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El proyecto "Educacian para el presente sin violencia: Construir una cultura de
paz" ha planteado una revisidn del concepto de violencia, estableciendo vinculos
entre las distintas formas de expresion de la misma. Se analizan las iniciativas
educativas agrupadas en enfogues centrados en los estudios sobre masculinidad
vy genero, sobre resolucion de conflictos y desarrollo de habilidades vy los que abor-
dan la violencia de genero. Nuestra propuesta, concebida como un programa con-
tinuado en educacion primaria y secundaria, se ha basado en la investigacidn
accion y en la participacidon de profesorado v alumnado de Espafa, Alemania, lta-
lia y Dinamarca.
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La violencia de género es una expresion
ilegitima de poder ejercida sobre personas, con
una peculiaridad que la diferencia de otras for-
mas de violencia: generalmente es selectiva, es
decir, se ejerce mayoritariamente sobre muje-
res, adolescentes y nifias. El término ha sido
cuestionado desde diferentes enfoques tedricos
(Tubert, 2003) defendiendo que deberia deno-
minarse violencia sexual o violencia sexista
cuando se explica como una expresién de la
discriminacién o desigualdad entre mujeres y
hombres. Sea cual sea su denominacion, lo
cierto es que la violencia contra las mujeres, las
adolescentes y las nifias es una forma de cruel-

dad humana insoportable e inaceptable, por lo
que existe un compromiso ineludible de la
educacién para erradicarla.

Curriculum y violencia

Existen cuatro aspectos fundamentales que
contribuyen al aprendizaje de la violencia de
género: la socializacion de género, la legitima-
cién social de la violencia, la fragmentacion de
la violencia y el curriculum oculto (Barragin,
2005). En primer lugar, la socializacion de gé-
nero ha generado la inculcacién de estereoti-
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pos de género en modelos bipolares (femeni-
nos, masculinos) contraponiendo afectividad y
agresividad. En segundo lugar, la legitimacién
social de la violencia permite y tolera las expre-
siones de violencia en la guerra, el deporte, los
libros o los videojuegos y la publicidad, sin que
se lleve a cabo un andlisis critico de estas formas
de expresion. En tercer lugar, la fragmentacién
de la violencia impide establecer vinculos expli-
cativos entre los diferentes tipos de violencia,
por ejemplo al no relacionar la concepcién pa-
triarcal de la masculinidad con el ejercicio de la
violencia como forma de “entender ser hom-
bre”. Y en cuarto lugar, el curriculum oculto ex-
presa de forma implicita y explicita lecciones
sobre la violencia como un valor positivo.

La innovacién principal que supone el pro-
grama “Educacién para el presente sin violen-
cia” es la construccion de un curriculum inte-
grado que por primera vez relaciona concep-
tualmente —en la teoria y la practica— Masculini-
dades, Preferencia Sexual y Homofobia, Violen-
cia de Género, Educacion Sentimental, Intercul-
turalidad, Familias y Violencia y Cultura de Paz.
Asi mismo, hemos considerado necesario el
abordaje de todas las formas de violencia: fisica,
psicolégica, sexual, econdmica, estructural, poli-
tica, espiritual y simbdlica, asi como los diferen-
tes 4mbitos en los que se manifiesta: la guerra, el
deporte, la familia, las escuelas, la publicidad.

Desde la perspectiva practica del curriculum
algunos autores (Miller y Seller, 1985) han sena-
lado que deberfan incluirse en el curriculum
ciertos temas, como el desarrollo de actitudes
democraticas o el aprendizaje de la convivencia
y la ciudadania (citado en Moreno, 1999, 134-
135); pero ello es especialmente incuestionable
cuando se trata de un tema de derechos huma-
nos, como es la violencia de género, que atenta
directamente contra los derechos de las mujeres
y de algunos hombres. Se plantea la utilizacién
de “una fuente de centros organizadores” a par-
tir de los problemas sociales como “el conflicto”
(Beane, 2005). Como ha sefialado Bolivar
(1999, 150) al referirse al “giro postmoderno
frente a la modernidad critica”, el curriculum se
orienta hacia “la preocupacién, cuidado y rela-
cién con el otro” Igualmente recupera la idea de
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currfculum entendido como “curso de la vida”
(Slattery, 1995, 252 y ss.), 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 autobiogréficas, etc.;
y el acto didactico es una narrativa de experien-
cia” (Bolivar, 1999, 160). Por lo demads, la inte-
gracion del curriculum —senala Beane (2005,
29-30)- se basa en una organizacién del mismo
en torno a problemas y temas que “tienen im-
portancia personal y social en el mundo real”; la
integracién del conocimiento 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 experiencia del proceso democratico de
la resolucion de problemas”

Las principales lineas de intervencién edu-
cativa, en este sentido, se han centrado en: los
enfoques sobre la masculinidad y su vincula-
cion con el sexismo y la violencia; la resolucién
de conflictos y el aprendizaje cooperativo utili-
zando la construccién de normas y valores; y
los programas centrados exclusivamente en la
violencia entre iguales, también denominada
violencia escolar, que ha dado lugar a los pro-
gramas de educacién para la convivencia y edu-
cacién en valores y a los programas centrados
exclusivamente en la violencia de género, que
basicamente plantean la existencia bien de per-
files de agresor y agredida o los denominados
ciclos de la violencia. En todos los casos el énfa-
sis predominante se ha puesto en las victimas o
en los agresores, pero los programas de inter-
vencién educativa no pueden olvidar que es ne-
cesario trabajar con los agresores y las causas
explicativas de la violencia al mismo tiempo
que se debe proporcionar ayuda y herramientas
a las personas que sufren las agresiones.

