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Introduccion

El Dios de las tres grandes religiones monoteistas cre6 al hombre
a su imagen y semejanza. Lo distingui6 con el don del libre albe-
drio. El dngel caido Satands (o Lucifer), celoso de los humanos,
tentd a Eva a probar la manzana del arbol de la ciencia del bien 'y
del mal. Por desobedecer y coger el fruto prohibido, los prime-
ros humanos fueron expulsados del Paraiso. Jesucristo, que ama-
ba a los hombres, fue traicionado por ellos y muri6 en la cruz
por sus pecados, por el pecado original y por la traiciéon de Judas.
Los creyentes a menudo no comprenden el sacrificio que Cristo
hizo por ellos y sus actos contradicen los mandamientos, la éti-
ca, la verdad, la moral y la justicia. Lo mismo sucede en el ambi-
to de culturas no cristianas. Entre nosotros, los humanos, siem-
pre ha habido defensores de la paz y apologetas de la guerra.
Hay quienes viven en la verdad y hay quienes se revuelcan en la
mentira. Fromm (1991) hablaba de la orientacién biéfila (que
consiste en afirmar y proteger la vida, construir, hacer el bien, ser
libre para...) y la necréfila (que equivale a la fascinacién por la
muerte, el asesinato, la violencia, la destruccién y el dominio de
la fuerza). Escribia sobre las personas y sobre cémo somos. La
dualidad de actitudes y la necesidad de escoger ante el dilema
de hacer el bien o el mal constituye la tarea humana, el drama de
nuestra existencia.

;Como educar entonces para la libertad?

Nuestro libro es fruto de la colaboracién entre los investiga-
dores espanioles de la Universidad de La Laguna, en Tenerife, e
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investigadoras polacas de la Universidad de Pedagogia en Craco-
via. Abordamos en él temas relacionados con la construccién de
una cultura de la paz, posicionandonos ante los problemas que
van en aumento en la actualidad, como la violencia, la homofo-
bia y la xenofobia, la discriminacién y la exclusion.

;Por qué hemos escrito este libro? Porque la historia de la hu-
manidad estd profundamente marcada por la violencia y la in-
justicia. La explotacion, la violencia, las guerras, el terrorismo y
los movimientos sociales que propagan el «discurso del odio»
son manifestaciones de la maldad pura. Queremos difundir la
idea de una cultura de la paz y de educacién para la libertad. En
el preambulo del Acta Constitutiva de la Unesco,' de 1945, lee-
mos que, puesto que las guerras nacen en la mente de las perso-
nas, es en la mente de las personas donde deben construirse los
fundamentos de la paz. La cultura de la paz, la cultura de la li-
bertad es lo contrario de la cultura de la violencia, las injusticias
sociales y el dolor humano experimentado de mil maneras. Hay
muchas formas de construir la cultura de la paz, pero lo mas
esencial reside siempre en la perspectiva de cada persona en par-
ticular y su relacion con otros.

El libro se dirige, sobre todo, a los colectivos de profesionales
de educacion, antropologia, sociologia, psicologia, ciencias poli-
ticas y a quienes tengan interés en los estudios de género, asi
como a los representantes de las ciencias sociales y humanida-
des, a los circulos educativos, organizaciones sociales y a los po-
liticos con capacidad para la toma de decisiones en el ambito
educativo y social.

El primer capitulo trata del programa educativo «Educacion
para el presente sin violencia», que ha sido llevado a cabo en
Alemania, Italia, Dinamarca, México y Espana. El objetivo del
programa fue concienciar al alumnado de Educacion Primaria y
Secundaria (de 11 a 20 afios) sobre el problema de la violencia 'y
proponer estrategias para su erradicacion.

En el capitulo segundo se presentan los resultados de la inves-
tigacion cualitativa, realizada con la participacién de los estu-
diantes de doce paises, sobre sus reflexiones y puntos de vista
acerca de la educacion escolar en el ambito de los derechos hu-

1. http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/teksty/Akt_konstyt.doc [Acceso:
20.03.2016].
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manos. En la evaluacién realizada un tiempo después no se in-
terpretaban solo los contenidos implementados, sino también
las acciones concretas emprendidas por los encuestados, espe-
cialmente en el contexto de sus experiencias individuales en si-
tuaciones de violacién de los derechos humanos.

La esencia del tercer capitulo se puede ilustrar con la siguiente
cita:

Si el desarrollo de una cultura de la paz constituye un compromiso
educativo de tal magnitud, ello nos obliga a preguntarnos acerca de
las posibilidades concretas de su materializacién. También hemos
de tener en cuenta la multiplicidad de perspectivas relevantes: desde
la de la comunidad mds pequena, que constituye el primer entorno
educativo del nifio, pasando por las areas de participacién social
que van ganando relevancia en el curso de su vida (grupos inter pa-
res, pequenas patrias, instituciones educativas y religiosas...) hasta la
perspectiva continental y global, en la que un hombre es considera-
do como representante de una gran comunidad humana de seres
que habitan la Tierra. Cada una de estas perspectivas es importante
para la formacién de la identidad humana; a consecuencia de lo
cual los pedagogos tienen que afrontar todo tipo de desafios y dile-
mas, tan punzantes que a menudo se sienten poco preparados para
este tipo de trabajo y solos en sus esfuerzos (Piejka, 2015, p. 123).

El cuarto capitulo aborda un complemento imprescindible a
los tres anteriores: un analisis mas que necesario de las definicio-
nes de valores y sus relaciones con los conceptos de actitudes y
normas. Con demasiada frecuencia se abusa de estos términos
-tan de moda- sin definir en ningiin momento lo que implican
y sus relaciones con la educacion. Para la mejora de los colecti-
vos a los que se denomina «desfavorecidos» (por quienes han
creado las situaciones politicas y sociales para que suceda), por-
que los valores de igualdad, justicia, respeto e inclusion han de
estar presentes en toda labor educativa, social y politica.

Introduccion | 11
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Educacion sin violencia: Construir
una cultura de paz'

FERNANDO BARRAGAN MEDERO

Una vez establecida la relacion opresora,

estd inaugurada la violencia.

De ahi que jamds haya sido esta, hasta hoy en la historia,
iniciada por los oprimidos. ;Como podrian los oprimidos
dar comienzo a la violencia si ellos son el resultado

de una violencia?

PAULO FREIRE

Educacion para el presente sin violencia:
Construir una cultura de paz

La violencia de género —también denominada violencia doméstica
seglin los ambitos culturales y geograficos- es una expresion ile-
gitima de poder ejercida sobre personas, con una peculiaridad
que la diferencia de otras formas de violencia: generalmente es
selectiva, es decir, se ejerce mayoritariamente sobre las mujeres,
las adolescentes y las ninas. El término ha sido cuestionado o

1. Queremos expresar nuestro agradecimiento a la Comisiéon Europea, Direccién
General de Justicia, Libertad y Seguridad, asi como al Gobierno de Canarias, Consejeria
de Empleo y Asuntos Sociales, Instituto Canario de la Mujer y Direccién General de
Juventud por la financiacién del proyecto de investigacion desarrollado por la Univer-
sidad de La Laguna, Facultad de Educacién, Departamento de Diddctica e Investigacion
Educativa. Por imperativo legal hemos de indicar que la Unién Europea no comparte
necesariamente los puntos de vista e ideas expresados en el texto.
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ignorado desde diferentes enfoques teéricos (Tubert, 2014) de-
fendiendo que deberia denominarse violencia sexual o violencia
sexista cuando se explica como una expresion de la discrimina-
cién o desigualdad entre mujeres y hombres. La denominacion
violencia doméstica alude a un dmbito en que se produce, pero
recordemos que también puede expresarse fuera del ambito pri-
vado. Sea cual sea su denominacion, lo cierto es que la violencia
contra las mujeres, las adolescentes y las ninas es una forma de
crueldad humana insoportable e inaceptable, contraria a los de-
rechos humanos (Szarota, 2015), por lo que existe un compro-
miso ineludible de la educacién para erradicarla. Se prefiere el
término violencia de género porque se alude a las relaciones de
poder y opresion establecidas en la organizacion social patriarcal
como una forma de violencia ejercida contra las mujeres por el
hecho de serlo o en las relaciones homosexuales y 1ésbicas en las
que también se estd produciendo.

