidumbre ante una
situacion de riesgo que puede y debe ser conjurada desde la certeza de que para
educar resulta imprescindible establecer un horizonte; desde la conviccién de que
para instaurar cualquier alternativa se deben atender los cambios de una sociedad
que camina mas deprisa que el propio sistema escolar.

145



146

Asumiendo ademas que un examen superficial de la realidad circundante no basta
para percibir en su totalidad la hondura e intensidad de las experiencias vividas, ni
que tampoco parece posible alcanzar un contexto amplio de sentido que dote de
significado a las experiencias humanas en orden a su comprensién, es preciso ajustar
la sensibilidad interpretativa ante los cambios sociales escudrifiado de forma continua
nuestro presente con objeto de descifrar los signos que configuran el presente en
orden a la mejora de toda accidén educativa.

En tal sentido, los cambios sociales mas significativos que segun los analistas® han
ejercido un influjo relevante en todo este proceso, y contintan haciéndolo en la practica
educativa, parecen ser: La revolucidn tecnolégica®, los cambios en la estructura familiar™,

8 Se sigue aqui muy de cerca el lticido andlisis de J. Binaburo (2007) por el interés de sus aportaciones.

9 Sobre todo la revolucién de la informacién y del conocimiento cuyos cambios afectan al aprendizaje del alum-
nado en linea de lo que supuso la anterior revolucién de la informacién de la TV, causante de una significativa
disminucién de los niveles de lectura y una honda trasformacién de la visién del mundo y de la propia realidad.
Hasta su entrada en los hogares, la percepcidn de la realidad que podia tener cualquiera era la aportada por la
educacién escolar y familiar. Sin embargo, la TV comenzd a mostrar nuevas cosmovisiones estructurando la
informacién de forma diferente y obligando a cuestionar los modelos de ensefianza. Llegando atin mas lejos, la
presente revolucion tecnoldgica digital, de mayor calado, afecta al conocimiento y a las actitudes de la ciudada-
nia en su convivencia. Mientras en épocas pasadas el capital econémico consistia en la posesion y propiedad
de tierras para cultivar o en la capacidad industrial, hoy tal poder radica en el dominio del conocimiento; un
saber inabarcable que cada lustro se multiplica por dos y aboca a los docentes a la necesidad de un aprendi-
zaje autodidacta. Asimismo, tal sociedad del conocimiento genera una pérdida de relevancia social de dichos
profesionales que hasta hace unas décadas era los detentadores del saber. Hoy éstos deben competir con otras
fuentes de saber debiendo conquistar su prestigio dia a dia. La revolucién digital ha provocando cambios de
tal magnitud en la educacidn, la familia, el trabajo y el disfrute del ocio, que los anteriores patrones de control
que ayudaban a orientar la vida de los mas jévenes han quedado obsoletos. El uso compulsivo de las nuevas
tecnologias por parte de los adolescentes cuestiona algunas actitudes necesarias para la convivencia. Los
efectos secundarios que su utilizacién desmedida comporta se concretan en la falta de habilidades, individu-
alismo, escasa capacidad de imaginacidn, infantilismo, consumismo, adicciones y dependencias, aculturacion
en lo banal, etc. Con frecuencia la familia se preocupa mas por dénde estan fisicamente sus hijos que por las
paginas de la Red que visitan, con quién se comunican en los chats, por el tipo de videojuegos que usan o por
los programas que ven en TV. Se inquietan fisicamente y no tanto moralmente, cuando las nuevas tecnologias
han provocado un desequilibrio en los valores ya asentados. Siendo Internet el reflejo de nuestra realidad plural,
no se trata de demonizar la tecnologia, sino de aprender a dirigir a los hijos también por tales vericuetos. El
trabajo diario con el alumnado de la era digital suscita cuestiones tales como: épor qué quieren aprender todo
tan rapidamente?, {por qué tienen tan poca paciencia? Y es que sus juegos de infancia les han impreso tal
velocidad por los estimulos necesarios para jugarlos, que ya no se pueden parar, y de ahi su impaciencia por
todo. Quiza la metafora del «zapping» practicada ante el televisor sirva para ilustrar esta cuestion de un zapping
sensorial, mental y actitudinal que explicaria la aceleracién en todos los aspectos de la vida; zapping vital
que repercute especialmente en el alumnado provocando fuertes disfunciones en el aula (Ibidem, pp. 20-21).
10 Se han detectado profundos cambios en la estructura familiar. Su fragil geometria de afectos y de con-
flictos resulta un espejo roto en algunas ocasiones, que dificulta su necesaria colaboracién con la escuela.
La dedicacién en exclusiva de los progenitores a una actividad profesional ha cambiado las relaciones
familiares. La herencia cultural que transmite la familia es fundamental para la educacién pero es muy
importante que los educadores analicen los canales de transmisién de esa cultura. En tal sentido desde la