Masculinidad, sexismo y violencia

Las masculinidades han sido abordadas asf
mismo desde diferentes perspectivas tedricas.
Quizd una de las etnografias mas conocidas —y
al mismo tiempo polémicas— ha sido Aprendien-



EDUCACION PARA EL PRESENTE SIN VIOLENCIA:

do a trabajar (véase Willis, 1988, 172-173), en la
que, analizando las relaciones entre masculini-
dad, género y clase social para explicar cémo el
sistemna educativo capitalista genera contracul-
turas que contribuyen a la reproduccién del sis-
tema social, se sefialaba que “el trabajo manual
es asociado a la superioridad social de la mas-
culinidad y el trabajo mental con la inferioridad
social de la feminidad. En particular, el trabajo
manual queda imbuido de un tono y naturaleza
masculinos, que le convierten en positivamente
més expresivo de lo que es en realidad”. Lejos de
ser el patriarcado y sus valores una reliquia del
pasado, sefiala Willis, “es uno de los ejes del ca-
pitalismo en su preparacién compleja e invo-
luntaria de la fuerza de trabajo, y en la repro-
duccion del orden social” (1988, 178). Contra-
poniendo los términos de “colegas” y de “prin-
gaos’, destaca: “A pesar de su mayor nivel de lo-
gro y de sus esperanzas convencionales para el
futuro, los «pringaos» y sus estrategias pueden
ser ignorados debido a que el modo de su éxito
puede ser despreciado como pasivo, mental y
carente de robusta masculinidad” (1988, 175).

En esta linea de vinculacion de la masculini-
dad con la violencia y el sexismo, otra obra pa-
radigmatica ha sido Los chicos no lloran. El se-
xismo en educacién, de Askew y Ross (1991),
quienes sostienen que tanto la guerra como las
violaciones y la masculinidad son hechos cultu-
rales, y denuncian —en su edicién original
(1988)— que “en Estados Unidos y Gran Bretafia
el creciente militarismo occidental se ha apro-
vechado de las ideas mds reaccionarias sobre se-
xualidad masculina” (p. 23). Mencionaban a
Reagan y Thatcher, hoy sustituidos por Bush y
Blair. El sexismo se manifestaba en la existencia
de un “curriculum masculino” que refuerza te-
mas como los deportes de competicién y la tec-
nologia frente a la ausencia de la economia do-
meéstica y el desarrollo infantil.

En cuanto a las relaciones entre masculini-
dades y violencia, Miedzian (1995) ha sefialado
los vinculos que se establecen entre la construc-
cién de las masculinidades patriarcales, el mili-
tarismo y la violencia; pero ha sido Miller
(2004, 17) quien mds descarnadamente ha des-
crito que “la sed de venganza no surge de la na-
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da. Tiene una causa claramente identificable. La
sed de venganza tiene sus origenes en la infan-
cia, cuando los nifios se ven obligados a padecer
en silencio y soportar la crueldad que se les in-
flige en nombre de la educacién” Refiriéndose a
la atroz participacién de los soldados estadou-
nidenses en la Guerra de Irak sefiala que prime-
ro, cuando eran nifios pequefios, se les ensefid
obediencia por medio del “correctivo fisico”;
después en la escuela, donde fueron el objeto
indefenso del sadismo de algunos de sus maes-
tros; y finalmente, en su etapa de reclutas, en la
que fueron tratados como basura por sus supe-
riores para que pudieran por fin adquirir la
muy dudosa habilidad de aceptar cualquier cosa
que se les imponga y dar la talla de “duros”

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, pro-
grama iniciado en 1979 y desarrollado siguiendo
el concepto de curriculum en espiral de J. Bru-
ner, en el que se plantea que “potenciar en los
chicos los sentimientos de empatia y de protec-
cién en su relacién con los demads, y una impli-
cacién estrecha en el proceso de creacién y cui-
dado de la vida, disminuiria su necesidad de
buscar emociones, poder y camaraderia a través
de las luchas de bandas y en la guerra” (Mied-
zian, 1995, 161-162). Posteriormente se desarro-
lla un curriculum sobre paternidad en una asig-
natura cuatrimestral, cuyo material fue publica-
do por la Concejalia de Educacién de Nueva
York en 1990. La intervencién militar de Estados
Unidos en Vietnam y otras “ocupaciones milita-
res” han dado origen a programas antibelicistas
para ensefiar a los hombres a pensar criticamen-
te y luchar contra la xenofobia. Wilkens, un ex-
combatiente en Vietnam cuyas actuaciones dan
lugar a programas como “Lecciones de la Gue-
rra de Vietnam’, y el soporte del analisis de los
libros de texto de Ciencias Sociales hacen que en
los 80 se desarrollen programas como “Enfren-
tarse a la historia y a nosotros mismos” y pro-
yectos posteriores como “Las politicas de la no
violencia” y “Paz y orden mundial”, desarrolla-
dos e impartidos por Colman McCarthy, hasta
programas como The strangelove legacy: Chil-
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dren, parents and teachers in the nuclear age. Sin
embargo, la pregunta que pende en el aire es si
un pais como Estados Unidos, con una politica
exterior militarista y fundamentalista, tiene al-
guna capacidad para generar proyectos contra la
guerra. Y hay que preguntarse: ;por qué ningu-
no de estos programas —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 buenos y los malos.

En esta misma linea, aunque, desde una
perspectiva de género, Connell (1997} ha resal-
tado el desarrollo de politicas educativas para
los chicos, senalando c6mo los trabajos tedricos
sobre el género nos permiten establecer distin-
tos componentes del régimen de género, como
son las relaciones de poder, la division del tra-
bajo, las pautas emocionales —lo que, desde la
sociologia, Horschild llama “reglas de senti-
mientos’, relacionadas a su vez con la sexuali-
dad— y la simbolizacién, especialmente impor-
tante en la “generificacion del saber” (Connell,
1997, 56).

