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n el presente trabajo se analizan las actitudes y los comportamientos hacia la educacién

para la paz en Euskadi. Para ello, se toma como base el andlisis secundario de los datos

recogidos, mediante metodologia tanto cuantitativa como cualitativa, en el contexto del
«Proyecto innovador preparatorio de la puesta en marcha de un plan de humanizacién de proce-
sos de paz», impulsado por la Direccién de Derechos Humanos del Gobierno vasco. En las labo-
res de investigacién relativas a dicho proyecto participaron, junto con la Administracién ptblica
vasca (Departamento de Educacién, Direccién de Juventud y Accién Comunitaria y Direccién de
Derechos Humanos), diferentes movimientos sociales (Gesto por la Paz, Elkarri, Unesco Etxea,
Gernika Gogoratuz y Ede), en un intento de integrar diferentes sensibilidades.

El analisis se realiza dentro de un marco conceptual y un modelo sobre las actitudes y los
comportamientos hacia la educacién para la paz. Como se explica en estas paginas, este objeto
de estudio engloba las siguientes dimensiones: preocupacioén y sensibilizacién; conocimiento y
percepcién; accion individual y accién colectiva; y conflicto vasco.

El estudio presenta el orden de exposiciéon que a continuacion se detalla. El primer aparta-
do describe la metodologia utilizada en la investigacién de las actitudes y de los comportamien-
tos hacia la educacién para la paz en Euskadi. Posteriormente, se delinean las dimensiones de
aquellos que se han considerado relevantes, asi como las variables explicativas correspondien-
tes. En los siguientes apartados se analiza, en relacién con tales dimensiones, la informacién
extraida de la encuesta y de los grupos de discusién que se han efectuado para la ejecucién
de este proyecto. Finalmente, un dltimo capitulo recopila las conclusiones més relevantes del
estudio.

Metodologia

El &mbito territorial de la muestra utilizada es la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), y
su universo lo constituyen los centros de formacién reglada no universitaria. Los colectivos entre-
vistados han sido tres: profesorado de Educacién Primaria y Secundaria, de Bachillerato y de Ciclos
Formativos; alumnado de 4° de ESO (Ensehanza Secundaria Obligatoria), Bachillerato y Ciclos For-
mativos; padres y madres pertenecientes a las AMPA (Asociaciones de Madres y Padres de Alum-
nos) y a los Consejos Escolares.

Metodologia cuantitativa

Los datos cuantitativos se han extraido de la opinién transmitida por los estudiantes, por los docen-
tes y por los padres y las madres participantes, la cual se ha recogido en cuestionarios semiestruc-
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turados. El trabajo de campo fue realizado, entre los meses de enero y marzo de 2002, por
DATLAN, S.L., gabinete sociolégico subcontratado a tal fin.

El procedimiento que esta empresa utiliz6 fue el siguiente: una vez fijada la fecha con el centro
de ensenanza en cuestién, se distribuyé entre los alumnos del aula escogida un cuestionario que
éstos rellenaban alli mismo, a la vez que se resolvian las dudas que para ello pudieran surgir. De
cada centro se seleccionaron una o dos aulas, esto es, entre 15 y 30 estudiantes, segun etapa y
modelo lingtistico. Posteriormente, se confiaron a una persona responsable del centro, para que
procediera a su reparto, los cuestionarios dirigidos al profesorado (cuatro o cinco por centro) y a los
padres y madres (tres ejemplares). Para facilitar la tarea y eliminar posibles errores, cada cuestio-
nario fue entregado en un sobre acompanado de unas instrucciones sobre cémo cumplimentarlo de
forma correcta. Al cabo de unos dias, se contactaba de nuevo con el centro para ir a recoger los for-
mularios. En un principio se seleccionaron 133 centros de ensenanza; pero, al existir desajustes
entre lo que cada centro se comprometi6 a aportar y el nimero de cuestionarios completos que en
realidad se recogieron, se decidié ampliar la muestra hasta los 155 centros que finalmente fueron
contactados, con el fin de asegurar los resultados esperados en relaciéon con el nimero de cuestio-
narios necesarios en esta fase por cada colectivo implicado.

Consideramos que el indice de respuesta es satisfactorio, ya que, de los 155 centros elegidos, sélo
15 se negaron a colaborar: 12 de ellos rechazaron su participacién en la misma conversacion teleféni-
ca en la que se les proponia el estudio; los 3 restantes aceptaron en un primer momento rellenar los
cuestionarios, pero, al ir a recogerlos, expresaron su negativa. De estos 15 centros que no respondie-
ron, nueve estan ubicados en Vizcaya, tres en Alava y tres en Guiptizcoa. En cuanto al tipo de centro,
ocho son publicos y siete privados. En una llamada telefénica tendente a indagar los motivos de este
rechazo, los directores y las directoras correspondientes rehusaron explicar las causas; tan sélo
comentaron que, si los profesores y los padres no quisieron responder a una encuesta voluntaria, ellos
no tenian por qué pedirles explicaciones de su decisién. Para proceder a la obtencién de la muestra,
se descartaron aquellas escuelas en las que sélo se imparte Educacion Infantil, asi como los Centros
de Educacién para Adultos, los Centros de Iniciacién Profesional y los de formacién especifica (Con-
servatorios, Escuelas Oficiales de Idiomas, etc.). En total, se trabajo con 140 centros, y 2.052 estudian-
tes, 566 docentes y 383 padres y madres rellenaron el cuestionario (véase la tabla 1). Como vemos, la

XXX TABLA 1 €000 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 o

MUESTRA DE LA ENCUESTA Y MARGEN DE ERROR

Muestra obtenida Margen de error
(absolutos) (porcentajes)
Alumnado 2.052 +2,18
Etapa secundaria 2.052 +2,18
Profesorado 566 +4,16
Etapa primaria 236 +6,49
Etapa secundaria 330 +5,48
Padres y madres 383 +5,10
Etapa primaria 170 +7,65
Etapa secundaria 213 +6,83
Centros seleccionados en la CAPV 140 +7,65

Fuente: Elaboracién propia.
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representatividad y fiabilidad del estudio es buena, ya que el error muestral se sitia en torno al
+5% o inferior, con un intervalo de confianza del 95,5%.

Para lograr una mayor precisién en la obtencién de la muestra, se seleccionaron los centros de
ensenanza conforme a los siguientes criterios (véase la figura 1): provincia, titularidad, modelo lin-
guistico, etapa, tamano seguin nimero de alumnado, ubicacién geografica, centros segun presencia
de alumnos procedentes de un medio sociocultural y econémico bajo, centros segun presencia de
alumnos procedentes de un medio sociocultural y econémico elevado y, por dltimo, centros por ubi-
cacién en zonas de mayor implantacién de la izquierda abertzale.

Como podemos observar en la figura 1, en cuanto a la distribucién geogréfica de los centros
educativos, el 51% de aquellos que componen esta muestra estdn ubicados en Vizcaya, el 29% en
Guiptizcoa y el 20% en Alava. En relacién con el tipo de centro, el 51% son publicos y el 49% con-
certados o privados. De éstos, el 71% es de caracter religioso y el 29% laico. En lo que se refiere a

XXX FIGURA‘I 0000 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 o
GRAFICO DE LA MUESTRA OBTENIDA
Provincia Titularidad del centro
Guiptzcoa 29 Privado laico 14
Vizcaya 51 Pr.lv.ado 34
religioso
Alava 20 Plblico 51
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
Etapa educativa Tamafio del centro
FPBS 1 Mas de 1.000 8
b alumnos
FPGM 9 |
. | Entre 500 y
Bachillerato 17 1.000 alumnos 28
ESO 31 ]
i Menos de 64
Primaria 32 500 alumnos
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100

Base: total muestra (140 centros).
Unidad: porcentaje.

Fuente: Elaboracion propia.
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la etapa educativa, el 32% de los centros objeto de estudio imparten clases de Primaria, el 31% de
ESO vy el 17% de Bachillerato. En lo concerniente al tamano del centro, el 64% tiene menos de 500
alumnos, el 28%, entre 500 y 1.000, y el 8% supera los 1.000.

Los datos estadisticos analizados hacen referencia a las respuestas dadas en los cuestionarios.
En el caso del profesorado y de los padres y madres se distinguid, a su vez, entre los que imparten
docencia en la ensenanza primaria o bien tienen hijos o hijas en esta etapa y quienes se encua-
dran, de una manera u otra, en la ensehanza secundaria. Ademas, el andlisis se complet6 con la
ponderacioén de los resultados obtenidos de la consulta, en funcién de la provincia, la titularidad y
el modelo lingtistico. El estudio de estos datos se concretd, de manera estandarizada, con un con-
traste t-Student, esto es, con el cruce de todas y cada una de las variables de andlisis que el cues-
tionario contenia con aquellas otras que fueron definidas como independientes.

Estas variables independientes fueron escogidas, en virtud de su importancia, en el andlisis de
respuestas de cada colectivo especifico y fueron objeto de la siguiente clasificacién: por una parte,
se agruparon las referidas a la caracterizacién del centro, es decir, las variables de titularidad y de
localizacién geogréfica. Por otra parte, las que se centran en la caracterizacién de las personas con-
sultadas, esto es, sexo, nivel educativo y modelo lingiiistico en el que trabaja, en el que estudia o
en el que se encuentra escolarizado su hijo, segin se trate de un colectivo u otro (educadores, estu-
diantes o padres y madres, respectivamente); y en el caso concreto del profesorado se anade la
variable que atane a su antigiiedad como docente. Y por ultimo, aquellas variables alusivas al tema
concreto de la educacion para la paz: la impresiéon sobre la importancia concedida al tratamiento
de esta materia en los centros de ensefianza y sobre la realizaciéon o no de reflexiones especificas
acerca de acontecimientos relevantes. Ademds de las variables seleccionadas, todas ellas proce-
dentes de la informacién recogida en el cuestionario, se introdujo un indicador que describe la
situacioén socioeconémica de los centros seleccionados en atencién al porcentaje de alumnos beca-
dos. Este dato puede resultar orientador para deducir la clase social de la poblacién que compone
un centro. Por ultimo, se llevaron a cabo dos técnicas de tratamiento multivariante. Se trata del
Cluster y del Quick Cluster. La primera de ellas tiene como objetivo detectar la existencia de sub-
grupos de individuos con caracteristicas homogéneas; la segunda se utiliza para clasificar a los
individuos conforme al nimero de subgrupos detectados y para describirlos.

