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INTRODUCCION

sEsvalido hablar de posconflicto en Colombia? sEstamos preparados para ello?
Como sociedad debemos tener claro que la guerra no ha terminado al haber fir-
mado acuerdos con las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia-Ejército
del Pueblo o FARC-EP, uno de los grupos armados revolucionarios que mds ha
impactado dentro de |a historia del conflicto colombiano. Este acuerdo no se
traduce en la llegada automdtica de la paz porque a Colombia le quedan va-
rios conflictos bélicos por resolver y superar las varias y cruentas violencias
que sacuden su territorio.

La paz sélida y permanente que anhelamos hay que edificarla, comenzan-
do por la ejecucién cabal de las tareas del posconflicto y la reconciliacién que
incluyen, ademas, tal como lo planteé Abel Rodriguez Céspedes, dirigente de
la Federacién Colombiana de Educadores (FECODE), en el 2016, la reincorpo-
racion de los alzados en armas, la reparaciéon de las victimas, la aplicacién de
la justicia transicional y el restablecimiento de los derechos humanos de las
poblaciones, grupos sociales y personas que sufrieron alguna vulneracién. De
manera paralelay simultdnea, resultaimprescindible emprender las reformas
econdémicas, sociales y politicas que el pais requiere e iniciar la construccion
de una nueva cultura: la cultura de la paz.

Particularmente, a la educacién le corresponde el gran reto de preparar la
concienciay los sentimientos de las nuevas generaciones para convivir de ma-
nera pacifica, es decir, ensefiar a los estudiantes los principios y valores de Ia
coexistencia armdnica y solidaria, y avanzar en los acuerdos de paz con los
demas grupos armados, asi como en las acciones para la prolongaciény el res-
peto de los pactos del posconflicto.

Por tal razén, el papel del profesorado se centra en la misién histérica de
contribuir a la ensefianzay las practicas escolares, erradicando de la concien-
ciadelos futuros ciudadanos, lasrepresentaciones sociales reaccionarias pro-
pias delaviejaculturadelaguerra parareemplazarlas por los principios, valo-
res e idearios de la cultura de la paz. Entonces, surgen preguntas basadas en
indagar qué representaciones posee el profesorado sobre el conflicto y cémo
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estds pueden afectar las decisiones diddcticas de la ensefianza de la paz. A
partir del reconocimiento del conflicto, a la luz del saber histérico, es posible
la comprensién de su origen, su estado actual y el papel que deben asumir los
futuros ciudadanos para abordarlo de manera mas asertiva.

Esasicomo la presenteinvestigacién, centrada en descifrarlarepresenta-
cion social de la ensefianza del conflicto en los profesores de basica primaria
colombianos, aportard a lacomprensiéon de las practicas relativas a este tema
y sus implicaciones durante la ensefianza. Descifrar las representaciones que
posee el profesorado sobre la ensefianza del conflicto a partir de la Educacién
parala Paz, permitird hacer un balance sobre los saberes disciplinaresy didac-
ticos que los profesores poseen del tema, para asi plantear caminos posibles
de reflexién y crear espacios de formacién en las teorias y métodos de cons-
truccién de la cultura de paz. Esto con el objetivo de transformar las escuelas
en territorios de reconciliacién y convivencia pacifica.

La relevancia de la presente investigacién titulada Representacién social del
conflicto colombiano en el profesorado de bdsica primaria surge al identificar y ca-
racterizar las representaciones sociales del conflicto, y describir, contrastar, ana-
lizar e interpretar las practicas de la ensefianza relacionadas con el mismo.

En términos generales, se abordaron tres elementos que permitieron des-
cifrar la ensefianza del conflicto: las representaciones sociales que poseia el
profesorado, el disefio de las clases de Ciencias Sociales y las prdcticas de en-
sefianza realizadas en el aula.El abordaje de dichos elementos se desarrolla
en los siguientes capitulos:

El capitulo I, titulado Problema de Investigacion, contiene la definicién del
problema, la justificacién y las preguntas, supuestos y objetivos que, en con-
junto, sustentan la relevancia de indagar sobre las practicas de la ensefianza
del conflicto que poseen los profesores de bdsica primaria, a partir de sus re-
presentaciones sociales, asi como la proyeccién sobre el posible acercarmien-
to a un modelo para enriquecer la practica docente.

El capituloIl, que comprende el Marco tedérico, compila las principales pos-
turas sobre la ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias Socialesy
su relevancia dentro de los postulados de la teoria critica. De igual modo,
define las formas del conflicto como objeto de estudio histérico en la escue-
lay delimita la ensefianza del conflicto desde una perspectiva pedagégica,
al examinar su accién determinante en la transformacién de una sociedad
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parala que la Educacién para la Paz se haido convirtiendo en un camino de
solucién.

El capitulolll o Estado de la cuestién sustentaestainvestigacion doctoral a par-
tir de los componentes que se conectan con la Didactica de las Ciencias Sociales.
Entre estos, los contenidos del dreay su relacién con las teorias de la ensefianza:
la ensefianza del conflicto, las representaciones sociales que poseen los profeso-
res sobre el temay sus implicaciones dentro de las practicas de ensefianza.

El capitulo IV, Fundamentos metodoldgicos justifica el tipo de investiga-
cion de esta tesis desde donde se expone la estrategia y el disefio de inves-
tigacién, basados en la teoria fundamentada, y los métodos de recoleccién
de lainformacién.

El capitulo V, El pensamiento de los profesores sobre la ensefianza del conflic-
to colombiano, tuvo como propdsito obtener una primera aproximacion sobre
el pensamiento y las representaciones sociales que poseen los profesores con
respecto al tema del conflicto en Colombia. Para lograr este objetivo, se utilizé
un cuestionario. La eleccién de esta técnica se ha basado en el analisis de datos
cuantitativos, en el marco de la estadistica descriptiva, pues este permite mos-
trar cdémo algin hecho social se refleja en el pensamiento de los participantes;
en este caso, el de algunos profesores de bdsica primaria ubicados en diversos
contextos colombianos.

El capitulo VI, ;Qué dice que hace el profesorado sobre la ensefianza del con-
flicto?, compila los argumentos expresados por los y las docentes en torno a
las prdcticas de ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales,
asi como las representaciones sociales que fueron recopiladas en una entre-
vista a profundidad.

El capitulo VII, ;Qué hace el profesorado? una radiografia a partir de la ob-
servacién de la planificacién de la clase y la implementacion de las prdcticas de
ensefianza, presenta los discursos generados por los docentes, asi como la re-
visiony el andlisis del material utilizado por estos como insumos bdsicos para
identificar el tipo de intervencién diddctica que desarrollan y la relacién con
sus propias representaciones sociales.

El capitulo VIl o Codificacidn tedrica sobre la ensefianza del conflicto: la fo-
tografia que emerge de la triangulacidén de los instrumentos presenta los c6-
digos tedricos compilados que surgieron de las tres fases exploradas y que
respondieron a preguntas relacionadas conlo que los docentes piensansobre
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la ensefianza del conflicto mediante el cuestionario, lo que dicen mediante la
entrevistayloque hacen atravésde laobservacién. Estas tres fases permitie-
ronidentificar que en los datos no siempre se encuentran relaciones coheren-
tes: conexién entre finalidades, planificacién e intervencién en las practicas
de ensefianza en Ciencias Sociales, centrada en la ensefianza del conflicto.

Finalmente, el capitulo IX titulado ;Cudles son los aportes y las conclusio-
nes de esta investigacién sobre la ensefianza del conflicto en los maestros de
Ciencias Sociales de bdsica primaria colombianos? tuvo como objetivo compa-
rar, contrastar y discutir los resultados obtenidos en esta investigacién doc-
toral. La intenciéon de este Gltimo capitulo es reconocer lo que piensa, dice y
hace el profesorado en torno a la ensefianza del conflicto para identificar el
valorde larepresentacién social como eje central en las investigaciones sobre
los escenarios de accién del profesorado, lo cual se concretaenunalineadein-
vestigacion enlaque seindaga sobre las concepciones del profesorado acerca
del significado de las Ciencias Sociales y de su ensefianza.
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CAPITULO |
PROBLEMA DE INVESTIGACION

En este capitulo se presentay justifica el problema de la investigacién. Este
problema se relaciona con mi experiencia profesional y con la situacién que
se vive tltimamente en Colombia, a raiz de las negociaciones que culminaron
con el cese de las hostilidades por parte de las Fuerzas Armadas Revoluciona-
rias de Colombia (FARC) y el Gobierno Nacional colombiano.

Los componentes del capitulo estdn organizado en tres partes. El primero de-
fine el problema de estudio y su andlisis gira en torno a la necesidad que tiene la
sociedad colombiana de sereducadaenlacomprensiénde sus conflictos sociales.

En este componente de reflexién se presenta el andlisis del vacio que
posee el profesorado para implementar procesos de ensefianza sobre el re-
conocimiento y resignificaciéon del conflicto desde el marco histérico. Este
apartado cierra con el anadlisis del problema de estudio y la necesidad de
brindar al profesorado colombiano experiencias de formacién centradas
enestrategias didacticas para la ensefianza del conflicto. En esta medida,
se busca a portar elementos para el desarrollo de competencias sociales con
sus estudiantes, dentro de la resolucién pacifica de los conflictos, como re-
curso clave para sostener, a mediano plazo, el posconflicto colombiano.La
segunda parte plantea la justificaciéon. En este apartado se argumenta el es-
tudio de la ensefianza del conflicto social colombiano en el profesorado, asi
como los propdsitos que se pretenden alcanzar con la investigacion.

En este apartado se explican las razones personales y profesionales de su
estudio, asicomo laimportancia de analizar los problemas que conlleva la en-
sefianza del conflicto, tales como la sinergia entre el pensamiento del profe-
sorado y las decisiones diddcticas que asume basado en las representaciones
sociales que posee sobre este tema.

El tercer componente, titulado Preguntas, supuestos y objetivos presenta
las posibles respuestas que podrian surgir de la investigacion centrada en in-
dagar sobre las prdcticas de la ensefianza del conflicto que poseen los profe-
sores de bdsica primaria, a partir de sus representaciones sociales y los efec-
tos que tienen las mismas.
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Capitulo I. Problema de investigacion

1.1 Presentacion del problema de estudio

La comprensién de las prdcticas para la ensefianza del conflicto que construyen
los profesores de bdsica primaria es la base de esta investigacién doctoral. Sin
duda, esta preocupacién implica reconocer el papel de la escuelay su efecto en
la formacién de ciudadanos comprometidos con la realidad del pais.

Unaseriedeinterrogantessobrelaeducaciondel conflictoarmado en Colom-
bia se desaté como consecuencia de los resultados obtenidos en el plebiscito
para la implementacién de los acuerdos, logrados en el 2016 entre las Fuerzas
Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC) y el Gobierno Nacional. Segtin los
datos brindados porla Registraduria Nacional del Estado Civil, el “NO” gané con
el 50,21% frente a un 49,78% que opto por el “Si”.

Resulta dificil comprender las razones por las que parte de los ciudadanos
rechazé el fin del conflicto armado, teniendo en cuenta que este constituye
unacondicién histérica que datade hace mas de mediosigloy cuya trayecto-
ria ha cobrado la vida de mds de 200.000 personas. Ciertamente, el mundo
quedé perplejo ante los resultados, pues diferentes naciones esperaban dar
la bienvenida al fin de la guerra en Colombia. Esta situacién puso en eviden-
cia que el anhelo de paz era mds un entusiasmo internacional que una au-
téntica voluntad de la mayoria de los colombianos. Cuestién que se ratifica
conlatasadeabstenciéonelectoral que llegé al 63%, la cual es una de las mas
altas durante las altimas décadas.

Al indagar sobre las razones por las cuales gané el “NO”, muchos de los colom-
bianos manifestaron, ante diferentes medios de comunicacién, que las heridas
de la guerra con las FARC seguian demasiado abiertas, pues no se podia hablar
de reconciliacién sin existir, de manera previa, la justicia y reparacion. Esta pos-
tura permite reflexionar sobre si la decisién de los colombianos, con respecto a
larespuestadel plebiscito, es el resultado de unas practicas educativas que tien-
den a avivar el conflicto al fomentar la intolerancia, los prejuicios y la injusticia.

A propésito de la relacién entre conflicto y educacidn, en el afio 2011 la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la Educacién de la Ciencias y la Cultu-
ra, realizé una investigacién sobre las causas del conflicto armado y el papel
de la educacién, materializada en el informe titulado Una crisis encubierta:
conflicto armado y educaciony, en especial, en el capitulo “La educaciény los
conflictos armados: la espiral mortifera”. En éste se hace un llamado ante Ia
importancia de la ensefianza sobre el conflicto, al afirmar que:
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La educacién forma parte del circulo vicioso. Los gobiernos naciona-
les y la comunidad internacional deben reconocer que la educacién
puede reforzar los resentimientos que alimentan los conflictos ar-
mados. Este reconocimiento seria un primer paso para situar a la
educacién en el centro de un programa fiable de construccién de la
paz. (UNESCO, 1998, p.150).

Aunque en Colombia el conflicto armado es una tematica de gran relevan-
cia social y politica, son escasas las investigaciones sobre su ensefianza, tan-
to las referidas a las estrategias didacticas con las que este tema se ensefia,
como las referidas al papel del profesorado. Pese a que el marco tedrico de
la presente investigacién constituye un esfuerzo por compilar las principales
investigaciones sobre el tema, asi como las conclusiones mds relevantes al
respecto, los resultados de laindagacién inicial ponen en evidencia las insufi-
ciencias y justifican estainvestigacion.

Al realizar un diagndstico sobre el estado de la ensefianza del conflicto en
Colombia, tomando como centro el rol del profesor de Ciencias Sociales, se
identificaron algunos tépicos que limitan su labor:

a. La estandarizacion de la educacion. Esto se traduce en que nifios, nifiasy
jévenes son medidos en los salones de clase con el mismo rasero, meto-
dologiay sistemade puntaje. El ejercicio del aula obedece mds ala prepa-
racion para pruebas estandarizadas como Saber, Pisa, Timss, Terce, entre
otras, que la educacién y la formacién humana, pues lo vital es una pun-
tuacién numérica.

b. La poca formacién de los profesores con respecto al reconocimiento de
las cdtedras que abordan la ensefianza del conflicto y las diversas con-
cepciones que pueden tener sobre este tema.

Un aspecto clave a analizar es identificar si la ensefianza de la historia posee
unarelacién directa conlarealidad y cémo esta se conecta con la cotidianidad de
los nifios y jévenes a quienes se ensefia. Al respecto, Méndez (2002), ha analizado
las practicas de ensefianza de las Ciencias Sociales, desde aspectos relacionados
con las decisiones didacticas que asume el profesorado tanto para administrar
los contenidos curriculares, asi como las estrategias de ensefianza. Esto ha per-
mitido identificar las concepciones del curriculum que posee cada profesor que
surgen de un modelo tradicional, producto de una formacién de tipo técnico.

Por tal razén, la identificacién de practicas de ensefianza de caracter técni-
copermite evidenciar si el profesor de Ciencias Sociales concibe que para en-
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sefiar no hace falta ninglin conocimiento didactico y que los problemas de la
relacién entre el profesorado, el alumnado y los saberes no existen. En caso
de que existan, se solucionan a través del conocimiento disciplinar del profe-
sorado, de la buena voluntad o del azar; administrando los contenidos y eva-
luando el aprendizaje a partirde la memorizaciény larepeticiéon de los hechos
histéricos, sin dar cabida a lainterpretaciény la comprensién de los mismos.

La ensefianza de la historia bajo el modelo tradicional pasa por alto la im-
portancia de la memoria histérica y limita la comprensién de la realidad ac-
tualy las diversas coyunturas socialesy politicas, tales como el conflicto en el
que estd inmerso el pais. Al respecto, los investigadores de |la Maestria en En-
sefianza de |la Historia de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), al inda-
gar sobre los efectos de la ensefianza tradicional de |a historia, afirman que:

El problema fundamental radica en que, por varias generaciones, el
grueso de la poblacién colombiana ha estado sometida a la ensefianza
de una historia en esencia conservadora, predemocrdtica y contraria
al fortalecimiento de la sociedad civil, que no ha posibilitado en el co-
lombiano medio el desenvolvimiento de una conciencia critica y social
para hacer historia, fortalecer la democracia y lograr la paz y la armo-
nia. (Citados en Aguilera, 2007, p.22).

Los manuales y los textos escolares constatan que la ensefianza de la his-
toria poco o nada permite el desarrollo de la conciencia critica social condi-
cionando las practicas y su respectivo contenido. En el mapeo realizado por
estosinvestigadores de la UPN se evidencié que los temas mds recurrentes en
los libros de texto de Ciencias Sociales estan centrados en la construccién de
ciudadania, la educacién civica, la formacién en valores y los derechos huma-
nos, pero concebidos a partir de casuisticas alejadas de la realidad de quien
ensefia y de quien aprende. De igual modo, es notorio el énfasis puesto en
la formacién en los conocimientos disciplinares de historia, geografia, econo-
miay sociologia, priorizando la especificidad de la historia.

Dentro de este contexto, la ensefianza del conflicto solo es vista como la
narracién de hechos que han sucedido en el tiempo, sin ningtn analisis critico
sobre los procesos de temporalidad y causalidad que permita a los estudian-
tes comprender el estado actual de la cuestién. Posiblemente, estas formas de
ensefianza se estdn perpetuando debido a la falta de formacién del profesora-
do en el campo de la Did4ctica de las Ciencias Sociales, limitando sus prdcticas
de ensefianza a la administracion de los contenidos del curriculum sin reflexio-
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nar sobre el sentido social y politico que poseen los mismos y sin considerarlos
herramientas basadas en laviday en los problemas reales del alumnado lo que
permitiria pensaren el presenteyen el pasado alaluz de sus propiosintereses.

Otro factor que pone en tensién la ensefianza del conflicto colombiano es
la escasa formacién de los profesores con respecto a las catedras que impli-
can pensary reflexionar sobre esta situacion. Un ejemplo es la Catedra de Paz,
planteada por la Ley 1732 de 2014 y reglamentada en el Decreto 1038 de 2015,
cuyo propésito es favorecer la ensefianza del conflicto centrada en los proble-
mas sociales y la formacién ciudadana. Es una cdtedra que ha sido socializada
y debatida en los contextos escolares, considerada parte de una labor exclusi-
va del profesor de Ciencias Sociales y no en el marco base para comprender la
problematica social y politica entre la que se debate Colombia.

Parece ser que, como maestros de las escuelas colombianas, no hemos
podido comprender el valor de ensefiar el conflicto social por medio de la
Catedra de la Paz, mas alla de una labor obligatoria. Es evidente el desco-
nocimiento del valor y alcance de la ensefianza, basada en comprender el
conflicto social y armado en medio de una cartografia de violencia politica
que se expresa en rupturas de vinculos, afianzamiento de politicas de olvido
y negacion de las victimas.

Este desconocimiento refleja la deshumanizacién de un pais que se enfoca,
de acuerdo con Pecaut (1999), en una légica del terror evidenciada en fenéme-
nos de desterritorializacion, destemporalizacién y desubjetivaciéon donde sa-
len a flote pérdidas dramaticas de seres queridos, quiebres de relaciones afec-
tivas, exposiciones a situaciones de violencias extremas, presencia del miedo
en la vida cotidianay, especialmente, la anulacién de proyectos compartidos.
Esto permite plantear la necesidad de reconocer el propésito de la ensefianza
del conflicto, a partir de los multiples modos en los que se expresa el mismo'y
el papel que tiene la ensefianza para reconocerlo y, posteriormente, transfor-
mar el presentey el futuro de la sociedad colombiana.

El valor de la ensefianza del conflicto en Colombia surge de la propia rea-
lidad social en un clamor por la paz. Esta ensefianza debe darse a partir de
los diversos interrogantes que nos arrojan los hechos cotidianos en los que
estamos inmersos los colombianos, interrogantes como scudles son los mo-
dos en que los maestros y estudiantes, padres de familiay todo colombiano
narran, interpretan y recuerdan el pasado violento?, ;qué memorias se pue-
den reconstruir desde las multiples posiciones de la victima, del victimario,
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de los sobrevivientes, de los testigos, de los afectados por la violencia politi-
ca?, scomo la memoria histérica aporta ala comprensién de la actualidad y es
la base para abordar, de manera mas asertiva, la vida social y politica futura?,
squé significa asumir la demanda social, politica y educativa sobre la paz, la
reconciliaciény el perdén?, entre otros.

Sila ensefianza del conflicto gira en torno a estos interrogantes, estudian-
do sus protagonistasy cémo estos los abordan, se podra generar practicas de
ensefianza que articulen dicho estudio a la reflexién frente a las actitudes y
decisiones que tiene cada uno de nosotros, como ciudadanos, con respecto
a las victimas y victimarios de la violencia politica y social, identificando el
papel que reclama una sociedad como la colombiana que requiere ciudadanos
reflexivos, solidarios, responsables y capaces de cooperar con acciones distin-
tas para transformar la problematica social.

Asi, educar en la ensefianza del conflicto implica que los maestros sean
formados para implementar estrategias diddcticas que permitan promover,
de manera constante, el andlisis de las problematicas sociales como el dere-
choalapaz. Portalrazén, es necesarioidentificar las dindmicasy proyectos
de formacién de profesores e investigar aspectos como los procesos de mo-
vilizacién social y comunitaria, las construcciones pedagdgicas sobre paz,
los derechos humanos, la memoria, la historia y los conflictos.

Esta identificacion permitiria robustecer la fundamentacién pedagégica
y diddctica para la materializacién de los compromisos de la Ley de victimas
y de los proyectos de posacuerdos en el dmbito pedagégico, en cuanto a ver-
dad, justicia y reparacién con garantias de no repeticién. Asimismo, situar
una pedagogia de la paz desde sus multiples configuraciones articuladas a
la historia reciente, la memoria, los derechos humanos y las bases ético-po-
liticas que la estructuran.

La pedagogia de la paz demanda prdcticas formativas comprometidas en
torno alapazyalosderechos humanos. Este momento histérico del pais nos
convoca a documentarnosy sensibilizarnos para poder sostener las urgencias
en lacomprensién del conflicto en términos de una exigencia éticay, también
,a proponernos un compromiso politico y una apuesta pedagégica que edu-
que por y para la paz que proyecte, por medio de la educacién, un abordaje
asertivo del posconflicto y el posacuerdo, perpetuando el mismo a partir de
su comprension histérica.
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Ante este panorama, la presente investigacién estd orientada a reconocer
el papel del docente y sus prdcticas de ensefianza en torno al conflicto co-
lombiano. Es partir de ahi, que se pretende reflexionar y hallar respuestas a
preguntas con respecto al conflicto como: ;qué piensan los profesores sobre
este?, s;qué dicen?, ;qué saben?, ;qué representaciones tienen?, ;dénde las
aprenden?, s;saben qué deben ensefiar sobre el tema?, slo ensefian?, scémo lo
ensefian?, spara qué lo ensefian? Al dar respuesta a estas preguntas se podrd
analizar la ensefianza del conflicto con el propésito de plantear, proponer o
modificar practicas alternativas que enriquezcan la didactica de su estudio.

Averiguar qué estd sucediendo con las practicas en torno al tema del con-
flicto implica situarse en la vida cotidiana del aula, observar las formas de
ensefianza y analizar criticamente la influencia de las representaciones so-
ciales del maestro. De esta manera, laimplementacién de la practica consiste
en contrastar si lo que dicen y hacen los docentes tiene una correlaciéon o,
por el contrario, sila practica queda limitada a un trabajo pedagégico comple-
tamente desconectado de la realidad. Es preciso averiguar qué racionalidad
estd detrds de su pensamientoy de su practica.

Ponerelinterés enla complejarelacién entre pensamientoy prdctica, impli-
ca realizar un acercamiento hacia la comprensién de las decisiones didacticas
de los docentes participantes en este estudio. Reconocer y comprender la 16gi-
ca de estas decisiones, permite, seglin Pages “conseguir su cambio conceptual
—y en las representaciones— evita que dichas representaciones actien como
obstdculo para su capacidad diddctica” (1999, p.167). En este sentido, cabe pre-
guntarse si los maestros son conscientes de sus propias representaciones so-
ciales del conflicto y de las implicaciones en sus prdcticas de ensefianza.

En cuanto a los obstdculos a los que puede estar enfrentado el profesor
para implementar una efectiva ensefianza de las Ciencias Sociales centrada
en el conflicto, surgen cuestionamientos sobre si los maestros enfrentan
contradicciones entre sus experiencias dentro del aula, los discursos tedricos
recibidos durante su formacién pedagégica y sus practicas de ensefianza. En
efecto, en el contexto educativo colombiano se ha propuesto los siguientes
retos de formacién de los maestros de Ciencias Sociales:

La problematica ambiental, geopolitica e histérica mundial que hoy nos
afectade manerainevitable, hace necesario un educador critico de los pro-
blemas histéricos y geograficos, que sepa reflexionar sobre su quehacer
educativo y que desde la investigacién proponga nuevos planes curricula-
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res sobre la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales, con base en las
problematicas citadas que afectan la sociedad colombiana en los ambitos
nacionales, regionales y locales. (Comité de Acreditacién, 2009, p.14).

Este planteamiento lleva a pensar si los obstaculos de las practicas de ense-
fianza de la historia y, por ende, del conflicto, tienen su base en la concepcién
curricular del modelo técnico con el que son formados los docentes, pues no han
sido Ilamados a participar en el disefio y en el desarrollo del curriculum a partir de
las problematicas sociales de la escuela. Los profesores solo reciben los curriculos
para administrar sus contenidos tematicos, tomando decisiones a partir de sus
representaciones sociales o conveniencias de indole institucional, reduciendo la
ensefianza alos intereses de quienes administran las instituciones educativas.

Como resultado, dejan de lado la reflexién con respecto a los efectos de sus
practicas de ensefianza. Un ejemplo deello es la prioridad ante la transmisién
y la acumulacién de contenidos, y no ante la formacién del pensamientoy la
accion del alumnado. Esto es sustentado por Pagés cuando afirma que:

Para ello es necesario dar un giro copernicano a la formacién del pro-
fesorado en la linea de las teorias de Giroux (1990) —el profesor como
intelectual comprometido—, 0 Schén (1983) —el profesor como practi-
co reflexivo—y de las aportaciones de la investigacién-accién o de las
comunidades auto-reflexivas por las que apuestan los partidarios del
curriculum critico. (1994, p. 43).

Por lo anterior, mediante esta investigacion se espera identificar y corro-
borar las dificultades que impiden consolidar unas prdcticas para la ense-
fianza del conflicto necesarias para robustecer la formacién de una ciuda-
daniaresponsable, politicamente educaday comprometida en reconocer su
historia, reflexionar sobre su efecto en el presente y su actuar en el futuro
de manera tolerante, libre, solidaria y critica.

1.2 Justificacion

Los argumentos que sustentan esta investigacion doctoral se apoyan en los
propésitos y elementos que la integran. A continuacién se presentan cuatro
propésitos que se pretenden alcanzar, los cuales se articulan al final de este
capitulo, con las preguntas que nos hemos formulado, los supuestos y tres
grandes objetivos que lo sustentan:

= El compromiso del profesor universitario con la formacién de docentes
entornoalaensefianzadel conflicto, planteando las razones personales
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y profesionales por las cuales |la ensefianza del conflicto constituye un
tema relevante en el marco de unainvestigacién doctoral.

= Los problemas que conlleva la ensefianza del conflicto colombiano iden-
tificando el valor de la Didactica de las Ciencias Sociales para su ensefian-
zaylaformacién que posee el profesorado al respecto.

= Lasinergiaentreel pensamientoy la practicadel profesoradoy las carac-
teristicas frente alas decisiones didacticas, evidenciando asi la conexién
entre las representaciones socialesy las prdcticas de ensefianza

= El valor que posee la formacién del profesorado para la ensefianza del
conflicto identificando asi cémo abordan la realidad del pais, a partir de
sus practicas de ensefianza.

A continuacion, se presentan los argumentos que describen las razones re-
levantes de cada elemento planteado:

1.2.1 El compromiso del profesor universitario con la formacién de docen-
tes en torno a la ensefianza del conflicto

He sido maestra en Colombia durante mas de veinte afios. Mi practica ha tra-
segado la educacién basica primaria, la secundaria y la educacién superior en
pregrado y posgrado. Dichas practicas han estado inmersas en algunos con-
textos vulnerables, donde la escuela se mantiene a pesar de los diferentes
conflictos sociales que padece: desplazamiento, violencia urbana, conflicto
armado, conflicto territorial, etc.

Pero si retrocedo en el tiempo, no solo como maestra sino como nifia, re-
cuerdo mi infancia y adolescencia en Ciudad Bolivar —una de las localida-
des mas violentas de Bogotd—, lugar donde naci. Fue en aquel lugar donde
mis padres se arraigaron en los afios 60, producto de la violencia bipartidis-
ta que dio vida a las primeras guerrillas colombianas y que afecté a las zo-
nas rurales. Mi madre fue desplazada del Caquetd y mi padre de Antioquia.
Como familia, estuvimos inmersos en el conflicto urbano caracteristico de
la localidad de Ciudad Bolivar, el cual siempre ha estado dominado por las
guerrillas urbanas, el pandillismoy los grupos de limpieza social.

Asistialas escuelas publicas de milocalidad, en las que los maestros imple-
mentaban sus practicas a partir de la transmisién de contenidos de los libros
de texto, sin reconocer que aun fuera de la escuela pasaban multiples situa-
ciones de violencia que nos inquietaban y nos atemorizaban, pero de las que
no nos atreviamos a hablar en el aula. Al crecer, decidi ser educadora. Mi prac-
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tica estaba contagiada del deseo de lograr que otros nifios y jévenes, como
yo, vieran en la educacién la posibilidad de transformar sus vidas, a pesar del
conflicto social en el que estdn sumidos. Esa fue mi bandera.

Ahora, veo este deseo como una representacién social producto de mi ex-
periencia de vida, y el conflicto colombiano en el que estuve inmersa, como
centros de cuestionamiento de la labor del maestro: conectar la escuela con
la realidad del contextoy trabajar con el fin de que los nifios y jévenes la reco-
nozcan, la analicen y tomen una postura frente a ella. Hoy encuentro que Ia
reflexién ante las problemdticas sociales durante mi infancia y adolescencia
constituye un elemento del que carecié mi proceso educativo.

En la actualidad, soy maestra y asesora en educacién superior dentro de la
Maestria en Informdtica Educativa, proyectos educativos mediados por TICy
la Maestria en Innovacién Educativa mediada por TIC, dirigidas por el Centro de
Tecnologias de la Universidad de La Sabana. En este espacio, desarrollo mi prac-
tica como profesora-investigadora de Ciencias Sociales, orientando los procesos
de investigacion en educacién. La caracterizacién general de los colegas que
asesoro estd integrada, puntualmente, por maestros insertos en regiones muy
pobres de mi pais: escuelas rurales y urbanas de contextos vulnerables con alto
conflicto social. Muchos de estos colegas ejercen su practica en estos ambientes
y/o provienen de dichos sectores.

Las propuestas de estos profesores buscan fomentar el aprendizaje entre
pares, fortalecer los procesos de comunicacién e incentivar el trabajo coope-
rativo con el fin de mejorar el clima de convivencia en el aula, siendo insumo
de trabajo las problematicas de su contexto. Su estrategia diddctica se ha en-
marcado en enfoques de aprendizaje como la metacognicién (Flavell, 1987),
los estilos de aprendizaje (Kolb, 1984) y la pedagogia conceptual (De Zubiria,
M.y De Zubiria, J., 1987) o las metodologias articuladoras como el trabajo por
proyectos, el desarrollo del pensamiento critico (Dewey, 1978) y la coopera-
cion escolar (Freinet, 1999).

Mi trabajo se ha materializado dentro del proyecto profesoral titulado Di-
ddcticas Innovadoras mediadas por TIC, el cual dirijo desde hace tres afios. Este
proyecto estd adscrito al Grupo de Investigacion PROVENTUS que, actualmen-
te, posee Categoria A ante Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnolo-
gia e Innovacién (Colciencias), entidad que regula las politicas publicas para
fomentar los procesos de investigacién en Colombia.
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A partir de esta trayectoria, surge la reflexién sobre mi practica profesional,
plantedndome preguntas sobre las representaciones y concepciones de los
maestros con respecto al conflicto y cdmo se reflejan en sus clases, si el con-
flicto es un tema de reflexién en sus practicas de ensefianza, y qué tipos de
prdctica reflexiva se generan como producto de sus investigaciones de maes-
tria. Estas preguntas permiten analizar mi propio papel como educadora de
educadoresy lareflexién colectiva sobre el valory el alcance de las practicas, en
el marco de lainvestigacién en educacién que ellos ejecutan.

La intencién implicita de los ejercicios de investigacién que oriento en los
maestros de mi pais es la de producir que los mismos reflexionen a través de su
practica, acerca de temas como el reconocimiento en torno a las diversas con-
cepciones del mundo que poseen los nifios y jévenes basados en las multiples
problemdticas enlas que estdninmersos. De igual modo, buscan comprender el
contexto en el que se vive y dentro del cual se realiza la accién educativa.

De manera alterna, busco que el profesorado sea capaz de entender que la en-
sefianza es un proceso complejo e imprevisible, una actividad que se desarrolla
en escenarios especificos determinados por un contexto y en la que participan
sujetos de condiciones bio-psicosociales diversas derivadas de multiples facto-
resy problematicas sociales. Esta blisquedaimplica trabajar para desarrollaruna
capacidad reflexiva en los docentes que los lleve a fortalecer sus saberes peda-
gogicosy diddcticos con el finde transformar su practica en el contexto sociocul-
tural de la accién educativa. Se busca, como sefiala Stenhouse, que el maestro:

[...] sea capaz de generar investigacién para el perfeccionamiento de
la ensefianza, accion que depende de la dialéctica entre la represen-
tacion social que posee sobre el mundo, su formacién, las decisiones
diddcticas tomadas para la ensefianza y la reflexién sobre el papel de
la educacién en el contexto social. (1996, p. 80).

Con base en lo anterior, me planteo investigar sobre la representacién so-
cial del conflicto colombiano en los maestros de mi pais, siendo este mismo
el centro de su reflexion y de sus prdcticas de ensefianza. Tomo como base la
situacion histdrica que estamos viviendo en Colombia con el tema del “pos-
conflicto”, considerado como el periodo de tiempo en el cual se esta desarro-
[lando el acuerdo de paz con el cual se proyecta cesar el conflicto armado y,
por consiguiente, restablecer los derechos fundamentales de las victimas.Asi
las cosas, laeducacion juegaun papel vitalenla comprensiény sostenibilidad
de dicho acuerdo.
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Por la naturaleza de esta negociacién, surgen preguntas en el marco de la
ensefianza acerca de cémo los profesores vislumbran un tipo de enfoque cu-
rricular centrado en los problemas sociales, cudles estrategias son posibles
para suimplementaciény cémo formar al profesorado para ensefiar el conflic-
to. Las respuestas ante estas preguntas podrian aportar al reconocimiento
de caminos posibles que permitan promover el andlisis de las problematicas
sociales, en las que el conflicto, como contenido curricular dentro del drea de
Ciencias Sociales y, en concreto, en la ensefianza de la historia a partir de las
catedras de la paz, pueda ensefiarse por medio de estrategias significativas
que han de centrarse enlavidayen los problemas sociales relevantes.

Al respecto, se encuentran soportes en los trabajos de Pageés (1994 y 2002b)
que sefialan un horizonte hacia el cual se debe dirigir la ensefianza de las Cien-
cias Sociales. Este autor propone que:

La finalidad dltima de la ensefianza de las Ciencias Sociales, de la geo-
grafiay de la historia ha de ser contrasocializadora, es decir ha de pre-
parar al alumnado para que construya sus propios conocimientos, se
ubique en sumundo y esté preparado para intervenir en él de manera
democrdtica. Se reclama educar la coherencia entre el pensamientoy
la accién a fin de garantizar que el protagonismo de los jévenes ciuda-
danosy ciudadanas en la construccién del mundo personal y social se
realice desde valores alternativos basados en el compromiso, la justi-
cia, la toleranciay la solidaridad. (2002, p.258).

De esta forma, se evidencian una declaracién de intenciones de las concep-
ciones que deben enmarcar la ensefianza de las Ciencias Sociales y la mane-
ra como debe ejecutarse el propio curriculum; asi como de la formacién del
profesorado. Esta intencionalidad es soportada en las investigaciones de au-
tores como Adler (2008), Guzman, Stiler y Unterreiner (2010), Ross (2006),
Singer (2008), entre otros.

1.2.2 La ensefianza del conflicto como contenido curricular

Algunos profesores consideran que la esencia de las Ciencias Sociales es la
transmisién de los contenidos que la componen: historia, geografia, ciencias
politicas y filosofia. Para otros, la misién de |la educacién en esta drea, se con-
centraenlaformaciéon democratica basadaenlacomprensiénde los derechosy
deberes como base paralainteracciénsocial. Eldebate entre los tipos de conte-
nidos que debe ensefiar el profesor de Ciencias Sociales y los propdsitos de los
mismos, forma parte de las crisis durante la prdctica a la que estdn expuestos
losy las docentes.
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Estastensionessonresultadodel desconocimientode que el propésito cen-
tral de la ensefianza de las Ciencias Sociales es la formacién de ciudadanos,
en la que el conflicto siempre deberia ser uno de los temas claves, tal como
propone Benejam (2002b). En la medida en que se precise la importancia de
tiene para el profesor la ensefianza de temas como el conflicto, asi como las
decisiones didacticas que debe tomar en relacién a su propdsito y alcance, se
lograra aportar a las prdcticas pedagdgicas cotidianasy a la concrecién de ru-
tas posibles para una efectiva atencién del conflicto dentro del aula.

Laintencién de identificar la representacién social que poseen los profe-
sores de bdsica primaria respecto a la ensefianza del conflicto colombiano,
basadas en descifrar sus criterios y estrategias para establecer la relacién
entre los contenidos del drea y las problematicas del contexto social y poli-
ticoactual, permitirdnreconocer el valor de la experienciay delainterpreta-
cion de larealidad, como insumo indispensable en la ensefianza.

Investigaciones como las presentadas por Adler y Confer (1998), enfatizan
en la indagacién sobre aspectos concretos como las relaciones que pueden
encontrar los profesores entre un contenido especifico y los estudios socia-
les, pero inferidos por su experiencia. Estos resultados refuerzan el valor de
analizar estos mismos aspectos.

1.2.3 El pensamiento y la practica docente en la ensefianza del conflicto
Otro propdsito de esta investigacidn es indagar sobre elementos como el pensa-
miento (representaciones o concepciones) y la practica de los y las docentes de pri-
mariadurantelaensefianzadel conflicto. Estoimplica unandlisis en aspectoscomo
el bagaje de los profesores de Ciencias Sociales sobre el tema, la representacion so-
cial que poseen al respecto y el saber cientifico que tienen para su ensefianza.

Para lograr este objetivo, es clave reconocer a los maestros como aquellos
que toman decisiones en la practica y que poseen un pensamiento profesio-
nal y social. Por tal razén, se hace necesario enfatizar en aspectos como la
relacién entre su pensamiento —las concepcionesy las representaciones—y
la dialéctica con sus prdcticas durante la ensefianza del conflicto, conceptos’
que nosiempre tienenrelacién con la profesién docente peroinfluyen en ella.

"Esimportante aclarar la diferencia entre los términos concepciones y representaciones, |las cuales pueden apa-
recer dialogadas en esta tesisdoctoral. Gordany de Vicchi (1988) entienden las concepciones como los procesos
por los cuales un individuo estructura su saber a medida que integra los conocimientos, saberes que se van
estructurando en la mayoria de los casos durante periodos bastante amplios de vida de cada individuo, (accién
cultural parental, la escuelay sus précticas, influencia de los diversos medios de comunicacién). Estos elemen-
tos, sirven como base para la elaboracién de nuevos sistemas explicativos que seran utilizados por la persona,
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En esta linea, se reconoce la relevancia de concebir a los profesores y profeso-
ras como profesionales reflexivos a la luz del andlisis sobre sus experiencias de
ensefianza. Entonces, se debe investigar sobre el contexto de la didactica de las
Ciencias Sociales y lo que sucede con la actitud reflexiva ante su practica —de la
mano de Schon (1992) y Shaver (2001) —; puesto que, como sefiala Shaver (2001),
los profesores como profesionales reflexivos deben estar “preparados para expli-
cary evaluar sus supuestosy las consecuencias de su ensefianza”. (p. 58)

:Por qué es importante reconocer al docente como profesional reflexivo? La
respuesta a esta pregunta se ha ido perfilando en los resultados de esta inves-
tigacién doctoral; teniendo en cuenta que, en el caso del profesor de Ciencias
Sociales, la didactica pretende ser “una disciplina profesional y practica cuyo
objetivo es que el futuro profesor o el profesor en ejercicio aprenda a ensefiar
Ciencias Sociales”. (Benejam, 2001, p. 61). En la didactica de las Ciencias Sociales
no existen recetas para resolver los problemas derivados de la tarea de ensefiar;
por el contrario, esta propone que a partir de la reflexién sobre las practicas de
ensefianza se pueden construir las innovaciones para mejorarlas.

En esta medida, reconocer el papel del docente como ser reflexivo supone
identificar la relacién de su practica de ensefianza con la construccién de un co-
nocimiento conun punto de partida socio-antropoldgico (la sociedady las perso-
nas), epistémico (los saberes de referencia,atin en el caso de partir de problemas
sociales relevantes), psicolégico (puesto que la tarea de los docentes es la de
conducir a los nifios y nifias por el camino del desarrollo de un pensamiento que
les permita ubicarseensumundoeintervenirenél)y, finalmente, didactico (que
recupera la tradicién progresista de considerar que en la prdctica interacttan
docentes, aprendicesy saberes). El resultado de todo esto ha de serla formacién
de una ciudadania capaz de pensar en tanto sociedad, tomar decisiones y parti-
cipar parala construcciéon de un mundo mas justo, libre y pacifico.

Un factor clave a la hora de descifrar el pensamiento de los profesores en
el marco de la reflexién es, tal como sostienen Cochran-Smith y Zeichner (ci-
tados en Adler, 2008), comprender su conocimiento y creencias. Esto permite

como soporte de sus conductasy como instrumentos de analisis del medio ambiente.

El término representaciones sociales(RS) no tienen una tnica conceptualizacién, ni un dnico origen, un conjun-
to de autores se han ocupado del tema, desde Moscovici (1986), Jodelet (1989/1992), Abric (2001), Farr (1983),
Lépez (2008) y en México, Pifia Osorio (2007). Las representaciones sociales tienen conceptos, teorias, caracte-
risticas y dimensiones. Jodelet (1989/1992), hace énfasis en identificar la dimension del contexto, puesto que el
sujeto se encuentra en una situacion de interaccién social o ante un estimulo social; también la dimensién de
la pertenencia, puesto que hace intervenir en su elaboracién ideas, valores y modelos provenientes de su grupo
de pertenencia o ideologias transmitidas dentro de la sociedad.
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configurar las buenas prdcticas de ensefianza, asi como profundizar acerca
de las implicaciones didacticas de las representaciones en el aprendizaje del
conflicto (Adler y Goodman, 1983; Audigier, 2002; Haas y Laughlin, 2001; Jara,
2010; Lee y Fouts, 2005; Pages, 1999; Pitkdniemi, 2003; Prats, 1999; Santiste-
bany Pagés, 2007; Torney-Purta, )., Richardson, W. y Henry, C., 2005).

En conexién con lo anterior, las preguntas basadas en aspectos como la imple-
mentacion de los contenidos asociados al conflicto, las representaciones sobre el
conflicto y el valor de su ensefianza, la relacién entre los contenidos de las Cien-
cias Socialesy el conflicto, entre otros, aportan con sus respuestas a las practicas
de ensefianzay, por consiguiente, a la formacién de los profesores de Ciencias
Sociales en el marco de las didacticas. Esta idea esta soportada por el recorrido
que han trazado sobre este tema autores como Adler y Goodman (1983), Dinkel-
man (1999), Benejam (2002a), Gémez, (2004) y Pagés (2005), quienes se dieron a
la tarea de ahondaren larespuesta a estosinterrogantes, a través de propuestas
para ajustar la ensefianza del conflicto al marco de las representaciones sociales.

Al respecto, Adler (2008) plantea su preocupacién sobre la poca existencia de
investigaciones enfocadas en las concepciones y creencias que guian a los profe-
sores, asi como sus implicaciones en las practicas para la ensefianza. Esta postu-
ra esreiterada, a su vez por, Pages (1994) quien, a propdsito, argumenta que:

Para analizar la practica, modificarla o para proponer practicas alter-
nativas es fundamental averiguar las ideas, las teorias y los propésitos
quevehiculael curriculumylasideasy los criterios que utiliza el profe-
sorado para implementarlo en la préctica. (p.35).

Al examinar el estado de la cuestion, se identificé que entre los afios 80 y 90
del siglo pasado, la investigacién sobre temas como la representacion social y
el curriculum era un paradigma importante. Luego, dejé de serlo y hoy hay mu-
chas menos investigaciones basadas en el paradigma del pensamiento de los
profesores y su efecto en las decisiones didacticas y la administracion de los
contenidos del curriculum. Igualmente, es escaso el material que se encuentra
al respecto. Aunque se halla un buen niimero de investigaciones sobre las con-
cepciones que tienen los profesoresy las profesoras sobre el drea delas Ciencias
Sociales, no se encuentra en la misma condicién investigaciones en el marco de
las representaciones sociales y su influencia en la ensefianza del conflicto.

Otro aspecto a analizar, en lalinea de la ensefianza del conflicto como con-
tenido curricular, es el reconocimiento de las formas en las que los profesores
de Ciencias Sociales abordanlarealidad del pais, reflejadas en sus prdcticas de
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ensefianza, entre las cuales el conflicto presenta un abanico de posibilidades.
Para lograr este objetivo, se acudird a las fuentes de informacién con el fin de
comprender cdmo se reflejan las representaciones sociales de los profesores
en el disefio de las clases y su implementacién, analizando asi los alcances y
aportes para la didactica del conflicto.

1.2.4 La formacion del profesorado

La formacién del profesorado debe contener componentes centrados en la
prdctica reflexiva y no desde unas practicas tradicionales, es decir transmisi-
vas y memoristicas. Paulo Freire (1972 define este tipo de practicas educativas
como “bancarias” o aquellas que solo pretenden depositar informacién en las
cabezas, supuestamente vacias, del alumnado: “de ese modo, la educacién se
transformaenunactode depositar, en el cual los educados son los depositarios
y el educador quien deposita”. (p.51)

Por su parte, Pagés (2002b), hace un llamado, en el marco de la formacién
de los profesores, cuando plantea las causas de este tipo de practicas:

[Las] didacticas especificas se ocupan de conocer, analizary valorar los
problemas de la ensefianza y del aprendizaje de los conocimientos es-
colares para buscar soluciones a los mismos y capacitar a los profeso-
res en activo y a los futuros profesores en una competencia didactica
que les permita actuar en la practica como profesionales reflexivos y
criticos. (p.300).

Basado en esta postura, Pagesinvita ainvestigarentornoalarelevanciaque
tiene una adecuada formacién del profesorado de Ciencias Sociales y, en el caso
particular de esta investigacion doctoral, en la ensefianza del conflicto como
un conocimiento social que permite responder a las necesidades formativas de
los estudiantes dentro del contexto del postconflicto. Cabe agregar que estas
posturas de Pages hacen parte de linea desarrollada desde el Grup de Recerca
en Didactica de les Ciéncies Socials (GREDICS) de la Universidad Auténoma de
Barcelona, ala cual se suscribe estainvestigacion. Dentro de dicho grupo, se ha
investigado de manera constante sobre la formacién inicial de los profesores, y
la ensefianzay aprendizaje de las Ciencias Sociales. Sus resultados recogen una
tradiciony un modelo de investigacién que a su vez tiene referentes internacio-
nales. Como lo plantea Santisteban (2007), el modelo:

Es una adaptacién [y actualizacién] del que propone Armento (1996) y
donde serelaciona el proceso de formacién inicial de la universidad con el
mundo de la escuela, a partir de las conexiones que pudieran existir entre
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los protagonistas de la formacién universitaria y de la educacién escolar,
de los programas de formacién inicial y del curriculo de Ciencias Sociales.
En este modelo las practicas de ensefianza son fundamentales, en inte-
rrelacién constante con los conocimientos de la universidad. (p.20)

El profesorado debe concebir sus prdcticas de ensefianza como un ejercicio
didactico basado en un espacio en el que confluyan las distintas intenciones
formativas para propiciar la reflexién, aprendizaje, el didlogo y el pensamien-
to critico. Esto surge de la implementacién de mediaciones pedagégicas que
permiten que, dentro de las aulas escolares, se incremente una cultura de paz
basada enlos requerimientos cientificos de la sociedad del conocimiento, en el
respetoy laexigenciadelos derechos humanos, enla practica de los deberes fa-
miliaresy ciudadanos,yenladisposicion para laresolucién pacifica que busque
la generacién de prdcticas y actitudes como la reconciliacién y el perdén.

Por tal razén, las practicas de ensefianza que corciernen a esta investigacion
se concentranenel trabajoencomunidades dedebatey aprendizajeyenlacons-
truccion de un conjunto de herramientas para la comprensién del impacto que
ha tenido el conflicto en la sociedad. Abordando, por ejemplo, contenidos basa-
dos en el reconocimiento de las victimas del conflicto social y armado porque
sus voces, traumas, corporeidadesy acciones politicas requieren de procesos
de dignificacion para la restitucién de sus derechos en el plano cultural, econé-
mico, politico, educativoy emocional.

De este modo es como esta investigacién adquiere unarelevancia pedagoégica
y social en tanto se interesa por la formacién de los profesores en el campo de
la didactica de las Ciencias Sociales a la luz de practicas basadas en estos conte-
nidos. De igual modo, busca indagar sobre la singularidad en la ensefianza del
conflictoy su efecto enla educacién ciudadana, puesto que:

Ademds de revestir un interés y una trascendencia especifica frente a
la situacién social y politica que estd viviendo la sociedad colombiana,
también nos exige un replanteamiento de numerosas cuestiones de
nuestra teoria y por supuesto, de sus repercusiones sobre la practica
educativa”. (Gémez, 2004, p.8).

Al investigar y reconocer las representaciones de los y las docentes sobre la
ensefianza del conflicto, se podran identificar los vacios en la formacién dis-
ciplinar y diddctica, sus implicaciones para la ensefianza y, por ende, pensar
y consolidar estrategias para una 6ptima formaciéon docente. Por esto, de
acuerdo con Cochran-Smith y Zeichner (citados en Adler, 2008) la compren-
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sién del conocimiento y las creencias de los futuros profesores, permite con-
figurar buenas practicas de ensefianza, asi como profundizar acercade lasim-
plicaciones didacticas de las representaciones en el aprendizaje del conflicto
(Adlery Goodman, 1983; Audigier, 2002; Haas y Laughlin, 2001; Jara, 2010; Lee
y Fouts, 2005; Pages, 1999; Pitkdniemi, 2003; Prats, 1999; Santisteban y Pa-
ges, 2007; Torney-Purta y otros, 2005).

Al respecto, Pitkdniemi (2003) sustenta la relevancia entre las representa-
ciones socialesy la categoria de conocimiento al afirmar que:

Desde el punto de vista légico, el pensamiento del maestro es un ele-
mento bastante esencial; por supuesto, el maestro es un agente desta-
cadoenelinicioylarealizacién del proceso de ensefianza. Por lo tanto,
un grupo de enfoque o estudios empiricos han intentado examinar los
problemas relativos a la congruencia entre el proceso de ensefianzay
el pensamiento docente. ( p.107).

Esta afirmaciéninvita a tener en cuenta aspectos como los valores, prejuicios,
opiniones, sentimientos o emociones que poseen los profesores y las profesoras
que, en el caso de la ensefianza del conflicto, constituyen aspectos muy relevan-
tes que afectan sus decisiones didacticas.

En Colombia, Santisteban, profesor del Departamento de Didacticadelalen-
gua, la Literaturay las Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de Barce-
lona, ha consolidado una investigacién sobre el tema centrada en la formacién
inicial del profesorado de Ciencias Socialesy enlaeducaciéon parala ciudadania.
Esto pone enrelieve el largo camino que atin queda por investigar en el tema de
las representaciones sociales y su sinergia con las practicas de ensefianza.

Actualmente, Pagesy Santisteban investigan sobre el tema, en el doctora-
dode EducaciéndelaUniversidad Auténoma de Barcelona (UAB), en distintas
maestrias y en el Doctorado de la Universidad Tecnolégica de Pereira en Co-
lombia. Santisteban, por ejemplo, dirigié la tesis doctoral de Gonzdlez (2012)
y Pages ha dirigido dos tesis y actualmente esta dirigiendo dos mas sobre la
ensefianzay el aprendizaje del conflicto.

1.3 Preguntas, supuestos y objetivos

En sintesis, la presente investigacion tiene como propésito indagar sobre las
practicas de la ensefianza del conflicto que poseen los profesores de basica
primaria, a partir de sus representaciones sociales. De igual modo, centra su
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interés en el mapeo de las representaciones sociales y los conocimientos aca-
démicos que poseen los maestros generalistas sobre el conflicto para, de esta
manera, interpretar sus practicas de ensefianzay proponer los modelos did4cti-
cos aimplementar. Igualmente, pretende reconocer cémo las representaciones
sociales afectan las experiencias que poseen los profesores sobre el conflicto.

Se considera que el conflicto es mas que un contenido. El conflicto es conce-
bido como parte de los elementos que permiten comprender la realidad social y
politica del paisy, por tanto, es un tema relevante para ser pensado y reflexio-
nado durante la ensefianza de las Ciencias Sociales. Asimismo, por tratarse de
un tema expuesto a la sensibilidad, emociones y experiencias de las personas,
esimportante considerar la manera en que podria afectar o enriquecer las prac-
ticas de ensefianza. A partir de estos argumentos, la presente investigacion
doctoral pretende responder a las siguientes preguntas:

:Como concibe el profesorado la ensefianza del conflicto?

:Quéycémo son las practicas para la ensefianza del conflicto de los maestros
de Ciencias Sociales de bdsica primaria?, sconocen su propésito?

:Qué tipo de obstdculos debe enfrentar el profesorado para implementar di-
cha ensefianza?

Enla primera pregunta creemos que las practicas de ensefianza de las Ciencias
Sociales no privilegian el estudio del conflicto o lo hacen muy poco, a causa dela
actualidad del tema, de los diferentes posicionamientos existentes en la socie-
dad y de la formacién recibida. En consecuencia, consideramos como supuestos
que la ensefianza de las Ciencias Sociales impacta muy poco en la formacién de
un pensamiento social sobre el conflicto en el alumnado de la basica primaria.

Al respecto, es de afirmar que el profesorado no parte de las representacio-
nes de su alumnado o que son muy pocos los y las docentes que lo hacen; por
estarazén, lasideas sobre el conflicto de los alumnosy las alumnas de bdsica
primaria, son las que se han constituido desde sus hogares o gracias a la in-
fluencia de los medios de comunicacién. Esperamos encontrar algunos docen-
tes que desmientan estas hipétesis y que nos permitan tener conocimiento
de alternativas para unasituacién que suponemos es mejorable. En la medida
delo posible, a partir de los resultados de esta investigacién.

Por otro lado, buscamos no solo reconocer cudles son y qué efectos tienen
las representaciones del conflicto en las practicas de ensefianza en los y las do-
centes, sino tener un acercarmiento a un posible modelo de ensefianza del con-
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flicto para enriquecer la practica docente. Para responder a estas exigencias en
el contexto de lainvestigacién, se plantean los siguientes objetivos:

1.

Identificary caracterizarlasrepresentacionessocialesylosconocimientos
académicos que poseen losy las docentes generalistas sobre el conflicto.

Describir, contrastar, analizar e interpretar las practicas de la ensefian-
za del conflicto.

Proponer alternativas parala ensefianza del conflicto en la bdsica prima-
ria, durante la formacién docente y, por extensién, a los nifios y nifias a
quienes se ensefia.
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CAPITULO I
MARCO TEORICO

El presente capitulo compilalas principales posturas sobre la ensefianza del
conflicto en el marco de las Ciencias Sociales y su relevancia dentro de los
postulados de la Teoria Critica. Para tal fin, este capitulo se estructura en
tres apartados:

El primer apartado estd centrado en definir las formas en gue el conflicto se
presenta como objeto de estudio historico en la escuela.

El segundo apartado buscadelimitar /g ensefianza del conflicto desde una pers-
pectiva educativa, examinando su acciéon determinante en la transformacién
de una sociedad para la cual la Educacién para la Paz en un camino posible.

A partir de lo anterior, se desarrolla el tercer apartado que busca plantear la
importancia del estudio de las representaciones sociales gue posee el profeso-
rado para la ensefianza del conflictoy, a su vez, las tendencias que motivan su
ensefianza y que pueden reflejarse en elementos como los contenidos progra-
maticos, las estrategias y algunas propuestas posibles.

2.1El conflicto como objeto de estudio de las Ciencias Sociales
El presente apartado busca conceptualizar el conflicto y los principales ele-
mentos que constituyen la estructura de su ensefianza a partir de la Educa-
cion parala Paz.

Al analizar el concepto desde el marco de la conflictologia? se encontraron
autores como Vinyamata (2001) y Alzate (1998) con su propuesta basada en
el anadlisis y resolucién de conflictos, y Schellenberg (1982), Burton y Dukes
(1990) y Mitchell (1969) con sus aportes desde el paradigma de la complejidad.
Al ahondar en estas propuestas, se analizan aspectos que van desde los con-

2 La conflictologia es la ciencia del conflicto. Conocimientos, métodos y técnicas para abordar los conflictos
de forma no violenta. Uno de sus elementos principales es la aproximacion al conflicto de forma holistica,
global, como un todo, alejdndonos de la simplificacién de las cosas. Desde las concepciones tradiciona-
les se fragmenta el mundo, la realidad y el conflicto. En la conflictologia, no se fragmenta la realidad, no
fragmentamos el conflicto, no lo reducimos a un fenémeno de una sola variable o a ser abordado desde la
mirada de una sola disciplina o profesién.
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ceptos que laidentifican, hasta los diversos andamiajes que llevan a reflexio-
narenlaescuelasobreelvalordelaensefianzadel conflictoysusaplicaciones
en la practica.