La mejora de las relaciones interpersonales y la gestion de
conflictos han implicado la elaboracién del denominado ciclo
del conflicto. El conflicto implica una confrontacion de intereses
individuales o sociales cuyo caracter puede ser personal, econ6-
mico, politico. La confrontacién significa que existen varias
perspectivas posibles ante un fenémeno social, pero que son ex-
cluyentes. Los conflictos estin presentes en las relaciones inter-
personales entre grupos e instituciones como la familia, el Esta-
do y otras organizaciones sociales y requieren destrezas interper-
sonales y cognitivas que se desarrollan a través del trabajo en
equipo (Torres, 2011). La agresividad es la primera respuesta al
conflicto como procedimiento de imposicion de una perspecti-
va sobre otras ante la ausencia de habilidades para la negocia-
cién o ante la imposibilidad de la misma. La violencia surge
cuando se emplea la intimidacion, el lenguaje agresivo o discri-
minatorio o la fuerza fisica. La violencia atenta directamente
contra la integridad personal, fisica o sexual de una persona o
un colectivo.

Existe una diferencia entre problema y conflicto que hemos
de clarificar: el primero no implica confrontacién de perspecti-
vas excluyentes, el segundo si. Por ejemplo, un problema es no
disponer de dinero para comprar algin objeto; un conflicto es el
desacuerdo excluyente entre dos personas respecto a la forma en
que hemos de emplear el dinero.

14 | Educacion para la paz, la equidad y los valores



Aunque en ocasiones empleamos los términos agresividad y
violencia como sinonimos, la agresividad implica confronta-
ci6én mientras que la violencia es un atentado contra la volun-
tad de otra persona o de un colectivo o, como sefala Ortega
(1998), la violencia es «el uso deshonesto, prepotente y opor-
tunista de poder sobre el contrario, sin estar legitimado para
ello» (p. 21).

Tanto la agresividad como la violencia son formas de com-
portamiento estereotipadas desde la perspectiva de género, es
decir, estan asociadas a los hombres en la mayor parte de las
culturas conocidas, aunque no implica la defensa del supues-
to cardcter innato de ambas sino una socializacion diferencial.
La vinculacién entre el conflicto y la violencia ha sido expre-
sada por la antropologia (Miller, 2011), asi como en un exce-
lente ensayo: «El porqué de la guerra», en el que Harris (1995)
sefala:

Las potencialidades congénitas para la agresividad deben formar
parte de la naturaleza humana para que pueda existir cualquier gra-
do de sexismo o de actividad bélica, pero la seleccién cultural tiene
el poder de activar o desactivar estas potencialidades en bruto y las
encauza hacia expresiones culturales especificas. (p. 3)

Desde la perspectiva de una ideologia patriarcal de la mascu-
linidad, la socializacion de género ha implicado, asimismo, con-
traponer agresividad asociada a los hombres con afectividad aso-
ciada a las mujeres. El término violencia de género significa enten-
der la violencia como una expresion ilegitima de poder.

La vinculacién entre violencia, poder y masculinidad adqui-
ri6 una explicacién en la construcciéon de la superioridad de los
«hombres de Oxbridge» —se hace referencia al modelo de educa-
cién patriarcal y sexista en universidades britanicas como Oxford
y Cambridge- poniendo énfasis en la heterosociabilidad, que se
volvié vital para la formacién (Deslandes, 2005) -continua,
como dice Miller (2004, p. 17)- para explicar la violencia de los
hombres en la guerra, que es el resultado de la educacién: «No es
mas que un método de entrenamiento sistematico que utiliza
ejemplos para mostrarles cobmo destruir a los demads» y —~desde la
vision de la sociologia de Newton (1994)- establece un vinculo
entre la prision y las masculinidades.

1. Educacion sin violencia: Construir una cultura de paz | 15



La falta de una perspectiva de género ha sido senialada por
Messerchmidt (1993) en las ciencias juridicas con el concepto de
«criminologia ciega al género».

La idea de «hacer género», como ha senalado Krienert (2003), fue
introducida por West y Zimmerman en 1987. Conceptualizan el
género como el logro de un habito que se crea y mantiene a través
de la interaccion diaria. Este argumento identifica la forma en que
la expresién de la masculinidad esta directamente relacionada
con el comportamiento criminal, especialmente el uso de la vio-
lencia (Walklate, 1995, p. 172). En lugar de ver la masculinidad
como algo que solo sucede a los hombres o se hace a los hom-
bres, la masculinidad se ve como algo que hacen los hombres.
(Coleman, 1990)

El conflicto con los sentimientos es uno de los principales
problemas que tienen que afrontan los hombres y, sin embargo,
ha sido soslayado e ignorado.

No podemos apreciar las masculinidades sin entender las relaciones
de poder y dominio, pero no podemos entender el poder y el domi-
nio sin apreciar también las vidas sentimentales de los hombres.
Ademads, no podemos deconstruir el poder masculino sin recons-
truir la vida sentimental de los hombres. (Hanlon, 2012, p. 66)

El control del espacio y su uso y disposicion es una de las fun-
ciones fundamentales de opresion del patriarcado. Paradojica-
mente, los hombres que controlan el espacio como un medio
para oprimir a las mujeres también lo utilizan para castigar a
otros hombres como una forma de violencia (nos referimos a las
carceles de hombres en todo momento): limitando su uso, redu-
ciéndolo y previniendo la privacidad (Buchbinder, 2013).

Curriculum y violencia

Existen cuatro aspectos fundamentales que contribuyen al
aprendizaje de la violencia de género: la socializacién de géne-
ro, la legitimacién social de la violencia, la fragmentacién de la
violencia y el curriculum oculto (Barragan, 2006). En primer
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lugar, la socializacion de género ha generado la inculcacién de
estereotipos de género en modelos bipolares (femeninos, mas-
culinos) contraponiendo afectividad y agresividad. En segundo
lugar, la legitimacion social de la violencia permite y tolera las
expresiones de violencia en la guerra, el deporte, los libros o
los videojuegos y la publicidad sin que se lleve a cabo un anali-
sis critico de estas formas de expresion. En tercer lugar, la frag-
mentacién de la violencia impide establecer vinculos explicati-
vos entre los diferentes tipos de violencia, por ejemplo, al no
relacionar la concepcién patriarcal de la masculinidad con el
ejercicio de la violencia como forma de «entender ser hombre».
Y en cuarto lugar, el curriculum oculto expresa de forma impli-
cita y explicita lecciones sobre la violencia como un valor posi-
tivo.

La innovacién principal que supone el programa «Educacién
para el presente sin violencia» es la construccion de un curricu-
lum integrado que por primera vez relaciona conceptualmente
-en la teoria y la practica- masculinidades, preferencia sexual y
homofobia, violencia de género, educacién sentimental, inter-
culturalidad, familias y violencia y cultura de paz. Asimismo, he-
mos considerado necesario el abordaje de todas las formas de
violencia: fisica, psicoldgica, sexual, econémica, estructural, po-
litica, espiritual y simbdlica, asi como los diferentes ambitos en
los que se manifiesta: la guerra, el deporte, la familia, las escue-
las, la publicidad.

Desde la perspectiva practica del curriculum, algunos autores
como Miller y Seller (1985) han sefialado que deberian incluirse
en el curriculum ciertos temas, como el desarrollo de actitudes
democraticas o el aprendizaje de la convivencia y la ciudadania,
asi como la coeducacién para una ciudadania en igualdad (Ar-
not, 2009); pero ello es especialmente incuestionable cuando se
trata de un tema de derechos humanos como es la violencia de
género, que atenta directamente contra los derechos de las muje-
res y de la infancia y adolescencia y de algunos hombres. La
igualdad se convierte en una cuestion clave que, sin embargo, no
estd exenta de un cierto grado de perversidad. Como senala Ba-
llarin (2013 y 2015).

«Todos podemos opinar porque todos y todas somos iguales» [es]
una afirmacién inaceptable en cualquier dmbito cientifico, y que se

1. Educacion sin violencia: Construir una cultura de paz | 17



esgrime de forma perversa ante un conocimiento, desconocido, que
se prejuzga impertinente, subvirtiendo la idea de igualdad, clave en
sus fundamentos. (p. 103)

Se plantea la utilizacién de «una fuente de centros organiza-
dores» a partir de los problemas sociales como «el conflicto»
Beane (2005). Como ha sefialado Bolivar (1999) al referirse al
«giro postmoderno frente a la modernidad critica», el curriculum
se orienta hacia «la preocupacién, cuidado y relacién con el
otro».

Igualmente recupera la idea de curriculum entendido como
«curso de la vida» (Slattery, 1995, p. 252), de forma que «la acti-
vidad educativa se dirige a una «politica de la vida»: desarrollar
al individuo en dimensiones afectivas, cuidado y preocupacién
por el otro, desarrollo de experiencias autobiograficas, etc.; y el
acto diddctico es una narrativa de experiencia» (Bolivar, 1999,
p- 160). Por lo demas, la integracién del curriculum -senala
Beane- se basa en una organizacion del mismo en torno a pro-
blemas y temas que «tienen importancia personal y social en
el mundo real» (Beane, 2005, p. 29-30); la integracién del co-
nocimiento en el contexto de los centros organizadores; y que
permita que «el alumnado integre las experiencias curriculares
en sus propios esquemas de significado y que tengan experien-
cia del proceso democratico de la resolucién de problemas»
(Ibidem).