En definitiva, consideramos que las encuestas analizadas cumplen razonablemente los criterios
de muestras adecuadas y cuestionarios bien disehados. El mayor inconveniente proviene de la propia
materia que se trata de observar. Existe un alto porcentaje de no contestacién y, lo que es peor, un
gran numero de respuestas sesgadas. Por su parte, las respuestas sesgadas responden, obviamente, a
preguntas sesgadas que son inevitables en el momento de realizarlas. Se generaliza lo que se deno-
mina sesgo de la respuesta favorable, es decir, la tendencia a dar una respuesta que deje en buen
lugar al entrevistado, lo cual puede llevar a contaminar las distribuciones. En concreto, la educacién
para la paz no es un tema exento de recelos y presenta una especie de Iégica borrosa, la cual indica
que no estan claros los limites de las respuestas, especialmente en las cuestiones que hacen referen-
cia a lo que se hace y lo que se dice que se hace. Es obvio que el estado de opinién en este &mbito
conduce a estereotipos, a representaciones que se repiten porque estdn en el ambiente. De ahi que
sean comunes a distintos grupos sociales definidos por variables sociodemograficas. Lo que ocurre es
que los estereotipos, por muy difusos que sean, son parte de la realidad. Por ello, de la informacién
contrastada se desprende un pesimismo propio de la sociedad a la que pertenecen los entrevistados.

Metodologia cualitativa

Para mitigar la informacién socialmente aceptable derivada de los cuestionarios, complementamos
la informacién cuantitativa con una metodologia cualitativa; el objetivo era captar la variabilidad
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de los significados y de las interpretaciones que sélo emergen en el contexto de la discusién de
grupo, ya que es en este contexto donde los participantes necesitan argumentar y justificar sus afir-
maciones en contraste o en cooperaciéon con los demads. Esta informacién cualitativa se obtuvo a
partir de tres grupos de discusién, organizados uno por cada provincia de la CAPV. Los miembros
de estos grupos, provenientes de los tres colectivos consultados en el cuestionario, fueron seleccio-
nados, estratégicamente, segun la titularidad, el modelo y el nivel socioeconémico de los centros
educativos. Mediante esta aproximacion cualitativa se pretendié ampliar aquellos aspectos que la
parte cuantitativa no alcanzaba a explicar en toda su extension.

Se planteé que cada uno de estos grupos estuviera formado por un méximo de diez personas.
Para favorecer el debate, se consider6 oportuno juntar a cada colectivo en una de las tres provin-
cias. Asi, el grupo de Vizcaya se dirigié al alumnado; el de Alava, a padres y madres; y el de Gui-
puzcoa, al profesorado. Los tres grupos se reunieron el mismo dia, el 18 de junio de 2002, para evi-
tar que acontecimientos circunstanciales pudieran alterar el discurso. Los criterios de seleccién
fueron los siguientes: localizacién geogréfica del centro, titularidad, etapa, modelo lingtistico y, a
tenor del ntimero de becas existentes, clase social a la que el centro se adscribe.

El porcentaje de personas que rehus6 participar en esta etapa fue mucho mayor que el que se
nego a colaborar en la fase cuantitativa. Aunque en Vizcaya se convoc6 a diez centros, s6lo acudie-
ron a la cita alumnos de cinco de ellos. A ultima hora se produjeron bajas motivadas por la coinci-
dencia con fechas de examenes o por la propia negativa de algunos alumnos a asistir a la reunion.
Otros centros pusieron dificultades desde un principio, y tuvieron que ser sustituidos. El grupo ala-
vés estuvo compuesto por tan s6lo cuatro de los diez centros de ensenanza citados, si bien cabe
destacar que la responsable de la Asociacion de Padres y Madres de Alava se sumé a la reunion, y
que de uno de los centros acudieron dos personas. Por ultimo, en el grupo de Guiptzcoa sélo se
consigui6 la participacién de educadores procedentes de cinco centros, esto es, de la mitad de
todos los consultados.

Consideramos que la informacién obtenida del analisis conjunto de los resultados derivados de
la aplicacién de las dos metodologias, la cuantitativa y la cualitativa, es mucho més enriquecedora,
puesto que la informacién cualitativa ahonda en los datos extraidos en la fase cuantitativa, al con-
ferir significados a la informacién que éstos transmiten. Por otra parte, el analisis de los datos cuali-
tativos, a la luz de la estructura del cuestionario, permite profundizar en el andlisis de la informa-
cion cualitativa y dotar con ello de sentido a las relaciones que en el cuestionario aparecen sélo
como relaciones entre variables.

Modelo de analisis

En estudios precedentes sobre talantes ante la educacion para la paz se han utilizado como varia-
bles dependientes diversos aspectos o manifestaciones de un todo mas complejo denominado con-
ciencia hacia la educacién para la paz. Se trata, en general, de actitudes tales como la preocupa-
cién o el interés, el conocimiento de los métodos pedagdgicos o las acciones individuales y
colectivas que sobre este asunto se llevan a cabo. Con frecuencia se han analizado estas manifesta-
ciones de manera aislada, lo cual dificulta la comparacion.

Partiendo de que las actitudes y los comportamientos son, en este terreno, multidimensionales,
definimos aqui la conciencia hacia la educacién para la paz como el conjunto de afectos, conoci-
mientos, disposiciones y acciones individuales y colectivas vinculados con esta materia. Esta defini-
cién comprende diversos niveles de respuesta, que hemos agrupado en las cinco dimensiones que
a continuacién se especifican:
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Sensibilidad. Identifica la manera en la que los problemas originados por la falta de una edu-
cacién para la paz conciernen al sujeto, en nuestro caso concreto, a la comunidad escolar. Es
decir, su interés, preocupacién o sensibilidad hacia la educacién para la paz. Esta dimensién
expresa, ademas del interés por esta materia y la preocupacién personal por su ausencia, la
percepcién de la gravedad de esta situacién (que no siempre coinciden) y de la urgencia de
una solucién. También se la podria llamar dimensién afectiva, al aglutinar los sentimientos
de preocupacion por la falta de paz y el grado de adhesién a valores culturales favorables a la
defensa de la paz.

Percepcion. Esta dimension, a la que también se puede denominar cognitiva, abarca el conjun-
to de conocimientos relacionados con el entendimiento y la definicién de la educacién para la
paz, la posesion de esquemas sobre su tratamiento, asi como el interés educativo sobre la cues-
tién. En relacién con estas dos dimensiones citadas, es preciso distinguir cudles son las areas
identificadas como propias de la educacién para la paz. En este sentido, cabe hablar de la pro-
ximidad o el alcance de los problemas (local, nacional o global), de su intensidad o frecuencia
(es decir, su regularidad o excepcionalidad) o de su compatibilidad con otros problemas o nece-
sidades sociales importantes; todas ellas son caracteristicas que deben condicionar la percep-
cién de la educacion para la paz. Esta escala no afecta s6lo de una manera directa, aunque en
distintos grados, a la vida cotidiana de los individuos, sino también de una forma indirecta a
través de los medios de comunicacion, los cuales forman parte, asimismo, de lo cotidiano.
Disposicion o deseabilidad. O dimension conativa: engloba la disposicién a actuar en el aula
con criterios dirigidos a educar para la paz, asi como la percepcién de una accién como desea-
ble (lo que no implica el desencadenamiento de la accién personal). Ahora bien, el interés o la
preocupaciéon por la educacién para la paz y el conocimiento sobre la materia no siempre estan
asociados con una accién proclive a esta ensenanza. Constituyen condiciones necesarias, pero
no suficientes para la accién. Por eso, otro nivel para medir el grado de sensibilizacién sobre la
educacién para la paz es el andlisis de la accién.

Accion individual. Comprende los comportamientos relacionados con la educacién para la paz
que el profesor desarrolla, de manera individual, en el aula. Como hemos senalado anterior-
mente, una de las hipétesis de las que partimos en este trabajo es que las principales variables
que modulan las actitudes proclives a la educacién para la paz son el coste personal de la
accién y los sentimientos de eficacia personal y de efectividad de la acciéon. Autores como
Braun y Franzen afirman que, aunque efectivamente hay una correlaciéon positiva entre las
actitudes y la accién, conforme la accién se hace més costosa en tiempo o esfuerzo, disminuye,
por un lado, la propension a la accién y, por otro, la correlaciéon entre la actitud y la accién, por
lo que las actitudes en favor de la educaciéon para la paz podrian ser neutralizadas por el coste
de la accién (1995: 231-248).

A esta variable se unen los sentimientos de eficacia personal y de efectividad de la acciéon. Lo
primero hace referencia a la capacidad que la persona considera que tiene para conseguir efec-
tos sobre su entorno; lo sequndo se refiere a la capacidad que atribuye a un medio concreto
para conseguir esos efectos. Algunos autores opinan que estas variables tienen mas peso que
las propias actitudes en la explicacién del comportamiento. Finalmente, desde el modelo de la
accién razonada o planeada se llama la atencion sobre el efecto de las normas sociales, enten-
didas como la percepcion de las expectativas de terceras personas relevantes para el ego. Aqui
surge el debate de si las normas tienen un efecto directo en el comportamiento o de si su
impacto es indirecto, a través de las actitudes. Los resultados de varias investigaciones parecen
confirmar esto ultimo. A su vez, las normas también influirdn en la percepcién del coste.
Accién colectiva. Se refiere tanto a la participacién en acciones colectivas ocasionales como a
la participacién en organizaciones que fomenten la educacién para la paz. La estructuracién de
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las actitudes hacia una accién colectiva en este &mbito también estd influida por los costes de
la propia accién colectiva y, por tanto, por los dilemas que se dan en ésta.

Estas cinco dimensiones entrafan los multiples niveles de relacién de los individuos y de los
grupos con la materia que nos ocupa, niveles que conformarian lo que denominamos conciencia de
educacioén para la paz. Sin embargo, no se ha elaborado una teoria que determine las relaciones de
unas dimensiones con otras, su grado de dependencia o de independencia, su jerarquia, etc., lo
cual relativiza el alcance de las conclusiones sobre el grado de conciencia ambiental de determina-
dos individuos y grupos, ya que se observa una gran inconsistencia en las respuestas de un mismo
individuo o colectivo en relacién con cada una de estas dimensiones; e incluso las respuestas varian,
dentro de una misma dimensién, conforme al tipo de indicador utilizado para medirlas.