los movimientos migratorios™, las modificaciones laborales™ y el nuevo concepto de
ciudadania.®

educacion se debe procurar ensayar férmulas de colaboracién entre familia y escuela para romper el circulo
de las excusas a la hora de determinar a quién corresponde la educacién de los hijos. Fomentar ademas
una educacién desde la cultura para la paz en el &mbito familiar supone apostar por una transmisién de
valores coherentes para la convivencia escolar. En la familia comienza el aprendizaje de la connivencia desde
pautas educativas como: no huir de los conflictos producidos afrontandolos de forma dialogada; fomentar
actitudes de aprecio ante las cualidades de sus miembros; aceptar las limitaciones y errores propios; evitar
las comparaciones degradantes; tomar las decisiones desde el consenso, teniendo en cuenta los diferentes
puntos de vista; desarrollar estrategias de escucha, comprensidn y empatia hacia los otros; fomentar la
cultura de la cooperacién; cultivar un lenguaje en coherencia con los valores; ante los problemas familiares,
no juzgar tanto a la persona como la situacién evitando degradarla; dotar a los hijos de un talante critico
para valorar todo lo que estén recibiendo. Resultando esencial el fomento de la autoestima mediante acti-
tudes de valoracién positiva que contribuyan a la convivencia y a la prevencién del conflicto (Ibidem, p. 22).
" Los movimientos migratorios acrecientan la aparicién de nuevas culturas suponiendo tal interculturalidad
un reto curricular. Igualmente conviene orientar la educacién de la ciudadania a la recreacién de espacios
de convivencia para compartir todo tipo de bienes; al no distribuir la globalizacién bien los bienes sociales
urge promover una ética global e intercultural que atienda a todos. Deben evitarse los problemas de «apo-
rofobia» permaneciendo atentos a politicas inmigratorias histéricamente denunciadas por los movimientos
pacifistas. Baste recordar fenémenos como la eliminacidn de las culturas, los genocidios, el apartheid, la
asimilacién o el etnocentrismo. Desde una sociedad liberal defensora de los derechos individuales no es
suficiente admitir el multiculturalismo; cuestién que no debe a llevar tampoco a olvidar que una cultura
es una cosmovisién con diferentes visiones vitales que pueden provocar conflictos al tratarse de derechos
colectivos cuya articulacién es compleja (Ibidem, pp. 22-23).