Las investigaciones sobre masculinidades y
los desarrollos educativos basados en sus resul-
tados han puesto continuamente 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 rela-
ciones humanas y la justicia. Por ejemplo, el
Personal Development Program for Boys, en el
que se combinan la salud, la educacién sexual,
las relaciones humanas y las emociones, consti-
tuye un programa en el que se incluyen desa-
rrollo de técnicas de comunicacién, violencia
doméstica, solucidén de conflictos, conciencia de
género, valoracién de las chicas y cualidades
“femeninas’, tratando de promover la igualdad
de género y el apoyo emocional a los chicos, y
haciendo énfasis en la adopcién de posturas po-
sitivas (Connell, 1997, 61). En 1991, el Toronto
School Board patrocind un “retiro” innovador
en el que cuarenta alumnos y cuarenta alumnas
de institutos de bachillerato trabajaron sobre
los problemas de sexismo y el cambio en la
masculinidad (Connell, 1997, 64).
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Cerrando simbdlicamente el ciclo de traba-
jos sobre masculinidades y los cambios para el
logro de la igualdad de oportunidades, o la
igualdad entre los sexos, Los chicos también llo-
ran. Identidades masculinas, igualdad entre los
sexos y coeducacion (Lomas, 2004) recoge c6-
mo 2 partir de la década de los noventa se ini-
cian los estudios culturales de la masculinidad
y educacién en Europa, América Latina y Aus-
tralia.

La idea de que los chicos son incapaces de
expresar sentimientos mas all4 de la ira ha da-
do lugar a programas que incorporan la educa-
cién sentimental o educacién de los afectos.
Asi, el Boys Talk. A program for young men about
masculinity, non-violence and relationships
(Friedman, 1998) ha incluido nueve topicos
sobre expectativas de género, sentimientos y
manejo de los mismos, habilidades para la re-
solucién de problemas, violencia, sexualidad y
los caminos para el cambio. En Espana, Altable
(1998; 2000) ha planteado educar a los chicos
en Ja ética del cuidado, la cultura de paz, la ex-
presién de sentimientos en el contexto de otros
modelos amorosos; aspectos que también han
sido abordados en la organizacién escolar
(Santos, 2005).

En definitiva, “creemos que es importante
que quienes trabajan en el desarrollo del curri-
culum, en la ensefianza, en la organizacién esco-
lar y en los departamentos de educacién se den
cuenta de la naturaleza politica de estos debates
sobre los chicos, y de esta manera desarrollen
una perspectiva informada de c6mo afrontar los
problemas de los chicos y de las chicas en las es-
cuelas” (Foster, Kimmel y Skelton, 2004, 221).

Resolucién de conflictos y
aprendizaje cooperativo

La mayoria de los programas se han centra-
do en la denominada violencia escolar o en
“contextos escolares” (Trianes, 2000) y en el
bullying (término que podria traducirse por
“intimidacién”, y que proviene del término
bully, que significa “matén”, “valentén’, y en su

acepcién como verbo “intimidar”, “tiranizar” y
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“forzar a uno con amenazas”), sobre el que
existe abundante material. Olweus (1999) estd
considerado como el iniciador —en los paises
nérdicos— de los programas de prevencién de
este tipo de violencia (Mobbing—vad vi och vi
kan gira, publicado en Estocolmo en 1986), que
define basdndose en tres criterios bdsicos: es un
tipo de conducta agresiva dirigida a hacer dario;
repetida en el tiempo; y que se produce en una
relacién interpersonal caracterizada por un de-
sequilibrio de poder. Por eso el término “vio-
lencia entre iguales” deberfa ser repensado.

Con anterioridad, como seniala Ortega
(2003, 51), se emplea el término “mobbing”
(persecucién en pandilla y asociado en inglés a
acosar, atacar en masa), utilizado por primera
ver por Heinemann (1969). En general los pro-
gramas educativos se han basado en la mejora
del clima de clase, disciplina democrética, coo-
peracion, entrenamiento en la solucién cons-
tructiva de problemas, educacién en valores, en
la resolucién de conflictos, dentro de una linea
en la que cabrfa destacar La convivencia escolar:
qué es y como abordarla (Programa educativo de
prevencién de maltrato entre comparieros y com-
patieras) (Ortega y col., 2003).

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 victirnas,
senalando que durante los dos afios siguientes a
la aplicacién del programa de intervencion se
produjo una reduccién considerable —del 50
por ciento 0 mds de los problemas de agresores
y de victimas tanto en “agresiones directas” co-
mo en “agresiones indirectas”; los efectos del
programa son mds destacados en el segundo
afio que en el primero y se da una clara reduc-
ci6n de las conductas antisociales, asf como una
destacada mejora del “clima social” de la clase.

Un lugar importante lo ocupan los progra-
mas de educacién para la paz (Santos, 2003; Se-
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minario Galego de Educacién para a Paz, 2005).
La diferencia basica con la primera tendencia es
que no consideran la perspectiva de género, es
decir las relaciones de poder entre los géneros,
exceptuando algunas aportaciones (Santos,
2003). Si bien es cierto que hemaos aprendido de
las experiencias anteriores, éstas no siempre se
han centrado en una perspectiva de género y no
vinculan la violencia con la violencia sexista. Pe-
ro no se puede prescindir de esta perspectiva,
pues la exclusién de la perspectiva de género su-
pone trabajar desde una dptica androcéntrica.

Violencia de género, violencia sexista

Mids especificamente, en la linea de la pre-
vencién de la violencia de género, el Programme
de prévention de la violence dans les relations
amoureuses des jeunes (Billete y col., 1993) in-
cluye las diferentes formas de violencia (psico-
logica, fisica y sexual) y plantea dos formas ba-
sicas de violencia: como forma de control sobre
el otro o como pérdida de control de si mismo.
Asi mismo pueden destacarse los Materiales Di-
ddcticos para la prevencidn de la Violencia de Gé-
nero (Jiménez, 1999; Gorrotxategi y De Haro,
1999; Herndndez, 2003).