Segun este planteamiento, la conciencia de la educacién para la paz se expresa y se mide en
un gradiente en el que primero estd la sensibilizacién sobre esta materia, el interés por ella y la
preocupacién general no comprometida ni determinada; después vendria un interés mas concreto
o comprometido, al que le sucederia la percepcién del significado de la educacién para la paz; a
ésta le seguiria la disposiciéon o deseabilidad a actuar en un sentido favorable a su desarrollo, en
virtud de los estimulos o de las limitaciones asociados a cada comportamiento; y, por ultimo, llega-
riamos a la implicacion activa del sujeto en su implantacion, tanto en el ambito individual, es decir,
mediante la realizacién en el aula de acciones individuales proclives a impulsar la educacion para
la paz, como en el &mbito colectivo, por ejemplo, mediante la participaciéon en grupos de trabajo
dentro de la comunidad escolar. Nuestras variables independientes son: el tipo de centro (publico o
privado), el modelo lingtiistico, su nivel socioeconémico y su ubicacién geogréafica. Suponemos que
estas variables determinan la actitud relacionada con la educacién para la paz, la cual constituye
una variable latente, compuesta por varias dimensiones: la preocupacién, la percepcién y la desea-
bilidad. A su vez, las actitudes modulan el comportamiento que se mantiene en este terreno, y que
puede ser individual o colectivo. En el presente trabajo no consideramos las interrelaciones de las
variables dependientes no latentes, por ejemplo, entre la deseabilidad y la percepcién; sélo se ana-
liza la consistencia entre los comportamientos (véase la figura 2).
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Del analisis hemos excluido algunas variables, como el sentimiento de eficacia personal o los
costes individuales de la accién, ya que los datos deducidos de la encuesta no nos permiten incor-
porarlas con unos minimos de fiabilidad. Por parsimonia, tampoco hemos incluido en el modelo
variables contenidas en el cuestionario pero cuyos efectos no son consistentes, tales como anos de
experiencia docente o asignatura impartida, ya que el efecto parece quedar restringido a aspectos
parciales de la conciencia hacia la educacién para la paz.

Preocupacion y sensibilizacion

Lo que llamamos sensibilizacién sobre la educacién para la paz se suele expresar bien en términos
de interés (absoluto o relativo) por los valores que subyacen en esta materia, bien en términos de
preocupacién por la ausencia de estos valores. Una forma de evaluar el interés consiste en indagar
la importancia que el sujeto da a esta ensenanza y la urgencia que le otorga a su puesta en mar-
cha. Por lo que se refiere a la preocupacioén, ésta se relaciona con la percepciéon de empeoramiento,
en general, del clima escolar y, en particular, con las situaciones de indisciplina y de violencia que
se producen en los centros de ensehanza.

Una cuestion inicial es saber hasta qué punto los miembros de la comunidad escolar, profesora-
do, alumnado y padres/madres, consideran que la educacién para la paz es necesaria. En el estu-
dio del discurso transmitido en las sesiones orientadas de grupo (focus groups) encontramos tres
opiniones claramente diferenciadas. A juicio de unos, la educacién para la paz es responsabilidad
de otros agentes educativos, sobre todo de la familia, mientras que la escuela representa un punto
de partida, un requisito, pero nunca un objetivo que dicha materia deba perseguir. Al hilo de esta
opinién, la educacién escolar tnicamente afianza, con su préactica, los valores, los hédbitos y las
habilidades que se adquieren fuera del &mbito educativo. Junto con esta argumentacién convive la
opinién de que si han de ser abordadas, dentro de los objetivos educativos escolares, las habilida-
des para la comunicacién y la sociabilidad. Quienes asi se manifiestan tienen incluso la conciencia
de que la sociedad ha cambiado tanto que no hay modelos indiscutibles de conducta social, por lo
que los estudiantes llegan al centro educativo necesitados de conocer los pros y los contras de los
diversos modelos vigentes, de definir su propia identidad y de asentarla en los valores democrati-
cos que les permitan ser y convivir de forma positiva y constructiva en el mundo contemporéneo.
Una tercera postura, intermedia entre las dos citadas, reconoce que en los dltimos tiempos se han
derivado a la escuela problemas que desbordan a ésta, sin tener en cuenta que el &mbito escolar es
s6lo una parte de una estrategia de intervencién que debe ser mdas amplia. Sin embargo, los que
muestran tal parecer consideran que la educacién no puede ser ajena a los problemas sociales exis-
tentes y que, ademads, tiene una significativa funcién que cumplir ante ellos, no sélo transmitiendo
los conocimientos pertinentes, sino introduciendo en el alumnado los valores y las actitudes mora-
les que guiaran maés tarde sus acciones.

Un indicador utilizado en el cuestionario para medir el interés que la comunidad escolar vasca
confiere a la educacion para la paz es el planteado por la pregunta de cémo evalia el entrevistado
el tratamiento que se deberia dar a esta materia en el ambito escolar (véase la figura 3). La res-
puesta, graduada en cinco categorias —algo muy necesario, algo bastante necesario, algo poco
necesario, no es necesario, no sabe o no contesta—, refleja un alto interés por la educacién para la
paz, ya que mas del 90% de los educadores y de los padres y madres, y més del 70% de los edu-
candos considera que es algo muy o bastante necesario. No obstante, si bien tanto aquellos que
opinan que es muy necesaria como los que estiman que es bastante necesaria coinciden en recono-
cer la necesidad de la implantacién de este tipo de ensenanza, entendemos que existe una diferen-
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cia de matiz entre ambas respuestas; por ello, nos hemos detenido en la exploraciéon de posibles
diferencias significativas entre ellas.

Si nos fijamos en la figura 3, vemos cémo entre los profesores la opinién sobre el tratamiento
que debe recibir la educacién para la paz es similar, con independencia de la etapa en la que
imparten sus clases. En cambio, el alumnado es, de los tres colectivos, el que se muestra significati-
vamente maés escéptico. Este grupo cree, en general, que el medio escolar no es el mas idéneo para
plantearse esta cuestion, quizas porque no ve al docente —de quien espera recibir aprendizajes,
sobre todo, de tipo académico— como el mejor agente para impulsar esta materia. En concreto, la
educacion para la paz es calificada como muy necesaria aproximadamente por ocho de cada diez
padres y madres, por seis de cada diez educadores y por tres de cada diez estudiantes. Sélo entre
el alumnado es superior la proporcién de quienes la consideran bastante necesaria con respecto a
quienes la evalian como muy necesaria.

Si analizamos las diferencias significativas, encontramos que las personas pertenecientes a los
tres colectivos de la muestra que conciben como algo muy necesario el abordar la educacién para
la paz en el ambito escolar, proceden de centros vizcainos privados y de los modelos lingtisticos A
y B, si bien los estudiantes de este supuesto se circunscriben al modelo A. Por el contrario, aquellos
que consideran el tratamiento de esta materia como poco necesario responden al perfil de personas
provenientes de centros publicos, relacionadas con el nivel educativo infantil y primario (salvo los
estudiantes, dado que s6lo se ha encuestado a jovenes de etapas superiores), adscritas al modelo D
y que no realizan reflexiones especificas cuando se produce algin acontecimiento relevante. Estos
datos parecen indicar que, en especial, es la variable de la titularidad del centro la que distingue
con claridad la percepcién sobre la importancia de la educacién para la paz. Asi, el 74% del profe-
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sorado de la red privada considera que la educacién para la paz es muy necesaria, frente al 51%
del que trabaja en la publica.

Una posible explicacién podria encontrarse en la consideracién de esta materia, sobre todo,
como un mensaje moral dentro de la esfera de lo privado, donde los centros religiosos se mueven
con mayor comodidad que los publicos. Tal y como afirma la Investigaciéon del Partenariado, «los
centros religiosos son mas proclives al mensaje ético, mientras que los centros publicos, ideolégica-
mente plurales, prefieren una postura de neutralidad en relacién no sélo con las creencias sino
también con los mensajes morales» (2003: 40) (véase la figura 4).

En una de las sesiones de grupo, un profesor se manifestaba jocosamente en estos términos:
«Tenemos una politica de centro apolitico, aconfesional y... aético». En el fondo del discurso se
cuestiona si la educaciéon para la paz se sitia en la esfera de lo puiblico o de lo privado y hasta qué
punto la escuela puede invadir la esfera de lo privado o si debe mantenerse neutral.

Sin embargo, y a pesar de que estas manifestaciones estdn latentes en el discurso, el elevado
reconocimiento de la necesidad de implantar la educacién para la paz en los centros de ensenanza
por parte de los tres colectivos implicados —profesorado, padres y madres y alumnado— es un
punto de partida muy importante. No cabe duda de que el conflicto vasco, sobre el que volveremos
mas adelante, ha dificultado a los centros la adopcién de un posicionamiento claro sobre este asun-
to, por lo que se puede afirmar que se ha dado un paso cualitativo en comparacioén con lo que se
pensaba a este respecto hace algunos anos.

Ahora bien, cabe preguntarse si el interés por el tratamiento de la educacién para la paz en el
dmbito escolar, que recogia la pregunta mencionada anteriormente, guarda alguna corresponden-
cia con el grado de conformidad con la cuestién de si esta materia deberia ser incorporada al cu-
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rriculo explicito del centro, dado que ello constituye, a nuestro juicio, un indicador directo de la
importancia atribuida. Pues bien, segun los resultados de la encuesta, el 69% del profesorado afir-
ma estar muy o bastante de acuerdo con la inclusién de la educacién para la paz en el curriculo del
centro, mientras que el 27% no contesta a la pregunta. En este sentido, la manifestaciéon de los
entrevistados parece querer responder a una opinién general establecida, a una cierta obligacion
moral, mas que a una convicciéon profunda. También en este aspecto existen claras diferencias,
segun las distintas variables independientes analizadas. Aunque apenas hay distinciones en virtud
de la localizacién geogréfica, si las hay en relacién con el tipo de centro: los centros privados son,
significativamente, mds proclives a la inclusién de la educacién para la paz en el curriculo explicito.

Por otra parte, en la opinién publica existe la sensaciéon de que aumentan los conflictos escola-
res, de que la indisciplina e incluso la violencia se propagan. Con cierta frecuencia se publican en
la prensa noticias sobre la situaciéon del sistema escolar que alarman a la poblacién. En lo que se
refiere a la preocupacién por los conflictos escolares, el profesorado considera, en general, que la
indisciplina en los centros de ensefianza se acrecienta. Ahora bien, esta opinién es mas teérica que
real, ya que cambia cuando se les pregunta acerca de la existencia de situaciones concretas de
indisciplina del alumnado en el aula y en el centro. La respuesta media obtenida en ambos casos es
la siguiente: 1,78 sobre 4, para evaluar la incidencia de tales conductas en clase, y 2,07 también
sobre 4, en el caso de su repercusion en el centro. Estos datos reflejan que los docentes no conce-
den tanta importancia a esta cuestion como cabia esperar en un principio. Algo parecido ocurre
con las situaciones de violencia. Mientras que mads de la mitad del profesorado considera que en
los dltimos tiempos los casos de violencia se han incrementado en la comunidad escolar, el 68%
niega que se produzcan en sus aulas, y la media de frecuencia se sitiia en torno al 1,35 sobre 4.