2 Las vias de incorporacién laboral han cambiado no siendo ya lo importante la especializacién, sino la
capacitacion para adaptarse al puesto de trabajo. A pesar de que anteriormente la educacién en la escuela
era entendida como una etapa de preparacién para una profesion, tratdndose de un vinculo tan estrecho que
el éxito del sistema educativo se media por el éxito profesional, sin embargo éste ya no puede garantizar un
futuro profesional al alumnado. Lo que ahora debe garantizarse es una ensefianza para el cambio de profesién
a lo largo de la vida laboral. También merece especial consideracién otra modificacién laboral no menos
relevante: la reclasificacidon de los puestos de trabajo en dos modalidades (competitivos y/o protegidos y
desprotegidos y/o excluidos). Corresponde a la educacién escolar adaptarse a una ensefianza que garantice
las nuevas condiciones para acceder al empleo. Aunque en el pasado se educé con frecuencia para lograr
«empollones» hoy el mercado laboral no requiere tal perfil. Se precisa de ensefianzas de procedimientos
y habilidades que complementen su especializacion y ofrezcan una dimensién de aprendizajes Utiles para
la vida, tales como la capacidad para elaborar y gestionar proyectos, buena disposicién para el trabajo en
equipo y capacidad para reaprender, dialogar y crear. Se trata de educar para saber hacer (habilidades) y
saber vivir (buena persona). En tal sentido, el desafio de una cultura globalizada por la tecnoeconomia, ha
llevado a muchos educadores a resistirse a valorar exclusivamente la eficacia del mercado y los saberes
cientifico-técnicos. El informe Delors (1996), afirma que la educacién debe librarse de la tentacidn utilitarista;
significando ello que ésta debe recuperar la dimensién humanista aportando una formacién para el saber
hacer ofreciendo a la vez un dmbito de educacién en el saber vivir. Asi debe valorarse la educacién en la
escuela no como una etapa transitoria que prepara para una profesién, sino como un momento importante
de la vida pues la vida escolar vale por si misma y debe ser explorada y vivida ya que vivir es convivir y la
excelencia del vivir se destila en la convivencia; se ensefia a convivir desde la escuela, cuando se colabora
en la construccidn de los proyectos de vida de quienes se educa (Ibidem, p. 24).

3 La ciudadania multicultural se debe ir tejiendo mediante una ciudadania intercultural; realidad que se
forma desde dos posibles perspectivas: la ciudadania simple y la ciudadania compleja. Para construir la
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3. Responsabilidad del profesorado en el proyecto

La responsabilidad genérica del profesorado de un centro que ha asumido un proyecto
de “Escuelas Espacio de Paz" demanda en primer lugar un minimo nivel de cono-
cimiento del proceso de gestacion que dio lugar a tales programas como final de
un largo camino surgido en el contexto de las diversas propuestas de innovacién
pedagdgica nacidas a mediados de los afios noventa cristalizadas finalmente en 2001
como respuesta institucional ante el significativo cimulo de necesidades suscitadas'.

Tal responsabilidad requiere también de dichos profesionales la asuncién de acti-
tudes de coherencia respecto a los principios orientadores que fundamentan estos
proyectos, a saber: Promover la paz como accidn colectiva e individual, convivir con
los conflictos, proponer soluciones pacifico-creativas y prevenir las manifestaciones
de la violencia. Compromiso que obliga igualmente a los docentes a conocer, grosso
modo, el marco legislativo de tales proyectos asi como los &mbitos en que se enmarcan
que se concretan en: El aprendizaje de la ciudadania democrética, la educacion para
la paz, los derechos humanos, la democracia, la tolerancia, la mejora de la convivencia
mediante la resolucién pacifica de conflictos y la prevencién de la violencia.

Del mismo modo deberén ser conscientes de la utilidad de dicho programa educativo
respecto al fomento de las habilidades sociales, comunicativas y cooperativas del
alumnado asi como de sus capacidades en orden al desarrollo de técnicas de resolu-
cién de conflictos y la mejora de la inteligencia emocional junto con su capacidad de
implementacién de bastantes programas socio-comunitarios. Asimismo, el profeso-