De forma mds directa el proyecto Educacion
para el presente sin violencia se ha basado en
otros dos proyectos europeos anteriores. El pro-
yecto Arianne. Ampliar los horizontes masculinos
y femeninos: Un estudio de las masculinidades en
la adolescencia (1995-1998) v el proyecto Dafne.
Elaboracidn de materiales curriculares para la
prevencion de la violencia en adolescentes varones
(1998-1999). El proyecto Ariannel ha demos-
trado algunos resultados muy interesantes, co-
munes a la poblacién adolescente: la masculini-
dad se define por oposicién a la feminidad; la
ocultacién y dificultades para expresar los senti-
mientos; la relacidn entre las masculinidades

1 Disefiado inicialmente por el Departamento de Educacidn de la Universidad de Cambridge (Reino Unido), el ICE de la
Universidad Auténoma de Barcelona (Espaiial y el IRSAE de Lombardfa (Milan, Italia), posteriormente se suman el De-
partamento de Didéctica e Investigacidn Educativa y del Comportamiento de la Universidad de La Laguna (Espafia), el De-
partamento de Psicologia de la Universidad Aristételes de Saldnica (Grecia), el Departamento de Psicologia de la Uni-
versidad de Parfs (Francia), la Facultad de Psicologia y Ciencias de |a Educacion de la Universidad de Oporto (Portugal),
la Aalborg Kommune (Dinamarca) y la Municipalidad de Hamburgo [Alemania).
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patriarcal y feminista liberal y la violencia, pero
también la aparicién de una ideologia de la
transformacién, que defiende la desaparicion
de las relaciones de poder y la violencia; la ho-
mofobia y especialmente el conflicto entre lo
que son y lo que les gustaria ser, que implica un
rechazo hacia los modelos de hombres adultos
que conocen y la ausencia de hombres con los
que identificarse que no sean violentos. Recor-
demos —en este sentido— que algunos progra-
mas anteriores, basdndose en los modelos de re-
solucién de conflictos que habian surgido en el
mundo empresarial, como el Programa para un
Resolucién Creativa de los Conflictos, a su vez
inspirado en el libro Getting to yes, sugeria en la
guia del profesorado el estudio de personajes
pacifistas. “Uno de ellos es Rosa Parks, la mujer
de color [expresién poco afortunada] de Mont-
gomery, Alabama, que en 1955 se nego a dejar
su asiento en el autobiis a un hombre blanco
[quizé la autora olvida que el blanco también es
un coler]” (Miedzian, 1995, 186), y a quien se-
guirdn Martin Luther King y Gandhi, en una li-
nea 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 va-
liente” (Miedzian, 1995, 186) y como un anti-
doto a personajes como Wayne, Stallone y No-
rris, andlisis que han sido comunes en la filolo-
gia, la publicidad v el cine (Badinter, 1993; Lo-
mas, 2003). Sin embargo la biisqueda de mode-
los de hombres no violentos nos ha parecido
siempre conflictiva y nos planteamos que por
qué hay que buscar modelos de hombres si los
modelos de personas pacifistas y no violentas
han sido tradicionalmente mujeres. ;No estaria-
mos reproduciendo el prejuicio una y otra vez
recurrente de los adolescentes cuando afirman
que ser hombre es lo contrario de ser mujer?
sPor qué no utilizar modelos de mujeres?
Finalmente, los programas de atencién a
victimas {Labrador, 2004) y agresores (Corsi,
2002) son necesarios, pero se requieren politi-
cas preventivas efectivas que eviten que las chi-
cas y las mujeres se vean involucradas en cual-
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quier forma de violencia, y que los hombres
~que no estan dispuestos a trabajar en progra-
mas— sean educados cuando es posible. Igual-
mente los enfoques educativos basados en la ex-
plicacién de las teorfas del perfil —que ganan
popularidad— han generado numerosas criticas,
porque tienen un alto indice de fracaso, produ-
cen “miedo” mds que seguridad en algunos ca-
s0s y porque legitiman la violencia, ya que “jus-
tifican la violencia” generada por caracteristicas
de personalidad, incapacidad para el autocon-
trol, el estrés y otros factores, e ignoran la pers-
pectiva de género. En cuanto a la existencia de
un supuesto perfil de victimas, destacan, por
ejemplo, la baja autoestima, ser un alumno o
alumna timida, o un chico sociable e inteligente
(Sanmartin, 2004); y, como ha sefialado Diaz-
Aguado (2004} al referirse a la escuela, la victi-
ma tipica sufre una situacién de aislamiento,
miedo a la violencia, tendencia a relacionarse
con los adultos o por algunos de los problemas
asoclados al estereotipo femenino. Siguiendo
estos argumentos parece que la victima “es cul-
pable” por ser como es, generando un concepto
de “vulnerabilidad” que justifica la violencia.
Pero sélo quien ejerce la violencia piensa que
las victimas son vulnerables.

