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ducar es una tarea noble, tan compleja como dificil, pero tan atractiva como necesaria.

Constataciones que nos parecen cada vez mas diafanas segin avanzamos en edad vy, tal vez,

en conocimiento. Pero sin introducirnos en los vericuetos vitales, aunque tampoco sin despo-
jarnos totalmente de ellos, una prueba que sustenta la inicial afirmacién es la creciente complejidad
de la educacioén, de ser un buen educador o educadora. Un barrido por la bibliografia de los tltimos
anos nos muestra como —a diferencia de las propuestas simplificadoras y simplistas, como es el caso
de las propuestas técnicas, y particularmente la denominada pedagogia por objetivos— tanto los fun-
damentos como los &mbitos de estudio se han hecho cada vez mds amplios y complejos. En esta evo-
lucién y para esa evolucién, como no podia ser de otra forma, se han afrontado muy diversos conflic-
tos y controversias de diversa naturaleza y calado. En medio de ello tampoco han faltado ni faltan las
manipulaciones conceptuales, la ideologizacién y la sacralizacién de determinados vocablos, los dife-
rentes intereses politicos, sociales y culturales que se defienden en el terreno de la educacion. Este
proceso inequivoca y naturalmente conflictivo es lo que ha marcado y marca el devenir de nuestro
ambito de estudio, tal como sucede en todas las dreas de conocimiento.

En este contexto, y teniendo en cuenta la complejidad de nuestras sociedades, su creciente mul-
ticulturalismo, los procesos de globalizacién, la mayor conflictividad, la presencia de la violencia que
impregna todo el tejido social, etc., han hecho que nuevamente se vuelva la mirada tanto hacia el
sistema educativo como a la educacién no formal para reclamarles el aprender a convivir como una
necesidad urgente y necesaria para facilitar los procesos de convivencia social, tanto a escala local
como internacional, y, 16gicamente, sensibilizando sobre la necesidad de eliminar toda forma de vio-
lencia como forma de resolucion de conflictos. Por todo ello, como decimos, se reclama el aprender a
convivir como un elemento fundamental de la educacién de hoy, tal como, por otro lado, ha estado
presente siempre y en todo proceso educativo. No podemos olvidar coémo histéricamente el sistema
educativo, junto con la familia, ha tenido la misién de socializar a las futuras generaciones en los
canones de unas determinadas pautas sociales. No es, pues, una tarea novedosa. De ahi que el
«Informe a la UNESCO de la Comisién internacional sobre educacién para el siglo XXI» (Delors,
1996), presidida por Jacques Delors, resalte el aprender a convivir como uno de los cuatro pilares en
los que se debe sustentar la educacién en el siglo XXI. Igualmente, Edgar Morin, en su libro Los
siete saberes necesarios para la educacién del futuro, destaca que «la democracia, la equidad y la
justicia social, la paz y la armonia con nuestro entorno natural deben ser las palabras clave de este
mundo en devenir» (2001: 13). Como senala, la educacion del futuro deberia abordar, en cualquier
sociedad y en cualquier cultura sin excepcién, la educacién para la paz «a la que estamos ligados
por esencia y vocacién» (ibidem: 22). En definitiva, este requerimiento del aprender a convivir se
vuelve, pues, una necesidad inaplazable de todo proyecto educativo, ademds de un requerimiento
formal de nuestras leyes.

Pero si en el plano de las intenciones y generalidades estamos todos de acuerdo, la cuestién se
complica cuando nos interrogamos por el modelo de convivencia y dentro de él por el propio signifi-
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cado de la relacién conflicto-convivencia; en el plano educativo, por la metodologia de ensehanza
en particular y el papel de la educacién en general. Es decir, responder a preguntas como 3;de qué
convivencia estamos hablando?, ;de qué forma ensefiamos y aprendemos a convivir?, ;cémo afron-
tamos los conflictos?, ;desde qué presupuestos y con qué significados entendemos la disciplina?,
;qué orientacion debe tener la educacién, reproductora o transformadora?, etc., nos llevan a tomar
posiciones diferentes, en tanto en cuanto existen distintos modelos de convivencia y de educacién.
En este escenario, un primer matiz diferencial que nos parece fundamental es el propio concepto y
papel del conflicto en la convivencia en general y en su propuesta didactica en particular. Como
hemos senalado (Jares, 2001b: 9-10), frente a posiciones mistico-idealistas alejadas de la realidad
que conciben el ideal de convivencia como ausencia de conflictos, partimos del hecho de que éstos
son inseparables de la convivencia, y muy especialmente de la convivencia democrética. En efecto,
convivir significa vivir unos con otros dadas unas determinadas relaciones sociales y unos cédigos
valorativos, forzosamente subjetivos, en el marco de un contexto social determinado. Esos polos que
marcan el tipo de convivencia estdn potencialmente cruzados por relaciones de conflicto, pero que
en modo alguno significan amenazas para la convivencia, mas bien al contrario. Para decirlo con
palabras de Pietro Barcellona, «el conflicto que estructura la democracia lleva en si, inevitablemen-
te, el valor de la convivencia» (1992: 132).

Un segundo matiz diferencial es la orientacién del proceso educativo. ;Con qué modelos edu-
cativos educamos? ;Se trata de modelos orientados desde y para la convivencia democratica o, en
cambio, es un modelo para la sumisiéon a determinadas estructuras sociales? ;Son modelos que
fomentan la autonomia o la sumisién; la igualdad o la desigualdad? En este sentido, la propuesta
que venimos defendiendo desde hace anos es la que se fundamenta en la pedagogia critica y en
las propuestas del denominado modelo critico-conflictual-noviolento de educacién para la paz
(Jares, 1999a). Hacemos nuestras las palabras de Paulo Freire cuando afirmaba: «Una de las ta-
reas primordiales de la pedagogia critica radical y liberadora es promover la legitimidad del
sueno ético-politico de la superacién de la realidad injusta. Es fomentar la autenticidad de esta
lucha vy la posibilidad de cambiar, en otras palabras, es trabajar contra la fuerza de la ideologia
fatalista dominante, que estimule la inmovilidad de los oprimidos y su acomodacién a la realidad
injusta, necesaria para el movimiento de los dominadores. Es defender una practica docente en la
que la ensenanza rigurosa de los contenidos nunca se haga de forma fria, mecénica y falsamente
neutra» (2001: 53-54).

Defender una educacién neutra, aséptica, libre de valores, es una forma de ideologizar esa
misma educacién; es contribuir a legitimar formas de busqueda y resultados de teorias y practicas
sin desvelar sus condicionamientos. Toda accién educativa y de ensenanza es en si misma un asunto
moral, la ensenanza es una practica moral y el ejercicio de la misma es una habilidad moral. Este
caracter se aprecia o se deriva a partir de multitud de rasgos (Gimeno Sacristédn, 1998: 53-54):

e porque tiene un sentido;

e porque estd guiada por valores;

e porque cada acciéon no mecanizada implica una eleccién entre caminos alternativos;

e porque la accién es abierta y goza de autonomia para elegir entre diferentes alternativas;

e porque se desarrolla a través de relaciones entre personas, lo que supone dirigir sus vidas y ejer-
cer posiciones de poder;

e porque se toman constantemente decisiones que tienen que ver con relaciones de igualdad;

e porque el curriculum es una seleccién cultural valorada, decidida, frente a otras posibilidades;

e porque la profesiéon docente estd inmersa en condiciones de ambigiiedad y es necesario poner
controles éticos alli donde la ilusién objetivista habia querido instalar leyes cientificas a cuya
racionalidad deberian someterse los sujetos.
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Asimismo, llevamos afios denunciando la progresiva tentacién burocratizadora y descualificado-
ra de la funcién docente. Es més, hemos sostenido y sostenemos que transformar la funcién docente
en un acto burocrdtico més no deja de ser otra forma de violencia. Por ello, continuamente suscita-
mos este conflicto en nuestras actividades de formacién del profesorado, el conflicto entre educado-
res/as y profesores/as, que no deja de ser la actualizacion del viejo conflicto entre educar e instruir.
Coincidimos con Gimeno Sacristdn cuando sefiala que «hay que recuperar la ética profesional de los
enfoques, en las politicas y en los programas de formacion del profesorado para desbordar la rutini-
zacion de una practica burocratizada, para sobrepasar los enfoques profesionalizadores unilateral-
mente intelectualistas y para limitar las reivindicaciones puramente corporativistas» (1998: 55).