En general, el profesorado y los padres y madres creen que los graves problemas que salen
publicados en la prensa no se dan en sus centros. Los docentes reconocen que los centros de ense-
hanza grandes son mas problematicos que los pequenos, pero opinan que el clima escolar es nor-
mal. Mas bien, centran los problemas existentes en grupos reducidos de alumnos: «Son pocos y los
mismos». Tal es el testimonio en esta linea de un educador: «Siempre hay conflictos puntuales que
se van resolviendo entre companeros, entre alumnos y profesores, entre los alumnos, las familias...
Pero bueno, que no es que digas: estoy todos los dias achicando conflictos». Por otra parte, se sena-
la que lo que ha cambiado es la percepcién de la indisciplina y que los ciudadanos en general,
incluidos los estudiantes, tienen mds conciencia de sus derechos. Un profesor lo explica asi: «Antes
un alumno no era capaz de decir “ti no me puedes hacer nada" o “te voy a denunciar”; ese tipo de
cosas que ahora dice el alumno, que realmente ni te insulta pero que tiene una actitud de “t4 a mi
no me puedes hacer nada"». Esto, unido a que el estatus del profesor ya no es tan sacrosanto y a
que las formas de expresion han cambiado, volviéndose més informales, hace pensar errbneamen-
te, a priori, que las situaciones de violencia en los centros de ensehanza se han incrementado de
manera notable en los ultimos tiempos. Una madre se expresa con estas palabras: «Los chavales se
comportan como les estamos ensenando, pero no son peores que antes, sino que en las formas esta-
mos mas relajados, como en todo». En general, se considera que el clima de convivencia existente
en los centros escolares del Pais Vasco es bueno.

Percepcion y deseabilidad

El comportamiento en relacién con la educacién para la paz depende, por un lado, del sistema de
creencias y valores (heredados o personales) y de las actitudes de la comunidad escolar, la cual
condiciona la percepcién sobre este concepto. Pero, por otro lado, también depende del tipo o del
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grado de conocimiento que se tenga de él. Este conocimiento puede provenir del propio medio cul-
tural, formar parte de la tradicién cultural a la que pertenece el individuo, o bien de la difusién de
nociones pedagdgicas sobre asuntos de tal indole. La aprehensién de la educacién para la paz tam-
bién puede derivarse de la propia experiencia. Desde luego, para sentirse sensibilizado con la edu-
cacién para la paz y actuar de modo coherente con ello no hace falta un conocimiento pedagégico
profundo y detallado de esta materia, pero si al menos alguna definicién de minimos sobre su fina-
lidad, sobre el proceso que ha de regir su implantacion y sobre las tareas especificas que le corres-
ponde asumir a la escuela en este proceso, asi como sobre la forma de articular esta responsabili-
dad con el d&mbito familiar y con otros agentes educativos.

Parece evidente que para evaluar las actitudes de la comunidad educativa vasca en este terre-
no es necesario saber, en primer lugar, qué entiende ésta por educacién para la paz y cudl es su
objetivo fundamental. Para ello, se pregunté a los entrevistados cuéles son las tres primeras ideas
con las que asocian la educacién para la paz (véase la tabla 2). Pues bien, el concepto principal con
el que el profesorado y los padres y madres relacionan esta materia es el respeto. Cerca de una
cuarta parte cita la palabra respeto como una de las ideas asociadas. A continuacién viene la convi-
vencia y solidaridad, idea a la que le sigue la aceptacién de la pluralidad. En cuarto lugar aparece
el didlogo y, con porcentajes mas bajos, se sitian conceptos como la noviolencia, los derechos
humanos o la afectividad. Es interesante subrayar, aunque volveremos a referirnos a ello en un
apartado posterior, que la mencion al conflicto vasco es casi inexistente.

Como observamos en la tabla, el alumnado establece un orden diferente: el 32% destaca la
convivencia y solidaridad vy sitia el respeto en segundo lugar (20%). Con un 10% se citan la acep-
tacion de la pluralidad, la noviolencia y la afectividad.
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Aunque el respeto es, en general, el concepto mencionado con mayor frecuencia, si analizamos
el discurso transmitido en las sesiones de grupo observamos que esta palabra no tiene el mismo
significado para el profesorado que para los padres y las madres, y mucho menos para el alumna-
do. Mas bien podemos decir que se trata de un concepto amplio y dificil de definir, de caracter
polisémico, al que cada colectivo otorga un significado diferente. En el caso del profesorado, una
de las razones por las que este colectivo hace hincapié en €l parece ser, en parte, su sensacién de
que actualmente no se aprenden limites en el seno familiar; o, dicho con otras palabras, aumenta la
impresién y la preocupacion entre los profesores de que los estudiantes vienen con los limites mal
puestos, porque existe todo un proceso de democratizaciéon que, en muchos casos, se ha entendido
como el todo vale.

Por otra parte, en estos anos resulta evidente que las actitudes sociales hacia el profesorado
han cambiado de manera significativa. Hasta hace no mucho tiempo, el profesorado, sobre todo el
de Secundaria, tenfa un estatus social y cultural alto, y su trabajo era ampliamente respetado. Sin
embargo, en la actualidad se tiende a categorizar el estatus social de las personas, consciente o
inconscientemente, en términos de ingresos. Los conocimientos, la vocacién y la dedicacién desin-
teresada han perdido valor, y algunos padres y madres llegan a considerar que muchos profesores
lo son porque no les ha quedado otro remedio. La falta de apoyo y de reconocimiento social de los
profesores es cada vez mayor, y con frecuencia llegan a convertirse en la cabeza de turco del siste-
ma educativo: silos estudiantes lo hacen bien, los padres y madres piensan que sus hijos son bue-
nos; si, por el contrario, éstos suspenden, la culpa es del docente. Sin duda alguna, estas aprecia-
ciones generan desasosiego entre unos profesionales que no saben cémo afrontar del todo esta
nueva situacién. A menudo, el profesorado siente que la opinién publica confia en que la escuela
resuelva problemas que le desbordan, sin tener en cuenta que ésta es tan sélo una parte de una
estrategia de intervencién que debe ser completa. «El problema mayor —se lamenta una profeso-
ra— es que no hay en la sociedad respeto, entonces no se lo podemos pedir a la comunidad esco-
lar». Otra profesora, que es madre, ahade: «Se esta intentando cargar mucho a la escuela la educa-
cién. Como madre quiero reivindicar eso, la educacién me corresponde a mi». En opinién del
profesorado, no se puede olvidar que la familia tiene un peso especifico tremendo, y asi lo explica
un profesor: «Los hijos ven cémo los propios problemas de los padres son afrontados en la familia,
los problemas, y los cabreos, y las zancadillas de los demas, y en la cola del supermercado, si se le
ha colado a la madre una persona, cémo reacciona la madre...».

Un término que sale a la luz de forma significativa en el discurso del profesorado y que estd
intimamente relacionado con la cuestion del respeto es el de la disciplina. El profesorado, por una
parte, afirma que ésta no es una palabra moderna y que existen dificultades para encontrar el
equilibrio entre tolerancia y disciplina; pero, por otra parte, destaca su importancia y reconoce que
hoy en dia existe mucha confusién en la comunidad escolar. Un profesor explica este aspecto de la
siguiente manera: «Quiza queriendo ser tolerante, comprensivo o tal..., terminas obviando... No se
sabe cudndo introducir la disciplina y si tiene una aceptacién positiva. Muchas veces se recurre a
ella cuando no hay mas remedio, cuando se agotan todos los recursos, pero no se considera que
pueda ser como un elemento méas de formacién».

Esto nos lleva a uno de los grandes debates. Por un lado, autores de la escuela de Hicks sos-
tienen que la manera en que se enseha la educacién para la paz es tan importante como su signi-
ficado. Y afirman que si tanto el centro educativo como los métodos de ensenanza son autorita-
rios, entonces, por definicién, esta ensenanza no se puede consolidar. Por otro lado, otros autores,
como Evans, contradicen la opinién de Hicks de que el docente no puede ser de ninguna manera
autoritario y defienden que el educador para la paz puede ser tan autoritario y enérgico como
cualquier otro, aun cuando sea defensor de una postura esencialmente no autoritaria. Evans
advierte de que ensenar comportamientos caracterizados por la excesiva cortesia no proporciona
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a los ninos y a las ninas las suficientes capacidades para enfrentarse después con los problemas
del mundo contemporaneo.

Por su parte, Adela Cortina distingue entre indoctrinador y educador: «El indoctrinador preten-
de transmitir unos contenidos morales con el objetivo de que el nino los incorpore y ya no desee
estar abierto a otros contenidos posibles. Este es el proceder propio de lo que se ha dado en llamar
una moral cerrada. El educador, por el contrario, se propone como meta que el nino piense moral-
mente por si mismo cuando su desarrollo lo permita y decida desde su autonomia qué quiere ele-
gir. El educador pone asi las bases de una moral abierta. La diferencia entre indoctrinar y educar
no es, por tanto, una diferencia de método, sino de meta» (1996: 71).

El profesorado vasco reconoce que el asunto de las normas no estd claro y que es necesario
establecer una serie de elementos minimos para que se sepa por dénde ir. Parece que las normas y
la disciplina no estan pactadas, y ante esto los docentes argumentan que, como una educacién mas
en la socializacién, el alumno tiene que aprender que algunas normas estan impuestas, al igual
que ocurre en la sociedad. «Si nosotros no le decimos un poco cémo es la sociedad —comenta un
profesor—, lo que va a encontrar cuando va a salir y va a empezar a trabajar, no estamos educan-
do». «Y mas en el mundo empresarial», agrega otra profesora. También se admite que hay diferen-
tes criterios, y que a uno le puede parecer que es disciplina lo que a otro no (subjetividad). Un pro-
fesor opina asi: «Lo que a uno le ofende muchisimo al otro le parece que es normal y natural».

Por otra parte, el profesorado entiende el respeto como la idea mas integradora. Un docente lo
expresa con estas palabras: «Yo creo que en el término respeto estd implicito todo. Si ta tienes res-
peto frente a otra persona, con eso ya estd todo dicho y hecho». El didlogo se reconoce como un
instrumento, didlogo para que haya respeto: como siempre suele haber conflictos, una manera de
solucionarlos o de empezar es el didlogo. La aceptacién de la pluralidad es entendida, a su vez,
como parte del respeto. Y es que uno de los grandes problemas con los que se enfrenta la educa-
cién para la paz es que, en la medida en que intenta contribuir a erradicar todo tipo de violencias
(directa, estructural, cultural, medioambiental, etc.), se asoma a una problemética de enorme com-
plejidad, ya que esta materia es practicamente amorfa e intenta adaptarse a todos los tipos de vio-
lencia que se dan en el planeta.