Como ya hemos sefialado, en el periodo
comprendido entre 1998 y 1999, se desarrolla el
Proyecto Dafne? (en Espaiia, Dinamarca y Ale-
mania), cuyo objetivo bésico era la elaboracién
de materiales curriculares para la prevencion de
la violencia. Ha incidido en cinco dreas temdticas
basicas: Masculinidades, Masculinidad y Homo-
fobia, Violencia y Vida Cotidiana, La Violencia
Sexual y La Educacidén Sentimental de los Hom-
bres. Basdndonos en los resultados parciales del
proyecto anterior se propone la construccion co-
operativa de un curriculum entre profesorado y
equipo de direccién del proyecto que incluye:
Masculinidades, Masculinidades y Homofobia,
La Violencia y la Vida Cotidiana, La Violencia
Sexual y La Educacién Sentimental de los Hom-
bres (Dalgaard, 1999; Barragdn, De la Cruz y Do-
blas, 2001; Herschelmann, 2001). Este proyecto
ha logrado la concienciaciéon acerca de nuestras

2 El Proyecto Dafne ha sido posible gracias a la subvencién de la Comisidn Eurapea, Direccidn General de Familia y Justicia.
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manifestaciones de violencia, los efectos sobre las
demds personas y nosotros mismos, asf como la
construccion de alternativas para la resolucion
de conflictos, incluyendo el cambio de los prejui-
cios que genera la homofobia v los beneficios
personales de la educacion sentimental.

La revisién critica de los resultados obteni-
dos en los proyectos mencionados anterior-
mente nos ha llevado a plantear un nuevo abor-
daje educativo de la violencia de género v la in-
terculturalidad con el proyecto “Educacién para
el presente sin violencia: Construir una cultura
de paz”3. Su objetivo basico es el desarrollo de
un programa educativo dirigido a concienciar a
la poblacién adolescente en Alemania, Italia,
Dinamarca, México y Espana sobre las manifes-
taciones de la violencia y su erradicacién por
medio de la introduccién de un curriculum in-
tegrado e interdisciplinar, que incorpora nueve
temas para ser desarrollados durante uno o dos
cursos escolares. Secundariamente, el programa
se plantea la prevencién de la violencia de géne-
ro. El interés y pertinencia del proyecto esta fue-
ra de dudas si consideramos el incremento (co-
nocimiento) de la violencia contra las mujeres y
la violencia entre la poblacién adolescente en
las sociedades desarrolladas en Europa, asi co-
mo las posibilidades futuras de generalizacién a
otros paises miembros de la Unién Europea.

Un principio pedagégico fundamental que
subyace es que no existen sociedades monocul-
turales; por tanto sin la inclusién de la intercul-
turalidad y el género se presenta una visién de la
cultura hegemonica blanca y masculina. En este
sentido conviene recordar cémo “pasando de las
circunstancias contextuales a las definiciones
reales, la educacion intercultural se percibe, se-
gin la UE, en parte como una respuesta a retos
que, de no ser afrontados, nos llevardn a una
creciente exclusién y segregacion sociocultural,
y a un aumento del conflicto interétnico y la
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violencia” (Comision de las Comunidades Euro-
peas, 1994, 2; citado en Hansen, 1998, 71). Tén-
gase en cuenta, a este respecto, que hemos traba-
jado con alumnado inmigrante originario de
mas de treinta paises comunitarios {Bélgica,
Francia, Alemania, Portugal, Suecia, etc.) y no
comunitarios (Argentina, China, Libano, Pales-
tina, Kurdistdn, Turquia o Uruguay, entre otros).
Asi mismo la idea de curriculum inclusivo nos
ha hecho considerar que algunos centros tuvie-
ran alumnado con algin tipo de discapacidad.

Los contenidos incluidos han sido: Masculi-
nidades y Género, Sexualidad y Preferencia Se-
xual, La Violencia en la vida cotidiana, La Vio-
lencia Sexual, La Educacién Sentimental, Inter-
culturalidad, Género v Violencia, Interculturali-
dad, Género y Xenofobia, Familias, Relaciones
de Poder y Violencia vy Construir una cultura de
paz. Sus caracteristicas bdsicas son: proporcio-
nar un programa educativo continuado para la
educacién primaria y secundaria que supere las
intervenciones puntuales; la integracién de una
tradicién investigadora sobre masculinidades,
violencia, resolucion de conflictos, educacion
sentimental, interculturalidad y cultura de paz
en un solo programa, asi como la consideracién
de las diversas formas de familias y las relacio-
nes de género y violencia y la interculturalidad y
cultura de paz.

La investigacioén acciéon como
alternativa a los programas educativos

La investigacién accién ha demostrado ser
el camino para trabajar con programas para la
prevencion de la violencia de género y la inter-
culturalidad, como hemos podido comprobar
en diferentes programas europeos (Barragin y
Tomé, 1999; Barragdn y otros, 2001; Barragin y
otros, 2006)

3 Disefiado iniciaimente por Fernando Barragén, del Departamento de Didéctica e Investigacion Educativa de la Facultad de
Educacion de la Universidad de la Laguna Espafia, cuenta con la participacitn de; Centro de Estudios Educar en la Diver-
sidad, de la Universidad de La Laguna, Espafia; Kinderschutz-zentrum, Oldenburg, Alemania; Centro di Iniziativa Demo-
cratica degli Insegnanti, Milano, Italia; la investigadora Janne Hejgaard, de Copenhague, Dinamarca; Instituto de Sexolo-
gfa, Mélaga, Espafia; y GEISHAD, Grupo Educativo Interdisciplinar en Sexualidad Humana y Atencitn a la Discapacidad,
A.C. México. Con la financiacion de: Comisidn Europea; Direccitn General de Familia y Asuntos Interiores; y Gobierno de
Canarias, Consejerfa de Empleo y Asuntos Sociales: Direccidn General de le Juventud e Instituto Canario de la Mujer:
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El proyecto de investigacién accién “Educa-
ci6n para el presente sin violencia; Construir una
cultura de paz” se ha desarrollado en centros de
educacién primaria y secundaria en Espafia, Ale-
mania, Dinamarca e [talia y ha contado con la
participacion especial de México. En el periodo
2002-2004 los paises mencionados (no incluimos
a México) se han caracterizado por politicas so-
ciales con graves recortes econdmicos y “pérdida
progresiva” del estado de bienestar, asi como por
la emergencia publica de politicas de partidos
abiertamente contrarios a la “igualdad” y a la in-
migracion. Por tanto podemos hablar de un pro-
yecto que defiende unos valores que no han esta-
do siempre acordes con los defendidos por las po-
liticas oficiales y que ha tenido que afrontar un
componente politico paradéjico: mientras la
Unién Europea defiende politicas contrarias a la
existencia de la violencia de género v la discrimi-
nacién de los diversos colectivos culturales, algu-
nos paises miembros de esa misma Unidn “tratan
de justificar la reduccién del gasto ptblico en be-
neficios sociales” en los problemas que genera la
inmigracién. Por otra parte, las polémicas que se
habian producido en relacién con la participacién
de algunos de estos paises en el acto imperialista
de la invasi6n ilegitima de Irak también han sido
factores que podrian haberse vuelto en contra del
propio proyecto. Afortunadamente nada de eso
ha ocurrido. Muy al contrario, la participacion del
profesorado y el apoyo de las instituciones involu-
cradas ha sido intachable y el ntimero de partici-
pantes, profesorado y alumnado, ha desbordado
todas nuestras expectativas iniciales. Bl potencial
de cambio social que pueden generar ¢l profeso-
rado y las escuelas en Europa esté fuera del con-
trol de las politicas sexistas y discriminatorias.