Ademaés de lo dicho, no podemos olvidar que, en particular, la formaciéon docente en temas de
paz, resolucién de conflictos, etc., sigue siendo clara y clamorosamente deficitaria, tal como atesti-
guan las investigaciones que se han hecho sobre esta cuestién y que abordamos en el punto
siguiente.

La formacion del profesorado

Llegados a este punto, la pregunta clave es jcémo se estd realizando la formacién del profesorado
en estas tematicas? La respuesta no es precisamente tranquilizadora. En relacién con los contextos y
los procesos de ensenanza, se evidencia una ensenhanza fragmentada por la parcelacién del saber y
de la experiencia, lo que conlleva el ensimismamiento en la asignaturizacién del conocimiento, que
provoca enfoques simplificadores de la realidad y el analfabetismo multidisciplinario. Ademaés, los
aprendizajes sufren un fuerte proceso desnaturalizador al alejarse de los contextos en que adquie-
ren sentido y comprensién. Ante profesores y profesoras fundamentalmente transmisores, tenemos
estudiantes receptivos que desarrollan su inteligencia-depésito, preocupados en general mucho mas
por la obtencién de un titulo o por la informacién que deben memorizar, que por el desarrollo de la
capacidad critica y reflexiva y la creacion de sélidos esquemas conceptuales, que serian la base de
una ensefnanza para la comprension.

Tampoco podemos olvidar como la relacién universidades-educacion para la paz se ha comen-
zado a conjugar en nuestro pais con mas retraso del deseado y desde luego mas tardiamente que la
propia introduccién de la investigacién para la paz. Es mas, la educacién para la paz ha entrado en
la universidad maés tardiamente que en las restantes etapas del sistema educativo. Todavia guarda-
mos en nuestra memoria expresiones de incredulidad, desconfianza o rechazo acerca de la idonei-
dad o de la cientificidad de estos estudios en la academia. Ademads de en las inevitables resisten-
cias al cambio o al menos a ciertas novedades, las explicaciones a este hecho debemos buscarlas
en la propia configuracién de las disciplinas, la conceptualizacién de la funcién social de la univer-
sidad v las visiones dominantes del pensamiento positivista. La apuesta de la educaciéon para la paz
por unos valores explicitos, la consideracién de la educacién como una actividad politica y la orien-
tacion hacia la accién, chocan con las concepciones técnicas y cientificas de la educacion vy, conse-
cuentemente, no tendrian cabida en la academia segun el pensamiento tecnocratico.

Sin embargo, a las funciones basicas de la universidad —preparacion para el ejercicio cualifica-
do de una profesiéon e impulso de la investigacién—, desde determinados enfoques criticos y de
acuerdo con la educacién para la paz, se anaden dos nuevos retos: la necesidad de hacer visible
una socializacién de los universitarios partiendo de unos valores coherentes con una cultura de
paz, v, en segundo lugar, la inmersién de la universidad en las realidades sociales més desfavoreci-
das para tomar partido por su progresiva desaparicién. Como ha senalado el insigne fil6sofo Emilio
Lledd, se pretende que las universidades «sean también escuelas de cultura moral, como decia
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Humboldt» (2002: 16). Tomando este andlisis como punto de partida, la proyeccién de la universi-
dad debe aparecer cada vez maés entroncada con lo social, apostando por una cultura de paz y la
defensa y profundizacién de la democracia, comenzando por sus propias estructuras.

Con relacién a la formacién del profesorado para el conflicto y la convivencia, que es lo que nos
ocupa en este trabajo, mas que deficitaria sigue siendo practicamente inexistente, tal como hemos
contrastado en la investigacién «Conflicto y convivencia en los centros educativos de Secundaria»,
que hemos dirigido en Galicia (afos 1998-2001) y en las islas Canarias (afios 2002-2003). La mayo-
ria del profesorado, concretamente el 67,6%, en el caso de Galicia —los datos de Canarias son
practicamente idénticos—, responde que no ha recibido ningun tipo de formacién sobre estos
temas en su etapa de formacioén inicial, y un 20,8% responde que ha recibido algtn tipo de forma-
cién pero que ha sido «poco satisfactoria». De esta manera, resulta que el 88,4% del profesorado no
ha recibido ningtn tipo de formacién o ha sido poco satisfactoria en su periodo de formacién ini-
cial, en relacién con los temas de educacién y conflicto. Si nos referimos a la formacién en ejercicio,
observamos cambios sustanciales con respecto a la inicial. Un sector significativo del profesorado
discrimina claramente la formacién recibida en la etapa inicial de la recibida en la etapa de su ejer-
cicio profesional, en el sentido de que en esta tultima ha recibido formacién un mayor nimero de
profesores y también es valorada mads positivamente. Aun asi, el 71,3% responde que no ha recibi-
do ningtn tipo de formacién o ha sido poco satisfactoria.

Estos resultados explican el escaso bagaje metodoldgico que el profesorado reconoce poner en
juego para mejorar la convivencia y afrontar los conflictos de forma positiva. Relaciéon que también
se refuerza por los resultados de la variable materia. En efecto, los orientadores son los que sehalan
que han recibido més formacién, tanto en la formacién inicial como en la formacién en ejercicio, y
los que expresan en mayor numero que realizan la mayor parte de las actividades por las que
hemos preguntado. También son los que mds importancia conceden a este tipo de formacién y los
que muestran mas disposicién para participar en programas de mejora de la convivencia. Final-
mente, esa mayor formacién que han recibido explica en nuestra opinién su percepcién menos
negativa del conflicto.

Es necesario, pues, que tanto las universidades en sus planes de formacién inicial del profeso-
rado como las administraciones educativas en relacién con la formacion en ejercicio acometan de
forma urgente planes de formacién que modifiquen esta situacién. Y es especialmente necesario
cuando se reconoce un aumento de la conflictividad en los centros. En cualquier caso, es insosteni-
ble que los profesionales que tienen como objetivo central de su trabajo la ensenanza de los valo-
res de la convivencia y el aprendizaje de la resolucién positiva de los conflictos —cuando, ademaés,
éstos van a tener una incidencia casi diaria en su quehacer profesional, y cuando el éxito de dicho
ejercicio profesional en buena medida va a estar condicionado por las destrezas y habilidades en
este campo— no reciban de los centros competentes ninguin tipo de formacién en estas materias.

La necesidad de acometer esta formaciéon queda, ademds, probada con otro resultado de la
investigacion citada, en el sentido de que la gran mayoria del profesorado otorga una gran impor-
tancia a esta formacién para el desempeiio de su funcién profesional. Concretamente, nada menos
que el 89% del profesorado la considera muy o bastante importante. Por lo tanto, se advierte una
falta de correspondencia entre la trascendencia que se otorga a la formacién en tales temas y la
situacion real de los docentes en cuanto a los conocimientos que poseen al respecto.