El colectivo de padres y madres, al igual que el del profesorado, identifica el respeto como el
principal concepto asociado a la educacion para la paz; sin embargo, le confiere un matiz diferente
al que le otorgan los docentes. Para los padres y madres, el respeto no se identifica tanto con una
manera de fijar la autoridad, sino con la tolerancia. En opinién de los progenitores, el concepto de
respeto ligado al profesorado estd trasnochado. Son éstos los que se tienen que ganar el respeto
del alumno, el respeto no unidireccional. Dentro de este colectivo existe acuerdo en que las nor-
mas hay que cumplirlas, pero se insiste en que ha de conseguirse con tacto y tanteando. Sin
embargo, esta percepcién parece no ser del todo contundente, ya que, al mismo tiempo, se recono-
ce que se le estd restando mucha autoridad al profesorado en los tiempos actuales y se admite que
se dan demasiadas explicaciones de cosas que se presuponen que han de ser de una forma deter-
minada. Al parecer, existe una contradiccién: si bien aspiran a contar con unas normas pactadas
democraticamente que consideren al estudiante como un adulto mas, los padres y las madres se
lamentan de la ausencia de limites; admiten que educar es hoy mas dificil que antes, porque se
quiere ser mas permisivo para no ser autoritario, pero, al mismo tiempo, se les va a veces de las
manos. Una profesora y madre explica esta situacién: «Los padres de la generaciéon mia hemos
tenido una educacién muy represiva, entonces, pues, no sabes un poco cémo darle la vuelta a eso,
;no?». Y anade: «Los padres de hoy en dia tienen muchas dudas, los de antes lo tenian més claro
todo: mano dura y sanseacab6».

Como ya hemos visto, la idea del respeto aparece con mayor frecuencia entre el profesorado y
los padres y madres que entre el alumnado. Si se examina el discurso de los estudiantes, se obser-
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va que ellos trasladan este concepto a los docentes, que manejan la idea de respeto de abajo arri-
ba; es como si el respeto viniese mas del mundo de los adultos. Es decir, consideran que la idea de
respeto parte de ellos, como el respeto debido del educando hacia el educador, pero dificilmente a
la inversa. Por el contrario, y en concordancia con las conclusiones a las que llega la Investigacién
del Partenariado, el alumnado asocia con la educaciéon para la paz la convivencia y solidaridad en
primer lugar; en gran parte, debido al estado vital que corresponde a la adolescencia, edad en la
que prima el contacto diario con unas relaciones que permitan sentir los beneficios de formar parte
de un grupo de iguales (2003: 60). Por otra parte, los educandos reconocen el didlogo como un con-
cepto més cercano y reivindican su uso como medio para conseguir el respeto. Al mismo tiempo,
identifican convivencia con pluralidad.

En definitiva, parece que la educacién para la paz engloba un dmbito muy amplio que abarca
términos dificiles y polisémicos, a los que cada colectivo integrante de la comunidad escolar asigna
un significado diferente; ello corrobora la tesis de autores como Bar-Tal, quien afirma que cada grupo
e individuo proyecta en la educacién para la paz su visiéon particular de un mundo deseable, los
medios para alcanzarlo y el papel que desempena la escuela en este objetivo. Esto hace que, compa-
rado con otros campos de la educacion, la ensefianza en este terreno sea muy escurridiza, y su defi-
nicién, dificilmente estandarizable.

Con la intencién de ahondar en los valores en los que se sustenta la educacion para la paz y de
analizar cudles son los contenidos que mas se identifican con dicho ambito, se introdujo en el cues-
tionario una pregunta acerca de las tres areas en las que, a juicio del entrevistado, se deberia incidir
mas de lo que se estd haciendo actualmente (véase la figura 5). Pues bien, la més nombrada entre el
profesorado es la educaciéon en valores (24 %), seguida del desarrollo personal (17%) y del tratamien-
to de conflictos (16%). El conflicto vasco, que abordaremos mds adelante, ocupa el dltimo lugar (4 %).
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En el caso del alumnado, la concepcién parece variar, tal y como nos muestra la figura 5. El
porcentaje mds alto de respuestas alude a los derechos humanos (15%). Le siguen, segun impor-
tancia numeérica, la tolerancia (14,5%) y el conflicto vasco (12%). El resto de las areas obtiene un
porcentaje de respuesta bastante menor, y son las referidas a la coeducacién y a la diversidad las
que obtienen el porcentaje mas bajo (2%). En resumen, los docentes opinan que debe hacerse hin-
capié en el desarrollo personal y en el tratamiento de conflictos. Sin embargo, los estudiantes con-
sideran, en mayor medida que aquéllos, que debe incidirse en asuntos relacionados con el conflicto
vasco y con los derechos humanos.

Si observamos las diferencias significativas, podemos entresacar, en especial, dos perfiles de
docentes. Por una parte, el que considera que se deberia insistir més en la educacién en valores: se
caracteriza por impartir docencia, preferentemente, en centros alaveses de tipo privado y posee
una antigiiedad profesional de mds de veinte anos; desarrolla su labor en la ESO y en el modelo
lingtistico A. Por otra, encontramos a aquellos que opinan que se deberia abundar en el tratamien-
to de conflictos: la presencia de quienes comparten tal parecer es considerablemente mayor en
centros de Vizcaya; su antigiiedad profesional es de diez a veinte anos e imparten docencia en la
Educacién Infantil, Primaria y Secundaria.

De nuevo nos percatamos de que una de las dificultades que debe afrontar la educacién para la
paz es la diversidad de aspectos y de componentes que comporta, todos ellos decisivos con relacion
a problemas actuales y de maxima importancia, que van desde el nivel de la resolucién de conflic-
tos en el aula hasta la convivencia, pasando por la educacién en valores, el desarrollo personal, la
tolerancia, los derechos humanos y la coeducacién o el conflicto vasco. Uno de los obstaculos con
los que se encuentra el profesorado cuando quiere implantar la educacién para la paz en el aula, y
que analizaremos posteriormente, es la falta de concrecién de esta materia, ya que enlaza con mul-
tiples contenidos tanto conceptuales y procedimentales como actitudinales. Como se acaba de
senalar, la educacién para la paz comporta una gran diversidad de aspectos y de componentes
vitales en el mundo actual: la resolucién de conflictos en el aula, la violencia directa e indirecta
vivida tanto en el marco escolar como en el familiar y social, la injusticia, la tolerancia con la diver-
sidad, el respeto o los conflictos bélicos. Esto es lo que hace que tenga un caracter multidisciplinar
y que repercuta en tantos aspectos esenciales en la vida, por lo que al profesorado le resulta dificil
la labor de seleccionar y priorizar entre ellos.

Otra de las dimensiones en la que hemos desglosado la conciencia ante la educacioén para la
paz es la deseabilidad (véase la figura 2), entendiendo por tal la percepcién o valoracién de una
acciéon como deseable, lo cual no conduce necesariamente a la acciéon personal. Como cabia espe-
rar, en todos los elementos analizados se ha detectado la existencia de una brecha (gap) entre lo
que se dice que se hace y lo que se declara que se deberia hacer.

No podemos obviar el hecho de que cuando seleccionamos algo también excluimos algo, y lo
excluimos en aras de unos valores. Hablar hace treinta ahos de valores entre el profesorado traia
enseguida a la palestra el régimen politico y las clases sociales. Hace diez anos, salia a relucir la
cuestion del sexismo. Hoy, sin embargo, si preguntamos por los valores en los que la educacién
deberia incidir mds, obtenemos respuestas como: tolerancia, multiculturalismo, diversidad... ;Sig-
nifica esto que nuestra escala de valores ha cambiado? Fernandez Enguita responde a esta pregun-
ta: «El ser humano siempre ha aspirado a ser igualitario: igualdad en las relaciones de clase, igual-
dad en las relaciones de sexo e igualdad en las relaciones entre etnias. La diferencia es que hace
treinta anos nadie consideraba que el sexismo o la intolerancia fuera un problema y actualmente si.
Los valores no solamente nos dicen cémo responder a una gama de opciones claras que estdn ahi
sino que también nos dicen dénde hay un problema y dénde no lo hay siendo precisamente esto
uno de los mecanismos por los que mas claramente la escuela ha transmitido implicitamente valo-
res: haciendo no problemas de verdaderos problemas o no haciendo problemas de situaciones que
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existian» (1996: 62-64). Lo que diferencia a nuestro tiempo de otros pasados no es, como pudiera
pensarse, el hecho de que haya mds violencia que antes o de que las guerras entre paises se lleven
a cabo con un armamento mas o menos sofisticado. Lo que de verdad nos diferencia es que, hoy, la
gente es mucho mas consciente de la existencia y de la naturaleza de la violencia. Dicho de otro
modo, no se puede emprender efectivamente una educacién para la paz salvo que se considere la
violencia como la expresioén de un problema social.

Dado el interés por conocer de qué manera se plasman las incongruencias sehaladas con ante-
rioridad, se pregunté por las etapas educativas en las que se desarrollan los programas educativos
sobre la cultura de la paz. Pues bien, el 53% del profesorado contesta que este tipo de programas
se lleva a cabo en todas las etapas. Tan s6lo el 7% de los docentes consultados afirma que estos
programas se ejecutan unicamente en Educacién Primaria y el 4% responde que sélo en Secunda-
ria. Si relacionamos estos datos con la pregunta referente a cudles son las etapas en las que se
deberian desarrollar estos programas, observamos que la respuesta en todas las etapas sube de un
53 a un 96%. Esta tendencia constituye una constante en el cuestionario: todas las preguntas de
intencién reciben una puntuacién mas alta que las que remiten a una accién individual o a una
accioén colectiva, dimensiones éstas que pasamos a desgranar a continuacién.

Accion individual y colectiva

Dentro de la accién relacionada con la educacién para la paz se distinguen dos dmbitos: por un
lado, el de la accién individual, en el que se pueden agrupar las acciones que Ginicamente precisan
la determinacién de una persona para ser realizadas, y, por otro, el de la accién colectiva, la cual
requiere, ademads de la determinacién individual, la coordinacién con otras personas o su inclusion
en el seno de algun grupo o colectivo. La primera tiene habitualmente un caracter cotidiano, aun-
que también puede ser ocasional, mientras que la accién colectiva suele ser ocasional y periédica.
Por otra parte, una accién o un comportamiento favorable a la educacién para la paz no se generan
normalmente de forma aislada, sino que se asocian a otros de modo coordinado y en un determina-
do orden.