Inicialmente hemos adoptado el modelo de
Hutchings (1992) de investigacién accion que
plantea las siguientes fases: Fase I, de Entrada;
Fase II, de Identificacién de necesidades y plani-
ficacién de la accién; Fase 111, de Desarrollo del
Curriculum e Implementacién; y Fase IV, de Ins-
titucionalizacién. La unidad de cambio educati-
vo ha sido considerada el centro educativo com-
pleto, pues, como sefiala Bolivar, “si queremos la
participacién activa de la comunidad escolar en
un proceso reflexivo, el desarrollo del profesora-
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do y del centro escolar como unidad de cambio
se convierte en un proposito fundamental y en
una caracterfstica definitoria de los docentes co-
mo comunidades reflexivas” (1999, 152).

Para seleccionar al profesorado participante
se utilizaron criterios como: al menos un equi-
po de cinco profesoras y profesores por centro;
tamafio del centro, de cardcter urbano y de pe-
riferia de grandes ciudades y pequefias ciuda-
des; profesorado de distintas dreas de conoci-
miento; ¥ un porcentaje de alumnado inmi-
grante y alumnado con discapacidad. Las ex-
pectativas iniciales fueron rdpidamente supera-
das, ya que han participado 30 centros educati-
vos, con un total de 128 profesoras y profesores
y unos 2.400 alumnos y alumnas.

La negociacion con el profesorado y la
elaboracion del curriculum

Por término medio se han mantenido entre
tres y cinco reuniones con el profesorado duran-
te el desarrollo del proyecto, siendo evaluadas to-
das las sesiones para poder conocer como evolu-
cionaba el grado de compromiso del profesorado
con el proyecto y los diferentes problemas que se
iban planteando. Asimismo, se ha cumplido una
condicién importante: adecuar el desarrollo del
curriculum a los diferentes sistemas educativos
(estilos pedag6gicos, formas de organizacién es-
colar, capacidad para trabajar en equipo, toma de
decisiones) v a las caracteristicas culturales de ca-
da 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 implementacién
del curriculum: un programa comin obligato-
rio, que permitiera comparar los procesos y re-
sultados de aprendizaje del alumnado y al que
poder sugerir cambios partiendo de los resulta-
dos de la evaluacién externa realizada por un
colectivo de mujeres y otro colectivo de profe-
sorado (participante y no participante en el au-
la), y —la segunda— un programa abierto en el
que el profesorado pudiera incluir todas las
modificaciones que considerara pertinentes, re-
cogiendo esos cambios en un “diario” que pos-
teriormente fue analizado.
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Identificacién de necesidades y plan de
accién

Se celebr6 un Congreso Internacional y la
primera reunién de coordinacién del equipo de
investigacidn internacional del proyecto en la
Universidad de La Laguna, con el objetivo basico
de propiciar un encuentro entre el profesorado
participante de los paises integrantes del proyecto
y una formacién inicial minima que les permitie-
ra familiarizarse con los fundamentos filoséficos
del proyecto, sus principios pedagdgicos v meto-
dolégicos, ast como con los contenidos del mis-
mo. En la primera reunién del equipo de investi-
gacién se establecieron unos criterios minimos
para ¢l desarrollo del proyecto, asi como la adop-
cién de un modelo para la gestion y la toma de
decisiones, que se mantendria durante todo el
proyecto, y se garantizé que los acuerdos mds im-
portantes fuesen tomados por consenso, lo cual
implicaba la “autoridad” de la coordinacién euro-
pea del mismo para hacer cumplir los acuerdos.

La referencia del proyecto Dafne, anterior, su
desarrollo e implementacién nos llevé a tomarlo
como referencia directa, anadiendo cuatro nuevos
temas. Se inicia entonces un proceso de discusién
en profundidad con el profesorado y la planifica-
cién para la implementacién del curriculum.

Desarrollo e implementacién del
curriculum

Se establecieron las comparaciones perti-
nentes entre los sistemas educativos de los pai-
ses integrantes y los calendarios de trabajo.
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Antes de iniciar la implementacion del curri-
culum se realizdé una evaluacion de las actitu-
des del profesorado y del alumnado sobre la
violencia y la interculturalidad. Es aqui donde
los modelos de investigacién accién sufren
una prueba de fuego, ya que los ritmos de de-
sarrollo son diferentes en cada escuela y en ca-
da pais. Completar un ciclo de investigacion
accién completo con un programa tan comple-
jo ha requerido como minime un curso escolar
completo.