Las principales lineas de intervencion educativa, en este sen-
tido, se han centrado en los enfoques sobre la masculinidad y
su vinculacién con el sexismo y la violencia, en la resolucion de
conflictos y el aprendizaje cooperativo utilizando la construc-
cién de normas y valores, y en los programas centrados exclusi-
vamente en la violencia entre iguales, también denominada
violencia escolar, que ha dado lugar a los programas de educa-
cioén para la convivencia y educacién en valores y a los progra-
mas centrados exclusivamente en la violencia de género que,
bdsicamente, plantean la existencia de perfiles de agresor y
agredida, o de los denominados ciclos de la violencia. En todos
los casos, el énfasis predominante se ha puesto en las victimas
o en los agresores, pero los programas de intervencién educati-
va no pueden olvidar que es necesario trabajar con los agreso-
res y las causas explicativas de la violencia y al mismo tiempo
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proporcionar ayuda y herramientas a las personas que sufren
las agresiones.

Masculinidad, sexismo y violencia

Las masculinidades han sido abordadas también desde diferen-
tes perspectivas tedricas. Quiza una de las etnografias mas cono-
cidas -y al mismo tiempo mads polémicas- ha sido Aprendiendo a
trabajar, en la que, analizando las relaciones entre masculinidad,
género y clase social para explicar como el sistema educativo ca-
pitalista genera contraculturas que contribuyen a la reproduc-
cién del sistema social, se sefialaba (Willis, 1988):

El trabajo manual es asociado a la superioridad social de la masculi-
nidad y el trabajo mental con la inferioridad social de la feminidad.
En particular, el trabajo manual queda imbuido de un tono y natu-
raleza masculinos, que le convierten en positivamente mas expresi-
vo de lo que es en realidad. (p. 172)

Lejos de ser el patriarcado y sus valores una reliquia del pasa-
do, senala Willis (1988), «es uno de los ejes del capitalismo en
su preparacion compleja e involuntaria de la fuerza de trabajo, y
en la reproduccion del orden social» (p. 178). Contraponiendo
los términos de «colegas» y de «pringaos», destaca: «A pesar de su
mayor nivel de logro y de sus esperanzas convencionales para el
futuro, los “pringaos” y sus estrategias pueden ser ignorados de-
bido a que el modo de su éxito puede ser despreciado como pa-
sivo, mental y carente de robusta masculinidad» (p. 175).

En esta linea de vinculacién de la masculinidad con la violen-
cia y el sexismo, otra obra paradigmatica ha sido Los chicos no
lloran. El sexismo en educacion, de Askew, Ross y Botella (1991),
quienes sostienen que tanto la guerra como las violaciones y la
masculinidad son hechos culturales, y denuncian -en su ediciéon
original de 1988- que «en Estados Unidos y Gran Bretana, el cre-
ciente militarismo occidental se ha aprovechado de las ideas mas
reaccionarias sobre sexualidad masculina» (p. 23).

Como explica con claridad Badinter (2003), <homofobia y
misoginia forman parte de la filosofia de los marines norteame-
ricanos, que, sin tapujos, aseguran: “cuando querdis crear un

1. Educacion sin violencia: Construir una cultura de paz | 19



grupo de matones, matad a la mujer que hay en ellos”» (Thomp-
son, 1989). El sexismo se manifestaba en la existencia de un «cu-
rriculum masculino» que refuerza temas como los deportes de
competicién y la tecnologia frente a la ausencia de la economia
doméstica y el desarrollo infantil.

En cuanto a las relaciones entre masculinidades y violencia,
Miedzian (1995) ha sefialado los vinculos que se establecen en-
tre la construccién de las masculinidades patriarcales, el milita-
rismo y la violencia; pero han sido Miller y Seller (1985) quienes
mds descarnadamente han descrito que...

...]Ja sed de venganza no surge de la nada. Tiene una causa claramen-
te identificable. La sed de venganza tiene sus origenes en la infancia,
cuando los ninos se ven obligados a padecer en silencio y soportar
la crueldad que se les inflige en nombre de la educacién. (p. 17)

Refiriéndose a la atroz participacion de los soldados estadou-
nidenses en la Guerra de Irak, senalan que, primero, cuando eran
ninos pequenos, se les ensenné a obedecer por medio del «correc-
tivo fisico»; después, en la escuela, donde fueron el objeto inde-
fenso del sadismo de algunos de sus maestros, y finalmente, en
su etapa de reclutas, en la que fueron tratados como basura por
sus superiores para que pudieran finalmente adquirir la muy du-
dosa habilidad de aceptar cualquier cosa que se les imponga y
dar la talla de duros (Miller y Seller, 1985). Las declaraciones,
realizadas posteriormente, de los presidentes de Estados Unidos,
Reino Unido y Espafia reconociendo que no existian pruebas
para atacar y asesinar a la poblacién nos parecen extremadamen-
te graves y terribles.

Los programas antisexistas para la defensa de la igualdad han
centrado su actuacién en la desvinculacién entre masculinidad y
violencia, como en Educar para ser padres y madres, programa ini-
ciado en 1979 y desarrollado siguiendo el concepto de curricu-
lum en espiral de Bruner, en el que se plantea lo siguiente:

Potenciar en los chicos los sentimientos de empatia y de proteccion
en su relacion con los demads, y una implicacion estrecha en el pro-
ceso de creacion y cuidado de la vida disminuiria su necesidad de
buscar emociones, poder y camaraderia a través de las luchas de
bandas y en la guerra. (Miedzian, 1995, p. 161)
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Posteriormente se desarrolla un curriculum sobre paternidad
en una asignatura cuatrimestral, cuyo material fue publicado
por la Concejalia de Educacién de Nueva York en 1990. La in-
tervencion militar de Estados Unidos en Vietnam y otras «ocu-
paciones militares» han dado origen a programas antibelicistas
para ensenar a los hombres a pensar criticamente y luchar con-
tra la xenofobia. Wilkens, un excombatiente en Vietnam cuyas
actuaciones dan lugar a programas como «Lecciones de la Gue-
rra de Vietnamy, y el soporte del analisis de los libros de texto
de ciencias sociales hacen que en los anos ochenta se desarro-
llen programas como «Enfrentarse a la historia y a nosotros mis-
mos» y proyectos posteriores como «Las politicas de la no vio-
lencia» y «Paz y orden mundial», desarrollados e impartidos por
Colman McCarthy, hasta programas como «The strange love le-
gacy: children, parents and teachers in the nuclear age». Sin em-
bargo, la pregunta que pende en el aire es si un pais como Esta-
dos Unidos, con una politica exterior militarista y fundamenta-
lista, tiene alguna capacidad para generar proyectos contra la
guerra. Y hay que preguntarse: ;por qué ninguno de estos pro-
gramas -asignaturas— denuncian la violencia ejercida contra las
mujeres en las guerras? Por lo demds, algunos de estos progra-
mas simplifican el mundo dividiéndolo en dos grupos: los bue-
nos y los malos.

En esta misma linea, aunque desde una perspectiva de géne-
ro, Connell (1997) ha resaltado el desarrollo de politicas educa-
tivas para los chicos, sefialando cémo los trabajos teéricos sobre
el género nos permiten establecer distintos componentes del ré-
gimen de género, como son las relaciones de poder, la divisiéon
del trabajo, las pautas emocionales -lo que, desde la sociologia,
Horschild llama «reglas de sentimientos», relacionadas a su vez
con la sexualidad- y la simbolizacion, especialmente importante
en la «generificacién del saber» (Connell, 1997, p. 56).

Las investigaciones sobre masculinidades y los desarrollos
educativos basados en sus resultados han puesto continuamen-
te de manifiesto «las dificultades de los chicos para la expresion
de los sentimientos». Las estrategias educativas en el trabajo con
chicos se han centrado en el conocimiento de uno mismo, las
buenas relaciones humanas y la justicia. Por ejemplo, el «Perso-
nal development program for boys», en el que se combinan la
salud, la educacién sexual, las relaciones humanas y las emo-
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ciones, constituye un programa en el que se incluyen desarrollo
de técnicas de comunicacién, violencia doméstica, solucion de
conflictos, conciencia de género, valoracién de las chicas y cua-
lidades «femeninas», tratando de promover la igualdad de géne-
ro y el apoyo emocional a los chicos, y haciendo énfasis en la
adopciéon de posturas positivas. En 1991, el Toronto School
Board patrociné un retiro innovador en el que cuarenta alum-
nos y cuarenta alumnas de institutos de bachillerato trabajaron
sobre los problemas de sexismo y el cambio en la masculinidad
(Connell, 1997, p. 64).