convivencia democrética es necesario educar desde la ciudadania compleja asumiendo una educacién
plural, diversa e intercultural desde el dinamismo que produce la interaccién cultural (Ibidem, pp. 23y 25).
' Para un analisis mas detallado de dicho proceso véase B. Molina (2004, pp. 419-423) y A. Palma (2008).
En relacién al dmbito espafiol, al margen de los cldsicos manuales para la resolucién de conflictos, cuya
extensa némina resulta imposible reproducir (véase J. Binaburo 2007, pp. 259-263 y B. Molina 2004,
pp. 523-529, Boletin de la Fundacidn para la Cultura de la Paz de Madrid en http://www.fund-culturadepaz.
org/spa/04/cent0402c.htm, Red de Recursos en Educacién para la Paz..., en http://www.edualter.org/index.
htm y Recursos para la Educacién, la convivencia y la paz en centros escolares de la Comunidad auténoma
del Pais Vasco, en http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-2459/es/contenidos/informacion/dig2/
es_5614/adjuntos/bakea/ca_index.htm), se ha detectado alguna bibliografia especifica respecto a Educa-
cién para la Paz y profesorado entre la que destacan ciertos trabajos de A. Fernandez (1997), G. Salomon
(2002), N. Dadhich (2002), A. Monclus (2008) ademas de otros especificos del drea de Educacién Fisica
(C. Veldzquez, 2004 y A. Fraile, 2008).



rado implicado en el proyecto debera tener conocimiento detallado de sus objetivos
y principios orientadores™ asi como de su estructura contenido y elaboracién'.

En relacién al lugar especifico del profesor en el programa, y teniendo en cuenta que
todo proyecto “Escuelas espacio de Paz" consiste en un laborioso proceso de Diag-
néstico de la situacidn, descripcién de las finalidades educativas, establecimiento
de los objetivos, planificacidn de actividades a desarrollar, participacién del entorno,
concrecién de un compromiso medioambiental y establecimiento de un calendario
y una metodologia de evaluacidn, se requiere su activa participacién en tal conjunto
de acciones a través de los diversos niveles establecidos: Equipo directivo, comisidn
responsable del proyecto, jefes de departamentos didacticos, coordinadores de niveles
educativos y accion de cada profesor/a en el aula.

Asimismo el compromiso del profesorado en el disefio y establecimiento de los objeti-
vos de tales programas exige una implicacién individual de los docentes participantes
tanto en los objetivos generales del proyecto como en los principios orientadores
mencionados, procurando evitar cualquier tipo de imposicion institucional desde el
convencimiento de que todo aquello que no es asumido desde la libertad personal
se halla condenado al fracaso.

Implicacién personal que demanda también a los profesores y profesoras concurrentes
una capacidad real de participacion en acciones tendentes a:

a. Estimular cambios pedagdgicos y metodoldgicos que conlleven la construccidn
social del conocimiento autocritico y formativo partiendo de las necesidades
concretas del alumnado.

b. Colaborar con los tutores y especialistas en la prevencién, deteccién y valoracion
de los problemas y en la decisién de las actuaciones mas adecuadas.

> El objetivo general de todo proyecto “Escuela Espacio de Paz” consiste en apoyar a los centros esco-
lares en el desarrollo de proyectos educativos integrales dirigidos a la prevencién de la violencia. Siendo
sus principios orientadores: Promover la paz como accién colectiva e individual, convivir con el conflicto
planteando soluciones pacifico-creativas y detener, disminuir y prevenir las expresiones de la violencia.

6 Los elementos integrantes de todo proyecto “Escuela: espacio de Paz" son: 1. Diagndstico de la situacion
del centro y su entorno justificador de las acciones programadas. 2. Descripcion de las finalidades educativas
que enmarcan el proyecto, dirigidas a la promocién de la Cultura de la Paz, la formacién de la Comunidad
Educativa en sus valores, el desarrollo de acciones educativas y socio-comunitarias y la implicacién en dicha
tarea de los sectores sociales e instituciones del entorno. 3. Establecimiento de los objetivos. 4. Actividades a
desarrollar para lograr cada objetivo. 5. Participacion del entorno. 6. Concrecién del compromiso medioambiental
del centro. 7. Calendario y metodologia de las sesiones de evaluacién previstas para la evaluacién del proyecto
por parte del equipo de trabajo.
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c. Insistir en el trabajo de los temas transversales como medio para el fomento y
mejora de la convivencia entre el alumnado.

d. Aprender técnicas oportunas para la resolucién pacifica de conflictos y valoracién
de la diversidad cultural.