Por ultimo, por lo que respecta a la disposicién para participar en programas de mejora de la
convivencia y aprender a resolver conflictos de forma positiva, los resultados muestran una coinci-
dencia en el alumnado y en el profesorado en tener una actitud favorable. Asi lo expresan el 62,7%
del profesorado y el 70,3% del alumnado; es decir, existe una coincidencia en ambos sectores en
mostrarse partidarios de aprender a resolver conflictos, aunque con una ligera diferencia més favo-
rable en el alumnado. Los resultados son practicamente idénticos a los obtenidos en Canarias. Por
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consiguiente, son datos esperanzadores para el conjunto de la educacién en general y para la
mejora de la convivencia en los centros en particular.

Asimismo, en relacién con la formacién en derechos humanos, la seccién espahola de Amnis-
tia Internacional ha editado un informe sobre la formacién en las Escuelas de Magisterio y Facul-
tades de Pedagogia o Ciencias de la Educacion en materia de derechos humanos (Amnistia Inter-
nacional, 2003), en el que de modo tajante concluye acerca de la escasa presencia y formacion
que sobre esta tematica se esta realizando. El trabajo se ha elaborado a partir de un cuestionario
aplicado al profesorado y alumnado de Facultades de Pedagogia o Ciencias de la Educacién y
Escuelas de Magisterio, asi como al andlisis de los planes de estudio. Las conclusiones més desta-
cadas son las siguientes:

e Destaca el escaso interés del Gobierno espafnol y de las comunidades auténomas en promover
la educacién en derechos humanos, no alcanzdndose ninguno de los objetivos del Decenio de
las Naciones Unidas para la educacién en derechos humanos. «Es decir, no se ha puesto en
marcha ninglin comité nacional o autonémico, ningtin plan de accién ni ninguna estrategia»
(ibidem: 7). Comprobacién y denuncia que avalan con el informe recibido por Amnistia Inter-
nacional del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos en noviem-
bre de 2001, en el que se ratifica que Espafna no ha cumplido las recomendaciones de las
Naciones Unidas (ibidem: 39).

e Los estudiantes de Magisterio y de Pedagogia desconocen mayoritariamente los principales
textos relacionados con los derechos humanos. Conclusién semejante a la que he llegado en los
ultimos anos a través del cuestionario de conocimientos previos que paso a mis estudiantes de
la asignatura optativa Modelos de Educacién para la Paz y el Desarrollo. De igual manera,
entre el 72 y el 78% no se sienten preparados para ensenar derechos humanos.

e Mas de la mitad del profesorado no conoce el contenido de las normas y guias para la accién
en derechos humanos. Al mismo tiempo, el profesorado reconoce la escasa preparaciéon del
alumnado sobre esta temaética al final de sus estudios.

e En las 40 universidades analizadas no se ha encontrado ninguna asignatura especifica de edu-
cacién en derechos humanos.!

En definitiva, el estudio avala los trabajos que hemos realizado con relacién a la escasa presen-
cia de este tipo de estudios en los planes de estudio de las titulaciones del campo educativo. Situa-
cién que, sin duda, consideramos que es extensible al conjunto de la universidad. Sin embargo, la
educaciéon para la convivencia debe realizarse desde y para los derechos humanos (Jares, 1999b).
Todos y cada uno de los derechos para todas y cada una de las personas. Por ello, hacemos nues-
tras las palabras de José Saramago cuando en su texto de clausura del Foro Social Mundial de
Porto Alegre (Brasil), el dia 6 de febrero de 2002, afirmaba que, «entre tantas otras discusiones
necesarias o indispensables, urge, antes de que se nos haga demasiado tarde, promover un debate
mundial sobre la democracia y las causas de su decadencia, sobre la intervencién de los ciudada-
nos en la vida politica y social, sobre las relaciones entre los Estados y el poder econémico y finan-
ciero mundial, sobre aquello que afirma y aquello que niega la democracia, sobre el derecho a la
felicidad y a una existencia digna» (Saramago, 2002: 14). En ese mismo texto se proponen los 30
derechos de la Declaraciéon Universal como el ideario sindical y politico a conquistar.

Por todo lo expuesto, finalizamos este punto exhortando a la reflexiéon con las palabras del
Manifiesto Russell-Einstein de 1955: «delante de nosotros estd, si lo escogemos, un continuo pro-

1. Aqui deberiamos tener en cuenta los diferentes rétulos de los componentes. Es decir, educar para la
paz es educar para los derechos humanos y viceversa. Cuestién que parece no se ha tenido en cuenta.
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greso en términos de felicidad, conocimiento y sabiduria». Ojald que la universidad y las institucio-
nes de formacién del profesorado no sélo escojan ese camino frente a la barbarie o los fascismos de
todo tipo, sino que tengan un papel destacado para facilitar al conjunto de la poblacién un trénsito
de la cultura de la violencia a una cultura de paz.

Presupuestos de formacion

A continuacién presentamos los contenidos clave que en nuestra opinién deberian formar parte
de todo proceso de formacién del profesorado, proceso que necesariamente debe ser teérico-prac-
tico y segtn los principios que inspiran el afrontamiento noviolento de los conflictos. Con esta pro-
puesta de contenidos queremos abrir un debate tanto en la universidad como en el d&mbito de la
formacién en ejercicio del profesorado sobre esta dimensién formativa. La ensehanza es una acti-
vidad que exige poner en practica destrezas y conocimientos tan numerosos y variados que dificil-
mente pueden hacerse explicitos en su mayoria. Por ello y porque creemos en el papel de la criti-
ca, la asumimos no sélo como punto de partida sino como instrumento permanente de la propia
mejora de la propuesta. En este sentido, nuestra propuesta se realiza con una actitud semejante a
la idea de curriculum que defendié Stenhouse: «una tentativa para comunicar los principios y ras-
gos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusién critica
y pueda ser trasladado efectivamente a la practica» (1984: 29). Ademads de la dificultad y comple-
jidad de la propuesta, tanto por la tematica en si como por la cantidad y variedad de decisiones
que hay que tomar, también debemos asumir un inevitable porcentaje de riesgo, en tanto que
apuesta personal. Pero la educacién lleva consigo siempre un margen de riesgo y, como se ha
dicho, «es necesario aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiéla-
gos de certeza» (Morin, 2001: 21).

La comprension positiva y procesual del conflicto

Aunque pueda parecer paraddjico, el punto de partida de los programas de formacién debe ser la
realidad del conflicto. El propio curriculum académico deberia ponerse en préctica segun esta
nocién. La perspectiva creativa del conflicto nos lleva a un aspecto central de la convivencia: la
forma de relacionarnos con el conflicto; dicho con otras palabras, no es posible separar la conviven-
cia del conflicto, por lo que el diseno de este tipo de programas educativos debe realizarse desde y
para la resolucién de los conflictos frente a los modelos que pretenden negarlos o silenciarlos. Como
se ha dicho, «quien ignora la complejidad y los conflictos de la vida, y se imagina una realidad ente-
ramente idilica y de estilo desenfadado, se expone a si mismo y a los demads al atropello y al engafio,
y termina por ser victima o incauto cémplice de quienes abusan inmoralmente de su poder, porque
no se da cuenta de que abusan» (Magris, 2001: 120).