Cerrando simbodlicamente el ciclo de trabajos sobre masculi-
nidades y los cambios para el logro de la igualdad de oportuni-
dades, o la igualdad entre los sexos, Los chicos también lloran.
Identidades masculinas, igualdad entre los sexos y coeducacion (Lo-
mas, 2004) recoge coémo a partir de la década de los noventa se
inician los estudios culturales de la masculinidad y educacién en
Europa, América Latina y Australia.

La idea de que los chicos son incapaces de expresar senti-
mientos mds alla de la ira ha dado lugar a programas que incor-
poran la educacion sentimental o educacién de los afectos. Asi,
en Boys-talk. A program for young men about masculinity, non-violen-
ce and relationships, Friedman (1998) ha incluido nueve tépicos
sobre expectativas de género, sentimientos y manejo de los mis-
mos, habilidades para la resoluciéon de problemas, violencia, se-
xualidad y los caminos para el cambio. En Espaia, Altable, Bro-
tons y Sanz (1998) y Altable (2000) han planteado educar a los
chicos en la ética del cuidado, la cultura de paz, la expresioén de
sentimientos en el contexto de otros modelos amorosos. Aspec-
tos que también han sido abordados en la organizacién escolar.

En definitiva, como afirman Foster, Kimmel, Skelton (2004):

Creemos que es importante que quienes trabajan en el desarrollo
del curriculum, en la ensefianza, en la organizacion escolar y en los
departamentos de educacion se den cuenta de la naturaleza politica
de estos debates sobre los chicos, y de esta manera desarrollen una
perspectiva informada de cémo afrontar los problemas de los chi-
cos y de las chicas en las escuelas. (p. 221)

Mas recientemente, algunos proyectos desarrollados con po-
blacién carcelaria han producido excelentes resultados en cuan-
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to a la reduccién potencial de la violencia y la capacidad de tra-
bajar en grupo (Barragan et al., 2013; Barragan y Llorens, 2015 y
Barragan et al., 2016).

Resolucion de conflictos y
aprendizaje cooperativo

La mayoria de los programas se han centrado en la denomina-
da violencia escolar o en «contextos escolares» (Trianes, 2000),
y el bullying (término que podria traducirse por «intimida-
cién», y que proviene del término bully, que significa «maton»,
«valentén», y en su acepcion como verbo «intimidar», «tirani-
zar» y «forzar a uno con amenazas»), sobre el que existe abun-
dante material. Olweus (1998) estd considerado como el ini-
ciador -en los paises nérdicos- de los programas de preven-
cion de este tipo de violencia (Mobbing-vad vi och vi kan gora,
publicado en Estocolmo en 1986), que lo define basandose en
tres criterios basicos: es un tipo de conducta agresiva dirigida a
hacer dano, repetida en el tiempo y que se produce en una re-
lacion interpersonal caracterizada por un desequilibrio de po-
der. Por eso el término violencia entre iguales deberia ser repen-
sado.

Con anterioridad, como sefialan Ortega y del Rey (2003), se
emplea el término mobbing (persecucion en pandilla y asociado
en inglés a acosar, atacar en masa), utilizado por primera ver por
Heinemann (1969). En general, los programas educativos se han
basado en la mejora del clima de clase, disciplina democratica,
cooperacién, entrenamiento en la soluciéon constructiva de pro-
blemas, educacién en valores, en la resolucién de conflictos,
dentro de una linea en la que cabria destacar la convivencia es-
colar: qué es y como abordarla (programa educativo de preven-
cién de maltrato entre companeros y companeras).

Los programas desarrollados por Olweus (1998) se centraron
en el uso de un folleto para el profesorado, una capeta para los
padres, un video y el Cuestionario sobre agresores y victimas, sena-
lando que durante los dos afios siguientes a la aplicacion del
programa de intervencion se produjo una reduccion considera-
ble -del 50 por ciento o mdas- de los problemas de agresores y de
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victimas tanto en «agresiones directas» como en «agresiones in-
directas»; los efectos del programa son mas destacados en el se-
gundo afio que en el primero y se da una clara reduccién de las
conductas antisociales, asi como una destacada mejora del «cli-
ma social» de la clase. Desde aportaciones mds recientes, Reyza-
bal y Sanz (2014) han incorporado el concepto de resiliencia
vinculado con el acoso escolar.

Un lugar importante lo ocupan los programas de educacién
para la paz. La diferencia bésica con la primera tendencia es que
no consideran la perspectiva de género, es decir las relaciones de
poder entre los géneros, exceptuando algunas aportaciones (San-
tos, 2003). Si bien es cierto que hemos aprendido de las expe-
riencias anteriores, estas no siempre se han centrado en una
perspectiva de género y no vinculan la violencia con la violencia
sexista. Pero no se puede prescindir de esta perspectiva, pues la
exclusion de la perspectiva de género supone trabajar desde una
Optica androcéntrica.

El empoderamiento entendido como la capacidad para dife-
renciar y resolver los conflictos sin violencia, asi como -sefala
claramente Kruse (1992)- la construccion de la autonomia y el
control de las situaciones de sus vidas, en el caso de las chicas,
y especialmente el empoderamiento masculino entendido
como la capacidad de eliminar la opresién como forma patriar-
cal de comportamiento plantea cuestiones éticas y contradic-
ciones. ;Cémo vamos a empoderar a los hombres si son los
causantes de la violencia? Tal como afima Dickson (1987, p.
90), «cuando me refiero al empoderamiento de los chicos, uti-
lizo el concepto de poder que he adquirido como formador en
asertividad. Asi se define el poder como un posicionamiento
psicolégico sin la necesidad de opresion o sumision de los
otros».

Violencia de género, violencia sexista

Mas especificamente, en la linea de la prevencion de la violencia
de género, el Programme de prévention de la violence dans les rela-
tions amoureuses des jeunes (Billete et al., 1993) incluye las dife-
rentes formas de violencia (psicoldgica, fisica y sexual) y plantea
dos formas bdsicas de violencia: como forma de control sobre el
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otro o como pérdida de control de simismo,. Igualmente pue-
den destacarse los materiales diddcticos para la prevencion de la
violencia de género de Jiménez (1999), Gorrotxategi y De Haro
(1999) y Hernandez (2003).

De forma mas directa, el proyecto «Educacion para el presen-
te sin violencia» se ha basado en otros dos proyectos europeos
anteriores; El proyecto «Arianne. Ampliar los horizontes mascu-
linos y femeninos: un estudio de las masculinidades en la ado-
lescencia (1995-1998)» y el proyecto «Dafne. Elaboracion de
materiales curriculares para la prevencién de la violencia en ado-
lescentes varones (1998-1999)».

El proyecto Arianne” ha demostrado algunos resultados muy
interesantes, comunes a la poblacién adolescente: la masculini-
dad se define por oposicién a la feminidad, la ocultacion y difi-
cultades para expresar los sentimientos, la relacién entre las
masculinidades patriarcal y feminista liberal y la violencia, pero
también la aparicion de una ideologia de la transformacién que
defiende la desaparicion de las relaciones de poder y la violen-
cia, la homofobia y especialmente el conflicto entre lo que son
y lo que les gustaria ser, que implica un rechazo hacia los mo-
delos de hombres adultos que conocen y la ausencia de hom-
bres no violentos con los que identificarse. En este sentido, re-
cordemos que algunos programas anteriores, basandose en los
modelos de resolucion de conflictos surgidos en el mundo em-
presarial, como el «Programa para una resolucién creativa de
los conflictos» e inspirado a su vez en el libro Getting to yes, su-
gerian el estudio de personajes pacifistas en la guia del profeso-
rado.