Tal comolo plantea Ramos (2017), la pedagogia del conflicto puede servista
desde dos perspectivas: en primer lugar, enmarcadaen el conflicto interperso-
nal relacionado con la convivencia entre los estudiantes, y en segundo lugar,
desde el escenario de la ensefianza de contenidos sociales, dirigida al estudio
de los conflictos sociales y politicos que, en muchas ocasiones, han derivado
en conflictoarmado o guerra. Essobre esta segunda perspectiva desde la cual
se fundamenta esta investigacion.

En esta perspectiva, autores como Lewin (1970) definen el conflicto como
una situacién en la que diferentes fuerzas se enfrentan entre si, simultdanea-
mente, actuando con igual intensidad sobre un mismo sujeto. Por su parte,
Moscovici (1985) plantea la idea de que el conflicto, el poder y la influencia
son elementos que se encuentran “estrechamente emparentados con un pro-
ceso de negociacién” (p.82), aspectos que son necesarias dentro de los proce-
sos de regulacién del conflicto.

Galtung (citado en Redorta, 2004, p.30), por su parte, define el conflicto
como “las actitudes y asunciones personales, mds la conductay las contradic-
ciones, en una triada solo abstraible teéricamente y que tiene un nivel laten-
te y otro manifiesto.” De acuerdo con Redorta (2004), el conflicto debe ser
visto desde un enfoque triangular comprendido por el contexto histérico, la
teoria del conflicto y los estudios para la paz, lo cual permite contrarrestar
y transformar los sentimientos, hdbitos y formas de relacionarse afianzados
por la guerra y caracterizados, por ejemplo, por la desconfianza, la venganza
y el egoismo que pone en debate, el Acuerdo de Paz en Colombia. Tenemos a
nuestro alcance laesperanzay la posibilidad de construir conjuntamente una
nueva sociedad donde la educacién sea el terreno fértil para la siembra de se-
millas que permitan la construcciéon de una paz en verdad estable y duradera,
siendo la ensefianzade la guerray el conflicto, a partir del pensamiento histé-
rico, un punto de partida central.

El andlisis hecho por Redorta (2004) coincide con las posturas del investi-
gador espafiol Viceng Fisas, doctor en estudios de paz de la Universidad de
Bradford, editor del Manual de procesos de paz, director de la I’Escola de Ia
PAU —la Escueladela Paz— dela Universidad Auténoma de Barcelona (UAB)
y autoridad mundial en andlisis de conflictos y procesos de paz.

46



Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Llegé a Colombia por primera vez en 1996 y desde entonces tiene a nues-
tro paisy su conflicto armado como una prioridad de trabajo, ha sido persis-
tente en ayudar a solucionarlo con su amplia experiencia y una capacidad
admirable de trabajo.

Como aporte conceptual para esta investigacién, encontramos la clasifica-
cién sobre los conflictos en los que estan inmersos varios paises del mundo
los cuales, en su mayoria, son internos, aunque con repercusiones regionales
por los refugiados y la venta de armas.

Con respecto a los actores, Fisas (2011) plantea que los mismos ya no son
sélo los ejércitos sino guerrillas, milicias, paramilitares, mafias, etc.; lo cual
complica la negociacién en la medida en que muchos de estos actores no se
someten alas normas del Derecho Internacional Humanitario. Como solucién
a esta problemadtica, Fisas (2011) plantea que es necesario abanderar a la es-
cuela para lograr una asertiva educacién en la cultura de paz, la cual debe
ensefiar a tratar positivamente los conflictos, quitando espacio a la violencia.
En este sentido, incluye las politicas preventivas sobre los conflictos arma-
dos, ya que cuando estos ya han estallado, todos los esfuerzos de negociacion
para terminarlos deben ser mediante el didlogo

Los estudios hechos por Viceng Fisas (2015) sobre el conflicto armado
colombiano fueron recopilados en una de la entrevistas hechas por uno
de los periédicos mas prestigiosos de Colombia: El Espectador. En la no-
ticia titulada Un precedente para el mundo: Vicenc¢ Fisas publicada el 24
de septiembre de 2015, el autor planted algunas posturas sobre el analisis
del conflicto y los acuerdos de paz colombianos basados en las estrate-
gias para que lasociedad colombiana comprendalaimportancia de romper
con la historia de violencia que ha legado generacién tras generacién.Otro
aspecto importante en el andlisis del autor es la percepcidon que parecen
tener la mayoria de colombianos, los cuales representan el conflicto co-
lombiano con el conflicto armado.

Fisas (2015) plantea, igualmente, que seria un error histérico culpar de to-
dos los males a la guerrilla cuando los derechos humanos también han sido
pisoteados, de forma muy grave y persistente, por otros actores y con la coo-
peracién del Estado. Derechos como la justicia restaurativa, la verdad, el res-
peto alasvictimas, lareconciliacién, la voluntad de reparaciény no repeticién
son procesos que requieren ser reconocidos por los colombianos a partir de
experiencias educativas.
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Fisas (2015) cierra la entrevista haciendo un llamado al Estado y a la socie-
dad colombianaanotarelvalorde educarnoseny paralaEducacién paralaPaz,
evitando asi posturas revanchistas para abordar el conflicto colombiano pues:

[...] sin la Educacién para la Paz apropiada por la sociedad colombia-
na jamds se podrd obtener el perdén de las victimas y trasladaremos
el dolor y el odio a futuras generaciones. Hay que romper este circulo
infernal, para que en el horizonte aparezca el camino de la reconcilia-
cioén. (Fisas, 24 de septiembre de 2015).

Pero no todos los enfoques tedricos han estudiado el conflicto a partir de las
causas y consecuencias. Histéricamente, se ha representado el conflicto como
algo aberrante que marcé la humanidad, como una disfuncién de los sistemas
sociales (Hocker y Wilmot, 1985). Desde este punto de vista, el conflicto es con-
cebido como un hecho desesperanzador de la historia. Redorta (2004) trae a co-
lacién el pensamiento de Darwin, quien concibe el conflicto como la oposicién
entre el sujeto y el medio que lo rodea en su lucha por sobrevivir. Por su parte,
Marx define el conflicto como la oposicién entre las clases en la lucha por la
igualdad; mientras Piaget, encuentra que el conflicto es la oposicién enlatoma
de decisiones experienciales en la lucha por lograr ser.

No obstante, una de las finalidades de la ensefianza del conflicto que
ha adoptado las Ciencias Sociales tiene como base las posturas de Galtung
(2003), quien plantea que el estudio del conflicto puede llevar al cambio so-
cial y, en consecuencia, a una mejora en las condiciones de interaccién entre
los individuos que conforman un grupo si se reconoce su historia como base
para reflexionar nuevas formar de abordar la realidad evitando este tipo de
errores legados del pasado. Coser (Citado en Pedraza, Villamizar, y Ortiz, 2015)
por su parte define el conflicto como:

Un proceso inseparable de la vida en sociedad, que genera equilibrio;
ademds, las situaciones de conflicto abren una puerta para evacuar los
sentimientos de hostilidad que se encuentran presentes entre los indi-
viduos sociales, y de alguna manera impiden el desarrollo de una vida
armoniosa. Se podria decir que el conflicto lleva al cambio, y el cambio
precede a la mejora. (p.138).

Estos argumentos concuerdan con las posturas de autores como Calderén
(2009), quien ha considerado el estudio del conflicto como la base para anali-
zar los aspectos de la paz positivay la paz negativa, y Curle (1977) que plantea
la clasificacién de las relaciones pacificas y no pacificas. A partir del marco de
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las relaciones pacificas propuesto por Curle (Citado por Paris, 2005), se intro-
duce la conceptualizacién de paz positiva que, posteriormente, recogera Le-
derach al sostener que “el proceso de pacificacién hard referencia aintroducir
cambios en las relaciones de forma que se llegue a un punto en el que sea po-
sible el desarrollo.” (p.28 ) Esta es una base que orienta cémo debe ser usado
el conflicto en las prdcticas de ensefianza.

Desde una perspectiva didactica, Pageés (1997) plantea la necesidad de ubicar
el estudio del conflicto en el marco de un contexto critico que legitime su uso
positivo para la ensefianza. Al respecto, afirma que:

El maniqueismo, el simplismo y el partidismo con que han sido trata-
dos los conflictos y las guerras en el curriculo escolar y en muchos li-
bros de texto han sido una consecuencia del predominio de la raciona-
lidad positiva en la ensefianza de las Ciencias Sociales. (p.416).

Enfoques como los de Pages (1997) y otros autores, permiten representar
y ensefiar el conflicto desde una posicién creativa, al entender que éste pue-
de ser capaz de impulsar pensamientos y acciones colectivas destinadas a la
transformacion positiva de larealidad. Este enfoque es respaldado por autores
como Coser (1956) quien planted los elementos positivos del conflicto basado,
a su vez, en las posturas de Simmel, autor que estudié el conflicto a partir de
las funciones que ha cumplido como base para lainterpretacién de la realidad.

Otro enfoque desde el cual se ha analizado el concepto del conflicto corres-
ponde al de las relaciones sociales y politicas. En estalinea, Adell (1993) plantea
analizar el conflicto a partir de la interpretacién sobre su efecto positivo en la
realidad y sostiene que es en el seno de las relaciones humanas (sociales, econé-
micas, politicas) donde se experimenta crecimiento, cambio y conflicto. Segtin
este autor, el conflicto surge del desequilibrio de estas relaciones, basado en las
diferencias de status social, de bienestar o de acceso a recursos y poder, generan-
do problematicas de discriminacién, desempleo, pobreza, opresién o crimen.

En cada nivel de conflicto se conforma una cadena de fuerzas que puede con-
ducir al cambio social constructivo, o hacia la violencia destructiva, puesto que:

En toda sociedad, la demanda, la disconformidad o la simple protesta
desemboca corrientemente en conflictos. Si, ademas, la sociedad es
democratica y participativa, la manifestacién pacifica en la via puabli-
ca constituye unaritualizacién del conflicto que emplean ciudadanos,
grupos de presién, partidos politicos y movimientos sociales, como
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cauce para «hacerse oir» ante la opinién publica, llevando a cabo asi la
accion colectiva. (Adell, 1993, p.180).

Vinyamata (1999) y, Bush y Folger (1994) sefialan que el conflicto debe
ser visto como un principio de oportunidad que genera cambios deseables
en la sociedad a partir de procesos educativos que constituyan un vehiculo
de transformacién que afiance el respeto de los Derechos Humanos, la em-
patia, la reconciliacion, la solidaridad, la multiculturalidad y la tolerancia;
promueva el didlogo y la diversidad; genere las herramientas para que los
conflictos puedan ser tramitados de manera no-violenta, y que, ante todo,
sea en simismo un ejemplo de innovacién y creatividad que deje de lado las
férmulas educativas tradicionales y cree nuevos contenidos, metodologias
y espacios eincluya nuevos actores.

Otra manera de configurar el estudio del conflicto, a partir de las tenden-
cias histéricas existentes, parte de los postulados de Calderén (2009), quien
retomalas teorias de Galtung (2003), al proponer su estudio baséndose en un
tridngulo analitico que permite interpretar las representaciones sociales del
profesorado desde sus experiencias o creencias:

Vértice a) Actuacionesy Presunciones (Dentro. Aspecto Motivacional),
que hace referencia a co6mo sienten y piensan las partes de un conflic-
to, cémo perciben al otro (por ejemplo, con respeto y amor o con des-
precioy odio), y cémo ven sus propias metasy al conflicto en si mismo,

Vértice b) Comportamiento (Fuera. Aspecto Objetivo), que alude a cémo
actuan las partes durante el conflicto: si buscan intereses comunesy ac-
cién creativay constructiva osi tratan de perjudicary causardolor al otro.

Vértice c) Contradiccién (Entre. Aspecto Subjetivo), que “tiene que ver
conel temaotemasreales del conflictoy con cémo éste se manifiesta.
Las partes muchas veces difieren en su percepcién de cual es la contra-
dicciénoraizdel conflicto. En muchos casos, tales cuestiones son com-
plicadasyestan ocultas, yaquelas partesylos actores del conflicto de
ambos lados [(...)] prefieren centrarse en las actitudes y la conducta,
tanto la suya propia (que en general se auto-concibe como positiva)
como en la del otro (que suele describirse generalmente como negati-
va). (2009, p.69)

Este planteamiento permite comprender que tanto las propuestas de Calde-
rén (2009) y de Galtung (2003) como lade Lederach (1984) poseen una conexién
conla psicologia social que estd en concordancia con la teoria critica. El valor de
dicha teoria, en el marco de esta investigacién, se sustenta en la funcién que
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posee frente alaensefianza del conflicto. Esto implica que su utilidad did4ctica
estd en lograr que los contenidos de la ensefianza de las Ciencias Sociales y, en
este caso, el tema del conflicto, sean usados para lograr la comprensién de la
situacién historico-cultural de la sociedad y para aprender a intervenir en su
resolucién de manera pacifica.

Osorio (2007) sefiala que en el marco de la ensefianza del conflicto, la teoria
critica “tiene por objetivo trabajar con la historia como eje, entendiendo lo histé-
rico no como acontecimientos y sucesos del pasado, sino como las acciones (pra-
xis) de los hombres en su proceso de autoconstitucién como especie humana.”
(p.113). De modo que, la historia es entendida como el escenario en que se busca
ubicar y orientar la praxis personal y social en el contexto histérico en el que se
vive dentro de la sociedad como mundo de la vida.

En este marcodereferencia se ubicala presente investigacion, pues su pro-
pésito es articular los alcances que plantea la didactica de las Ciencias Socia-
les, al concebir la ensefianza del conflicto de manera integrada y emancipato-
ria, tal como lo han sostenido autores como Adlery Goodman (1983), Armento
(2000), Benejam (1999), Catling (2004), Restrepo (2003), Ross (2006) y Singer
(2008) cuyo interés por desarrollar capacidades de reflexién critica sobre la
realidad social es fundamental para una educacién capaz de transformar el
presentey el futuro.

Deutsch (1973), Burton y Dukes (1990), Pruitt y Carnevale (1993) plantean
otra manera de analizar e interpretar el conflicto a partir de los “efectos”,
los resultados o consecuencias que este tiene sobre las partes. Consideran el
estudio de las estrategias, tacticas y percepciones que sienten y construyen
cada unade las personas implicadas.

Este enfoque hace énfasis en las relaciones de lo interpersonal, asi como en
las consecuencias del efecto, pero no enlas vivencias de los sujetos. Las vivencias
de los sujetos constituyen un aspecto esencial del conflicto. Es fundamental te-
nerlas presentes en las practicas de ensefianza de las Ciencias Sociales pues, a
partir de la comprensién de los propdsitos que tuvieron los actores del conflicto
para actuar como lo hicieron, se desarrolla en los nifios, nifias y jévenes capacida-
des de reflexién critica sobre la realidad social (Benejam, 2002b; Gimeno, 2000;
Ross, 2006; Singer, 2008).

De acuerdo con Moscovici (1985), la clave del estudio del conflicto tiene que
ver con el poder de las partes, su influenciay su capacidad de imposicién sobre el
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mismo. Esta posicién permite comprender las realidades sociales en las que es-
tdninmersas las personas, al identificar las ideologias presentes en los discursos
y practicas sociales de los actores participantes del mismo. Por lo tanto, como
sefiala Redorta (2004) “estudiar el conflicto implica partir de tres ejes basicos: in-
clusién (dentro o fueradel grupo), el control (mds o menos poder)y la afectividad
(percepcién de cercania personal).” (p. 69).

El estudio del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales implica analizar
su concepto a partir de las relaciones sociales y politicas, identificando en él su
historia, los elementos, contextos, actores y fuentes de origen. Esto lleva a una
interpretacién mas compleja del conflicto a partir de las diversas interpretacio-
nes histdricas, descifrando su significado, gracias a la consulta de diversas fuen-
tes,y lleva alos estudiantes a cualificar su argumentaciéon y pensamiento critico
producto del andlisis de estos fenémenos sociales. En este aspecto, Pagés (1997)
retine en la ensefianza del conflicto tres dmbitos: la Educacién para la Paz, en
concordancia con las posturas de Galtung (2003), el conflicto como concepto cla-
ve de estudio en el curriculo escolar; y el conflicto desde la visién critica de los
estudios sociales.

Seguiremos la propuesta de Pageés para interpretar algunos aspectos de las re-
presentaciones sociales del profesorado en la ensefianza del conflicto. Una brajula
importante para esta investigacién es la de los elementos que componen los con-
flictos, clasificados por Redorta (2004) como herramientas de andlisis frente a los
criterios de su ensefianza y la formacién del docente. Estos elementos permitirdn
constituir unainterpretacion las preguntas sobre ;qué saben sobre la ensefianza
del conflicto?, ;dénde lo aprenden?y scémolo ensefian? o, mejoradin, slo ensefian?
Estas preguntas tienen intenciones distintasy no se refieren alo mismo. Una cosa
es averiguar silo ensefiany otra como.

2.2 El conflicto desde la perspectiva educativa: la Educacién para
la Paz

La Educacidn para la Paz, que hoy se desarrolla como una de las cadtedras de las
escuelas colombianas, tiene sus antecedentes en el siglo XX a partir de la Primera
Guerra Mundial. Segtin Monclis y Saban (1999), en aquella época, la paz solo esta-
ba reservada a los politicos, diplomdticos y, sobre todo, a los militares. Después de
la Segunda Guerra Mundial, surge un nuevo panorama en el que los paises aliados
de la guerra ponen de acuerdo para crear una organizacién con el objetivo de que
las potencias mundiales aseguren el ordeny la paz.
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Con el paso del tiempo, esta organizacién toma nombre propio: Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (en adelante
UNESCO), cuya principal misién es encauzar la educacidn, la ciencia y la tecnolo-
gia para conseguir la paz. Basada en esta experiencia, la UNESCO (1998) define la
cultura de paz como:

[...] un conjunto de valores, actitudes, tradiciones, comportamien-
tos y estilos de vida basados en algunos aspectos como el respeto a
la vida, el fin de la violencia, la promociény la practica de la no violen-
cia por medio de la educacion, el didlogo y la cooperacién. (Resolucién
No.53/243, Declaracién y Programa de Accién sobre una Cultura de
Paz, Asamblea General de la ONU)

Asimismo, la paz es considerada como aquello que fomenta el respeto ple-
noy la promocién de los derechos humanos y las libertades fundamentales, el
compromiso con el arreglo pacifico de los conflictos y el respeto, y la igualdad
de derechos y oportunidades de mujeres y hombres. Estos principios siguen en
evolucién mediante las practicas de convivencia y ensefianza en la sociedad vy,
por supuesto, emergen en la escuela, contexto en el cual recae la construccién de
una cultura de paz basada en consecucién de valores y la generacién de nuevos
aprendizajes centrados, a su vez, en laresolucién de conflictos.

Segln Jares (1999) la escuela ha configurado cuatro formas de implementar
la Educacién para la Paz, relacionadas con la aparicién de los movimientos de
renovacién pedagdgica como la Escuela Nueva, el nacimiento de la UNESCO, los
movimientos delaNoviolenciay lainvestigacién parala Paz. Pérez (2014), por su
parte, sefiala que la Educacién para la Paz pretende que los nifios, nifias y jévenes
desarrollen un enfoque consciente y creativo sobre la naturaleza del conflicto y,
desde ahi, desplegar una amplia gama de procedimientos para la resolucién de
los conflictos que los haga mds fuertes y menos propensos a la violencia como
salida de los problemas.

Por otro lado, la Educacién para la Paz requiere de un amplio conocimiento so-
bre la dindmica del conflicto, de la violenciay de la guerra con el fin de ahondar en
las barreras y alcanzar las condiciones de justicia y reducir la violencia. Esto es de
gran utilidad dentro de Ciencias Sociales pues permite la adquisicién de los cono-
cimientos sobre los procesos de destruccién como la guerra y el conflictocomo he-
rramienta para aprender los procesos de creacién, entre estos, la Cultura de la paz.

Grasa (2000) enfatiza en laimportancia de trascender el plano de la reflexién
sobre la violenciay la pazy, desde el campo de las Ciencias Sociales, avanzar ha-
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cia acciones que evidencien cémo han cambiado los alumnos, siendo la labor de
la escuela y de los profesores generar estrategias de ensefianza para tal propé-
sito. Para lograrlo, el profesorado debe ir mas alla de la seleccién de contenidos
disciplinaresy centrarse en la creacion de estrategias didacticas que fortalezcan
el desarrollo de habilidadesy actitudes como el didlogo, la convivenciay el pensa-
miento critico. Estas estrategias deben robustecerse con prdcticas de ensefianza
centradas en el impulso de valores como el respeto, la solidaridad, la coopera-
cion, la tolerancia, la justicia, laigualdad y la libertad, elementos que curricular-
mente estdn vinculados a los contenidos de las Ciencias Sociales.

En cuanto a la corresponsabilidad de las Ciencias Sociales en la Educacién
parala Paz, Garcia (2016) plantea que es en el estudio de la guerray el conflicto
desde donde se puede estudiary comprender la paz, siendo la razén por la cual
de contenidos no pueden ser excluidos de la escuela. Esta postura evidencia
los dos elementos esenciales que deben estar presentes en la ensefianza del
conflicto: en primer lugar, el valor del contenido histérico que permite recono-
cerel origen de la guerra; y en segundo lugar, la formacién de los valores demo-
craticos basada en el razonamiento légico del pasado-presente. De igual mane-
ra, permiten dar respuestas a interrogantes como spor qué ensefiar la guerra?,
icomo ensefiar la guerra?, y squé ensefiar de la guerra?

Enrelacién conel primerinterrogante, Bastida (1994) haceunllamado a reco-
nocer que la ensefianza de la guerra no debe tener una mirada exclusivamente
histdrica, pues ensefiarla implica escudrifiar las razones sociales por las cuales
se genero, identificar en ella los asuntos anormales de su origen y desarrollar
un andlisis critico de los aspectos que se pueden extraer a favor de la paz.

Cuesta (1999) sustenta el valor de ensefiar la guerra como una estrategia para
evitarlay afirma que la labor de las Ciencias Sociales es declararle “la guerra a la
guerra”. Para este autor, el objetivo de la ensefianza del conflicto es compren-
der los hechos de la guerra en su complejidad, analizando sus causas y dimensio-
nes dentro de un marco social complejo. Herndndez (2007) propone que ense-
fiar [a guerra permite la comprensién de su multicausalidad o aquella diversidad
de causas que, a su vez, generan, seglin la evolucién y el proceso, diferentes
consecuencias. Tanto las causas como las consecuencias de la guerra pueden res-
ponder a aspectos identitarios, culturales, sociales, econémicos, politicos, ideo-
légicos, religiosos, entre otros.

Frente a la pregunta sobre cémo ensefiar la guerra, Losurdo (2015) plantea la ne-
cesidad de disefiar estrategias que generen un andlisis critico de los conflictos para
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superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un espectdculo.
Bastida (2004), Cascén (2006), Jares (1999) y Grasa (2000) concuerdan en sus pro-
puestas en que los contenidos estdn fuertemente marcados por los valores, gene-
rando un vinculo entre los conocimientos histéricos, la emotividad de los hechos
presentadosy la experiencia vital de los estudiantes.

Posturas tedricas como las de Galtung (2003) sobre la “paz antropoldgica”
proponen tres escenarios: primero, los estudios empiricos de la paz, en los cua-
les se aprende de las experiencias pasadas; segundo, los estudios de la paz, ba-
sados en politicas actuales de los valores de paz; y tercero, los de estudios de |a
paz constructivos que propongan politicas de paz futuras. Es importante resal-
tar que las propuestas de ensefianza de estos temas hacen parte del analisis y |a
construccion de la diddctica de la historia y de las Ciencias Sociales. Muchas de
estas propuestas se enfocan en los problemas existentes y permiten identificar
alternativas para la mejora de su ensefianza.

Ha sido esencial reflexionar sobre la formacién diddctica del profesorado de his-
toria con respecto al tema de la ensefianza del conflicto y la guerra, por medio de
la Educacion para la Paz. Basadas en esta premisa, encontramos propuestas como
las de Santistebany Pages tituladas Lluisa Sagales, corresponsal de guerra. Els con-
flictes bel-licsal mén actualy Educar para la vida: materiales para aprender a partici-
paren una sociedad democrdtica y en la resolucién de conflictos.

Un trabajo fundamental, centrado en una unidad didactica para la ensefianza
del conflicto que orienta al profesor en “cdmo ensefiar este tema”, fue desarro-
[lado Pages (1994) con el titulo Los conflictos en las sociedades rurales: el conflic-
to remensa (s.XV) y el conflicto de Chiapas. Esta unidad didactica serd el eje de
contraste con las practicas de ensefianza observadas, toda vez que delimita los
ambitos claves a abordar para la ensefianza del conflicto.

El primer dmbito es la propia Educacién para la Pazy el estudio de los conflic-
tos, en el cual se han sugerido vias alternativas para el andlisis de los conflictos
y de las guerras, y se han creado proyectos que se enfocan en las causas de los
conflictosy en las maneras de resolverlos. Entre los distintos objetivos que se in-
cluyenenlaliteratura sobre la Educacién parala Paz, que afectan al tratamiento
de los conflictos y de las guerras, Pages (1994) recopila los siguientes:

Descubrirlas causas de laguerraydelaviolenciaeinterpretarlas a tra-
vés de los factores y procesos, de sus actores y de sus propoésitos (Fi-
sas, 2015); analizar de modo objetivo y sistemdtico diferentes conflic-
tos eindicar maneras noviolentas de resolverlos. Examinar algunas de
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las cuestiones claves y de los dilemas éticos referidos a la guerra y los
efectos del militarismo en las personas y en los grupos (Hicks, 1999);
profundizar e investigar los obstdculos y las causas que impiden la
existencia de justicia para todo el mundo y la desaparicién de la vio-
lencia (Lederach, 1984); educar en la tolerancia, el reconocimiento de
la diversidad, el didlogo y la argumentacién. (Camps, 1994, p.3).3

Estos planteamientos son el sustento para repensar las formas de ensefianza
y las finalidades educativas del estudio de los conflictos sociales violentos y de
las guerras como un camino de aprendizaje para reconocer la resolucion de los
conflictos de manera diferente a las formas violentas que han predominado tra-
dicionalmente (Bastida, 1994).

El segundo dmbito se basa en el conflicto como concepto clave dentro el cu-
rriculode Ciencias Sociales. Laintencién es analizarsiel concepto de conflicto
es concebido como un contenido programatico o si hace parte del curriculo, y
si se propone un desarrollo en espiral alo largo de los distintos cursos, con el
fin de facilitar al alumnado el aprendizaje de las habilidades y de las nociones
imprescindibles para su andlisis y valoracién. Seguin Pages (1994):

Taba (1971) define el conflicto como la interaccién de individuos o
grupos con resultados frecuentemente hostiles o violentos, pero, a
la vez, cree que es una caracteristica del crecimiento y del desarrollo
de las personasy de las civilizaciones. Propone: ensefiar las distintas
maneras, aceptadas o no aceptadas culturalmente, de resolver todos
los conflictos, reconocer la inevitabilidad de las diferencias y la difi-
cultad de determinar su valor relativo por parte de los protagonistas
de los conflictos, y reflexionar sobre la necesidad de alcanzar alguna
forma de compromiso para evitar las serias consecuencias de un con-
flicto prolongado. (p.3).

Para reforzar esta postura, Pages (1994) pone a consideracién los postulados
de Hicks (1999) con su propuesta de Educacién para la Paz, en la cual distingue
entre conflicto, paz y guerra, enfatizando en el analisis de las razones sobre el
origen de las guerras como expresion maxima de la resolucién de conflictos. Asi,
el conflicto deviene uno de los problemas sociales mas relevantes y junto con el
cambio social y el ejercicio de la democracia.

Un tercer dmbito, planteado por Pagés es el conflicto como constructo curri-
culary un problema objeto de estudio de las Ciencias Sociales, en el marco de Ia
teoriacritica, dentro de la cual este constituye unrasgo de la sociedad y, asuvez,

3 Los autores citados hacen parte de las referencias realizadas por el autor.
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un punto de partida para el cambio. Este planteamiento es reforzado por Giroux
(1990) quien afirma la importancia de comprender que las Ciencias Sociales in-
tentan explicar el significado de los conflictos y sus causas, fomentando en el
alumnado la capacidad de imaginary crear alternativas basadas en los valores de
lapazylajusticia. En este sentido, entender que recurrir alaviolencia hasido la
tnica salida que han tenido muchas personas en el pasado y en el presente para
solucionar sus problemas, exige contextualizar el conflicto en relacién con dos
aspectos fundamentales: el podery la violencia estructural. Asi, en su propuesta
didactica Pages (1994) demuestra que:

El estudio de los conflictos en la ensefianza de las Ciencias Sociales
debe poner el énfasis en la violencia estructural -y sus multiples ma-
nifestaciones- como la causante de los conflictos sociales violentos y
de muchas guerras. El pasado, pero también el presente, ofrece un am-
plio -demasiado amplio, sin duda- muestrario de conflictos sociales
violentos. Se trata de analizarlos en profundidad, de ubicarlos, y de
valorarlos con la finalidad de construir conocimientos y valores que,
en el futuro, se conviertan en acciones positivas para la solucién no
violenta de nuevos conflictos. (p.5).

Es importante resaltar que la unidad diddctica propuesta por Pages (1994),
adopta la estructura de estudio de un conflicto planteada por Wehr (citado
por Fisas, 1987), la cual propone una guia cartografica del mismo. Su estructu-
ra posee las siguientes fases: ”1. Descripcién general del conflicto, 2. Historia
0 antecedentes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. Partes implicadas o
protagonistas, 5. Problemas en juego, 6. Dindmicas desarrolladas, 7. Alternati-
vas para solucionar el problema, 8. Regulacién potencial del conflicto.” (p.109).

Ensu propuesta, Pages (1994) agrega un aspecto fundamental para el cono-
cimiento social: la interpretacién del conflicto:

(..)elusodeldidlogoydeldebate en clase, del contraste argumentado
de pareceres, del andlisis de los materiales que publicamos o de otros
que puedan aportarse, se pretende que el alumnado comprenda que
la historia y las Ciencias Sociales pueden aportar conocimientos para
ubicarse de manera activa y creativa ante los conflictos que suceden
a nuestro alrededor y en el mundo a fin de lograr que se resuelvan sin
recurrir a la violencia. (p.6).

Otros autores que proporcionan una visién de la ensefianza del conflicto, ba-
sada ensuinterpretacion, son los ingleses Wilson y Williamson (1996). Estos au-
toresinvestigaron laimportancia de fortalecer al profesor en modelosy métodos
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de ensefianza, la necesidad de experimentar alternativas pedagdgicas en la prac-
tica. A partir de ahi, profundizan en aspectos como los recursos diddcticos que
permiten abordar la ensefianza del conflicto.

Por otro lado, Bastida (1994), Grasa (1991), Hernandez (2007), Burke (2001),
Lépez (2008), Lopez y Ardnega (2003 ) y Martinez (2002), proponen el uso de es-
pacios como museos, campamentos militares, campos de batallay el uso de ima-
genes, obras de arte, videojuegos, el cine y los libros editados como posibilidades
parala comprensién, laresilienciay lainterpretacion de las causasy efectos dela
guerra, provocado motivacién e interés en los estudiantes.

Otra estrategia para el estudio de la guerray el conflicto se basa en el papel
que juegan el hombre y la mujer en los mismos. Esta estrategia permite visibi-
lizar y comprobar multiples conflictos, especialmente en el caso de la mujer.
Gonzdlez-Monfort, Santisteban, Oller, y Pages (2013) han analizado las nocio-
nes socialmente arraigadas sobre las expectativas de los roles que pueden lle-
gar a cumplir las mujeres en el conflicto y la guerra, y los que realmente han
vividoalaluzdel estudiode los hechos histéricos como la Guerra Civil espafiola.

Como se observa, este recorrido conceptual deja preguntas como ;qué
ensefiar de la guerra? Aqui Bastida (2004) expone cuatro componentes posi-
bles: el hecho histérico preguntandonos s;qué paso?; las causas, interrogando-
nossporquéycomo paso?;losactoresidentificando saquiénle pasé?ylasrazo-
nes al respondernos spor qué pasé? Las respuestas a estas preguntas permiten
identificar lainutilidad pararesolver los problemas que desataron el conflictoo
la guerra, concretando posibles salidas que hubieran evitado las causas.

Por otro lado, Sdenz (1999), establece la importancia de estudiar la guerra
desde las multiples dimensiones que la componen: politica, cultural, social o
econdémica, analizando las causas y efectos de su abordaje, eidentificando los
prosy contras que dejé la misma en cada uno de estos aspectos. Para Herndn-
dez (2003), los aspectos que se podrian ensefiar de la guerra se focalizan en
el contexto geografico en donde se ha desarrollado, considerando los antece-
dentes histéricos y su seguimiento por parte de los medios de comunicaciény
los entes internacionales.

No podemos cerrar este apartado, sin destacar los obstaculos a los que se
enfrenta el profesorado de Ciencias Sociales ante el deseo de implementar la
Educacion parala Paz. Sdnchez (2013) plantea que, si desarrollamos dicha edu-
cacién, solo en forma de contenidos y omitiendo el ambiente escolar, el contex-
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to en el que estd ubicado el centro educativo, asi como las experiencias en las
que estdn inmersos sus actores, se caerd en el error de omitir el aprendizaje ex-
periencial, al mutilar el aprendizaje significativo, aquel que permite la relacién
entre el contenidoy el contexto: los conocimientos aplicados a la vida diaria.

2.3 La formacion del profesorado para la ensefianza del
conflicto: una mirada a partir de sus representaciones
sociales

Para estudiar lasrepresentaciones sociales del profesorado a través de temas
sobre laensefianza del conflicto es necesario averiguar los conocimientos que
tienen y las experiencias que han realizado en relacién con la ensefianza del
mismoy con su practica docente.

El andlisis de las representaciones sociales, visto a partir de la formacién ini-
cial del profesor, permite, como sefiala Liston (2003) “ayudar a los futuros profe-
sores a organizar sus creencias y valores utilizando las concepciones filoséficas
de las tradiciones educativas como instrumentos paradigmaticos”. (p. 199). Lis-
ton (2003) sugiere que ha de ser asumida como una permanente investigacion
que permita interpretar los significados y cualificar sus practicas de ensefianza.

Larelacién de las prdcticas de ensefianza con elementos como las represen-
taciones sociales ha sido analizada desde diferentes vertientes. Esta inves-
tigacién se enfoca en lo que Pages (2002a) define como las investigaciones
sobre la programacién de los profesores de Ciencias Sociales

Desde la teoria critica, las representaciones sociales son necesarias para
develar el trasfondo ideolégico que posee el profesorado y la forma en que
éstas se reflejan en la practica. Segiin Gimeno (2000), las representaciones
sociales enmarcan las acciones que las personas realizan. Por esto, caracteri-
zarlas y comprenderlas tiene sentido ya que “detras de cada teoria y practica
educativa hay siempre unos valores sociales, aunque no se formulen de mane-
ra concreta o sistematica.” (p.14) Esto significa que, para estudiar las prdcti-
cas de ensefianza, es indispensable conocer las representaciones sociales, en
tanto implican un proceso constructivo de conocimiento de caracter social.

Paralosinvestigadores en Didactica de las Ciencias Sociales, dichas repre-
sentaciones son concebidas como una forma de conocimiento que emerge
de las experiencias al compartir con otros grupos; poseen una orientacién
hacia la practicay, por consiguiente, hacen parte de la base para orientar la
construccién de la realidad social.
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Moscovici (Citado por Mofiivas, 1994) propone que el foco de andlisis de quie-
nes investigan las representaciones sociales esté en analizar los esfuerzos del
hombre para comprender su mundo a partir de sus experiencias. Esta es la esen-
ciadelacognicidnsocial. Este autordefine las representaciones sociales como:

(...) Un conjunto de conceptos, enunciados y explicaciones originados
en la vida diaria, en el curso de las comunicaciones interindividuales.
En nuestra sociedad se corresponden con los mitos y los sistemas de
creencias de las sociedades tradicionales; son constructos cognitivos
compartidos en la interaccién social cotidiana que proveen a los indi-
viduos de un entendimiento de sentido comun, ligadas con una forma
especial de adquirir y comunicar el conocimiento, una forma que crea
realidades y sentido comun. Un sistema de valores, de nociones y de
practicas relativas a objetos, aspectos o dimensiones del medio social,
que permite, no solamente la estabilizacién del marco de vida de los
individuos y de los grupos, sino que constituye también un instrumen-
todeorientacién dela percepciéndesituacionesydelaelaboraciénde
respuestas. (p. 44).

Por otro lado, la relacién entre la psicologia social con la teoria critica para
la comprensién del lugar de las representaciones sociales, brinda estrategias
alainvestigacién para extraer los saberes y concepciones que poseen los pro-
fesores para abordar, por ejemplo, la ensefianza del conflicto.

Mofiivas (1994), tedrico fiel de las posturas de Moscovici, plantea el sentido
que tienen las representaciones sociales en el saber de las personas al indicar
que estas “suponen construcciones subjetivas que surgen cuando en el dis-
curso analizado prevalece el sentido comtn y no el saber cientifico y los indi-
viduos organizan ese saber en relacién con su contexto social” (p.409), esto
implica que la nocién de representacién social es un fructifero encuadre de
trabajo eninvestigaciones sobre practicas de ensefianza.

Al serun concepto que da cuentade los aspectos sociales de la actividad de
los y las docentes, posibilita la comprensién particular de su abordaje, y pro-
pone alternativas cuando el camino elegido sesga el conocimiento a ensefiar.
Esto es reafirmado por Moscovici (1979) al indicar que:

[..] una representacién social es una preparacién para la accién, no lo
es solo en la medida en que guia el comportamiento, sino sobre todo
en la medida en que remodela y reconstituye los elementos del medio
en que el comportamiento debe tener lugar. (p.30)
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Corresponde ahora, analizar de manera mds especifica, el propdsito particu-
lar que poseen las representaciones sociales en el marco de la didactica de las
Ciencias Sociales, comprendiendo cémo la correlacién de estos dos componen-
tes permite el desarrollo de la capacidad de reflexién critica sobre la realidad
social, asi como el efecto de |la ensefianza en la transformaciéon de la misma.
Uno de los investigadores que se ha dedicado a este tema es Pageés (1994) quien
se hainteresado por investigar el nexo entre las representaciones sociales y la
prdctica de ensefianza, como base para la reconstruccién del pensamiento pe-
dagégico de los estudiantes de profesorado.

La propuesta de Pages (1994) plantea los elementos que se deben tener en
cuenta para lograr encuadrar estas representaciones. Para ello, se deben consi-
derar aspectos como la reflexién tedricay la experimentacién practica, es decir
la praxis. Pages (1994) aclara que a partir de estos elementos se pueden orien-
tar los procesos de formacién inicial de los profesores de Ciencias Sociales.

Este autor trae a colacién algunas de las posturas de Marbeau y Audigier
(1990), quienes afirman que para poderinterpretar significados de las practicas
de los profesores desde sus representaciones sociales, es necesario hallar la re-
lacién entre los conocimientos, los alumnos, el medio escolary sus necesidades.
Elresultado de lainterpretacién de las representaciones sociales es conducir al
docente al dominio de la accién didactica ademds de mejorar la formacién ini-
cial de los mismos a través de la investigacién de los problemas de su practica.

En el contexto prdctico de esta propuesta, se plantea la implementacién
de tres fases: una fase de reflexién tedrica, en la cual la representaciéon so-
bre la ensefianza de la historia y geografia ocupe un lugar fundamental, que
conduzca a la reflexién epistemoldégica. Una segunda fase para analizar las
practicas enclase. Finalmente, una tercera etapa para generar la reflexién cri-
tica sobre lo sucedido en clase, para volver a la reflexién tedrica y aplicar la
prdctica en otro campo conceptual.

Para completar este modelo de interpretacién de las representaciones socia-
les de los profesores, Pages (1994), retoma las posturas de Adler (1993), quien
propone considerar laindagacién reflexiva sobre las prdcticas y sus problemas,
teniendo en cuenta que estos obstaculos pueden acelerar el cambio de las re-
presentaciones del profesorado y evitar el divorcio entre el pensamiento y la
accion. En el curriculo propuesto por Pages (1994) los estudiantes de Ciencias
Sociales reconstruyen su pensamiento pedagégico a partir de la formacién en
el campo de las didacticas, estimulando la reflexién de su praxis donde:
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[...] analicen sus representaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
de las Ciencias Sociales, analicen, interpreten y valoren el curriculum del
area de conocimiento del medio social y cultural y Ia practica de su ense-
fianzay ademds que aprendan a tomar decisiones curricularesy a interve-
niren la practica creativay criticamente. Para alcanzar estos objetivos, se
desarrollan tres grandes tematicas, que se plantean de manera interrela-
cionada: las representaciones de los estudiantes sobre la ensefianza de
las Ciencias Sociales, es decir el recuerdo, la interpretaciény la valoracién
sobre su experiencia vivida; la toma de decisiones para ensefiar Ciencias
Sociales;y el curriculum del area de conocimiento del medio social y natu-
ral. (p.105)

El uso de las representaciones sociales, en el marco de las practicas de en-
sefianza, permite analizar los componentes y la coherencia de cada modelo
curricular, identificando las decisiones curriculares que toma el profesor en la
seleccién de los contenidosy las secuencias diddcticas que requiera para lograr
la ensefianza. Por esto, de acuerdo con Pages (1994), estudiar las representacio-
nes sociales de los profesores permite la formacién de un profesorado reflexivo
y comprometido con la ensefianzay la sociedad.

Estos docentes serdn capaces de tomar decisiones razonables en la practica
y de crear soluciones que respondan a su propio pensamiento, al acto responsa-
ble frente al efecto de la ensefianza en sus estudiantes y al valor educativo que
posee aquello que ensefian. Desde este punto de vista, es necesario analizar
el valor del practicum en la formacién del profesor de Ciencias Sociales para la
ensefianza de contenidos como el conflicto y la guerra por medio de catedras
como la de Paz, y averiguar si, a la luz de esta postura, el profesorado ha sido
preparado para ello.

Por su parte, Liston (2003) plantea que dicha formacién va mds alla de este
conjunto de conocimientos operativos del aula. De acuerdo con él, el docente
de Ciencias Sociales, en particular, requiere del dominio de las disciplinas; debe
tener interés en mantener la sinergia entre el proceso pedagoégico y la realidad
social —-pasada, presente y futura- en la que se encuentra inmerso. Desde esta
perspectiva, Pages (1994) precisa lo que significa formar a un profesor para la
ensefianza de las Ciencias Sociales, considerando que:

Preparar a un profesor o una profesora de historia [y Ciencias Sociales en
general], para ensefiar historia, consiste en formar un profesional para
que tome decisiones, las organice y las lleve a la prdctica. Que aprenda
que ensefiar historia en secundaria consiste en preparar a los jévenes
para que se sitdien en su mundo, tengan conocimiento para interpretarlo
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desde su historicidad y quieran intervenir en él con conocimiento de cau-
say quieran ser protagonistas del devenir histérico. (p.156)

Por otro lado, Benejam (2001) indica que dicha formacién va mds alla de lains-
truccién, puesto que “los profesores noveles conocen muchos principios genera-
les tedricos, pero no saben cdmo ponerlos en practica cuando han de responder
alas necesidades de unos alumnos concretos en situaciones tnicas.” (p.67). Esto
permite analizar que para lograr una formacién exitosa es ineludible proporcio-
nar un conjunto de experiencias y reflexiones que permita aprender la didactica
de las Ciencias Sociales. Otros autores como Schon (1992) y Shaver (2001) enfa-
tizan la importancia de una formacién basada en la estimulacién de una actitud
reflexiva sobre su practica, esto implica “que estén preparados para explicary
evaluar sus supuestosy las consecuencias de su ensefianza”. (Shaver, 2001, p.58).

Frente al rol de la didactica de las Ciencias Sociales en la formacién del pro-
fesorado, esvital un aprendizaje parala mejora de la ensefianza que vaya mas
alla de practicasinstrumentales. Desde esta perspectiva, Benejam (2001) sos-
tiene el valor de la formacién del docente, al indicar que en la didactica de las
Ciencias Sociales “no existen recetas para resolver los problemas derivados de
latarea de ensefiar Ciencias Sociales, por el contrario, propone que es desde la
reflexion sobre las practicas de ensefianza que se pueden construirlas innova-
ciones para mejorarla.” (p.61).

Respecto alo que debe sabery saber hacer el profesor de Ciencias Sociales, en
el marcodeinterésde estainvestigacién doctoral, se hace necesario el manejoen
tres componentes: el conocimiento disciplinar (que para el caso particular sera
analizada desde el manejo del conflicto), el conocimiento didacticoy la reflexién
sobre su practica; sin embargo, cabe preguntar ;qué manejo especifico requiere
cada componente en la formacién del profesor?

Estos tres aspectos son fundamentales en el desarrollo profesional de los y las
docentes; sin embargo, la reflexién sobre la practica es particularmente importante
porque puede reforzar o cambiar las representaciones del profesorado. En este sen-
tido Adler (1991), Carr y Kemmis (1997), y Zeichner y Liston (1987), califican el valor
de la reflexion de la practica no solo en el conocimiento pedagégico del contenido
y de las decisiones que se toman en el proceso de ensefianza, sino en aspectos mo-
rales, éticos y a las condiciones sociales que rodean la ensefianza, los ambitos que
generan mayores niveles de autonomia del profesorado (Furlong y Maynard, 1995).

Al ahondar en el tépico particular de esta investigacién, existen pocos rastros
sobre el interés en investigar como ensefiar el tema del conflicto en la escuela.
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Esta faltade antecedentes nos lleva a plantear que una ruta didactica especifica
y una comprensién sobre el efecto de la ensefianza del conflicto es una labor que
no se ha concretado suficientemente en los escenarios de investigacién de las
Ciencias Sociales.

:Por qué ha de ser diferente la formacién del profesorado de Ciencias Socia-
les en funcién de los contenidos escolares que ensefie? Es evidente que el con-
flicto, y especialmente en Colombia, es mds que un contenido escolar, pero esto
no supone que deba existir una formacion diferente para su estudio o para el de
desigualdad de las mujeres, las minorias étnicas o sexuales, etc.

Lépez (2009) plantea que, en la formacién inicial de los profesores de Ciencias
Sociales, prevalece la intencién de formar a los profesores en el aprendizaje de
los contenidos (historia y geografia), minimizando la formacién didactica enfo-
cadaenel manejo de los procesos de ensefianza-aprendizajey su respectivo nivel
de reflexién en el contexto colombiano.

EstoesreafirmadoporEvans(2006ay2006b)quienconcuerdaconLépez(2009),
en que aquellos profesores que no poseen la formacién, nila reflexion critica sobre
el valor de esta educacién, reducen su importancia a la simple transmisién, consi-
derando que “consiste en transmitir conocimientos académicos con el mayor rigor
posible,yquelatareadelosylasestudiantesesaprenderse lo que ellos comunican
y reproducirlo fielmente cuando son examinados” (L6pez, 2009, p.462).

A partir de este recorrido conceptual, la presente tesis doctoral se adhiere, es-
pecialmente, a las posturas de Galtung (2003), quien recoge la ensefianza de la
guerray el conflicto a partir del reconocimiento de los procesos de construccién
de paz teniendo en cuenta diferentes aspectos sociales, econémicos, politicos,
educativos, culturalesy ambientales que buscan la transformacién de un contex-
to social y/o politico.

Esta investigacion doctoral retoma de Galtung (2003) las concepciones de
la Educacién para la Paz y su relacién con las representaciones sociales sobre el
conflicto, vistas como un eje epistemoldgico y metodoldgico que aporta las herra-
mientas necesarias para aprender a abordar los conflictos humanos de una mane-
ra positivay, por tanto, evitar la expresion violenta de los conflictos inherentes a
la naturaleza humana.

Desde el campo de las didacticas de las Ciencias Sociales, el autor plantea
que la Educacién para la Paz corresponde a un enfoque de andlisis tedrico del
cual se desprenden muchos tipos de pedagogias y perspectivas para crear una
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cultura de paz. La Educacién parala Paz responde a nuevas formas educativas,
es decir, nuevas prdcticas para abordar los contextos sociales donde hay o ha
habido varias expresiones de conflicto y violencia directa, estructural y cultural
(Galtung, 2003).

La propuesta tedrica de Galtung (2003) representa el legado pedagégico y di-
dactico que concentran las Ciencias Sociales y el escenario de la educacién en tan-
to campo tedrico y prdctico durante los afios posteriores a la Primera y Segunda
Guerra Mundial, en los cuales las y los educadores buscaban herramientas para
prevenir futuras guerras y se enfocaban en ensefiar para |la paz para la no repeti-
ciéndelaguerra. En este sentido, distintos teéricos y pedagogos han desarrollado
pedagogias para la paz cuyo fin dltimo es la puesta en practica de metodologias
que puedan ensefiar a las personas y a la sociedad a transformar la cultura de la
violencia hacia una cultura de paz, siendo este el argumento mds relevante en el
que se enmarca esta tesis doctoral.
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CAPITULO lII
ESTADO DE LA CUESTION

Los antecedentes que sustentan estainvestigaciéon doctoral se ubicandentro
del campo de la Didactica de las Ciencias Sociales, los contenidos del dreay su
relacién con las teorias de la ensefianza. Para este caso en particular, se toma
como punto de partida aquellos que estdn ubicados en la Catedra de la Paz
como la ensefianza del conflicto, el pensamiento de los profesoresy las profe-
soras y sus representaciones sociales como, a su vez, sus implicaciones en las
practicas de ensefianzay su formacion.

Como marco de referencia se han tomado los aportes hechos por Pages
(2002.3), dentro de la linea de investigacién basada en la formacién inicial
del profesorado y la-Didactica-de las Ciencias Sociales que indaga sobre “las
concepciones del profesorado acerca del significado de las Ciencias Sociales
y de su ensefianza” (2002a, padg. 213). A partir de este escenario de investi-
gacion, Pages y Santisteban (2011), han desarrollado tres ambitos de analisis
que permiten generar una revision ordenada de los antecedentes en torno a
la Didactica-de las Ciencias Sociales en el marco de la ensefianza del conflicto:

El primer ambito tiene que ver con las investigaciones sobre el aprendizaje del
alumno, basadas en los procesos cognitivos de los mismos. En este apartado,
se presentardn las investigaciones interesadas en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, identificando la existencia de algunos en torno al tema del conflicto.

El segundo ambito, centrado en la ensefianza del pensamiento y conocimiento
social, compila investigaciones que analizan cémo se ha llevado a la practicala
ensefianza en Ciencias Sociales, a partir de los programas curriculares, los ma-
nuales escolares, los recursos y su relacion con las decisiones diddcticas que es-
tos toman para la ensefianza del conflicto.

El tercer y altimo dmbito, recopila investigaciones cuyo foco es el pro-
fesorado, su formacién inicial y sus prdcticas de ensefianza. Las lineas de
investigacion definidas por Pages (2002a) y Prats (1999) en torno a este dm-
bito, concretan sus resultados en el tema de las representaciones sociales
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que tienen los profesores con respecto a las prdcticas de ensefianza relacio-
nando las mismas con la ensefianza del conflicto. A continuacién, se presen-
tan los resultados encontrados.

3.1 Los procesos de ensefianza y aprendizaje del conflicto

La intencién de este apartado es presentar los resultados de las investigacio-
nes sobre la ensefianza y el aprendizaje del conflicto. Los aspectos encontra-
dos se clasifican en tres componentes: el primero de ellos, centrado en el anéli-
sis sobre la necesidad de replantear las formas como ensefiamos el conflicto y
su objetivo es comprender, desde el marco histérico, las diferentes etapas del
mismo, las causas que han permitido que este haya surgido, el por qué no se ha
superadoy las posturas actuales para afrontarlo de una manera mas asertiva.

El segundo componente estd relacionado con la representacién social que
posee el profesorado sobre el conflicto, la guerray la Educacién para la Paz. El
tercer aspecto con el papel de la escuela en la Educacién para la Paz.

Conrespecto alos resultados de investigacion en el marco de los procesos de
ensefianza y aprendizaje del conflicto, se encuentrra el analisis propuesto por
Ribotta (2006 ), centrado en el reconocimiento de laimportancia de ensefiar el
conflicto como una parte consustancial de las relaciones sociales. En sus resul-
tados seidentificé la necesidad de transformar el paradigma de ensefianza con
base en la violencia como dindmica social.

En lainvestigacion titulada Educacidn para la Paz en un mundo violento. Cla-
ves histdricas, conceptuales y metodoldgicas, Ribota (2011) plantea que es po-
sible ensefiar el conflicto a partir de estrategias pedagdégicas que promuevan
el analisis del conflicto a partir de sinénimos como transformacién (que impli-
caria analizar conceptos como posconflicto y/o posacuerdo), didlogo y media-
cién, tal como seidentificé en lainvestigacién hecha por Paris (2005).

Esta autora investigd cémo se puede transformar la concepcién del conflicto
desde una filosofia de paz y planted que para ensefiar temas como el conflicto
y el posconflicto es necesario generar experiencias de aprendizaje donde ambos
temas puedan ser estudiados y experimentados en el dia a dia a partir de la cone-
xion con las problematicas actuales, es decir, tanto en el presente de una negocia-
ciéon de paz como en una etapa posterior de posacuerdo (o negociacién).

El andlisis propuesto por Paris (2005) brinda un gran aporte a esta investi-
gacion doctoral pues posee una relacién directa con la situacién actual por la
que estd atravesando Colombia, al dejar sobre la mesa temas a analizar tales
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como la ensefianza del conflicto, el posconflictoy el posacuerdo de los que atin
quedan abiertas preguntas sobre las estrategias didacticas para su ensefianza.

En la misma linea del andlisis conceptual de la ensefianza del conflicto se
identificaron las posturas planteadas Michel Wieviorka, quien en su conversa-
toriosobre Educacién paralaPaz (llevado a cabo por el Ministerio de Educacién
Nacional Colombiano, el pasado 30 de abril de 2014, en Bogotd) planted la ne-
cesidad ensefiar el conflicto en el marco de la cultura de paz, la cual tiene como
objeto ayudar a las personas a develar criticamente, desde el escenario histéri-
co, aspectos como la realidad, la desigualdad y la violencia para poder situarse
ante ellayactuar en consecuencia en la transformacién de la realidad.

Wieviorka (2014) se ha centrado en el andlisis de aspectos como las nociones de
conflicto, terrorismo y violencia, para dar paso a un llamado reflexivo al contexto
educativo, perosin plantearcémo abordarlos durante las practicas de ensefianza.

Por otra parte, en el plano mundial, se identificaron algunas propuestas
que evidencian la preocupacién de integrar la ensefianza del conflicto y la
guerra desde un marco politico y académico, pero no presentan propuestas
educativas claras que permitan entrever acciones concretas en el campo me-
todolégico que guien la ensefianza del mismo. Entre dichas propuestas es-
tdn las de Garretdén (2003) para la ensefianza de la diversidad e integracién
cultural en el marco de la tolerancia.

De igual modo, el Convenio Andrés Bello (1999) presenta una propuesta
metodoldgica para lograr integrar la ensefianza de la historia para la paz.
Dominguez (2005), por su parte, propone ensefiar las Ciencias Sociales y
conseguir el cambio social por medio de la formacién de personas mds sensi-
bles a los problemas sociales.

La investigacién de Soto (2006) propone educar para comprender las pro-
blematicas actuales desde la 6ptica de la historia empleando las fuentes de
los mass media (prensa, radio y televisién). Dicha investigacién concuerda
con ladeJara (2010) quien realiza un andlisis con respecto al valor de la ense-
fianza del conflicto y la guerra a partir de los problemas sociales que tienen
un origen histoérico.

Martinez (2002) investigé el valor de la ensefianza del conflictoy la guerray
plantea que no es solo necesario reflexionar sobre cémo se ensefia la historia
y la guerra sino que se debe ensefiar el horizonte epistemoldégico de la filoso-
fia por la paz, cambiando la metodologia investigativa que considera la guerra
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|”

como “normal” y la paz “anormal”. Este autor, lleva al profesorado a repensar
qué tipo de procesos de ensefianza y aprendizaje se deben implementar para
lograr que los nifios, nifiasy jévenes desaprendan conceptos que tienen unalar-
ga tradicion, que estdn tan arraigados en la mente y poseen mucha influencia
como el uso de la agresién para alcanzar objetivos.

Rivera (2011) indagé acercade la practica de la ensefianza de la historia, don-
de embebié conceptos como conflictoy guerra a partir de la revision de las cau-
sas delosrencores del pasado que desataron tales hechos. Basado en este ana-
lisis, identificé que los estudiantes pueden obtener aprendizajes tales como la
tolerancia, la empatia histérica y el respeto por los demdas tomando el estudio
del pasado como herramienta central.

Esto concuerda con las investigaciones de Santisteban (2007) quien plan-
tea que la ensefianza de la historia requiere enfrentarse a la complejidad del
conocimiento histérico, utilizando los modelos explicativos para el estudio
de la misma como base para la comprensién de la realidad, o |a propuesta
planteada en la investigacién de Pages, Santisteban, y Gonzadlez, (2010) en la
cual la ensefianza debe darse a partir de una mirada socio-critica que busque
comprender la formacién de los conceptos histéricos y su relacién con el mun-
do social y sus fenémenos.

Finalmente, dentro de las investigaciones que giran en torno a la ensefianza
de Ia historia —donde el conflicto y la guerra estdn articulados— encontramos
las investigaciones de Santisteban y Pages (2006 ), Pagés y Santisteban (2010) y
Rusen (1992). Estos investigadores concuerdan en la importancia de que el alum-
nado incorpore su propia experiencia al estudio de la historia a partir de un pro-
blema histérico o social actual (Santisteban,2009). Entre los temas mds relevan-
tes que se derivan de esta una oportunidad para la formacién en valores estdn el
conflicto, el consenso, la pazy la convivencia.