En segundo lugar, no sélo consideramos el conflicto como natural e inevitable a la existencia
humana, sino que le otorgamos una caracteristica realmente antitética a la concepcién tradicional:
su necesidad. En efecto, el conflicto no sélo es una realidad y un hecho mas o menos cotidiano en
educacién, sino que también es necesario afrontarlo como un valor, «pues el conflicto y las posicio-
nes discrepantes pueden y deben generar debate y servir de base para la critica pedagdgica, y, por
supuesto, como una esfera de lucha ideoldgica y articulacién de précticas sociales y educativas libe-
radoras» (Escudero Munoz, 1992: 27). La teoria noviolenta del conflicto hace hincapié en la idea de
que el conflicto no tiene que ser necesariamente negativo, ni comportar destruccién u odio. Por el
contrario, el elemento central en la aproximacién gandhiana al conflicto reside en el hecho de ser
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considerado como «un don, una gran ocasién, potencialmente un beneficio para todos» (Galtung,
1987: 89). Por consiguiente, sea cual sea el tipo de conflicto, podemos decir que, en general, «es un
fenémeno necesario para el crecimiento y desarrollo tanto de los individuos como de las sociedades
globalmente consideradas» (Smith, 1979: 180).

En cuanto al cardcter procesual del conflicto, queremos decir que como proceso social que es
sigue un determinado itinerario con sus subidas y bajadas de intensidad, sus momentos de infle-
xién, etc. Para decirlo graficamente, el conflicto se parece mads a un electrocardiograma que a un
punto o linea fija, y desde esta perspectiva procesual es como hay que estudiarlo. Por ello, venimos
utilizando la expresion conflictograma (Jares, 2001a y 2001b) para referirnos a esta concepcién pro-
cesual del conflicto. Idea que también es resaltada por diversos autores como J. Galtung, J.P. Lede-
rach o M.H. Ross. Este ultimo lo denomina «fenémeno evolutivo»: «no puede decirse que el con-
flicto sea un acontecimiento de un solo instante, més bien hay que considerarlo como un fenémeno
evolutivo» (Ross, 1995: 101).

La especificidad de cada situacion conflictual

En primer lugar, no estda de mas recordar la complejidad del fenémeno educativo en general y del
hecho conflictual en particular, lo que nos impide dar una respuesta contundente y taxativa que
sea generalizable a todo tipo de situaciones. En este sentido, contrariando diversas publicaciones
enmarcadas en esquemas tecnocraticos, consideramos que es necesario tener la suficiente cautela
para no aferrarse a esquemas prefijados e inalterables y reconocer que las posibilidades de inter-
vencién tienen que estar enmarcadas en la necesaria combinaciéon de los saberes y principios
genéricos que nos aportan las diversas disciplinas que se ocupan de estudiar los conflictos y la
especificidad de cada hecho educativo y conflictual.

En segundo lugar, tal como hemos senalado (Jares, 2001b: 125-126), la creciente demanda de
formacién que se estd produciendo en los ultimos anos sobre resoluciéon de conflictos tiene un
aspecto positivo pero también puede ocultar una desviacién en doble sentido. Por una parte, creer
que la resolucién de conflictos es inicamente una técnica que se puede aprender y aplicar en cual-
quier contexto o situacion; por otra, creer que es una receta mdagica que nos salvara de todo conflic-
to o, de no evitarlo, nos dard todas las claves para poder resolverlo satisfactoriamente. En estas
situaciones la demanda se produce mas por una vision negativa —«qué hacer para que no haya
conflictos»— o por una desinformacién del tipo «aprenda a resolver conflictos en diez dias y para
toda la vida», alimentada en parte por cierta bibliografia anglosajona. Pues bien, aun a riesgo de
decepcionar, hay que decir con claridad y rotundidad que la resolucién de conflictos no es un pro-
ceso que se pueda aplicar miméticamente a cada situacién conflictiva, ni tampoco nos garantiza
éxito en todas las situaciones. No podemos obviar que cada situacién conflictual tiene sus peculia-
ridades y que la resolucién positiva del conflicto no depende tnicamente del conocimiento de
determinadas técnicas o procesos que, en cambio, si pueden ayudarnos a entender y a poder inter-
venir en los mismos de forma més eficaz, o al menos con mas probabilidades de que asi sea.

La distincion entre agresividad y violencia

Debemos incidir en la confusién que contintia presentandose entre conflicto y violencia, relacionada
con la confusién entre agresividad y violencia. En muchas ocasiones nos hemos encontrado con per-
sonas que defendian la violencia como un instinto o pulsién humana cuando en realidad lo que esta-
ban afirmando era la agresividad. Esta polémica estd envuelta en la supuesta naturaleza violenta
del ser humano, creencia que cuenta con una larga tradicién. Incluso en su enunciado ya se mezclan
dos cuestiones claramente diferentes: por un lado, decidir si somos seres agresivos y/o violentos, vy,



La educacién para la convivencia como proceso de alfabetizacion en conflictos

en segundo lugar, si efectivamente lo somos, a qué es debido. Para abordar esta cuestiéon considera-
mos que lo primero que tenemos que aclarar es la confusién que hemos sefialado entre lo que es
violencia y lo que es agresividad, conceptos que para nosotros tienen significados muy diferentes.
Confusién que lleva consigo una segunda entre violencia y conflicto. Sin embargo, en los ltimos
anos podemos decir que, en general, existe acuerdo en formular esta distincién: una cosa es la agre-
sion o diferentes formas de violencia y otra distinta es la agresividad o combatividad. «El primer tér-
mino designa un acto efectivo y el segundo se refiere a una tendencia o a una disposicién» (Van
Rillaer, 1977: 20). La agresividad forma parte de la conducta humana, no negativa en si misma sino
positiva y necesaria como fuerza para la autoafirmacion, fisica y psiquica, del individuo, y especial-
mente determinada por los procesos culturales de socializacién. La violencia no es «sinénimo de
agresividad» (ibidem: 27). Asociamos la agresividad a la combatividad, a la capacidad de afirma-
cién, v, por lo tanto, la consideramos como algo necesario y positivo para la supervivencia y el desa-
rrollo del individuo. Como ha sefialado Silvia Bonino, la agresividad «desempena fundamentalmen-
te dos funciones complementarias: por una parte constituye una fuerza activa para el propio
desarrollo y para la afirmacién de si mismo, por otra parte es un instrumento para defender la propia
identidad de todo aquello que la amenaza» (1987: 7).

La importancia de la afectividad y el cultivo de las relaciones interpersonales

La dimensién afectiva, de una u otra forma, estd siempre presente en toda relaciéon educativa,
dejando su huella en las posibilidades del aprendizaje. Incluso en aquellas aulas en las que la afec-
tividad y la ternura han sido supuestamente desterradas aparece una determinada relacién afecti-
va que en muchos casos puede ser de rechazo, temor u odio. La falsa disyuntiva entre racionalidad
y afectividad a partir de la cual se construyé la modernidad ha sido claramente revisada. En efecto,
la modernidad consideraba la racionalidad como el instrumento a través del cual las personas serian
mas auténomas y tendrian més capacidad racional para tomar decisiones y avanzar en el progreso
cientifico y social, mientras que la afectividad y las emociones se construian como un territorio de
subjetividad e imperfeccién, consecuentemente incompatible con la racionalidad. En el campo
educativo, el dominio del positivismo y su proyecciéon tanto en el conductismo como en el cogniti-
vismo, ha barrido toda posibilidad de considerar la dimension afectiva como una esfera educable y
que incide a su vez en los resultados del aprendizaje. Asi, el positivismo dominante que llega a
nuestros dias ha hecho que la educacién se entendiese exclusivamente en clave técnica y cientifica
opuesta a toda veleidad afectiva.