Conjunto de lineas de accidn que facilitara a los centros educativos que las asuman
su transformacién gradual en espacios dinamizadores de proyectos integrales de
Educacion para la Paz, implicando en el proceso al conjunto de sus miembros como
comunidad de aprendizaje de estrategias preventivas y de mejora de la convivencia
en orden a la resolucién pacifica de los conflictos.

Respecto a la intervencién especifica del profesorado en la elaboracidn de la estructura,
contenido y desarrollo del programa, y partiendo de los objetivos generales y finalidades
establecidas, su participacion se concreta en las siguientes acciones:

1. Elaboracién de una planificacion general que especifique su intervencion.

Distribucion de tareas y responsabilidades.

2
3. Creacidn de equipos de trabajo en los niveles enunciados.
4. Establecimiento de un calendario de actividades.

5

Participacidn, segun el plan establecido en la elaboracién de la estructura y el
contenido del programa asi como en las etapas de su desarrollo.

En tal sentido, debe el colectivo docente, desde sus respectivas areas de conoci-
miento, tomar parte activa en el disefio, elaboracidn, programacién y desarrollo de
las actividades incluidas en el conjunto del proyecto. Accién esta que requiere de
su parte creatividad, imaginacidn, responsabilidad y competencia técnica en los tres
grandes momentos de desarrollo del proyecto: la elaboracién de su estructura, el
disefio de su contenido, su desarrollo y, finalmente, su evaluacién.

Tales iniciativas demandan por otra aparte una eficaz labor personal al tiempo que
un trabajo en equipo participativo y de calidad; teniendo en cuenta ademas que el
proceso constituira siempre un reto en relacién a la superacién de actitudes indivi-
dualistas y protagonismos fuera de contexto.

Valgan como ilustracion de lo que puede suponer la intervencidn del profesor en el
desarrollo personal de un proyecto tipo de “Educacion para la Paz” en su aula, las
siguientes estrategias de actuacién que, emanadas de la experiencia, se indican por
si pueden resultar Utiles:
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Estrategias de accién:

1. El aprecio. Ello permitira estimularlos, potenciar su crecimiento y adoptar actitudes de
comprensién y ayuda ante sus dificultades. La creacién de un clima en el aula en que se dé
el aprecio mutuo entre el alumnado requiere de la estimulacién y el refuerzo de todos los
descubrimientos positivos de si mismo y de los otros a lo largo de las actividades diarias.

2. La escucha activa. La actividad de la escucha ayuda a expresar mejor sus sentimientos'y
comprender mejor las situaciones, y a sentirse en relacién con alguien. En los conflictos
se puede establecer como norma que cada parte escuche a la otra su versién, y por
medio de preguntas nos podemos asegurar que ha sido asi. Es atil también establecer
momentos de la jornada escolar y espacios en la clase en que los escolares puedan
expresarse libremente.

3. Comunicacién. La mejora de la interaccién verbal con el grupo resulta un poderoso factor
de construccion de la autoestima y la autonomia del alumnado que sirve a demés como
medio para favorecer y mejorar las interacciones en el Centro.

4. Derechos y normas. Al establecer normas en clase se crea una estructura que guia la
vida del grupo en una determinada direccién. Dicha estructura no aporta solo una funcién
organizativa (hacer que funcione el grupo), sino que produce también un efecto educativo
sobre los educandos que aprenden como hay que ser y como deben comportarse con la

regulacién de la vida de la clase.