En lo que tiene que ver con los resultados de investigacién en el marco de la
representacién social que posee el profesorado sobre la Educacién para la Paz
se encuentran las investigaciones de Zaragoza (2000) y Tuvilla (2004), quienes
han investigado con respecto a las concepciones que posee la escuela sobre la
ensefianza de la Educacién para la Paz, a través de la Cultura de Paz y sus fines;
esto, partiendo de estrategias pedagdgicas que promuevan la ensefianza y el
aprendizaje de las relaciones arménicas entre los seres humanos con el fin de
contribuir al fortalecimiento de valores para la convivencia colectiva que, a su
vez, ayuden a transformar relaciones negativas y de poder.
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Ambos autores afirman que el efecto del aprendizaje relacionado con Ia
Cultura de Paz debe llevar a que los nifios, nifias y jévenes tomen una posicién
a favor de la justiciay la paz positiva. De igual modo, estos autores plantean
la importancia de ensefiar y aprender que la paz recae, principalmente, en el
interior de las personasy sus propios pueblos. Por tal razén, sustentan que es
necesario generar experiencias de aprendizaje que permitan a los estudiantes
reconocer que las luchas no solo deben implicar la violencia, tal como lo ha
demostrado la historia. De acuerdo con esto, también existen las luchas por
vias pacificas que, igualmente, permiten el desarrollo hacia una vida digna a
través de una Cultura de Paz.

El pensamientoy desarrollo del pacifismo requiere identificary aprender,
por medio de la propia historia, que a través de él se sentaron importantes
bases de protesta no-violenta en manifestaciones contra la violenciay a fa-
vor de la paz. Asi, mientras en la violencia se alberga |la prepotenciay fuerza
bruta de la imposicién, en la paz existe la humildad y el coraje para buscar
transformaciones de situaciones injustas. Al respecto, Tuvilla (2004) sefiala
que la Cultura de Paz:

[...] establece el modoy los niveles de andlisis de las relaciones entre la
educaciény la cultura, incluyendo la dimensién cultural de un modelo
de desarrollo que debe ser compatible tanto con el derecho humano a
la paz como con el derecho a un desarrollo humano sostenible. Esta re-
lacion sefiala no solo las finalidades de la educacién sino las metas de
la sociedad. Esta tendencia representa una nueva forma de entender
el conceptode unanuevaciudadaniaemergente caracterizada poruna
educaciéon —pendiente en muchas sociedades— entre el principio de
igualdady la cohesién social. La educacién puede facilitar el acceso de-
mocratico del conocimiento asegurando la igualdad inmaterial, pero
no puede asegurar en el futuro la igualdad material. (p.147).

Los procesos de Cultura de Paz se han basado en desarrollos educativos y
actitudes de humildad, llevados a la practica por diferentes pensadoresy acto-
res del pacifismo que aportaron los fundamentos de esta filosofia de vida, en
muchos casos, producto de experiencias propias. Estos fundamentos se convir-
tieron en la mejor alternativa para ensefiar la Cultura de Paz, a partir de estu-
dios de casos que emergieron de las problematicas sociales del momento. Algu-
nos representantes de la Cultura de Paz como Henry David Thoreau, Mahatma
Gandhi, Martin Luther King y Nelson Mandela han marcado senderos e hitos
fundamentales del pacifismo en |a historia reciente de la humanidad.
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En este rastreo surgieron otras investigaciones centradas en el papel de |a
escuela ante la Educacién para la Paz. Marqués (1995) deja abierta la discu-
sién a la reflexion —de parte del profesorado— sobre lo que puede significar
educar para la paz. Este autor plantea que la Educacién para la Paz se apoya
en los instrumentos y mecanismos fundamentales que ofrece la pedagogia
en una sociedad. La Educacién para la Paz se encarga, de manera directa o
transversal, de ofrecer y respaldar bisquedas de conocimientos, conceptos,
dindmicas, ejercicios, relacionesy, sobre todo, de actitudes positivas, median-
te herramientas pedagdgicas, no solo propias del ambito de la paz sino, tam-
bién, aquellas que contribuyen a sus propésitos como la educacién envalores,
los derechos humanos y, el tratamiento y transformaciéon de conflictos. Las
herramientas pedagégicas para la paz se sustentan, especialmente, en el dia-
logo, la no-violencia, la creatividad y la democracia.

Marqués (1995) cierra su reflexion recordando que el papel de la escuela ante
la Educacion para la Paz, no puede reducirse a la administracién de conceptos
programaticos extraidos de los libros de texto. Por tal razén, es indispensable
y urgente que lareflexién sobre la Declaracion Universal de los Derechos Huma-
nos se incorpore en la ensefianza e investigacién universitaria y, de manera es-
pecial, enlas facultades de educaciéon, pues esta cumple una funcién social para
laviday los profesores requieren ser formados en este componente esencial de
la ensefianza de la Educacién para la Paz.

Durante los altimos afios se han venido dando importantes pasos con
respecto a la reflexién sobre los derechos humanos, mientras la Educacién
para la Paz ain va rezagada, a pesar de que cumple un objetivo fundamen-
tal: trabajar para que se respete la integridad de las personas, el desarrollo
sostenible, el medio ambiente y la proyeccién de los distintos grupos huma-
nos de manera pacifica en el mundo. Finalmente, queda por reflexionar cual
es la representacién social que mas esta adoptando el profesorado para la
ensefianza del conflicto, la guerray la paz. En este sentido, Grench (Citado
en Pages, 2004) en su investigacién sobre la ensefianza del tema del Holo-
causto, sefiala que la educacién en este tipo de temas puede tener, al menos
tres tendencias:

a) los que consideran, simple y [lanamente, la Historia como el estudio
del pasado; b) los que tratan de las causas y de las consecuencias de
los hechos, en este caso del Holocausto, ponen el énfasis en el saber,

pero descuidan otros objetivos de la ensefianza de |a historia; y c) los
profesores que relacionan el pasado con el presente, que presentan el
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Holocausto como un hecho pasado, pero estudian de qué manera in-
fluye todavia en nuestras vidas. (p.159).

El desarrollo y acumulacién de conocimiento procedente de las investiga-
ciones muestra un giro hacia indagaciones sobre aspectos especificos de las
Ciencias Sociales que, para el caso de estainvestigacién doctoral, ahondan en
la ensefianza del conflicto colombiano como, por ejemplo, el tema del post-
conflicto el cual hasido poco reflexionado por el profesorado como eje central
de la Educacién parala Paz.

Educar en el posconflicto implica, por parte del profesorado, una respon-
sabilidad para preguntarse si debe usarse el término post-conflicto armado o
post-acuerdo (o negociacién). Mientras que el primero puede perennizar el con-
flicto armado, el segundo atenta su importancia y permite separar la violencia
de un didlogo real donde la no violencia como accién conduce a una justicia so-
cial real de no repeticion.

3.2 Pensamiento y conocimiento social: efecto en las decisiones
didacticas para la ensefianza del conflicto

El siguiente dambito presenta algunas investigaciones encontradas sobre
la ensefianza del conflicto a partir de sus representaciones sociales y cémo
estas afectan las decisiones didacticas de su ensefianza. Los componentes
encontrados se clasificaron en: la ensefianza del conflicto a partir de los pro-
gramas curriculares, el valor de los procesos de reflexién que posee el profe-
sorado para la ensefianza del conflicto centrada en los métodos, contenidos,
los recursos, y las representaciones sociales que influyen en sus practicas y el
papel de las representaciones sociales en las decisiones diddcticas.

Respectoalasinvestigaciones que tienenencomtn el componente sobrela
ensefianza del conflicto encontramos que el valor de los procesos de reflexion
que posee el profesorado parala ensefianza del conflicto estd centrado en los
métodos, los contenidos, los recursos y las representaciones sociales que in-
fluyen en sus practicas.

En este sentido, lainvestigacién también se encuentra delimitada por una
linea que Pagés (2002a) define como las investigaciones sobre la programacién
de los profesores de Ciencias Sociales, la cual se encarga de analizar las practi-
casdeensefianzadeestadreaylamaneracomolos futuros profesoresreflejan
susrepresentaciones enlas prdcticas de ensefianza. En esta linea, Adler (1991)
afirma que, durante las practicas, los estudiantes que se forman para ejercer
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la profesién docente van incorporando aquello que funciona y descartando
lo que no, baséandose en el método de ensayo y error. Esto les permite aplicar
un proceso de practica reflexiva, a partir de sus experiencias; no obstante, los
resultados frente a como se generan tales procesos no son muy claros.

De otro lado, se identificéd una investigacion realizada en 38 paises por la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement que
tuvo como objetivo mapear los saberes que poseian los profesores sobre el
curriculo para la ensefianza de las Ciencias Sociales. Este estudio se aplicé a
profesores activos cuyo perfil centré su experticia sobre el reconocimiento de
contenidos centrados en cultura civica. Los resultados del estudio de la IEA
contintian mostrando una brecha entre las concepcionesy prdcticas de los es-
tudiantes (Schulz, W., Ainley, J., y Fraillon, J., 2009).

Algo parecido sucede con respecto al conocimiento curricular que los pro-
fesores poseen sobre el tema, sus concepciones y, por ende, sus prdcticas de
ensefianza. Estas Ultimas tienden a ser estereotipadas y poco reflexionadas
enlasclases. Esimportante sefialar que este estudio estd compuesto por ana-
lisis estadisticos que no son resultado de lainteraccién en el aula de clase (a
diferencia del de Evans M., 2006a) y por tal razén no es concluyente.

Enlo que tiene que ver con el papel de los manuales como recurso de la en-
sefianza del conflicto, encontramos lainvestigacién de Gonzdlez (2014) quien
identificd, en varios de los libros textos, tres tipos de contenidos para la ense-
fianza del conflicto social y la violencia entre 1950 y 2010: la historia patrioti-
caode primera generacién (1950-1975), la historia problemdtica o de segunda
generacién (1975-1994) y la historia ligera o de tercera generacién (1994-2010).

Esta investigadora realizé un andlisis sobre el contenido que plantean los
libros de texto sobre el tema, teniendo en cuenta que los mismos tienen poco
margen para contenidos relativos al conflicto social; incluso, en algunos de
ellos se omiten o se tratan de manera muy superflua acontecimientos rela-
tivos al conflicto social y politico que ya se vivian con especial intensidad en
algunos de estos momentos histéricos.

En esta misma linea, Jara (2010) coincide en analizar la transposicion di-
dactica de la ensefianza del conflicto inmersa en los libros texto y su relacién
con la realidad. La investigadora analiza cémo el libro texto descentra el va-
lor de las experiencias, excluyendo asi la representacién social de la realidad
propia de los nifios y maestros y su contexto. Jara también indica que, en los
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Lineamientos Curriculares para Ciencias Sociales publicados por el Ministerio
de Educacién Colombiano, en 2002, el estudio de la violencia social y politica,
y del conflicto armado quedé apenas planteado.

Se propuso un tratamiento multidisciplinar del tema que recurriera al co-
nocimiento normativo de los Derechos Humanos, el Derecho Internacional
Humanitario y la Constituciény, solo de manera subsidiaria, el conocimiento
histérico. En casi todos los libros de texto de esta generacién no se brinda
informacién sobre el pensamiento politico o econémico, las bases sociales de
la guerrillay sus motivaciones, el tipo de acciones o hechos de violencia en los
que ésta se havisto involucrada, los impactos sociales, econémicos etc.

Parra (2011) se ha encargado de analizar la interaccién entre la representa-
cién social del conflicto armado que vivieron los nifios y docentes colombia-
noscomo unrecurso de ensefianza. Este investigadoridentificé la carenciade
decisiones diddcticas para abordar el tema, planteando la necesidad de gene-
rar espacios de formacién que permitan a los y las docentes reconocer cémo
enfrentar estas situaciones propias del contexto como un recurso vital de la
ensefianza de las Ciencias Sociales para comprender las problematicas a par-
tir de su propia realidad. Esta propuesta, coincide con las posturas de Bravo
(2002) quien investigd sobre la formacién en didactica de las Ciencias Socia-
les, en el Curso de Aptitud Pedagdgicay el Curso de Calificacion Pedagdgica y el
papel de los recursos en la ensefianza.

Esta propuesta investigativa gira torno a las ideas previas sobre el rol de
profesor de Ciencias Sociales yse caracteriza como una investigacién-acciény
un estudio de caso porque fue realizado en un cursoy grupo concretos. En sus
conclusiones, plantea que los profesores en formacién, tienen una imagen de
la ensefianza de las Ciencias Sociales centrada en una accién de tipo tradicio-
nal en la cual la exposicién del profesory el uso del libro de texto determinan
lo que ha de aprenderse, y el rol del alumno es el de “receptor de la informa-
cién.” (Bravo, 2002, p. 405)

Los métodos expositivos se fundamentan en la casi exclusiva actividad del
profesory en una actitud pasiva y receptiva por parte del alumno. En los mé-
todos interactivos, por su parte, predomina la actividad del propio alumnado
que reelaboralos conocimientos por medio de lainteraccién con los otros. Es-
tos tltimos son los de mayor empleo para la ensefianza del conflicto, a partir
de las propias vivencias, pues, practicamente todos los colombianos tenemos
alguin grado de vinculo con él.

/5



Capitulo Ill. Estado de la cuestidn

También se encontraron investigaciones centradas en el valor de los proce-
sos de reflexion que posee el profesorado parala ensefianza del conflicto cen-
trada en los métodos, contenidos, los recursos y las representaciones socia-
les que influyen en sus practicas. Bravo (2002), por ejemplo, plantea algunas
pistas posibles para generar procesos de reflexién en el marco de las practicas
de ensefianza al indicar que es necesario “averiguar qué esta pasando en el
interiorde los programas de formacién de profesores en los tres ambitos men-
cionados: teoria, practicay vinculacién teoria-practica.” (p. 77)

Esto concuerda con lo propuesto en la investigacion de Cornett, quien realiza
unandlisis de las Teorias Practicas Personales (TPP) y de las decisiones que toman
los maestros cuando ensefian Ciencias Sociales, centrdndose en los métodos, los
contenidosy el aprendizaje, y en las representaciones sociales que influyen enla
programaciony las prdcticas (Cornett, 1990, citado en Pageés, 2002a).

La presente investigaciéon doctoral intenta exponer qué sucede en relacién
con la ensefianza del conflicto, asi como las transiciones y relaciones: teo-
ria-practica y formacion inicial-practicas iniciales. Con respecto a los progra-
mas curriculares, no se encontraron investigaciones sobre la ensefianza del
conflicto a partir de las representaciones sociales; no obstante, se identificé
la investigacién de Evans (1991) centrada en las formas como los profesores
concebian el curriculo en torno a la ensefianza de la ciudadania, en el marco
de una muestra de docentes provenientes de Canadd y el Reino Unido.

En sus hallazgos, este autor encontré una tendencia hacia una concepcién
ecléctica de la educacién que integraba desde lo tradicional hasta un inte-
rés critico. Las practicas de aula tendian a ser variadas y correspondian a la
concepciéon que tuviera el profesor, y podian ir, desde prdcticas asociadas a la
instruccién civica hasta las interesadas por atender la diversidad social y cul-
tural. La tendencia mayoritaria de las practicas se encontraba en este tltimo
espectro. Una consideracién que puede ayudar a comprender esta tendencia,
puede ser el marcado interés que existe en estos dos paises por comprendery
atender la diversidad social y cultural.

La investigacién de Evans (1991) es, tal vez, el antecedente mds préximo a
la presente propuesta investigativa, ya que indaga en las concepciones y ac-
cedealauladeclase,yseacerca,un poco, alinterés en la forma como el profe-
sor concibe la ensefianza del conflicto y las estrategias para implementar sus
practicas didacticas, identificando asi su tendencia.
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Por dltimo, se encuentran aquellas investigaciones centradas en el papel
de las representaciones sociales en las decisiones didacticas. Dentro del con-
texto colombiano, se encontraron investigaciones como las lideradas por
Chaurray Castano (2011), quienes indagaron sobre las representaciones socia-
les del concepto de la violencia en Colombia. Los resultados de este estudio
revelaron que algunas concepciones y significados sobre la violencia, a partir
de la éptica delos nifios y nifias, permitieron identificar el valor de la vivencia
como base para construir dichos conceptos y su relacién con el curriculo.

Ambos autores coinciden con Arango (2008), al ahondar en el tema de las
representaciones sociales centrado en los contenidos curriculares que gira-
banentornoalaspracticas de ciudadania en nifios de basica secundaria. Esta
investigacién va en la misma linea de Chaurray Castano (2011), quienes se ba-
saron en el papel de la experiencia como un saber previo vital para generar
aprendizajes significativos en el marco de la educacién de algunos contenidos
de las Ciencias Sociales.

Del mismo modo, Salinas e Isaza (2003) buscaron generar estrategias di-
ddcticas para educar en el valor de la justicia, a partir de las representaciones
sociales. Los recursos diddcticos planteados por estos autores se centraron
en el uso de las casuisticas que permitian, a los participantes, hacer un ba-
lance frente a los derechos. Los resultados de su investigacién permitieron
identificar los significados de los nifios y las nifias sobre sobre la justicia y el
valor social que tiene la misma, en un Estado Social de Derecho. Pageésy Oller
(2007), en Espafia, también han investigado sobre las representaciones que
tienen el alumnado del derecho, la justiciay la ley.

Se reconoce, también, la investigacién de Sdnchez (2013) en la cual se in-
dago sobre las concepciones de la ciudadania intercultural con profesores ac-
tivos. Es importante sefialar que esta se acercaba a los planteamientos de la
investigacién-acciény, serealizé con profesores que ensefiaban bajo los linea-
mientos de la etnoeducacién. Las conclusiones se quedan en planteamientos
generales sobre las actitudes y las valoraciones que tienen los profesores con
respecto a la importancia de |la educacién para la ciudadania intercultural y,
para el caso de la presente investigacién doctoral, el trabajo de este autor
brinda pistas sobre las formas de descifrar el valor de la ensefianza de ciertos
temas y suvalor en el contexto social.

Sobre el pensamiento del profesor y la practica de mismo, se identifica-
ron investigadores como Adler (1984), Adler y Goodman (1983), Evans (1996)
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y Crowe, Hawley y Brooks (2012) quienes indagaron acerca de las concepcio-
nes-representaciones-investigaciones sobre el pensamiento, las creencias, las
concepciones, etc., y con respecto a cémo influyen dichas representaciones
en la ensefianza de las Ciencias Sociales.

Evans (1991) investigd sobre los estilos de ensefianza de |a historia de los
y las profesoras. En sus conclusiones, propuso una serie de tipologias en las
cuales se puede enmarcar las concepciones y las practicas de ensefianza. Su
propuesta fue novedosa, innovadora y util para la investigacién en Did4ctica
de las Ciencias Sociales y, a la par, ha sido un referente para el drea porque la
identificacion o construcciéon de tipologias permite tener un marco de refe-
rencia para comprender las representaciones, las decisiones diddcticas y las
practicas de ensefianza.

Otra investigacién centrada en descifrar el pensamiento del profesor
y su relacién con las practicas de ensefianza es la presentada por Adlery
Goodman (1983) quienes analizaron las concepciones que tenian un grupo
de aspirantes a docentes sobre los estudios sociales. Los hallazgos de este
trabajo investigativo muestran que los estudiantes tenian una concepcién
generalista de las Ciencias Sociales e, igualmente, sefialan que las perspec-
tivas prdcticas se encuentran influenciadas por &mbitos diferentes a la for-
macién inicial como maestros.

Dinkelman (1999), por su parte, realizé una investigacién acerca de las con-
cepciones que tenian algunos estudiantes delalicenciatura en Ciencias Socia-
les sobre laeducacién democratica. Este autor sefiala que, para algunos de los
participantes, la ensefianza de estos conceptos era algo externa alas Ciencias
Sociales, mientras para los otros tenia una estrecharelacién. También, revel6
que algunas concepciones fueron cambiando a medida que los estudiantes
realizaban las practicas de ensefianza. Es importante sefialar que esta inves-
tigacién solo indago acerca de las concepciones y no realizé observaciones a
las practicas de ensefianza.

Santisteban (2005), por su parte, reafirmalaimportancia del conocimiento
y el analisis de las representaciones sociales y plantea la necesidad de seguir
indagando en las practicas de ensefianza. Otros aportes al tema han sido rea-
lizados por autores como Abric (1996) en aspectos como juicios, conflictos y
representaciones sociales y Vala (1988) sobre las representaciones y su rela-
cion con la violencia. En esta misma linea, Pageés (1999) investigé las repre-
sentaciones sociales acerca de la diddctica que poseian los estudiantes de la
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asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales en la Universidad Auténoma
de Barcelona. En sus hallazgos, este autor planteé la importancia del cono-
cimiento del contenido, aclarando que este insumo no es suficiente para su
ensefianza, pues es necesaria la reflexién didactica que permita comprender
las implicaciones de su ensefianza.

En el cimulo de conocimientos generados en estas investigaciones, sobre
la formacion del profesor de Ciencias Sociales, se plantean aspectos a develar
tales como lainfluencia de la formacién y su relacién con las decisiones toma-
das por él mismo dentro de sus prdcticas. En este sentido, Pages afirma que “la
Gnica posibilidad real de cambiar la ensefianza de cualquier disciplina escolar,
de cualquier drea del conocimiento escolar, es repensando y transformando la
formaciéon del profesorado responsable de su practica.” (2002b, p. 255)

De igual modo, para esta investigaciéon doctoral se analizaron los estudios
que orientan hacia el andlisis del efecto de las representaciones sociales de
los profesores en sus prdcticas de ensefianza. En el contexto suramericano,
encontramos aJara (2010) quien realizé una investigacién sobre las represen-
tacionesy las perspectivas prdcticas que guian la ensefianza de la historia re-
ciente en profesores noveles de Ciencias Sociales durante su primer afio de
actividad profesional. Los resultados evidenciaron que el conocimiento del
contenido especifico no proviene solo de la formacidn inicial y que las practi-
cas de ensefianza corresponden a esquemas rutinarios sistematizados en la
propia experiencia de aprendizaje sobre la didactica de la Historia.

En el contexto colombiano, se retoma la investigacién de Gonzdlez (2012),
quienbrindaun marcodereferencia paracomprenderlasrepresentaciones so-
ciales, las decisiones didacticas de la ensefianza de la ciudadania y las précti-
cas de ensefianza en el contexto colombiano. Este apartado permite entrever
el valor de la experiencia como eje de ensefianza, pues parte de las experien-
cias del profesorado, como las vivencias, constituyen un elemento esencial
tanto para la ensefianza como para el aprendizaje del conflicto en la escuela.

3.3 La formacién inicial del profesorado y sus practicas de
ensefianza del conflicto

Las investigaciones realizadas sobre la formacién profesional de los futuros
profesores de Ciencias Sociales estdn orientadas al analisis de problemati-
casvinculadas con laensefianzay el aprendizaje de contenidos sociales. ¢En
qué consiste preparar para ser profesor o profesora de historia?y s;qué signi-
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fica formar las competencias en diddctica de la historia de los futuros profeso-
res? son algunas de las preguntas orientadoras planteadas por Pages (2004, p.
156) que conllevan la necesidad de indagar, en un primer nivel, por las represen-
taciones sociales que tienen los profesores en formacién para, posteriormente,
identificarloquesucedeenlaformaciény practicasiniciales. Este tipo deinves-
tigaciones se enmarcan en la légica de Pages quien las define como:

Conocimiento base y la ideologia de los profesores de Historia estdn
directamente relacionados con su planificacién y su ensefianza inte-
ractiva. En su modelo —refiriéndose a Jhon, 1991— destaca el peso de
laideologiaenlaformacién de suconocimientoyen las decisiones que
toma al programar, ensefiar y evaluar, asi como en su interaccién en la
practica. (20022, p.214)

El reconocimiento que ha caracterizado a multiples investigaciones, evidencia
lainfluencia delaideologia sobre las concepciones que tiene el profesorado. Esto
representa un avance porque reconoce el peso de otras dimensiones mas alld de
la cognitivay, por ende, la relevancia que tiene el analisis articulado entre forma-
ciény prdctica. La presente investigacién intenta responder a este vacio.

Al generar el respectivo rastreo, sobre este la formacidn inicial del profeso-
rado y sus prdcticas de ensefianza del conflicto, se identificaron investigacio-
nes que abordaron componentes como: la formacién inicial del profesoradoy
sus prdcticas de ensefianza del conflicto y la influencia de las representacio-
nes sociales y suimpacto en las practicas de ensefianza.

En torno a la formacién del profesorado y sus practicas de ensefianza se en-
cuentran los trabajos de Boixader (2004), Evans (1991), M. Evans (2006a), Leey
Fouts (2005), Thornton (1992), entre otros que, aunque no centran en el tema
de la ensefianza del conflicto y las representaciones sociales que de esta se de-
rivan, si representan antecedentes directos en lo teéricoy en lo metodoldgico.

Algunas de las investigaciones, ubicadas en el campo de la didactica de las
Ciencias Sociales, se centran en las representaciones sociales del estudian-
tado sobre un tema concreto, asi como en el andlisis de lo que sucede en el
salén de clases cuando se ensefia Ciencias Sociales. En esta linea, estan lasin-
vestigaciones de Pages (1996, 1999) y Santisteban (2005) quienes parten del
reconocimiento de la formacién inicial, como un periodo crucial en el cual el
maestro adquiere conocimientos y desarrolla competencias para la ensefian-
za de las Ciencias Sociales, asi como el valor de las representaciones sociales
como elemento a prioridentro de la misma.
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No obstante, aclaran que la ensefianza del area requiere procesos y de-
cisiones que no siempre emergen de la formacién profesional, y, por tanto,
demandan un andlisis particular a la luz de sus experiencias. Por ejemplo,
las representaciones sociales en tanto eje que afecta las prdcticas del pro-
fesorado. Acerca de la formacién inicial del profesorado de Ciencias Socia-
les, Pages reafirma que “la inica posibilidad real de cambiar la ensefianza de
cualquier disciplina escolar, de cualquier drea de conocimiento escolar, es
repensando y transformando la formacién del profesorado responsable de
su practica.” (2002b, p.255)

Cabe agregar que, al indagar aquellas investigaciones sobre la relacién entre
el valor de la formacién que plantea Pages (2002b) y el vinculo con el reconoci-
miento de las concepciones, creencias o las representaciones, y su impacto en
las practicas de ensefianza, se ha evidenciado unaruptura entre las representa-
cionesy las prdcticas. En la Gltima década ha surgido un gran interés por inda-
garsobre el temadelasrepresentaciones socialesy suefectoenlas practicas de
ensefianza, lo cual se evidencia en lasinvestigaciones dirigidas por Santisteban
(2007) pero volcadas hacia la educacién para la ciudadania.

Actualmente, Pages dirige algunas investigaciones centradas en las repre-
sentaciones sociales y la ensefianza del conflicto, de las cuales se destacan
la desarrollada por Juan Carlos Ramos Pérez (2017) titulada La ensefianza y
aprendizaje del conflictoarmado en Colombia. Prdcticas docentesy conocimien-
to socialy, por supuesto, la presente investigacién doctoral cuyaintencién es
identificar larelacién entre ensefianza del conflicto, su representacién social
y las decisiones didacticas.

Al intentar hacer una clasificacién de investigaciones que presentaran un
vinculo entre formacién inicial del profesorado y sus practicas de ensefianza
del conflicto, se identificaron algunos trabajos que han rastreado varios de
los investigadores del Doctorado de la Universidad Auténoma de Barcelonay
el Grupo de Investigacién en didactica de las Ciencias Sociales (GREDICS).

Tanto el doctorado como GREDICS tienen unalinea deinvestigacién sobre
la formacién inicial de maestros y profesorado. Algunas de las investigacio-
nes que surgen de este grupo se enfocan en la formaciéninicial del profeso-
rado y sus practicas de ensefianza centradas en conocimientos —generales
y especificos—y en desarrollar competencias para ser profesor del drea; sin
embargo, no se hallé ninguna sobre estrategias diddcticas para la ensefian-
za del conflicto.
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Esto lo evidencian las investigaciones de diferente procedenciay tradicio-
nes, entre las que se pueden mencionar la anglosajona (Adler, 1993; 2008;
Adler y Goodman, 1983; Gibson en Wright y Sears, 1997; Ross, 1987; Shaver,
2001), la franc6fona (Audigier, 2002 y Tutiaux-Guillon, 2003), la nérdica (Vir-
ta, 2002 y 2009), la espafiola (Llobet, 2005; Pages, 1999, 2002b, 2004; Rie-
ra, 2004; Santisteban, 2005y 2007; entre otros) y la latinoamericana (Bravo,
2002 Vdsquez, 2004; Jara, 2010).

Aunque se logran evidenciar investigaciones sobre las practicas de ense-
fianza de Ciencias Sociales de diferentes procedencias, para esta investiga-
cién doctoral prevalecen las de la vertiente espafiola. Los argumentos que
sustentan esta decision estan centrados en su trayectoria y solvencia tedrica
sobre las practicas de ensefianza en el marco de la Didacticas de las Ciencias
Sociales, al cual se adhiere esta investigaciéon doctoral que hace parte del
(GREDICS) cuya direccién ha estado a cargo de Joan Pages.

Respecto a las investigaciones sobre la influencia de las representaciones
socialesysuimpactoenlas pricticas de ensefianza Adler (1991) y Avery (2010),
analizan el tema desde la formaciény su relacién con el profesional reflexivo.
Por su parte, Pageés (2004) plantea los siguientes cuestionamientos:

:Qué sabemos sobre la formacién inicial de los profesores y las profe-
soras de historia?, scudles son las concepciones de los futuros profeso-
resde historia sobre la ensefianza?, ;por qué han escogido como profe-
sion ser profesores de historia? (...) scudl es el impacto de la practicaen
la construccién de sus competencias didacticas?, squé relacién tiene
con la formacién tedrica? (p.158).

Estas preguntas permiten evidenciar el valor de diversas investigaciones
que giran en torno a la influencia de la ideologia sobre las concepciones que
tiene el profesorado. Esto representa un avance porque se reconoce el peso
de otras dimensiones, mds alld de la cognitiva. Por lo tanto, esta investiga-
cién recopila aspectos como el pensamiento del profesory su formacién, y el
papel en sus decisiones didacticas.

Evans (2006a) afirma que existe un reto para las instituciones formadoras
de docentes, pues es necesario que las mismas atinen esfuerzos para generar
procesos de cualificacién profesional basados en la reflexién sobre la ensefian-
za, mds alla del uso de andamiajes instrumentales. Por su parte, Adler (2008)
coincide con Evans (2006a) al plantear la necesidad de seguir ahondando en
temas como las finalidades de la ensefianza de las Ciencias Sociales, el andli-
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sis sobre la formacién inicial del profesorado en esta drea, las investigaciones
sobre las representaciones sociales y su efecto en el disefio de las clases y las
decisiones didacticas.

En Colombia, sigue esta linea Gonzalez (2012) quien realiz6 una investi-
gacion titulada La formacidn inicial del profesorado de Ciencias Sociales y la
Educaciéon para la Ciudadania en Colombia: representaciones sociales y prac-
ticas de ensefianza. Esta investigacién girdé en torno a la formacién inicial
del profesorado de Ciencias Sociales en educacién para la ciudadania. Para
ello, se abordaron tres aspectos de la formacién inicial del profesorado: las
representaciones sociales sobre la educacién para la ciudadania que tenian
los profesores en formacion, el disefio de las clases de Ciencias Socialesy las
practicas de ensefianza.

La presente investigaciéon doctoral apunta a este objetivo, puesto que se
ha indagado poco sobre estas articulaciones en Colombia. A partir de los an-
tecedentesrevisados, la pregunta porlarazéndeinvestigarlarepresentacién
social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria, encuentra
respuesta en los siguientes sustentos, clasificados en vacios y aportes. Res-
pecto alos vacios es posible afirmar que:

La produccién cientifica encontrada sobre la formacién del docente se ha cen-
trado en un analisis tedrico y poco en la sinergia entre las representaciones so-
ciales y las prdcticas de ensefianza. Sus resultados son un poco mds limitados
cuando seindaga sobre ensefianza del conflicto social, a partir de los modelosy
surelacién con la formacién del profesorado.

En Colombia, existe un bajo reporte de investigaciones enmarcadas en la en-
sefianza del conflicto desde la teoria criticade las Ciencias Sociales. El analisis
delaensefianzadel conflicto ha sido realizado desde el campo de la psicologia
educativa con temas como el clima escolar, el manejo del conflicto en la escue-
la, el andlisis de sus factores y la convivencia.

Varias de las investigaciones encontradas muestran la necesidad de plantear
ideas que clarifiquen el estado en cuestién, tomando como base las implica-
cionesde las prdcticas de ensefianza, la formacién del profesory las represen-
taciones del conflicto.

Se reconoce la importancia de las preguntas que se plantean en esta investi-
gacion doctoral las cuales son: ;cdmo se debe formar al docente de Ciencias
Sociales para la ensefianza del conflicto social? y sc6mo se relaciona la ense-
fianza del conflicto con las representaciones sociales que posee el maestro?
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Frente a los aportes se ha de considerar que esta investigacién pretende
identificar los vacios de formaciény de didactica disciplinar de los docentes
de basica primariadeun grupo de escuelas colombianas, sugiriendo caminos
para plantear modelos que orienten su futura formacién para la ensefianza
del conflicto.
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CAPITULO IV
FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

En el presente capitulo se exponen los componentes metodolégicos y se jus-
tifica el tipo de investigacién de esta tesis. De igual modo, se expone la estra-
tegia y el disefio de investigacién, basados en la teoria fundamentada y se
presentan los métodos de recoleccién de la informacién. Posteriormente, se
caracterizala muestra argumentando la relevancia de los casos seleccionados
Finalmente, basados en la saturacion de datos, se indica la razén por la que
los datos arrojados porlascinco entrevistas presentadas son suficientes para
analizar el objeto de estudio centrado en identificar y caracterizar las repre-
sentaciones sociales y los conocimientos académicos sobre el conflicto que
posee el profesorado de bdsica primaria.

4.1 Enfoque de la investigaciéon cualitativa en el marco de las
Ciencias Sociales

En el marco de las Ciencias Sociales, la investigacién cualitativa tiene como
propoésito validar los resultados de toda investigacion que busca explicar el
comportamiento humano. Es asi como se encuentran métodos y metodolo-
gias de investigacion novedosas que abarcan diversas fases segtin su disefio
o se entremezclan con otros para generar una espiral autorreflexiva continua
(Carry Kemmis, 1997; Denziny Lincoln, 2012; Lewin, 1988).

La investigacion cualitativa se clasifica a partir de los supuestos tedricos
de los que parte que permiten resultados conocidos como “interacciones
simbdlicas”. Segun Flick (2011), la clasificacién de estas interacciones se re-
sume en el interaccionismo simbélico, la etnometodologia y el estructura-
lismo-psicoanalitico. A continuacién, se presenta un cuadro comparativo de
los tipos de investigacién cualitativa y sus respectivas definiciones, plan-
teadas por Herndndez (2014, p. 188):
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Tabla1.
Tipos de investigacion cualitativa.

Tipos de investigacion cualitativa

Interaccionismo Simbdlico Etnometodologia | Estructuralismo-psicoanalitico
Seinteresa porlos Se centraen Se basa en procesos
significados subjetivos analizar cémo las inconscientes, tanto desde
que los individuos dan a personas producen el punto de vista psicoldgico
los objetos. Su atencién se los procesos de como social.
focaliza en los procesos de interaccién social.

interacciény el respectivo
simbolismo de las acciones
sociales.

Fuente: elaboracién propia.

En el contexto de la presente investigacion se tomard como referente el in-
teraccionismo simbélico, puesto que este permite al investigador generar una
interpretaciéon de los significados sobre las representaciones sociales de los
participantesyla manera en que estas influyen en sus prdcticas pedagégicas.

Denziny Lincon (2012) sefialan que lainvestigacion cualitativa se caracteriza
por poseer cinco elementos interconectados: el propio investigador, los para-
digmas en los que se enmarca el estudio, los métodos de recoleccidn, el analisis
empirico y la interpretacion. En este apartado nos centraremos en analizar el
paradigma en el que se enmarca esta investigacion. Los otros elementos seran
sustentados en los demds apartados de este capitulo.

El paradigma puede ser definido como el marco interpretativo que concen-
tralos aspectos epistemoldégicos, ontolégicos y metodolégicos con los que se
aborda la investigacién. Para Denzin y Lincon (2012) son tres los paradigmas
delainvestigacién educativa: neopositivista, interpretativoy critico, los cua-
les han sido definidos y resumidos puntualmente por Hamilton (2016).
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Tabla 2.
Cuadro comparativo de los paradigmas de la investigacion.

Tipo de Principales

Paradigma Descripcion . . .. Afios
investigacion representantes
El sujeto es preciso, |Cuantitativa, Augusto Comte 1798
neutral, objetivo, deductiva a partirde | john Suart Mill 1806
racional y riguroso hipétesis. K
; . arl Popper

g y el sujeto de inves- PP 1902

w tigacion se cualifica

= como controlable,

@ medible, manipula-

o ble, preciso, pasivoy
evolutivo, de manera
que se convierte en
objeto.
Aceptan como dota- |Integra métodos Friedrich Waismann | 1896
das de significado cuantitativo, Rudolf Carnap o

P . 74 e _ ) . ‘I 9'|

las proposiciones h.IpOtetICOYdedI:IC Moritz Schlick
analiticas que nose |tivos, cuyointerés i 1882
refieran a nadareal y | central radica en Alfred Ayer

son propiasdelalé- |describirlarealidad 1910
gicayla matemadtica |social através del

y las proposiciones | analisis de variables,
sintéticas o verda- utilizando técnicas
des de hecho, siem- | matemdticasy esta-
pre que estas sean disticas.

verificables a partir
de la observacién
directa deloreal.

Neopositivismo, Positivismo L6-
gico o Neoempirismo

° Comprender einter- | Cualitativo: Herbert Blumer 1969
= pretar la realidad, induccién analitica, | Edmund Husserl 1995
] los significados de triangulacion T

® 5 Martin Heidegger

E las personas percep- |cualitativa. It g6 1951
= ciones, intenciones, Mauro Wo 1987
) .

= acciones.

= Acepta superar el Intersubjetivo Max Horkhelmer 1960
:E reducuomsmg(mp_u- Dialéctico: construc- | Jurgen Habermas 1960
S ramente empiriconi | cigny reconstruc- Arnal

£ solo interpretativo). | cjgn de la teoriayla Popkewitz 1992
8 practica. 1988

Fuente: elaboracién propia.

Dentro de este marco, lainvestigacién se basa en los postulados de la teoria
fundamentada, la cual se adhiere al paradigma interpretativo; considerando
que en el anadlisis de sus resultados, la investigadora pretende comprender e
interpretar la realidad, los significados de las personas —en este caso, los do-
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centes— sobre las percepciones del conflicto y las respectivas intenciones y ac-
ciones en sus prdcticas de ensefianza.

No obstante, es importante resaltar que, de acuerdo con Bryman (1988), la
teoria fundamentada confiere un paradigma positivista y un soporte empirico
alasinvestigaciones, teniendo en cuenta que “ahoralos trabajos cualitativos se
aceptan de un modo mds amplio que antes, y esto ha llevado a un crecimiento
delinterés en la combinacién de las técnicas cualitativa y cuantitativa.” (Ham-
mersley y Atkinson, 1994, p.16) Estos aspectos se se tendran en cuenta al utili-
zar diversidad de técnicas como el cuestionario combinado con las entrevistas.

4.2 La teoria fundamentada como disefio de la
investigacion en Didacticas de las Ciencias Sociales

Seglin Hernandez (2014), las estrategias de investigacion hacen referencia al
disefio seleccionado y las fases que lo integran. Este autor sostiene que las
estrategias se organizan a partirde un conjunto articulado de técticas, en co-
rrespondencia con los paradigmas tedricos y con los métodos de recoleccién
de informacién con los cuales surge el ejercicio interpretativo. En esta inves-
tigacién, el andamiaje metodolégico seleccionado es la teoria fundamenta-
da, cuya ventaja radica en la conceptualizacién del fenémeno a partir de la
generacién de una teoria inductiva, integrada por los datos arrojados en la
recoleccién de informacion.

Esta informacién pasa por los dos tipos de teoria fundamentada clasificadas
por Glaser (1992) como: sustantiva o aquella concebida como una teoria provi-
sional o transitoria de la que nacen las hipétesis preliminares,y formal o “gran
teoria” apoyada en una categoria central que ahonda, contrasta y robustece a
las teorias existentes (Andreu, Garcia-Nieto, y Pérez, 2007).

Encontramos que la teoria fundamentada tiene sus raices en la década
de los afios 60, en Estados Unidos, y surge como resultado de un estudio
sociolégico, realizado en 1966, por Barney Glaser y Anselm Strauss, quie-
nes socializaron las fases y procedimientos para alcanzar las nociones de
la teoria abstraida de las técnicas cualitativas de corte deductivo. Un afio
mds tarde, estos autores demostraron en su obra The discovery of grounded
theory: strategies for qualitative research (1967) que la teoria fundamenta-
da también utiliza técnicas cualitativas para la recoleccién de datos con el
objetivo de aplicar procedimientos deductivos de andlisis y comparaciones
constantes para construir conceptualizaciones de los fendmenos sociales.
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Actualmente, la teoria fundamentada es relevante por su capacidad para ge-
nerar otras teorias y porque brinda la posibilidad de tratar sistematicamente
informacién cualitativa y cuantitativa, logrando ser un disefio mixto por los
instrumentos que intervienen. Strauss y Corbin (1990) plantearon una vertien-
te de este disefio, conocida como teoria fundamentada straussiana. Esta pro-
puesta permitié observar que la mejor forma de comprender un fenémeno so-
cial es ubicdndolo en un contexto o en un rango de condiciones macro y micro
con el fin de rastrear las relaciones de las acciones subsiguientes hasta llegar a
sus consecuencias. Este dispositivo o mecanismo analitico es conocido como
“matriz condicional/consensual” (Straussy Corbin, 2002, p. 199).

La matriz condicional / consensual es utilizada en esta investigacién doc-
toral con el objetivo de identificar los puntos de vista analiticos sobre la re-
presentacion social y las formas de ensefianza del conflicto de los docentes,
para luego situar el fenédmeno en su contexto. Por esta razon, es preciso fijar
elinterésenloqueelentrevistadodiceycémolodice,ynoenloqueelinvesti-
gador piensa sobre la cuestiéon indagada. Asi, para captar el proceso analitica
y sistemdticamente, el investigador debe centrarse en extraer la informacién
através de los diversos aportes que brinden los diferentes participantesy en-
trevistados del estudio.

Existe también una visién mds reciente que la ubica en el paradigma cons-
tructivista de la teoria fundamentada, enfatizando en el conocimiento de los
fenédmenos, como un proceso construido por el individuo cuando interactia
con su entorno. Aun cuando los fundadores de la teoria fundamentada difie-
ren en sus textos mas recientes, escritos por separado, todos coinciden en las
fases de descubrimiento y explicacion, valiéndose de vias inductivas en la in-
terpretacion de significados, desde la realidad social de los individuos, con el
fin ultimo de crear una teoria que explique el fenédmeno de estudio.

Charmaz (2006) reconoce laimportancia de dos grandes objetivos dentro
del proceso: el primero, es hacer explicito el desarrollo de construccién in-
tersubjetiva de los datos y, con ello, las estrategias cognitivas y los razona-
mientos inherentes al sentido comtn en la interpretacién de la realidad. El
segundo consiste en demostrar la solvencia de los resultados arrojados del
rigor aplicado en larecoleccién de informacién. La siguiente tabla compara-
tiva busca resumir las similitudes y diferencias entre las distintas versiones
de la teoria fundamentada descritas y los elementos relevantes que asume
estainvestigacion doctoral:
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Tabla 3.
Similitudes y diferencias entre las versiones de la teoria fundamentada.

Similitudes y diferencias entre las distintas versiones de la teoria fundamentada

Aspecto.s Clasica Straussiana | Constructivista .AnaI|.5|s
Comparativos Situacional
Su alcance Descubriry Comprendere | Co-construir Dar cuenta de
explicar el interpretarla | significados undiscurso
comportamiento | realidad conla | sobre eventos social
de actores socia- | queinteractia  experimentados
les ante un pro- por los actores
blema social sociales
La finalidad | Explicarygene- | Interpretary | Construiry Mapear
de la teoria ralizar patrones | comprender comprender discursos
de comporta- significado ocultos en las visuales,
miento narrativas de los | histéricosy
participantes situacionales
El procesode | Deductivo Inductivo- Inductivo- Inductivo-
investigacion Deductivo Deductivo Deductivo
El procesamien- | Dos etapas: codi- | Tres etapas: Dos etapas: co- | Tres Etapas:
to para el anali- | ficacién abiertay | codificacign | dificacién abier- | codificacién
sis de los datos | codificacionse- | apjerta, codi- | tay codificacion | apijerta, codi-
lectiva (o tedrica) | ficacign axial | tedrica ficacion axial
y codificacion y codificacién
selectiva selectiva
Técnicas de Entrevista abierta | Entrevistaa Entrevista a Todo tipo de
reco!jeac:(;c;n de Observacion profundidad profundidad Itaeicm]gz;rds?énnde
Observacion Observacion .
se considere
fundamental

Fuente: adaptacién a partir de Delgado (2012) y Clarke (2005).

Para la recoleccion de datos, esta investigacién se ha basado en las postu-
ras de Charmaz (2006), quien sustenta que los sujetos seleccionados no ha-
blan por si solos sino que es el propio investigador quien los hace hablar. De
manera que el cuestionarioy la entrevista son técnicas que permiten recolec-
tarlasvisionesy maneras deinterpretar el mundo por parte de los participan-
tes. El investigador recopila todos los hechos relevantes, y, posteriormente,
los examina, analizay estudia para ver qué teoria le sugieren los mismos. Por
tanto, seglin esta visién, la teoria emerge de los datos.

La presente investigacion se adhiere al alcance hipotético-inductivo, a par-
tir de los procesos de comparacién constante de las entrevistas aplicadas ala
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poblacién de estudioy su relacién con lo expresado por los participantesenla
fase de acceso al campo, compilado en el cuestionario. El modelo propuesto
por Wengraf (2012) provee datos relevantes, explicaciones, interpretaciones,
aplicaciones de incidentes sociales y, finalmente, genera una teoria de rango
medio sobre la representacién social del conflicto en los y las docentes de ba-
sica primaria (Glaser y Strauss, 1967).

Siguiendo lo anterior, en el caso de este trabajo, las caracteristicas, alcan-
cesy fases de la teoria fundamentada constructivista seran el derrotero para
generar el andlisisy la interpretacién de los datos. Esto, considerando que la
co-construccion de significados sobre eventos experimentados y vividos por
los actores permite identificar y caracterizar las representaciones sociales y
los conocimientos académicos que poseen sobre el conflicto social.

El uso de la teoria fundamentada permite orientar el procedimiento frente
a la materializacién y las caracteristicas de las preguntas que emergen en la in-
vestigacion sobre la representacién social del conflicto. Es asi como surgen las
siguientes preguntas: scual es el problema principal de este grupo de maestros,
y qué estan haciendo para resolverlo?, scémo se debe formar al maestro de Cien-
cias Sociales para la ensefianza del conflicto social? y squé y cémo se relaciona la
ensefianza del conflicto con las representaciones sociales que posee el maestro?

En este sentido, las preguntas de investigacién permiten explorar eventos
empiricos (representaciones sociales sobre el conflicto por parte del maestro),
experiencias y relaciones entre las personas (formas de ensefianza del conflic-
to) que aparecen en los resultados arrojados en la recoleccién de datos genera-
dosenlasentrevistas. Se trata del producto de un ejercicio de codificacién axial
y selectiva, tal como lo refleja el andlisis de datos de esta investigacién.

Por dltimo, un aspecto a teneren cuenta en el campo metodolégico es la di-
ferencia con las investigaciones que siguen una légica hipotética-deductiva,
pues dentro de la teoria fundamentada, la revisién tedrica se realiza después
de haber obtenido las nociones tedricas basadas en los datos. A partir de este
ejercicio, se logra una discusién tedrica y critica frente a la teoria existente
desde los resultados obtenidos. De ahique larevisién literaria se implemente
al final de la investigacién, con la intencién de contrastar las nociones ted-
ricas disponibles con los nuevos resultados conseguidos en la basqueda por
fomentar la saturacién conceptual.
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4.3 El proceso de recolecciéon de informacién en la teoria
fundamentada

El proceso derecoleccién de informaciény codificacién se genera simultanea-
mente a la elaboracién de los instrumentos aplicados en la investigacion. Es
de este modo como se construyé e implementé una entrevista en profundi-
dad (Anexo 1). El objetivo de aplicar esta técnica era el de conocer las repre-
sentaciones sociales del conflicto y las formas de ensefianza de los maestros
de bdsica primaria, asi como algunas experiencias recolectadas en los memo-
rdndums. Los memordndums se describen como aquellos instrumentos perso-
nales donde se tomaron notas y se redactaron textos de manera espontdnea
y constante alolargo delainvestigacién; redactarlos, de acuerdo con los pos-
tulados de la teoria fundamentada propuestos por Glaser (1978), implica “de-
sarrollar ideas, en completa libertad, a través de un mecanismo para guardar
estasideas, y que sea altamente flexible y ordenable.” (p. 83).

Por talrazén, al articular los datos recolectados de lo observado en los memo-
rdmdusy larevision de las narrativas que emanan delas entrevistas, como estra-
tegias y procedimientos para la “validacién” (Coffey y Atkinson, 2004; Strauss y
Corbin, 2002; Flick, 2007; Rodriguez,1997), se lograra la identificacién de puntos
de saturaciéon comunes que apuntardn a descifrar la representacién social que
poseen el profesorado de basica primaria sobre la ensefianza del conflicto.

Atravésdelasentrevistas, seanalizaron las experiencias de los profesores en
torno a las prdcticas de ensefianza, relaciondndolas con sus experiencias coti-
dianas, en este caso particular, las representaciones sociales que poseen sobre
el conflicto. A partir de la recoleccién de estos datos empiricos se construyen
las categorias y proposiciones teéricas que hacen parte del marco tedrico de
la investigacién, las cuales han sido clasificadas como contenidos de Ciencias
Sociales que prevalecen para la teoriay la practica de ensefianza del conflicto.

Igualmente, fue aplicado un cuestionario de entrada como estrategia de ingre-
so al campo (Anexo 2) con el objetivo de identificar el interés de los participantes
por hacer parte de esta investigacién y conocer algunas percepciones sobre su
formacion para la ensefianza de la Ciencias Sociales, su solvencia frente al conoci-
mientodelas finalidades de la ensefianza del dreay sus saberes sobre practicas de
ensefianza. Este cuestionario estaba acompafiado del consentimiento informado
(Anexo 3), diligenciado de forma virtual por los participantes, teniendo en cuenta
que se encontraban en diferentes zonas rurales y urbanas de Colombia, alejadas
del contexto desde el cual se desarrolla esta investigacion.
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Es importante agregar que, frente al uso mixto de instrumentos de corte
cualitativo como la entrevista y la observacién, y de linea cuantitativa como
el cuestionario, Glaser (1998) considera que “la Teoria Fundamentadanoesun
método deinvestigacién cualitativo, sinoun método general deinvestigacién
que permite el uso de varias fuentes de informacién, ya sea que tradicional-
mente se consideren de orden cuantitativo o cualitativo.” (p.8). Esto indica
que la informacién obtenida por distintas fuentes o instrumentos implemen-
tados puede ser convertida en datos. Dichos datos emergen de un proceso de
codificacién a partir de la seleccién de una porcién de informacién, convirtién-
dose en categorias generadas de manera simultdnea ala obtencién de informa-
cién que permiten explicar situaciones o fenémenos de estudio.

La construccién de los cédigos se realiza de manera inductiva. En el caso de
esta investigacion, surge de las expresiones de los maestros entrevistados (c6-
digos en vivo) o como un concepto que la investigadora construye en el con-
texto de estudio (cédigo socialmente construido) (Glaser, 1978). Gracias a este
ejercicio, se logro codificar toda la informacién resultante de las entrevistas, la
observacidn, el cuestionario, la recoleccién documental, los procesos de inmer-
siény lainteraccion de lainvestigadora en algunos de los contextos escolares.

4.4 Poblacion de estudio

El alcance de la teoria fundamentada es producir una explicacién conceptual
sobre un problema central que tiene un grupo de estudio —las formas de en-
sefianza del conflicto social a partir de las representaciones sociales de los
docentes colombianos— y qué hacer para resolverlo. No se trata de describir
todas las variables que enmarcan este suceso sino de explicar por qué sucede.

Es porello que “la Teoria Fundamentada esta dirigida por un muestreo teé-
ricoy no por un muestreo representativo.” (Glaser y Strauss, 1967, p. 21) De-
bido a esto, la obtencién de datos fue un proceso semiestructurado, abierto
y exploratorio que surgié del cuestionario, los memordndums y la entrevista
semiestructurada usada en esta investigacién, que, al ser contrastados, per-
mitieron saturar todas las propiedades y dimensiones hasta generar la cate-
goria centralrepresentacion social en el marco de la ensefianza del conflicto por
parte de los maestros nucleares), descrita en su proceso y origen, por las fases
implementadas de la teoria fundamentada.

Deigual manera, se aplicé la filtracion de categorias periféricas, desde donde
surgié la categoria de los contenidos de Ciencias Sociales que prevalecen para la
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ensefianza del Conflicto y Prdctica de ensefianza del conflicto - Teorias de la ense-
flanza. El muestreo tedrico fue desarrollado por Glaser y Strauss (1967), quienes
proponen que la eleccién de casos, grupos e individuos a estudiar se produzca
duranteel procesodeinterpretacién de losdatos. Estos autoreslo describen asi:

El muestreo tedrico es el proceso de recogida de datos para generar
teoria por medio del cual el analista recoge, codifica y analiza sus datos
conjuntamente y decide qué datos recoger después y dénde encontrar-
los, paradesarrollar su teoriaa medida que surge. Este proceso de teoria

estd controlado por la teoria emergente. (Citados en Flick, 2011, p.78)

El muestreo tedrico, como técnica de seleccién de los docentes a entrevis-
tar dentro de esta investigacion, emerge a partir de los maestros selecciona-
dos para tal fin, los cuales pertenecian a estudios de formacién en Maestria
en Educacién: el primer grupo proveniente de la Universidad Tecnolégica de
Pereira (UTP) dentro de la Maestria en Educacién en la linea de Didactica de
las Ciencias Sociales. El segundo grupo estd conformado por estudiantes de la
Universidad de La Sabana de Bogotd, en el contexto de |la Maestria en Proyec-
tos Educativos mediados por TIC.

Una de las caracteristicas de la muestra seleccionada es la saturacién teé-
ricaobtenida de la comparacién constante de los resultados del cuestionario.
Esto fue posible gracias a las deducciones generadas en la aplicacién de las
entrevistas y en los resultados del cuestionario a partir de su contrastacion
permanente, lo cual, sin duda, permitié detener el muestreo tedrico, pues las
narrativas de los participantes ofrecian el maximo de propiedades plantea-
das para extraer cédigos y categorias.

Otro elemento que robustecid la saturacién de teorias es la caracterizacién de
los y las docentes participantes y sus contextos de practica (rurales y urbanos),
asi como la obligatoriedad de ser maestros que ejercen practicas de ensefianza
en Ciencias Sociales en basica primaria en algunas escuelas colombianas. Se debe
considerar que la principal razén por la cual se tomaron estos docentes como una
muestra por juicio o muestra intencionada (Kinneary Taylor, 1998) fueron las res-
puestas a las preguntas sobre su practica en algunos de los contextos de la basi-
ca primaria en Colombia, relacionadas con el tema de la ensefianza del conflicto,
las representaciones sociales que poseen con respecto a este y cémo el factor de
contexto podria o no afectar sus experiencias de ensefianza.

En cuanto a la formacién académica de los participantes, debe tenerse en
cuenta que los estudiantes de maestria de la Universidad Tecnoldégica de Pe-
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reira (UTP) se encontraban dentro de la linea de la Didactica de las Ciencias So-
ciales, en el marco de un macro-proyecto de investigaciéon que buscaba indagar
sobre larepresentaciénsocial del conflicto en los nifios y las nifias. Por su parte,
los estudiantes de Maestria de la Universidad de La Sabana hacian parte del
Proyecto de Investigacién Profesoral en Diddacticas Innovadoras mediadas por
TIC, liderado por la investigadora de esta tesis, cuyo escenario de reflexién se
basa en los efectos de la ensefianza, a partir de uso de estrategias o metodolo-
gias diversas mediadas con tecnologias.

Se socializo el cuestionario de entrada a los 42 estudiantes de la Universi-
dad Tecnolégica de Pereira (UTP) y a los 31 estudiantes de la Universidad de
La Sabana, por medio virtual. Es importante aclarar que el interés de abordar
esta investigacién con profesores de basica primaria tiene que ver con lo ob-
tenido en el estado en cuestién, lo cual hace relevante esta investigacion, al
identificar que, aunque se ha producido unincremento de las investigaciones
en didacticas en Ciencias Sociales, la parte dedicada a la primaria es minorita-
ria. Esta postura ha sido sustentada por Santisteban (2008), quien planteala
importancia de investigar sobre los procesos de formacién inicial del profeso-
rado en educacién primaria para la ensefianza de las Ciencias Sociales, basado
en las crecientes investigaciones actuales en didacticas de dicha drea.

Se ha tenido en cuenta que la produccién académica, en general, se ha con-
centrado en la educacién secundaria y que existen muy pocos trabajos sobre
la ensefianza o el aprendizaje del conocimiento social en la escuela primaria.
En este sentido, los aportes de esta investigacién vienen a ser una propuesta
importante para los profesores de formacidn inicial, puesto que aportariaala
reflexién sobre un nuevo curriculo por competencias profesionales con mayor
fuerza en el campo de las didacticas y la investigacién.