Sin embargo, la postmodernidad cuestiona el dominio del racionalismo moderno y recupera la
dimensién afectiva de la vida en general y de las relaciones sociales en particular. En consecuencia,
las instituciones educativas deben integrar como propia y especifica de su labor la educacién de los
sentimientos y los motivos de nuestras formas de relacién partiendo del conflicto potencial entre
racionalidad y afectividad. A diferencia de lo que se consideraba en la modernidad, lo emotivo,
como bien senala Hannah Arendt (1993), no se opone a la racionalidad sino a la insensibilidad. La
racionalidad no niega la emotividad, y viceversa. Actuamos y pensamos globalmente como seres
racionales y afectivos. Por ello, la educacién en todos los niveles educativos y regimenes institucio-
nales debe considerar la dimensién sentimental como un aspecto clave de la educacion de las perso-
nas. Aspecto que, en consecuencia, también debe estar presente en la formacion de los futuros pro-
fesionales de la educacién. Coincidimos con Jurjo Torres Santomé cuando afirma que «la educaciéon
es mds que el conocimiento de las disciplinas que hay que ensenar. Pero en ese esfuerzo por conver-
tir la ensefianza en una actividad cientifica y profesional se descuidé el &mbito de los afectos, inclu-
so no se permitié ver al profesorado como personas con sentimientos y afectos, con lo que también
se contribuyé a no facilitar la resolucién de los problemas que por este lado se plantean a los docen-
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tes. Los afectos y sentimientos son consustanciales en las interacciones humanas y es preciso apren-
der a controlarlos, no a reprimirlos, para no caer en comportamientos patolégicos. No querer asumir
estas dimensiones afectivas equivale a imaginar los procesos de ensenanza y aprendizaje como
actos mecanicos o robotizados, o sea, todo lo contrario de lo que en realidad son. Este es un campo
de investigacién en el que todavia queda mucho trabajo pendiente y son las perspectivas feministas
las que con mayor decisién estan encarando estas cuestiones» (2001: 239).

Ahora bien, la recuperacion de lo interpersonal y de lo afectivo, que por otro lado ha sido y es
una de las sefias de identidad de la educacién para la paz,” no debe llevarnos a una postura postmo-
derna de ensimismamiento en el yo, de canalizar todas las potencialidades en clave de desarrollo
personal, de buscar las explicaciones y alternativas en clave personal. Como también ha aclarado
José A. Marina, «el ser humano necesita vivir sentimentalmente, pero necesita también vivir por
encima de los sentimientos» (1996: 234). En definitiva, la postmodernidad ha tenido la virtud de res-
catar la importancia de lo personal, la subjetividad y la afectividad, pero en cambio ha cometido el
error de centrar su andlisis y explicacién de la realidad en esta nica clave, despreciando lo social y
lo politico. Més atn, «los delirios de omnipotencia que caracterizan al yo ilimitado y las terapias e
ideologias del crecimiento personal y del potencial humano que a menudo validan sus acciones,
condensan en falso lo social en lo personal, eliminando los limites entre ambos ambitos. Hacen
excesivo hincapié en la responsabilidad personal de los individuos con respecto al cambio. Las per-
sonas no perciben limites en lo que ellas pueden lograr. Se considera que el cambio personal lleva al
cambio social; la bondad individual, a la salud de la organizacién. Estos delirios de omnipotencia,
dentro de la cultura del narcisismo, con sus piadosas y preciosas inversiones en el poder del desarro-
llo y del crecimiento personales, son profundamente paradéjicas, porque, con su negaciéon de la
interacciéon fundamentada con los contextos que delimitan el yo y su incapacidad para ello, la res-
triccién de sus acciones y la fragmentacion de sus conexiones con los otros, la omnipotencia narcisis-
ta y el yo ilimitado no producen mds poder personal, sino menos» (Hargreaves, 1996: 104).

Por otro lado, con respecto a lo segundo, la incidencia de la afectividad en la convivencia, el
profesorado que lleva anos ejerciendo la profesiéon habra detectado en numerosas ocasiones cémo
ciertos problemas de convivencia tienen su origen en una falta o deficiente desarrollo de la afecti-
vidad. En este sentido, un aspecto que debemos cuidar es la posible distorsién de la variable de
género en la concepcién de la afectividad, especialmente en ellos. «Mas que una atribucién de
género, la ternura es un paradigma de convivencia que debe ser ganado en el terreno de lo amoro-
so, lo productivo y lo politico, arrebatando, palmo a palmo, territorios en que dominan desde hace
siglos los valores de la vindicta, el sometimiento y la conquista» (Restrepo, 1999: 17).

Desde esta perspectiva venimos insistiendo en los dltimos afios en la necesidad de la creaciéon
de grupo. En la formacién del profesorado, sea cual sea su nivel educativo o la materia que vaya a
impartir, es imprescindible disenar una estrategia tendente a generar tanto en el aula como en el
centro un clima de seguridad, de confianza, de mutuo apoyo, etc. (Jares, 1999a, 1999b, 2001a y
2001Db). Para ello el profesorado debe ser formado en las estrategias y recursos que facilitan la crea-
cién de grupo. Y ello no sé6lo por motivos éticos o morales, que lo son y en si mismos constituyen
razones mas que suficientes, sino también porque el trabajo didactico en estas situaciones es mas
agradable para todos y suele producir mejores resultados académicos.

En definitiva, no cabe duda de que la alfabetizacién de la afectividad y la ternura debe ser un
objetivo de todo proceso educativo, en tanto en cuanto forma parte del proceso vital y madurativo

2. De hecho, hemos considerado la educacién para la paz como la encrucijada de una educacién afecti-
va, politica y ambiental (Jares, 1983). En este mismo sentido esta la importancia reiterada que hemos
otorgado a la «creacién de grupo» (Jares, 1999a, 1999b, 2001a y 2001b).
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de las personas, y, en segundo lugar, por su inequivoca relacién con la convivencia. En cuanto a lo
primero, la afectividad es una necesidad de todos los seres humanos y requiere de su desarrollo
para una construccién equilibrada de la personalidad. Como ha senalado A. Montagu (1978 y
1983), «la salud es la capacidad para amar, para trabajar, para jugar y para usar la propia inteligen-
cia como una herramienta de precisién. Los humanos nacieron para vivir, como si vivir y amar fue-
ran una misma cosa. Para amar hay que aprender a amar y sélo se aprende a hacerlo cuando se es
amado. El afecto es una necesidad fundamental. Es la necesidad que nos hace humanos».

Formar al profesorado sobre la necesidad de planificar el trabajo educativo
para la convivencia desde los diferentes ambitos del curriculum

El aprendizaje de la convivencia no puede ser una tarea ni improvisada ni sujeta a una mera inter-
vencién verbal en un momento determinado. Por el contrario, necesita una planificacién, tanto para
el espacio de aula como de centro, y teniendo en cuenta los tres protagonistas principales de la
comunidad educativa —profesorado, alumnado y madres/padres—. Entre los aspectos que hay que
tener en cuenta destacamos:

e Tiempo para analizar e intervenir en conflictos, explorando las diversas posibilidades de reso-
lucién. También para evaluar los grados de cumplimiento de los posibles acuerdos.

e Espacios adecuados para abordarlos.

e Oportunidades, apoyo y estimulo para ensayar y ejercitarse en habilidades y técnicas de resolu-
cion. No podemos quedarnos en los reproches, aunque es necesario hacerlos. Debemos ofrecer
espacios y posibilidades para que aprendan formas alternativas de resolucién y ser perseveran-
tes en este empeno. Como sehalan Johnson y Johnson, «este trabajo exige entrenamiento, per-
severancia y respaldo» (1999: 11).

e Experiencias lidicas y de dindmica de grupos que faciliten la cohesién grupal.