«Uno de ellos es Rosa Parks, la mujer de color [expresion
poco afortunada] de Montgomery, Alabama, que en 1955 se
nego a dejar su asiento en el autobis a un hombre blanco [qui-
za la autora olvida que el blanco también es un color]» (Mie-

2. Disenado inicialmente por el Departamento de Educacion de la Universidad de
Cambridge (Reino Unido), el ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona (Espana)
y el IRSAE de Lombardia (Mildn, Italia). Posteriormente se suman el Departamento de
Didactica e Investigacion Educativa y del Comportamiento de la Universidad de La La-
guna (Espana), el Departamento de Psicologia de la Universidad Arist6teles de Salonica
(Grecia), el Departamento de Psicologia de la Universidad de Paris (Francia), la Facultad
de Psicologia y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oporto (Portugal), la Aal-
borg Kommune (Dinamarca) y la Municipalidad de Hamburgo (Alemania).
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dzian, 1995, p. 186), y a quien seguirdn Martin Luther King y
Gandhi, en una linea argumental en la que se trata de contrapo-
ner modelos de hombres violentos con modelos de hombres y
mujeres que permiten hacer ver al alumnado «la no violencia
como madura y valiente» (Miedzian, 1995, p. 186) y como un
antidoto a personajes como Wayne, Stallone y Norris, analisis
que han sido comunes en la filologia, la publicidad y el cine
(Badinter, 2003). Sin embargo, la biusqueda de modelos de
hombres no violentos nos ha parecido siempre conflictiva y nos
planteamos por qué hay que buscar modelos de hombres si los
modelos de personas pacifistas y no violentas han sido tradicio-
nalmente mujeres. ;No estariamos reproduciendo una y otra
vez el prejuicio recurrente de los adolescentes cuando afirman
que ser hombre es lo contrario de ser mujer? ;Por qué no utili-
zar modelos de mujeres?

Finalmente, los programas de atencién a victimas (Labrador,
2004) y agresores (Corsi, 2012) son necesarios, pero se requie-
ren politicas preventivas efectivas que eviten que las chicas y las
mujeres se vean involucradas en cualquier forma de violencia, y
que los hombres —que no estan dispuestos a trabajar en progra-
mas- sean educados cuando es posible. Igualmente, los enfo-
ques educativos basados en la explicacién de las teorias del per-
fil —~que ganan popularidad- han generado numerosas criticas,
porque tienen un alto indice de fracaso, producen «miedo» mas
que seguridad en algunos casos y porque legitiman la violencia,
ya que «justifican la violencia» generada por caracteristicas de
personalidad, incapacidad para el autocontrol, el estrés y otros
factores, e ignoran la perspectiva de género. En cuanto a la exis-
tencia de un supuesto perfil de victimas, sefialan, por ejemplo,
la baja autoestima, ser un alumno o alumna timida, o un chico
sociable e inteligente o por ser una persona con discapacidad o
inmigrante (Sanmartin, 2014) y, como ha sefalado Diaz-Agua-
do (2004) al referirse a la escuela, la victima tipica sufre una si-
tuacién de aislamiento, miedo a la violencia, tendencia a rela-
cionarse con los adultos o por algunos de los problemas asocia-
dos al estereotipo femenino. Siguiendo estos argumentos parece
que la victima «es culpable» por ser como es, por lo que se gene-
ra un concepto de «vulnerabilidad» que justifica la violencia.
Pero solo quien ejerce la violencia piensa que las victimas son
vulnerables.
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Como ya hemos senalado, en el periodo comprendido entre
1998 y 1999 se desarrolla el Proyecto Dafne?® (Dalgaard, 1999)
en Espafia, Dinamarca y Alemania, cuyo objetivo basico era la
elaboracién de materiales curriculares para la prevencion de la
violencia. Ha incidido en cinco dreas temdticas bdsicas: masculi-
nidades, masculinidad y homofobia, violencia y vida cotidiana,
la violencia sexual y la educacion sentimental de los hombres.
Basiandonos en los resultados parciales del proyecto anterior se
propone la construccién cooperativa de un curriculum entre
profesorado y equipo de direccion. Este proyecto ha logrado la
concienciacién acerca de nuestras manifestaciones de violencia,
los efectos sobre las demds personas y nosotros mismos, asi
como la construccién de alternativas para la resolucién de con-
flictos, incluyendo el cambio de los prejuicios que genera la ho-
mofobia y los beneficios personales y colectivos de la educacion
sentimental.

La revision critica de los resultados obtenidos en los proyec-
tos mencionados anteriormente nos ha llevado a plantear un
nuevo abordaje educativo de la violencia de género y la inter-
culturalidad con el proyecto «Educacién para el presente sin
violencia: Construir una cultura de paz».* Su objetivo basico es
el desarrollo de un programa educativo dirigido a concienciar a
la poblacién adolescente en Alemania, Italia, Dinamarca, Méxi-
co y Espana sobre las manifestaciones de la violencia y su erra-
dicacion por medio de la introduccién de un curriculum globa-
lizado o interdisciplinar, que incorpora nueve temas para ser
desarrollados durante uno o dos cursos escolares. Secundaria-
mente, el programa se plantea la prevencién de la violencia de
género.

3. El Proyecto Dafne ha sido posible gracias a la subvencién de la Comisién Euro-
pea, Direccion General de Familia y Justicia.

4. Disenado inicialmente por Fernando Barragan, del Departamento de Didactica
e Investigacion Educativa de la Facultad de Educacién de la Universidad de la Laguna,
Espana, cuenta con la participacion de: Centro de Estudios Educar en la Diversidad,
de la Universidad de La Laguna, Espana; Kinderschutz-zentrum, Oldenburg, Alema-
nia; Centro di Iniziativa Democratica degli Insegnanti, Milano, Italia; la investigadora
Janne Hejgaard, de Copenhague, Dinamarca; Instituto de Sexologia, Mdlaga, Espaia;
y GEISHAD, Grupo Educativo Interdisciplinar en Sexualidad Humana y Atencién a la
Discapacidad, A.C. México.

Con la financiaciéon de: Comisién Europea, Direccién General de Familia y Asuntos
Interiores, y Gobierno de Canarias, Consejeria de Empleo y Asuntos Sociales: Direccién
General de la Juventud e Instituto Canario de la Mujer.
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El interés y pertinencia del proyecto esta fuera de dudas si
consideramos el incremento (conocimiento) de la violencia con-
tra las mujeres y la violencia entre la poblacién adolescente en
las sociedades desarrolladas de Europa, asi como las posibilida-
des futuras de generalizacion ecoldgica a otros paises miembros
de la Unioén Europea.

Un principio pedagégico fundamental que subyace es que no
existen sociedades monoculturales; por tanto, sin la inclusién de
la interculturalidad y el género se presenta una vision de la cul-
tura hegemoénica blanca y masculina. En este sentido, conviene
recordar como «pasando de las circunstancias contextuales a las
definiciones reales, la educacion intercultural se percibe, segin
la UE, en parte como una respuesta a retos que, de no ser afron-
tados, nos llevaran a una creciente exclusion y segregacién socio-
cultural, y a un aumento del conflicto interétnico y la violencia»
(Besalu, Palaudarias, Campani, 1998, p. 71). Téngase en cuenta,
a este respecto, que hemos trabajado con alumnado inmigrante
originario de mads de treinta paises comunitarios (Bélgica, Fran-
cia, Alemania, Portugal, Suecia, etc.) y no comunitarios (Argenti-
na, China, Libano, Palestina, Kurdistan, Turquia o Uruguay, en-
tre otros). Asimismo, la idea de curriculum inclusivo nos ha he-
cho considerar que algunos centros tuvieran alumnado con
algin tipo de discapacidad porque, como han senalado acerta-
damente Ballester y Arnaiz (2001) al referirse a la diversidad y la
violencia escolar: «quienes apostamos por un modelo de educa-
cién para todos, vemos con preocupacion cémo la conflictividad
escolar protagonizada por determinados alumnos o grupos de
alumnos es utilizada como “arma arrojadiza” contra la escuela
inclusiva, comprehensiva, compensadora e integradora de dife-
rencias» (p. 40).

Los contenidos incluidos han sido: masculinidades y género,
sexualidad y preferencia sexual, la violencia en la vida cotidiana,
la violencia sexual, la educacién sentimental, interculturalidad,
género y violencia, interculturalidad, género y xenofobia, fami-
lias, relaciones de poder y violencia y construir una cultura de
paz. Sus caracteristicas basicas son: proporcionar un programa
educativo continuado para la Educacion Primaria y Secundaria
que supere las intervenciones puntuales; la integracién de una
tradicién investigadora sobre masculinidades, violencia, resolu-
cién de conflictos, educacién sentimental, interculturalidad y
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cultura de paz en un solo programa, asi como la consideracion
de las diversas formas de familias y las relaciones de género y
violencia y la interculturalidad y cultura de paz.

Problema y objetivos

El problema es la construccion de programas de intervencion di-
rigidos a la poblacion adolescente cuya funcion primaria sea do-
ble: concienciar sobre el uso de las diferentes formas de expre-
sion de la violencia y disminuir o erradicar las expresiones de la
violencia fisica, psicoldgica y sexual y —~adicionalmente- una
funcion preventiva entendiendo que la violencia es una respues-
ta inadecuada a la resolucion de conflictos.

El programa debe superar los sesgos de las intervenciones
educativas precedentes —-o incluso en funcionamiento- por su
cardcter sexista y excluyente de las culturas sexuales, las culturas
de la diversidad: inmigracion y discapacidad.