5. Ambiente estructurado. La vida del aula por medio de normas dialogadas y razonadas
al alumnado previene numerosos conflictos y resulta Util para ir aprendiendo a respetar
los derechos de los otros y autocontrolar su actividad, de forma que sus relaciones sean
de mejor calidad humana. Razén por la que resulta importante que dichas normas sean
claras y explicitas de forma que los nifios/as en clase puedan ir aprendiendo a prever,
en cierta medida, las consecuencias de sus actos.

6. Los espacios en el aula. La ubicacién de los alumnos/as en clase puede facilitar su inte-
gracion si se evita marginar a algunos colocédndolos apartados del grupo y potenciando
que trabajen y jueguen juntos independientemente de sus capacidades.

7. Las pequeiias responsabilidades. Es muy Util para desarrollar actitudes socializadoras y
favorecer la seguridad en si mismo, la autoestima elevada y la autonomia en el reparto
del méaximo nimero de responsabilidades y pequefias tareas entre los nifios/as.

8. Participacidn. El trabajo de tales aspectos dentro y fuera del aula haciendo que, a su
vez, el alumnado participe en la organizacién del Centro resulta un buen medio para la
mejora de la convivencia y evitacién de acciones violentas. Asimismo, todo ello se vera

reforzado con el trabajo de los valores que se van trabajando con los talleres en las aulas.

Fuente: Elaboracién propia usando materiales de J. M. Binaburo (2007, pp. 189-255) y B. Molina (2004, pp. 171-201).
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3. Algunos retos planteados al profesorado

Ademas de las predisposiciones, exigencias y actitudes tedricas y afectivas anterior-
mente enunciadas, y ya dentro de lo que significa la dindmica propia de desarrollo de
un programa de Educacién para la Paz, la primera aptitud que se busca en el docente
implicado en un proyecto de tal género es su capacidad para definir y gestionar el
conflicto desde su dimension educativa.

Exigencia que nace de la constatacién de cémo el conflicto forma parte de la vida
humana resultando su misma existencia ambivalente al entrafiar, simultaneamente,
un coste social y afectivo junto a una oportunidad de crecimiento y maduracion
personal y colectiva tanto para sus protagonistas como para sus gestores.

De igual forma se espera del profesorado la posesién de recursos suficientes para
identificar los elementos basicos de cualquier conflicto con objeto de tener posibilidad
de abordar una buena gestién educativa del mismo siendo consciente de que tales
procesos suelen atenerse con bastante frecuencia a la siguiente progresién (Binaburo
2007, p. 65): Diferencias de opinidn, criterios, valores, necesidades, acciones, enfren-
tamientos y lucha, incompatibilidades y frustraciones. Y, siempre, desde la conviccién
de que un conflicto en el aula, ademas de una disfuncién, constituye invariablemente
un desafio y una oportunidad educativa que desde su profesionalidad debe ser capaz
de afrontar de forma positiva.

El segundo reto planteado a los profesores y profesoras respecto al desarrollo de
tales proyectos consiste en asumir la idea de que “no lo saben todo”; situacion que
les debe impulsar al descubrimiento personal de la necesidad de implementar estrategias
dirigidas a la resolucién de los desencuentros desde una actitud positiva, inteligente y
eficaz que conduzca a: Identificar los conflictos con claridad, no mezclar los problemas
de indisciplina con los de conductas disruptivas, focalizar la atencién en los hechos
y no en las personas, no pensar en las soluciones inmediatas sino en las causas y
expresar los problemas en términos de interés mutuo. Sin olvidar nunca, ademas,
que resulta fundamental distinguir entre conflictos abiertos (agresiones, ataques,
etc.) y cerrados (silencios, tensiones, etc.).