¢ Organizacién democratica del aula y centro escolar. Como expres6é Norberto Bobbio, «sin demo-
cracia no existen las condiciones minimas para la solucién pacifica de los conflictos» (1991: 14).

e Fomento del aprendizaje cooperativo y el trabajo en grupos. «Democratizar el trabajo, en los
actuales contextos educativos, significa sobre todo transformar el curriculum académico com-
petitivo. Es el escenario de las principales exclusiones sociales que se producen por causa de la
educacion, y constituye el principal fundamento de la jerarquia que habita en las instituciones
educativas» (Connell, 1997: 102).

e Curriculum integrado de acuerdo con la visién conflictiva de la realidad y en el que se cuestione
la violencia como forma de resolucién de los conflictos. Por consiguiente, no se trata de negar las
diferencias y los conflictos, sino de afrontarlos de forma positiva, es decir, de forma noviolenta.
Afrontar los desacuerdos no implica generar dindmicas de destruccién ni, en el otro extremo,
acomodarnos o someternos a los requerimientos de la otra parte. No estd de mds recordar la
célebre frase de Gandhi, tantas veces por mi citada: ante los conflictos debemos ser duros con
los problemas pero sensibles con las personas. Este reaprendizaje de nuestra relacién con los
conflictos implica todo un reto educativo y cultural de amplio calado. Se trata de «aprender a
pensar de forma nueva», tal como decia el histérico y ya citado Manifiesto Russell-Einstein de
1955. Para ello, el primer paso es romper con la estigmatizacién negativa del conflicto.

Aceptacion de la diferencia y compromiso con los mas necesitados

Aprender a convivir significa conjugar la relacién entre igualdad y diferencia. Como proclama la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos, somos iguales en dignidad y derechos (Jares,
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1999b), pero las personas también somos diferentes por distintos motivos y circunstancias; diferen-
cias que pueden ser positivas y fomentadas, y en otros casos diferencias que son negativas y por lo
tanto deben ser eliminadas. Como sefhala José Gimeno, «los seres humanos son desiguales o diferen-
tes en muchas cosas que los jerarquizan entre si. Eso es indiferente en ciertos casos, positivo en algu-
nos e inaceptable desde un punto de vista ético en otros» (2001: 54). En cualquier caso, la diferencia
o diversidad forma parte de la vida y puede ser un factor de conflictividad: «Convivir en un ecosiste-
ma humano implica una disposicién sensible a reconocer la diferencia, asumiendo con ternura las
ocasiones que nos brinda el conflicto para alimentar el mutuo crecimiento» (Restrepo, 1999: 142).

Es evidente que uno de los grandes conflictos que se plantean en la actualidad es precisamente
esta relacion igualdad-diferencia. Desde los presupuestos de una educacién democratica y compro-
metida con los valores de la justicia, la paz y los derechos humanos, tenemos que afrontar esta
diversidad reclamando los apoyos que sean necesarios, tal como hemos sehalado en la introduc-
cién de este trabajo, pero en ningtin modo favoreciendo politicas de segregacién en el interior de
los propios centros. En este sentido, no podemos ocultar nuestra preocupacién con la propuesta
ministerial de la nueva Ley de calidad.

Igualmente, un programa de formacién del profesorado, desde y para la convivencia democra-
tica, no puede sustraerse del andlisis de los valores dominantes en la sociedad y su incidencia en la
convivencia. Los programas de formacién del profesorado no pueden obviar el momento histérico
que estamos viviendo, en el que el neoliberalismo es la ideologia dominante. Ideologia que, como
hemos senalado en el nimero 49 de los Cuadernos Bakeaz (Jares, 2002), se apoya en la excelencia
del mercado, €l culto al dinero y al lucro monetario como valor supremo, la competitividad, la efica-
cia, la productividad, el triunfo a cualquier precio, el consumismo, el individualismo, etc. Valores
que son contradictorios con los valores de la convivencia democrética, pacifica y solidaria.

De la misma manera, la ideologia neoliberal sitia los comportamientos y los aprendizajes
sociales en clave individual mds que en clave sociolégica, tal como tradicionalmente se ha hecho y
se sigue haciendo. Precisamente, la propuesta neoliberal opta por la explicacién psicologicista por-
que de esta forma sitia en el individuo las responsabilidades de su situacion. Asi, si una persona
no tiene trabajo, es porque no quiere trabajar o no se ha preparado lo suficiente; si fracasa escolar-
mente, es porque no ha estudiado lo suficiente, porque no quiere estudiar o no ha nacido con capa-
cidad intelectual suficiente; si presenta conductas indisciplinadas o violentas, es porque tiene
algun tipo de disfuncién o responde asi a determinadas situaciones personales o familiares; etc.
Frente a esta vision, proponemos analizar estas posibles situaciones teniendo en cuenta el contexto
social y cultural en el que se generan. No pretendemos obviar las responsabilidades y opciones
personales en la vida; lo inico que proponemos es analizarlas en el contexto en el que se producen
para tener una explicacién més objetiva de sus causas y, con ello, tener més posibilidades de acer-
tar en los remedios.

Tampoco podemos perder de vista como el proyecto de globalizacién neoliberal también entra
en conflicto con la concepcién de la educacién como un derecho, que en su lugar pretende colocarse
como una mercancia mas. El proyecto de cambiar la educacién como derecho a la educacién como
mercancia tiene dos anclajes fundamentales: por un lado, los fuertes intereses econémicos de empre-
sas, congregaciones religiosas, etc., ligadas al campo educativo, y, en segundo lugar, los intereses
ideoldgicos, amparados por la libertad de eleccién de centro y de la educacion mas idénea para las
familias. Ahora bien, los derechos —en este caso, el derecho a la educacién— no pueden estar some-
tidos a los vaivenes del mercado, ni pueden convertirse en un bien de consumo que quede a disposi-
cién de aquellos que quieran consumirlo y que tengan posibilidades econémicas de hacerlo. Por con-
siguiente, la naturaleza de los derechos es incompatible con la naturaleza del mercado. Los derechos
deben estar garantizados para todas las personas con independencia de su extraccién social. Como
se ha dicho en multiples ocasiones, los derechos ni se compran ni se venden.
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Por 1ltimo, tampoco podemos ocultar el tremendo conflicto en el que se coloca al profesorado.
Por un lado, se le pide que eduque para la convivencia democrdtica, para el respeto, la solidaridad,
etc., mientras que, por otro lado, los poderes dominantes de la sociedad, a través de las diferentes
relaciones sociales y muy particularmente por medio de los medios de comunicacién, transmiten
unos valores que van en direccién contraria. Desenmascarar esta situacion perversa y armarse inte-
lectualmente para cuestionar esta ideologia neoliberal es una necesidad que en nuestra opinién no
puede faltar en la propuesta de formacion que propugnamos. En este sentido, descodificar los men-
sajes publicitarios y programas televisivos es un ejercicio didactico que consideramos obligado.

Afrontar el conflicto universalidad-relativismo cultural

La concepcién universalista de la modernidad lleva consigo una inequivoca visién e imposicién
eurocéntrica de la realidad, pero la respuesta a esta situacién no es anular toda posibilidad de uni-
versalizacién, como hace la postmodernidad, dejando en entredicho determinados valores univer-
sales que es necesario universalizar, como son la dignidad humana, la justicia o la igualdad. Valo-
res que ejemplificamos en la Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos. Dicho con otras
palabras, el hecho de que se hayan cometido claros y terribles errores en nombre de la universali-
dad no significa que tengamos que renunciar a toda posibilidad de consensuar determinados valo-
res, marcos o criterios universales, como son los propios valores que hemos citado que han impul-
sado la modernidad.