El primer objetivo es disenar, desarrollar y evaluar un progra-
ma educativo basado en la investigacion-accién que genere una
mayor concienciacién general contra cualquier expresion de la
violencia, reduzca notablemente las manifestaciones habituales
de la misma y pueda ser utilizado -transferible- a los diferentes
paises de la Union Europea. El segundo objetivo es elaborar un
programa para la prevencién primaria de la violencia de género.
Y el tercer objetivo fundamental es comprobar en qué medida la
metodologia de la investigacion-accion puede ser una alternativa
para la resolucion de un problema comiin a los paises de la
Unioén Europea siendo utilizada en cuatro paises simultanea-
mente, en una perspectiva transnacional, asi como comprobar
los aciertos y desaciertos que pudiera generar.

La investigacion-accion como alternativa
para los programas educativos

La investigacion-accién ha demostrado ser el camino para traba-
jar con programas para la prevencion de la violencia de género y
la interculturalidad, como hemos podido comprobar en diferen-
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tes programas europeos (Barragan y Tomé, 1999). Como senala
Santos (1999, p. 39):

La polémica métodos cualitativos versus métodos cuantitativos es
resuelta hoy por los especialistas de ambos campos con un intento
de aproximacion, comprension y conjugacién metodolégica (Cook
y Reichardt, 1986). Sin embargo, la naturaleza de algunos fen6me-
nos sociales aconseja un enfoque cualitativo, ya que su complejidad
no puede ser captada plenamente a través de disefios experimenta-
les. (Stake, 1974; Pérez, 1983; Angulo Rasco, 1988 y 2000)

Desde una perspectiva critica emancipadora, Carr y Kemmis
(1988) han sefialado:

Dos objetivos esenciales tiene toda investigacion-accién: mejorar e
interesar. En cuanto a la mejora, la investigacién-accién apunta a tres
sectores: primero, al mejoramiento de una prdctica; segundo, a la
mejora del entendimiento de la practica por parte de quienes la reali-
zan; tercero, al mejoramiento de la situacion en que dicha practica
tiene lugar. El objetivo de interesar va de la mano del de mejorar. Los
que intervienen en la practica considerada tienen que intervenir en
todas las fases —planificacién, accién, observacién y reflexion- del
proceso de investigacion-accién. A medida que se desarrolla un pro-
yecto de investigacion-accién se prevé que ira interesindose en
el proceso un circulo cada vez mas numeroso de los afectados en la
practica. (p. 177)

Las criticas a los enfoques tecnolégicos han dado lugar a dife-
rentes modelos entre los que se encuentra el critico-emancipa-
dor, que trata de liberar a «las personas que sufren practicas re-
presivas e injustas, intenta liberar a las personas participantes y
darles mayor autonomia por medio de la reflexion colectiva. Dar
poder al grupo de investigacion asumiendo responsabilidades
para la toma de decisiones» (Carr, 1988, p. 85).

Si la investigacién-acciéon busca promover un cambio social,
nos parece pertinente analizar brevemente conceptos afines
como innovacion, cambio educativo y reforma. Previamente
conviene recordar algunos de los postulados planteados por Fu-
llan (1982), quien afirma que no podemos esperar que se pro-
duzca un cambio en todas las personas, ni en la totalidad, o in-
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cluso la mayoria, de las personas o los grupos. La complejidad
del cambio es tal que no es posible expandir una reforma en la
totalidad de un sistema social grande. El progreso se produce
cuando adoptamos pasos que incrementan el nimero de perso-
nas a las que afecta.

De forma mas general, como recoge Angulo Rasco (2000):

Quizas sea Popkewitz (1987) quien, con mayor exactitud y clari-
dad, ha determinado su sentido [...]. El cambio, en esencia, supone
la interrelacién de elementos de la estructura social y de formas de
conciencia que requieren, a la vez, respuestas histéricas, analiticas y
politicas, puesto que vincula conjuntamente a la cultura, la socie-
dad y la economia. Sin embargo, y en contraste, la reforma, es una
llamada a la innovacién, donde existe un desfase percibido con res-
pecto a los valores deseados. (p. 364)

Se han establecido diferentes relaciones conceptuales entre
diseio del curriculum e innovacién. En su articulo La implemen-
tacion del curriculum, Snyder, Bolin y Zumwalt (1992, p. 418)
plantean la existencia de «tres aproximaciones en la implemen-
tacion del curriculum: La perspectiva de la fidelidad, la adapta-
cién mutua y la «construccion del curriculum que enfatiza una
visién compartida del curriculum entre el profesorado y el alum-
nado». Pero nuestro interés reside fundamentalmente en el desa-
rrollo de la implementacion basada en la perspectiva de la adap-
tacién mutua «entendida como un proceso en el que los ajustes
del curriculum son elaborados por quienes lo desarrollan y los
que lo utilizan en el contexto de las escuelas o las clases. Ello
implica un cierto grado de negociacion y flexibilidad por ambas
partes, los diseniadores y los practicos» (Snyder, Bolin y Zumwalt,
1992, p. 410).

Aunque para muchos autores los términos disefio curricular e
innovacion parecen sinénimos (Marcelo et al., 1995), segin Me-
dina (1990, p. 609):

La innovacién educativa es un proceso de legitimacion y optimiza-
cién de la cultura educativa, los resultados de la educacion y las es-
trategias necesarias para transformar cualitativamente la formacion
de los sujetos insertos en el sistema escolar. La innovacién curricu-
lar tiende a introducir cambios que contribuyan a la transformacién
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y mejora de la teorfa y la practica de la ensefianza y el aprendizaje,
coadyuvando fecundamente a la tarea educativa, al proyecto educa-
tivo.

Entre las caracteristicas de la investigacion-accion en el curri-
culum, se sefiala que puede servir para mejorar situaciones socia-
les problematicas —~como las que nos ocupan- y en afnos recien-
tes «la investigacion-accion se ha aplicado a problemas relativos
al desarrollo del curriculum, el desarrollo del personal profesio-
nal y la formacién permanente, en particular dentro del campo
de la autoevaluaciéon» (McKernan, 1999, p. 50).

Es pertinente comentar algunas limitaciones que se han sena-
lado con respecto a la investigacién-acciéon. La primera se refiere
a la escasa atencion prestada a los estadios iniciales, que general-
mente son complejos, y las ideas de cébmo proceder que no son a
menudo claras (Espido, 2006).

La segunda ha sido la relacion establecida entre la denomi-
nada tercera ola del feminismo y la investigacién-accién criti-
co-emancipadora. Por ello no quisiéramos concluir la revisién
de los aspectos centrales tedricos y practicos de la investiga-
cién-accién, sin una breve —pero ineludible- referencia al fe-
minismo. Weiner (2004) ha sefialado en una reflexion tedrica
sumamente sugerente cuales son los aspectos comunes al femi-
nismo de la denominada «tercera ola» y la investigacion-accion
critica: la critica a los paradigmas positivistas en investigaciéon
en lo que se refiere a la racionalidad, la objetividad y la verdad.
Ambas estan guiadas por los valores en la experiencia practica
y vivida y orientada hacia la practica, colaborativa, democrati-
ca'y no opresora, organizada y en términos de toma de decisio-
nes. Desde nuestro punto de vista, la ciencia nunca podra con-
siderarse como la certeza de la verdad, sino como la incerti-
dumbre de la duda. Recientemente, Gerald Holton, como
fisico y fil6sofo de la ciencia, ha senalado que «el punto de
partida no es la objetividad, sino la creencia apasionada en
algo que puede que no exista, pero que merece la pena buscar»
(Rivera, 2006, p. 32).

Una dimension clave, sigue diciéndonos Weiner (2004) -y es
una limitacién que compartimos plenamente- es que «lo que,
sin embargo, la investigacion-accién critica ha parecido incapaz
hasta ahora de abordar es la especificidad de género y otros posi-
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cionamientos de orden social, en términos de qué estrategias se
seleccionan y qué tipos de resistencia se generan para conseguir
la esperanza de la transformacién» (p. 639).

La perspectiva de género ha sido incorporada -porque la con-
sideramos ineludible- en muy distintas formas tedricas y practi-
cas. Como ya hemos sefialado: sin la perspectiva de género se
contintia perpetuando una vision androcéntrica de cualquier
ciencia, del curriculum y de la investigacién. Un relato ilustrati-
vo de la historia de la invisibilidad de las mujeres que atin hoy
tiene vigencia relata cémo Hiparquia (siglo 1v a.C.), una de las
primeras filosofas de las que se tiene noticia, al ser preguntada
por Didgenes sobre «el abandono de las tareas propias de la mu-
jer», ella le contest6: «;Te parece, por ventura, que he mirado
poco por mi al dar a las ciencias el tiempo que habia de gastar
tejiendo?» (Janes, p. 56).