De los 42 docentes de la Universidad Tecnolégica de Pereira (UTP) y a los
31 docentes de la Universidad de La Sabana, solo 10 maestros contestaron el
cuestionario de entrada y 5 de ellos decidieron participar en las entrevistas a
profundidad. Esto se generd a partir de la condicién presentada en el consenti-
miento informadoyenlaintroduccién del cuestionario donde se solicit6 la par-
ticipacion particular de profesores que fuesen licenciados en Ciencias Sociales
o dreas afines y que desempefiaran practicas de ensefianza en bdsica primaria.

De los 10 maestros que cumplian la condicién como licenciados en Ciencias So-
ciales o afines, solo 5 tenian acceso a practicas de ensefianza en bdsica primaria,
razon por la cual la muestra se redujo a 5 participantes. A pesar de la muestra re-
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ducida en nimero, su relevancia se centra en los distintos contextos geograficos
en los cuales estos profesores se desempefian, siendo interesantes las miradas
diversas sobre el tema de la ensefianza del conflicto basado en los diferentes en-
tornos sociales donde ejercen su prdctica.

Por su parte, la comparacién de las narrativas —producto de sus entrevis-
tas— brind6 nuevas propiedades y dimensiones para generar categorias im-
portantes sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales asi como para conocer
las diversas prdcticas de ensefianza que mas utilizan los maestros, segin el
contexto de conflicto social en el que estdn ubicadas las escuelas. En la Tabla
5 se compila el perfil de los maestros que participaron en las entrevistasy los
contextos a los que pertenecen (rurales: Calarca-Quindio y Chia, Cundinamar-
ca. Urbanos: Pereira-Risaralda y Chia-Cundinamarca).
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Cabe resaltar que las problematicas sociales en las que estdn inmersos estos
docentesysusestudiantesinvitan areflexionarsobrelaimportancia de ensefiar
a pensar criticamente ante larealidad social en la que viven, con el fin de formar
un pensamiento dirigido a la acciény a la transformacidn, si se toma el conflicto
como un contenido a ensefiar. En este sentido, Pages (1994) reconoce que:

El profesorado ha de procurar facilitar contenidos para que los estu-
diantes puedan evaluar las evidencias de los hechos, detectar inconsis-
tencias y contradicciones en las interpretaciones, diferenciar y evaluar
lasinformaciones sobre los hechos de las opiniones, sacar conclusiones,
construir y validar hipétesis, formular preguntas, realizar deducciones,
identificar supuestos subyacentes y emitir sus propias opiniones con
conocimiento de causa. Se requiere predisponer al alumnado para que
quiera pensar e intervenir en la construccién de su futuro personal y so-
cial.... El reto que para el profesorado supone romper con la concepcién
curricular del modelo técnico, tener protagonismo en el disefio y en el
desarrollo del curriculum, cambiar y adecuar la practica para priorizar la
formacion del pensamiento del alumnado y la accién mds que la trans-
misién y la acumulacién o el descubrimiento de conocimientos, puede
tener efectos positivos para la ensefianza de las Ciencias Sociales y pue-
de convertir el conocimiento histérico y social en un conocimiento util
paralosestudiantesy paralasociedad. Paraello es necesariodarun giro
copernicano a la formacién del profesorado en la linea de las teorias de
Giroux (1988) —el profesor como intelectual comprometido—, o Schén
(1983) —el profesor como practico reflexivo— y de las aportaciones de
lainvestigacién-accién o de las comunidades auto reflexivas por las que
apuestan los partidarios del curriculum critico. (p.43).

A partir de lo anterior, el uso de diferentes técnicas de recoleccién de la in-
formacién como el cuestionario, la entrevista a profundidad y la observacidn,
las conversacionesinformales, las notas de campo, entre otras, para aproximar-
se al objeto de estudio y al andlisis de la informacién, permitirdn identificar la
reflexion que poseen los profesores sobre las experiencias, en el marco de las
prdcticas de ensefianza del conflicto. De igual modo, pensar sobre c6mo, a par-
tir de estos aspectos, conciben, administrany aplican el curriculo alaluzdela
reflexién frente a su efecto o alcance como conocimiento Gtil para la sociedad.

El siguiente mapa (Figura 1) refleja los contextos geogrdficos donde estdn
ubicadas las instituciones seleccionadas para esta investigacién y las princi-
pales problematicas de conflicto que padecen sus contextos. Basados en este
principio, se busca identificar cémo se llevan a cabo las practicas de ensefian-
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zay cédmo, a su vez, las mismas pueden verse afectadas o cualificadas por las
representaciones sociales que los y las docentes tiene sobre el conflicto.

Figura 1. Contextos geogrdficos de las instituciones educativas

CUNDINAMARCA

Problematicas sociales en Chia

= Desplazamiento

= Violenciaintrafamiliar
= Pobreza

= Drogadiccién
Corrupcion

RISARALDA

Problematicas sociales
en Pereira

= Violenciaintrafamiliar
= Delincuencia

= Alcoholismo

= Pobreza

= Drogadiccién

= Corrupcién politica

= Desplazamiento

= Analfabetismo

= Narcotrafico
Desempleo

QUINDIO

Problematicas sociales en Calarca

= Nifios en situacién de vulnerabilidad
= Desplazamiento

= Pobreza

= Drogadiccién

= Desempleo

Analfabetismo

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 5.
Fotografias de las Instituciones Educativas seleccionadas para la investigacion.

Caso1: Zona urbana

Profesora de 46 afios de edad
Ubicadaen lainstitucion hace 4 afios
Dirige Grado 5to de Bdsica Primaria integrado por 30 nifios
25 afios de experiencia

Caso 2: Zona urbana
Profesora de 44 afios de edad
Ubicada en lainstitucién hace 12 afios
Dirige Grado 4to de Basica Primaria integrado por 25 nifios.
20 afios de experiencia
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Caso 3: Zona rural
Profesora de 30 afios de edad
Ubicada en lainstitucién hace 8 afios
Dirige Grado 3° de Basica Primaria integrado por 35 nifios
15 afios de experiencia

Caso 4: Zona urbana

Profesora de 42 afios
Ubicada en lainstitucién hace 12 afios
Dirige Grado 5to de Basica Primaria integrado por 40 nifios
20 afios de experiencia
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Caso 5: Zona rural

Profesora de 40 afios
Ubicada en lainstitucién hace 4 afios
Dirige Grado 5to de Bdsica Primaria integrado por 30 nifios

18 afios de experiencia

Fuente: elaboracién propia

Por tGltimo, con respecto a los aspectos éticos de esta investigacion, se pue-
de afirmar que este estudio, basado en la teoria fundamentada, cumplira con
los cinco criterios de validez propuestos:

b.

Ajustes. La teoria generada se encuentra en sinergia con la experienciay
el punto de vista de los maestros participantes.

Relevancia. Ha de explicar cémo mejorar un proceso social que los partici-
pantes consideran importante para vivir. En el caso de esta investigacién
doctoral, las estrategias de ensefianza para abordar el conflicto, por parte
de los estudiantes de bdsica primaria, y su efecto en la futura sociedad.

Ductilidad. Esta dispuesta a adecuarse y modificarse cuando nuevos
resultados presenten una variacién en las categorias, las propiedades
o las dimensiones emergentes.

Funcionamiento. Permite explicar la mayor variedad posible de escena-
rios donde surge la preocupacién de los y las participantes, la relevan-
ciade laensefianza del conflicto social y su efecto en las competencias
sociales para transformar el contexto.

Validez. Implicala evaluacién de pares sobre aspectos como la relevancia
de la investigacién a partir de la revisién de los instrumentos a imple-
mentar. Para esta investigacién, el pedagogo y didacta espafiol, Dr. Mi-
guel Angel Santos Guerra, y la académica brasilera Dra. Leia Adriana da
Silva, experta en Diddcticas de las Ciencias Sociales, revisaron y dieron
los conceptos validando los respectivos instrumentos (ver certificados
en Anexo 4).
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4.5 Procedimiento en teoria fundamentada: codificacion
teorica

Segun Flick (2011), el proceso de analisis de datos en el que se sustenta la teo-
riafundamentadarecibe el nombre de codificacién tedrica. Este tipo de codifi-
cacién proviene de la interpretacién de los datos resultantes de las entrevis-
tas, en tanto que es la base para seleccionar qué informacién se analizay se
codificaseglin los procedimientos de codificacién abierta, codificacién axialy
codificacién selectiva.

La presente investigacion doctoral trasegé sobre las fases de la “versiéon
constructivista” de la teoria fundamentada, la cual ofrece un conjunto de
procedimientos bastante ttiles para generary relacionar categorias. Ademas,
esta metodologia no tiene como prioridad descubrir teorias sino construirlas.
Estainvestigacion se desarrollé en tres fases que caracterizan su disefio, and-
lisis y cierre (Bolsegui y Smith, 2006) que caracterizan a las investigaciones
desarrolladas a partir de la estrategia de la teoria fundamentada:

1. Disefio. En la cual se plantea un modelo inicial apoyado en los referen-
tes tedricos y se caracteriza el propio proceso de investigacion; selec-
cién de la muestra; seleccién de los instrumentos y la propia recolec-
cién de los datos: revisiéon documental, técnicas para las entrevistas 'y
diariode lainvestigadora.

2. Reconstruccién y analisis. Fase en la que se incluyen modelos interme-
dios integrando datos, tedricos y empiricos, que permiten enriquecer el
modelo inicial partiendo de los principios de la teoria fundamentada.
Técnicas y procedimientos para el andlisis de los datos, mediante tres
tipos de codificaciones: abierta, axial y selectiva.

3. Teorizaciéon. Etapa que permite pulir las diferentes ideas extraidasy con-
figurar la formulacién de la teoria en el modelo final.

Aqui emerge la codificacién en tres tiempos y la matriz condicional/conse-
cuencial a la que hacen referencia Strauss y Corbin (1990), que permitieran
codificar la categoria central y relacionar las categorias periféricas con cierto
orden, de las mds relevantes a las menos relevantes. Esta matriz se construi-
rd para evidenciar el rigor inductivo dindmico, aplicado en esta investigacién
doctoral para identificar, relacionar, condicionar y analizar consecuencias
del proceso estudiado. Esto permitird ubicar el fenédmeno en contexto: las re-
presentaciones sociales del conflicto por parte de los maestros de bdsica pri-
maria en sus medios sociales y escolares, a partir de los relatos sistemdticos,
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producto de las entrevistas, hallando el vinculo entre las representaciones
socialesy las practicas de ensefianza.

4.6 Cronogramay descripcion del trabajo de campo

El trabajo de campo de estainvestigacién se dio en el marco de la observacién
delas practicas de ensefianzaylainteraccién con los participantes, por medio
de laimplementacién de las entrevistas a profundidad, pues estuvo centrado
enidentificary caracterizar las representaciones socialesy los conocimientos
académicos que poseen losy las docentes sobre la ensefianza del conflicto.

Fue asicomo se generé un plandevisitasalasinstituciones, iniciando con los
profesoresvinculados ala Universidad Tecnolégica de Pereira (UTP), en el mes
de octubre del 2017, dedicadas a observar algunas dindmicas en torno a las
practicas de ensefianza, asi como el rastreo documental del Proyecto Educa-
tivo, los Planes de Estudio y las Unidades Did4cticas. Desde aqui fue posible
considerar la sinergia entre los contenidos de Ciencias Sociales que prevalecen
para la ensefianza del conflicto, la existencia de prdctica de ensefianza del con-
flicto y la indagacién sobre las representaciones sociales que poseen sobre el
mismo, permitiendo triangular lo que piensan, con lo que diceny hacen.

Sevisitaron dos colegios en Pereira, Risaralda, ubicados en contextos urba-
nos y uno ubicado en Calarcd, Quindio. Posteriormente, se implementé este
mismo ejercicio con los profesores de la Universidad de La Sabana. Se visita-
ron dos instituciones educativas en Chia, Cundinamarca, una ubicada en el
contexto urbano del sectory la otra estd situada en contexto rural. Este pro-
ceso serealizé en el mes de noviembre del 2018.
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CAPITULO YV

EL PENSAMIENTO DE LOS PROFESORES SOBRE
LA ENSENANZA DEL CONFLICTO COLOMBIANO

El presente capitulo tiene como propdsito obtener una primera aproximacion
sobre el pensamientoy lasrepresentacionessociales que poseen los profesores
en torno a las practicas de ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias
Sociales. Estd compuesto por cinco apartados:

El primero se titula El cuestionario y sus tipologias y en él se describen los
componentes de andlisis de las practicas de ensefianza en el marco de las
Ciencias Sociales.

El segundo apartado, titulado Caracterizaciéon del profesorado, pretende des-
cribir el perfil del profesorado participante a partir de aspectos como el gé-
nero, la edad, el perfil basado en el nivel de formacién que poseen, el tipo
de contexto donde desarrollan sus prdcticas de ensefianza y los niveles de
escolaridad de dichos contextos. Estos aspectos permiten abordar algunas
interpretaciones sobre sus practicas de ensefianza.

El tercer apartado, titulado Las representaciones sociales sobre las finalidades
de la ensefianza de las Ciencias Sociales, recoge lo que piensa el profesorado
sobre las estrategias diddcticas que le permite llevar a la practica las finali-
dades de las Ciencias Sociales. Este permite reconocer cdmo el profesorado
estd representando dichos alcances.

El cuarto apartado de este capitulo, titulado La planificacién de las clases y las
estrategias que implementa el profesorado para la ensefianza del conflicto,pre-
senta las diversas metodologias, estrategias y/o recursos utilizados por el
profesorado para la la ensefianza de las Ciencias Sociales, asi como algunos
contenidos seleccionados por el profesorado para la ensefianza del conflicto
en los cuales se argumentan las razones del mismo.

El quinto apartado, titulado La codificacién selectiva: pensamiento de los pro-
fesores sobre la ensefianza del conflicto, se analizan los principales aspectos
en torno al pensamiento del profesorado sobre las practicas de ensefianza de
las Ciencias Sociales y se caracterizan las representaciones sociales sobre la
ensefianza del conflicto.
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5.1 El cuestionario y sus tipologias

Conelfindeextraerinformaciéninicial que permitiera una primera aproximacion
sobre el pensamiento y las representaciones sociales que poseen los profesores
en torno a las prdcticas de ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias
Sociales se implementé como instrumento de acceso al campo un cuestionario.

La eleccién de este instrumento se basa en los aportes que brindan los da-
tos obtenidos del mismo bajo una estadistica descriptiva que plantea la im-
portancia de implementar procedimientos de andlisis de datos combinados
de orden cualitativoy cuantitativo.Esta combinacién de procedimientos mix-
tos implica extraer informacién de los datos cuantitativos arrojados de las
respuestas del cuestionario para aplicaradichos resultados técnicas para con
el fin de obtenerinformacién e interpretar su significado.

En primer lugar, cabria hacer unadistincién entre el analisis cualitativo que ex-
presa, ordena, describe e interpreta los datos mediante conceptos, razonamien-
tosy palabras, yelanalisis cuantitativo, enel que serecurre a conceptosy razona-
mientos que se apoyan en nimerosy estructuras matematicas (Yela, 1994).

La muestra de esta fase estaba conformada inicialmente por 45 estudian-
tes de la Universidad Tecnoldgica de Pereira (UTP) y 31 estudiantes de la Uni-
versidad de La Sabana; sin embargo, solo 10 de ellos contestaron el cuestio-
nario. Esta situacién se presentd porque en el consentimiento informado y
en la introduccién del cuestionario, se solicitd la participacion particular de
profesores licenciados en Ciencias Sociales o afines, cuyas practicas de ense-
fianza se dieran en el contexto de la basica primaria. Por eso, a pesarde que la
muestra se ha reducido, su relevancia se centra en que los diferentes escena-
rios donde estos profesores se desempefian permiten comprender experien-
cias desde diferentes perspectivas y contextos geograficos.

Por otro lado, el cuestionario se construyé a partir de unas tipologias que
permitieran el andlisis de las practicas de ensefianza, asi como concretar el
orden de los apartados de este capitulo de la siguiente forma:

a. Caracterizacién de la formacién que poseen los profesores de basica
primaria.

b. Las representaciones sociales sobre las finalidades de la ensefianza de
las Ciencias Sociales.

c. Laplanificaciéndelasclasesylasestrategias queimplementan, conside-
rando el interés puesto sobre el conflicto en tanto contenido a ensefiar.
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El disefio del cuestionario se estructuré a partir de dichas tipologias pre-
sentadas en este instrumento por medio de ntcleos estructurados de la si-
guiente forma:

Tabla 6.
Nticleos planteados para la estructura central del cuestionario.

, . . Ndmero de preguntas que
Nucleos planteados en el cuestionario X .
contiene cada nucleo
Nicleo O: 3
Caracterizacién de la poblacién participante
Ndcleo 1
Formacién para la ensefianza de las Ciencias Socia- 4
les
Nucleo 2:
Finalidadesy contenidos del curriculo de la ense- 5
fianza de las Ciencias Sociales y, en concreto, del
conflicto social
Nicleo 3:
Metodologias, estrategias y recursos de ensefianza 3
y aprendizaje de las Ciencias Sociales
Nucleo 4: 5
Mapeo sobre la ensefianza del conflicto
Nucleo 5: Obstaculos paraimplementar la ensefianza
de las Ciencias Sociales y sus efectos en los aprendiza- 1
je del alumnado

Fuente: elaboracién propia.

Las preguntas del cuestionario (ver Anexo 2) tenian comointencién presen-
tar un grupo de afirmaciones, de las cuales cada profesor debia escoger una
o varias de ellas dando valoraciones de 1a 5, siendo 5 la opcién a las que mas
apuntasus practicas de ensefianzay 11a de menos relevancia. Los resultados
se organizaron a partir de las tipologias enunciadas.

5.2 Caracterizacion del profesorado

El cuestionario partié del Nticleo 0: Caracterizacion de la poblacién participan-
te, cuyo objetivo era identificar el perfil de los 10 profesores que accedieron a
contestar este instrumento. Se les preguntd: el género, la edad, el perfil pro-
fesional de pregrado, su nivel de formacién posgradual y el contexto donde
estd ubicada la escuela (ya sea rural o urbano). Su objetivo fue reconocer el
tipo de formacién que poseen los profesores de basica primaria como un fac-
tordeterminando que afectalas practicas de ensefianza. Enla siguiente tabla
se pueden identificar los resultados.
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Tabla 7.

Caracterizacion de la poblacién participante.

Nucleo 0: Caracterizaciéon de la poblacién participante

Fechade
participacién

Nombre y
apellidos
(voluntario)

Sexo

Masculino

Femenino

Edad

18-25 26-30 31-35

36-45 46-55 Mas

Licenciado en:

Otra. sCuadl?

¢Enqué afio termi-
no la licenciatura?

Otros estudios

Especializacién ;Cudl?

Maestria sCudl?

Otra carrera sCual?

sEnqué afio
termind los otros
estudios?

Tipode
contexto donde
se ubica la escue-
la definido por el

Diccionario del
Instituto
Colombiano para
la Evaluacion
de la Educacién
ICFES

Urbana: Se encuentra dentro de
un pueblo o ciudad y los alumnos
proceden de esa misma localidad.
La mayoria de las veces existen
distintos centros dentro de un
mismo municipio. En los colegios
urbanos, el niimero de alumnos es
mucho mayor (la cifra, actualmen-
te, estd estimada en un maximo
de 30 alumnos por clase), hecho
que hace que se puedan separar
en diferentes aulas con alumnos
de la misma edad. El caso del pro-
fesorado en estos centros es muy
distinto, un solo profesor da la
clase en un tnico centro.

Rural: El centro educativo se
encuentra en un pueblo “princi-
pal” y los alumnos proceden de
varios pueblos de los alrededo-
res. En cuanto a la distribucién
en el centro rural, el nimero de
alumnos es realmente menor
(una media de unos 15) y éstos
no estan agrupados por edades
yaque en una misma aula puede
haber alumnos de edades muy
dispares.

Areas que orienta

Curso:

Nombre de la
Institucion
(voluntario)

¢Qué asignatura
dirige en su prdc-
tica educativa?

sEstd estudiando
actualmente?

Marque el tipo
de formacién que
estd recibiendo

Especializacién
sCudl?

Maestria sCudl?

Otra carrera
sCual?

Fuente: elaboracién propia
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Con respecto al género de los profesores participantes, los resultados obte-
nidos permitieron identificar que de los 10 profesores que hicieron parte del
estudio, el 80% (8 de ellos) son mujeresy el 20% (2 de ellos) son hombres.

Figura 2. Género de los profesores participantes.
Nticleo 0: Caracterizacién de la poblacién participante

Género de los profesores participantes
10

0 —7- I

Masculino Femenino

Fuente: elaboracién propia

Al preguntar por el rango de edad de los profesores participantes el 70% (7
de ellos) oscila entre los 36 y 45 afios, el 20% (2 de ellos) estdn en un rango de
edad entre los 36 y 45 afios y solo un 10% (1 de ellos) entre los 31y los 35 afios.

Figura 3. Edad de los profesores participantes.
Nticleo 0: Caracterizacién de la poblacién participante

Rango de edad delos
profesores participantes

O P N W B 00O 4

18-25 26-30 31-35 36-45 46-55 Mas

Fuente: elaboracién propia
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En cuanto al perfil profesional de los profesores participantes se generaron
preguntas sobre su formacién de pregrado. Respecto a este item el 50% de
los profesores, 5 de ellos, expresaron ser Licenciados en Ciencias Socialesy un
20% (2) poseen como formacién de base otras profesiones que no pertenecen
alalicenciaturacomo la psicologia. Llamalaatencién que de los 10 profesores
encuestados, un 10% (1) posee un perfil profesional de base como ingeniero
electrénico. Se conté también con la participacién de un 10% (1) de profeso-
res cuyo perfil profesional es la Contaduria Pablica y, finalmente, un 10% (1)
que presentaba formacién en Maestria de Estudios Artisticos cuya formacion
de pregrado era la Licenciatura en Ciencias Sociales.

Actualmente, todos los profesores participantes se encuentran cursando
los ultimos semestres de formacién posgradual en maestria brindando asi
conocimientos alternos en el campo de la pedagogia, las didacticas, lainves-
tigacion y TIC, componentes que hacen parte de los planes de estudio de los
programas de posgrado en Educacion.

Figura 4. Formacion de pregrado de los profesores participantes.
Nticleo 0: Caracterizaciéon de la poblacién participante

Formacionde pregradode los
profesores participantes

Licenciados

Psicloga

Magister en Estudios Artisticos
m10

Ingeniero Eléctrico

Contador Publico

o
-

2 3 4 5 6
Participantes encuestados

Fuente: elaboracién propia

En los resultados de estos tres primeros items se observa que el género que
prevalece en la practica de basica primaria son mujeres con edades entre los 36
alos 45 afios. Un aspecto aindagar respecto al perfil de profesorado tiene que
ver el efecto que puede generar, en las practicas de ensefianza, que su forma-
ciénde base noesté enel marcodelaformaciénen las Ciencias dela Educacién
o licenciaturas (conocidas asi en Colombia para aquellas personas que deciden
asumir la profesién docente). Por otro lado, la variedad de los perfiles encon-
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trados en los profesores de Bdsica Primaria es producto del Decreto Ley 1278 de
2002, donde se establece que en Colombia los profesionales no licenciados es-
tdn legalmente habilitados para ejercer la funcién docente y pueden ser profe-
sionales delaeducacién. A partir de esta realidad, es clave ahondar en el anélisis
de aspectos que hacen parte de la didactica de las Ciencias Sociales, tales como
elmanejo disciplinar del drea, la formacién que han recibido los profesores como
profesionales de la educacién y las representaciones sociales a partir de sus ex-
periencias sobre los procesos de ensefianza de temas como el conflicto.

De otro lado, con respecto a la pregunta sobre las asignaturas que dirigen los
profesores participantes en la bdsica primaria, un 30% (3) manifestd ser profeso-
res que orientan todas las clases en toda bdsica primaria, lo cual implica todas
las asignaturas a su cargo (matemadticas, ciencias, sociales, espafiol, educacién
fisica etc.). Otro 40% (4), son profesores que rotan en diferentes cursos de la
bdsica primaria con diferentes dreas a su cargo (por ejemplo, dreas como espa-
fiol, matematicas, ciencias naturales, Ciencias Sociales etc.) en los grados de 3°
a 5°. Finalmente, el 30% restante (3) son profesores de preescolar (1 profesor),
informatica (1 profesor) y Escuela Activa* (1 profesor).

Figura 5. Niveles de escolares donde se desempefian los profesores y profeso-
ras de bdsica primaria. Nicleo 0: Caracterizacion de la poblacién participante

Niveles escolares donde se desempefiian los
profesores y las profesoras de basica primaria

TOTALPROFESORES [ ——

Informéatica [
Escuela Nueva [
Todaslasareas [
3°a5°
Preescolar [
0 2 4 6 8 10 12

Fuente: elaboracién propia

4EI MEN considera la Escuela Nueva como “un modelo educativo dirigido, principalmente, a la escuela multi-
grado de las zonas rurales, caracterizadas por la alta dispersién de su poblacién; por tal razén, en estas sedes
educativas los nifios y nifias de tres o mas grados cuentan con un solo docente que orienta su proceso de
aprendizaje. Este modelo educativo surgié en Colombia hace aproximadamente 35 afios.” (MEN, 2010, p.5).
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Como se puede observar, la tendencia es que la mayoria de los profesores de
bdsica primaria desempefian sus practicas orientando todas las dreas reglamenta-
rias de este periodo escolar, algo atipico en las escuelas colombianas, toda vez que
el profesorado, al llegar es nombrado en las escuelas como “profesor planta del
Estado” y debe ubicarse como tnico profesor de un curso y asumir la orientacién
de todas las asignaturas del Plan de Estudios del grado en el que quede ubicado.

La tendencia respecto a las asignaturas que dirigen los profesores participan-
tes en la bdsica primaria® de las escuelas colombianas, producto de las politicas
querigenlas condicionesde su posesiénendicho cargo asicomo las condiciones
para desempefialo, consiste en posesionarse en la escuela asignada asumiendo
el rol de profesor tinico de un curso que orienta todas las asignaturas del plan
de estudios del grado en el que quede ubicado.

Una causa posible es el imaginario que se tiene sobre la Educacién Bdsica Pri-
maria en Colombia, la cual se concibe como un nivel académico que, por las ca-
racteristicas del alumnado, reclama una presentacién general y globalizada de
la ciencia, siendo la razén por la cual un solo profesor puede impartir todas las
asignaturas. A pesar de esto, el actual ordenamiento legal que configura el plan
de estudios colombiano exige la existencia de algunos especialistas en determi-
nadas dreas de aprendizaje (Inglés, Educacion Fisica, Educacién Musical, entre
otras), pero por ahora no son profesionales con los que cuentan estas escuelas.

Indagar sobre el pensamiento del profesorado en este aspecto y los efec-
tos en la ensefianza del conflicto es clave para identificar el nivel de afecta-
cion de sus practicas debido a los factores que acompafian la naturaleza de
la escuela primaria colombiana. De igual modo, permite ahondar en temas
como el valor de la formacién en el profesorado tanto en el aspecto discipli-
nar del drea como en el aspecto didactico.

Enlo que tiene que ver con el tipo de escuela® donde laboran los profesores

>El Documento Guia de Evaluacién por Competencia Evaluacién Docente regido por el decreto ley 1278 de 2002
plantea que un profesor de basica primaria es aquel cuyo perfil profesional le permite desarrollar practicas de
ensefianza interdisciplinarias en el marco de cuatro competencias bdsicas: cientificas (que implican la forma-
cion de una actitud cientifica), matemdticas (formuladas desde el desarrollo del pensamiento matemdtico),
comunicativas (concebidas desde los principios de la comunicacién) y ciudadanas (basadas en la consolidacién
del estudiante como sujeto activo participe de la sociedad). Un docente competente debe dominar los saberes
necesarios para la bdsica primaria, para promover procesos de ensefianza-aprendizaje con los estudiantes que
respondan a los conocimientos, habilidades y actitudes que la sociedad contemporanea requiere.

®El diccionario del Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién ICFES clasificay define los tipos
de escuelas en rural y urbana. La escuela rural se encuentra dentro de un pueblo o ciudad y los alumnos
proceden de esa misma localidad. La mayoria de las veces existen distintos centros dentro de un mismo
municipio. En los colegios urbanos el nimero de alumnos es mucho mayor (la cifra, actualmente, estd esti-
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encuestados, el 70% (7) expresaron trabajar en escuela urbanay el 30% res-
tante (3) manifestaron desempenfiar su labor docente en contextos rurales. El
profesorado participante estd ubicado en los departamentos colombianos de
Risaralda, Quindio y Cundinamarca. Las caracteristicas de los contextos fue-
ron presentadas en el capitulo IV titulado Fundamentos metodolégicos.

Figura 6. Tipo de contextos donde estdn ubicadas las escuelas de los
profesores participantes. Nticleo 0: Caracterizacion de la poblacién participante

Tipo de contexto donde estd ubicada la escuela

Escuela urbana Escuela Rural

Fuente: elaboracién propia

Este item permite clasificar los tipos de escuelas en las que se desenvuelven
los profesores colombianos. Se sostiene que la escuela urbanay la escuela rural
forman parte de un mismo sistema educativo nacional, por lo tantoresponden a
una misma politica educativa, a principios y objetivos nacionales comunes, am-
bas deben brindar oportunidades de educacién a nifios y jévenes, sean de la ciu-
dad o del campo. Resulta clave identificar, por medio de la observacién, cémo las
prdcticas de ensefianza se pueden ver influidas por las condiciones socio-econé-
micas, culturales y de infraestructura de las escuelas.

mada en un maximo de 30 alumnos por clase), hecho que hace que se puedan separar en diferentes aulas
con alumnos de la misma edad. El caso del profesorado en estos centros es muy distinto, un profesor solo
da clase en un tnico centro. Un centro educativo urbano se encuentra en un pueblo “principal”y los alum-
nos proceden de varios pueblos de alrededor. En cuanto a la distribucidn en el centro rural el nimero de
alumnos es infinitamente menor (una media de unos 15) y éstos no estdn agrupados por edades, si no que
en una misma aula puede haber alumnos de edades muy dispares.
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5.3 Las representaciones sociales sobre las finalidades de la
ensefianza de las Ciencias Sociales

Identificar qué piensan los profesores de bdsica primaria sobre las estrategias di-
dacticas permite obtener un acercamiento inicial en torno a las finalidades de la
ensefianza de las Ciencias Sociales y comprender sus representaciones, asi como
el origen de las decisiones didacticas ala luz de un marco de referencia particular.
Deigual modo, se busca se busca reconocer las representaciones del profesorado
sobrelas finalidades y el contenido del curriculo de las Ciencias Sociales y el conflic-
to social, para este fin fueron formuladas distintas preguntas (ver Anexo 2).

Elelemento central de esta investigacion es la reflexién sobre las finalidades
de la ensefianza del conflicto al indagar acerca de lo que piensan los profesores
ante esta tareay su articulacién con las finalidades de la formacién para la ciu-
dadania. lgualmente, a través de las preguntas planteadas, se busca reconocer
las representaciones de los y las docentes sobre [as finalidades y el contenido
del curriculo de las Ciencias Sociales y el conflicto social (ver Anexo 2).

Enla Figura7 se presentan los resultados sobre la utilidad de la ensefianza
de las Ciencias Sociales. Los participantes reconocieron trece (13) argumen-
tos que sustentan la relevancia de la ensefianza de las Ciencias Sociales.

Figura 7. Argumentos sobre la utilidad de las Ciencias Sociales.
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Fuente: elaboracién propia
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Enlasiguiente tabla se ubicala clasificacién de dichos argumentos:

Tabla 8.
Principales argumentos en torno a las utilidades de la Educacién en Ciencias
Sociales de acuerdo con los docentes observados.

De los principales argumentos en torno a las utilidades de la educacién en
Ciencias Sociales, valore con 5 a las que mas apunta desde practica
docente y 1las de menos relevancia

N° del argumento Descripcion del argumento

AT Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicarlos en el
contexto

Ao Facilitar la comprensién del presente, ya que no hay nada en el pre-
sente que no pueda ser comprendido mejor a través del pasado

A3 Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la historia la base
para entender los problemas sociales

Al Ayudar a los alumnos en la comprensién de sus propias raices cultu-

ralesy de la herencia comun

Contribuir al conocimientoy comprensién de otros paisesy culturas
A5 delmundo de hoy. Endefinitiva, laHistoria hade seruninstrumento
para ayudar avalorar alos “demas”.

El conocimiento histérico es una disciplina para la formacién de
A6 ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la formulacién de
opinionesy andlisis sobre las cosas mucho mas estrictos y racionales

Introducir a los alumnos en el conocimiento y dominio de una meto-
A7 dologia rica en el entrenamiento de capacidades para el analisis, la
inferencia, la formulacién de hipétesis, etc.

Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas bdsicas
A8 que contribuyan a abordar Io; confligtos oportunamente con un

sentido de comunidad y prevenir agresiones que deterioren el clima
educativo.

Contribuir al conocimientoy comprensién de otros paisesy culturas
A9 delmundo de hoy. Endefinitiva, laHistoria hade seruninstrumento
para ayudar a valorar a los “demas”.

Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacidades para el
A10 analisis, la inferencia, la formulacién de hipétesis, etc., para la com-
prensién de los contenidos en Ciencias Sociales.

Promover, en todos los estamentos de la comunidad escolar, una cul-
AT tura de convivencia y reconciliacién, que permita formar ciudadanos
convencidos de laimportancia de convivir en forma pacifica

Reconocer la construccién de la memoria histérica en su entorno social y
geografico.

Fomentar el proceso de apropiacién conocimientos y competencias
relacionadas con territorio, la cultura, el contexto econémico y so-
A13 cial y la memoria histérica, con el propdsito de reconstruir el tejido
social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad
los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitucion.

A12

Otra sCual?

Fuente: elaboracién propia
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Los resultados de la grafica se presentan por medio de una abreviatura por
cada argumento, de manera que el primer argumento estd reflejado en la grafi-
cadebarrascomo A1, el argumento 2 con la abreviatura A2 y asi sucesivamente.
Frente a los resultados encontrados, la opcién elegida por la mayoria fue la A3:
“Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la historia la base para entender
los problemas sociales desarrollando su espiritu critico”.

La segunda opcién mas seleccionada fue la A13 “Fomentar el proceso de
apropiacién de conocimientos y competencias relacionadas con el territorio, la
cultura, el contexto econémico y social y la memoria histérica, con el propdsito
de reconstruir el tejido social, promover la prosperidad general y garantizar la
efectividad de los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitu-
ciéon”, seguida por la opciones A2, A4y A11.

Finalmente, la opcién A4 busca “usar [a memoria histérica en la formacién de
conciencia histdrico-temporal, proyectando el conocimiento del pasado para la
construccion del futuro”.Estos resultados ponen en relieve que para el profesora-
do la historia es uno de los saberes esenciales para comprender la realidad social.

Tabla 9.
Clasificacién de las finalidades de la ensefianza de la Historia.

CANTIDAD DE

N. OPCION ARGUMENTOS SELECCIONES

Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicar-
los en el contexto.

Facilitar la comprensién del presente usando los hechos
histoéricos relacionados con sus causas

Al 4

A2

Preparar a los alumnos parala vida adulta, siendo la his-
A3 toria la base para entender los problemas sociales desa- 9
rrollando su espiritu critico.

Usar la memoria histdrica en la formacién de conciencia
A4 histérico-temporal, proyectando el conocimiento del pasa- 5
do para la construccién del futuro

Contribuiral conocimientoy comprensién de otros paises
A5 y culturas del mundo de hoy. En definitiva, la historia ha 1
deseruninstrumento paraayudaravaloraralos“demas”.

El conocimiento histérico es una disciplina para la forma-
cién de ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la
formulacién de opiniones y andlisis sobre las cosas mucho
mds estrictos y racionales.

Introduciralosalumnosenel conocimientoydominiode una
A7 metodologiaricaen el entrenamiento de capacidades parael 4
andlisis, la inferencia, la formulacién de hipétesis, etc.

A6
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Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas
basicas que contribuyan a abordar los conflictos oportu-
A8 namente conunsentido de comunidady prevenir agresio- 3
nes que deterioren el clima educativo.

Contribuiral conocimientoy comprensién de otros paises
A9 y culturas del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha 4
deseruninstrumento paraayudaravaloraralos“demas”.

Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacida-
des para el analisis, la inferencia, la formulacién de hi-
pétesis, etc., para la comprensién de los contenidos en 3
Ciencias Sociales.

A10

Promover, en todos los estamentos de la comunidad esco-
lar, una cultura de convivencia y reconciliacién, que per-
mita formar ciudadanos convencidos de la importancia
de convivir en forma pacifica

AT

Reconocer la construccidon de la memoria histdrica en su

A12 entorno social y geografico.

Fomentar el proceso de apropiacién de conocimientos y
competencias relacionadas con el territorio, la cultura, el
contexto econdmico y social y la memoria histdrica, con el
propoésito de reconstruir el tejido social, promover la pros-
peridad general y garantizar la efectividad de los principios,
derechos y deberes consagrados en la Constitucion.

A13

Fuente: elaboracién propia

Esta clasificacién evidencia el enfoque del curriculo de las Ciencias Sociales.
Las opciones mas seleccionadas se relacionan con la manera como el docente
concibe las finalidades de la ensefianza por ejemplo, comprender los hechos
ocurridos en el pasado, facilitar la comprension del presente, desarrollar el espi-
ritu critico basado en entender los problemas sociales actuales, comprender el
futuro a partir de la realidad y fomentar el proceso de apropiacién de conocimien-
tos para promover y garantizar los derechos constitucionales permiten concebir
el curriculo como una construccién cultural. Aunque estds posturas destacan
la importancia de la ensefianza de las Ciencias Sociales en la bdsica primaria,
serd necesario verificar su coherencia con las decisiones diddcticas que asume
el profesorado para la preparacién de clasey laimplementacién de la préctica

Otro aspecto a analizar en los resultados obtenidos sobre la relevancia de la
ensefianza de las Ciencias Sociales se centra en las respuestas mas selecciona-
das que permiteninterpretar que paralos docentes la ensefianza de las Ciencias
Sociales se entiende como praxis, es decir, como la interaccién constante y reci-
proca entre accion y reflexién colectiva. Esta interaccién configura el curriculo
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como una construccion social de sentido en un mundo social y cultural, lo cual
determina que el proceso curricular sea activo.

Los resultados representan la manera como los profesores pueden conce-
birla practicaapartirdesuinterpretaciéondel curriculo. De acuerdo con Pages
(1994), existen tres tipos de curriculo: el técnico (asociada a una racionalidad
técnica de la realidad social), el practico (centrada solo en la comprensién de
los procesos del individuo) y el critico (orientada a la comprensién y transfor-
macién de las condiciones sociales). Las opciones con mayor puntuacién se
acercan al curriculo critico.

Otro elemento, tenido en cuenta para identificar el pensamiento de los
profesores en torno a las finalidades y estrategias diddcticas de las Ciencias
Sociales, estuvo centrado en la pregunta sobre los factores, estdndares o
competencias que prevalecen en la ensefianza de las Ciencias Sociales en su
contexto educativo. Los resultados se presentan en la Figura 8.

Figura 8. Factores, estdndares y competencias en las Ciencias Sociales.

Factores, estandares y competencias que prevalecenen la
ensefianza de las ciencias sociales

10. Participacion politica
9. Diversidad, pluralidad
8. Prevencion del acoso escolar
7. Resolucion pacifica de conflictos
6. Proteccion de las riquezas culturales y...
5. Uso sostenible de los recursos naturales
4. Justicia y Derechos Humanos
3. Desarrollo sostenible
2. Educacioén para la Paz

1. Culturade la Paz

0 1 2 3 4 5 6

Fuente: elaboracién propia

Estagraficarefleja que las mayores preocupaciones delosylas docentes estan
enmarcadas en temas como la Educacién parala Paz, la prevencion, el acoso esco-
lary laresolucién pacifica de los conflictos. Sin duda, esta situacién implica para
losdocentes, lafinalidad delaensefianza del drea eslabisquedade unaconexién
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entre los tipos de competencias ciudadanas, es decir, los conocimientos y habili-
dades que deben interiorizar los estudiantes para ejercer su rol como ciudadano.
Esta serie de habilidades, en el marco de la Educacién para la Ciudadania, estan
relacionadas con aspectos cognitivos, comunicativos, y emocionales, reflejados
en ambitos que permiten actuar de manera constructiva en la sociedad democra-
ticay que se enmarcan en aspectos como la Pluralidad, la Convivenciay la Paz.

5.4 La planificacion de las clases y las estrategias que
implementa el profesorado para la ensefianza del conflicto

Presentaremos ahora las decisiones didacticas, identificando qué piensan los
profesores sobre el modo cémo planificany llevan ala practica la ensefianza de
este tipo de competencias y ambitos. La intencién era reconocer el tépico par-
ticular sobre la ensefianza del conflicto. De manera que en este cuestionario se
plantearon dos preguntas de tipo abierto, centradas en mapear qué opinan los
docentes acercadelarelevanciade la ensefianza del conflicto como parte de las
finalidades de las Ciencias Sociales. Las respuestas se presentan en la Tabla 10
que resume las principales posiciones sobre el tema en cuestién:

Tabla 10.
Respuestas a pregunta abierta sobre experiencias de ensefianza del conflicto.

Relevancia sobrela

ensefianza del Conflicto Principales respuestas del profesorado

Porque enriqueceria mi quehacer a partirde algo cotidiano. El
conflicto esinherente al ser humano, no lo podemos evitar, lo
debemos aprender a manejar (Profesor N° 1)

Sinlugar a duda, lainteraccién entre las personas estd sujeta
a conflictos que deben resolver, sin permitir que factores ex-
ternos e internos condicionen su conducta, en contravia con
las normas de convivencia que cada sociedad ha establecido.
Esto exige que las familias y las escuelas formen a los estu-
diantes en resolucidon de conflictos. (Profesor N°2)

Si creo, porque la misma escuela en ocasiones es generadora
de conflicto; ademas los estudiantes conviven con un sin nu-
) mero de conflictos familiares y sociales lo que los hace violen-
iPorqué? tos, conflictivos, de bajo manejo de tolerancia y del respeto.
(Profesor N° 3)

Si, porque ensefia a los nifios y nifias a reconocer al otro, res-
petar sudiferenciay resolverlos conflictos generando un am-
biente escolar sano en la escuela. (Profesor N° 4)

:Cree que se deberia
trabajar la ensefianza
del conflicto en
la escuela?

Si, es clave para educar en la resolucién del conflicto escolar,
pues la violencia escolar estd acabando algunas escuelas.
(Profesor N°5)
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Se debe trabajar porque la misma permite que el nifio rees-
tructure sus concepciones del conflicto y permite al docente
encontrar las estrategias acordes que potencien habilidades
de pensamiento social en el estudiante. (Profesor N° 6)

Si. Porque el conflicto es la posibilidad de cambio
y transformacién. Por ser una cuestién socialmente viva pues
) .| si lo estudiamos comprendemos la realidad actual para no
dCreg quese dePerla equivocarnos (Profesor N°7)

trabajar la ensefianza

del conflicto en Si, ya que nuestro contexto necesita de una escuela que tra-
la escuela? baje el postconflicto y ayude a una convivencia arménica en-
tre los ciudadanos. (Profesor N° 8)

Si porque permite construir memoria histérica para compren-
der nuestro pais y problematicas mundiales. La realidad, el
contextoy es socialmente relevante (Profesor N°9)

Si, porque es un problema socialmente relevante en nuestro
entorno, yse debe ensefiar a nuestros estudiantes a asumir el
conflicto desde una postura critica y constructiva. (Profesor
N°10)

sPorqué?

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar las respuestas, se identificé que algunos profesores conciben el
conflicto como un principio de oportunidad educativo para “resolver proble-
mas”, “es inherente al ser humano y, por ende, se debe educar en su manejo” y
“hacer parte de la realidad del contexto de los estudiantes”. Estas ideas permi-
ten comprender que este grupo de docentes concibe el estudio del conflicto a
partir de un plano interpersonal, pues la relevancia frente a su ensefianza estd
en estudiarlo, no tanto desde la perspectiva histéricay sobre cémo se genera el
conflicto, sino desde una perspectiva del desarrollo moral, con preguntas cen-

tradasenlasoluciéndel conflicto, en el contextodel aulade claseydelaescuela.

Este planteamiento estd muy de cerca de las posturas de la psicologia edu-
cativa de autores como Selman (1980), quien relaciona el conflicto con aspec-
tos como laresolucién del mismo desde el plano interpersonal entre nifios y/o
colegas delamismaedad. Porsu parte, Wallon (2007) opina que los conflictos
tienen un papel fundamental en el proceso de formacién de la personalidad
y pueden ser comprendidos a partir de la idea de diferenciacién o distincion
entreelyoy el otro.

Es de resaltar que otro grupo de profesores relacionan el conflicto con
los conocimientos histéricos, al argumentar la relevancia de su ensefianza
porque “(...) permite que el nifio reestructure sus concepciones...y que el do-
cente encuentre las estrategias acordes que potencien habilidades de pen-
samiento social en el estudiante”. De otro lado, “(...) permite construir me-
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moria histérica para comprender nuestro pais y problematicas mundiales”.
Este segundo grupo de docentes analiza la ensefianza del conflicto desde el
marco de la psicologia social. Los aportes de Lewin (1935) han sido funda-
mentales para la comprensién del término.

Este autor explicé el conflicto como una oposicién entre fuerzas que tie-
nen valor semejante e identificé tres tipos que se relacionan con el posicio-
namiento del sujeto frente a situaciones que pueden tener valor positivo o
negativo, generando una situacién conflictiva en términos internos.

De acuerdo con Valsiner y Cairns (1992) esta perspectiva concentrd sus
esfuerzos enlacomprensiéon del conflicto en términos motivacionales. Pers-
pectivas posteriores de la psicologia social han pensado el concepto a partir
de las relaciones interpersonales, enfatizando los conflictos entre grupos 'y
en diversos dmbitos institucionales. En este sentido, el papel de la ensefian-
za en las Ciencias Sociales se centra en analizar los aspectos motivacionales
que desataron la guerray desarrollar el pensamiento critico.

Desde el contexto de la ensefianza, los aspectos que constituyen la didac-
tica del conflicto han sido planteados por Pages (1997), quien retine este tipo
de ensefianza en tres dmbitos:

a. La Educacién para la Paz, en consonancia con lo planteado por Galtung
(2003) y (Calderén, 2009) sobre “la paz antropoldégica”.

b. El conflicto como concepto clave de estudio en el curriculo escolar.

c. El conflicto desde la visién critica de los estudios sociales, tal y como se
presento este apartado.

Es de resaltar que, al ahondar en uno de los tipos particulares de la ense-
flianza planteado por Pages (1997) centrado en aspectos como “si los profe-
sores identifican el conflicto como un concepto clave de estudio en el curri-
culo escolar”, se generd en el cuestionario una segunda pregunta centrada
en qué contenidos de Ciencias Sociales estd articulado el tema del conflicto
y por qué se da prioridad a la ensefianza de los mismos. Las respuestas es-
tdn ubicadas en la Tabla 11.
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Tabla 11.
Contenidos para la ensefianza del conflicto.

Culturay sociedad

El contexto de la sociedad actual demanda que los individuos
desarrollen habilidades para su desenvolvimiento en la era di-
gital y el comportamiento como ciudadano en este contexto.
(Profesor N°1)

En cualquier tema es viable manejar el conflicto encaminado
ademas a competencias ciudadanas. (Profesor N° 2)

La historia de mi pais en los siglos XX y XXI. Permite relacionar
los contenidos con el acontecer histérico y hacer un puente pa-
sado presente. (Profesor N° 3)

Contenidos claves

para la ensefianza
del conflicto: squé
contenidos de Cien- | Pienso que en cualquier contenido puede ser articulado el tema de

cias Sociales se ar- | conflicto. (Profesor N° 6)

ticulan el tema del
conflicto?y sPor qué

da prioridad a los

mismos?

Relaciones ético-politicas, porque considero que son la base
para la formacién de un pensamiento social. (Profesor N°5)

En general en todos los contenidos ya que de antemano nues-
tro pais convive con la violencia desde hace mucho tiempoy sus
hechos sociales, politicos, culturales y demograficos conllevan
historia de guerra. (Profesor N°7)

En los grupos sociales, la participacion, la democracia, la convi-
vencia, derechos humanos, derechos y deberes de los nifios, la
colonizacion, Historia de Colombia. (Profesor N° 8)

Ensefiar la democracia por procesos: contenidos cognitivos,
procedimentales y actitudinales desarrollan el pensamiento.
(Profesor N°9)

En las etapas de la violencia en Colombia, anélisis de los gobiernos
luego del frente nacional, relacién de laeconomia acorde alas poli-
ticas publicasy sus repercusiones sociales. (Profesor N°10)

Fuente: elaboracién propia.

Adler (1991) afirma que durante las practicas los profesores vanincorporan-
do aquello que funciona y descartando lo que no, basédndose en el método de
ensayo y error. Los resultados a esta pregunta permiten evidenciar cémo las
decisiones de los docentes sobre sus propias practicas de ensefianza consti-
tuyen el sustrato para la reflexién que a su vez da paso a la modificacién de
aquellas practicas inadecuadas e ineficientes.

Se trata de comprender e interpretar “(...) las decisiones que toman los pro-
fesores cuando ensefian Ciencias Sociales, en especial las que se relacionan con
los procesos de interaccién entre los métodos de ensefianza, los contenidos y
el aprendizaje.” (Pages, 2002c, p. 217). De igual modo, permitird saber cémo los
futuros docentes reflejan sus representaciones en las prdcticas de ensefianza.
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Otro aspecto de andlisis dentro de este componente se basé en la identifi-
cacién de los argumentos que poseian los profesores para la toma decisiones
sobre los contenidos a ensena, los criterios para su clasificacién e implemen-
tacio, y su relacion con el tipo de curriculo. A partir de esta intencién se ge-
nerd en el cuestionario un componente que buscé reconocer diversas meto-
dologias, estrategias y/o recursos utilizados por losy las docentes durante la
ensefianza de las Ciencias Sociales.

Uno de los primeros aspectos indagados era el uso de las diversas meto-
dologiasque el profesorado implementa en sus clases para la ensefianza, las
cuales son definidas por Gonzdlez-Pumariega, Ntfiez y Garcia (2002) como el
conjunto de teorias enfocadas en diversas técnicas y estrategias que deben
seguirse para alcanzar objetivos y optimizar la capacidad de obtener nuevos
conocimientos y habilidades.. A partir de esta definicién se generé una pre-
gunta con un listado de opciones en el marco de diversas metodologias que
pueden utilizar los profesores para generar dindmicas especificas en los pro-
cesos de aprendizaje. Para tal fin, se brindé el siguiente listado (Tabla 12) en
busca de que los profesores seleccionaran las dindmicas mds usadas en sus
practicas de ensefianza.

Tabla 12.
Metodologia para la ensefianza.

3.1. Marque de1a 5“metodologias de ensefianza” de la
Ciencias Sociales que mds implementa en el aula, donde 1
sealademenorusoy 5 lade mayorimplementacién

1. Aprendizaje Basado en Proyectos

2. Aprendizaje por Competencias
3. Aprendizaje Basado en Problemas
4. Aprendizaje Basado en Casos

5. Aprendizaje Basado en Retos

6. Aprendizaje Cooperativo

7. Aprendizaje Basado en Preguntas
8. Aprendizaje por Pedagogia Conceptual
9. Aprendizaje por Centros de Interés
10. Clases Magistrales

11. Clases de Laboratorio

12 Otra sCual?

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados generados por losy las docentes se resumen Figura 9:
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Figura 9. Metodologias usadas en las practicas de ensefianza.

Metodologias usadas en las practicas de ensefianza

11. Clases de laboratorio
10. Clases magistrales

9. Aprendizaje por Centros de Interés

8. Aprendizaje por Pedagogia Conceptual

7. Aprendizaje Basado en Preguntas
6. Aprendizaje Cooperativo
5. Aprendizaje Basado en Retos

4. Aprendizaje Basado en Casos

3. Aprendizaje Basado en Problemas
2. Aprendizaje por Competencias

1. Aprendizaje Basado en Proyectos

I I I I | |

0 i 2 3 4 5 6

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados evidencian que las metodologias mas implementadas por
los y las docentes son las centradas en el aprendizaje basado en preguntas,
problemas, o competencias; o por aprendizaje cooperativo. En las entrevistas
se preguntard parareconocer las causas de las diferentes metodologias diddc-
ticas y si las mismas buscan contribuir al desarrollo del pensamiento critico
y reflexivo; también, si incentivan el interés por la investigacion en sus estu-
diantes (Becerra-Labra, C., Gras-Marti, A., y Martinez Torregrosa, J., 2007).

Otro factor analizado en la observacién es la manera como los profesores
conciben la relacién educativa en el marco de la ensefianza-aprendizaje. Para
ello,seeligié alguna de estas metodologias partiendo de intenciones centradas
enlatransicion del papel de receptor de conocimiento pasivo aactivo que habia
desempefiado un estudiante, el cual refleja un pensamiento critico con los co-
nocimientos adquiridos (Reitmeier, 2002).

Con respecto a las estrategias, Roman y Gallego (1994) las definen como
“las secuencias integradas de procedimientos o actividades que se activan
con el propdsito de facilitar la adquisicién, almacenamiento y utilizacién de
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la informacién” (p.7) teniendo como funcién principal optimizar los proce-
sos cognitivos. Esta meta puede ser el aprendizaje de conceptos y procedi-
mientos, de interpretaciones sobre cuestiones histéricas y geograficas, el
desarrollo de capacidades intelectuales propias del pensamiento social o de
habilidades comunicativas y sociales, y también la adquisicién de valores,
de actitudes o de hdbitos.

En el cuestionario de entrada, se brindaron a los profesores y las profeso-
ras, las opciones ubicadas en la Tabla 13. En cuanto al andlisis, al sistematizar
los resultados, se encontraron las siguientes elecciones hechas por los y las
docentes participantes que se compilan en la Figura 10.

Tabla 13.
Estrategias de ensefianza.

3.2. Marque de1a 5 “estrategias de ensefianza” de la Ciencias Sociales que
mas implementa para enriquecer la clase, donde 1sea lade menorusoy 5 la
de mayor implementacién

1. | Recoleccién de informacidn tedrica a partir de fuentes documentales
2. | Formulacién de hipétesisy lluvia de ideas

3. | Exposicién oral del maestro

4. | Asignacion de trabajo

5. | Grupos pequefios de aprendizaje

6. | Discusién dirigida

7. |Juegoderoles

8. | Estudios de casoy analisis de problemas

9. | Rastreo deinformacién por Internet

10. | Situaciones cotidianas o hechos del contexto

1. | Exposicion oral del maestro

12. | Lecturasy analisis de las mismas

13. | Salidas de campo o pedagégicas

14. [ Relatos

15. | Exposiciones

16. | Interpretacién de imdgenes

17 | Invitados expertos para brindar charlas

18. | Trabajo individual

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 10. Estrategias de ensefianza.

Estrategias de ensefianza

16. Invitados expertos para brindar clases :

15. Interpretacion de imagenes

14. Exposiciones

13. Relatos

12. Salidas de campo o pedagdgicas

11. Lecturas y analisis de las mismas

10. Exposicion oral del maestro

9. Situaciones cotidianas o hechos del contexto
8. Rastreo de informacién

7. Estudios de caso y andlisis del problemas

6. Juego de roles

5. Discusion dirigida

4. Grupos pequefios de aprendizaje

3. Asignacion de trabajo

2. Formulacién de hipétesis

1.Recoleccién de informacién tedrica a partir de...

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados muestran que las estrategias mds utilizadas para enriquecer
las prdcticas de ensefianza son la interpretacién de imdgenes, la formula-
cion de hipétesisy la lluvia de ideas, seguida de grupos pequefios de apren-
dizaje y del uso de situaciones cotidianas del contexto. Queda por verificar,
tanto en la entrevista como en la observacién, si estas estrategias son im-
plementadas por los y las docentes como base para lograr aprendizajes de
caracter significativo.

Estoimplica el uso de recursos que permiten el analisis, la reflexién, la com-
paracion, la revisién, la autorregulacién, el trabajo individual y en equipos,
permitiendo ideas o pensamientos que conduzcan a los estudiantes a deci-
dirsus acciones futuras conrespecto alos fines de la educacién: formar indi-
viduos aptos e integros para vivir en libertad e independencia, y con capaci-
dad creativa. Esta postura va ligada al uso de los recursos o material para la
ensefianza, los cuales son definidos por San Martin (1991) como aquellos ar-
tefactos que, utilizando las diferentes formas de representacién simbdlica
o como referentes directos (objeto), contribuyen ala construccién del cono-
cimiento, aportando significaciones parciales de los conceptos curriculares.
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Por tal razén, en el cuestionario se ubicaron doce recursos para la ense-
fianza posibles (Tabla 14):

Tabla 14.
Recursos para la ensefianza.

3.3. Marque de1a 5 “recursos para la ensefianza” de las
Ciencias Sociales que mds implementa en el aula, donde 1
sealademenorusoy 5 lade mayorimplementacién

1. |Juegos
Talleres
Lecturas de noticias de actualidad

Uso del libro texto como fuente de consultay tra-
bajo de aula

Rastreo de informacién por Internet
Uso de Videos

Mapas conceptuales

Cuadros sindpticos

Uso de las TIC: Ambientes Virtuales, Paginas web,
Blogs, Plataformas Virtuales, Juegos interactivos

Unidades Didacticas
Tableros didacticos

© |oN|o|u| & [w]n

—
©

—_
—_

—_
N

Guias planificadas

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados evidencian que los recursos que mds emplean los y las do-
centes parala ensefianza son los videojuegos, seguido del uso de las TIC (am-
bientes virtuales, paginas web, blogs, plataformas virtuales, juegos interacti-
vos, entre otros), las unidades didacticas, los cuadros sinépticos y las lecturas
de noticias de actualidad. Eso se constata en la Figura 11:
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Figura 11. Recursos para la ensefianza.
Recursos parala enseifianza

11. Tableros didacticos
10. Unidades Didacticas I
9. Uso de las TIC: Ambientes Virtuales,.. I
8. Cuadros sindpticos I——
7. Mapas conceptuales I————
6.Uso de Videos I
5. Rastreo de informacion por Internet I
4. Uso del libro texto como fuente de.. I
3. Lecturas de noticias de actualidad I
e —
BAeea———=———-

Recursos para la Ensefianza

2. Talleres de debates

1. Juegos

Puntuacion Predominante

Fuente: elaboracién propia.