Con el objetivo de estudiar las acciones individuales, se indagé sobre la frecuencia con la que
se realizan en el aula actividades relacionadas con la educacién para la paz y se pregunt6 por su
planificacién (véase la figura 6). Como podemos observar, el 62% de los docentes encuestados afir-
ma que planifica este tipo de actividades con anterioridad, incluyendo la educacién para la paz en
el curriculo explicito del centro, el 16% admite no hacerlo y el 22% no sabe o no contesta. Este
dato positivo va disminuyendo si nos fijamos en la frecuencia con que se realizan este tipo de acti-
vidades, ya que tan sé6lo el 34% afirma organizar debates en clase sobre convivencia muchas o bas-
tantes veces, el 38% lo hace alguna vez y el 28% confiesa que nunca. La inclusién explicita en el
curriculo es, en este caso, muy importante, porque al intentar determinar cudles son en la practica
las propuestas educativas para fomentar la cultura de la paz, se vislumbran las contradicciones
existentes entre tales propuestas y los medios utilizados para llevarlas a cabo. A través del anova
(andlisis de la varianza) de un factor, hemos comprobado que existe una relacion, estadisticamente
significativa, entre la importancia que se otorga al tratamiento de la educacién para la paz y la fre-
cuencia con la que se realizan actividades relacionadas con ella; es decir, la frecuencia con la que
se impulsan actividades encaminadas a favorecer la convivencia positiva en el centro va descen-
diendo de forma significativa desde aquellos que consideran el tratamiento en el aula de la educa-
cién para la paz como algo muy necesario hasta los que consideran que es algo poco o nada nece-
sario (con medias de 2,39, 1,88 y 1,67 sobre 4, respectivamente).
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Para conocer aquellas actividades objeto de planificacién, se pregunté si la educacién para la
paz esta explicita en los proyectos institucionales del centro. Pues bien, el 63% de los docentes afir-
ma recoger estas actividades previamente en el Proyecto Educativo del Centro (PEC), el 59% lo
hace en el Plan Anual del Centro (PAC), el 56% en el Proyecto Curricular y el 55% en la Programa-
cién del Aula. Alrededor del 24%, fundamentalmente de los centros publicos, no contesta a la pre-
gunta. Esto parece reflejar que los centros privados, en especial los religiosos, tienen un discurso
mas elaborado sobre esta materia y estan dispuestos a expresarlo. Por el contrario, los publicos tie-
nen menos claro su papel en el ambito de la educacién en valores y la forma de abordar este
campo.

Por lo que se refiere a los asuntos que se tratan cuando se impulsan acciones en favor de la
educacion para la paz, el profesorado cree que el dia a dia es importante, pero también reconoce
que «las cosas puntuales venden». Entre estas acciones eventuales se menciona el apadrinamiento,
por parte de alumnos, de nifios de la India, la recogida de juguetes en Navidades para Cadritas o el
envio de ropa y material escolar a Suramérica; alumnos de Bachillerato participan en S.O.S. Racis-
mo vy hacen talleres; también hay grupos que colaboran con la DYA, que acuden por parejas a
hacer compania a personas mayores que estdn solas y que reciben pocas visitas. Durante el curso
escolar se preparan diferentes actividades ocasionales, como el Olentzero en Navidad o la tambo-
rrada de San Sebastidan. Una madre sefiala la importancia de la percepcién individual de cada
docente y comenta: «Yo tengo una hija que ha podido pasar por maestros diferentes, e igual parece
una chorrada, pero puede tener un lenguaje no sexista que mi otra hija no tiene. Yo creo que en
Primaria se empieza a trabajar. Luego depende de las actitudes del profesorado. Porque alguien
que no tiene interiorizados unos valores tampoco puede... Es decir, habra profesores de 50 afos a
los que el rollo ese feminista...». Otra cuestion interesante es saber cudndo desarrollan los docen-
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tes los programas de educacién para la paz. Pues bien, entre todas las opciones sobresale (67 %) el
espacio de tutoria. Las campanas especificas son aprovechadas para ello por el 48%, y las respues-
tas se reducen notablemente en el campo del horario no lectivo, ya que sé6lo un 13% afirma realizar
en este espacio algiin programa educativo orientado a la cultura de la paz. Por definicién, ninguno
de los temas transversales puede ser encerrado, directa o exclusivamente, en alguna de las areas
del curriculo, ni ser adscrito a una etapa educativa en particular; por el contrario, afectan a todas
las dreas y sirven de puente y nexo de unién entre diversos conocimientos y disciplinas. Deben ser
desarrollados, por tanto, a lo largo de toda la escolaridad e integrados en la totalidad del desarrollo
curricular. En este sentido se manifiesta Zurbano: «Es un error muy grave pretender educar la Con-
vivencia Pacifica con jornadas, campanas o acciones especiales; esto sirve s6lo como apoyo y
expresion de lo que se hace por via curricular cuando los profesores la trabajan en sus unidades
didacticas» (1999: 158).

Sin embargo, no siempre resulta facil su tratamiento didactico en la practica docente diaria.
Muchos educadores consideran estos asuntos como algo teéricamente muy bueno, pero excesivo
para la escuela. Si se repara en el discurso de estos profesionales, podria interpretarse que se sien-
ten en cierta medida abrumados por el bombardeo de material que llega a los centros destinado a
las clases de tutoria. «Y a mi, sobre todo me parece que es todo externo —se queja un profesor—,
te dan algo que resulta que es distinto de ciencias naturales, de ciencias sociales y distinto de
matematicas...; en matematicas hay 29 6 30 horas, y sin embargo, casi todas las propuestas son
para hacer en tutorias, o fuera de tutorias, en un sitio que no existe en la escuela». Los padres tam-
bién se lamentan de la falta de tiempo, y una madre lo explica asi: «No hay tiempo porque las
matemadticas son mas importantes ahora».

Al hilo de estas observaciones, se reivindica la implicacién del equipo directivo para poder
desarrollar los programas inherentes a la educacién para la paz de manera transversal; mas que
una iniciativa se pide un respaldo, un apoyo que ayude a dirigir el proceso. Un profesor lo explica-
ba con estas palabras: «El problema es interno y por eso decia antes que la reflexién tiene que ser
de centro... Cada uno tenemos nuestra forma de pensar, nuestras ganas, y al final, de diez, tres son
los que mads o menos se interesan y los demads, pues bueno, si hay que dar se da o si no hacen que
dan y tampoco lo dan. Entonces no sélo es tener material, tienes que tener don de gentes para
entusiasmar al profesorado e involucrarlo». En este sentido, el 55% del profesorado considera que
la direccién del centro apoya siempre las necesidades y preocupaciones de la comunidad escolar
en relacién con la convivencia, el 30% opina que casi siempre y s6lo el 15% elige la opcién de
nunca o alguna vez; pese a ello, existe un gran porcentaje de docentes que realiza este tipo de acti-
vidades de manera individual. Ahora bien, se sefala la influencia del liderazgo de la direccién del
centro como generadora de una impronta. Del discurso de los padres y madres se deduce que un
director o una directora con las ideas muy claras suscita un clima que propicia que las cosas se
pongan en marcha. Se necesita, por consiguiente, una direccién carismatica que lidere y que
anime al resto de la comunidad educativa; pero los propios progenitores son conscientes también
de que éste es un papel especifico y que un responsable del centro «no puede estar dando clases y
haciendo mil cosas a la vez..., se quema». Los padres y madres aseguran que lo que le falla a la
escuela publica en este momento es, fundamentalmente, el papel de la direccién.

Otro aspecto importante susceptible de ser analizado es la metodologia empleada cuando se
llevan a cabo actividades relacionadas con la educacién para la paz, ya que si la finalidad de ésta
es desarrollar mentes criticas, las técnicas empleadas para alcanzar tal fin deben ir més alld del
método clésico de la clase magistral e incorporar métodos motivadores de la participacion, el traba-
jo en equipo, la cooperacién... En esta linea, el diseno del curriculo serd crucial: si se opta por un
curriculo critico-interpretativo, su orientacién serad practica en vez de teérica y se encaminard a la
solucién de problemas, fomentando la reflexién y la flexibilidad y buscando la comprensién mas
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que la competencia. El trato respetuoso entre las personas y la escucha activa son las dos habilida-
des que mas se trabajan en los centros de ensenanza consultados, junto con la toma de decisiones,
en tercer lugar.

Los padres y las madres hacen una clara distincién entre Educacién Primaria y Secundaria. En
el primer nivel piden a los profesores y a las profesoras que desarrollen las habilidades sociales del
alumnado, su autoestima y su capacidad para afrontar los problemas; sin embargo, en el nivel pos-
terior insisten en la falta de tiempo de que disponen los estudiantes y, por tanto, optan por la pri-
macia de la adquisiciéon de conocimientos preparatorios para acceder a la universidad. Una madre
expone de esta forma tal preocupacion: «La cruda realidad es que cada vez saben menos, es ver-
dad que luego pueden aprender en la calle muchas cosas, si, pero vete a la selectividad y que no
pida el sistema tanto, yo entonces lo comparto; pero lo que no puede hacer el sistema es no dar y
después exigir».

Uno de los obstaculos con los que se encuentra la educacién para la paz para su implantacién
como eje transversal en los centros educativos es la apelacién que esta materia sugiere al compro-
miso personal y colectivo. Esta materia exige la accién decidida y convergente del profesorado par-
tiendo del supuesto de una corresponsabilidad social. Hasta ahora, nos hemos centrado en la edu-
cacién para la paz en un sentido amplio. Sin embargo, no podemos olvidar que el profesorado tiene
en Euskadi la dificultad anadida de enfrentarse con una violencia en la que esta directa y explicita-
mente implicado: la violencia de ETA. Como argumenta Etxeberria, «Ese trabajo de educacion
para la paz exige connotaciones especificas cuando toca vivencias de violencia que fracturan a los
educandos tanto emocional como argumentativamente» (1999: 3).

Conflicto vasco

Para descubrir la incidencia del conflicto vasco en los centros de ensenanza y poder analizar la
actuacion de éstos ante él, consideramos imprescindible saber, en primer lugar, qué se entiende
dentro de la comunidad educativa por conflicto vasco. Con tal fin, solicitamos a las personas encues-
tadas que escribieran las tres ideas primordiales con las que asocian este asunto (véase la tabla 3).

Tal y como se desprende de los datos contenidos en la tabla 3, el conflicto vasco suscita una
interpretacion muy amplia y diversificada y no existe sobre él una opinién tnica. Més bien pode-
mos afirmar que el llamado conflicto vasco se presenta como un término ambiguo con identificacio-
nes plurales y, en algunos casos, contradictorias. En definitiva, se puede confirmar que dentro de la
comunidad educativa no hay un significado univoco para identificar el conflicto vasco, no hay un
pensamiento homogéneo y son muchos los matices detectados. No obstante, se puede constatar
que, a pesar de estos matices, el conflicto vasco se asocia preferentemente a ideas de cardcter
humano, como el rechazo a la violencia terrorista, el sufrimiento que ésta ocasiona, la exigencia de
una solucién pacifica, la falta de esperanza de que esta solucién se alcance, etc., antes que a ideas
de cardcter politico, como las que hemos agrupado dentro de los cédigos de nacionalismo radical y
de falta de reconocimiento del pueblo vasco. S6lo un porcentaje relativamente pequeno ha elegido
las ideas que, curiosamente, representan las posturas mas enfrentadas y que responden a un posi-
cionamiento politico de uno u otro signo.