El proyecto de investigacion-accion «Educacion para el pre-
sente sin violencia: Construir una cultura de paz» se ha desarro-
llado en centros de Educacion Primaria y Secundaria en Espana,
Alemania, Dinamarca e Italia y ha contado con la participacién
especial de México. En el periodo comprendido entre 2002 y
2004, los paises mencionados (no incluimos a México) se han
caracterizado por politicas sociales con graves recortes econémi-
cos y una «pérdida progresiva» del Estado de bienestar, asi como
por la emergencia publica de politicas abiertamente contrarias a
la «<igualdad» y a la inmigracion.

Por tanto, podemos hablar de un proyecto que defiende unos
valores que no han sido siempre acordes con los defendidos por
las politicas oficiales y que ha tenido que afrontar un compo-
nente politico paradédjico: mientras la Union Europea defiende
politicas contrarias a la existencia de la violencia de género y la
discriminacion de los diversos colectivos culturales, algunos pai-
ses miembros de esa misma Unién «tratan de justificar la reduc-
cién del gasto publico en beneficios sociales» argumentando que
la causa reside en los problemas que genera la inmigraciéon. Por
otra parte, las polémicas que se habian suscitado en cuanto a la
participacion de algunos de estos paises en el acto imperialista
de la invasion ilegitima de Irak también han sido factores que
podrian haberse vuelto en contra del propio proyecto. Afortuna-
damente, nada de eso ha ocurrido. Muy al contrario, la partici-
pacién del profesorado y el apoyo de las instituciones involucra-
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das ha sido intachable y el niimero de participantes, profesorado
y alumnado ha desbordado todas nuestras expectativas iniciales.
El potencial de cambio social que pueden generar el profesorado
y las escuelas en Europa estan fuera del control de las politicas
sexistas, discriminatorias y excluyentes.

Inicialmente hemos adoptado el modelo de Hutchins (1992)
de investigacion-accion que plantea las siguientes fases: fase I, de
entrada; fase II, de identificacion de necesidades y planificacion
de la accion; fase 111, de desarrollo del curriculum e implementa-
cién; y fase IV, de institucionalizacion. La unidad de cambio
educativo ha sido considerada el centro educativo completo,
pues, como senala Bolivar, «si queremos la participacién activa
de la comunidad escolar en un proceso reflexivo, el desarrollo
del profesorado y del centro escolar como unidad de cambio se
convierte en un propésito fundamental y en una caracteristica
definitoria de los docentes como comunidades reflexivas» (Boli-
var, 1999, p. 152).

La «seleccion basada en criterios» (Goetz y LeCompte,
1988) nos ha permitido establecer los criterios bdsicos: cuatro
centros educativos por pais, al menos un equipo de cinco pro-
fesoras y profesores por centro; tamano del centro, de caracter
urbano y de periferia de grandes y pequenas ciudades; profeso-
rado de distintas dreas de conocimiento, y un porcentaje de
alumnado (entre 12 y 18 anos) inmigrante tanto de paises de
la Union Europea como de paises no pertenecientes y alumna-
do con discapacidad. Las expectativas iniciales fueron rapida-
mente superadas, ya que han participado 32 centros educati-
vos, con un total de 143 profesoras y profesores y 2847 alum-
nos y alumnas.

Tabla 1. Colectivos beneficiarios directos participantes

Numero Pais Total
Alemania  Dinamarca Espaiia Italia México

Escuelas 9 1" 5 6 1 32

Profesorado 12 27 63 40 1 143

Alumnado 229 470 1682 446 20 2847
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Disefio de evaluacion y cronograma

Compartimos el punto de vista de Santos (1990), quien indica
que «la eleccion de la metodologia de evaluacion depende, en
gran parte, de la concepcién ideoldgica y de la formacion episte-
mologica del evaluador» (p. 22), pero también «debe depender
de las exigencias de la situacion de investigacion de que se trate»
(Cook, 1986, p. 41). En consecuencia, nos parece improductiva
la confrontacion entre la metodologia cuantitativa y la cualitati-
va. No hay base para elegir uno de estos paradigmas sobre el
otro, en todas y cada una de las situaciones de investigacion
(Guba, 1981).

La investigacion-accion exige un modelo y unas estrategias de
evaluacién acordes con las fases del desarrollo de la misma, y en
consecuencia sometida a modificaciones debidas a las transfor-
maciones que acontecen en la practica (Angulo Rasco, Contrea-
ras y Santos, 1991):

La evaluacién como investigaciéon implica un proceso de reflexion
critica y sistematica sobre los hechos y actuaciones sociales [...]. Se
caracteriza por facilitar una informacién que permita la toma de de-
cisiones racionalmente fundamentadas. Sus destinatarios son todos
los implicados en un programa, tanto responsables y ejecutores
como usuarios. Su objeto de estudio es la comprensién de la reali-
dad social en la que intervenimos, en toda su complejidad. Preten-
de la transferibilidad de los conocimientos, teorias y resultados a
otros programas. Utiliza métodos sensibles para captar la compleji-
dad de los fendmenos evaluados. Se siente comprometida con la
sociedad en general y con el desarrollo y profundizacion de la de-
mocracia politica. (p. 74)

Por otra parte, hemos de recordar que la evaluacién de un
programa —-que pretende ser una innovacién- y representa un
compromiso ético con los problemas sociales debe contemplar
los aspectos «previstos» y diferenciar, como sefiala Gairin (1999,
p. 84), entre los «efectos no previstos» y «no previsibles».

A menudo se hace necesario preguntarse si los efectos no previstos

generados en la aplicacién de un programa se deben a su potenciali-
dad o al hecho de que ha habido una planificacién incompleta o
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inadecuada. Igualmente, puede resultar de interés o relevante en al-
gunos casos el evaluar los resultados indirectos, esto es, aquellos
provocados sobre los beneficiarios indirectos del programa realiza-
do. (Gairin, 1999, p. 83)

Son los que hemos denominado «efectos perversos» de los
programas al referimos a efectos no deseados o no previstos. Asi-
mismo, como sefala Perrenoud (2012), existe en la practica un
curriculum real impuesto como resultado de la interaccion con
el alumnado.

El disefio de evaluacion

La evaluacion es una reflexion sobre la practica cuya finalidad
bdsica es l1a mejora del programa desde el punto de vista de las
personas usuarias del mismo, profesorado, alumnado y equipo
de investigacion externo.

Como senala Elliott (1993, p. 118):

El proceso de evaluacién ha de ser de naturaleza continua. La eva-
luacién no debe convertirse en una actividad burocratica o en un
ejercicio escrito esporadico. Teniendo presente esto, creemos que la
frecuencia de las evaluaciones formales que culminan en informes
escritos debe variar segin la etapa de carrera del profesor.

En cuanto al empleo de instrumentos de evaluacién y en lo
que se refiere a la utilizacién de escalas, sefiala McKernan (1999):

Se utilizan sobre todo en la observacién estructurada. Aunque
existen diversos tipos —escalas de categorias, numéricas, graficas,
pictéricas— todas comparten el mismo rasgo de hacer que un juez
sitiie un objeto, persona o idea a lo largo de una escala secuencial
en funcién del valor estimado para el juez. Gronlund (1981) y
Kerlinger (1986) describen las escalas de evaluacién, y Hook
(1981) recomienda su uso en los proyectos de investigacién-ac-
cién. (p. 139)

McKernan (1999) propone, ademads, el uso de escalas de eva-

luacion de categorias, de evaluacién numérica y grafica, asi como
las escalas de autoevaluacion.
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Para evaluar el procedimiento y los resultados de la investiga-
cién cualitativa Flick (2004), McKernan sugiere —partiendo de la
denominada plausibilidad selectiva— «desarrollar nuevos «crite-
rios adecuados al método que hagan justicia a la especificidad de
la investigacion cualitativa porque se han desarrollado a partir
de uno de sus antecedentes tedricos especificos y tienen en cuen-
ta la peculiaridad del proceso de investigacion cualitativa» (Mc-
Kernan, 1999, p. 139). Se proponen como criterios la triangula-
cion, la induccién analitica, asi como los criterios alternativos
para el control de la calidad de la investigaciéon, como son la va-
lidez interna (credibilidad, dependencia y confirmabilidad) y la
validez externa (transferibilidad) como han indicado Guba
(1981) y Santos (2005).

La metaevaluacion

La metaevaluacion, senala Santos (1990), es una plataforma
de discusién que une a los patrocinadores, a los evaluadores, a
las diversas audiencias y a la sociedad en general, que debe
conocer no solo los resultados de las evaluaciones realizadas
sobre el funcionamiento de servicios publicos sino la metae-
valuacion que se realiza sobre ellas. La metaevaluacion funcio-
na como la garantia de la calidad de la evaluacién (Santos,
1990, p. 272).