Sin duda, estos elementos logran cualificar la practica pedagégica desde
las dimensiones formativa, individual, preventiva, correctiva y compensato-
ria, que expresan las interacciones comunicativas y el desarrollo del pensa-
miento creativo enlos nifiosy las nifias. Por estarazén, se profundizard sobre
esto en el marco de la entrevista y la observacién, para saber qué diceny qué
hacen los docentes con este tipo de herramientas.

5.5. La codificacién selectiva: pensamiento de los profesores
sobre la ensefianza del conflicto

Para cerrar los resultados del cuestionario, se plantea este apartado titulado
La codificacion selectiva: pensamiento de los profesores sobre la ensefianza del
conflicto, el cual buscé compilar los principales cédigos que resumen lo que
piensan los profesores sobre las practicas de ensefianza de las Ciencias Socia-
lesy caracterizar las representaciones sociales de las mismas.

Hugoy Suta (1997, citados en Sanmarti, 2000) clasifican las representacio-
nes sociales de las prdcticas de ensefianza alrededor de aspectos como qué
ensefiar, como aprenden mejor los alumnos y cémo ensefiar; unas rutinas y
guiones de accién que constituyen esquemas tacitos que predicen los alcan-
ces del curriculo a partir de las decisiones didacticas tomadas.
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La mayoria de las investigaciones evidencian la existencia de la dicotomia
entre lo que se ensefia y cémo se ensefia (Riera, 2004). Es posible establecer
el contraste entre lo que piensan los profesores, a partir de la entrevista, y lo
que hacen losy las docentes mediante la observacién con el fin de identificar
la coherencia entre lo que “dicen” y lo que “hacen”.

Por ahora, al cruzar los resultados generales del cuestionario, podemos
identificar su pensamiento, relacionando aspectos como la utilidad de la en-
sefianzadelas Ciencias Sociales, los procesos relevantes paralaensefianzadel
conflicto, los tipos de competencias que se pretenden desarrollar, asi como el
enfoque curricular que representa su practica en funcién de sus respuestas a
las preguntas sobre las finalidades de los procesos de ensefianza y los tipos
de metodologias, estrategiasy recursos utilizados en dicha practica.

La Tabla 15 compila lo que “piensan” los profesores sobre las prdcticas de
ensefianza de las Ciencias Sociales y, de manera particular, sobre la ensefian-
za del conflicto:

Tabla 15.
Codificacion selectiva: pensamiento de los profesores sobre la Ensefianza del
conflicto.

Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la his-
toria la base para entender los problemas sociales y para
promover el desarrollo de su espiritu critico

Utilidad de la ensefianza
de las Ciencias Sociales

Educacién para la Paz

Procesos curriculares | p. ., cjgn pacifica de los conflictos.

relevantes parala

ensefianza del conflicto PIura_hdad.
Convivencia
Tipos de competencias | Competencias ciudadanas
Enfoque prdctico Enfoque curricular critico

Considera el desarrollo del cu- | Est4 dirigido a la construccién
rriculum sobre una base cua- conjunta del conocimiento
Iltatlya, donde la explicacién |entrelos participantes acti-
y el didlogoemergen de cada | yos del mismo a través de la

. actividad de aprendizaje praxis, la fuente fundamental
Enfoque curricular al para la seleccién de los con-
que responde tenidos es la propia realidad

social en estrecho vinculo con
la comunidad donde se en-
cuentra ubicadalaescuela. La
accion critica es la praxis, que
se mueve entre la reflexiony
la accién.
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Aprendizaje por Preguntas
Metodologia que Aprendizaje Cooperativo
responden al enfoque | Aprendizaje por Problemas
Aprendizaje por Competencias
Interpretacion de Imagenes
Estrategias que Formulacién de hipétesisy lluvia de ideas

responden al enfoque | Andlisis de situaciones cotidianas o hechos de contexto
Estudio de Caso

UsodelasTIC

Recursos que Uso de Videos
responden al Unidades Didacticas
enfoque Mapas conceptuales

Lectura de noticias actuales

Fuente: elaboracién propia.

Losy las docentes consideran que la ensefianza de las Ciencias Sociales posee
suutilidad enla preparacién paralavidaadulta, siendo la historia la base para
entender los problemas sociales al fomentar el desarrollo del espiritu critico.
Para lograr este alcance es necesario reflexionar sobre procesos curriculares
relevantes como la Educacién para la Paz, la Resolucién Pacifica de los Con-
flictos, la Pluralidad y la Convivencia, lo cual permite inferir que el conflicto
es concebido como constructo curriculary como problema objeto de estudios
de las Ciencias Sociales.

Educar paraunaculturade pazsignificafomentar espacios donde las personas
puedan expresar sus desacuerdos, discutir, deliberar, contrastar, actuar y trans-
formar su mundo individual y colectivo, adquiriendo un compromiso social y un
grado de conciencia que lleve a la reflexién sobre laimportancia frente al respeto
hacia los demids.

Asi se trata de promover una actitud que asuma los conflictos como posibles
escenarios de oportunidades y no como escenarios violentos. La Educacién para
la Paz conlleva valores, actitudes, comportamientos y modos de vida basados en
la no-violencia y el respeto de los derechos y libertades fundamentales de cada
personay esto es lo que debe tener en cuenta el docente en el momento de argu-
mentar la relevancia de educar para la vida adulta.

Es asi como, los y las docentes plantean el valor de estos procesos curricu-
lares en la educacién, articulados a contenidos especificos de las Ciencias So-
ciales. Esto responde a “la concepcién que exige problematizar el contenido e
invitaralos estudiantesarecorrer un proceso parecido al que realizan los histo-
riadoresy los cientificos sociales.” (Giroux, 2006, p.83), con el fin de compren-
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der que las Ciencias Sociales intentan explicar el significado de los conflictos,
de sus causas y sugerir vias para su solucién de los mismos.

En relacién con los tipos de competencia que deben desarrollar los estu-
diantes en la ensefianza de las Ciencias Sociales, son las relacionadas con la
reflexién ante su propiorol como docentes. Los estandares de competencias
ciudadanas sefialan que las que corresponden al ejercicio de la ciudadania
representan habilidades y conocimientos necesarios para construir convi-
vencia, participar democrdticamente y valorar el pluralismo, elementos que
surgen en los resultados del cuestionario como proceso transversal necesa-
rios en la ensefianza.

Al identificar las principales metodologias, estrategias y recursos usados
por los y las docentes (analizados en la Tabla 10 de este capitulo y ubicado
en el cuestionario del Ndcleo 3: metodologias, estrategias y recursos de ense-
flanza de las Ciencias Sociales, Anexo 2) se puede deducir que su pensamiento
sobre la representacién social de las practicas de ensefianza se enmarca en
enfoques curriculares como el prdcticoy el critico.

Al parecer, para los profesores, la incorporacién de metodologias y estrate-
gias basadas en problemas, preguntas y experiencias de cooperaciéon permite,
en los nifios y nifias, acciones de pensamiento y de produccién dentro de expe-
riencias de aprendizaje basadas en el desarrollo de competencias para la inter-
pretacion, la argumentacion, la proposicién y las competencias ciudadanas.

En el siguiente capitulo escucharemos las voces de los y las docentes en el
marco de los resultados obtenidos en la entrevista, con el fin de identificar
continuidades y rupturas entre las representaciones, el disefio, la clase y el
alcance. También, podremos entrever coémo configuran los procesos de educa-
cion paralaensefianza del conflicto y si existe dicotomia entre lo que piensan
y dicen y, por ende, entre lo que se ensefia y c6mo se ensefia. Estos estudios
fueron posibles, en esta tesisdoctoral,alaluzlosresultados que surgieronde
los instrumentos implementados.
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CAPITULO VI

¢QUE DICE QUE HACE EL PROFESORADO
SOBRE LA ENSENANZA DEL
CONFLICTO COLOMBIANO?

El presente capitulo compila los argumentos expresados por los y las docentes
en torno a las practicas de ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias
Sociales, asicomo sus representaciones sociales que fueron recopilados en una
entrevista a profundidad. El capitulo se compone de cinco apartados:

El primer apartado, titulado La entrevista y su tipologia, describe los compo-
nentes de este instrumento argumentando los aspectos que se evidenciaron
mds alld de lo arrojado por los datos del cuestionario en el capitulo V que com-
pila datos sobre el pensamiento de los profesores ante la ensefianza del con-
flicto colombiano. En esta fase de la investigacién contamos con la colabora-
cion de cinco (5) de los diez (10) profesores participantes que contestaron el
cuestionario, para su seleccién tomamos como punto de partida dos criterios:
el primero, que desarrollaran sus prdcticas de ensefianza en basica primariay,
el segundo, su deseo de participar en esta etapa de la investigacion.

El segundo apartado, titulado La representacién social sobre del conflicto co-
lombiano: una lectura a partir de la eleccion de su ensefianza, compila los datos
que permitieron analizar las representaciones sociales que poseen los y las
docentes para implementar practicas de ensefianza e interpretar sus légicas
desde aspectos como las decisiones didacticas para la eleccién del contenido
y la administracién del curriculo.

El tercer apartado, titulado Las decisiones diddcticas para implementar la en-
sefianza del conflicto colombiano, permitié identificar si los docentes ense-
fian el conflicto mediante los métodos expositivos o métodos interactivos de-
finidos y clasificados a partir de las posturas de Quinquer (2002) que han sido
analizadas en este apartado.

El cuarto apartado, titulado La relacién de los contenidos en Ciencias Sociales
para la ensefianza del conflicto colombiano: criterios para su seleccién, tuvo
como objetivo identificary comprender las estructurasy contenidos explicitos,
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asi como los no explicitos, que rodean la ensefianza del conflicto en el drea de
las Ciencias Sociales. De igual forma, sus finalidades, contenidos a ensefiar y
estrategias concretas para su implementacion.

Cierra el capitulo con el quinto apartado titulado La codificacién selectiva: lo
que dice el profesorado sobre la ensefianza del conflicto colombiano, el cual co-
rrelaciona los resultados de la entrevista con los del cuestionario, ya sistemati-
zado en el capitulo anterior. Esto permitird identificar la conexién entre lo que
piensany dicen los profesores sobre las practicas de ensefianza del conflicto.

6.1 La entrevistay su tipologia

En busca de conocer lo que argumenta el profesorado sobre la ensefianza del
conflicto, se decidié aplicar la técnica de la entrevista a profundidad pues, a
diferencia del cuestionario, propicia informacién mucho mds puntual en torno
al tema de las representaciones sociales. Gracias a la interaccién comunicativa
delaentrevista (Cohen, Maniony Morrison 2007) el investigador puede extraer
los discursos orales que le permiten ampliar la interpretacion de los significa-
dos que exteriorizan los participantes, en este caso, los y las docentes.

Segln Taylor (1992), utilizamos la expresion entrevistas en profundidad para
referirnos a este método de investigacion cualitativo, pues:

Por entrevistas cualitativas a profundidad entendemos reiterados
encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, en-
cuentros éstos dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que
tienen los informantes respectos de sus vidas, experiencias o situacio-
nes, tal como las expresan con sus propias palabras. Las entrevistas
en profundidad siguen el modelo de una conversacién entre iguales,
y no de un intercambio formal de preguntas y respuestas. Lejos de
asemejarse a unrobot recolector de datos, el propio investigador es el
instrumento de la investigacién, y no lo es un protocolo o formulario
de entrevista. El rol implica no solo obtener respuestas, sino también
aprender qué preguntas hacery cémo hacerlas. (p.100).

Esto significa que quien aplica esta técnica de investigacién concibe al en-
trevistado como aquel que tiene “un caudal complejo de conocimientos sobre
el asunto en estudio. Este conocimiento incluye supuestos que son explicitos e
inmediatosy que él puede expresar espontaneamente al responder la pregunta
abierta.” (Flick, 2007, p.94). Estas posturas concuerdan con los planteamientos
hechos sobre la entrevista por autores como Abric (2001), Araya (2002) y Ro-
driguez (2007) quienes resaltan su pertinencia en la investigacion sobre repre-
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sentaciones sociales. No obstante, Abric (2001) y Rodriguez (2007) sefialan que
la entrevista no debe ser la Ginica técnica para identificar las representaciones
sociales, siendo necesario el uso de métodos mixtos para ampliar el espectrode
analisis de los contenidos que se extraen de los discursos orales.

Respondiendo a ese llamado, la presente investigaciéon doctoral aplicé un
cuestionario que permitié identificar gué piensan los profesores sobre las
practicas de ensefianza del conflicto. Por su parte, la entrevista posibilité
identificar qué dicen los profesores sobre este tema. Finalmente, se utilizé la
técnica de observacién para corroborar silo que piensany lo que dicen que ha-
cen los profesores, se implementa en las practicas de ensefianza de las Cien-
cias Sociales en basica primaria del contexto colombiano.

Los datos extraidos de la entrevista y los cédigos configurados fueron ob-
tenidos de manera inductiva, a partir de las expresiones de los maestros en-
trevistados (cédigos en vivo) o como conceptos que la investigacién constru-
ye en el contexto de estudio (cédigo socialmente construido) (Glaser, 1978).

Cabe resaltar que una caracteristica que hace particular el contenido de la
entrevista, conrelacién al cuestionario, es que centra su interés en extraer los
aspectos didacticos relevantes para las practicas de ensefianza del conflicto
de los discursos orales de los participantes. Es asi como, la estructura de la
entrevista se centré en un guion que articuld seis (6) preguntas relacionadas
con aspectos como:

= Lossaberes de los profesores sobre la ensefianza del conflicto.

= Lasestrategias para abordar su ensefianza.

= Elandlisis de surelevancia como finalidad de las Ciencias Sociales.

= Laelecciéon de metodologias, estrategias o contenidos particulares para
implementar su ensefianza.

El analisis del contenido al que fue sometida la entrevista se generé bajo
los principios de la teoria fundamentada definida por Strauss y Corbin (2002)
como un conjunto de procedimientos con los cuales se analizan datos textua-
les. Esta teoria se concreta en dos procesos especificos: el método compara-
tivo constante y la codificacién (abierta, axial y selectiva). Asi, el propésito
general de la teoria fundamentada es “la generacién de teoria formal a partir
de datos empiricos. Esta transformacién de los datos conlleva un movimiento
de la teoria sustantiva hacia la teoria formal” (Trinidad, Carrero, y Soriano,
2006, p. 33).
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A partir del andlisis de los argumentos extraidos de los participantes de las
entrevistas, se realizé un contraste con los elementos teéricos que soportan
esta investigacion. Esto responde a las posturas de Moscovici (Citado en Bar-
din, 1986) quien sustenta sobre esta triangulacién de datos que “todo lo que
se dice o escribe es susceptible de ser sometido a un andlisis de contenido.”
(p.24). Dentro de la teoria fundamentada, el andlisis de argumentos es cono-
cido como el método comparativo, el cual consiste en codificar, comparary
analizar datos con el objetivo de identificar sus propiedades y explorar sus
interrelaciones, con el propésito de integrarlos en una teoria coherente (Tri-
nidady otros., 2006).

El resultado de este andlisis es la codificacién que puede ser constituida des-
de dos prdcticas: en primer lugar, mediante las teorias que guian el analisis
y que articulan las preguntas y objetivos de la investigacién o a partir de los
resultados que sugieren los datos Corbin y Strauss, 2008; Trinidad y otros.,
2006). Enel casode estainvestigacion, las codificaciones surgen de la primera
prdctica centrada en las teorias rastreadas con antelacién y que hacen parte
de estado del arte y del marco tedrico de esta investigacion.

A partir de la seleccién de los c6digos emergentes se identificaron aquellos as-
pectos ausentes que hacen parte del interés de lainvestigadora, en el marco de
las representaciones sociales del profesorado, sobre la ensefianza del conflicto,
la preparaciéon de la clase y las decisiones didacticas que permiten analizar la
manera como el profesorado representa el mundo, por medio de la ensefianza
y se plantearon nuevos cédigos que dieron vida a la construccién de las pregun-
tas de la entrevista a través de los datos triangulados en el cuestionario.

6.2 La representacion social sobre del conflicto colombiano:
una lectura a partir de la eleccidon de su ensefianza

ParaJodelet (1989) las representaciones sociales son:

[..] una manera de interpretary de pensar nuestra realidad cotidiana;
una forma de conocimientos social y, correlativamente, una actividad
mental desplegada por individuosy grupos a fin de fijar su posicién en
relacién con situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones

que les conciernen. (p. 473).

Al llevar esta definicién al marco de esta investigacién doctoral, es clara
la relevancia de analizar las representaciones sociales que poseen los y las
docentes paraimplementar practicas de ensefianza einterpretarsuslégicas
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desde aspectos como las decisiones didacticas para la eleccién del conteni-
do, la administracién del curriculo.Una de las preguntas de la entrevista se
centré enidentificar los saberes que poseian los docentes sobre la ensefian-
za del conflicto. De sus respuestas se ha logrado extraer las siguientes uni-
dades de significados:

Tabla 16.
Unidades de significados para cédigos: respuestas a la pregunta ntimero 1.

Pregunta nimero 1: ;Qué conoce sobre la ensefianza del conflicto?
Caso N°1 El conflicto es una oportunidad para aprender a convi-
PEREIRA-RISARALDA vir, para salir adelante, para entender lecciones de la
ZONA URBANA viday avanzar siendo mejores.
Antes deiniciar la maestria el tema del conflicto era
CasoN°2 algo que se debia evitar.
CALARCA-QUINDIO Ahora concibo el conflicto como la forma en la que uno
ZONA RURAL se puede potenciar, se puede desarrollar, en el que las
personas crecen.
Caso N°3 Esla manera como formamos a los otros en el respeto
PEREIRA-RISARALDA ala dlfer_enua donde aprendfemos a toIera_ry a re;glver
los conflictos de manera pacifica por medio del didlogo,
ZONA URBANA cosa que no ven en sus hogares
A mime formaron viendo el conflicto como algo malo.
Caso N°4 Ahora veo el conflicto como algo clave para ensefiar, a
(A partir del manejo que le demos al conflicto. Por ende,
Clr SN AL R la reflexién con los estudiantes se centraba en “;Qué
ZONA URBANA medios alternativos se deben buscar para resolver el
conflicto? Ensefio el conflicto a partir de la reflexidn.
) Caso N°5 Nadie nos ha ensefiado a ensefiar este tema. Lo que
CHIA-CUNDINAMARCA hacemos los maestros es analizar la manera de educar a
ZONA RURAL los nifios y las nifias para que sepan

Fuente: elaboracién propia.

Las expresiones contenidas en estas respuestas, seglin sus unidades de sig-
nificado (palabras o secuencias de palabras), son clasificadas en los siguientes
conceptos (cédigos), caracterizados como las categorias mds codificadasy las
menos codificadas. La Tabla 17 muestra las expresiones sobre la concepcidn
de los maestros acerca de la ensefianza del conflicto.
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Tabla 17.
Categorias mds codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 1.

éQué conoce sobre la ensefianza del conflicto?

Categorias que mas codifica Categorias que menos codifica

= El conflicto es concebido como una oportuni- | = Nadie nos ha ensefiado a ensefiar
dad para aprender a convivir. este tema.

= El conflicto sirve para ensefiar a partir de la
reflexiény el didlogo.

= Esensefiar aresolver los conflictos de manera
pacifica por medio del didlogo.

Fuente: elaboracién propia.

El analisis de la pregunta sobre ;Qué conoce sobre la ensefianza del conflic-
to colombiano? evidencia que la ensefianza del conflicto es concebida a partir
de su utilidad, codificada como principio de oportunidad para la ensefianza.
Cuando argumentan que sirve para aprender, es posible entrever que los y las
docentes representan este proceso de ensefianza desde un curriculo que per-
mita la comprensién de las problemdticas sociales actuales.

Trabajar un curriculo de este alcance implica que el profesorado vislumbre la
realidad como base para conectar los procesos de ensefianza. Para tal fin el pro-
fesor debe comprender y usar la realidad como base del curriculo, y al igual que
Schiitz (2003), concebirla como una “...realidad social desde la realidad del “mun-

do del sentido comun”, “mundo de la vida diaria”, “mundo cotidiano”. En conse-
cuencia, el mundo del sentido comin es la escena de la accién social.” (p.16).

Con respecto a la manera como puede ser aplicado este discurso en las prdc-
ticas de ensefianza, Bush y Folger (1994) indican que este tipo de postura tam-
bién es vdlida pues, pese a que no esté en el marco del contexto histéricoy so-
cial, su utilidad estd en potenciar herramientas para la convivencia a través de
procesos de ensefianza capaces de permitir el reconocimiento del otro, en el
marco de la toleranciay el respeto a la diferencia.

La proyeccién del aprendizaje es el empoderamiento de sus efectos en el pre-
sente, como férmula de aprendizaje y crecimiento moral para el futuro. Esto
evidencia que, aunque es una postura valida, es muy limitada frente a la inten-
ciéndelaensefianza del conflicto en el marcode un curriculo de corte sociocriti-
cointegrado, en concordancia a lo afirmado por diferentes autores como Adler
y Goodman (1983), Armento (2000), Benejam (1999), Catling (2004), Restrepo
(2003), Ross (2006), Singer (2008).
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En este sentido, el propdsito del profesorado y, en particular, su interés
por desarrollar capacidades de reflexién critica se centra en la ensefianza del
conflicto a partir de la realidad social, lo cual aportaria a una educacién que
transforme el presentey el futuro (Benejam, 2002b; Gimeno, 2000; Ross, 2006;
Singer, 2008). Al contrastar dichas posturas tedricas con las codificaciones
emergentes extraidas de las respuestas generadas, se evidencia que los y las
docentes no conciben la ensefianza del conflicto desde el marco de las Ciencias
Sociales, pues sus respuestas no se relacionan con aspectos como el estudio
del conflicto como base para entender el comportamiento de las culturas o los
grupos humanos que han experimentado cambios a lo largo de la historiay la
guerra como una de las expresiones que afecta el presente.

No obstante, cabe resaltar que las respuestas centradas en la utilidad de |a
ensefianza del conflicto, rescatan la postura de Vinyamata (1999), quien sos-
tiene que el conflicto debe ser visto como un principio de oportunidad para
generar cambios deseables en la sociedad, pues debe ser definido como un
error que puede ser modificado positivamente, en el presente, si se compren-
de einterpreta su naturaleza como hecho histérico.

Las codificaciones extraidas permiten igualmente identificar algunas repre-
sentaciones sociales que los docentes poseen sobre la ensefianza del conflicto,
orientadas a los contenidos o categorias que configuran la Catedra de Paz. Sin
embargo, ninglin docente hizo esta relacién desde sus prdcticas de ensefianza.
Portalrazén,las categorias mas codificadas son solo el reflejo de que los y las do-
centes conciben la relevancia de la ensefianza del conflicto, a partir de miradas
empiricas que denotan utilidad en aspectos como la resolucién de conflictos. En
este sentido, se observar la necesidad de educar desde la resolucién pacifica de
conflictos y la prevenciéon del acoso escolar, dado que hacen parte de los doce
temas que conforman la Catedra de la Paz’.

Parece evidente que los y las docentes desconocen las categorias y contenidos
sobre la ensefianza del conflicto en el marco de la Catedra de la Paz, generando
con esto implicaciones didacticas que afectan el sentido y alcance de su ense-

7La Cdtedra de la Paz es la iniciativa para generar ambientes mds pacificos desde las aulas de Colombia. En
la ley 1732 se establece de obligatorio cumplimiento en todas las instituciones educativas del pais. Segtin el
decreto 1038, por el cual reglamenta la ley 1732, “todas las instituciones educativas deberdn incluir en sus
planes de estudio la materia de C4tedra de La Paz antes del 31 de diciembre de 2015”. Los doce temas que
la conforman son: justicia y Derechos Humanos; uso sostenible de los recursos naturales; proteccién de las
riquezas culturales y naturales de la Nacion; resolucién pacifica de conflictos; prevencién del acoso escolar;
diversidad y pluralidad; participacién politica; memoria histdrica; dilemas morales; proyectos de impacto so-
cial; historia de los acuerdos de paz nacionales e internacionales; proyectos de vida y prevencién de riesgos.
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flanza. Al respecto, diferentes autores (Adler y Goodman, 1983; Audigier, 2002;
Haas y Laughlin, 2001; Jara, 2010; Lee y Fouts, 2005; Pages, 1999; Pitkdniemi,
2003; Prats, 1999; Santisteban y Pageés, 2007; Torney-Purta y otros, 2005) justi-
fican los riesgos que genera el hecho de desconocer estos contenidos y saberes
dentro del proceso pedagégico de las Ciencias Sociales. La extraccién de estas
categorias permite entender que la representacion social sobre la ensefianza
del conflicto en los docentes, puede estar vinculada, inicamente, a sus opinio-
nes sobre laimportancia de ensefiarlo sin ningln tipo de sustento tedrico-prac-
tico. Esto, sin duda, significa un gran riesgo, dado que, como sefialan Bennety
Spalding “las perspectivas o creencias que tienen los profesores pueden actuar
como filtros, ocultando informacidén y seleccionando ideas que armonicen con
pensamientos previos.” (Citados en Armento, 1996, p. 489).

Este proceso de filtracién de ideas y creencias es constatado por la cate-
goria menos codificada, cuando uno de los docentes afirma conocer poco so-
bre la ensefianza del conflicto debido a que “nadie le ha ensefiado a ensefiar
este tema”, de ahi que termine excluyéndola de su practica. Esta situacion
es preocupante porque los docentes parecen olvidar que la ensefianza del
conflicto no hace parte de los conocimientos informales que pueden o no
darseenlaescuela;locual se constata desde la pocareferenciaenlos Estdn-
dares... pues, por ejemplo, el conflicto aparece como un tema obligatorio de
los grados superiores de 10° y 11°.

6.3 Decisiones didacticas para implementar la ensefianza
del conflicto colombiano

En el andlisis de las respuestas dadas por los y las docentes a la pregunta por
los métodos para la ensefianza del conflicto, se parte del supuesto planteado
por Quinquer (2002):

En la eleccion de los métodos de ensefianza pueden influir factores
diversos, como las capacidades que se pretenden desarrollar en los es-
tudiantes, el tipo de contenidos que se desea ensefiar, el estilo del pro-
fesor, las condiciones materiales, la relacién entre el coste y beneficio
que se obtiene en cada método segtin el nimero de horas de prepara-
cién que requiere, del seguimiento que necesita, de la evaluacién que

exige o del nimero de alumnos que permite atender. (p.103).

El andlisis de esta pregunta permitird identificar silos docentes ensefian el
conflicto, mediante métodos expositivos o métodos interactivos (Quinquer,
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2002). Segln esta autora, en los métodos de ensefianza expositivos, el pro-
fesor es el centro del proceso de ensefianza y reduce su actuacién a acciones
como la conferencia, la sesién magistral, las preguntas, lectura de noticias,
exposiciones de los estudiantes, entre otros.

De otro lado, en los métodos de ensefianza interactivos el centro es el es-
tudiante y sus acciones se encaminan a constatar los saberes con sus pares,
mediante el uso de distintos materiales de trabajo disefiados para generar
un aprendizaje auténomo. Metodologias como el trabajo por proyectos o es-
trategias como debates, trabajo en grupo, juego de roles, dilemas morales,
blisqueda de informacién en internet y salidas pedagégicas, hacen parte de
los elementos que apoyan el proceso de ensefianza. Asi, el uso de diferentes
estrategiasy metodologias (trabajo por proyectos, debates, juego de roles, di-
lemas morales, entre otros) convierte el aprendizaje en una experiencia signi-
ficativay, ain mds, cuando responden a las necesidades propias del contexto
que, parael caso de esta tesis es el conflicto armado como unarealidad social.

A partir de las respuestas del profesorado se buscé describir los métodos de
ensefianza usados para tal objetivo. También fue posible descifrar si las pro-
blematicas del contexto hacen parte de las representaciones sociales del con-
flicto en losy las docentes, describiendo cémo las integran en sus practicas de
ensefianza. Las unidades de analisis extraidas de la entrevista se clasifican en
la Tabla18.
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Tabla 18.

Unidades de significados para cédigos: respuestas pregunta nimero 2.

Pregunta nimero 2: ;C6mo usa el maestro las problematicas del contexto social, como experiencias para la ensefianza-aprendizaje del conflicto?

Entrevista

Tipo de conflicto
querepresentael
profesorado

CasoN°1
PEREIRA-RISARALDA
ZONA URBANA

Posibilitando el trabajo en grupos. Esto les permite tener experiencias de aprendery reconocer al otro.
Cuando se presenta un conflicto escolar, se aborda través de la reflexién como estrategia de resolucion.

Conflicto escolar

nmmm N° 2
CALARCA-QUINDIO
ZONA RURAL

Quindio tiene muchas problemdticas sociales, es el departamento que ocupa el primer puesto
en suicidios y pobreza. Muchos acuden al trabajo informal. La causa es que se toma el conflicto
de manera negativay se resuelve de la misma manera. Los nifios replican esto en la escuela. Hay
problemas de convivencia.

Aprovecho estas problemdticas para poner en practica las estrategias de resolucion

Conflicto Social

Caso N°3
PEREIRA-RISARALDA
ZONA URBANA

Aprovecho las problematicas de contexto como la poblacién reinsertada del conflicto y alta pobreza
(muchos nifios de familias en accién), la disfuncién familiar por padres presos o con problemas de con-
sumo que generan nifios y nifias agresivos que se relacionan a la defensiva. Cuando estallala agresién
aprovecho el conflicto para ensefiarles a resolver y hacerles ver que esa es la causa por la cual las fami-
lias se encuentran en estas problemdticas

Conflicto Social

Caso N°4
CHIA-CUNDINAMARCA
ZONA URBANA

Enelcontextodelainmigraciéon de gente en Chia los estudiantes entran en rechazo con esta pobla-
cién que se integra a la escuela, al referirse a ellos con expresiones como: “estamos llenos de una
mano de negros...y una mano de venezolanos”, esto trae consigo que los estudiantes no aceptan a
estas personas. Aprovecho esta situacién para generar diversos ejercicios de sensibilidad en torno
alatoleranciaylaaceptacién, en busca de que comprendan lo dificil que es perder su lugar de arrai-
go. Nadie sale de su sitio porque quiere y someterse a problemdticas como desempleo, pobreza,
inseguridad, en los parques hay sitios de expendio y de consumo.

Conflicto Social

Caso N°5
CHIA-CUNDINAMARCA
ZONA RURAL

En mi contexto, el conflicto que mas existe en la escuela es la cuestién de género, los nifios son
muy bruscos por tal razén se han generado estrategias para trabajar esta problematica en la es-
cuela. Otra problematica son los roces entre los nifios raizales y los nifios que migran de otras
ciudades a Chia.

Conflicto cotidiano

Fuente: elaboracién propia.
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Al revisar las respuestas planteadas por el profesorado se identificaron
tres tipos de conflicto: social, escolar y cotidiano. El conflicto social es el que
mds concuerda con las narrativas del profesorado. Los profesores lo ejemplifi-
can a partirde situaciones de desiguales y disputas sobre el «orden social», el
«poder» y los «derechos» en sus contextos inmediatos.

Esta representacion social del conflicto colombiano es conceptualizada por
Galtung (1964), quien la define como el ejercicio disfuncionado que ejercen las
estructuras sociopoliticas y econémicas sobre la poblacidn civil que genera en
ellos represién, marginacion y pobreza. Estas acciones explican las distintas
formas de violencia social resultado de unas condiciones humanas indignas.

A partirdelaviolenciasocial emerge la guerra, representada por el profeso-
rado colombiano al enlistar las mismas situaciones de contexto social y nacio-
nal que vive y observan en su contexto inmediato.

Por su parte, la violencia, en tanto fenémeno institucional que el profe-
sorado describe de manera empirica, se ha clasificado como los combates y
asesinatos. Al respecto, Fernandez, Ayllén y Moreno (2003), afirman que la
violencia politica sirve de referencia conceptual para manifestaciones coerci-
tivas (esta clasificacion se encuentra en el capitulo IV del presente trabajo).

Los otros tipos de conflicto que emergen en las narrativas del profesorado
son los conflictos cotidianos, representados por ellos a partir de los aconteci-
mientos a los que nos enfrentamos todos en los diferentes dmbitos de nues-
tras relaciones laborales, de amistad, sociales, de vecindad, familiares o de
género, entre otros.

También son planteados los conflictos escolares descritos por el profesora-
docomoun tipode comportamiento agresivo que se ejerce entre estudiantes
yque puede materializarse en agresiones fisicas, verbales o psicolégicas. Este
tipo de conflictos han sido analizado dentro de las teorias sobre los factores
de laviolencia escolar propuesta por Olweus (1998).

Enlos cédigos contenidos que emergen de los tipos de conflicto colombianos
planteados por el profesorado las respuestas tienen relacién con las problema-
ticas sociales que mds padecen en los contextos del profesorado y cémo estas
realidades son utilizadas como escenario para la ensefianza del conflicto.

A continuacién, se presentan las categorias mas y menos codificadas de
la pregunta sobre como usa el maestro las problematicas del contexto social
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como experiencias para la ensefianza-aprendizaje del conflicto. Estas fueron
clasificadas de la siguiente manera en la Tabla 19:

Tabla 19.
Categorias mds codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 2.

¢Como usa el maestro, las problematicas del contexto social, como
experiencias para la ensefianza-aprendizaje del conflicto?

Categorias que mas codifica Categorias que menos codifica
Conflicto Social Conflicto de Género

Aprovecho las problematicas de contexto: el | El conflicto que mas existe en la es-
suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la rein- | cuela: cuestién de género, roces entre
sercion del conflicto armado, el desplazamien- | los nifios raizales y los nifios que mi-
to, la violencia intrafamiliar, el desempleo y la | gran de otras ciudades a Chia

inseguridad.

Generando estrategias de ensefianza para abor-
dar el conflicto del contextoy de la escuela.

Fuente: elaboracién propia.

Las codificaciones extraidas permiten analizar que, si bien los y las docen-
tes son conscientes de las problematicas sociales que existen en su entorno,
se quedan cortos frente a la explicaciéon sobre cdmo usan estas problemati-
cas para la ensefianza del conflicto. De esta manera, esto se evidencia en las
unidades extraidas para analizar los correspondientes cédigos puesto que
ningun profesor plantea las decisiones didacticas que toma para articular los
tipos de conflicto a las estrategias de ensefianza, esto a partir de elementos
como la preparacién de clases o las metodologias a usar en sus practicas.

Estas codificaciones reiteran que los y las docentes desconocen el valor de
la Catedra de la Paz, en tanto vehiculo para la ensefianza del conflicto. Omi-
ten que la misma tiene un abanico muy amplio de contenidos, de los cuales
muchos no son tomados en cuenta por el desconocimiento o la falta de prepa-
racién para una éptimaimplementacién en los procesos de ensefianza.

Por otro lado, ensefiar los conflictos sociales enlistados por los profeso-
res como problemadticas propias de sus contextos, puede-estar relacionado
con conceptos como victimas, memoria y conflicto, memoria histdricay la his-
toria de los acuerdos de paz, ubicados segtin los Estdndares basicos en el
curriculum de Ciencias Sociales.

Estas experiencias de ensefianza frente al conflicto bélico asumen nuevos
espacios en lo politico, social, econédmico y cultural para el desarrollo de las
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competencias ciudadanas. Estas son entendidas como “...el conjunto de cono-
cimientos y de habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas que, articu-
lados entre si, hacen posible que el ciudadano actie de manera constructiva en
la sociedad democrdtica.” (MEN, 2003, p.8).

No obstante, frente a esta premisa, se encuentran aspectos que no permi-
ten materializar dichas experiencias de ensefianza toda vez que en las cate-
gorias extraidas se evidencia, con preocupacién, que los y las docentes desco-
nocen el contenido y alcance de la Catedra de la Educacién para la Paz, como
andamiaje para ensefiar el conflicto.

Tabla 20.
Unidades de significados para cédigos: respuestas pregunta nimero 5.

Pregunta nimero 5: ;Qué metodologias y/o estrategias didacticas usa para la
ensefianza de las Ciencias Sociales?, podria explicar ;cudl son los
criterios de seleccién para su implementacion?

Elestudiode casocomounaestrategia (Enfoque socio-cons-
tructivista donde los contenidos hace parte de la realidad)

CasoN°1 . . )
PEREIRA-RISARALDA | 9ue le permite reconocer situaciones y ponerse en el Iu.gar
del otro. Desarrollar el pensamiento critico, el pensamien-
ZONA URBANA : : i . RSP
to creativo trabajando las situaciones significativas para
los nifios.

La escuela multigrado, por su naturaleza, trabaja la meto-

CasoN°2 dologia de Escuela Nueva, pero para la investigacion de la
CALARCA-QUINDIO Maestria se us6 estudio de caso por medio de un cuento
ZONA RURAL titulado En la calle. Cabe aclarar que esta metodologia fue

propuesta por la Direccién de Tesis de Maestria.

Setrabajaelestudiodecasoapartirdelahistoriade Oruga

CasoN°3 a Mariposa, abordado desde una perspectiva del conflicto.
PEREIRA-RISARALDA | A partir de esto, se puede concluir que lo que nos hace li-
ZONA URBANA bres es la manera inteligente y mediada como abordamos

el conflicto.

No tengo una metodologia especifica, he utilizado diferen-
tes estrategias didacticas como grupos de trabajo para dis-
o cusién, juego de roles, andlisis de problemas, exposiciones,
el lluvia de ideas sobre hipétesis posibles y la exposicién de mi
CHIA-CUNDINAMARCA T ;
parte sobre el tema. En la escuela pablica el maestro es libre
ZONA URBANA . : . N
deinstaurar el mejor camino que desee para la ensefianza...A
mi me interesa que ellos discutan y desarrollen su pensa-
miento critico a partir de la argumentacién y la critica.
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Enlaescuelausarunametodologiaespecificaimplicaabor-
dar el curriculo de una manera particular: integrado y con
ello una forma de evaluacién por procesos y no por conte-
nidos. Aqui es algo dificil, pues se nos exige abordar todo

~ CasoN°5 el contenido. A pesar de esto, yo uso diversas estrategias
CHIA-CUNDINAMARCA | de ensefianza como analisis de problemas, discusién diri-
ZONA RURAL gida, lecturas, situaciones cotidianas y mi explicacién. Re-

cursos como las TIC pararecrear los hechos. Luego aborda-
mos la discusién. Esto permite ver el contenido como algo
aplicado a la vida...El conflicto hace parte de mi interés
como docente.

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar estas respuestas, se extraen las categorias mds codificadas so-
bre laimplementacién de la estrategia y los métodos de ensefianza mas usa-
dos. Entre los de mayor coincidencia estan el estudio de caso (plasmado en
unidades didacticas), el andlisis de problemas, la discusién dirigida, las lectu-
ras, las situaciones cotidianas, las exposiciones dirigidas por los estudiantes,
lalluvia de ideas sobre hipdtesis posibles y las explicaciones del profesor.

Al extraer las codificaciones de estas unidades de significado, se encontra-
ron coincidencias enlas entrevistas de los profesores en aspectos como el uso
de estrategias para la ensefianza y la representacién social de su uso para el
aprendizaje. Esto se evidencia en categorias como desarrollar el pensamiento
critico, el pensamiento creativo critico a partir de la argumentaciény la critica
que quedaron registradas en la Tabla 21.

Tabla 21.
Categorias mds codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 5.

Metodologias, estrategias y recursos de enseifianza de las Ciencias Sociales

Categorias que mas codifica

Categorias que menos codifica

Uso de estrategias como el estudio de caso
(plasmado en unidades didécticas), el ana-
lisis de problemas de contexto, la discusién
dirigida, las lecturas, las situaciones coti-
dianas, las exposiciones dirigidas por los
estudiantes, lalluvia deideas sobre hipdte-
sis posiblesy las explicaciones del profesor.

Efectodelaensefianza: desarrollarel pensa-
miento critico, el pensamiento creativo cri-
tico a partirde laargumentaciény la critica.

Usar una metodologia especifica implica
abordar el curriculo de una manera particu-
lar: integrado y con ello una forma de eva-
luacién por procesos y no por contenidos.

Uso de recursos como las TIC

Las Comunidades de Aprendizaje, es decir,
cémo comparten escenario para sociali-
zar con otros profesores las estrategias de
ensefianza que se estd aprendiendo en la
Universidad.

Fuente: elaboracién propia.

146




Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Lascategorias menos codificadassonelusodelasTICcomounrecursoque
les permite recrear los hechos histéricos y poner en contexto al estudiante,
siendo esta eleccién un efecto de los procesos de formacién posgradual de
algunos docentes participantes, cuyo énfasis es el uso de las TIC en el mar-
co de la ensefianza. La categoria sobre comunidades de aprendizaje surge a
partirde ladindmica obligada a implementar, por parte de los profesores de
las Zonas de Quindio y Risaralda, condicionada como requisito de los subsi-
dios educativos que reciben en su formacién de maestria. Es de aclarar que
estas afirmaciones surgieron en las entrevistas; asi, al contrastarlas con los
resultados del cuestionario, se encuentran algunas discrepancias ante los
resultados analizados.

En el cuestionario, los profesores plantearon que usaban metodologias
como el Aprendizaje Basado en preguntas, en problemas, en competencias o
en aprendizaje cooperativo para sus prdcticas de ensefianza. En el momen-
to de la entrevista, ninguno de los profesores, expresé implementar alguna
de estas. No obstante, sin importar si son estrategias o metodologias, la re-
flexion de los y las docentes frente a su uso, permite identificar que exploran
diferentes elementos que responden al pensamiento critico como objetivo de
la ensefianza (Giroux, 1990; Apple, 1986; Young, 1993).

Esto permite descifrar que las representaciones sociales que posee el profe-
sorado colombiano para la ensefianza del conflicto son descritas a partir de las
estrategias o metodologias implementadas por ellos que posibilitan la articu-
lacién de los contenidos programaticos y las problemdticas de contexto.

Es asi como el profesorado interpreta el curriculo, desde un punto de vista
didactico, es decir,como proyectoy proceso en el marcode los fines de laense-
fianza. Esto se evidencid en las categorias mas codificadas como el desarrollo
del pensamiento critico y creativo que aporta, tal como lo plantea Santiste-
ban (2009), a la formacién de pensamiento y conocimiento social.

No obstante, el profesorado también representa la ensefianza del conflicto
social colombiano a partirde los objetivos del curriculo con el finde que el proce-
so didactico comience a funcionar (Alvarez, 1987). Asi, los contenidos, métodos,
técnicas, recursos técnicos y la evaluacién deben ser medios para conseguir los
objetivos prefijados en la ensefianza.

Lo que resulta confuso es la manera cdmo el profesorado representa la
ensefianza del conflicto con los contenidos presentes en la Catedra de la
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Paz,la cual hasido planteada en Colombia en el marcode componentes que
responden a la conciencia histérico-temporal del conflicto (Rusen, 2007; Pa-
gesy Santisteban, 2008).

En esta el conflicto es abordado a partir de los hechos histéricos que expli-
can su origen: memoria histérica, victimas, desplazamiento, equidad, plurali-
dad etc. Estas dltimas corresponden a algunas de las problematicas sociales
sefialadas por el profesorado como la representacién social del conflicto que
vive su contexto.

6.4 Larelacion de los contenidos en Ciencias Sociales parala
ensefianza del conflicto: criterios para su seleccién

Laintencién de este apartado esidentificary comprenderlas estructurasy
contenidos explicitos, asi como los no explicitos, que rodean la ensefianza
del conflicto en el drea de las Ciencias Sociales. De igual forma, sus finali-
dades, contenidos a ensefiar y estrategias concretas para su implementa-
cion. A partir de esto, se generd la pregunta sobre uno de los criterio s que
utiliza el profesorado en la selecciéon de contenidos para la ensefianza del
conflicto. Las unidades de andlisis mds relevantes en las respuestas de los
profesores se presentan en la Tabla 22:
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Tabla 22.
Categorias mds codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 4.

Pregunta niimero 4: ;Cudl es el criterio que utiliza el profesor para seleccionar conte-
nidos que aporten a la ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales?

Me interesan los contenidos que le aporten alas Competen-
cias para la vida. La historia de Colombia del siglo XX: El Bo-
gotazoy Frente Nacional, aprovecharla conexién de tempo-
ralidad “presente-pasado”. Se cruzaron con los contenidos

CasoN°1 de Ciencias Sociales asi: Conflictoy democracia en Colombia
PEREIRA-RISARALDA (Bogotazo y Frente Nacional), Conflictos de la convivencia
ZONA URBANA (Derechos Humanos), Participacién y democracia (La Sépti-

ma Papeleta, Mecanismos de participacidn.

Estos fueron cruzados con Derechos Bésicos en Ciencias Socia-
les (DBA), los Lineamientos y los Contenidos Institucionales.

Los contenidos trabajados son los Grupos Sociales: familia,
escuela, el barrio, derechos y deberes de los nifios, y su rela-
Caso N°2 cién con la convivencia y la resolucién de conflicto

CALARCA-QUINDIO | E| tema central es sobre grupos sociales, desde donde es po-
ZONA RURAL sible descubrir al otro, reconocer al otro, verlo diferentes ?

y que esas diferencias se deben solucionar: todos tenemos

derechosy deberes y esto los lleva a una sana convivencia.

Se trabajo el tema de la Comunidad. Cémo se ha transfor-

Caso N°3 mado la comunidad a través del tiempo, qué conflictos se
PEREIRA-RISARALDA | han presentado y cémo se han solucionado. Las Normas y
ZONA URBANA los Derechos Humanos. Esto son los temas de Ciencias So-

ciales que se concatenan con la tematica del conflicto.

Los contenidos que me interesan son aquellos que mues-
tranla manera cdmo se abordé el conflictoy cdémo se llegé a

Caso N°4 . : ; .

CHIA-CUNDINAMARCA la guerra. Enel casqde la hlstprla c‘Ie.CoIombla‘l estd el Bogo-
tazo, el Frente Nacional, el Bipartidismo debido a la segre-

ZONA URBANA iy L o ;
gacion de participacién politica de nuestros campesinos y

cémo esta guerra dio vida a las guerrillas colombianas.
~ Caso N°5 Abrir el panorama e identificar el conflicto que viven las cul-
CHIA-CUNDINAMARCA | turas indigenas actuales, a partir de la migracién de pobla-

ZONA RURAL ciones provenientes de ciudades aledafias como Bogota.

Fuente: elaboracién propia

Esta categoria de andlisis permite identificar que, aunque el profesorado
enlista algunos contenidos a partir de los cuales podria ensefiar el conflicto
colombiano, no se evidencia unasinergia entre dicha seleccién y esta podria
ser la base para explicar las problemdticas sociales que aquejan el contexto.

Por eso, esimportante formar al proferorado colombiano respecto a las di-
ddcticas especificas, desarrollando competencias para que logre relacionar el
conocimiento del contenido -o disciplina- de la asignatura con los problemas
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sociales. En este sentido, los planteamientos de autores como Adler (2008
), Benejam (2002b), Evans (2006a), Pageés (1999), Ross (2006) y Santisteban
(2010), entre otros, parten de reconocer que el conocimiento de la disciplina
es un requisito, pero no es suficiente para disefiar y materializar un proceso
de ensefianzay aprendizaje.

Al respecto Pages apunta que “sin duda, la investigacién sobre la forma-
cion del profesorado para ensefiar contenidos concretos es uno de los dmbi-
tos mds importantes de actuacién de quienes nos dedicamos a la formacion
del profesorado desde las diddcticas especificas” (1999, p.162).

6.5 Codificacion selectiva: lo que dice el profesorado sobrela
ensefianza del conflicto colombiano

A partir de estas unidades de analisis, se extraen los cédigos mas concor-
dantes de las entrevistas brindadas por los y las docentes participantes. Las
respuestas de los y las docentes permiten hacer una clasificacién de los conte-
nidos e indagar, desde su punto de vista, la conexién con las problemdticas del
conflicto en sus contextos. Esta clasificacion se presenta en la Tabla 23.
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Tabla 23.
Categorias mds codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 4.

Metodologias, estrategias y recursos de ensefianza de las Ciencias Sociales

Categorias que mas codifica Categorias que menos codifica

Los contenidos de Ciencias Socialesy
surelacion con temdticas sobre con-
flicto fueron cruzados con Derechos
Basicos en Ciencias Sociales (DBA), los
Lineamientosy los Contenidos Insti-
tucionales.

Contenidos histéricos

= Los grupos sociales: familia, escuela y barrio

= El Bogotazo

= El Frente Nacional

= Origen de las guerrillas colombianas

= Violencia afios 80: El narcoterrorismo

= Origen del paramilitarismoy la extrema
derecha en Colombia

Contenidos la Citedra de la Paz

= Resolucidn pacifica de conflictos

= Justiciay Derechos Humanos

= Participacidn politica

= Proteccién de las riquezas culturales y na-
turales de la Nacién (Culturas indigenas)

= Diversidad y pluralidad

= Memoria histérica

Contenidos la Citedra en Democracia

= Mecanismos de Participacion

= Derechos y deberes de los nifios

= Las Normasy su relacién con la Convivencia

Fuente: elaboracién propia.

Se evidencia el poco manejo de los temas propios del drea de las Ciencias So-
ciales® como democracia, historia, o catedras como las de la Paz, en este caso par-
ticular. Esto permite inferir que las practicas de ensefianza del conflicto imple-
mentadas por los profesores de basica primaria, poseen una fractura entreloque
los docentes creen que ensefian y no lo que realmente deben ensefiar, a partir de
conocimientoy manejo de los Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales.

Un claro ejemplo de clasificacion son las categorias mas codificadas como
respuesta a la pregunta: ;Cudl es el criterio que utiliza el profesor para selec-

8En Colombia, se expiden los lineamientos del drea de Ciencias Sociales que rigen la Educacién Bdsica y
Media del pais, estipulados en los articulos 23y 31de la Ley General de Educacién de 1994. En esta ley se es-
tablece que unas de las dreas obligatorias y fundamentales de la Educacién Basica son “las Ciencias Socia-
les, historia, geografia, constitucién politica y democracia”. Con respecto a las dreas fundamentales de la
Educacién Media dice: “serdn obligatorias y fundamentales las mismas dreas de la educacién bdsica en un
nivel mds avanzado, ademas de las ciencias econémicas, politicas y filosofia”, también se trabaja, por obli-
gatoriedad, en y desde el drea de Ciencias Sociales, en un sentido regular o transversal: Catedra de Estu-
dios Afrocolombianos, Constitucién Politicay Democracia, Educacién Etica y Valores Humanos, Educacién
Ambiental, Educacién en Estilos de Vida Saludable. En el 2015 surge la Cdtedra de Educacién para la Paz.
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cionar contenidos que aporten a la ensefianza del conflicto en el marco de
las Ciencias Sociales? Los y las docentes plantearon un listado de temas que
representan el conflicto, intentado articular los mismos a las problematicas
sociales que viven en su contexto clasificadas mediante la pregunta scémo
usa el maestro las problematicas del contexto social como experiencias para
la ensefianza-aprendizaje del conflicto? El suicidio, la pobreza, el desplaza-
miento, la reinsercién del conflicto armado, el desplazamiento, la violencia
intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad se transformaron en las proble-
mdticas mas relevantes.

Tal como lo plantea Pages (1994), el profesorado suele enmarcarse en ma-
teriales curriculares seleccionados, reconocer lo identificado, conocido y
memorizado como contenido. Sin embargo, queda abierto el debate sobre
si “sestdn los profesores preparados para ser profesores de disciplinas aca-
démicas o también deben desarrollar las habilidades y el conocimiento para
crear un plan de estudios que facilitard que los alumnos adquieran compe-
tencia como ciudadanos en una sociedad democratica?” (Adler, 2008, p.329)
La importancia del desarrollo de competencias ciudadanas, como resultado
de la solvencia disciplinar del profesorado que aporta al mejoramiento de la
sociedad, es un aspecto relacionado con los planteamientos propuestos por
Adler y Goodman (1983).

Para lograr una ensefianza efectiva en el tema del conflicto, Adler (2008),
Armento (2000), Evans (2006a) y Thornton (1992), plantearon la necesidad de
formar un profesorado con un sélido conocimiento en las esferas disciplinar,
diddctica y reflexiva. Si se logra esta formacidn, los profesores podrdn tener
una mirada mds clara frente a los caminos para la formacién de personas con
un pensamiento critico, social y politico, situado y orientado a la participa-
cion, como lo plantean Santisteban y Pagés (2007). Por esto, las categorias
que arrojo laresolucién de esta pregunta, evidencian debilidades en los cono-
cimientos disciplinares por parte de los profesores de bdsica primaria.

Posterior a la presentacién de estos resultados por unidades de analisis y
categorias mas codificadas, se muestrael resultado de esta codificacién abier-
ta, a través de las categorias de mayor recurrencia en la entrevista al usar la
teoria fundamentada (Glaser, 1978). Estas unidades han sido extraidas de ma-
nerainductiva comoresultado de las expresiones que losy las docentes entre-
vistados manifestaron vinculadas a las teorias conceptuales preconcebidasy
que se perfilan como las categorias centrales (Tabla 23).
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A partir de los cédigos abiertos que surgieron de la entrevista fue posible
identificar qué dice que hace el profesorado sobre ensefianza del conflicto y
extraer las principales representaciones sociales sobre la manera como conci-
be la practica. Dentro de la representacién social sobre del conflicto, encon-
tramos una lectura a partir de la eleccién de su ensefianza, basada en la pre-
gunta ;Qué conoce sobre la ensefianza del conflicto? A partir de esta lectura,
se evidencia que los profesores conciben dicha ensefianza a partir de su utili-
dad, codificada en términos de principios de oportunidad para la ensefianza.
Estoimplica que la representacién social del curriculo puede estar basada en
su objetivo, esdecir, en desarrollar capacidades de reflexién critica centrando
la ensefianza del conflicto en la realidad social.

Respecto a los argumentos que el profesorado plantea sobre la importan-
cia de ensefiar el conflicto en la escuela se relaciona con aspectos como la re-
solucién pacifica de conflictos y la prevencién del acoso escolar. Esto se pue-
de evidenciar enlas principales narrativas presentadas en la Tabla 24 titulada
Codificacion selectiva sobre lo que dicen el profesorado con respecto a la ense-
fianza del conflicto.
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Tabla 24.

Codificacion selectiva sobre lo que dicen el profesorado con respecto a la ensefianza del

Cédigos sustantivos abiertos

Larepresentacion social del conflicto: una lectu-
raa partirdelaeleccién de su ensefianza.

Relevancia de la ensefianza del conflicto en las
Ciencias Sociales.

:Qué conoce sobre la ensefianza del conflicto?

:Como usa el maestro, las problematicas del
contexto social, como experiencias para la ense-
flanza-aprendizaje del conflicto?,

Categoria mas codificada

Principio de oportunidad para la ensefianza.

Aprovecho las problematicas del contexto el suici-
dio, la pobreza, el desplazamiento, la reinsercién
del conflicto armado, el desplazamiento, la violen-
ciaintrafamiliar, el desempleoy la inseguridad.

Desarrollar capacidades de reflexién critica a
partir de la ensefianza del conflicto basadaen la
realidad social.

Generando estrategias de ensefianza para abor-
dar el conflicto en el contexto de la escuela.

Codigos

tedricos

Formacion del profesorado

=Formar en la ensefianza del conflicto a partir
del reconocimiento y manejo de la Cdtedra de
la Educacién para la Paz.

=Decisiones didacticas para implementar la en-
sefianza del conflicto.

El disefio de las clases de Ciencias Sociales

Formar en la sinergia entre los contenidos, las
competencias y las estrategias de ensefianza
para lograr una decision didactica desde un en-
foque curricular practicoy emancipatorio y que
responda al desarrollo del pensamiento critico.

Fuente: elaboracién propia
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Conflicto

Cédigos sustantivos abiertos

Decisiones didacticas para implementar la ense-
fianza del conflicto.

La relacién de los contenidos en Ciencias Socia-
les paralaensefianza del conflicto: criterios para
su seleccion.

:Qué metodologias y/o estrategias didacticas
usa para la ensefianza de las Ciencias Sociales?,
podria explicar scudl son los criterios de selec-
cién para suimplementacién?

sCual es el criterio que utiliza el profesor para
seleccionar contenidos que aporten a la ense-
fianza del conflicto en el marco de las Ciencias
Sociales?

Categoria mas codificada

Uso de estrategias como: el estudio de caso -
plasmada en unidades didacticas, el analisis de
problemas del contexto, la discusién dirigida,
las lecturas, las situaciones cotidianas, las expo-
siciones dirigidas por los estudiantes, la lluvia
de ideas sobre hipdtesis posibles y las explica-
ciones del profesor.

Contenidos histdricos

= Los grupos sociales: familia, escuela y barrio

= El Bogotazo

= El Frente Nacional

= Origen de las guerrillas colombianas

= Violencia afios 80: El narcoterrorismo

= Origen del paramilitarismo y la extrema dere-
cha en Colombia

Efecto de la ensefianza: Desarrollar el pensa-
miento critico, el pensamiento creativo y critico
a partirde la argumentaciény la critica

Contenidos la Catedra de la Paz

= Resolucién pacifica de conflictos

= Justicia y Derechos Humanos

= Participacién politica

= Proteccién de las riquezas culturales y natura-
les de la Nacién (Culturas indigenas)

= Diversidad y pluralidad

= Memoria histdrica

Contenidos la Catedra en Democracia

= Mecanismos de Participacién
= Derechos y deberes de los nifios
= Las Normas y su relacién con la Convivencia

Codigos tedricos

Las practicas de ensefianza

Formar en prdcticas de ensefianza a partir de la sinergia entre los contenidos, las competencias 'y
las estrategias de ensefianza como una decisién didactica desde una postura critica de su utilidad

y alcance.
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Las decisiones diddacticas para implementar la ensefianza del conflicto son
un aspecto que fue indagado a través de la pregunta: ;cdmo usa el maestro
las problematicas del contexto social como experiencias para la ensefian-
za-aprendizaje del conflicto?