Aunque suene paraddjico, pese a que el conflicto vasco estd presente en la vida de todos desde
hace muchos afnos y es un tema tan manido en los medios de comunicacion, el 22% de la muestra
(un 20% de los educadores, un 18% de los padres y de las madres y hasta el 32% de los estudian-
tes) opta por no contestar a esta pregunta; esta opcioén es significativamente mayor entre los entre-
vistados, en los tres colectivos, procedentes de la escuela publica.
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IDEAS ASOCIADAS POR PARTE DE LOS ENTREVISTADOS AL CONFLICTO VASCO

. Profesorado Padres y madres Alumnado
Idea asociada (1.252) (941) (4.193)
Violencia terrorista 15 19 31
Falta de comunicacién 17 18 13
Nacionalismo radical 15 17 8
Necesidad de buscar soluciones 13 6 6
Sufrimiento 10 5 4
Falta de reconocimiento del pueblo vasco 9 10 20

Nota: Estas respuestas agregadas hacen referencia al total de las respuestas dadas y no al total de las personas encuestadas.
Reflejan, pues, los porcentajes de respuestas agregadas por cada colectivo. La opcién no sabe/no contesta no entra en
consideracién.

Unidad: porcentaje.

Fuente: Elaboracién propia.

Retomando el interés por conocer la incidencia del conflicto vasco en el &mbito educativo
(véase la figura 7), preguntamos a los encuestados en qué medida consideran que este conflicto
afecta a la vida escolar, a lo que se respondid, en términos generales, que su incidencia es poco
relevante en las relaciones interpersonales que se mantienen en el centro: las medias son inferio-
res a 2 sobre 4.

Curiosamente, el alumnado es el colectivo que considera que esta incidencia es mayor. De
hecho, un 22,5% de los estudiantes considera que el conflicto vasco afecta bastante a sus relacio-
nes. Si analizamos las diferencias significativas desde la perspectiva estadistica, observamos que
este porcentaje es considerablemente mayor entre el alumnado procedente de los centros publicos
de nivel socioeconémico medio y medio-bajo ubicados en Guipuzcoa (y ligeramente en los vizcai-
nos) que cursa la ESO y el Bachillerato en el modelo D (y ligeramente en el B) y que muestra un
perfil favorable a la educacién para la paz.

Los docentes consideran, en general, que todas estas manifestaciones del conflicto vasco, de
gran resonancia medidtica, no han repercutido en la mayoria de los centros de ensenanza, si bien
opinan que tampoco han estado del todo ausentes. Aunque el conflicto vasco no tiene una influen-
cia directa en las relaciones interpersonales, observamos que existe una prevenciéon subyacente
ante sus posibles implicaciones; es decir, existe una voluntad implicita de impedir que la divisiéon
politica se traslade a la vida escolar, desencadenando la divisién escolar. «La escuela no quiere
abordar la educacién politica», afirma rotundamente una profesora. Por su parte, una madre dice:
«Los centros tienen miedo a tratar el conflicto vasco, es un tema dificil y todos somos bastante
cobardes». Se trata del mismo problema que tiene la sociedad vasca para no llegar a la divisién
social. Un profesor lo explicaba asi: «El problema que puede generar es traer el conflicto que hay
en la sociedad a la escuela. Entonces, claro, con alumnos que, bueno, estdn en una edad..., enton-
ces son muy viscerales y tal..., se producen a veces, cuando sale ese tema, como posturas muy...
muy enfrentadas. Entonces, claro, yo puedo tener una postura enfrentada con una persona adulta
en una mesa y puedo entender que es una postura que, cuando nos levantemos de la mesa, pues
podemos seguir siendo tan amigos. Entre alumnos eso no se da. Entonces se producen rupturas
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que ya son definitivas y eso no ayuda tampoco después al trabajo del dia a dia. Entonces, tratar el
tema [del conflicto vasco] estaria bien, pero el problema es que puedes traer el conflicto de la
sociedad a la escuela».

El conflicto vasco apenas se trata en el aula, probablemente debido a la falta de consenso en la
comunidad educativa acerca de si esta cuestion debe ser abordada en el ambito escolar y, sobre
todo, acerca de la manera en la que se puede hacer con una pretensioén constructiva. «[El que no
se hable del conflicto vasco] no es por miedo —comenta otro profesor—, es por precaucion. Es
como jugar con fuego. Si supieses a ciencia cierta que va a traer algo bueno para el dia a dia, bien;
pero sé que hablando con mis alumnos no voy a resolver el conflicto vasco y, por el contrario, me
puede traer una conflictividad, una division terrible en el aula y me va a suponer una gran dificul-
tad trabajar con un grupo dividido». Sobre esta cuestién, Etxeberria introduce la siguiente vision:
«Es un tema dificil pedag6gicamente. No estd sélo el miedo que todos podemos sentir cuando tra-
bajamos este tipo de temas. También, que es una fuente de muy notable conflictividad, porque en
las aulas se reproduce la diversidad de opiniones respecto a este asunto que hay en la sociedad.
Hay que ser un educador especialmente afinado y competente para poder abordar este tema en
clase» (2004).

Por otra parte, no existe en este &mbito un marco conceptual desarrollado de manera suficien-
te, y el profesorado no ve la exigencia de realizar una reflexiéon conjunta para abordar el conflicto
vasco en el &mbito escolar, mientras los responsables politicos no lleguen a los acuerdos basicos en
los que puedan basar su tarea pedagogica. El razonamiento de un docente ilustra esta situacion:
«Si no se ponen de acuerdo nuestros politicos, los que tienen que dialogar, ;a mi me van a pedir
esa responsabilidad? Yo bastante tengo con capearle a ese sinverglienza que cada vez que hay un
atentado, por ejemplo, me pone en la pizarra una barbaridad. Para que no me destrocen las clases,
por ejemplo..., le dices dos cosas, asi, indirectas, que no te lo engancha y se acabd, y sales de ahi.
Qué mas vas a decirle..., entonces no das clase».

En opinién general, el conflicto vasco es concebido como una materia dificil de abordar. En
consecuencia, los educadores prefieren eludirla en sus aulas por la dificultad de afrontar, en su tra-
bajo docente, un area muy controvertida socialmente y con un alto componente emocional. «Cémo
vas a hablar con el alumnado —razona una profesora—, si previamente entre el profesorado no se

todos». Otro profesor hace referencia al momento idéneo para introducir este debate y a la necesi-
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dad de que transcurra el tiempo: «Cuando no haya... cuando no haya violencia, o cuando haya
pasado..., entonces llegard una etapa transitoria y luego se hablara de esto».

Con frecuencia, los docentes piensan que el tratar de estos asuntos puede acarrear mas perjui-
cios que beneficios. En este sentido, padecen lo que Doherty denomina «el sindrome de la evita-
cién» (1995), y que un profesor ejemplifica con su propia experiencia: «No se habla porque vas a
salir trasquilado. Pienses como pienses. Esa es la realidad». Otros abogan por enfocarlo desde una
perspectiva general, en el contexto de la educacién en valores: «No creo conveniente ponerse a
hablar de ello [del conflicto vasco]. Ahora bien, de educacién en valores, de respetar las ideas de
los otros, etc., ahi se puede crear un pozo de actitudes..., pero empezar con esa titulacién, no».

Con el objetivo de descubrir las acciones concretas que los centros educativos impulsan ante el
conflicto vasco, preguntamos por ellas en el cuestionario. Las respuestas no han sido especialmente
satisfactorias. Los centros de la CAPV reconocen que las actividades que desarrollan en relacién
con el conflicto vasco son, en general, muy limitadas y que se puede y se debe hacer mas, aunque,
mayoritariamente, son reticentes a asumir un papel activo en este &mbito, aun cuando las activida-
des puestas en marcha estdn generando efectos positivos.

El tipo de accién que se produce con mayor asiduidad, dentro de su cardcter excepcional, son
las discusiones organizadas por grupos reducidos de profesores entre ellos, especialmente en los
centros privados de Secundaria. La ausencia de una reflexién conjunta por parte del profesorado es
una manifestacion mas del silencio que envuelve esta cuestion. En estos términos se expresan
algunos docentes: «El profesorado no habla del conflicto politico vasco. Ni entre el profesorado ni
con los alumnos. No se comenta nada. Todo se da por sabido». «No estamos en tal punto de madu-
racién que podamos hablar tranquilamente de los puntos de vista de unos y otros». Ademads, la
reflexion, cuando se hace, no suele tener caracter sisteméatico, sino ocasional. Dice otro profesor:
«Hablas en petit comité, como todas las cosas importantes en la vida». Las dudas sobre la conve-
niencia de abrir los centros a la reflexién planean en diversos testimonios que reconocen que no
hay debate porque «no se quiere hablar», «[...] porque vas a salir trasquilado. Pienses como pien-
ses. Esa es la realidad».

El profesorado muestra poca conformidad con la ejecucién de acciones concretas propuestas en
el cuestionario para este colectivo, aunque un porcentaje que oscila entre el 17 y el 30% declina
pronunciarse (véase la figura 8). Esta actitud responde no tanto a la opinién de que no sea bueno, o
incluso necesario, hablar, sino a una inercia dificil de transformar. Como reconoce una profesora
acerca del conflicto vasco, «A mi me parece que éste es un tema del que hay que hablar, pero del
que no se habla. Creo que estamos lejos de esta situacién». El alto porcentaje de quienes no con-
testan a esta pregunta esté en la linea de no ver las ventajas reales de avanzar en este sentido.

En cuanto a las actividades sobre el conflicto vasco que se realizan con el alumnado, obtene-
mos que en mas de la mitad de los centros educativos se impulsan iniciativas tendentes a abordar
este asunto. Las més generalizadas son la reflexién que suscita la ejecucién concreta de un atenta-
do o de algin acto violento y la condena especifica de los mismos. La reflexién sistemadtica y los
trabajos de investigacién sobre el conflicto vasco son actividades minoritarias. Cerca del 10%
declara que en su centro no se realiza ninguna actividad, y entre el 20 y el 30% del profesorado y
del alumnado no responden a las preguntas que se formulan.

Si analizamos las diferencias significativas, encontramos que son los centros privados de
Secundaria, excepto en Formacion Profesional, los que emprenden un mayor numero de activida-
des con el alumnado. La reflexién y la condena de los actos terroristas se producen, preferentemen-
te, en los modelos A y B, v los trabajos de indagacién, en los modelos A y D.