Paralelamente se inici6 la evaluacidon ex-
terna del material curricular que fue puesto a
disposicién del profesorado. Algunos datos
de interés son que el profesorado vy el colecti-
vo de mujeres consideraron necesario la am-
pliacién de la teorfa que se facilita al profeso-
rado y la necesidad de hacer mds explicita la
perspectiva de género, asi como el interés por
la introduccidén en las escuelas de secundaria
del estudio de conceptos como género, pa-
triarcado o la revisién de las masculinidades.
Las propuestas iniciales de un curriculum in-
tegrado fueron revisadas por medio de pro-
cesos de triangulacién metodolédgica y de
analistas de datos. Las necesidades de conte-
nidos tedricos del profesorado manifestadas
en la evaluacién fueron incluidas, asi como
sus criticas y sugerencias de cambio de las ac-
tividades.

Los promedios de la evaluacion externa del
profesorado (hombres y mujeres) y el colectivo
de mujeres indican los siguientes datos, que se
recogen en la Tabla 1:

Fundamentos tedricos . .................
Objetivos . ..o oot
Contenidos .........vivievinonn ..
Metodologia y recursos didacticos ..... ...
Nivel de desarrollo y puesta en practica . . . .
Fvaluacion

P OH D T R e

N Media Desviacién Estindar
209 ....... Tl e somomncy, mus 1,62248
209 ... BB s v v 1,55965
. L L — 80,9957 v womis e 1,81020
209 = s B9288 n swsan w 1,75110
209« vop zu s 6:8237 o vanns e 2,09365
209 ... ST PO 2,88348
209 ..., I 2,06070
0,101 [ — 59657 o smiencn o 2,70496

Tabla 1: Dimensiones en la evaluacién del currfculum.,



La elaboracién final de un programa, que
combina la teoria y la practica —y que ha sido
llevado a la practica por profesorado de varios
paises europeos—, permite disponer de un ma-
terial curricular que contiene orientaciones me-
todoldgicas, objetivos, actividades (con todo el
material necesario) y los instrumentos de eva-
luacién que se puedan necesitar.

Institucionalizacién de la innovacién
educativa

Se entiende por institucionalizacion la capa-
cidad de los centros educativos de “continuar
con el compromiso de la innovacién” mds alla
del proyecto inicial. Se necesitan de uno a dos
afios para el desarrollo de programas de investi-
gacién accién y entre dos y cinco afios para po-
der comprobar la estabilidad de los mismos en
los centros.

Como nos ha informado el profesorado,
numerosos colectivos han decidido continuar
trabajando con los contenidos del curriculum
en las escuelas, ampliando los equipos en un
buen nimero de casos. Asimismo es importan-
te sefialar que la Consejeria de Empleo y Asun-
tos Sociales, a través del Instituto Canario de la
Mujer v la Direccién General de Juventud, ha
diseniado estrategias para la difusién y adopcion
del programa en todos los centros de secunda-
ria de las islas Canarias, asi como en las 4reas de
juventud, igualdad, género o mujer de los
Ayuntamientos.

Por qué funcionan los programas
educativos

Para conocer por qué funcionan los progra-
mas educativos hemos realizado una autoeva-
luacién de la innovacién entre el profesorado
participante con el objetivo de conocer cuales
son los indicadores que consideran claves para
su puesta en prictica (antes de empezar a traba-
jar con el programa, durante el proceso de im-
plementacién y al finalizar el mismo). Dicha
autoevaluacién pone de manifiesto aspectos co-
mo los siguientes: la relevancia que conceden a
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la claridad y realismo de los objetivos, asi como
la coherencia con el tipo de alumnado y centro
educativo; la toma de conciencia de la innova-
cidén en la que se involucran, la superacién de la
homofobia y la xenofobia; la construccién de Ja
capacidad de continuidad (una vez finalizado
formalmente el proyecto los equipos de profe-
sorado contintian); una filosofia compartida y
la claridad en los roles y compromisos que asu-
me el profesorado.

La oportuna aparicién del libro La desmoti-
vacion del profesorado (Torres, 2006) nos ha ser-
vido en la biisqueda de claves explicativas. J. To-
rres sefiala: “Se proclama el recrudecimiento de
la violencia, la degradacién de los valores que
orientan la vida de una parte muy importante de
Ia sociedad, se alarma con el crecimiento de los
porcentajes de estudiantes con fracaso escolar v,
a continuacién, se propugna como solucion el
endurecimiento de los castigos y un mayor rigor
en la aplicacién de las leyes” (2006, 87). Los pro-
yectos curriculares que se ofertan a la juventud
no se adaptan, pues, a “sus intereses, motivacio-
nes y expectativas”. Precisamente una respuesta
del proyecto “Educacion para el presente sin vio-
lencia” es que conecta directamente con los inte-
reses tanto del profesorado como del alumnado;
les ha ayudado a resolver problemas de su prac-
tica educativa vinculados a su vida extraescolar y
les ha proporcionado elementos para construir
concepciones equilibradas de masculinidad sin
violencia, vivir la alegria de la cooperacion; ha
favorecido la creacién de un clima positivo en el
aula y un grado —desconocido anteriormente
por el profesorado— de comunicacién con su
alumnado. El abordaje de la interculturalidad ha
permitido crear un clima de respeto y deseo de
conocimiento de las culturas que conviven en el
aula, asi como el conocimiento de culturas de
nuestros propios paises que estdn sometidas a la
invisibilidad y el desarrollo de competencias
multiculturales. La evaluacién del profesorado
expresa claramente cémo el clima del aula ha
mejorado al trabajar la interculturalidad, por
ejemplo al poder “discutir abiertamente” los pre-
juicios sexistas y xendfobos del alumnado, que
habitualmente se traducen en diversas formas de
expresion de la violencia psicoldgica.