El profesorado plantea de maneraincipiente la conexién entre relevanciade la
ensefianza del conflicto, la decisién que asume para ensefiar lamisma a través de
los conflictos sociales y la relacién con el contenido que administra siendo la me-
todologia de estudio de caso la tinica conexién evidente que argumenta el profe-
sorado como estrategia paralogrardichaarticulacién. Esto muestrala existencia
de ladicotomia entre lo qué se ensefiay coémo se ensefia (véase Riera, 2004 ).

Sanmarti (2000), en su analisis de la desconexién entre lo qué se ensefiay
como se ensefia en el marco de la realidad social, plantea que el profesorado
necesita conocer las teorias que guian la toma de decisiones. Esta investiga-
dora considera que para los profesores es necesario generar procesos de for-
macién que les permita reconocer aspectos como:

[..] la base de orientacién estd constituida por el conocimiento que el
sujeto tiene sobre: los objetivos de aprendizaje para llegar a ser profe-
sor. Las representaciones de los modelos de ensefianza formados por
el conjunto de conocimientos, habilidades, estrategias, actitudes que
ha de aprender para alcanzar los objetivos propuestos, la anticipacién
de las formas de apropiacién de los conocimientos y el establecimien-
to de los diversos caminos o estrategias a seguir, la planificacién de la
actividad allevar a cabo, es decir, la seleccién de la estrategia mas ade-
cuaday el establecimiento de un plan de accién que facilite su apren-
dizaje, la representacion de los criterios de evaluacién en funcién de
los cuales regulara su propia actividad de aprendizaje. Todos estos
campos estdn interrelacionados y constituyen los aspectos sobre los
que el formador o formadora debera incidir si se quiere que el futuro

ensefiante evolucione, es decir aprenda. (p. 324).

Desvelar y comprender cdmo interacttian los componentes anteriormente
sefialados implica reconocer que, aunque declaran algunas metodologias po-
sibles y estrategias de ensefianza para abordar el tema del conflicto no son
claros los argumentos que permiten entrever las finalidades del curriculum,
los contenidos, las estrategias de ensefianza, la evaluacion.

Tampoco son claras las practicas de ensefianza por las cuales se debe ense-
fiar el conflicto, asi como catedras que encaminen hacia este objetivo desde
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una estrategia contrasocializadora. La falta de conexién entre las finalidades
del curriculum, los contenidos, las estrategias de ensefianza, la evaluacién
y las prdcticas de ensefianza es analizada en los trabajos de Pages (1994 y
2002b) quien sefiala un horizonte hacia donde se debe dirigir la ensefianza de
las Ciencias Sociales al afirmar que:

La finalidad dltima de la ensefianza de las Ciencias Sociales, de la geo-
grafiay de la historia ha de ser contrasocializadora, es decir ha de pre-
parar al alumnado para que construya sus propios conocimientos, se
ubique en sumundo y esté preparado para intervenir en él de manera
democratica. Se reclama educar la coherencia entre el pensamiento y
la accién a fin de garantizar que el protagonismo de los jévenes ciuda-
danosy ciudadanas en la construccién del mundo personal y social se
realice desde valores alternativos basados en el compromiso, la justi-

cia, la toleranciay la solidaridad. (2002, p. 258).

Esta misma preocupacién planteada por Pagés (2002c) en el marco de la
finalidad de la ensefianza de las Ciencias Sociales es propuesta por autores
como Adler (2008), Guzmadn, Stiler y Unterreiner (2010), Ross (2006), Singer
(2008), entre otros, quienes realizan una declaracién de intenciones de las
concepciones que deben enmarcar la ensefianza de las Ciencias Sociales, asi
como la formacién del profesorado.

Los argumentos planteados por el profesorado sobre las estrategias para
la ensefianza del conflicto se reducen a aspectos instrumentales en el marco
de metodologia. Otro aspecto que reduce la ensefianza del conflicto a una
practica instrumental se revela cuando el profesorado colombiano relaciona
la ensefianza del conflicto solo a partir de una asignatura como, por ejemplo,
la Educacién para la Paz.

En Colombiaesurgente plantearlaensefianzadel conflicto para comprender
y abordar de manera asertiva el mismo, teniendo en cuenta que dicho conflicto
ha hipotecado los tltimos 50 afios de la vida de los habitantes de este pais.

Es evidente la necesidad de abordar proceso de formacién del profesora-
do sobre la ensefianza del conflicto, la cual debe concentrarse en lograr que
este sea consciente del concepto de violenciay de su contraparte: la Educa-
cion parala Paz.

Esta vision, como fin mismo de la educacién, responde a demandas de com-
petenciaenlosestudiantes alaluz de experiencias de aprendizaje tales como
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el desarrollo personal basado en actitudes y comportamientos asertivos para
reconocer al otro. De igual manera, permite abordar la diferencia adecuada-
mente, mediante el trabajo en equipoy laresolucién de problemas, siendo las
metodologias y estrategias los vehiculos claves para lograr estos resultados
de aprendizaje.
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CAPITULO VII

:QUE HACE EL PROFESORADO?
UNA RADIOGRAFIA A PARTIR DE LA
OBSERVACION DE LA PLANIFICACION DE
LA CLASE Y LA IMPLEMENTACION DE
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA
DEL CONFLICTO COLOMBIANO

El presente capitulo recopila las propuestas didacticas y los materiales curricu-
lares utilizados por el profesorado colombiano para la ensefianza del conflicto.
Suintencién es analizar la coherencia entre la planeacién de la clase, descifran-
dolas decisiones didacticas que toma el profesorado para la ensefianza del mis-
mo, asicomo laimplementaciéon de métodos de ensefianza que operacionalicen
parte de sus fines en la educacién en el drea de las Ciencias Sociales. Este capi-
tulo presenta cuatro apartados:

El primero, titulado La observacién y su tipologia, contiene los principales
sustentos conceptuales por los cuales se utilizé |a observaciéon como técnica
de investigacién para esta fase, los componentes observados en campo, asi
como la descripcién en la que fue desarrollada la misma.

El segundo apartado, titulado Descripcién, andlisis e interpretacion de la fase
pre-activa de cada caso: la programacion describe el analisis de hecho a los ma-
teriales de trabajo usados por el profesorado para la planeacién de la clase ta-
les como el plan de aula, las unidades didacticas, los libros reglamentarios (es-
tandaresy lineamientos curriculares en Ciencias Sociales).

En dichas planeaciones se rastred si el profesorado declard los propésitos o
las finalidades de la ensefianza del conflicto, sus objetivos de aprendizaje, las
competencias a desarrollar, los contenidos programados sobre el conflicto
colombiano que deseaban abordary su secuencia u orden (unidad didactica).
También fueron rastreadas las actividades de ensefianza y de aprendizaje, la
racionalidad de los métodos y estrategias y los materiales que utiliza el do-
centey el alumnado.

159



Capitulo VII. ;Qué hace el profesorado?

El tercer apartado, titulado La fase activa: observacién y descripcién del desa-
rrollo de cada clase, recoge la observacién y descripcién del desarrollo de cada
clase.Este apartado describe lo sucedido en la clase basados en el actuar del
profesorado que fue recopilado en una lista de chequeo (Anexo 4) y comparan-
do lo que estaba programado con lo que sucedié realmente en todos los aspec-
tos (propdsitos, objetivos, contenidos, métodos etc.). Cierra este apartado, la
interpretacién de lo sucedido y la comparacién con los resultados de las entre-
vistas que se realizé al profesorado.

Finalmente, el cuarto apartado titulado Fase post-activa: interpretacion fi-
nal, presenta la interpretacién final de lo que ha sucedido en los cinco casos,
desde las distintas variables: propésitos, objetivos, contenidos, métodos y
estrategias que permiten evidenciar los alcances de las practicas de ensefian-
za del conflicto.

7.1La observaciény su tipologia

Para las investigaciones en Didactica de las Ciencias Sociales, la observacién
es la fuente de informacién idénea puesto que ayuda a descifrar elementos
como las representaciones sociales del profesorado. La implementacién de
esta técnica se concentrd en la observacién del escenario privilegiado de la
clase, pararecolectar los discursos generados por los docentes, asi como para
revisar y analizar el material utilizado por estos como insumos basicos para
identificar el tipo de intervenciéon diddctica que desarrollan y la relacién con
sus representaciones sociales. En cuanto a la postura tedrica que respalda la
eleccién de esta técnica, la observacion se define como:

Un proceso sistemdtico por el que un especialista recoge por si mismo
informacién relacionada con cierto problema [o hecho]. [...] La obser-
vacion, como otros procedimientos de recogida de datos, constituye
un proceso deliberadoy sistemdtico que ha de estar orientado por una
pregunta, propésito o problema. (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996, p.150).

El investigador que observa, no solo debe tener clara la estrategia para el
proceso de recoleccién de informacién, basado en guiones o modelos de reco-
lecciéon, sino también tener presente el tipo de observacién que implementa-
rd. Angrosino (2007) y Rodriguez, Gil, y Garcia (1996) presentan una clasifica-
cién de la observacion que puede emplear el investigador, dependiendo de su
rol en el contexto observado.

En esta investigacién, la observaciéon se generé por medio de dos modali-
dades de participacién: en primer lugar, la observacién pasiva (Herndndez,
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Ferndandez y Baptista (2010) la cual se implementé por medio de cuatro (4)
visitas a cada institucién. En el caso de las escuelas ubicadas en Quindio y Ri-
saralda, se implementaron solo dos (2) observaciones pasivasy en los contex-
tos de Chia-Cundinamarca, se generaron (4) visitas de este tipo. Las otras dos
observaciones en Quindio y Risaralda fueron observaciones conocidas como
no participantes (Herndandez y otros., 2010), y fueron realizadas a través de
videos que contenian algunas grabaciones sobre las practicas de ensefianza
de estos profesores.

Se decidid realizar en estos contextos una observacién no participante de-
bido a la distancia geografica entre estas escuelas y la ubicacién laboral de |a
investigadora, la cual estd ubicada entre la ciudad de Bogotd y el Municipio
de Chia. Larecoleccién de datos enla observacion no participante, se generé a
partir de notas o memordndums, definidas por Flick (2007) como aquellos da-
tos que toma el investigador en el instante de lainteraccién con las personas
observadas. Las notas tomadas en el marco de esta investigacién permitieron
describirlo observado enlaintervencion didactica generada por los docentes.

Como instrumentos de investigacion, se construyeron matrices de reco-
leccién de datos a partir de los modelos de andlisis planteados por Coffey
y Atkinson (2004), definidos por estos autores como los procesos para “des-
componer los datos en sus componentes constituyentes para revelar sus te-
masy patrones caracteristicos.” (p.10). Porotrolado, larevisiéninicial de esta
observacién, en torno al disefio de la clase, se enmarcé en los componentes de
su planificacién planteados por Singer (2008), los cuales hacen parte de este
capitulo. A continuacidn, se presenta la clasificacién de dichos componentes
en cada fase: la fase pre-activa, activa y post-activa.

7.2. Descripcion, analisis einterpretacién de la fase pre-activa
de cada caso: la programacion

Investigar en el contexto de la diddctica de las Ciencias Sociales, implica el
analisis de aspectos como: la programacién de los profesores y la ensefianza
de las Ciencias Sociales y las concepciones del profesorado acerca del signifi-
cado de las Ciencias Sociales y de su ensefianza (Pages, 2002c).

El objetivo central de este andlisis es comprender las ideoldgias sobre la en-
sefianza del conflicto colombiano que rodea al profesorado para identificar asi
las representaciones sociales que hacen parte de su ensefianza.
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Pages (2002a) propone como camino posible para identificar dichas repre-
sentaciones, lavaloracién de las propuestas didacticasy de los materiales curri-
culares producidos por el profesorado para la ensefianza —en el caso particular
de estainvestigacion, sobre el conflicto colombiano—siendo estos insumos los
revisados en los cinco (5) casos observados.

Los aspectos observados en los materiales curriculares creados por los profe-
sores buscaron identificar si en ellos se declaraban:

4. Los propdsitos o las finalidades sobre |la ensefianza del conflicto

5. Los objetivos de aprendizaje o competencias a desarrollar por el estudiante
6. Los contenidos programados y su secuencia u orden (unidad didactica
7

. Las actividades de ensefianza y de aprendizaje qué esta previsto que
haga el alumnado y el docente

8. La racionalidad de los métodos y estrategias usados para operacionali-
zar los propésitos de la ensefianza

9. Los materiales que utiliza el docente y el alumnado

A continuacidn, se presentan los resultados clasificados por casos. Los casos
1y 2 corresponden alas zonas de Risaralday Quindio, ylos casos3,4y5alos
contextos ubicados en Cundinamarca.

Caso 1: Zona Geografica
RISARALDA - PEREIRA
ZONA URBANA
Lic. Etnoeducacion
y Desarrollo Comunitario

Al revisar la programacion presentada por la profesora de la IE Rafael Uribe Uri-
be, se encontré un plan de aula® que evidencia una planificacién organizada a

9En ColombiaenPlandeAulaesdeclarado por el Ministerio de Educacién Nacional como el Plan de Estudios
definido como el esquema estructurado de las dreas obligatorias y fundamentales y de dreas optativas
con sus respectivas asignaturas que forman parte del curriculo de los establecimientos educativos. El plan
de estudios debe contener al menos los siguientes aspectos: a) La intencién e identificacién de los con-
tenidos, temas y problemas de cada drea, sefialando las correspondientes actividades pedagégicas. b) La
distribucién del tiempo y las secuencias del proceso educativo, sefialando en qué grado y periodo lectivo
se ejecutardn las diferentes actividades. c) Los logros, competencias y conocimientos que los educandos
deben alcanzary adquirir al finalizar cada uno de los periodos del afio escolar, en cada 4drea y grado, seglin
hayan sido definidos en el proyecto educativo institucional-PEl-en el marco de las normas técnicas curricu-
lares que expida el Ministerio de Educacién Nacional. Igualmente incluird los criterios y los procedimientos
para evaluar el aprendizaje, el rendimiento y el desarrollo de capacidades de los educandos. d) El disefio
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partir de la inclusién del contexto. La manera como emergen los aspectos aso-
ciados al reconocimiento del contexto en el que las personas viven, sugiere que
en el aprendizaje del conflicto trasciende su contenido hacia la construccién
de una idea de nacién que pretende llegar a la configuracién de escenarios de
convivencia pacifica en el territorio a partir de la comprensién de la realidad.

Figura 12. Plan de aula presentado en la IE Rafael Uribe Uribe

COMPETENCIAS BASICAS|

STAMDAR EIE PREGUNTA AMBITOS COMPETENCIAS
CURRICULAR PROBLEMATIZA | COMNCEPTUALES
DORA SUGERIDOS
PROC CoG ACTITU
Reconozco lo 1. Lo Defensa de o #Cuales son los -Rechazozla Reconozco y respeto
utilidod de las condicion humang ¥ | derechos diferencia. -Hego preguntas acerca | ldentifico diferentes puntos
organizaciones el respeto por su fundamentales que de los fendmenas arganizaciones gue de vista scerca de un
politico- diversidod: estan planteadaos politicos, econdmicos resuglven fenémeno social.
administrativas ¥ | multicultural, dentrade =z socizles y culturales las necesidades bésicas | -Participo en debates y
sUs Stnica, de géneroy | constitucidn politica estudizdos [Prehistoriz, | [salud, discusiones: asumo una

combios a través
del tiempo coma
resultodo

de acuerdos
confiictos.

opcidn persongl
de vida como
recreacion de lg
identidod
colombiong.

2. Sujeto, Sociedad
Civil y Estado
comprometidos con
Iz defenso p
promecion de los
deberes y derechos
humuonos,

COMO Mecanismos
parg construir g
democracio i
buscor la paz.

& Las
construccianes
culturales de o
humaonidad come
generaooras de
igdentidodes y
conflictos

del pais y coma lo
wivimos en la
escusla?

iCual ez lz
impartancia del=z
axistenciay
construccién da
Normas para una
mejor convivencia
dentro de una
sociedsd?

iCudles son los
problemas que
normalmente
escuchas y que
afectan a los
distintos grupos
humanos y que
sfectan a tu
departamento o

region?

pueblos prehispanicos
colombiznos...).

-Reconozeo que los
fendmenos estudizdos
tienen diversos
sspectos que deben
ser tenidos en cuents
[cambios 2 o large del
tiempo, ubicacion
geogrifica, aspectos
econdmicos...}.

-Derechos
fundamentales [vida,
dignidad hum=ans,
igualdad, Libre
desarrallo de la
personalidzd, libertad
de conciencia, debido
proceso, etc.)
-Manuzl de convivencia
v 5w relacién con los
derechos.

educacién, vivienda,
servicios plblicos,

vias de comunicacion...)
an mi comunidad,

an otras y en diferentas
épocas y

culturas; identifico su
impacta scbre el
desarrallo.

-Conozoo los Derechos
delos

Niftos e identifico
zlgunas institucionss
locales, nacionales
internacionzles que
walan por su
cumplimiento
[personeria estudiantil,
comisaria de familia,
Unicef...].

posician, la confronto con
la de otros, |z defiendo v
soy capaz de modificar
mis posturas si lo
considerc pertinente.
-Respeto mis rasgos
individuzles y culturales
y los de otras personas
[génerc, etnia..).

= Participo en la
construccion de normas
para la convivencia en los
grupos a los que
pertenezco (familia,
colegio, barria...).

» Defienda mis derechos
y los de otras

personas y contribuye a
denunciar ante las
sutoridsdes competentss
|profesor, padras,
comisariz de familia...)
casos en los gue son
vulnerados.

Fuente: elaboracién propia

Se encuentra una planeacién que evidencia cémo el profesorado toma

decisiones diddcticas que apuntan a responder a los propésitos o las fina-
lidades sobre la ensefianza del conflicto y cémo declara las competencias a
desarrollar en los estudiantes.

general de planes especiales de apoyo para estudiantes con dificultades en su proceso de aprendizaje. e)
La metodologia aplicable a cada una de las dreas, sefialando el uso del material didactico, textos escolares,
laboratorios, ayudas audiovisuales, informdtica educativa o cualquier otro medio que oriente soporte la
acciéon pedagégica. f) Indicadores de desempefio y metas de calidad que permitan llevar a cabo la autoeva-

luacién institucional.
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Tal como se observa en este plan de aula, las competencias se declaran en
el caso 1, mediante el estdndar propuesto “reconoce la utilidad de las orga-
nizaciones politico-administrativas y sus cambios a través del tiempo como
resultado de acuerdosy conflictos”. Se presentan preguntas problematizado-
ras como: scudles son los problemas que normalmente escucha y que afectan
a los distintos grupos humanos y que afectan a su departamento o regién?
Las competencias se pueden resumir en: “hago preguntas, reconozco fenéme-
nos, identifico organizaciones que garantizan los derechos fundamentalesy
respeto la diferencia, posee una correlacién con los fines de la educacién co-
lombiana”. Estos aspectos son declarados en el articulo 5 de la Ley General de
Educacién Colombiana la cual plantea la necesidad de:

Desarrollar la capacidad critica, reflexiva y analitica que fortalezca el
avance cientifico y tecnolégico nacional, orientado con prioridad al
mejoramiento cultural y de la calidad de vida de la poblacién, a la par-
ticipacion en la bisqueda de alternativas de solucién a los problemas
y al progreso social y econédmico del pais. (MEN, 1994).

El profesorado necesita hacer operativas las competencias. Paraello articu-
la una secuencia de actividades basada en una metodologia participativa. De
esta manera desarrolla uno de los propdésitos bdsicos de la ensefianza de las
Ciencias Sociales:

La comprensién de la realidad social a partir de explicaciones elabora-
das como unicas, sino que proponen situaciones, hechos, fenémenos
que deben ser deconstruidos a través de los procesos de ensefianza 'y
de aprendizaje para develar los intereses que hay en juego y construir
colectivamente posiciones y posturas éticas, que no necesariamente
son homogéneas, sino que respetan el caracter plural y diverso de los
seres humanos en procura de transformar las condiciones adversas

que condicionany limitan la dignidad humana. (MEN, 2004, p. 119).

Esto permite afirmar que la planeacién revisada plantea el desarrollo de ha-
bilidades cognoscitivas, sociales y procedimentales de los estudiantes proyec-
tando la planeacién de experiencias de aprendizaje practicos que emanen de
contenidos programados y que sean evidentes en la unidad didactica.

Es asi como en la unidad diddctica se analizaran las estrategias que plantea
el profesorado para concretar dichas experiencias de aprendizaje, las cuales, a
partir de lo rastreado en la planeacién, requieren estar en el marco de una pers-
pectiva emancipatoria de la ensefianza.
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Esto implica el rol activo de los estudiantes y profesores en la dindmica de
ensefianza y aprendizaje centradas en finalidades de la historia como el desa-
rrollo del espiritu critico basado en estrategias que le permitan al estudiante
pensar en el futuro a partir de las referencias del pasado.

Figura 13. Esquema resumen de la Unidad Did4ctica presentada por la profesora

ENFOQUE: SOCIO-
CONSTRUCTIVISTA

POBLACION :educando: con edadez que oscilan

entre 10 y 11 afioz en su mayoria, zin embargo hay

Cazos gue den el dio antes d

por

2 03 afioz,

En la IE, loz nifioz zon procedentes en zu mayoria de
loz estratos 1 ¥ 2; pertenecientes a loz barrioz galin,

zan camilo, primero de mayo, lalorena y zan

UNIDAD DIDACTICA “lA DEMOCRACIA EN LA HISTORIA DE

colomein™

METODOLOGIA:

Taller sobre trabajo en equipo para fortalecer el modelo a
trabajar en la unidad didactica.

. estudio de caso: “un poco de la gran historia de Jorge™. A fin

de enganchar los estudiantes en la historia de Colombia
logrando su conexion con el nifo de la historia que

Definiciin de

equipo, Trabajo
equipo.

posteriormente identificaran como Jorge Eliecer Gaitan

Jorge.
Confiicto

soclal,
movimientos
soclales.

. Descripcion del billete de 1.000 pesos, video, aplicativo,
juego de roles o dramatizado que permiten aplicar los
conceptos a la vida diaria

Loz hogares zon de diverza conformacion:- madres
encargadaz del zuztento familiar, hijoz de diferente
origen parental, familiaz de mds de 5 integrantes,
poblacidn flotante a lo largo del afio ezcolar

. Reflexion y correlacion constante con situaciones de la vida
y de actualidad en funcion de hacer la conexion historia- Catysas o)

presente y con perspectiva critica de futuro. =

. En todas las sesiones siempre se inicia con
retroalimentacion en dialogo docente estudiantes a fin de
desarrollar en los nifios la capacidad de manifestar sus
puntos de vista con decisiones informadas y visualizar la
existencia de opiniones e interpretaciones distintas de una resoluclion

misma situacion. de
. o conflicios

. Serealizaran dos productos que se espera den cuenta del
proceso, éstos son un mapa conceptual de definicion y Fremte naclonal,
clases de conflicto en la sesién cinco y un cuadro séptima i
comparativo en la sesion seis donde se relacionan los " . papeleta y
conceptos vistos. Diilogos de paz.

. En la dltima sesion mediante el uso de las TICS, se elaborara
el producto final; el cual consiste en un escrito en world o
power point que dé cuenta de los aprendizajes asimilados

= Democracia,
durante las sesiones.

derechos
hamanos y
constitucion

\PROPOSITO: Que \los estudiantes anaflcen y comprendan gue el conflicto hiace parte de su cotidlanidad y que asuman una posidon
critica frente a las diferentes situaciones gue se presentan en sg entorno, buscandoe Ia forma de aprender a comvivir.

Fuente: ficha elaborada por el profesor participante
y donada para ser publicada en el estudio

La unidad did4ctica de la clase evidencia que el proceso de ensefianza
aprendizaje no se centra en el reconocimiento de contenidos basados en los
hechos de conflicto que han acompafiado la historia de nuestro pais, sino en
una metodologia de estudio de caso que articula las actividades de ensefian-
za y de aprendizaje teniendo en cuenta, diferentes actividades que permitan
una mirada critica, reflexivay transformadora.

Sobre los temas para la ensefianza del conflicto se evidencian contenidos
histéricos como El Bogotazo, El Frente Nacional, la Séptima Papeletay los Dia-
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logos de paz que se incluyen en la ensefianza de algunos temas sobre el con-
flicto colombiano entre 1950y 1990, y son usados para analizar las causas que
originaron conflicto y algunas experiencias de negociaciéon donde la sociedad
civil ha participado.

Al hacer un andlisis de los componentes de la Unidad Did4ctica planteada
por el profesor colombiano en contraste con el modelo didactico para la inter-
pretacion del conflicto creado por Pages™, se identifica el uso de algunas de las
fases planteadas por este ultimo tales como: 1. Descripcién general del conflic-
to, 2. Historia o antecedentes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. Partes
implicadas o protagonistas, 5. Problemas en juego, 6. Dindmicas desarrolladas,
7. Alternativas para solucionar el problema'y, 8. Regulacién potencial del con-
flicto. Se hace evidente que el profesor de este caso logra acercar, a los nifios y
las nifias, a la ensefianza del conflicto desde un marco histérico.

Los andlisis permiten inferir que el alcance de la ensefianza propuesta por
el profesor se enfoca en habilidades que permitan al alumnado interpretar el
pasadoy comprender el presente, mas alld de un conocimiento factual o con-
ceptual y de caracter memoristico sobre fechas, personajes o acontecimien-
tos (Barca, 2000; Lévesque, 2008; Wineburg, 2001).

Caberesaltar que, enla planeacién del profesor colombiano, este no establece
una relacién clara entre las problematicas actuales y los hechos histéricos abor-
dados como base para la comprensién de esta realidad. Tampoco se evidencia el
uso de la Catedra de la Paz como eje de la ensefianza del conflicto colombiano
relacionando los hechos histéricos planeados con las problematicas de contexto.
El Articulo 2 de esta cdtedra plantea que uno de sus objetivos mas destacados es:

[...] fomentar el proceso de apropiacién de conocimientos y competen-
cias relacionados con el territorio, la cultura, el contexto econémico
y social y la memoria histérica, con el propésito de reconstruir el teji-
do social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad
de los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitucion.

(Presidencia de la Republica, 2015)

Estacdtedra propone temascomo Justiciay Derechos Humanos, Resolucién pa-
cifica de conflictos o Memoria histérica que constituyen una estrategia mas espe-
cifica para ensefiar el conflictoy la guerra articulados al pensamiento histérico.

%[ aunidad diddctica: los conflictos en las sociedades rurales: el conflicto remense (s. XV) y el conflicto de Chiapas
(1994), fue mencionada en el marco teéricoy el estado del arte como un instrumento importante de contras-
tacién para la ensefianza del conflicto, por ello, es usada como eje de contrastacién para esta revision.
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Caso 2: Zona Geografica
RISARALDA - PEREIRA
ZONA URBANA
Lic. en Tecnologia Educativa

La segunda programacion, presentada por la profesora de la IE Boquia - Sede
SanJuande Carolina, llamé la atencién porque presentd un plan de aula a modo
de un mapa conceptual, el cual evidencia la relacién entre los contenidos y obje-
tivos a desarrollar en sus estudiantes; sin embargo, no declara competencias.

En el mismo mapa mental presenta contenidos programaticos centrados
en temas a abordar como la convivencia pacifica y la defensa y promocién de
los derechos humanos, extraidos de los Lineamientos, Estdndares y Derechos
Bdsicos de Aprendizaje (DBA).

En cada uno de ellos pretende abordar los pasos para la ensefianza del conflic-
to: qué es, tipos, causas, consecuencias, protagonistas y soluciones.

En el mismo grdfico se observa que la profesora sustenta la ensefianza del
conflicto a partir de la diversidad amparada en los lineamientos, los estanda-
resy los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA).
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Figura 14. Mapa conceptual que sustituye el Plan de aula
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En la Figura 14 podemos observar cémo los propdsitos o las finalidades el
profesor se expresan a partir del siguiente objetivo “analizary comprender que
el conflictoy la convivencia son parte de su cotidianidad, con el fin de que asu-
man posicién critica frente a las diferentes situaciones que se presentan en un
entorno, buscando la manera de aprender a convivir”. Dicho objetivo cual no
surge de ninguno de los libros reglamentarios para la ensefianza de las Ciencias
Sociales, nide ninguna cdtedra planteada por el Ministerio de Educacién

Enlarevisién de estaunidad didacticase encontré que los procesos de apren-
dizaje apuntan al desarrollo de competencias en un marco cognitivo basado en
el reconocimiento conceptual del conflicto y la convivencia como parte de la
cotidianidad con el fin de que el estudiante asuma una posicién critica ante el
entorno. De igual modo, esta unidad no indica con qué tipo de actividades de
aprendizaje sevaalogrardicho reconocimientoy tampoco de qué maneraseva
abordar la ensefianza del conflicto en el plano didactico. Al contrastar la uni-
dad did4ctica presentada por el profesor de este caso con el modelo didactico
para lainterpretacién del conflicto creado por Pages se identificé que esta solo
se queda en la fase 1que corresponde a la descripcién general del conflicto.

Para este caso, el profesor parece desconocer la intencién practica de las
competencias que buscan involucrar a los estudiantes en una experiencia
educativa basada en el desarrollo de competencias, que les ayude a alcanzar
la excelencia tanto en el saber (conocimientos), saber hacer (procedimientos)
y saber ser (actitudes), con la finalidad de alcanzar un alto rendimiento en
su desempefio profesional (De Miguel, 2005; Mufioz, Ruiz,y Alvarez, 2007;
Spencer y Spencer, 1993; Villa y Poblete, 2008). En el caso particular de esta
planeacién,noseevidencialaactividad de aprendizaje para alcanzar tal meta.

Como metodologia planteada para la ensefianza de los temas se propone el
estudio de caso apoyado de una estrategia de trabajo por equipo para generar
espacios de discusién y debate.

A continuacion, se ubica la unidad didactica presentada por el profesor
del caso:
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Figura 15. Unidad diddctica Caso 2

UNIDAD DIDACTICA INSTITUCION EDUCATIVA CARLOS EDUARDO VASCO URIBE

;COMO SE RELACIONA EL CONFLICTO Y LA CONVIVENCIA EN MI COMUNIDAD A
TRAVES DEL TIEMPO?

DOCENTES: Sonia Yolima Gutierrez, Diana Milena Florez, Clara Helena Gomez
GRADQ: Tercero

AREA: ciencias sociales

TIEMPO POR SESION: 2 horas

No DE SESIONES: 6

PROPOSITO:

(Jue los estudiantes de grado fercero de la institucion educativa Carlos eduardo vasco analicen
y comprendan que el conflicto y la convivencia hacen parte de sus vidas, con el fin de que asuman
una posicion critica frente a las diferentes situaciones que se les presenta en su entorno,
buscando la manera de aprender a convivir para llegar a tomar decisiones informadas

INTRODUCCION

La presente unidad didactica esta disefiada con la intencién de interpretar las concepciones que
tienen los nifios y nifias de grado tercero de la institucion educativa Carlos Eduardo Vasco Uribe
sobre el concepto del conflicto social antes y despues de la aplicacion de dicha unidad didactica,
también pretendemos que los estudiantes adquieran algunas desfrezas comunicativas vy
habilidades de pensamiento que lo acerguen a un pensamiento mas critico y creativo, con el fin
de que los nifios y nifas puedan tomar decisiones informadas, relacionarse satisfactoriamente y
construir ciudadania como seres sociales, eticos y politicos.

JUSTIFICACION

la unidad didactica pretende trabajar el conflicto como un problema que se vive a diario entre los
nifos y nifias de grado tercero del colegic Carlos Eduardo Vasco Uribe, por ello se hace
pertinente, importante vy novedoso acercarlos a sus contextos inmediatos y que puedan
extrapolar dichas situaciones a un mundo mas globalizado, de esta forma se despertara en ellos

Fuente: Ficha donada por el profesor participante de este caso

Los recursos planteados en la unidad didactica entre los que se encuentran
tanto los videos, lecturas, juegos y estrategias como el trabajo en equipo, el
debate y los ejercicios de andlisis de lecturas o videos, tienen como intencién
generar experiencias de aprendizaje motivadoras para analizar las causas del
conflictoy los errores de los actores en el abordaje del mismo.
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Caso 3: Zona Geografica
CALARCA - RISARALDA
ZONA URBANA
Etnoeducaciéon y Desarrollo Comunitario

En esta tercera programacién revisada en la I.E Carlos Eduardo Vasco, ba-
rrio Perla del Sur, el profesor solo presenté como plan de aula, un flujograma
con una estructuracién poco clara sobre la ensefianza del conflicto social y su
relacién con la convivencia. La intencién de este flujograma era presentar la
ruta sobre los contenidos a trabajar para la ensefianza del conflicto mediante
el estudio de los derechos humanos, las comunidades, la Constituciéon Politi-
caylademocracia.
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Figura 16. Flujograma sobre la ensefianza del conflicto social
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Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Hay que resaltar que en el flujograma se sustentan algunos elementos
respecto a la ensefianza del conflicto social, tales como los tipos de conflic-
to a abordary lasideas previas de su estudio (hipdtesis) como: “el conflicto
esinherente ala condicién humana”, “las organizaciones sociales son claves
pues preservan los Derechos Humanos y “el Estado estd comprometido con
la defensa y promocién de los derechos humanos, la construccién de la de-
mocraciay la bisqueda de la paz.”

De igual modo, se identificé un objetivo de ensefianza a evaluar: interpretar
las concepciones de conflicto social y sus relaciones con la convivencia en un gru-
po de estudiantes de grado primero de la Institucién Educativa Boquia, Sede San
Juan de Carolina, del municipio de Salento, Quindio.

Este objetivo permite corroborar que lo presentado por el profesor no com-
prende ni un plan de drea ni una unidad didactica. El profesor cubrié la ausen-
cia de este tipo de instrumentos con algunos insumos que provenian de su for-
macion de maestria pues las fichas presentadas contenian componentes de un
informe de investigacién. Al solicitarle el plan de aula, el profesor presenté una
ficha de descripcién metodoldgica de una investigacion ya que en el apartado
cuatro (4)desuplan, se habladel tipodeinvestigacion cualitativa, un disefio de
investigacién de estudio de caso y de algunos supuestos.
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Capitulo VIII. Codificacién tedrica sobre |la ensefianza del conflicto colombiano

Figura 17. Ficha Resumen de investigacién de Maestria
presentada como alternativa de Plan de aula

INFORME AVANCES FROYECTOS DE INVESTIGACTON
ESTUDIANTES BECARIOS ¥ NO BEECARIOS

1DATOS DE IDENTIFICACION

Nombre estudiante:

Cédula de ciudadania

Grupo: Linea investizacion didactica de las Ciencias Sociales III promocion
Asevor del provecto: i

2. Trtulo del provecto:

CONCEPCIONES DE CONFLICTO S0CIAL Y SU RELACTON CONLA
CONVIVENCIA
3. Objetivo General:

Interpretar las comcepciomes de comflicto social v sos relsciome: com la
COmVIvEencia en un grupo de esmdismtes de gredo primero de la Imstimacica
Educativa Bz Sede San Joan de Caroling del mamicipio de Salento Chaindia.

4. Antecedentes:

Autor, ano, cindad Tutale de la investizacion

Palomino v Diazge (2009, | Los problemas de convivencia escolar
Santander de Cailichao. percepcianes, factares v abardajes en el aula.
Gomez Lima, ML 3 Rigs | practicas educativas en comvivenciz en 2l sola da
Fojas, P (2012 Pereira. | 1z chudad de Peraiva en el afio 2012

Moreme PBedoyva, L v | Habilidades de penzamiento social en ana practica
Impss Alvarez. D | de ensefianza v aprendizajs del concepto de
at

{2013). Pareirs. conflicto en el suls.
Bandrimes Garcia, P el Amnzlisiz do la comvivencia escolar
(2011 Madrid anlas de educacion primaria

& Justificacion {media paging)

Las situsciones da violencia que e presentan en el pais v los maevos
Proceso e pro da @i eradicacion v oen busca de la paz, hace que el temna del
conflicto sea 1 problama socialmente relevants quoe permes laz fonmas de
comvivencia en todos los Zmbitos, espacificaments en el educativo. Sisndo esta
al puante coytaral en ls forrmacion de hambres v nnujeres con vizion critica
amte loz sucesos del madio Tares, {2008) pronealga desde La teoria critica del
conflicto, 1acapacidad qoe deben tener loz estudizntes para ver el conflicto
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COML0 I3 smacion que 2 deba evitar, sing, que deba zer sbardada parz
Eemarar procesos de crecimisnto socizl v sana comvivencia

En consecuencizs s haos nacesario interpretar las concepoiones da
conflicto social que tienen los nifios v las nifias v sus relaciones con la
Comyivencia para iniciar im trabajo eficiente sobra el conflicto social, dado que
al conocer dickas concepciones 1z mtervencion que se desarrollara 2eva de
sigpificancia para los mitos, creando formas de comvivencia symonioss: @
partir de practiczs padazdgicas intencionadas desde la ransformacicn del
quehacer docente, 2 la huz de la reflexion v analisiz de las sitaaciones presentes
e las sulss de claze

Teniendo como pracepto que el conficto hace parts de las dinémice:
zocizles y ey una opornmidad de crecirmiento, es necesario concehir La idea de
cambisr la mirada de los estudiantes desde temprana edad, comel fin de
tarzformar a Colpmbia de un pais de conflicto, al pass de 1z oportanidad de
dezarralla.

6. hMetndaloma:

Tipo de invertizacion: Cualitativa - Imterpretative en ol que se profondizar en
unz realidad complsja v en un amtomo nanwa]l sobre las concepciones de
conflicto ¥ 12z relaciones da extz con la comivencia

Disesio: Estadio de caso seacillo

Poblacion objeto (muestra): Estudiantes de grado primerc de la Instinucicn
Educativa Bpgmlz Sede San Juan de Covolina del sumicipio de Sglengn,
Sopuesto: La snzatianzs v el aprendizajs de laz Ciencizs Sociales desde un
enfogue dislogante v conmmicativo, en el que e privilegia la imtaraccica
docente-estudiantas v eatre estudiantes, mediznte el debate, l2 argumentacian v
Iz toma de posicion critica Fente a la realidad, contrimoys al cambio en laz
concepoiones de conflicto v sus relaciones con la comvivencis en los grupos de
estudiantes participantes an la irvestizacion.

Cateporias: Ensefiamza v Aprendizaje de las Ciencizs Sociales, Conflicto

Fuente: Ficha donada por el profesor participante en la visita de campo.

La Figura 17 permite evidenciar que el profesor no dimensiona el valor de la
planeacién en sus clases, obviando que planear incluye, tal como lo plantea Pa-
ges (1976), desde un conocimiento de la materia hasta el uso de estrategias de
evaluacién y el conocimiento de las pautas para el aprendizaje y la programa-
cién de actividades, la identificacién de los objetivos. Entonces, no es posible
dar cuenta de insumos planeados como objetivos de aprendizaje, de la metodo-
logia elegida o del material usado para la ensefianza.
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Capitulo VII. ;Qué hace el profesorado?

Este resultado produce una preocupacion en torno a la poca importancia
que puede estar dando el profesorado al uso de la unidad didactica como eje
central de la planeacién para la ensefianza de las Ciencias Sociales. Ademas,
es complejo definir el nivel de competencia que posee el profesorado ala hora
de planear sus practicas.

Baker, Cohn y McLaughlin (2000b) hicieron ejercicios similares a la practica
de observacidn para la identificacién del nivel de competencia del profesorado
en la planeacién de la ensefianzay en su estudio concluyen que los docentes:

[...] estan bien preparados en el conocimiento de la historia; en la pla-
nificacién, ensefianza y direccién de la clase; en valorar el trabajo de
los alumnos, proporcionar un feedback con ellos y dirigir su progreso.
Estos resultados tienen mucha relacién con una formacién basada en
una muy meditadarelacién entre la teoriayla pricticarealizada enlas
escuelas. (p.192).

Al preguntar al profesor sobre la fuente de la cual extraia las estrategias y
actividades para ensefiar los contenidos presentados sefialé el uso del libro de
texto. Este caso evidencia que para algunos profesores existe poca preocupa-
cién por planear la clase. Partiendo de esto, se puede afirmar que existe una
despreocupacién por planeary proyectar practicas de ensefianza que operacio-
nalicen y demuestren el conocimiento de las finalidades de la ensefianza del
conflicto y de las intenciones educativas del mismo. Las finalidades orientan
sobre el qué, el cudndo, el cbmoy el con qué ensefiary a aprender (Pages, 1994)
y la planeacidn constituye un saber activo donde el profesorado demuestra lo
que ellas han de ensefiar y sus objetivos.

En la educacioén, la aplicacién de la unidad didactica, marca los objetivos
de aprendizajey, a la vez, fija las estrategias que debe seguir el maestro para
conseguir los resultados esperados. El profesor es quien pone en marcha el
curriculo para lograr los objetivos, jugando asi un papel netamente reproduc-
tivo. Estos sustentos provienen de |la teoria de Habermas sobre los intereses
constitutivos del sabery explican los enfoques técnicos del curriculo desde la
caracterizacion de la acciéon técnica que realizé Aristételes (Habermas, 1972;
Carry Kemmis, 1997).
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Caso 4: Zona Geografica
CHIA-CUNDINAMARCA
ZONA URBANA
Lic. Ciencias Sociales

En el caso del colegio IED Diosa Chia, se encontré un plan de aula titulado
Cémo leer los mapas. El docente presenta un estandar que declara: reconozco
algunas caracteristicas fisicas y culturales de mi entorno, su interaccién y las
consecuencias sociales, politicas y econédmicas que resultan de ellas. Este plan
estd relacionado con varias competencias clasificadas en: convivencia y paz,
participacién y responsabilidad democratica y pluralidad, identidad y valora-
cién de las diferencias.

Al preguntar al profesor por la razones por las cuales relaciona este estdn-
dar con la ensefianza del conflicto aduce que su intencién es el simple cono-
cimiento de estos conceptos usando el libro de texto para encontrar casuis-
ticas que recrean las diversas formas como se manifiesta en los diferentes
contextos colombianos.

Esto permite afirmar que el profesorado desconoce que ensefiar conceptos
como la pluralidad y la organizacién social es acercar a los estudiantes, tal
como lo plantean Pagés y Santisteban (2009), en su articulo Una propuesta
conceptual para lainvestigacion en educacion para la ciudadania, hacia el reco-
nocimiento de conceptos como diferencia, convivenciay organizacién social
y politica (p.20) Esta dltima dependera de las representaciones del podery
del conflicto que posea el profesorado y que hacen parte de los conceptos 'y
las competencias basicas de la educacién democratica de la ciudadania.

Otro aspecto que desconoce el maestro de este caso es que, al planear la
ensefianza del conflicto a partir de conceptos como convivenciay paz, partici-
pacion y responsabilidad democraticay pluralidad, identidad y valoracién de
las diferencias apunta a la ensefianza de la Cultura Civica, definida por Pagés
y Santisteban (2009) como:

La cultura politica se adquiere en un proceso de socializacién politica,
quetienelugarenlafamilia,enlaescuelayatravésdelos medios de co-
municacidn. El resultado es la ideologia y la representacién del cambio
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politico....se basa enlaracionalidad y en la responsabilidad, y nos exige
la aceptacién de los Derechos Humanos, como base del compromiso so-
cial... debemos formar el pensamiento critico y creativo. Cada persona
tiene la libertad y el deber de plantear alternativas a la realidad social
asi como de transformar sus prejuicios en juicios coherentes. La comu-
nicacién y la resolucién de conflictos son parte esencial de la cultura
civica, que tiene como ultima finalidad la intervencién social para me-
jorar la convivencia. (pp. 21-22).

A continuacién, se presenta dicho plan.

Figura 18. Plan de aula Caso 4
NOMBRE DE LA UNIDAD: Como Leer mapas.

ESTANDARES:

Reconozeco algunas caracleristicas fisicas vy culturales de mi entomo, su
interaccion y las consecuencias sociales, politicas y economicas que resullan de
ellas.

COMPETENCIAS CIUDADANAS:

CONVIVENCIA Y PAZ: Asumo, de manera pacifica y constructiva los conflictos
colidianos en mi vida escolar y familiar y conlribuye a la proteccion de los
derechos de las nifias y los nifios.

COMPETENCIA: Expongo mis posiciones y escucho las posiciones ajenas en
situaciones de conflicto.

PARTICIPACION Y RESPONSABILIDAD DEMOCRATICA: Participo
Constructivamente en procesos democraticos en mi salon y en el medio escolar.
COMPETENCIA: Conozco vy sé usar los mecanismos de participacion estudiantil
de mi medio escolar.

PLURALIDAD, IDENTIDAD ¥ VALORACION DE LAS DIFERENCIAS:
Reconozco y rechazo las siluaciones de exclusidn o de discriminacion en mi
medio escolar.

COMPETENCIA: Identifico mi origen cultural y reconozco y respelo las
semejanzas y diferencias con el origen cullural de olras gentes.

LOGROS:

Identificar y utilizar las diferentes fuentes de informacion para conocer los lugares
de nuestro pais.

Analizar las ventajas de la posicion de nuestro pais en la tierra.

Identificar problemas ambientales de nuestro pais y de la localidad e imaginar
posibles soluciones.

Interrelacionar las diferentes formas y elementos de la superficie terrestre con las
actividades y la distribucidn poblacional.

Reconocer los efectos negativos en el medio ambiente y en los recursos naturales
que tiene el crecimiento acelerado en una poblacian.

FParticipar activamente en procesos democraticos escolares.

INDICADORES DE LOGROS:
Localiza a Colombia en un mapamundi.

Fuente: Ficha donada por el profesor del caso en la visita de campo.
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En el mismo plan de aula, se declara la competencia de convivencia y paz
que indica: asumo de manera pacifica y constructiva los conflictos cotidianos
en mivida escolary familiar y contribuyo a la proteccién de los derechos de las
nifias y los nifios para demostrar que estd en su planeacién la ensefianza del
conflicto, pero no hay rastro de estrategias metodolégicas para operacionali-
zar dicho aprendizaje.

Al solicitar la unidad didactica, el profesor expresa no haberla construi-
do, indicando que en su institucién solo usan las planeaciones de aula. No
obstante, el profesor presenta el libro texto como la herramienta de donde
extrae las diversas temdticas y actividades que implementa en el aula, las
cuales son cruzadas con algunos logros e indicadores que se inclinan hacia el
manejo de procesos de corte cognitivo.

Aligual que en el caso anterior, los rastros encontrados en la planeacién, no
permiten afirmar procesos claros en el marco de los propdsitos o las finalidades
del tema y sus objetivos de aprendizaje, pues no existe una unidad didacticay
menos un plan de aula que evidencie qué y cémo se va a operacionalizar. De
igual modo, no saltan a la vista la racionalidad de los métodos, estrategias y los
materiales que utiliza el profesorado, puesto que, al no existir unidades didacti-
cas no es posible evaluar dicho aspecto.

Estoesdescrito por Pages(1999), al afirmar que no solo la solvencia del profe-
sor frente al conocimiento del contenido es suficiente para su ensefianza, pues
esta debe ir acompafiada de una formacion y reflexién didactica que permita
comprender las dimensiones e implicaciones de su ensefianza. La evidencia de
dicha solvencia es la planeacién.

Caso 5: Zona Geografica
CHIA-CUNDINAMARCA
ZONA RURAL
Lic. en Basica Secundaria con
Especialidad en Ciencias Sociales
Profesora perteneciente al resguardo
indigena de Chia

La dltima planeacidén revisada corresponde al colegio IED La Balsa. Alli, el

profesor presenté un plan de aula que parte de las preguntas problematiza-
doras: spor qué se genera conflicto?, y sse infringen las normas y acuerdos
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sociales?, donde el profesor evidencié cémo programa la ensefianza del con-
flicto. A continuacién, se presenta el insumo:

Figura 19. Plan de aula Caso 5

PREGUNTA
PROBLEMATIZADORA

AMBITOS Y CONTENIDOS

LOGROS

INDICADORES DE DESEMPENO

¢Por qué se generan
conflictos ¥ se
infringen las normas y
acuerdos sociales?

RELACIONES ESPACIALES Y AMBIENTALES
Migracidn, inmigracion, area
urbana —rural.

El municipio: gobierno, drea urbana vy
rural, poblacién, economia, aspecto socio-
cultural.

El departamento:
histdrica, simbolos,
administrativa, relieve,
clima.

Ingresos y gastos del municipio y el
departamento.

Censo,

ubicacion, resefa
divisién  politico
hidrografia vy

RELACIONES ETICO POLITICAS

Derechos y deberes de los nifios.
Diferencias y semejanzas.

El respeto.

El gobierno: el poder publico, organismos
de control, organizaciones de proteccion.

Cognoscitivos. Reconoce
caracteristicas basicas  de la
diversidad étnica y cultural del

municipio y el departamento.
Identifiga sus derechos y deberes.

Procedimentales. Realiza y presenta
en forma oportuna tareas, talleres,
trabajos vy actividades de las
tematicas vistas.

Reconoce diferencias y semejanzas
de género, aspectos fisicos, grupo
étnico, origen social, costumbres,
que hay entre las personas.

Actitudinal. Es puntual en su
asistencia, participa de manera activa
en las diferentes propuestas de
trabajo, porta adecuadamente el
uniforme y fomenta el respeto por
los companieros y docente.

Reconoce, ubica y comprende las
caracteristicas del municipio y el
departamento.

Elabora mapas representativos
del municipio y el departamento.

Demuestra una actitud de
respeto frente a los demas.

Valora las  semejanzas y
diferencias de personas cercanas.

Reconoce y acepta la existencia
de Erupos con diversas
caracteristicas de etnia, edad,
género, oficio, lugar, situacion
Socipeconomica.

Fuente: Ficha donada por el profesor del caso en la visita de campo

En el plan de aula del Caso 5, los contenidos programdticos son denomi-
nados “ambitos”. Aqui se declaran temas enmarcados en el conflicto social
como lamigraciény lainmigracién en los contextos ruralesy urbanos. Al igual
que en la mayoria de los casos, el profesor manifiesta no usar las unidades
diddcticas parasus planeaciones de la ensefianza puesto que la planeacién de
aula es mds que suficiente para el desarrollo de su ensefianza.

Los propdsitos o las finalidades del tema y sus objetivos de aprendizaje, no
son evidentes debido a que, al no construir la unidad didactica, no se pudie-
ron identificar. La planeaciéon de este profesor no es precisa y no evidencia
unarutaclaradela finalidad, objetivo, competencia, metodologia y experien-
cias de aprendizaje, pues varios de estos aspectos no existen.

Las conclusiones frente a la revisién de los materiales usados por el profesora-
do para la planeacién de sus clases, se resume en la Tabla 25 titulada Contrasta-
cion de los materiales usados por el profesorado para la ensefianza del conflicto co-
lombiano, donde se puede ver el inventario de lo identificado en los cinco casos:
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flanza

dad didactica parala ense

del conflicto
(Pages) - fases

ion uni

contrastac

Otros

1. Descripcion general del
conflicto

2. Historia o antecedentes
del conflicto

3. Contexto del conflicto

4. Partesimplicadas o
protagonistas

5. Problemasen juego

6. Dindmicas
desarrolladas

7. Alternativas para
solucionar el problema

8. Regulacién potencial
del conflicto

Implementa todas
las fases

Solousalafase1

SolousalafaseT
declaradaenel plan
de aula a modo de
flujograma

No se pudo identifi-
car, pues no existe
unidad didactica

No se pudo identifi-
car, pues no existe
unidad didactica

Fuente: elaboracién propia.




Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Larevisién de la planeacién permitié identificarcémoenelcaso2yen algu-
nos de los aspectos propuestos por el docente, se presenta unasinergia entre
la planeacién de aulayla unidad didactica con sus respectivos componentes.
Este profesor pudo demostrar cémo planea, ejecuta y proyecta, de manera
cientifica, el proceso de ensefianza-aprendizaje del conflicto colombiano, asi
como la conexién entre las metodologias, estrategias y acciones que desarro-
[la con el aprendizaje.

En este caso, se evidencia cémo para este profesor la planeacién de clase
es un proceso de andlisis con respecto a la responsabilidad que este tiene con
los procesos de ensefianza. Sobre este tema, Zilberstein, Silvestre y Olmedo
(2016) sustentan lo siguiente:

La funcidén de la planificacién garantiza que el profesor pueda dirigir
de manera cientifica el proceso de ensefianza aprendizaje. La planea-
cién es una actividad creadora; mientras mas se planee el proceso edu-
cativo, mas seguridad se tendra en su desarrollo y en el logro de los

objetivos propuestos. (p.199).

Por tanto, la metodologia de estudio de casoy las actividades presentadas
en la unidad didactica permitieron concretar las experiencias de aprendizaje
y laresiliencia de los actores del conflicto colombiano.

A partir de casuisticas creadas por el profesor, los nifios pueden ubicarse
en el papel de los protagonistas del conflicto, conocer los hechos histéricos
enelqueestdninmersosy, a partirde ladescripcién de antecedentes, contex-
tualizacién, y el reconocimiento de las causas del conflicto colombiano. Los
nifios y las nifias pueden adquirir actitudes de aprendizaje como la resiliencia
y el abordaje integral, que pueden ser entendidos como “la capacidad de per-
cepcién poniéndonos en los lugares de los otros, descentrarnos como lectores
que observan el transcurrir de la historia para sumergirnos como actores im-
plicados en la situacién”. (Esnaolay Levis, 2008, p. 58).

Otroalcanceenlaensefianzayel aprendizaje del conflicto colombiano, que
se genera en estos dos casos, es el uso de los contenidos programaticos y su
relacién con la metodologia de estudio de caso. Esta permite el desarrollo de
experiencias de aprendizaje a nivel de la conciencia histérica, la cual es carac-
terizada por Riisen (2007), como la actividad mental de la memoria, que tiene
su representacién en una interpretacion de la experiencia del pasado enca-
minada a la comprensién de las actuales condiciones de vida y a desarrollar
perspectivas de futuro de la practica vital conforme a la experiencia.
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Enloscasos3,4y5, los profesores presentaron planes de aula enlos cuales
sustentan la ensefianza del conflicto de manera exclusiva a la programacién
de contenidos. Ellos descargan en el libro de texto la responsabilidad de ope-
racionalizar las practicas de ensefianza siendo el guion de clase, a modo de
manual, que marca y dictamina la secuencia de la ensefianza, asi como sus
alcances. Parece ser que estos desconocen su valor como producto que evi-
dencia su saber cientifico para la ensefianza.

El uso del libro de texto como centro de referencia de la ensefianza, genera
limitaciones ligadas a su cardcter marcadamente memoristico y unidireccional
(Blanco, 2008; Torres Santomé, 1994; Martinez Bonafé, 2002), que poco a nada
se acerca a las diferentes propuestas que emanan de la creacién de unidades
didacticas para la ensefianza del conflicto que respondan a las finalidades de la
ensefianzay el aprendizaje de las Ciencias Sociales.

Estas finalidades buscan proporcionar al alumnado las habilidades socia-
les y los conocimientos cientificos que le permitan comprender el mundo, de-
sarrollar una conciencia ciudadana, participar activamente de la vida demo-
craticayla mejora de la sociedad.

Es preocupante que el profesorado considere el libro texto como recurso
central de la ensefianza del conflicto. De igual modo, preocupa la creencia
de que los estudiantes pueden construir los conceptos y el marco teérico del
conocimiento social sobre las problemdticas actuales solamente con su uso.
Como se haevidenciado, existen otros recursosy metodologias conlos cuales
se logra obtener, seleccionar, comprender e interpretar informacién sobre el
conflicto colombiano,para darle un significado propio que les permita a los
estudiantesentender el presente y prepararse para abordar de manera mas
asertiva los conflictos del futuro.

Los resultados permiten afirmar que, un gran nimero de profesores siguen
optando por usar el libro de texto como un referente bdsico en el desarrollo de
su prdctica profesional (Cintas, 2000). Parece ser que el uso del libro de texto si-
gue estando algo extendidoy aferrado alas practicas de ensefianza del profeso-
rado colombiano. La ensefianaza basada en el libro de texto establece una zona
de confort para no construir las unidades didacticas, sin advertir la cantidad de
decisiones que podria/deberia haber tomado el docente al dimensionar lo que
significa la planeacién, no como una mera exigencia administrativa, sino, por el
contrario, como un proceso de toma de decisiones sobre los diferentes elemen-
tos que componen el curriculo escolar: el efecto de la ensefianza.

184



Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Con respecto a las maneras como se puede representar las practicas de en-
sefianza del conflicto recolectadas en esta observacidn, se puede utilizar los
tipos de tendencias planteadas por Grench (2000, Citado en Pageés, 2004),
quienensuinvestigaciéon sobre la ensefianza del Holocausto clasifica las prac-
ticas a partir de este tipo de acciones:

a) los que consideran, simple y [lanamente, la Historia como el estudio
del pasado; b) los que tratan de las causas y de las consecuencias de
los hechos, en este caso del Holocausto, ponen el énfasis en el saber,
pero descuidan otros objetivos de la ensefianza de |a historia; y c) los
profesores que relacionan el pasado con el presente, que presentan el
Holocausto como un hecho pasado, pero estudian de qué manera in-
fluye todavia en nuestras vidas. (p.159).

De los cinco casos, los casos 3, 4 y 5 plantean la ensefianza del conflicto a
partir de los contenidos programdticos aislados de la realidad, entendiendo “la
Historia como el estudio del pasado”. En el caso 2, “los que tratan de las causas
y de las consecuencias de los hechos, en este caso del Holocausto, ponen el én-
fasis en el saber, pero descuidan otros objetivos de la ensefianza de la historia”
y s6lo el Caso 1se acerca al tipo de profesor socio-critico, aquel que encausa sus
practicas de ensefianza: “..relacionan el pasado con el presente, que presentan
el holocausto como un hecho pasado, pero estudian de qué manera influye to-
davia en nuestras vidas”.