Por otra parte, muchos profesores confiesan que no encuentran el momento oportuno para dis-
cutir el conflicto vasco con su alumnado: «En primero de ESO, como el tema es delicado, prefieres
dejarlo para mas adelante. Luego resulta que los alumnos ya tienen sus ideas preconcebidas y no
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puedes». Otros temen que el resultado final sea peor: «[El que no se hable del conflicto vasco] no
es por miedo, es por precaucién. Es como jugar con fuego. Si supieses a ciencia cierta que va a
traer algo bueno para el dia a dia, bien; pero sé que hablando con mis alumnos no voy a resolver el
conflicto vasco y, por el contrario, me puede traer una conflictividad, una divisién terrible en el aula
y me va a suponer una gran dificultad trabajar con un grupo dividido».

Todos estan bastante de acuerdo en que el alumnado deberia debatir sobre el conflicto vasco
en el ambito escolar, aunque los padres y madres con hijos en Secundaria son los més reticentes.
Una alumna lo ve claro: «Yo creo que en la escuela se debe tratar sobre el conflicto vasco. Al fin y
al cabo es donde vivimos». Otro estudiante argumenta: «Hay mucha desinformacién por qué ocu-
rren este tipo de cosas; nosotros hemos crecido viendo cémo matan a gente, pero realmente hay
muy poca gente que sabe por qué ocurren estas cosas». Y una madre avala el testimonio anterior:
«Los chavales lo tienen que hablar. En sus relaciones surge no sé qué tema politico, porque se ha
planteado una huelga, por lo que sea. Unos piensan de una forma, otros de otra. Eso tienen que ir
tratdndolo en su entorno».

Los estudiantes son los que demandan, con mayor contundencia, la apertura de una reflexiéon
sistematica sobre el conflicto vasco en la comunidad escolar. Algunos de ellos apuntan propuestas
concretas: «Estaria bien estudiar histéricamente lo que ha sido el pasado, los acontecimientos que
han llevado a lo que estamos viviendo ahora, porque, lo quieras o no, es bueno aprender de cero
para que no se repita». «Lo mejor seria poder hablar. Montar un grupo donde la gente pudiera ir a
expresarse, donde la gente pueda decir lo que piensa y sus motivos. Asi la gente aprenderia».

Los educadores son los mas reacios a que ello se produzca, por la dificultad de afrontar en clase
una cuestion tan controvertida, de la que ni siquiera entre ellos hablan y que suscita enormes sus-
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picacias entre los alumnos y entre los padres. Una madre reconoce el problema que se le plantea
en este terreno al profesorado: «Todos nos hemos posicionado en este tema. Plantear o pedir que
un maestro sea objetivo es muy complicado, porque aqui hay muy poca objetividad. Me parece
mucha responsabilidad para un profesor».

Una profesora, aun considerando necesario tratar esta cuestion en las aulas, entiende que toda-
via no es posible hacerlo, dados los recelos existentes para manifestar las ideas con plena libertad:
«Este no es exactamente un tema tabi, como era antes la educacién sexual. Creo que llegard un
dia en que se podrd hablar... cuando no haya violencia..., entonces habra una catarsis y la gente
hablara, pero ahora...».

Algunos profesores asumen que, si bien es muy dificil y problematico debatir el conflicto vasco
en las aulas, ellos pueden, empero, contribuir a hacer avanzar la conciencia sobre las cuestiones de
fondo, tratandolas a partir del andlisis de otros conflictos, como el proceso de paz irlandés, el con-
flicto palestino-israeli y otros similares. Asi opina un profesor: «Para trabajar los aspectos éticos, si
es apropiado el uso de la violencia, el respeto a la vida..., se habla de otros conflictos, por ejemplo
el palestino-israeli. Como es mads lejano, da juego a muchas discusiones. Es una manera de ense-
harlo mas aséptica, que duele menos». Una madre, aunque reconoce las dificultades, entiende que
algo se puede y se debe hacer: «No es posible ser muy objetivo. Lo que tenemos claro es que hay
que quitar esos miedos y lo mismo que una parte tiene derecho a hablar a favor, la otra parte tiene
derecho a decir en contra. Luego, a lo Ginico que se llega es a pequenos acuerdos ante una huelga
o ante una muerte o pancartas a favor o en contra de no sé qué».

Los padres y las madres proponen que, en este contexto, se estudien en los centros educativos
asuntos como el didlogo y la convivencia, el origen, la trayectoria y la situacién actual del conflicto
vasco y las vias democraticas para su superacion. Son ellos los que reconocen que muchas veces
proyectan en sus propios hijos los miedos que ellos puedan tener. Esta actitud es descrita por una
madre en estos términos: «Nosotros somos los que decimos: ti no hables, ti no hables de esto, tu
con tus amigos, cuando debiera ser: ti expresa tu opinién con libertad, y bueno..., jesctchale al
otro! Los padres también estamos transmitiendo el no hablar». S6lo el 1% considera que éste no es
un asunto apropiado para ser tratado en el &mbito escolar.

La mayor coincidencia entre los entrevistados radica en la aceptacién de que los centros deben
promover reflexiones en las aulas cuando se producen actos violentos. También se detecta un amplio
acuerdo en que los centros condenen los actos violentos. Las divergencias afloran en torno a la con-
veniencia de que el alumnado realice trabajos de investigacién sobre el conflicto vasco: el alumnado
es el colectivo mds partidario de esta idea, mientras que los progenitores vinculados a la Educacién
Secundaria son los menos entusiastas. La abstencién a las cuestiones planteadas es alta.

En general, se muestran mas favorables a realizar este tipo de actividades los docentes de las
dos etapas educativas, asi como los padres y madres con hijos en Primaria, de los centros publicos
alaveses y vizcainos, en los modelos A y B; y, en menor medida, los encuestados procedentes de
centros de nivel social medio-alto. Por el contrario, los padres y madres relacionados con Secunda-
ria y los estudiantes se inclinan por ello en los modelos A y D; y, en menos casos, en Guipizcoa.

Conclusiones

La principal conclusién a la que llegamos es que, si bien la media de las actitudes y de los valores
en favor de la educacion para la paz en la comunidad educativa vasca es buena, existen discrepan-
cias importantes en el &mbito del comportamiento tanto individual como colectivo. A la luz de los
datos estudiados, podemos constatar que los factores fundamentales a los que obedece la inconsis-
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tencia mostrada en el campo de la accién colectiva estan vinculados a causas de cardcter institucio-
nal y a sentimientos de ineficacia personal. En cualquier caso, la magnitud de las diferencias detec-
tadas refleja la importancia de examinar la inconsistencia revelada en el plano individual, es decir,
la brecha existente entre la manifestacién de actitudes proclives a la educacién para la paz y la dis-
posicién personal de materializarlas.

Este hecho refuerza el andlisis que hemos utilizado y que descompone la conciencia sobre la
educacion para la paz en seis dimensiones: sensibilizacién, conocimiento, disposicién, accién indi-
vidual, accién colectiva y valores basicos.

En relacién con la sensibilizacién sobre la educacién para la paz podemos concluir, de manera
general, que, aunque ésta se representa de diferentes modos, el profesorado parece exhibir niveles
moderadamente altos cuando ello no afecta, de forma significativa, a otras areas consideradas mas
urgentes; o, dicho en otras palabras, la mayoria de los docentes esta sensibilizada con la educaciéon
para la paz, pero ésta no forma parte de sus prioridades. Al mismo tiempo, y paraddjicamente, esta
preocupacién no se manifiesta en la extension que cabria esperar ante el problema maés préximo al
entrevistado, cual es el conflicto vasco, sino que existe una tendencia a abordar problemas mas
lejanos o globales. Por lo tanto, podemos deducir que existe una discriminacién inversa entre tipos
de problemas a distintas escalas.

En cuanto a la deseabilidad/disposicion de desarrollar actuaciones en materia de educaciéon para
la paz, el profesorado se inclina por la intervencién de la Administracién publica. En general, los
educadores subrayan la necesidad de contar con apoyos y recursos y dirigen su demanda al Gobier-
no. Se confirma el desfase entre lo que se considera deseable y lo que realmente se lleva a cabo.

El valor basico de la educaciéon para la paz parece ser el respeto, si bien la comunidad educati-
va vasca entiende que esta materia es amplia y dificil de definir: constituye un concepto polisémi-
co, al cual atribuye cada uno un significado diferente.

Aunque parezca contradictorio, las acciones individuales en favor de la educaciéon para la paz que
se emprenden con mayor frecuencia son las de cardcter ocasional, mientras que aquellas que enraizan
en la dindmica cotidiana se desarrollan con mucha menor asiduidad. En general, la accién real en pro
de la educacién para la paz es bastante limitada, sobre todo si la comparamos con el grado de sensibi-
lizacién mostrado hacia esta materia y con la voluntad declarada de actuar en su favor.

Por otra parte, existe una gran diferencia entre las acciones individuales y las acciones colecti-
vas, las cuales son impulsadas por un porcentaje muy pequeno de la comunidad escolar.

En el aula no se debate, en general, sobre el conflicto vasco, dada la dificultad fundamental
que ello implica tanto en el &mbito moral como en el pedagédgico.

Para acabar, y en relaciéon con la cuestién central, podemos afirmar que la base social que
apoya en Euskadi la educacién para la paz es estrecha esencialmente por dos razones: por un lado,
porque los valores y, més en concreto, los comportamientos proclives a su implantacién se concen-
tran en un sector no muy amplio del colectivo del profesorado; por otro, porque los niveles de con-
sistencia actitudes-conducta son mas bien bajos.
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En el presente estudio se analizan las actitudes y los comportamien-
tos de la comunidad escolar vasca en general, y del profesorado en
particular, en relacién con la educacién para la paz.

Teniendo en cuenta que las actitudes y los comportamientos en este
terreno son multidimensionales, se expone en este texto un gradien-
te que permita que éstos, mediante unos parametros reconocibles
que, a su vez, incluyen unos indicadores, puedan ser expresados de
forma diferencial. Estas dimensiones son: la sensibilizacién sobre la
educacién para la paz, el interés por ella y la preocupacién general
no comprometida ni determinada; el conocimiento, con mayor o
menor detalle, de su significado; la deseabilidad/disposicién de
actuar en un sentido favorable a su desarrollo, en virtud de los esti-
mulos o de las limitaciones asociados a cada comportamiento; la
implicacién activa y personal del sujeto en la implantacién de esta
materia, es decir, la realizacién de acciones individuales proclives a
impulsar la educacién por la paz; y, por ultimo, las acciones como
colectivo.
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