La metaevaluacion establece relaciones con diferentes cues-
tiones teleolégicas como el rigor (métodos de exploracién,
proceso de desarrollo: como se inicia, qué negociacion se reali-
za, qué condiciones la regulan, qué clima genera), la mejora
(el enlace entre la evaluacion y la mejora de la practica durante
el proceso y al final del mismo), la transferibilidad (garantias
de aplicacion de las conclusiones a otras experiencias y contex-
tos), la ética (condiciones éticas, finalidad, aplicaciones que se
desprenden y posibles abusos que la pervierten) y el aprendi-
zaje (aprender de los aciertos y de los errores. Reflexionar con
rigor permite elaborar pautas de intervencion en situaciones
nuevas).
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Tabla 2. Diseno final de la evaluacion

Instrumentos
Denominacion Finalidad Caracteristicas Destinatarios y Tipo
destinatarias
FASEI Observacion Evaluar las actitudes del  Hoja de registro cualita-  Profesorado involucrado en  Interna
 cualitativano  profesorado ante el pro- tiva, con dimensiones el proyecto o con intencion
Entrada y negocia- - ) ) .
. participante yecto, asi como los proce- tales como grado de im-  de hacerlo en las diferentes
aon sos de negociacion y refle-  plicacion del profesora-  etapas de la fase | y si-
(En esta fase se jar el ambiente general del  do, ambiente en el cen-  quientes.
comienza a nego- centroy el clima enel que ~ tro...
ciar con el profe- s iban desarrollando las
sorado los instru- diferentes reuniones de
mentos y tempora- coordinacion.
lizacion de la ) ) ) .
evaluacion) Gru'p’os de dis- Congccr [as corl|cep'C|0nes Se r<?aI|za'r’on dos grupos  Dos colectivos de profesora-  Interna
cusidn previas y experienciasen  de discusion, cada uno  do formado cada uno por
cada pais sobre violencia e formado por dos inte-  cuatro profesoras y cuatro
interculturalidad, asi como ~ grantes de cada pais. Se  profesores (dos de cada pais
las concordancias y dife- Ilevaron a cabo con «in-  participante en el proyecto),
rencias de concepciones  terpretacionn a los dis-  mds el equipo de interpreta-
sequn las culturas de los tintos idiomas. cion y el preceptor.
E?;e:cg;e particpan n 16(8 profesqras y 8 profe-
sores), organizados en dos
grupos de 8 con 1 profesor y
1 profesora de cada pais).
Concepciones  Conocer las concepciones  Se presentan 20 afirma- - Profesorado Interna
sobre la violen-  sobre la violencia de géne-  ciones para ser valora-
ciadegéneroy  roylainterculturalidad.  das como verdaderas o 62 profesoras y profesores
la interculturali- falsas desde el posicio-  Alumnado:
dad namiento de los sujetos. 1647 alumnas y alumnos
(evaluacion inicial, final o
temas).
1585 (inicial o final).
1244 inicial y 679 final.
539 inicial y final (238
alumnos y 301 alumnas).
Inventariode  Evaluar el proyecto de in-  Escala de estimacion Profesorado: Interna
autoevaluacion  vestigacion como innova-  descriptiva (desde 0 =
de lainnovacion  cion, mediante la percep-  nada hasta 5 = mucho) 119 (3 veces). )
) ) cion del profesorado en para medir la relevancia 84(3 02 veces e mismo
Hojas de registro profesorado).

de informacion
de los centros

torno a las siguientes di-
mensiones: personal, orga-
nizativa, curricular, cultu-
ral y afectiva.

y presencia de dichos
aspectos.
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FASEI

|dentificacion de

Evaluacion de
materiales curri-
culares del pro-

Evaluacion de los materia-
les didacticos en relacion
con los siguientes aspec-

Escala de estimacion
numérica (0-10).

- Mujeres externas al pro-  Externa
yecto (20 en cada pais).

103 profesionales. Intera

necesu.i'ades y plan yecto tos: fundamentos tedricos, Profesorado no participante
de accion . . -
" objetivos, contenidos, me- y participante (20 en cada
Diarios del pro- . " .
~todologia, recursos diddc- pais).
fesorado y hojas .. Lo
. ticos, evaluacion, innova- 119 (45 profesores y 74
de registro de - i
s actividad cion y repercusiones. profesoras).
@ acividades Total: 222 sujetos: 30 (Ale-
mania), 40 (Dinamarca), 73
(Esparia), 40 (Italia) y 33
(México).
En esta sequnda fase se vuelven a recoger datos por medio de la observacion no participante con el fin de consta-
tar los posibles cambios en el clima general, tanto a nivel de centro, como en relacion a la implicacion o actitudes
del profesorado. De igual manera, para determinar los posibles cambios en las concepciones sobre violencia de gé-
nero e interculturalidad, en esta fase intermedia el profesorado cumplimenta el instrumento sobre concepciones
sobre la violencia de género y la interculturalidad (inicial).
FASEIII Evaluacion del ~ Valoracion personal de as-  Hoja de registroenla ~ Profesorado Externa
proyecto: «Edu-  pectos negativos y positi-  que se solicita hacer un  Alumnado
Desarrollo del cu- i’ o . ... Interna
) . cacion para el vos del proyectoy su pos- listado individual de los  Investigadorfa universitario
rriculum e imple- o IS -
g presente sin vio-  terior priorizacion. aspectos positivos y ne-
mentacion . . . .
lencia: Construir gativos que han tenido
una cultura de en su contacto con el
paz. programa. A continua-
Diario del profe- cion, se les (nos) pide
sorado y hojas que prioricen ambos
de registro de conjuntos de factores.
as actividades Por dltimo, deben prio-
del programa rizar en grupo los facto-
res positivos y negativos
obteniendo la suma to-
tal de puntuaciones.
Autoevaluacion  Evaluacion del aprendizaje, Cuestionarios de autoe- ~ Alumnado. Interna

del aprendizaje
del alumnado

desde los principios cons-
tructivistas, comprobando
os progresos o cambios en
[as concepciones y com-
portamientos de alumnos y
alumnas en relacion a la
violencia de género

valuacion, que se facili-
taron al alumnado al fi-
nalizar cada uno de los

temas. Este instrumento
consta de 10 items, re-

feridos a conocimientos,
comportamientos y sen-
timientos, que el alum-

nado debe valorar como
verdaderos o falsos des-
de su punto de vista.

Nimero de sujetos por
tema, entre paréntesis:

543 (3); 346 (1), 181 (5),
161 (4); 155 (8); 106 (7); 89
(9): 87 (2); 48 (6).

En esta Ultima fase procedimos a la evaluacion final de las concepciones sobre la violencia de género y la intercul-
turalidad -asi como a realizar el inventario de autoevaluacion de la innovacion- que se habian producido como
consecuencia de la implementacion del programa y de la participacion en este proceso de investigacion-accion.
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Finalmente, nos ha parecido fundamental incluir el cronogra-
ma que ha servido de guia para el desarrollo del proyecto en su
version final con todos los cambios que se han ido introducien-
do durante el proceso, asi como senalar que el informe final del
proyecto ha sido triangulado con el profesorado.

La negociacion con el profesorado y
la elaboracion del curriculum

Por término medio se han mantenido entre tres y cinco reunio-
nes con el profesorado durante el desarrollo del proyecto, siendo
evaluadas todas las sesiones por medio de una observacién no
participante para poder conocer como evolucionaba el grado de
compromiso del profesorado con el proyecto y los diferentes
problemas que se iban planteando. Asimismo, se ha cumplido
una condiciéon importante: adecuar el desarrollo del curriculum
a los diferentes sistemas educativos (estilos pedagdgicos, formas
de organizacion escolar, capacidad para trabajar en equipo, toma
de decisiones) y a las caracteristicas culturales de cada uno de los
paises y en —algunos casos- a las peculiaridades de los centros
educativos.

Por acuerdo explicito con el profesorado se acordaron dos
modalidades de implementaciéon del curriculum: la primera,
un programa comun obligatorio, que permitiera comparar los
procesos y resultados de aprendizaje del alumnado y al que po-
der sugerir cambios partiendo de los resultados de la evalua-
cion externa realizada por un colectivo de mujeres y otro colec-
tivo de profesorado (participante y no participante en el aula),
asi como de la evaluacion interna, y la segunda, un programa
abierto en el que el profesorado podia incluir todas las modifi-
caciones que considerara pertinentes, recogiendo esos cambios
en un «diario» que posteriormente fue analizado. Un ejemplo
de los procesos de negociacion puede observarse en la siguiente
tabla.
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