7.3 La fase activa: observacién y descripcion del desarrollo
de cada clase

Para recolectar informacién en la fase activa, centrada en la observacion di-
recta de las clases de los profesores participantes, se cre6 un instrumento, el
cual corresponde a una lista de chequeo titulada Tipos de prdcticas de ense-
flanza implementadas (Anexo 4). El objetivo central de este instrumento era
identificar los métodos de ensefianza-aprendizaje que implementaba el pro-
fesorado para la ensefianza de las Ciencias Sociales y, en el caso particular de
estainvestigacion, el tema del conflicto colombiano.

Esta observacién parte por verificar si aquello que pensarony dijeron los pro-
fesores sobre el tipo de practica de ensefianza del conflicto colombiano se
centra en la defensa de las metodologias interactivas o expositivas que plan-
tearon tanto en el cuestionario como en la entrevista.

Las metodologias interactivas son definidas por Quinquer (1997) como
aquellas experiencias de aprendizaje en las que el protagonista del proceso es
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el estudiante, quien a través de sus interacciones genera los conocimientos
y los pone al servicio del aprendizaje. Dentro de este método se articulan las
estrategias' de ensefianza mas usadas que este autor clasifica en: estudio de
caso, simulacionesy trabajo por proyectos.

En contraposicién esta el método expositivo que tiene como protagonista del
proceso educativo al profesor. Este método tiene por objetivo central la comu-
nicaciéon de conocimientos para el aprendizaje desde emisiones verbales y las
posturas pasivas de recepcién en los estudiantes. En los métodos expositivos
predomina la postura del docente quien conduce el sentido de la informaciény
la pone al servicio de su propia argumentacion. El aprendizaje que tiende a privi-
legiarse en este método es un aprendizaje auditivo y memoristico que se recrea
enlaimagen arquetipica del maestro que impone el poder con su conocimiento.

Basados en las posturas de Quinquer (1997) y la descripcién especifica de
cada método, se creé la lista de chequeo que integra los tipos de métodos de
ensefianza, separada en dos columnas, cada una de ella posee items a marcar
con una X, dado el caso de que se identificaran dindmicas de aula que apun-
taran, ya sea al tipo de método individual interactivo o expositivo. El método
que mds se destaca en la practica de ensefianza de profesorado observado ha
sido evidenciado a partir de la cantidad de dindmicas de aula implementadas
por método. Estas seran la suma, por columna, de cada uno de ellosy prevale-
cerd el de mayor valor.

7.3.1. Caso 1: Zona geografica Pereira, Risaralda

Enelcaso1,laobservacién se generd, a partir de dos modalidades: la primera,
de manera presencial por medio de dos visitas entre los meses de septiembre
y octubre. En la segunda parte de la observacién se llevé a cabo la revision de

1. Estudio de caso: esta estrategia se basa en la lectura y andlisis de situaciones concretas que contienen
los elementos bdsicos para la construccién de un conocimiento conceptual. En el estudio de caso los 45
estudiantes ponen en escena herramientas de diversa indole que explican los diferentes elementos que
componen la situacién o caso y la llevan a una perspectiva de abstraccién que permite conectarla con el
conocimiento cientifico- social inherente al conocimiento escolar. 2. Simulaciones: las simulaciones remi-
ten como estrategia a la puesta en contexto de situaciones puntuales desde un proceso de empatia que
supone una comprensién desde la recreacion de lo explorado en la situacién que sirve de marco a la cons-
truccién del conocimiento. En la simulacién los estudiantes ponen a prueba su capacidad de reconfigurar
las situaciones para ponerlas al servicio de elementos comprensivos que contextualizan y experimentan
lo analizado. 3. Proyecto: esta estrategia invita a la formulacién de procesos de indagacién en los cuales
toda construccion de conocimiento se realiza desde preguntas y objetivos claros que estdn vehiculados a
través de procesos sistemdticos propios a lalégica de las ciencias que estdn presentes en la escuela. Desde
los proyectos se privilegia lainvestigacién como condiciéninherente a la consolidacién de los aprendizajes
y seintegralarealidad a las perspectivas cientificas que cruzan a la escuela. (Martinez, 2014, p.44)
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algunos videos grabados'? por los profesores, en los cuales recopilaron esta ex-
periencia. Luego de las observaciones, se pudieron recoger las practicas de en-
seflanza mas relevantes que implementaba este profesory que se presentan, a

continuacién, en el instrumento ubicado en la Tabla 26.

Tabla 26.

Tipos de practicas de ensefianza implementados.

RISARALDA - PEREIRA
ZONA URBANA
Lic. Etnoeducacion y Desarrollo Comunitario

Tipos de métodos de ensefianza implementados

OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la ensefianza del Conflicto
que implementa el profesorado de basica primaria

fesor en el Método Expositivo

Dinamica de aula del estudiante y el pro- | Dindmica de aula del estudiante y el profe-

sor en el métodos Método Interactivo

te noreplica

Sesientay escucha Se mueve y experimenta X

El aprendiz es un receptor del cono- El aprendiz es un iniciador del pro- X

cimiento ceso

Se espera lo mismo de cada uno Cada! uno posee saberes previosy s X
particular

El aprendizaje se orienta al producto El estudiante orienta el procesoy el X
producto

El profesor “dice cosas”y el estudian- El estudiante construye significa- X

dos de lo aprendido

La interaccion con el conocimiento
es basada en el papel y el l3piz.

Enriquecido por la tecnologia y el | No
contexto aplica

El libro texto es la herramienta di-

Las Unidades Didéacticas articula-
das a experiencias de contexto y

aprendizaje

dactica por excelencia uso de TIC permiten aprender en X
contexto.

Se brindan |nq|caC|ones explicitas Dialogo de saberes y preguntas X

que se acogen si preguntar

Sumiso Soluciona problemas X

Las respuestas son lo principal en el Las preguntas son lo principal en el X

aprendizaje

2 Esta segunda estrategia de observacion se aplicé debido a que los colegios participantes de las Zonas de
Risaralday Quindio se encuentran a una gran distancia del espacio en el que se desenvuelve la investiga-

dora a nivel laboral y de vivienda.
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Sistema cerrado al contexto Sistema abierto al contexto X

La ubicacién en el aula cambia cons-
tantemente privilegiando el traba-| X
joenequipo
Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

La ubicacién del aula permanecen
siempre igual

Hay un modo correcto de hacer las

. N Hay multiples modos de solucionarlo | X
cosas: como las ensefia el profesor

El conflicto se estudia, se analiza,
se reflexiona, se comprende, se in-| X
terpretay se asume criticamente

Se parte por plantear temas y escu-
char los saberes y experiencias de | X
los nifios y nifias
TOTAL 0 15

El conflicto se resuelve llamando la
atencién

Seinicialaclase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Fuente: elaboracién propia

Al contrastar los resultados obtenidos en el Caso 1, en la fase pre-activa
basada en la revisién de la programacion, la practica de ensefianza coincide
totalmente. En la practica, se pudo evidenciar la operacionalizacién de la en-
sefianza del conflicto, siendo la metodologia por estudio de caso, el camino
para generar experiencias de aprendizaje significativo que aporten al desarro-
llo del pensamiento critico de los nifios y las nifias participantes.

Los15items chequeados en la observacién, centrados en el método interac-
tivo producto de las técnicas grupales' que prevalecieron en el aula, eviden-
ciaron una dindmica socializadora que apunta al desarrollo de experiencias
que aportan al desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes. A través
de este tipo de prdctica, se descifra cdmo representa la realidad el docente

BSon clasificadas y definidas por Quinquer, (1997) a partir de las dindmicas de grupos pueden ser aplica-
das en educacion. De todas las técnicas, pueden ademds desprenderse juegos, ejercicios, presentaciones
y recursos que permiten dar vitalidad, animacién y creatividad a una clase. |.- Técnicas de grupo en las
que intervienen expertos. Tienen como finalidad recabar informacién de expertos. a).-Panel Cuando varios
expertos, o alumnos que han estudiado o trabajado un tema, exponen sucesivamente desde determina-
dos puntos de vista sobre un tema comtun. La finalidad es recabar informacién desde posiciones variadas.
b).-Mesa redonda Cuando un grupo de expertos discute un tema, ante el grupo. Es importante que las
visiones sean distintas y que se genere debate, con el fin de que los alumnos saquen su propia informa-
cién y conclusiones. Si la mesa redonda la realizan los mismos alumnos, es conveniente que el resto de la
clase plantee interrogantes con el fin de profundizar en la situacién. Cuando el debate se hace entre dos
personas, ante auditorio, se le suele denominar ‘didlogo en publico’. Il.- Técnicas de discusién y debate.
Sirven para que los alumnos realicen précticas de debate, ejerciten su vocalizacién y expresién, valoren el
respeto a las opiniones de los demds y en definitiva sean capaces de comportarse en situaciones compli-
cadas. a).- Discusion guiada Cuando a partir de una guia de trabajo, el profesor o algtin alumno que acttia
como director de la reunién modera el debate orientando al grupo hacia la consecucién de determinados
objetivos. Esta técnica, atlin en su aparente rigidez, es conveniente tenerla en cuenta cuando se pretende
la discusion sobre temas técnicos, cientificos o artisticos sobre los que se pretende Ilamar la atencién de
los alumnos. 50 b).- Debate en pequefio grupo Cuando un grupo de trabajo, cinco o seis alumnos, tratan un
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y cémo se puede relacionar dicha representacion con lo planteado es Jiirgen
Habermas (1966), quien sefiala que la realidad social:

Debe ser entendida en términos de un vasto concepto de racionalis-
mo en el que confluyen intereses que dirigen el conocimiento huma-
no: el trabajo (la accién técnica), lainteraccién (la accién practica) y la
reflexién (la accién emancipatoria). La concepcién amplia de totalidad
racional radica en la unidad del hombre. (p.161).

Este planteamiento de Habermas permite descifrar la practica de ensefian-
zadel Caso1enel marcodel racionalismo que puede ser traspuesto al alcance
de la ensefianza dentro del curriculum critico, el cual es descrito por Pages
(1994) como aquel donde:

[...] El contenido adquiere un lugar predominante. Se enriquece y se
diversifica. Deja de ser un contenido exclusivamente factual como en
el primer modelo o un contenido subordinado al interés del alumnado
que ha de descubrirlo, como en el segundo. Los problemas de la huma-
nidad, los conflictos, las injusticias, la diversidad de clases, géneros y
etnias, los derechos humanos y de las minorias, las otras culturas, el
usoy el abuso del poder, etc. son objeto de estudio preferente al lado
de aspectos relacionados con los problemas de la vida cotidiana, del
medio ambiente, de la familia y las relaciones personales y sociales de

todos los grupos humanosy de todas las personas. (p. 45).

7.3.2 Caso 2: zona geografica Pereira, Risaralda

Enel Caso 2,seidentificaron practicas de ensefianza que se debaten entre los
métodos expositivo e interactivo. Esta practica de ensefianza fue descrita
en la lista de chequeo implementada por esta profesora. Los resultados se
presentan a continuacién.

Tabla 27.

tema libre o sugerido, y los resultados no estdn previstos de antemano sino que responden a decisiones
del grupo. El grupo debe ser siempre coordinado por un moderador, el propio profesor o cualquiera de los
alumnos. c).- Foro Cuando el grupo, normalmente bastantes alumnos, debaten un tema, bajo la direccién
de un coordinador. El coordinador lleva las pautas de trabajo, que pueden ser fijadas previamente por to-
dos. Las resoluciones finales, deben partir del grupo. El foro es asimilable a cualquier otra técnica, ya que
no tiene limitaciones de tiempo ni espacio. En circunstancias en las que el alumno es reacio a hablar en
publico, se compagina con trabajos previos en pequefio grupo, donde la participacién oral del alumno se
hace posible. Poco a poco, seirdnacostumbrando a la participacion generalizada que exige el foro. Al seren
grupo grande, esta técnica requiere que el coordinador sea un verdadero experto sobre el tema que se tra-
te, para poder darinformacién o reorientar la situacién. d).- Cuchicheo El cuchicheo es un debate o didlogo
deados, queserealizasimultdneamente con toda la clase. Es eficaz para recabarinformacién rdpida sobre
las opiniones de un grupo, para distender un ambiente en clase y para hacer participar en un momento, en
tres o cuatro minutos, a toda la clase.
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Tipos de practicas de ensefianza implementados

RISARALDA-PEREIRA
ZONA RURAL
Lic. en Tecnologia Educativa

Tipos de métodos de ensefianza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la ensefianza del Conflicto
que implementa el profesorado de basica primaria

Dinamica de aula del estudiante y el profe- | Dinamica de auladel estudiantey el pro-
sor en el Método Expositivo fesor en el métodos Método Interactivo
Sesientay escucha X | Semueveyexperimenta
El aprendiz es un receptor del cono- X El aprendiz es un iniciador del
cimiento proceso
Se espera lo mismo de cada uno Cada Hno posee saberes previos X
y es particular
El aprendizaje se orienta al producto | X El estudiante orienta el proceso
y el producto
El profesor “dice cosas”y el estudian- El estudiante construye signifi- X
te noreplica cados de lo aprendido
Lainteraccion conel conocimientoes X Enriquecido por la tecnologia y
basadaen el papel y el ldpiz. el contexto
Las Unidades Didacticas articu-
Ellibro texto esla herramientadidac- X ladas a experiencias de contex- | XSIN
tica por excelencia to y uso de TIC permiten apren-| TIC
der en contexto.
Se brindan |ngI|caC|ones explicitas X | Dislogo de saberes y preguntas X
que se acogen si preguntar
Sumiso X | Soluciona problemas
Las respuestas son lo principal en el X Las preguntas son lo principal
aprendizaje en el aprendizaje
Sistema cerrado al contexto X | Sistema abierto al contexto
o La ubicacién en el aula cambia
La ubicacién del aula permanecen S
; . X | constantemente privilegiando
siempre igual . .
el trabajo en equipo
Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X
Hay un modo correcto de hacer las co- X Hay multiples modos de solucio-
sas: como las ensefia el profesor narlo
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El conflicto se estudia, se anali-
El conflicto se resuelve [lamando la za, se reflexiona, se comprende,
atencion se interpreta y se asume critica-
mente

Se parte por plantear temas y
escuchar los saberes y experien-| X
cias delos nifios y nifias

TOTAL n 7

Seinicialaclasesinescucharlosinte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Fuente: elaboracién propia

El profesor observado posee una tendencia aimplementar practicas de ense-
fianza interactivas pero en su mayoria se destacaron practicas expositivas con
11 de los items que identifican las practicas de ensefianza tradicional. Dentro
de este tipo de practica suele ubicarse la gran mayoria de profesorado. Este fe-
némeno es analizado desde el marco de la didactica de la historiay las Ciencias
Sociales en el escenario del modelo curricular técnico. Este es modelo es descri-
to por Pages (1994) quien lo define como:

[...] Aquel que se caracteriza por tener un cardcter mas informativo que
formativo, y por poner mas el énfasis en el curriculum prescritoy en lo
quedeberia hacer el profesorado que en el curriculum practico, enloque
yaestd haciendoyenlosproblemas querealmente tiene. Seocupan mds

de las formas que del fondo de los problemas curriculares. (p. 48)

En el cruce de la informacién observada con lo identificado en la planeacién,
se percibe que el grafico presentado por la profesora, como reemplazo de su plan
de aulayunidad didactica, intentaba esbozar el interés por la ensefianza del con-
flicto y el estudio de caso como estrategia metodolégica posible. Este resulta-
do evidencia la dualidad en la que se debate este profesor cuando no realiza una
planeaciénsuficiente que le permita tomar decisiones didacticas mas especificas
para implementar un curriculo de corte mas socio-critico, el cual es uno de los in-
tereses que se evidencia en 7 de las 15 acciones practicas. Pages (1994) soporta
la interpretacion identificada en esta practica envuelta en la tensién por imple-
mentar un enfoque curricular técnico y uno socio-critico, al afirmar que:

Los saberes que ensefia el profesor, las razones por las que los elige, |a
manera como los transmite o los presenta a sus alumnos, los materia-
les que utiliza, los problemas que detecta en el aprendizaje del alum-
nado, la forma como los evalia, etc., son aspectos que deberian estar
presentes en los programas de formacién continuada del profesorado.
Son problemas practicos sobre los que el profesorado puede y ha de
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aportar sus conocimientos y sobre los que la didactica puede y ha de
aportar el resultado de sus reflexiones e investigaciones. (p. 49)

7.3.3. Caso 3: zona geografica Calarca-Risaralda

El Caso niimero 3, evidencia una prdctica de ensefianza bastante centrada en el
método expositivo. Los datos de esta practica fueron recolectados en la lista de
chequeo que se presenta a continuacion:

Tabla 28.
Tipos de practicas de ensefianza implementados

CALARCA-RISARALDA
ZONA URBANA
Etnoeducacion y Desarrollo Comunitario

Tipos de métodos de ensefianza implementados

OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la ensefianza del Conflicto
que implementa el profesorado de basica primaria

Dinamica de aula del estudiantey el Dinamica de aula del estudiante y el profe-
profesor en el Método Expositivo sor en el métodos Método Interactivo
Sesientay escucha X | Se mueveyexperimenta
El aprendiz es un receptor del co- X El aprendiz es un iniciador del pro-
nocimiento ceso
Se espera lo mismo de cada uno X Cada!uno posee saberes previosy s
particular

El aprendizaje se orienta al pro- El estudiante orienta el procesoy el
ducto producto

El estudiante construye significa-

El profesor “dice cosas” y el estu-

diante noreplica X dos de lo aprendido X

La interaccién con el conocimien- X Enriquecido por la tecnologia y el

to es basadaen el papely el lapiz. contexto

El libro texto es la herramienta di- Las Unlgladgs Didcticas articuladas XSIN
o ; X |a experiencias de contexto y uso de

ddctica por excelencia . TIC

TIC permiten aprender en contexto.
Se brindan indicaciones explicitas Di4logo de saberes y preguntas X

que se acogen si preguntar

Sumiso X | Soluciona problemas
Las respuestas son lo principal en X Las preguntas son lo principal en el
el aprendizaje aprendizaje
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Sistema cerrado al contexto X | Sistema abierto al contexto

La ubicacién en el aula cambia cons-
X |tantemente privilegiando el traba-
joenequipo

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las
cosas: como las ensefia el profesor

La ubicacién del aula permanecen
siempre igual

X | Hay multiples modos de solucionarlo

. El conflicto se estudia, se analiza,
El conflicto se resuelve Illamando

- se reflexiona, se comprende, se in-| X
la atencion L
terpretay se asume criticamente
Se inicia la clase sin escuchar los Se parte por plantear temas y escu-
intereses o anécdotas de los estu- char los saberes y experiencias de X
diantes los nifios y nifias
TOTAL 12 5

Fuente: elaboracién propia

Los resultados evidencian que este profesor aplica una metodologia expo-
sitiva, la cual posee una estrecha relacién con los resultados obtenidos en la
planeacién, no se demostré ningln tipo de preparacién de la clase, omitiendo
la creacion de la unidad diddctica. Algo a destacar en la observacién y que,
coincide con lo encontrado en la planeacién, es el valor que le otorga el profe-
sor al libro texto, a tal punto que, lo usa en remplazo de la unidad didactica.
Esta decisiéon didactica, en el marco de lainstruccién o la ensefianza, es inter-
pretada por Thornton (1992, citado en Pages, 1994) quien sefiala que:

a) La mayor parte de estrategias instructivas se basan en clases ma-
gistrales y en la utilizacién del libro de texto; b) algunos profesores y
profesoras, en especial de la escuela primaria, rompen esta uniformi-
dad utilizando estrategias mas variadasy c) la eficacia educativadela
narraciony la exposicién varia de forma considerable de un profesor a
otro, ademas de indicar que es inevitable el papel de controlador del
curriculum que tiene el profesorado.... es inevitable el papel de con-
trolador del curriculum que tiene el profesorado. De él depende lo que
ocurre en clase y, por tanto, los aprendizajes que realizan o dejan de

realizar los alumnos. (p. 46).

Algo a destacar de esta practica de ensefianza es que en la misma prevale-
cen las estrategias de corte tradicional alejadas descritas por Quinquer (1997,
citado en Martinez,2002) a partir del concepto de técnicas de grupo. Entre las
técnicas grupales encontramos:

a) Panel. Cuandovarios expertos,oalumnos que hanestudiado o traba-
jado un tema, exponen sucesivamente desde determinados puntos de
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vista sobre un tema comun. La finalidad es recabar informacién desde
posiciones variadas. b). -Mesa redonda Cuando un grupo de expertos
discute un tema, ante el grupo. Es importante que las visiones sean
distintasy que se genere debate, con el fin de que los alumnos saquen
su propia informacién y conclusiones. Si la mesa redonda la realizan
los mismos alumnos, es conveniente que el resto de la clase plantee
interrogantes con el fin de profundizar en la situacién. Cuando el de-
bate se hace entre dos personas, ante auditorio, se le suele denominar

‘didlogo en publico’. (p. 49).

7.3.4. Caso 4: zona geografica Chia - Cundinamarca

El profesor observado en el Caso 4 también evidencia una tensién entre la im-
plementacién de métodos expositivos e interactivos en sus practicas de ense-
flanza. Esto sale a flote en la recoleccién hecha de manera directa en cuatro
(4) visitas a lainstitucién'. Los resultados se encuentran en la lista de che-
queo basadaen laobservacién de las dindmicas de aula, la cual se consigna en
la Tabla 29.

“Es de aclarar que los contextos ubicados en Chia-Cundinamarca fueron observados tinicamente de ma-
nera presencial, sin apoyo de video, toda vez que los mismos quedaban ubicados en el contexto laboral
delainvestigadora.
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Tabla 29.

Tipos de practicas de ensefianza implementados

CHIA-CUNDINAMARCA
ZONA URBANA
Lic. Ciencias Sociales

Tipos de métodos de ensefianza implementados

OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la ensefianza del Conflicto
que implementa el profesorado de basica primaria

en el Método Expositivo

Dindmica de aula del estudiante y el profesor

Dindmica de aula del estudiante y el
profesor en el métodos Método Inte-
ractivo

ca por excelencia

Sesientay escucha X |Se muevey experimenta
El aprendiz es un receptor del conoci- X El aprendiz es un iniciador del
miento proceso
Se espera lo mismo de cada uno X Cada uno posee saberes previos
y es particular
El aprendizaje se orienta al producto X El estudiante orienta el proceso
y el producto
El profesor “dice cosas” y el estudiante X El estudiante construye signifi-
noreplica cados de lo aprendido
La interacciéon con el conocimiento es X Enriquecido por la tecnologia y
basada en el papel y el ldpiz. el contexto
Las Unidades Diddacticas articu-
El libro texto es la herramienta didacti- X ladas a experiencias de contexto

y uso de TIC permiten aprender
en contexto.

Se brindan indicaciones explicitas que

sas: como las ensefia el profesor

se acogen si preguntar Didlogo de saberes y preguntas X
Sumiso Soluciona problemas X
Las respuestas son lo principal en el Las preguntas son lo principal en X
aprendizaje el aprendizaje
Sistema cerrado al contexto Sistema abierto al contexto X
D . La ubicacién en el aula cambia

La ubicacién del aula permanecen siem- s

. constantemente privilegiando| X
preigual : .

el trabajo en equipo

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X
Hay un modo correcto de hacer las co- Hay multiples modos de solucio- X

narlo
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El conflicto se estudia, se analiza,
sereflexiona, se comprende, se in-
terpretay se asume criticamente

Se parte por plantear temasy es-
cucharlossaberesyexperiencias| X
de los nifios y nifias

TOTAL 8 7

Fuente: elaboracién propia

El conflicto se resuelve llamando la X
atencidn

Seinicialaclasesinescucharlosintere-
ses o anécdotas de los estudiantes

Esta practica evidencia que gran parte la actividad introductoria a la clase es
dirigida por el profesor, ubicando al estudiante en las actividades que debe desa-
rrollar derivadas del libro texto. No obstante, en el momento de la socializaciéon
de los resultados obtenidos por este docente, se pudo notar que en la metodo-
logia no fue definida en la planeacién debido a que no fue construida la unidad
didactica, asi que tiende a existir una combinacién entre las técnicas de ensefian-
zasimuladasy otrasde corte socializador por medio de la generacién de pregun-
tasy debates en grupos.

Parece ser que, de manera incipiente, las técnicas de ensefianza implementa-
das que se debaten entre un método expositivo y un método interactivo. La ca-
rencia de la planeacién plasmada en una unidad didactica limita la posibilidad
de disefiar un curriculo que aborde los problemas sociales, atribuyendo el pensa-
miento critico, exclusivamente, a técnicas de ensefianza carentes de la relacién
entre el contenido, la planeacién de objetivos y las competencias que aportan a
los fines de la educacién en Ciencias Sociales.

Enlasdiferentespropuestasdeadaptaciénoaplicaciondelosplanteamientos
de la teoria critica al mundo de la educacién, se hace necesario que el profeso-
rado identifique que, mas alla del uso de técnicas de ensefianza, el efecto de
la educacién para el desarrollo del pensamiento critico debe enfocarse en el
disefio de un curriculo que aborde los problemas sociales, la deliberacion, las
relaciones horizontales entre las personas que forman parte de la institucién
educativa (Giroux, 2006; Young, 1993).

> Con relacién al concepto de técnica, ésta es considerada como un procedimiento diddctico que se presta a
ayudar arealizar una parte del aprendizaje que se persigue con la estrategia. Las técnicas son, en general,
procedimientos que buscan obtener eficazmente, a través de una secuencia determinada de pasos o com-
portamientos, uno o varios productos precisos. Las técnicas determinan de manera ordenada la forma de
[levar acabo un proceso, sus pasos definen claramente cémo ha de ser guiado el curso de las acciones para
conseguir los objetivos propuestos. Aplicando ese enfoque al &mbito educativo, diremos que una técnica
diddctica es el procedimiento légico y con fundamento psicolégico destinado a orientar el aprendizaje del
alumno. (Prieto, A., 2008)
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7.3.5. Caso 5: zona geografica Chia - Cundinamarca

El caso nimero 5 de la IED La Balsa, igual que el Caso nimero 3 coinciden en
una practica de ensefianza bastante que tiende al método expositivo. Este
fue recopilado en la siguiente lista de chequeo presentada en la Tabla 30:

Tabla 30.
Tipos de practicas de ensefianza implementados

CUNDINAMARCA
ZONA RURAL
Lic. en Basica Secundaria con
Especialidad en Ciencias Sociales
Profesora perteneciente al
resguardo indigena de Chia

Tipos de métodos de ensefianza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la ensefianza del Conflicto
que implementa el profesorado de basica primaria

Dinamica de aula del estudiante y el profe- | Dinamica de aula del estudiante y el pro-
sor en el Método Individual fesor en el métodos Método Interactivo

Sesientay escucha X Se mueve y experimenta

El aprendiz es un receptor del cono- El aprendiz es un iniciador del pro-
cimiento ceso

Cada uno posee saberes previos y
es particular

El estudiante orienta el procesoy

Se espera lo mismo de cada uno X

El aprendizaje se orienta al producto | X

el producto
El profesor “dice cosas” y el estudian- X El estudiante construye significa-
tenoreplica dos de lo aprendido
Lainteraccién con el conocimiento es Enriquecido por la tecnologia y el X
basadaen el papel y el ldpiz. contexto

Las Unidades Didacticas articuladas
a experiencias de contexto y uso de
TIC permiten aprender en contexto.

Ellibro texto es la herramienta didac- X
tica por excelencia

Se brindan indicaciones explicitas
que se acogen si preguntar

Sumiso

Didlogo de saberes y preguntas

Soluciona problemas

Las preguntas son lo principal enel
aprendizaje
Sistema abierto al contexto

Las respuestas son lo principal en el
aprendizaje
Sistema cerrado al contexto

x| X | X| X

La ubicacién en el aula cambia
X |constantemente privilegiando el
trabajo en equipo

La ubicaciéon del aula permanecen
siempre igual
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Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las co- X Hay multiples modos de solucio-
sas: como las ensefia el profesor narlo

El conflicto se estudia, se analiza,
X |sereflexiona, se comprende, se in-
terpretay se asume criticamente

El conflicto se resuelve llamando la
atencién

Se parte por plantear temasy escu-
X | char los saberes y experiencias de
los nifios y nifias

TOTAL 14 2

Seiniciala clase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Fuente: elaboracién propia

El resultado de esta observacién evidencia la fragmentacién respecto a las
prdcticas de ensefianza que implementa el profesor dejando de lado los fines,
objetivos, metodologias y competencias a los que podrian apuntar dichos pro-
cesosy, por otro lado, el desarrollo del pensamiento critico (Benejam, 2002by
Gimeno, 2000), pues no existe una metodologia que posibilite técnicas de ense-
fianza grupales en el marco de las dindmicas sociales.

Enlaprdcticade estadocente prevalecenlasdindmicasinductivasy se de-
jande lado los métodosy las técnicas de ensefianza de corte interactivo, los
cuales, segin Quinquer (1997), permiten el intercambio de puntos de vista,
la participaciéon abiertay flexible, la cooperaciény la construcciéon colectiva
de conocimientos.

Se puede cerrar este apartado indicando que las prdcticas de ensefianza ob-
servadas caben dentro el tipo de clasificacién que Pages (1994) ha retomado a
partir de las posturas de Evans, quien los caracteriza de acuerdo con su estilo
de ensefianza como:

Narradores de historias (o profesores tradicionales), los historiadores
cientificos (o profesores critico-constructivistas), los relativistas o re-
formistas (o profesores activos), los filésofos cdsmicos (no he hallado
paragoén con ningun tipo de profesor de nuestras latitudes aunque, en
parte, podrian ser catalogados como idealistas) y los eclécticos- es un
pretexto para que profesoresy profesoras reflexionen sobre la practica
desde la practicay quieran iniciar un proceso de cambio o de innovacién
en consonancia con los problemas que ellos mismos detectan. (p.50)

La mayoria de los profesores observados se encuentran dentro del perfil
tradicional y solo uno de ellos apunta al perfil critico-constructivista, al refle-
jar un vinculo entre planeacién y practica producto de la articulacién de los
problemas sociales y su relacién con el curriculo.
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7.4 Fase post-activa: interpretacién final

En esta investigacion, la eleccién de todo el modelo de andlisis de observacién
surge de los postulados de la teoria para de identificar e interpretar las repre-
sentaciones sociales que poseen los profesores sobre la ensefianza del conflic-
to. Basado en dicha teoria, Habermas (1966) propone que la realidad social se
puede apreciar desde una racionalidad técnica, instrumental o emancipatoria.
Camilloni (1996), por su parte, plantea que la practica es uno de los ejes orienta-
dos para interpretar las decisiones diddcticas y para el disefio y la operacionali-
zacién del curriculo.

Con respecto a este Ultimo aspecto, Pages (1994) sugiere que estas tradicio-
nes reflejadas en las Iégicas presentes en los modelos formacién del profeso-
rado estdn relacionadas con las racionalidades propuestas por Habermas. Las
posturas de ambos autores demuestran que en las practicas observadas, pre-
valecen los métodos de aprendizaje individual del curriculo técnicoy esta cons-
tituye una constante tanto en el disefio de la clase como en las practicas de
ensefianza observadas. La practica basada en métodos de ensefianza pasivos
es analizada por Pages (1994) cuando sefiala que:

Las capacidades que presidenlosobjetivos de laensefianza son cercanas
alaconcepciondel aprendizaje propia del conductismo. El papel otorga-
do al alumnado que se deriva de estas capacidades fomenta comporta-
mientos pasivos, basados en un pensamiento rutinario. La relacién del
alumno y la alumna con el saber es una relacién subordinada. El cono-
cimiento se sitla en una posicién externa al alumnado y solo a través
del profesorado o de los materiales curriculares seleccionados por aquel
puede ser aprendido, es decir, identificado, conocido y memorizado. El
conocimiento suele ser seleccionado para no permitir al profesorado
mds que una sola lectura del mismo y se presenta ordenado y secuen-

ciadoalolargo delos distintos cursos de cada etapa educativa. (p. 41).

Popkewitz (1983) y Apple (1986) (citados por Pages, 1994), sefialan que un
nimero muy limitado de profesores implementan un curriculum critico para
la ensefianza del conflicto y describen dichas practicas en el marco de las
siguientes condiciones:

a) Las ideas no aparecen como estdticas, como representaciones im-
parciales de lo que las cosas son o hansido; b) noseignorael didlogoy
la critica que crea la naturaleza tentativa del conocimiento, c) las con-
diciones humanas no aparecen como predeterminadas y no se espera
que el alumnado se acomode a la autoridad establecida y se ajuste a
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las interpretaciones de la realidad definidas oficialmente, d) no se eli-
mina la funcion del conflicto social para preservar la permanencia de las
instituciones sociales existentes mediante presiones sobre [as personas,
su creatividad y su capacidad de innovacidn, e) los contenidos tienen
relacién con la experiencia personal y social de quienes aprenden, y f)
los contenidos no se legitiman Ginicamente a través de las definiciones
con las que los profesionales -de la ciencia, del curriculum y de la ense-

fianza- analizan los acontecimientos sociales. (Pages, 1994, p.39).

De igual manera, Pages (1994) describe el valor y alcance del contenido del
curriculo critico, el cual solo estd presente en uno de los cinco casos. Realidad
que se evidencia, al contrastar este planteamiento con lo encontrado en los
contextos educativos observados:

Enel curriculum critico, el contenido adquiere un lugar predominante.
Se enriquece y se diversifica. Deja de ser un contenido exclusivamente
factual como en el primer modelo o un contenido subordinado al inte-
rés del alumnado que ha de descubrirlo, como en el segundo. Los pro-
blemas de la humanidad, los conflictos, las injusticias, la diversidad de
clases, géneros y etnias, los derechos humanos y de las minorias, las
otras culturas, el uso y el abuso del poder, etc. son objeto de estudio
preferente al lado de aspectos relacionados con los problemas de la
vida cotidiana, del medio ambiente, de la familiay las relaciones perso-
nales y sociales de todos los grupos humanos y de todas las personas.
El conocimiento se problematiza y el alumno lo construye y aprende
utilizando toda clase de fuentes y documentos. El presente ha de ser,
a la vez, el punto de partida y el punto de llegada si se quiere que el
alumnado relacione la cultura vivida con la cultura como reconstruc-
cién social y aprenda de manera significativa. La complejidad de los
problemasydelos conceptos explicativos constituye uno de los princi-
pales ejes vertebradores de la ensefianza tanto para aprender aquello

que es conocido como lo desconocido. (p.35).

Pageés afirma, asimismo, que este pensamiento es idiosincradtico y procede
de la propia prdctica resultado de la formacién, las experiencias anteriores
y las ideas de los docentes sobre el mundo y la sociedad, y la ensefianza y el
aprendizaje. De acuerdo con este autor, el profesor de corte técnico:

Enmarca su prdctica en la defensa una concepcién conservadora de
la sociedad y del status quo (sea cual sea la naturaleza politica del
régimen que lo proponga) basada en la necesidad de formar buenos
ciudadanos y ciudadanas (el estado se otorga la potestad de otorgar
esta calificacién en funcién de unos supuestos valores compartidos y
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de una hipotética herencia cultural comin a todas las personas que
habitan un mismo pais) y, en consecuencia, selecciona los saberes que
mejor permiten cubrir estas finalidades. Opta, ademas, por un modelo
de ensefianza/aprendizaje basado en la transmisién verbal del conoci-
miento y en la negaciéon o minimizaciéon de los aspectos internos de |a
persona que aprendey de su posibilidad para pensary construir cono-
cimientos. (p.42).

Finalmente, dicha observacién permite sefialar que el profesorado tiene un
pensamiento curricular tradicional cuando se trata de interpretar el mundo
y el conflicto, otorgando al alumnado una formacién de ciudadanos con com-
portamientos pasivos, basada en un razonamiento rutinario.
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CAPITULO VIII

CODIFICACION TEORICA SOBRE LA
ENSENANZA DEL CONFLICTO COLOMBIANO:
LA FOTOGRAFIA QUE EMERGE DE
LA TRIANGULACION DE LOS INSTRUMENTOS

El presente capitulo tiene como objetivo presentar los cédigos tedricos
compilados que surgieron de las tres fases exploradas: la primera fase que
permitié identificar qué piensa el profesorado sobre la ensefianza del con-
flicto colombiano siendo el cuestionario el instrumento para obtener dicha
informaciéon. Una segunda fase para conocer qué dice el profesorado sobre
dichas prdcticas de ensefianza, recopilando los argumentos de los partici-
pantes por medio de la entrevista y, finalmente, la tercera fase que logré
identificar qué hacen los profesores, a través de la observacién directa.

Para presentar la compilacién de dichos cédigos este capitulo se estructuré
en seis apartados:

En el primer apartado, titulado Contextualizaciéon: codificacion teédrica sobre
la ensefianza del conflicto colombiano, se identifican y caracterizan las repre-
sentaciones sociales que posee los profesores colombianos sobre la ensefian-
za del conflicto a partir de laimplementacién de las fases de la Teoria Funda-
mentada (Straussy Corbin, 2008).

El segundo apartado, denominado La finalidad de la ensefianza del conflicto
colombiano en el marco de las Ciencias Sociales, permitié identificar cémo con-
cibedichafinalidad el profesorado relacionando las categorias mds coinciden-
tes extraidas de cada instrumento. La implementacién de ciertos enfoques
curriculares fue el punto de contraste.

El tercer apartado, titulado La planificacién de la ensefianza del conflicto co-
lombiano, buscé identificar el rigor cientifico que aplica el profesorado para
preparar los procesos de ensefianza y aprendizaje. El andlisis frente a la crea-
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cién eimplementacién de las unidades didacticas en contrastacién con el uso
del libro texto fueron la base de andlisis.

Los Tipos de intervencién diddctica y su alcance en la ensefianza del conflicto,
corresponde al cuarto apartado de este capitulo. En este, se recopilé el nivel
de conciencia critica que posee el profesorado con respecto a los alcances de
la ensefianza a partir de la reflexién sobre la practica de ensefianzay el alcan-
ce de las mismas. El andlisis se centré en el tipo de método utilizado por el
profesorado: individual o activo.

En el quinto apartado, titulado Los tipos de practica para la ensefianza del con-
flicto, se descifra lainfluencia de las representaciones en laimplementacién de
las practicas las cuales estdn ligadas a las creencias y valores que posee el profe-
sorado sobre el conflicto. El centro de andlisis, en este apartado, es la ensefian-
za del conflicto en conexién con las problemdticas del contexto reales, tenien-
do en cuenta que el saber histérico es la base para comprender dicha realidad.

Cierra el capitulo con el sexto apartado titulado La codificacién teérica en tor-
no a la representacion social sobre la ensefianza del conflicto colombiano, que
buscé descifrar dicha representacién a partir de lo revelado en la recoleccién
de datos que emerge de esta investigacion.

8.1 Contextualizacidn: codificacion teodrica sobre la ensefianza
del conflicto colombiano

Las tres fases: lo que piensa, dice y hace el profesorado en torno a la ense-
fianza del conflicto colombiano, permitieron identificar que en los datos ex-
traidos no siempre poseen relaciones coherentes: conexién entre finalidades,
planificacién e intervencién en las practicas de ensefianza en Ciencias Socia-
les, centrada enlaensefianzadel conflicto. Los baches endicha conexién debe
ser considerados por el investigador como: “una apertura hacia pruebas que
no coincidan” (Eliot, 1990, p.97) con los patrones esperados.

Esta aparente incongruencia entre lo que dicen, piensan y hacen los profe-
sores de Ciencias Sociales de basica primaria observados, justifica la decisién
de acudir a los planteamientos de la teoria fundamentada. En relacién con
la ruta para lograr la saturacion de teoria, se presenta la Figura 19, titulada
Desarrollo de la investigacion desde la Teorfa Fundamentada que representa la
estrategia de analisis para lograr dicho objetivo.
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Figura 20. Desarrollo de la investigacion desde la Teoria Fundamentada
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Fuente: Glasery Strauss (1967)

En esta grafica se observan los momentos de codificacién abierta y axial or-
denada por categorias mas y menos codificadas, que en el caso de esta investi-
gacion, se evidencianen cadaunode los resultados de losinstrumentos presen-
tados en los cuadros titulados Codificaciones selectivas, desarrollados en cada
uno de los capitulos con el fin de dar luces sobre lo que piensa, dice y hace el
profesorado de bdsica primaria durante la ensefianza del conflicto. Con base en
estos resultados, se presenta la informacién relevante en los cuadros de cierre
por cada capitulo, los cuales han sido denominados codificacién selectiva.

La informacién extraida en cada cuadro selectivo resume [0 que piensan,
dicen y hacen los profesores sobre la ensefianza del conflicto en bdsica prima-
ria. A continuacién, la codificacién tedrica cuyo objetivo es la recuperacién,
visualizacién y reduccion de los datos en este capitulo, a partir de los cuales
se pretende identificar, comprender y verificar los hallazgos (Coffey y Atkin-
son, 2004).

La codificacién tedrica suponeidentificarla categoria central y sus catego-
rias periféricas (Strauss y Corbin, 2008). La funcién de la codificacion tedrica
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extraida en estainvestigacién doctoral es trascender la descripcién detallada
del fenémeno en estudio y, ademads, erigir incipientes explicaciones concep-
tuales. En relacién con lo anterior, algunos aspectos que permitieron identifi-
cary caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos académicos
sobre el conflicto social que poseen los maestros y las maestras de ensefianza
bdsica primaria.

Este andlisis se presenta a partir de aspectos como la finalidad de la ense-
fianza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales, planificacién de la
ensefianza, los tipos de intervencion didactica y su alcance en la ensefianza,
los tipos de practica para la ensefianza del conflicto colombianoy la represen-
tacion social que posee sobre el mismo. Esto va a permitir teorizar la practica
observada en los profesores de basica primaria colombianos, tal como lo plan-
tea Pages (1994) al afirmar que:

La finalidad de la didactica de la historia y las Ciencias Sociales consis-
te, por tanto, en analizar las practicas de ensefianza, la realidad de Ia
ensefianza de la historia y las otras Ciencias Sociales, sus finalidades
0 propdsitos, sus contenidos y sus métodos, para detectar y explicar
sus problemas, buscarles soluciones y actuar para transformar y me-
jorar la practica de la ensefianza y los aprendizajes. Por esta razén, la
diddctica surge y es validada en el terreno mismo de la ensefianza, en
la practicadelas aulas. La practica, larealidad de las aulas debe ser, en
opinién de Bronckart (1989, 59), el centro, el corazén de los dos tipos
de intervenciones que pueden hacer aumentar el conocimiento didac-
tico: la teorizaciény la modificacion de las practicas. (p. 39).

Es asi como a continuacidén se presenta la relacién entre lo que piensa, di-
ceny hacen los profesores ubicando el nimero de profesores que se sittian en
una tendencia mds que en otra. Es de recordar que, en la primera fase de Ia
investigacién, basada en identificar lo que pensaban los profesores, partici-
paron 10 (diezdeellos) y en las fases de indagacién entre lo que dicen y hacen
participaron solo 5 profesores producto del perfil (ser profesores de Basica
Primeria) que se requeria y la aceptacién de su participacién por medio del
consentimiento informado que ellos diligenciaron.

8.2 La finalidad de la ensefianza del conflicto colombiano en
el marco de las Ciencias Sociales

Para poder analizar la categoria centrado en las finalidades de la ensefianza, es
necesario ubicar el marco conceptual desde donde fue analizada la misma, Esto
se generd a partir de las postura de Pages (1994), quien describe la misma como:
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Se trata de conocer y analizar el estado de las practicas actuales, en
situacion de clase, sus programas, sus métodos y sus técnicas de eva-
luaciény analizar el grado de coherencia entre los objetivos definidos
y las prdcticas efectivas. Por su parte, la modificacion de las practicas
consiste en definir y experimentar estrategias nuevas y diversificadas
y evaluar su eficacia real. (p. 39).

A partir de esta delimitacién conceptual, se compilaron los cédigos selec-
tivos que emergen de los tres instrumentos aplicados a los profesores par-
ticipantes en esta investigacién y que permitié identificar la finalidad de la
ensefianza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales. En la Tabla 31se
compilan los principales resultados encontrados contrastando las categorias
mds coincidentes y menos coincidentes entre lo que piensan, dicen y hacen
los profesores para la ensefianza del conflicto.

Tabla 31.
Resultados cédigos selectivos tedricos que emergen de las referencias codificadas
de los tres instrumentos sobre la Finalidad de la Ensefianza

CATEGORIAS ANALIZADAS

PARA LA ENSENANZA FINALIDADES DE LA ENSENANZA

Enfoque curricular socio-critico.

Categoriasmas | Preparar a los alumnos para la vida adulta,
LO QUE PIENSAN coincidentes siendo la historia la base para entender los

CUESTIONARIO 7 profesores problemas sociales desarrollando su espiri-
10 profesores tu critico.
participantes Categorias menos | Enfoque curricular técnico o reproductivo.

coincidentes Conocimientos estaticos y repetitivos sin
3 profesores conexién con el contexto.

Enfoque curricular socio-critico.

Categorias mas . .
LO QUE DICEN coincidentes | Desarrollar el pensamiento critico, el pen-
ENTREVISTA 5 profesores | samiento creativo critico a partir de la argu-
5 profesores mentaciény la critica.

participantes Categorias menos
coincidentes No se evidencia en las respuestas.
0 profesores

Categorias mas | Enfoque curricular técnico o reproductivo.
LO QUE HACEN coincidentes Los alumnos aprenden de |la misma manera
OBSERVACION 4 profesores |y a| mismo tiempo.

5 profesores
participantes

Categorias menos | £ foque curricular socio-critico.
coincidentes . o ,
1profesor Activoy ensinergia con la realidad de contexto.

Fuente: elaboracién propia
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Los resultados relacionados frente a las finalidades para la ensefianza del
conflicto que conciben los profesores de basica primaria permitieron entrever
que 7 de 10 profesores piensan que esimportante ensefiar a través del curricu-
lo critico, el cual es definido por Pagés (1994) como aquel que:

[..] concede mas importancia alas aportaciones disciplinares como so-
porte tanto para la construcciéon de conocimientos como para el ana-
lisis de los problemas sociales. Sus principales aportaciones consisten
en plantear el caracter ideolégico del curriculum y de la practicay en
fomentarunaensefianzay un aprendizaje basado en los principios del
constructivismo y del pensamiento critico. (p. 46).

Los argumentos dados por el profesorado se centran, especialmente, en el pa-
pel que juegan los contenidos que deben de ser socialmente significativos y las
actividades constructivas y de aprendizajes compartidos; esto en el marco del
uso de la historia como un conocimiento que permite comprender la realidad.
Respecto asualcance, los profesores expresan que el curriculo socio-critico busca
como finalidad educar al alumno imbuyéndolo de la realidad que le rodea.

Esimportante que el contenido sea aprendido por el alumno porque serd |a
expresién de susinteresesy experiencias, por tal razén los 5 profesores entre-
vistados plantearon el valor de este tipo de enfoque y el alcance en torno al
desarrollo del pensamiento critico.

No obstante, al observar si lo que los docentes pensaban y decian era con-
secuente con lo que hacian, solo 1 de ellos aplicaba practicas de ensefianza a
partir de experiencias por descubrimiento, en las que el protagonismo era del
alumno, a quien el profesor no le debe decir nada que él no pueda descubrir por
si mismo. Esta experiencia de aprendizaje es descrita por Pagés (1994) como:

La opcién para ensefiar a pensar criticamente la realidad social, para la
formacién de un pensamiento dirigido a la acciény a la transformacién
de la realidad, exige que el alumnado se sitie ante el conocimiento de
manera radicalmente diferente a como lo hace en los dos modelos ante-
riores. Y exige también que el conocimiento que se presenta en el curri-

culumy se ensefia en la practica sea planteado de otra manera. (p. 45).

Los otros cuatro profesores llevan ala practicaenel marcodel curriculo téc-
nico, definido por Pages (1994) como aquel que “opta, ademads, por un modelo
de ensefianza/aprendizaje basado en la transmisién verbal del conocimiento
y en la negacién o minimizacién de los aspectos internos de la persona que
aprende y de su posibilidad para pensar y construir conocimientos”. (p. 41)
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Esto permite analizar que, aunque el profesorado piensa y expresa la impor-
tancia deimplementar curriculos socio-criticos, lo observado en la practica de
las aulas evidencia un ejercicio transmisionista, donde la ensefianza del con-
flicto se reduce a la administracién de contenidos.

8.3 La planificacién de la enseifianza del conflicto colombiano

La categoria sobre la planificacién de la ensefianza es un componente de la didac-
tica de las Ciencias Sociales esencial para identificar el rigor cientifico que apli-
ca el profesorado para preparar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Singer
(2008) plantea que la planificacién o disefio de las clases corresponde a un com-
plejo proceso de toma de decisiones sobre lo que el profesorado va a ensefiar.

Autores como John (2006) y Singer (2008) coinciden que es importante re-
conocer las multiples vias para la planificacién, si bien pueden existir algunos
patrones, estos no son rigidos. De manera alterna, se deben tener en cuenta
los diversos elementos, como son las intenciones, la intuicién educativa, el
conocimiento sobre el contenido, y sus creencias (John, 2006 y Pages, 2002c).

Los resultados compilados entre lo que piensa, dice y hace el profesorado
sobre la planeacién de la clase se ubican en la Tabla 32:

Tabla 32.
Resultados cédigos selectivos tedricos que emergen de las referencias codifica-
das de los tres instrumentos sobre la Planeacién de la clase

CATEGORIAS ANALIZADAS
PARA LA ENSENANZA

PLANEACION DE LA CLASE

Seleccion de los contenidos y las metodolo-
Categoriasmds | giasy estrategias activas como Aprendizaje
coincidentes Basado, ya sea por preguntas, por proble-

LO QUE PIENSAN 7 profesores | mas, por competencias o por aprendizaje
CUESTIONARIO cooperativo.

10 profesores
participantes Categorias menos
coincidentes
3 profesores

Clase magistral.

Asignacidén de trabajo individual que genera
un conocimiento estdtico y repetitivo para
el aprendizaje.

Categorias mas ., . .
g Creacion de instrumentos como las unida-

LO QUE DICEN coincidentes i e

ENTREVISTA 5 profesores des didacticasy los planes de aula.

5 profesores | Categorias menos

participantes coincidentes Uso del libro texto para planear clase.

0 profesores
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LO QUE HACEN
OBSERVACION
5 profesores
participantes

Categorias mas
coincidentes
4 profesores

No es planificada. En muy pocos casos se
observa la creaciéon de unidades didacticas.
Se improvisa soportando la estrategia en
las actividades que traen los libros de texto
sin posibilidad de interaccién.

Categorias menos
coincidentes
1 profesor

Planificacién de la clase donde se observa
la articulacién entre: libros reglamentarios,
planes de aulay unidad didactica donde se
desarrollas las estrategias y los recursos
diddcticos propuestos.

Fuente: elaboracién propia

Los resultados evidencian que siete (7) profesores de diez (10) piensan que
es importante seleccionar una metodologia que permita a los estudiantes di-
versas experiencias de aprendizaje que les posibilite ver conexiones entre los
contenidosy los problemas reales de contexto donde el alumno debe ser el pro-
tagonista de su propio aprendizajey el profesor, un facilitador de este proceso.

A nivel metodolégico autores como Popkewitz (1983) y de Apple (1986), ci-
tados por Pages (1994), plantean que este tipo de metodologias hace parte
del curriculum critico de Ciencias Sociales cuando el contenido cumple con los
siguientes requisitos:

a. Lasideasnoaparecen como estdticas, como representaciones imparcia-
les de lo que las cosas son o han sido.

. No se ignora el didlogo y la critica que crea la naturaleza tentativa del
conocimiento.

Las condiciones humanas no aparecen como predeterminadasy no se es-
peraque el alumnado seacomode ala autoridad estableciday se ajuste a
las interpretaciones de la realidad definidas oficialmente.

. No se elimina la funcién del conflicto social para preservar la permanen-
ciadelasinstituciones sociales existentes mediante presiones sobre las
personas, su creatividad y su capacidad de innovacion.

. Los contenidos tienen relacién con la experiencia personal y social de
quienes aprenden.

Los contenidos no se legitiman Unicamente a través de las definiciones
conlasquelos profesionales de laciencia, del curriculumy de la ensefian-
za- analizan los acontecimientos sociales.

No obstante, al identificar c6mo operacionaliza este discurso en instru-
mentos de planeacién de clase como son las Unidades Didacticas, solo uno
(1) de ellos creauninstrumento con las respectivas decisiones diddcticas que
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lo llevaron a volver prdactico este tipo de curriculo. Esto permite afirmar que
la falta de creacién de las Unidades Diddcticas por parte del profesorado no
permite identificar la perspectiva tedrica ni la propuesta metodoldgica que
aporte a los alcances de la ensefianza.

Finalmente, aunque cuatro (4) de ellos dicen no usar el libro texto como cen-
tro de la ensefianza, este estd remplazando las unidades didacticas. Segln
Pages (1994), los profesores que implementan un curriculo técnico consideran
esterecursocomo un cuerpo de conocimiento identificado por “expertos”y pre-
sentado a través de libros de texto (la mayoria de profesores manifiesta que es
mucho mas facil ensefiar que decidir qué han de ensefiar). Sobre laimportancia
de la planeaciéon de la clase, Pages (1994) cierra esta reflexién afirmando que:

También pude comprobar las dificultades del profesorado para incor-
porar nuevos contenidos y para utilizar modelos de secuencia diferen-
tes de los clasicos, especialmente si desconocian su valor educativo
y nadie les habia preparado para ensefiarlos. Por otro lado, confirme
que, efectivamente, un sector importante del profesorado se hallaba
mas comodo cuando tenia que decidir como ensefiar un contenido que
no cuando tenia que decidir qué contenido ensefiar. Finalmente, pude
comprobar que la mejor manera de resolver los problemas que tienen
los profesores para seleccionar, concretar, secuenciar y ensefiar el con-

tenido del curriculum es partiendo de su propia practica. (p. 48).

Esto permite concluir que el andlisis de las metodologias de planificacién
la clase permite reconocer diversos elementos como las intenciones, la intui-
cién educativa, el conocimiento sobre el contenido y las creencias (John, 2006
y Pages, 2002c) que el profesor va a implementar y que son relevantes para
temas como la ensefianza del conflicto.

8.4 Los tipos de intervencién didacticay su alcanceen la
ensefianza del conflicto colombiano

Indagar la categoria de intervencién diddcticay sus alcances, permite eviden-
ciar el nivel de conciencia critica que posee el profesorado con respecto a los
alcances de laensefianza a partir de la reflexién sobre la prdctica. Adler (1993),
Elliot (1990), Perrenoud (2004) y Stenhouse (1991) plantean que los tipos de
intervencién diddcticay el efecto de suensefianza surge del proceso de tomar
conciencia critica sobre la experiencia de disefiar, materializar y evaluar pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Esta toma de conciencia tiene como pro-
pésito cualificar las practicas de ensefianza. Los resultados obtenidos entre
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lo que piensa, dice y hace el profesorado respecto a la intervencién didactica
y sus alcances de la ensefianza compilaron en la Tabla 33:

Tabla 33.

Resultados de los cédigos selectivos teéricos que emergen de las referencias
codificadas de los tres instrumentos sobre los tipos de intervencion diddctica y
su alcance en la ensefianza.

CATEGORIAS ANALIZADAS
PARA LA ENSENANZA

LOS TIPOS DE INTERVENCION DIDACTICAY
SU ALCANCE EN LA ENSENANZA

LO QUE PIENSAN
CUESTIONARIO
10 profesores
participantes

Categorias mas
coincidentes
7 profesores

Sus practicas de ensefianza se caracterizan
por las estrategias de ensefianza a partir de
experiencias de aprendizaje en torno al ana-
lisis, la reflexién, la comparacién, el trabajo
individual y en equipos de trabajo para el
desarrollo del pensamiento critico.

Categorias menos
coincidentes
3 profesores

Clase magistral donde prevalecen los ejer-
cicios sistemdticos y la recapitulacién del
contenido para los estudiantes aprendan.

LO QUE DICEN
ENTREVISTA
5 profesores
participantes

Categorias mas
coincidentes
4 profesores

Método Interactivo a partir de analisis de
problemas de contexto.

Categorias menos
coincidentes
1 profesores

Método individual donde los contenidos
que se ofrecen estdn desvinculados en par-
teoensutotalidad de larealidad.

LO QUE HACEN
OBSERVACION
5 profesores
participantes

Categorias mas
coincidentes
4 profesores

Método individual donde prevalece la clase
magistral dirigida y la autoridad del profe-
sor sobre los estudiantes. El contexto de
aula se observa organizado por filas para
lograr laretencién de lainformaciény la
disciplina en el aula.

Categorias menos
coincidentes
1 profesor

Método Interactivo donde se evidenciaron
algunas prdcticas a partir del estudio de
caso. Se implementada por medio de la uni-
dad didactica.

Fuente: elaboracién propia

Los resultados demostraron que, aunque siete (7) de diez (10) profesores
piensan y dicen que es importante implementar estrategias que se enmar-
quen dentro de los métodos interactivos, lo que hacen en la practica se ubi-
canenun método inductivo/expositivo (Quinquer,2002) que prevalecié entre
cuatro (4) de los cinco (5) profesores observados.

Con el analisis de lainformacidn, se construyeron unas tipologias que toman
como referencia cada uno de los componentes por los que se indagé (finalida-
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des, estrategias, planificacién, etc.), traducidas por Habermas (1966) como al-
cances de la ensefianza de corte técnica o instrumental, prdctica y emancipatorio.

Es de afirmar que metodologias como las que proponen los profesores ob-
servados estan basadas en el estudio de caso que responde al propésito de
las Ciencias Sociales de develar y comprender las realidades sociales en las
que estdn inmersas las personas, a partir de lo cual se generan procesos de
emancipacion personal y social. En sus planteamientos ocupa especial preo-
cupacion el trabajo de identificar las ideologias presentes en los discursos y
practicas sociales.

Los resultados evidencian una fractura entre el discurso didactico y las
verdaderas practicas de ensefianza implementadas para la ensefianza de las
Ciencias Sociales. La existencia de dicha brecha hasido planteada por diferen-
tes autores como un handicap en la formacién inicial (Adler (1993) Armento
(2000) Ross (2006).