Frente al realce universalista de la modernidad, y su concepcién eurocéntrica, la postmoderni-
dad supone un proceso contrario en dos sentidos. En primer lugar, porque manifiesta su predilec-
cién por lo local, el reconocimiento de las identidades locales frente a las narrativas universales; el
«determinismo local», en palabras de J.F. Lyotard (1994: 10). En segundo lugar, porque equipara
dichas manifestaciones culturales locales en igualdad de condiciones unas con otras; desde el rela-
tivismo postmoderno, todas las culturas tienen el mismo valor. De estos dos rasgos intelectuales se
deriva un tercero: la imposibilidad de definir y mucho menos imponer una cultura universal. Desde
la postmodernidad desaparece el sentido de la jerarquia entre diferentes tipos de conocimiento; no
existen metanarrativas que establezcan prioridades y que ordenen la validez de las elaboraciones
culturales. Todo tiene la misma validez. Se cae, pues, en el relativismo cultural como uno de los
principios definidores de la postmodernidad.

Este tipo de argumentos llevan a los autores postmodernos a hablar de culturas en lugar de
cultura. Para este pensamiento no existe una cultura universal; la Gnica idea universal es el
mismo relativismo. De esta forma se crea un conflicto entre el objetivismo universalista y el relati-
vismo localista. Dicho con otras palabras, entre la concepcién universalista de cultura, una tnica
cultura —que por definicién ha sido y es irremisiblemente impuesta—, y tantas culturas como
identidades locales se constituyan, sin posibilidad de aceptar o consensuar determinados cédigos
y valores universales.®

Sin embargo, la cultura es un proceso dindmico ligado a las propias condiciones de vida de las
personas, que, como tal, incide en la vida de éstas y viceversa. Al concepto de cultura podriamos
aplicar el principio fisico de que la energia ni se crea ni se destruye sino que se transforma. Y se
transforma por las decisiones que se toman en un momento dado y por las interacciones, inevitables,

3. Este debate también se ha planteado en estos mismos términos cuando se ha pretendido concretar
unos derechos humanos universales (Jares, 1999b). En este sentido, Amin Maalouf afirma: «No puede
haber por un lado una carta universal de los derechos humanos y por otro cartas particulares: una
musulmana, otra judia, otra cristiana, africana, asiatica, etc.» (1999: 129).
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con otras culturas. De aqui el cardcter mestizo de las culturas. En palabras de Juan Goytisolo, «una
cultura, en realidad, es una suma de todas las influencias exteriores que ha recibido. Intentar buscar
una raiz Ginica, una esencia Unica, conduce no s6lo a la ruina de esta cultura, sino a los peores exce-
sos y a estos crimenes que realizan los nacionalistas que yo llamo de calidad» (Grass y Goytisolo,
1998: 86). Todas las personas, todas las culturas, participan inexorablemente de otras culturas, e
incluso con relaciones de conflicto y dominio. El ser humano es fundamentalmente intercultural y
mestizo. En efecto, diferentes autores (Fuentes, 2002; Gimeno Sacristan, 2001; Maalouf, 1999;
Magris, 2001; Torres Santomé, 2001) han argumentado sobre el cardcter cambiante, flexible y evolu-
tivo del concepto de identidad, dado que ésta no se nos da de una vez para siempre, sino que se va
construyendo y transformando a lo largo de toda nuestra existencia. «La identidad no es un rigido
dato inmutable, sino que es fluida, un proceso siempre en marcha, en el que continuamente nos ale-
jamos de nuestros propios origenes, como el hijo que deja la casa de sus padres, y vuelve a ella con
el pensamiento y el sentimiento; algo que se pierde y se renueva, en un incesante desarraigo y
retorno» (Magris, 2001: 74). Como consecuencia, se ha resaltado el cardcter mestizo de la identidad.
Como ha senalado Carlos Fuentes, «s6lo una identidad muerta es una identidad fija» (2002: 319); y
mas adelante anade: «Las culturas se influencian unas a otras. Las culturas perecen en el aislamien-
to y prosperan en la comunicacién» (ibidem: 323). En este sentido, «somos lo que somos como fruto
del encuentro de culturas muy distintas» (Torres Santomé, 2001: 131). Por ello, «el derecho a la dife-
rencia cultural no puede ser la apelacion a la defensa de una pureza de la cultura propia frente a la
de los demas, que ni existié ni existe; ni debe tratar de evitar estos fenémenos de globalizacién, por-
que contribuyen de forma espontdnea al cambio y a la diversificacion que son inherentes a las cultu-
ras vivas, de manera tan natural como lo es el hecho de que tengan una cierta especificidad propia.
Entrar en contacto con otros no implica perder identidad ni renunciar a lo que es propio, necesaria-
mente, aunque si es motivo para revisar la visién acerca de lo nuestro» (Gimeno Sacristan, 2001: 93).

En esta linea argumental es importante destacar el concepto de identidades asesinas del que
nos habla Amin Maalouf. Considera como tales aquellas que reducen la identidad de pertenencia a
una sola cosa, a las que instalan «a los hombres en una actitud parcial, sectaria, intolerante, domi-
nadora, a veces suicida, y los transforma a menudo en gentes que matan o en partidarios de los
que lo hacen. Su visién del mundo estd por ello sesgada, distorsionada» (1999: 43). Los nuestros
frente a los otros: «En cuanto a los otros, a los que estan del otro lado de la linea, jamas intentamos
ponernos en su lugar, nos cuidamos mucho de preguntarnos por la posibilidad de que, en tal o cual
cuestion, no estén completamente equivocados, procuramos que no nos ablanden sus lamentos, sus
sufrimientos, las injusticias de que han sido victimas. S6lo cuenta el punto de vista de los “nues-
tros”, que suele ser el de los méas aguerridos de la comunidad, los més demagogos, los mds aira-
dos» (ibidem: 43-44). Por consiguiente, debemos considerar la complejidad ecoldgica de los contex-
tos sociales y la importancia de las singularidades histéricas para el andlisis y planificacién de
nuestro trabajo (la dialéctica entre lo micro y lo macro, lo particular y lo general).

El impulso de una cultura de paz

Consideramos que la educacién para la convivencia no pretende aprender inicamente unas deter-
minadas estrategias y habilidades para resolver conflictos. Ademads de eso, nuestra propuesta se
inscribe en un objetivo mas amplio y ambicioso: construir una nueva cultura y relaciones sociales
donde la violencia no tenga cabida. En este sentido, creemos que constituyen una aportacion fun-
damental las propuestas para construir una cultura de paz que han formulado diversas instancias e
instituciones, entre las que destaca el programa de cultura de paz de la UNESCO.

Como hemos manifestado (Jares, 2001a y 2001b), una cultura de paz tiene que renunciar al
dominio en todos los &mbitos de la actividad humana, tanto en los circulos préximos de convivencia
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como en el nivel macroestructural. La militarizacién de nuestra cultura es evidente. La historia y la
cultura que se transmiten estan asentadas en la mitificacién de las victorias militares, en la conquista
y en la colonizacién, en el dominio en definitiva. Frente a este culto al dominio, la victoria sobre el
otro, de los que no estdn exentas determinadas proclamas y practicas religiosas, quiero recordar una
frase de Albert Camus (1994), de su libro EI primer hombre, que en si misma y por si sola considero
que es una ruptura total de este pilar en el que se asienta nuestra cultura: «y supo asi que la guerra
no es buena, porque vencer a un hombre es tan amargo como ser vencido por él». Si realmente con-
siguiéramos hacer sentir la amargura de la victoria sobre el otro, si realmente consiguiéramos hacer
comprender y sentir que en ningun caso nuestra victoria puede venir por la derrota, la humillacién,
la expoliacién del otro, estariamos dando un paso de gigante en ese transito de la cultura de la vio-
lencia en la que estamos asentados y socializados hacia la deseada cultura de la paz.