EDUCACION PAARA EL PRESENTE SIN VIOLENTCIA:

En cuanto a la evaluacién del alumnado
nos parece importante indicar dos aspectos
bésicos: los resultados de las concepciones so-
bre violencia e interculturalidad antes y des-
pués de aplicar el programa v los resultados de
la autoevaluacién del aprendizaje de los nueve
temas propuestos. En cuanto al cambio de las
concepciones, el 49,2% del alumnado ha me-
jorado, pero en el caso de Espana el porcentaje
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se eleva al 51,2% y en Dinamarca al 49,7%.
Las respuestas del alumnado en el postest ha
sido —entre quince y veinte respuestas correc-
tas— del 65,8% en Alemania, el 59,3% en Di-
namarca, el 78,6% en Espana y un 23,7% en
Italia. La autoevaluacién del aprendizaje del
alumnado expresa (en una escala de 0 a 10)
unos altos indices de logro que representamos
en la Tabla 2.

Tema

Masculinidades y género ....................
Sexualidad y preferencia sexual
Violencia en la vida cotidiana

Violencia sexual

Interculturalidad, género y violencia ..........
Interculturalidad, género y xenofobia . .........

Construir una culturadepaz..................

Familias, relaciones de poder y violencia de género

Media global Media en Espafia
........ 793 ... 8736
........ 673 i 771
........ PEE wwom swmvass sozoms o TAD
........ 65 s v s s o ws 701
........ BIB8 ik i i monm e e SO0
........ 595 ................ 658
........ 783 ..., 835

...... (5071 RSN - |
........ BB ioss wew o5 s s e 800

Tabla 2: Medias correspondientes a la autoevaluacién del alumnado para cada uno de los temas.

Algunos retos por resolver

Las medidas politicas, educativas y legislati-
vas pueden contribuir a contener y reducir al-
gunas formas de expresién de violencia, pero,
mientras no se produzca la eliminacién de un
doble cédigo politico por el que la violencia se
presenta en algunas ocasiones como necesaria
para “liberar —se afirma— a quienes sufren la ca-
rencia de libertad” y en otras se condena por-
que atenta contra la libertad, se produce una
“justificacion de la violencia”

En segundo lugar, es necesario que las insti-
tuciones educativas se comprometan e incor-
poren un curriculum integrado que aborde de
forma explicita las formas de violencia que se
producen tanto dentro como fuera de las es-
cuelas, y asuma la “igualdad” como un princi-
pio basico por el que se garantice que no repro-
ducimos ningiin proceso de discriminacién por
género o cultura, no empezaremos a observar
la reduccién y en un futuro no muy lejano la

eliminacién de cualquier forma de violencia.
Como senala Fullan (1982): “No esperes que
cambien todas o la mayoria de las personas o
los grupos. La complejidad del cambio es tal
que es imposible desarrollar ampliamente una
reforma en cualquier sistema social grande. Los
progresos se producen cuando adoptamos pa-
$0s que incrementan el niimero de personas in-
volucradas”.

En ultimo lugar, sabemos por nuestros pro-
gramas que es posible la toma de conciencia y
la reduccién notable de la violencia pero tam-
bién hemos de continuar indagando en las cau-
sas por las que una parte de la poblacién esco-
lar no cambia sus ideas sobre la violencia y se
reafirma en el uso de la misma. Que se produz-
ca fracaso escolar es grave, que se perpetie la
violencia significa el asentamiento de la desi-
gualdad y la opresion, Si la educacién no es ca-
paz de desarrollar la pasion por aprender la feli-
cidad, hemos de plantearnos qué se estd ha-
ciendo para que no funcione. La educacién que

e



ain es posible —como recoge Gimeno (2005)—
debe integrar el respeto por los derechos huma-
nos, de las mujeres v de los hombres. La escuela
que nos gustaria es la del “buen trato”, una es-
cuela cuyos aprendizajes contribuyan al creci-
miento como personas y al desarrollo de la li-
bertad vy la igualdad.

La construccidn de una cultura de paz sola-
mente serd posible si erradicamos cualquier
forma de violencia, si favorecemos y logramos
la equidad y respetamos la diversidad como va-
lor; y ese proceso debe remover y cambiar todos
los elementos del curriculum, asi como las rela-
ciones interpersonales y organizativas de los
centros educativos.
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ABSTRACT

The Praject “Education for a Violence-Free Present: Building a Culture for Peace” has
aimed at revisiting the concept of violence, establishing links between the different
ways of explaining the said concept. We analyse various educational initiatives, classi-
fied according to the different approaches that focus on masculinity and gender, con-
flict resolution and capacity building, and those that address gender violence. OQur
proposal - an ongoing awareness programme for primary and secondary schoaol
children - adopts an action-research approach and involves students and teachers in
Spain, Germany, ltaly and Denmark.

Key WorRDs: Education; Gender Violence,; Adolescence; Action-Research.

RESUME

Le projet "Education pour le présent sans violence: construire une culture de paix” vi-
se a revoir le concept de violence, en etablissant des liens entre les diverses formes
sous lesquelles cette derniere se manifeste. Aux fins de 'analyse, les initiatives
sont regroupées en fonction d'approches centrées sur les études relatives a la mas-
culinité et au genre, a la solution des conflits et & I'acquisition de capacites ainsi
gu’'a celles qui abordent la violence de genre. Notre proposition, congue comme un
programme continu dans e cadre de I'enseignement primaire et secondaire, se base
sur la recherche-action et sur la participation de professeurs et d'éléeves en prave-
nance de 'Espagne, de 'Allemagne, de l'ltalie et du Danemark.

MoTs cLE: Education; Violence de genre; Adolescence; Recherche-action.
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