Igualmente cada docente ha de poseer suficiente capacidad para identificar las fuentes
del conflicto y realizar un diagndstico del mismo distinguiendo entre: Diferencias
y defectos de personalidad, actividades de trabajo interdependientes, objetivos y
metas diferentes, recursos compartidos y diferencias de informacién y percepcién.
Otro desafio planteado al profesorado es la necesidad de adquirir la suficiente habilidad



para analizar las fases de un conflicto como un proceso que, habitualmente, desarrolla
la siguiente secuencia (Ibidem, pp. 65-66): Comienzo (desacuerdo), busqueda del
culpable (antagonismo personal), acusaciones (situacion confusa), ruptura del dialogo
(chismes, indirectas...) y tensidn (repuestas mas o menos violentas).

Del mismo modo habré de tener claras las siguientes actitudes bdsicas para afrontar
cualquier género de conflicto: Autoestima, comunicacion, cooperacion y blisqueda
de soluciones. Debiendo a la par conocer y dominar con la mayor precisién posible los
pasos esenciales para su resolucion (Ibidem, pp. 70-76):

1.° Identificacién y definicién del problema: de afecto, de autoridad, de poder, etc.
2.° Clarificacidn de intereses y sentimientos de las partes en conflicto.
3.° Generacién de posibles alternativas de solucién.

4.° Evaluacion de las alternativas y toma de decisiones: Por mutuo acuerdo eliminar
las que parezcan inviables e integrar las que puedan utilizarse.

5.° Creacién de las formas de cumplimiento de la solucién: Qué hay que hacer y
quién lo va a hacer.

6.° Clarificacién del compromiso de cada persona: Cémo y cuando.

7.° Finalizacion del contencioso mediante: (a) el establecimiento de acuerdos claros;
(b) la expresién por cada una de las partes de lo que aprendid y de sus posibles
formas de aplicacidn para otros problemas; (c) la comunicacién sobre el estado
de dnimo experimentado antes y después del logro de las soluciones acordadas;
(d) el reconocimiento del esfuerzo y contribucién de las partes en la resolucién del
conflicto (e) la comunicacién a los otros de los acuerdos y soluciones alcanzados
dependiendo de la naturaleza del conflicto.

8.° Seguimiento posterior con objeto de evaluar el cumplimiento de los acuerdos
establecidos.

El ultimo gran reto que debe asumir el profesorado implicado en la Educacién para
la Paz es el trabajo cooperativo entendido como una responsabilidad irrenunciable.
No en vano dicha forma de trabajo, concibe la cooperaciéon como una asociacion
entre personas que demandan ayuda mutua en tanto procuran realizar actividades
conjuntas, de forma tal que puedan aprender unos de otros. Caracterizandose tal
dinamica por una estructura cooperativa de incentivo, trabajo y motivaciones, que
implica necesariamente una dependencia positiva en la interaccién laboral y en
el uso de habilidades interpersonales a la hora de establecer dinamicas de accién
desde el convencimiento de que cualquier esfuerzo individual articulado en un grupo
cooperativo siempre cobra mayor eficacia (Johnson, 1999 y 1999b).
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Abstract

The participation of teachers in the development of projects related to
“Education for Peace” in the south of Spain has constituted a very significant
phenomenon during the last fifty years. This paper puts forward an
approximation to the key elements that define such participation, after having
clarified the concept of peace and its pedagogical application. In addition, this
paper will outline the recent challenges that affect the program of “educacién
para la convivencia” [education for living together]: the particular difficulties
for the teachers when implementing it, and their responsibility in that process.

Résumé

L'implication des professeurs dans le développement de «l'éducation a la
paix» dans le sud de I'Espagne a été un phénomeéne important et croissant au
cours des cing derniéres années. Précisé la notion de paix et sa 'incardination
educative, ces pages contiennent une approximation aux clés de la définition
de cette participation. De méme, aprés avoir décrit certains des nouveaux
défis a I'éducation d'enseignement pour la vie en commun, on disserte sur
questions spécifiques de l'action de la responsabilité des professeurs dans
leur développement ou sur les défis que ce programme propose au collective.