Este cuestionamiento del dominio no tiene nada que ver con la necesaria autoafirmacién de los
individuos y de los pueblos, de su lengua y cultura. Como decia Gandhi (1988), soy internacionalis-
ta en cuanto que soy nacionalista. Frente a la uniformizacién y al pensamiento tnico, una cultura
de paz se asienta en el respeto a la diferencia, a la diversidad, al cultivo de las diferentes creacio-
nes culturales de los individuos y de los pueblos, en tanto en cuanto son todas ellas patrimonio de
la humanidad. Pero esta reivindicacién del cardcter propio nunca puede ir bajo proclamas de domi-
nio o exclusién como «ser superior a» o «estar por encima de», o reclamar limpiezas étnicas de tris-
te actualidad, que dan pie a todas las variantes de intolerancia y fascismos. Del mismo modo, una
cultura de paz tiene que desenmascarar la fabricacién de la nocién de enemigo, habitualmente
unida a procesos de manipulacién de la informacién.

Por lo dicho, una cultura de paz tiene que replantearse radicalmente el cardcter sexista de nues-
tra cultura, eliminando el dominio de los valores asociados al género masculino sobre los femeninos.
De las aportaciones del movimiento feminista a la construccién de una cultura de paz quisiera desta-
car dos especialmente. Por un lado, el cardcter inequivocamente no violento de su lucha y su volun-
tad y actitud comprometida con la construccién de un nuevo tipo de cultura sin ningun tipo de
dominio, lo que conlleva, por otro lado, la feminizacién de dicha cultura. Sobre esta ultima cuestion,
hay dos aspectos que debemos subrayar: el replanteamiento de la separacién entre lo publico y lo
privado, y entre el pensamiento racional y el afectivo. Como escribiera la inolvidable Petra Kelly,
«de nuestro lado estdn la ternura, la unién, la noviolencia, la participacion, la solidaridad y la lucha
contra todo lo que separa y escinde. La divisa es: ser carinosos y subversivos» (1983: 48).

Una cultura de paz exige e implica una cultura democratica, y la defensa de los valores publicos
frente a los privados. En estos tiempos de neoliberalismo implacable, que nos conduce a una mercanti-
lizacién de la democracia, conviene, tanto en el plano social en general como en el educativo en parti-
cular, dar un nuevo empuje regenerador a la cultura democrética, cuando menos en un triple sentido:

e Democratizando el conocimiento y posibilitando el acceso a la cultura al conjunto de la ciudadania.

e Favoreciendo la participacién y el control social de los asuntos publicos, que exige un nuevo
modo de hacer y entender la politica. Sin participacién no hay democracia.

e Democratizando la economia. Como dijo Norberto Bobbio, «la democracia se detiene en las
puertas de las fabricas» (1991).

Una cultura de paz es incompatible con el adoctrinamiento, los dogmatismos y fundamentalis-
mos de cualquier tipo, bien sean religiosos, ideolégicos, tecnolégicos, politicos, etc., tan frecuentes
como devastadores en la evolucion histérica de la cultura occidental, por més que nos los quieran
presentar ajenos a nosotros. Frente a los integrismos y los diferentes anestesistas del espiritu critico,
una cultura de paz se asienta en el debate, en la critica y en el didlogo, en la libertad de expresién y
de creacion. Pero como indicaron Elena Gianini Belotti (1984), a propésito de la relacién entre sexos,
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o Roger Garaudy (1977) en el plano social, el didlogo y la verdadera comunicacién solamente son
posibles entre iguales. Dicho en negativo, no existe auténtico didlogo en las relaciones de dominio.

Una cultura de paz tiene que recuperar para muchos ciudadanos, desarrollar para otros y cultivar
para todos el valor del compromiso y la solidaridad. Frente a la cultura de la indiferencia, del menos-
precio, de la mercantilizacién, del individualismo, del triunfo y el enriquecimiento personal a cual-
quier precio, una cultura de paz se asienta en el compromiso social, en la ternura de los pueblos, en la
solidaridad. Estos pilares, junto con los enumerados anteriormente, tienen un valor anadido: el de
posibilitar a cada ciudadano el aprendizaje del placer de compartir, de cooperar; de ser solidarios y
ser felices por eso. En este sentido, la mirada global de paz por la que apostamos impide a cualquier
ciudadano de cualquier pais, por muy avanzado que sea, parapetarse en ideas autocomplacientes de
progreso o de indiferencia mientras tres cuartas partes de la poblacién mundial sobreviven en condi-
ciones paupérrimas. Nadie puede vivir en paz mientras esas situaciones de extrema injusticia no sélo
no desaparecen sino que, con el llamado nuevo orden mundial, se estdn acentuando. La mirada glo-
bal de la paz conlleva, ademaés del rechazo de la guerra y cuantas formas de violencia directa se pro-
duzcan, la desaparicién de las violencias estructurales, como el racismo, el sexismo, la xenofobia, etc.,
la lucha contra la pobreza, la exclusién social y la marginacién en cualquier lugar del planeta.

Finalmente, una cultura de paz exige y se fundamenta en la plena coherencia entre los medios
a emplear y los fines a conseguir. Frente a la cultura dominante que separa los fines de los medios,
que proclama que «el fin justifica los medios», que da via libre a la cultura del todo vale y al uso
indiscriminado de cualquier medio para lograr los fines marcados —caracteristicas tan vivas en
nuestra sociedad, con ejemplos bien recientes y conocidos en diferentes &mbitos: econémico, politi-
co, militar, deportivo, etc.—, la tradicién noviolenta, como la de la investigacién para la paz, resalta
la centralidad de este principio, estableciendo una relacién orgédnica entre ambos polos, sin ningin
tipo de jerarquias ni prioridades sino como procesos de una misma naturaleza. Para expresarlo una
vez mas en palabras de Gandhi, «los medios estdn en los fines como el arbol en la semilla» (1988).
Los fines que buscamos deben estar ya presentes en los medios o estrategias a emplear, tanto por
razones de coherencia ética como, tal como nos recuerda Jean M. Muller (1983), por razones de
«eficacia». Por consiguiente, parafraseando a Adolfo Sdnchez Vazquez, «hay medios tan repulsivos
como la tortura, el terrorismo individual y de estado y, en general, la violacién de los derechos
humanos, que, cualquiera que sea la bondad de los fines que se proclaman y que, supuestamente,
se pretende cumplir, son intolerables» (1996: 19).
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Partiendo de la complejidad de nuestras sociedades, su creciente mul-
ticulturalismo, los procesos de globalizacién, la mayor conflictividad, la
presencia de la violencia que impregna todo el tejido social, etc., han
hecho que nuevamente se vuelva la mirada tanto hacia el sistema edu-
cativo como a la educacién no formal para reclamarles el aprender a
convivir para facilitar los procesos de convivencia social, tanto a escala
local como internacional, sensibilizando sobre la necesidad de eliminar
toda forma de violencia como forma de resolucion de conflictos.

Pero si en el plano de las intenciones y generalidades estamos todos de
acuerdo, la cuestiéon se complica cuando nos interrogamos por el
modelo de convivencia y dentro de él por el propio significado de la
relacién conflicto-convivencia, y en el plano educativo, por la metodo-
logia de ensenanza en particular y el papel de la educacién en general.
En este trabajo nos centramos en una cuestién prioritaria como es
la formacién del profesorado. Primeramente constatamos la defi-
ciente formacién que se esta proporcionando al profesorado en
estos temas y, en segundo lugar, realizamos una serie de propues-
tas de contenidos que tanto la universidad en la formacion inicial
como las administraciones educativas en la formacién en ejercicio
deberian considerar para su debate y, en la medida en que sean
aceptadas, para su puesta en préctica.
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