8.5 Los tipos de practica para la ensefianza del conflicto
colombiano

Las prdcticas para la ensefianza en las Ciencias Sociales analizadas por
Thornton (1992) estdn ligadas a las creencias del profesorado sobre el signifi-
cado de las Ciencias Sociales que determinan su planificacién y su ensefianza
y, en este caso, de la ensefianza del conflicto. Este autor sugiere la necesidad
derepensarlasrelaciones entre los didactas y el profesorado, y aconseja a los
primeros a que se acerquen a los problemas reales de la ensefianza a través
dela propia, a fin de ayudar al profesorado a “guardar la puerta curricular tan
seriamente como sea posible” (p. 74).

Alindagar los tipos de practicas que implementa el profesorado para la en-
sefianza del conflicto colombiano y su relacién con la representacion social
que poseen sobre el mismo, se compilaron en la Tabla 34.
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Capitulo VIII. Codificacién tedrica sobre |la ensefianza del conflicto colombiano

Los resultados evidencian que es incipiente el reconocimiento de esta prac-
tica, pues los profesores se debaten entre la ensefianza del conflicto escolary
social. Tampoco es claro el reconocimiento de la ensefianza del conflicto por
medio de la Educacién para la Paz, ya que cuatro (4) de cinco (5) profesores lo
enunciande maneraincipiente sin profundizar en las caracteristicasy alcances.

La ensefianza de los diversos temas de las Ciencias Sociales debe estar arti-
culada al andlisis del papel de ladidactica enla solucién de los problemas de la
practica (Carr y Kemmis, 1997; Gimeno,2000; Grundy, 1994; Kemmis, 1993; Ro-
zada, 1997). No obstante, en la practica se observa a un profesorado ensefiando
a partir de la administraciéon de contenidos sin conexién con las problematicas
sociales. Soloun (1) profesor demostré esta coherencia entrelo que piensa, dice
y hace al teorizar, planear, implementar en su ensefianza el tema del conflictoy
laconexiéndirectaentre el pensamiento histérico paracomprenderlarealidad.

Enlostiposde practicaparalaensefianzaqueseencontraronenlaobservacién
del profesorado participante prevalece mas el curricular técnico. Las practicas
deben ser analizadas a partir- de las razones por las cuales los profesores toman
este tipo de decisiones diddacticas las cuales tienen que ver con la representacion
social que poseen sobre la ensefianza. Evans (1991) indagé sobre el pensamiento
del profesoradoy su representacién del mundo, a partir de la interpretacién que
puede darelinvestigadoral clasificar el tipo de enfoque curricular que esteimple-
menta: curriculo practico, técnico o emancipatorio. Este autor planteé que:

Las concepciones de los profesores [son] una variable crucial en las de-
cisiones curriculares. Brophy y Good (1974) sostienen que lo mds impor-
tante en el momento de dar forma a las decisiones curriculares es el sis-
tema de criterios de los profesores o la base conceptual. (p. 63).

En esta linea de pensamiento, las representaciones que tiene el profeso-
rado acerca de las disciplinas y sus nociones pedagégicas, didacticas y meto-
dolégicas moldean las decisiones a tomar en el momento de disefiar y mate-
rializar la prdctica de ensefianza. También, sobresale una relacién simbidtica
entre pensamiento y practica docente en el cual el profesor colombiano se
destaca por abanderar el curriculo técnico que desdibuja la ensefianza de te-
mas centrales como la ensefianza del conflicto.

Basados en las prospectivas de esta investigacion, es importante dar paso
al anélisis de temas como los efectos de la formacién del profesorado colom-
biano en el marco del aprendizaje, eliminando el imaginario basado en que
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Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

para ensefiar Ciencias Sociales no hace falta ningtin conocimiento didacticoy
enlaideadequelos problemas delarelacién entre el profesorado, el alumna-
doylossaberes noexisten o, siexisten, se solucionan a través del conocimien-
to disciplinar del docente, de la buena voluntad o del azar.

Sin duda, la potencialidad de la ensefianza del conflicto permite mas inte-
rrelaciones conceptuales y mejores aprendizajes si se vincula como una base
para explicar las problematicas sociales propias. Las prdcticas de ensefianza
analizadas en esta investigacién, son, de acuerdo con Santisteban (2010) “el
producto de la administracién curricular de hechos y datos histéricos sin co-
nexién, que se aprenden de forma directa y corresponden a actividades que
requieren respuestas algoritmicas.” (p. 37).

En esta misma linea de analisis, Giroux (1990) enfatiza en la importancia
de comprender que las Ciencias Sociales intentan explicar el significado de los
conflictos y sus causas, fomentando en el alumnado la capacidad de imaginary
crear alternativas basadas en los valores de la pazy la justicia.

Benejam (1999) plantea que los contenidos del curriculo de Ciencias Socia-
les deben posibilitar el aprendizaje de las técnicas, recursos, habilidades y co-
nocimientos instrumentales necesarios para que el alumno aprenda cémo se
construye el conocimiento de manera tal que le permita progresar durante su
formaciény enfrentar con éxito los problemas que se le presenten en la vida.

El profesorado observado expresa tener un gran interés por la ensefianza
del conflicto pero no logra sustentar la sinergia entre los contenidos, las com-
petencias y las estrategias de ensefianza. Un ejemplo evidente, extraido en
las diversas categorias, es el desconocimiento entre las relaciones de los con-
tenidos con los objetivos de ciertas catedras como la de la Paz, ante la cual los
y las docentes desconocen que constituye el punto de partida para la ense-
flanza sobre la guerray el conflicto.

8.6 Larepresentacion social sobre la ensefianza del conflicto
colombiano

Aisemberg (1996), al referirse a la finalidad de la ensefianza de las Ciencias
Sociales, plantea que esta no busca formar cientificos sociales ni expertos en
una ciencia o disciplina; ya que su ensefianza estd ligada a criterios de valor
y a la formacién social de la escuela: es leer e interpretar la realidad social, es
ensefiar a pensary es guiar a la toma de conciencia de que el pueblo es el que
construye la realidad social.
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Capitulo VIII. Codificacién tedrica sobre |la ensefianza del conflicto colombiano

La representacién social del profesorado de basica primaria sobre la ense-
fianza del conflicto colombiano constituye un aspecto clave que se ha tenido
encuentaenel marcodeestainvestigacion. A partirde estaintencién, se bus-
c6 descifrar dicha representacién a partir de lo revelado en la recoleccién de
datos que emerge de esta investigacion.

Posterior al andlisis de dicha representacién social, se presenta enla Figura
21 titulada Codificacién tedrica sobre la ensefianza del conflicto colombiano:
la fotografia sobre la triangulacidn de los instrumentos, la cual representa la
configuracion de los cédigos tedricos mediante el modelo de andlisis aplicado
partiendo de la teoria fundamentada. Los resultados de la codificacién haran
parte de la discusiony conclusiones de esta tesis doctoral.

Figura 21. Codificacién tedrica sobre la ensefianza del conflicto colombiano:
la fotografia sobre la triangulacién de los instrumentos.

REFLEXION
éCudl es el modelo
Finalidades de didactico adecuado
la ensefianza para la ensefianza del
conflicto?

Clasificacién de los
contenidos
programaticos

Se concreta en el Y se puede
tipo de curriculo que transformarenla

L2 [P ey implementa el reflexion de la

social sobre la
ensefianza se

manifiesta en...
Disefio de la
clase
Estrategias de

\ ensefianza

/-

profesorado experiencia
producto de la producto de la
interpretacion que intervencion
posee del mundo didactica

7N

[ En el marco de la ensefianza del conflicto J

Fuente: elaboracién propia.

La Figura 21 presenta las codificaciones sobre la ensefianza del conflicto
colombiano que se han extraido de los datos obtenidos fase a fase en esta
investigacién doctoral paraidentificar dichas representaciones.
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La representacion social del profesorado de bdsica primaria en torno a la
ensefianza del conflicto estuvo representada en aspectos propios de la didac-
tica de las Ciencias Sociales como la finalidad de la ensefianza del conflictoy
la clasificacién de los contenidos programdticos elegidos por el profesorado.
La relacién de estos aspectos con la ensefianza del conflicto se basa en la co-
nexiéon con las problemdticas de contexto y la manera como se representan
las decisiones didacticas que implementa el profesorado para la preparacién
o disefio de laclase,y alahorade plantear estrategias de ensefianza.

El anélisis de estos elementos permite descifrar el tipo de curriculo y, por
ende, la finalidad de la ensefianza del conflicto en el que se enmarca el profeso-
rado, a partir de las posturas de Moscovici,(2000) el cual plantea que (...) “en el
estudio, del cdmo y del porqué la gente comparte conocimiento y construye su
realidad comun, de cémo ellos transforman ideas en prdcticas -un mundo del
poder de las ideas- es un problema especifico de la psicologia social.” (p.2).

El acto de representaciéon es de pensamientoy, por medio de él, el sujeto se
relaciona con un objeto. Al hablar de las representaciones, Moscovici (1987)
afirma que se explican a través de dos procesos fundamentales: objetivacion
y anclaje. Al respecto de la objetivacién, este autor afirma que “esta expresa
lo social de las representaciones, hace referencia a la materializacién de sig-
nificados como formas visibles y atribuibles a personas y a objetos, o como
sistemas de aprobacién de los conocimientos.” (p. 201).

A partir de los procesos de objetivaciony anclaje se analizaron las practicas
de ensefianza del conflicto que implementa el profesorado. La objetivacién
se entiende como el proceso mediante el cual se concreta o se materializa el
conocimiento de los objetos reales. Este proceso permite que se materialice
un conjunto de significados y que se establezca la relacién entre conceptos e
imdgenes, entre palabrasy cosas.

De otro lado, el proceso de anclaje permite afrontar las innovaciones o el
contacto con objetos que no son familiares para las personas. Hay que tener
presente que las innovaciones no son tratadas de igual forma por todos los
grupos sociales. Este hecho evidencia el enraizamiento social de las represen-
tacionesy su dependencia de las diversas inserciones sociales.

Enelcaso particularde estainvestigacion, larelevancia que da cada partici-
pante a la ensefianza del conflicto constituye un valor de transformacién so-
cial a partir de sucomprension histérica. En efecto, los intereses y los valores
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Capitulo VIII. Codificacién tedrica sobre |la ensefianza del conflicto colombiano

propios de los diversos grupos actian con fuerza sobre los mecanismos de se-
leccién de lainformacién, abriendo, mds o menos, los esquemas establecidos
paraquelainnovacion pueda serintegrada. Si el nuevo objeto que ha apareci-
do en el campo social es susceptible de favorecer los intereses del grupo, este
se mostrard mucho mds receptivo.

Fue asi como el anclaje sobre el valor que tiene la ensefianza del conflicto
colombiano para el profesorado es representada a partir de la percepcién de
los conflictos inmersos en su contexto y que hacen de su realidad, ya sea lo-
cal o nacional. Asi, a manera como el profesorado ve el conflicto y la relevancia
que identifica en el mismo para su ensefianza en la escuela se debatié entre el
conflicto escolar, conflicto cotidiano y conflicto social, conceptualizados en el
capitulo VI de esta investigacion.

Es importante resaltar que estos tipos de conflictos planteados por el pro-
fesorado, producto de su percepciéon del contexto y relevancia social que po-
seen para ellos, permiten evidenciar la carente formacién sobre temas como
la Educacién para la Paz o la educacién para la Ciudadania como escenarios
claves para la ensefianza del conflicto. Por tal razén, es necesario buscar es-
trategias para que el profesorado se acerque y reconozca los diferentes temas
que conforman la Educacién para la Paz en Colombia, articulando la misma
en la planeacidn de sus clases de las unidades diddcticas, evidenciando asi la
reflexiény alcance de la misma en la ensefianza.

Temas como justiciay derechos humanos, el uso sostenible de los recursos na-
turales, la proteccién de las riquezas culturales y naturales de la nacién, la pre-
vencién del acoso escolar, la diversidad y pluralidad, la participacién politica, la
memoria histérica, los dilemas morales, los proyectos de impacto social, Ia histo-
ria de los acuerdos de paz nacionales e internacionales, los proyectos de vida, la
prevencion de riesgos y, por supuesto, el reconocimiento de los conflictos y su re-
solucién pacifica, hacen parte de los temarios de la Catedra de Paz de los cuales
el profesorado no dio cuenta ni en la entrevista ni en sus planeaciones.

Esto permite afirmar que la representacién social del conflicto tiende a
una objetivacién (Moscovici, 1987) producto, Unicamente, de la percepcién
del contexto y su experiencia derivada de un saber cultural, sin ninguin tipo
derigor cientifico que surja, ya sea de su formacién en la Licenciatura en Cien-
cias Sociales o de la solvencia frente al manejoy conceptualizacién del pensa-
miento histérico.
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Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Enelmarcodelarepresentaciénsocial,esteresultado evidenciaalgunasde
las posturas de Moscovici (1986), centrado en que la mayoria de las personas
acuden aesos saberesdelacultura, alascreenciasyaaquellos conocimientos
de sentido comin que coexisten con las explicaciones cientificas difundidas
por la escuela, los medios de comunicacién y las conversaciones formales o
informales para explicar ciertos hechos de la realidad.

La entrevista nos permitié identificar las ideas que poseia el profesorado so-
bre la ensefianza del conflicto, relaciondndolo con los tipos de conflicto escolar
y social. Estos fueron definidos en el apartado que describid lo que piensan los
profesores sobre la ensefianza del conflicto. Abric (2001) hace una relacién re-
presentaciones socialesy los conceptos socio cognitivos al afirmar que:

Las representaciones son conjuntos socio cognitivos, organizados de
forma especifica, y regidos por reglas propias de funcionamiento. La
comprensién de los mecanismos de intervencién de las representacio-
nes en las practicas sociales supone, por tanto, que la organizacién in-
terna de larepresentacién sea conocida.” (p. 8).

Larepresentacién de la ensefianza del conflicto proviene de las decisiones di-
dacticas que asume el profesorado, tanto en la preparacién de la clase como en
la eleccién de metodologias; lo cual, permitan operacionalizar el enfoque curri-
cular clasificado por Pages (1994) como técnico, practico o emancipatorio. Las
representaciones sociales de objetivacién de la ensefianza del conflicto, pro-
ducto de unsaberincipiente einformal en el profesorado observado que omite
la reflexién sobre su ensefianza en la escuela. Esta tendencia ha repercutido en
lamaneracémo actian los ciudadanos de hoyy se evidencia enlaconfiguracién
de una cultura colombiana con largos lastres de violencia basada en patrones
de relaciones que conducen a romper mas y mds los lazos sociales.

La carencia de una Educacién para la Paz que conlleve reconocimiento de
la ensefianza del conflicto genera que los jévenes y la misma sociedad enfren-
te este fenédmeno social con elevada “incapacidad” o falta de voluntad para
transformar de manera creativa y no-violenta los conflictos cotidianos. Asi, la
representacién social del conflicto, en el marco general de la sociedad colom-
biana, estd concebida a partir del uso de la fuerza, la violencia o la barbarie
para “resolver” las contradicciones o diferencias a titulo personal o institucio-
nal. Las personas acaban por adoptar métodos negativos para enfrentar las
situaciones conflictivasy empiezan a ver que son “mecanismos efectivos” que
les permiten alcanzar sus objetivos con cierta facilidad.
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Desde esta perspectiva, Pages (1994) hace un llamado a abordar investiga-
ciones y procesos de formacién que lleven al profesorado a transformar este
paradigma de su prdctica partiendo por considerar la diddctica como una dis-
ciplina curricular que permite plantear una relacién dialéctica entre la teoria
y la practicay facilita la elaboracién de estrategias de formacién para el desa-
rrolloy el cambio del curriculum:

El reto que para el profesorado supone romper con la concepcién curri-
cular del modelo técnico, tener protagonismo en el disefio y en el de-
sarrollo del curriculum, cambiar y adecuar la practica para priorizar la
formacion del pensamiento del alumnado y la acciéon mds que la trans-
misién y la acumulacién o el descubrimiento de conocimientos, puede
tener efectos positivos para la ensefianza de las Ciencias Sociales y pue-
de convertir el conocimiento histérico y social en un conocimiento util
paralosestudiantesy paralasociedad. Paraello es necesariodarungiro
copernicano a la formacion del profesorado en la linea de las teorias de
Giroux (1988) —el profesor como intelectual comprometido— o Schén
(1983) —el profesor como practico reflexivo— y de las aportaciones de
lainvestigacién-accién o de las comunidades auto reflexivas por las que
apuestan los partidarios del curriculum critico. (p.45).

Una alternativa posible que permita identificar caminos para la formacién
en la ensefianza del conflicto es reconocer la propuesta de unidad didactica
hecha por Pages (1994) que incorpora el modelo de estudio de conflictos desa-
rrollado desde la Educacién parala Paz propuesto por Wehr (citado por Fisas,
1987), sobre el que Grasa (1991) propone una guia cartografica del conflicto
a partir de los siguientes pasos del modelo: “1. Descripcion general del con-
flicto, 2. Historia o antecedentes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4.
Partes implicadas o protagonistas, 5. Problemas en juego, 6. Dindmicas desa-
rrolladas, 7. Alternativas para solucionar el problema, 8. Regulacién potencial
del conflicto” (p.109). Este serd un eje orientador que fortalecerd las practicas
de ensefianza del conflicto en los profesores colombianos, necesario para la
educacién de las Ciencias Sociales en el marco del momento histérico que se
estd viviendo Colombia: el posconflicto.
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CAPITULO IX

¢CUALES SON LOS APORTES Y LAS
CONCLUSIONES DE ESTA INVESTIGACION
SOBRE LA ENSENANZA DEL CONFLICTO
COLOMBIANO EN LOS MAESTROS DE CIENCIAS
SOCIALES DE BASICA PRIMARIA?

Este capitulo tiene como intencién comparar, contrastar y discutir los resul-
tados obtenidos en esta investigacién doctoral. A partir de este proceso, se
han analizado las representaciones sociales que posee el profesorado de ba-
sica primaria sobre la ensefianza del conflicto colombiano. Estd conformado
por tres apartados.

El primero, titulado Discusién tedrica de los aportes de la investigacién, recoge
las respuestas a las preguntas planteadas en esta investigacién: s;cémo conci-
be el profesorado la ensefianza del conflicto colombiano?, s;qué y cémo son las
prdcticas para la ensefianza del conflicto de los maestros de Ciencias Sociales
de basica primaria?, sconocen su propdésito?, asi como squé tipo de obstaculos
debe enfrentar el profesorado para implementar dicha ensefianza?

Sus respuestas aportan al constructo tedrico sobre el valor de la representa-
cién social y su efecto en los escenarios de accién del profesorado colombiano.
Cabe agregar que las representaciones sociales han sido un dmbito de investi-
gacion del Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials (GREDICS) de la
Universidad Auténoma de Barcelona, a la cual se suscribe esta investigacion.

Este grupo de investigacidn, liderado hasta hace poco por Pages (2002a),
haindagado de manera constante sobre la formacién inicial de los profesores
y sobre “las concepciones del profesorado acerca del significado de las Cien-
cias Sociales y de su ensefianza.” (pp.212- 213).

Las respuestas que emergen de esta investigacién sobre la representacién so-
cial de las practicas de ensefianza del conflicto colombiano, serdn un aporte tan-
to para el grupo de investigacién GREDICS como para el profesorado de mi pais.
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El segundo apartado, titulado Problemas resueltos, supuestos, objetivos con-
seguidos y metodologia, compila las conclusiones de esta investigacién. Los
aspectos analizados en este apartado son: las respuestas a los supuestos for-
mulados, los logros de los objetivos planteados, y los logros y dificultades al-
canzadosen el marcodedisefio deinvestigacion, que para este caso, se basan
en la teoria fundamentada.

Los resultados presentados en este apartado giran en torno al papel de las
representaciones sociales del profesorado dentro de la ensefianza del conflic-
to conflicto y su efecto en la toma decisiones didacticas durante la clasifica-
cién de los contenidos, el disefio de la clase y las estrategias de ensefianza.
El apartado concluye con el andlisis sobre el tipo de enfoque curricular que
implementa el profesorado en su practica paralaensefianzay cémo se eviden-
cianlasrepresentaciones sociales sobre la ensefianza del conflicto.

En el tercer apartado, titulado Recomendaciones, se presentan algunas suge-
rencias para las prdcticas de ensefianza del conflicto del profesorado de bdsica
primaria, asi como algunas propuestas para la continuidad de investigaciones
doctorales en el marco de la formacién del profesorado.

9.1 Discusion tedrica de los aportes de la investigacion

Enesteapartado se presentan los principales resultados obtenidos enlainves-
tigacion sobre la representacion social del conflicto colombiano en los maes-
tros de Basica Primaria, asi como la discusién tedrica de los mismos. De igual
manera, serdn presentados los aportes derivados durante del proceso a partir
de las respuestas encontradas frente a las diferentes preguntas formuladas.

En este sentido, el andlisis considerd la relacién entre las preguntas plan-
teadas, los supuestos, los objetivos y las categorias detalladas en cada ca-
pitulo, donde buscé entrar a problematizar la temdtica expuesta. Desde los
resultados de este ejercicio se presentan los respectivos aportes.
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9.1.1 ;Como concibe el profesorado la ensefianza del conflicto?

Figura 22. Representaciones que posee el profesorado sobre
la ensefianza del conflicto colombiano

SUPUESTOS
El conflicto es concebido como
parte de los elementos que
permiten comprender la realidad
social y politica del pais y, por
tanto, es un tema relevante para
ser pensado y reflexionado a
través de la ensefianza de las
ciencias sociales

CATEGORIAS ANALIZADAS

POR CAPITULO
Las concepciones del profesorado
acerca del significado sobre la
OBJETIVOS ensefianza del conflicto

Identificary caracterizar las Preguntas del capitulo 5 titulado
representaciones socia!es y los :C6mo concibe el profesorado "El pensamien~t0 delos profgsores
conocimientos académicos que la ensefianza del conflicto? sobre |a ensefianza del conflicto"
poseen los y las docentes gene- y del capitulo 6 titulado "sQué

ralistas sobre el conflicto dice que hace el profesorado
sobre la ensefianza del conflicto?"

Fuente: elaboracién propia.

Para dar respuesta a la pregunta sobre las formas como el profesorado repre-
senta la ensefianza del conflicto, se partird de diferentes posturas conceptuales,
constituidas desde autores como Jodelet (1984) y Moscovici (1985), las cuales fue-
ron socavadas del andlisis de resultados de esta investigacion.

A partirdel reconocimiento de diferentes elementos, propios de sus narrativas
y del proceso de observacién, fue posible reconocer la presencia de estereotipos,
opiniones, creencias, valores y normas que suelen tener una orientacién actitu-
dinal positiva o negativa sobre la ensefianza del conflicto en el contexto escolar.

De ahi que, un aspecto relevante a tener en cuenta fue la posibilidad de anali-
zar como el profesorado conoce e interpreta su realidad, mediante explicaciones
extraidas de los procesos de comunicacion y del pensamiento social; siendo este
uno de los aspectos planteados en el capitulo IV de esta investigacién, cuando el
profesorado relaciond el conflicto enlistando las diversas problematicas que de
su contexto lo aquejan.
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En este orden de ideas, surge la pregunta por ;cémo representé el profesora-
do colombiano la ensefianza del conflicto? La cual es posible responder a partir
de las diferentes formas de representacion que posee el profesorado colombiano;
teniendo en cuenta, el marco metodolégico establecido por |la Teoria Fundamen-
taday la extraccién de cédigos, donde se identificaron los diversos campos de re-
presentacién social, basado en lo que sabey cree del conflicto, y la manera en que
sus creencias y percepciones afectan las decisiones diddcticas para su ensefianza.

Estos campos de representacion o imagen de analisis (Jodelet, 1984) funciona-
ron como elementos orientadores para presentar la clasificacién sobre las repre-
sentaciones sociales que posee el profesorado, en relacién al conflicto, asi como
el valor de su ensefianza. De manera que, los campos analizados se clasificaron
en seis grandes escenarios posibles, a saber: ideologias, creencias, percepcién, es-
tereotipos, actitud y opinién. ParaJodelet (1984), el campo de representaciones
sociales se entiende como:

(...) lamanera en que nosotros sujetos sociales, aprehendemos los acon-
tecimientos de la vida diaria, las caracteristicas de nuestro medio am-
biente, las informaciones que en él circulan, a las personas de nuestro
entorno préximo o lejano. En pocas palabras el conocimiento “espon-
taneo”, ingenuo (...) que habitualmente se denomina conocimiento de
sentido comun o bien pensamiento natural por oposicién al pensamien-
to cientifico. Este conocimiento se constituye a partir de nuestras expe-
riencias, pero también de las informaciones, conocimientos y modelos
de pensamiento que recibimos y transmitimos a través de la tradicién,
la educacién y la comunicacién social. De este modo, ese conocimiento
es en muchos aspectos un conocimiento socialmente elaborado y com-
partido. Bajo sus multiples aspectos intenta dominar esencial - mente
nuestro entorno, comprendery explicar los hechos e ideas que pueblan
nuestro universo de vida o que surgen en él, actuar sobre y con otras
personas, situarnos respecto a ellas, responder a las preguntas que nos
plantea el mundo, saber lo que significan los descubrimientos de la cien-
ciay el devenir histérico para la conducta de nuestra vida, etc. [el resal-
tado enel original] (p. 473).

Es asi como, la postura de Jodelet (1984) pone en discusién la forma cémo se
elaboran las representaciones sociales basado en los acontecimientos de la vida
diaria, las caracteristicas del medio ambiente y las informaciones que en este cir-
culan, centrando nuestrointerés en el conflicto colombiano. Asi, se presentan los
campos de representacion del conflicto social que posee el profesorado, desde
los cuales se responde a la pregunta y objetivo planteado para esta fase.
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La representacion social del conflicto como una ideologia en la enseiianza

En opinién de Moscovici (1985), la ideologia es un concepto construido por gru-
pos o personas, que excluye la existencia de representaciones sociales genéricas
y socialmente indiferenciadas, en relacién a sus portadores. Contrario a esto, la
ideologia tiene un caracter de generalidad asimilada a un cédigo interpretativoo
aundispositivo generador de juicios, percepcién, actitudes, sobre objetos especi-
ficos; pero sin que el propio cédigo esté anclado en un objeto particular sino que
los atraviesa a todos.

Enelcasodelasrepresentaciones sociales del profesorado sobre la ensefianza
del conflicto colombiano, en el capitulo Vy Vil se evidencié que estan intimamen-
te ligadas a sus emociones, ideas y creencias que emergen de saberes colectivos
informales sobre lo que es el conflicto, compatibles entre siy especialmente refe-
ridas a la conducta social humana.

Por estarazon el profesor representé el conflicto como unaideologia emotiva,
producto de las emociones negativas o reflexivas que le generan las problemati-
cas de su contexto, situaciones que lo conmueveny lo llevan a reflexionar en tor-
noagscémo podrialaescuelaaportaralatransformacion deesarealidad?y scémo
se pueden estudiar estas problemdticas desde las Ciencias Sociales?

No obstante, esta emotividad se vio diluida en el capitulo VII, al identificar
solo un caso que demostré una relacién de inclusién entre las emociones, ideas
y creencias que le evoca su realidad, para justificar la ensefianza del conflicto ar-
ticulado a sus prdcticas de ensefianza. Esto se hace evidente en el producto de
sus planeaciones, unidad didactica y la experiencia de clase. Por el contrario, los
otros cuatro casos evidenciaron una fractura entre laideologia y la accién en tor-
no a la ensefianza del conflicto.

La representacion social del conflicto como una creencia en la ensefianza

Dentro de |a teoria de la representaciones sociales, las creencias son proposi-
ciones simples, conscientes o inconscientes, inferidas de lo que las personas di-
cen o hacen, capaces de ser precedidas por la frase: “Yo creo que...”.

Alahondarenlos componentes que poseen las creencia en las personas, aspec-
tos como la descripcién del objeto de creencia - en este caso el conflicto- ponen
en juego los criterios de falsedad o verdad, algo correcto o incorrecto, bueno o
malo, desde los cuales se clasifica el conflicto, o un curso de accién o un cierto es-
tado de existencia como indeseable. De esta manera, las practicas de ensefianza
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permitieron descifrar las creencias del profesorado sobre el conflicto desde esos
criterios, no como causa-efecto, sino como tendencia, predisposicién o prescrip-
cién, en el sentido de orientacién o norma para la accién educativa.

Enlos capitulos Vy VI la mayoria del profesorado plantea, de manera muy sub-
jetiva, loque esel conflictoyelvalorensuensefianza. Enel capituloVlse ahondé
en preguntas sobre laimportancia que tiene para ellos su ensefianza, encontran-
do que sus creencias apuntan a la importancia de analizar las problematicas por
las cuales nuestro pais atraviesa, y considerar a los nifios, nifias y jévenes afecta-
dos que llegan alas aulas.

Por lo tanto se hacen necesario abordar problematicas sociales como el des-
plazamiento, el conflicto armado, la violencia urbana, la pobreza, el desempleo,
la violencia intrafamiliar y escolar, identificando sus causas para comprender su
realidad, pese a que en la mayoria de |la planeaciones y unidades didacticas con-
sultadas no se justificaron practicas claras para su ensefianza.

En uno delos casos, un profesor demostré coherencia entre lo que cree y hace,
reflejado en su unidad didacticay plan de aula, respecto a la ensefianza del con-
flicto, al argumentar la necesidad de conocer la situacién actual de nuestro pais,
abatido por el dolor que ha dejado aquellos conflictos sociales y como, por medio
de la pedagogia, se aporta alareconstruccién del tejido social colombiano. Estos
resultados reposan en el capitulo VIl de esta investigacion.

Los otros cuatro casos constatan una fractura entre lo que creeny hacen, pese
a que consideran importante ensefiar el conflicto como herramienta para estu-
diar las problematicas sociales que aquejan a su contexto. Las respuestas reco-
piladas en el capitulo V,VIy VII, sus planeaciones y unidades diddcticas presen-
taron contenidos sobre hechos histéricos aislados, formulados para estar a la
vanguardia de los estandares de calidad, en los cuales la reflexién de las proble-
maticas sociales y la humanidades han caido en el olvido.

En este sentido, las planeaciones muestran que la esperanza por educar en la
ensefianza del conflicto, como una base pedagégica para educar en la ciudadania
y la paz, tiende a perderse. Alli, el discurso sensible sobre el valor de los conflictos
sociales perdié su huella enlas practicas de aula, cuyas observaciones reposan en
el capitulo VIII.

De igual manera, tres de estos casos conciben el conflicto como una accién so-
cial “mala” que debe ser atacada en el aula por medio de la aplicacién de las nor-
mas escolares. Esclaro que, se tiende a confundir conflicto escolar con conflicto
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social,omitiendo el conflicto bélico para su ensefianza en el marco de las Ciencias
Sociales. Esta clasificacion reposa en el capitulo VI de la presente investigacién.

La mayor coincidencia respecto a las creencias que tiene el profesorado sobre
el conflicto, se presenté al clasificarlo como una “accién mala, negativa e incon-
secuente” de los grupos sociales, que genera violencia en sus contextos y desata
sentimientos de disputa como estrategia para abordarlo. Esto se evidencia en el
capitulo VI, donde aparece el caso de un profesor que abordé la ensefianza del
conflicto a partir de un saber cientifico histérico, para que los nifios y las nifias lo
analizaran mds alld de la creencia que puede trasladarse de las narrativas del pro-
fesor o las vivencias del contexto. Este profesor relacioné la ensefianza del con-
flicto con conceptos elementos propios del Pensamiento Social (Laurin, 2001), el
que serd analizado en el marco de las practicas de ensefianza.

La representacion social del conflicto como una percepcion en la ensefianza

La percepcidn sobre la ensefianza del conflicto en el profesorado fue analizado
a partir de los mecanismos de respuestas sociales y del procesamiento que gene-
ran los procesos simbdlicos, en su relacién con la visién de mundo y la actuacién
social de los seres humanos (Gilly y Banchs, 1986).

Para comprender la percepcién del profesorado sobre el conflicto y el valor de
su ensefianza, se analizaron los resultados del capitulo Vy VI desde el contexto
social, los medios de comunicacién, la socializacién de saberes con sus pares en
las comunidades de aprendizaje o sobre si sus procesos de formacién han influi-
do en el comportamiento, sentimientos, opinién o actitudes para reconocer la
pertinencia de su aprendizaje.

Otro factor tenido en cuenta en el desciframiento de la representacion de la
ensefianza del conflicto, estuvo centrado en identificar la influencia del profe-
sorado en lamanera cémo lo perciben en la sociedad colombiana; aspectos como
la persuasion, la conformidad, la aceptacion u obediencia social como formas de
percibir el conflicto se hicieron presentes, especialmente, en los capitulos Vy VI.
Por esto, al descifrar esa percepcion se identificé que, en su gran mayoria, esta
estrechamente ligado a la experiencia del entorno, a los cuestionamientos de las
diferentes versiones que emanan de los medios de comunicacién e incluso las re-
des sociales y que relacionan como una situacién indeseable.

Otros profesores representan la ensefianza del conflicto en el marco de una
particular forma abordarlo, donde la solucién al mismo estd directamente rela-
cionado con la eliminacién del conflicto como tal. Esto fue claro en los capitulos
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Vy VI donde el profesorado planteo la ensefianza de la resolucién del conflicto
con la ausencia del mismo.

A partir de lo anterior, es posible afirmar que la percepcién social que posee
el profesorado estd en el escenario de la “tranquilidad de la paz”, basada en la
eliminacién o ausencia del conflicto. Una paz anhelada por muchos colombianos
y que tiende a ser transmitida por algunos medios sociales.

Esta representacion sobre la ensefianza del conflicto como sinénimo de paz,
puede ubicar alaensefianza del mismo como una visién negativa de la paz que,
comoyasemencionéenelcapitulolldeestainvestigacion,desde Lederach (1984)
se entiende como la falta de confrontacién o la ausencia de conflictos, donde se
concibe la paz como la mera ausencia de confrontaciones, donde no es necesario
mediar con el otro.

Otra forma como percibe el profesorado el conflicto se da a partir de las ex-
periencias que observa del contexto social y que permite enlistar las diversas
problemdticas sociales de su contexto. Esto se ubica en el capitulo IV, cuando se
habla sobre las problemdticas sociales que aquejan a las personas del escenario
donde desarrolla su practica, traducidas en desplazamiento, violencia familiar,
reinsercion, conflicto urbano, asi como los problemas que emanan como sinéni-
mo de injusticia social.

Esta representacion del conflicto es planteada por Lederach (1984) al definir
la estructuray la dindmica del conflicto, compuesta por tres elementos: las per-
sonas, el proceso y el problema o las diferencias esenciales. Para este autor, el
conflictoseentiende comolaincompatibilidad entre deseos, aspiracionesy nece-
sidades entre personas; pero al relacionar estos tres elementos, el conflicto sur-
ge o puede surgir de alguna de las partes que se constituyen desde esta relacién
problémica (Lederach, 1984). Los analisis en su ensefianza se diluyen, pues solo
un profesor abordé su estudio orientando su andlisis cientifico desde el marco
histérico.

La representacion social del conflicto como un estereotipo en la ensefianza

Los estereotipos son el primer paso en el origen de una representacion. Cuan-
do se obtieneinformacién de algo o de alguien se adscribe en el grupo o situacién
a las cuales ese grupo pertenece. En este aspecto se identificaron diferentes es-
tereotipos sobre el conflictoy, a partir de esta creencia, el profesorado brindaun
valor a su ensefianza. Uno de los casos presentados relacioné el conflicto con el
estereotipo cultural y racial al indicar en el capitulo V, que el conflicto social mas
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relevante ha sido la invasién en los resguardos indigenas, expresando una pérdi-
dadeidentidad cultural.

Parecer ser que el profesorado aborda la ensefianza de este tipo de conflicto
simbdlico sin percibirlo, reforzando su estereotipo por medio de practicas de en-
sefianza que lleva a los estudiantes a percibir una divisién social entre los nifios
indigenasy los nifios inmigrantes de otros sectores del pais.

Estas experiencias de segregacion, donde se concibe el nifio indigena como
aquel violentado por los demas grupos sociales, no permite la representacién de
conceptos como la pluralidad de identidades posibles, donde el nifio indigena'y
los nifios inmigrantes de otros sectores pueden construir comunidad a partir del
reconocimiento y el respeto a cada cultura en el marco de un pais Gnico al que
pertenecen: Colombia.

Este tipo de representaciones que emergen de los verdaderos elementos cons-
titutivos de percepciones colectivas sobre laidentidad cultural (Moscovici, 1984),
omite la ensefianza de la articulaciéon social de los distintos grupos humanos y
ejerce una notable influencia -no siempre positiva- en la percepcién individual y
social de los sujetos sociales. A partir de ahi, se componen una conjunto de ideas
que genera violencia racial y cultural, significados especificos que nos permiten
hablar de representaciones que eventualmente se transforman en desigualda-
des sociales, literalmente encarnadas.

Otro tipo de estereotipo de conflicto que planted el profesorado participante
fue las situaciones de conflicto de género en la escuela. En el capitulo V se reco-
pila este tipo de conflicto, pero no se ahonda en el tema, toda vez que el profeso-
rado no describié las percepciones e intervencién educativa para su ensefianza.
No obstante este tipo de representacion se encuentra en el mismo marco problé-
mico de la ensefianza, al estar en el escenario de percepciones colectivas sobre la
identidad cultural (Moscovici, 1984). Desde aqui se omite la ensefianza de la arti-
culacién social de los distintos grupos humanos, en este caso hombres y mujeres
como personas socialmente iguales, con los mismos derechos y deberes.

Al respecto, no se encontraron casos donde el profesorado sustentara que,
conceptos como la identidad y la pluralidad, tienen una relevancia en su ense-
fianza, teniendo en cuenta que son componentes importantes que hacen parte
de la Educacién parala Ciudadania (Pagésy Santisteban, 2009). De esta mane-
ra, Pagésy Santisteban afirman que (2009 “la pluralidad es un concepto central
de la teoria politica. La pluralidad se concreta en los conceptos de diferencia,
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convivenciay organizacién social y politica. Esta ultima dependera de las repre-
sentaciones del poder y del conflicto” (p. 20).

En este sentido, pareciera que el profesorado al abordar el conflicto desde el
marco exclusivo de la observaciény la experiencia social, desconoce su relevancia
en la ensefianza de las Ciencias Sociales mas alld de su impresién. De ahi que,
los capitulos Vly VIl muestran la urgente necesidad de formar al profesorado en
estos conceptos disciplinares analizados desde el efecto de su ensefianza en la
educacion para la ciudadania.

La representacion social del conflicto como una actitud en la ensefianza

Una de las principales diferencias entre el concepto de actitud, en el marco de
las representaciones sociales, se enmarca en que esta se sitta exclusivamente en
el polo de las respuestas. Por consiguiente, el concepto de actitud implica la exis-
tencia de un estimulo “ya constituido”, hacia el cual se reacciona segtin el tipo de
disposicién interna que se haya construido hacia este.

Las actitudes pueden ser concebidas como un factor que origina la representa-
cién social del conflicto a partir de la presién a la inferencia. En opinién de Mos-
covici (1961) es aquella que, socialmente, da una presién que reclama opiniones,
posturasy acciones acerca de los hechos que estdn focalizados por el interés pu-
blico, en este caso la ensefianza del conflicto como una necesidad latente para
educar ciudadanos colombianos capaces de asumir una postura frente al poscon-
flictoy el pos acuerdo.

Con sorpresa, se pudo identificar que en ningtin caso se evidencié este tipo de
representacién, como un factor relevante para su ensefianza. Esto se presenta
en los capitulos V, VI y VIl de esta investigacién; no obstante, desde alli tampoco
se plantearon posturas sobre el valor de la ensefianza en el posconflicto, como
parte de la educacién ciudadana que requiere la sociedad colombiana. A partir de
ahi, es notoria la poca claridad conceptual que posee el profesorado acerca de la
ensefianza del conflicto en el marco del posconflicto.

No obstante, en los capitulos V y VI fue posible identificar que el profesora-
do reconoce la necesidad de educar en el conflicto, en la blisqueda por ofrecer
espacios de formacién ciudadana para evitar el mismo. Al parecer este tipo de
respuestas, sobre la actitud con la que se debe abordar o educar en el conflicto,
representa unaeducacion haciala paz de forma negativa, como aquella donde se
mantiene el control y existe un estado percibido de armonia, gracias a la falta de
confrontacién agresiva o letal por parte de los implicados.
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Por lo anterior, se hace necesario, tal como lo plantea Galtung (citado por Le-
derach, 1984), que el profesorado logre repensar esa visién generalizada y nega-
tiva de paz, la cual estd siendo transmitida en sus practicas de ensefianza. Esto
implica que el docente logre ampliar su visién, hacia una actitud del conflicto re-
presentada en nuevas variablesy en una “paz positiva”, aquella que requiere de
una interrelacién e interaccién basada en “el apoyo mutuo, la confianza, la reci-
procidad y la cooperacién. Esta descripcion ampliada de la paz tiene un caracter
que la diferencia de la comprensién limitada actual” (Lederach, 1984, p. 32).

La representacion social del conflicto como una opinion en la ensefianza

Seglin Moscovici (1979), la opinién es una férmula socialmente valorizada a la
que las personas se adhieren y, por otra parte, una toma de posicién acerca de
un problema controvertido de la sociedad o de objetos sociales cuyo interés es
compartido por el grupo. |

Los estudios de opinidn se refieren a la toma de posiciéon frente a cuestiones
sociales de relevancia. En cambio, el estudio de las representaciones sociales con-
sidera las relaciones y las interacciones sociales, pues son ellas las que generan
los cambios de opinién de las personas frente a circunstancias distintas: perso-
nas, lugares, situaciones.

Respecto a este factor, los docentes opinan que el conflicto colombiano esta
relacionado con aspectos como las guerrasinternas por los territorios, el dominio
de grupos armados y la lucha de la poblacién civil que padece pobreza y falta de
oportunidades; situaciones que llegan a la puerta de la escuela y hace mas com-
plejolalabor de educar.

Esto permite entrever que su percepcién y, por ende, opinién sobre el poscon-
flicto, como hecho politico que requiere una intervencién educativa, no es una
experiencia perceptible en su contexto. Por ahora no perciben el posconflicto
como una experiencia propia de su contexto, argumentando que las problemati-
cas deviolencia son parte de la cotidianidad de la zona.

La opinién del profesorado sobre el tema es poco visible. No se evidencian pos-
turas precisas en los capitulos V, VI y VIl que relacionen el posconflicto como un
hecho social y politico que vive el pais y que requiere un estudio profundo por
parte del profesorado. Por su parte, en los capitulos Vy VI, aunque los profesores
no declaran una relacién entre el posconflicto y educacién para la Paz, si expre-
sanimportante educar envaloresy alcanzar en el ser humano un equilibro fisico,
mental y emocional.
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Tampoco sustentan unarelacién directa entre la ensefianza del conflicto por
medio de la educacién para la paz, la cual lleva implicitos otros valores como:
justicia, democracia, tolerancia, convivencia, respeto, cooperacién, autonomia,
racionalidad, amor a la verdad, compasién - perdén-. Estos conceptos fueron
declarados en varias de las planeaciones identificadas en el capitulo VIl de esta
investigacién, pero solo en dos casos se buscaron estrategias de ensefianza po-
sibilitando experiencias de aprendizaje por medio de metodologias como el es-
tudio de caso.

Otros tipos de opinién que declararon los profesores y que permite identificar
cémo representan la ensefianza del conflicto es a partir de afirmaciones que se
ubican en el Capitulo V de esta investigacién y que apuntan a concebirlo el con-
flicto para su ensefianza, en relacién con definiciones positivas.

Dos profesores opinan que el conflicto es una dimensién inherente al hom-
bre (Mendel, citado por Jares 1999); para otros es clave abordar la educacion del
conflicto a partir de las ensefianza de su resolucién. Al respecto, Jares (1999) ad-
vierte que educaren laresolucién de los mismos implica comprender que afronta
el desacuerdo no equivale a un proceso autodestructivo. También, Jares (1999)
evidencia una contraposicién con la opinién de algunos profesores quienes plan-
tean que es algo “malo” y que debe erradicarse de la sociedad. Parece ser que al
confundir conflicto con guerra, los profesores estdn ensefiando un concepto des-
dibujado del conflicto.

Segln Pallares (citado por)ares, 1999), los profesores parecen desconocer que
el conflicto no es malo en si, aunque las personas puedan responder el mismo
en forma perjudicial. Educar en la herramienta que permita abordar, de manera
positiva, su resolucién hace parte de los llamados que necesita un pais para lo-
grar perpetuar el posconflicto, a partirde lamanera como los futuros ciudadanos
concibeny abordan el conflicto. Sin duda, un posconflicto que requiere ciudada-
nos capaces de regular y encauzar el conflicto hacia resultados productivos, una
renovacién y un cambio social.

Este recorrido permitié recopilar las posturas en torno a las representaciones
sociales del conflicto que posee el profesorado y su relacién con los procesos de
ensefianza. De ahi que, se presenten los principales indicadores para reconstruir,
identificar y caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos aca-
démicos que posee el profesorado de Basica Primaria sobre |la ensefianza del con-
flicto y que responde a la pregunta ;Cémo concibe el profesorado la ensefianza
del conflicto? A continuacién, enlafigura23 seexponendichasrepresentaciones.

232



Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Figura 23. Representaciones sobre la ensefianza del conflicto colombiano en
el profesorado de bdsica primaria colombiano

PERCEPCION
Dividida en violencia letal
(conflicto social y bélico) y no
letal, asociado a la
confrontaciones cotidianas
(conflicto escolar)

ACTITUD
Educar en el didlogo, la
mediacién, el perdén para
abordar el conflicto y evitar
su reoslucion por medio de
la violencia

é¢Como concibe el profesorado

la ensefianza del conflicto?

ESTEREOTIPO
Lucha por laidentidad de
género, de identidad
cultural indigena en
contradiccién con la
eduacién en la pluralidad

Fuente: elaboracién propia
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IDEOLOGIA
Emocional producto de la
percepcion y experiencias que
emanan de los conflictos sociales.
Paz negativa entiende como
aquella donde se mantiene el
control, y existe un estado
percibido de armonia gracias
ala falta de confrontacién
agresiva o letal

CREENCIA
Imaginado como malo,
incorrecto, problema
indeseable, poco provechoso,
Paz negativa
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9.1.2 ;Quéy como son las practicas para la ensefianza del conflicto de
los maestros de Ciencias Sociales de basica primaria?, ;conocen
su propdésito?

Figura 24. Principales prdcticas para la ensefianza del conflicto de los maes-
tros de Ciencias Sociales de basica primaria y la relacién con sus propésitos.

SUPUESTOS
Pensamos que los y las docentes no
parten de las representaciones de su
alumnado o que son muy pocos los 'y
las docentes que lo hacen, con lo cual
las ideas sobre el conflicto con las
que salen de la escuela los alumnosy
las alumnas de bdsica primaria son
las que han traido de sus casas o de
los medios de comunicacién

CATEGORIAS ANALIZADAS
POR CAPIiTULO
Las prdcticas ensefianza
del conflicto

OBJETIVOS éQué y como son las pricticas : :
Describir, contrastar, analizar e para la ensefianza del conflicto Preguntas del capitulo VI, titula-
interpretar las practicas de la de los maestros de ciencias do"sQué hace el profesorado? una
ensefianza del conflicto sociales de basica primaria?, r?fj"ijgr‘l"‘f'ala P.i.rt” de '30?59{”‘
X P cién de la planificacién de la clase
¢Conocen su proposito? yla imBIementacién de las
prdcticas de ensefianza"

Fuente: elaboracién propia.

Enla bdsqueda por describir, contrastar, analizar e interpretar las practicas de
ensefianza del conflicto desde la perspectiva de su planeacién implementacidon
didacticay propdsitos de su ensefianza, surgen los resultados, en el marco de los
siguientes componentes: estrategias didacticas, los contenidos de ensefianza
utilizados y el curricular que mds se identificé en dichas practicas y que permite
abordarlas finalidades de la ensefianza del conflicto, siendo el desarrollo de com-
petencias para la formacién de pensamiento histdrico un camino posible.

Las estrategias didacticas

En el capitulo VIl de esta investigacion conocimos cémo el profesor puede im-
plementar sus practicas, en una dindmica de aula centrada en el método interac-
tivo con un curriculo socio-critico o el método expositivo con un curriculo técnico
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(Quinguer,1997). En este sentido, la planeacién de la clase muestra que, al no pre-
sentar unidades diddcticas, no se puede hablar de las actividades de ensefianza
y de aprendizaje que generan laracionalidad de los métodos y los materiales que
utiliza el profesorado.

Asi, la practicas de ensefianza, a nivel de enfoque curricular, se enmarcan en un
enfoque paidocéntrico (Frabboni, 1980), el cual relativiza el papel del profesorado
pues laensefianzay el aprendizaje se centralizan solo en uno de los componentes
del proceso: el alumnado, dejando al margen al profesorado, al curriculumy al
contexto social (Pagés y Santisteban, 2011). Esto qued6 evidenciado en los capi-
tulos VIy VIl de lainvestigacién.

Por otro lado, el andlisis de la categoria basada en estudiar las estrategias di-
dacticas que implementa el profesorado para la ensefianza del conflicto, se pudo
evidenciar en el capitulo VI y VII, donde se presenta tal como lo plantea Pagés
(2009):

Un el alejamiento de los contenidos de los problemas sociales y de la vida,
el predominio de métodos transmisivos y del libro de texto, el impacto de
la actualidad en la formacion social de los nifios y de los jévenes, etc. Y, sin
duda también, el caracter ideolégico de los saberes sociales. (p. 6).

La postura de Pagés (2009) retrata el capitulo VIl de esta investigaciéon donde
seidentificé que sus practicas de ensefianza, se redujeron a seleccionar las acti-
vidades propias de la trasmisién y reproduccién de unos contenidos, alejadas de
los propésitos o finalidades de la ensefianza del conflicto articuladas alas proble-
mdticas reales. De igual forma, en los capitulos VI 'y VIl de esta investigacion, se
evidencia una serie de practicas pedagogicas basadas en el uso de libro de texto.
Al respecto Pagés (2009) afirmar que:

Ensefiar ciencias sociales mds alld de la “mera descripciéon” de los conte-
nidos de los libros de texto, requiere estrategias didacticas innovadoras,
dirigidas a hacer pensar al alumnado y a predisponerles y ensefiarles para
intervenir en contextos sociales. (p. 150).

Aunque una gran mayoria expresé laimportancia de usar metodologias activas
que superen la practica transmisionista donde el libro texto es la herramienta
central, varios de ellos expresaron el valor de usar “... estrategias mas eficacesy
menos costosas”, lo que se relaciona con la problematizacién de los contenidos,
con una ensefianza que parte de sus problemas (por ejemplo, Le Roux, 2004; Da-
longeville, 2003); aspecto que quedd solo en su pensamiento y argumentos, tal
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y como se materializé en los capitulos Vy VI de estainvestigacion. En este orden
de ideas, autores como Vega (1998) afirman que:

Al mismo tiempo se requiere de un cambio de actitud, puesto que la en-
sefianza basada en problemas involucra la democracia en el aula de clase”
porque “problematizar en la ensefianza es no solamente una cuestién de
contenidos sino de actitudes pedagégicas en el aula de clase, respecto a
uno de los asuntos cruciales de la escuela en la sociedad capitalista: el re-
ferente al autoritarismoy ala antidemocracia. (pp. 55-56).

Enel capituloVyVlserevelaque no hay una consecuencia frente a lo que pien-
san con lo que hacen (capitulo VII), pues delegan las decisiones didacticas de la
ensefianza del conflicto a un grupo de supuestos “expertos desconocidos” (los
que hanelaborado los programas o los libros textos). Por tal razén, en el capitulo
Vil de la investigacién se pudo identificar cémo nos encontremos ante un profe-
sorado que ejerce de técnicoy que se limita a decidir como ensefiarlos a partir del
uso del libro texto.

El uso de libros textos para la ensefianza del conflicto, es una propuesta de en-
sefianza que corre el riesgo de tener poco impacto en la ensefianzay el aprendiza-
je de los contenidos sociales e histéricos, toda vez que se desarrollan al margen
de las concepciones del profesorado sobre el modelo didacticoy larealidad enla
quevive el contexto escolaren el que se desarrollan. Esde anotar que este tipo de
estrategias fueron la mas destacada en las practicas de ensefianza del profesora-
doy las cuales reposan, especialmente, en el capitulo VII.

Al rastrear los tipos de metodologias utilizadas para la ensefianza del conflicto
solouno de los casos demostré unasinergia entre la planeaciény la construcciéon
de la unidad didactica, donde los alcances de la misma se articulan a aspectos
como las metodologiasy las estrategias de ensefianza. El capitulo Vly VIl presen-
tan dichos resultados. En este sentido, es claro que el disefio y la planeacién de
actividades deberian ser uno de los aspectos claves en la formacién del profeso-
rado de Basica Primaria pues solo en un caso se identificé solvencia conceptual a
nivel disciplinary diddctico para la ensefianza del conflicto, desde: la concrecién
de las finalidades y de las intenciones educativas, la seleccién y la secuencia de
los contenidosy finaliza con la evaluacién a la luz de competencias.

Sin duda, este proceso de evaluacién debe dirigirse fundamentalmente a for-
mar nifiosy jovenes reflexivos, criticosy pensadores capaces deintervenir con co-
nocimiento de causa en la construccién de su mundo. Es asi como, autores como
Quinquer (citado en Oller, 2011), considera que cuando el profesorado se plantea
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la ensefianza de las ciencias sociales debe tener como objetivo que el aprendizaje
seasignificativo. Paraello, es necesario que la metodologia se sittie en un modelo
diddctico, por ello se menciona que:

Un modelo didactico vertebra una determinada manera de enfocar el tra-
bajoenelaula, en el que sus componentes se articulan, se influyen mutua-
mente y se interrelacionan. Los componentes son los contenidos que se
seleccionan, las estrategias de ensefianza y aprendizaje que se priorizan,
la funcién que se atribuye al profesorado, el modelo de evaluacién que se
contemplay la gestion social del aula. (Oller, 2011, p.102).

Todas las partes de este proceso deberian tener la misma prioridad en la prac-
tica docente (Pages, 2012). Sin embargo, todo parece indicar que la formacién
profesional y la manera como réplica y representa sus practicas de ensefianza
se enmarcan en el curriculum técnico (Pagés, 1994, Cannella, 2005, Giroux, 1988,
Apple,2004). Estoesresaltadodelasrelaciones encontradasen el capitulo Vil de
estainvestigacion.

Uso de los contenidos programadticos

Quinquer (1997) plantea que el profesorado debe tener un amplio conocimien-
tosobrelos contenidos, pues debe saberseleccionary secuenciarlo que pretende
ensefiar. También, conocer la manera cémo el alumnado aprende ciencias socia-
les lo que implica tomar en cuenta sus conocimientos iniciales, las relaciones ex-
plicativas que establece entre determinados conceptosy la formacién que posee
sobre los hechos.

Los aspectos identificados en el marco del capitulo | de esta investigacion, fue-
ron corroborados en los capitulos V. VI y VII, donde fue evidente la fractura entre
los contenidos del drea y las problemdticas del contexto social y politico actual,
las cuales no permiten reconocer el valor de la experiencia y de la interpretacién
de larealidad, como insumo indispensable en la ensefianza.

Solo en unade las cinco planeaciones y unidades diddcticas revisadas se logré
identificar la conexién demostrada por el profesor, desde aspectos concretos
como las relaciones que pueden encontrar los entre un contenido especificoy los
estudios sociales, pero inferidos por su experiencia tal y como lo proponen Adler
y Confer (1998). Este profesor demostré cémo fue posible que los contenidos de
la ensefianza de las Ciencias Sociales y, en este caso, el tema del conflicto, fueran
usados para lograr la comprensién de la situacién histérico-cultural de la socie-
dad, aprendiendo a intervenir en su resolucién de manera pacifica.
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Asi, la unidad se materializé desde la seleccién de contenidos disciplinares es-
taban intimamente relacionados con la articulacién de estrategias didacticas
que buscaron fortalecer el desarrollo de habilidades y actitudes como el didlo-
go, la convivencia y el pensamiento critico. Estas estrategias, observadas en las
prdcticas de este procesos en su aula, demostraron una coherencia contunden-
te entre lo que piensa, dice y hace, al posibilitar experiencias de aprendizaje que
aporten al impulso de valores como el respeto, la solidaridad, la cooperacién, la
tolerancia, lajusticia, laigualdad y la libertad.

En los cuatro casos restantes se pudo percibir la poca reflexién sobre el uso de
temas para la ensefianza del conflicto, enlistando contenidos programdticos sin
coherencia curricular. Por esto, se logré identificar la poca reflexién que hizo el
profesorado para ensefiar el conflicto en aspectos como las decisiones curricula-
res, la seleccién de los contenidos y las secuencias didacticas que requiera para
lograr la ensefianza.

En este orden de ideas, lo encontrado en el capitulo VIl demuestra que, en su
gran mayoria, el profesorado no reflexiona sobre el uso de los contenidos plas-
mados en la construccién de sus unidades diddcticas. Tres de ellos ni siquiera ela-
boran este instrumentos como representacién del saber cientifico que poseen
sobre el tema en el marco de su ensefianza, descargando la responsabilidad de |a
selecciény coherencia los contenidos a los editores en los libros textos que usa.

En este sentido, Lépez (2009) plantea que en la formacién inicial de los profe-
sores de Ciencias Sociales, prevalece la intencién de formar a los profesores en
el aprendizaje de los contenidos (historia y geografia), minimizando la didactica
enfocada en el manejo de los procesos de ensefianza-aprendizaje y su respectivo
nivel de reflexién en el contexto colombiano. En consecuencia, esto fue susten-
tado por el profesor al indagar sobre los contenidos claves que usaban para la
ensefianza del conflicto expresado y demostrando en sus planeaciones y unidad
didactica como “la historia de mi pais en los siglos XX y XXI, donde se relacionan
los contenidos con el acontecer histérico y haciendo un andamiaje pasado-pre-
sente (Profesor N° 3).

Es asicomo, las representaciones en las practicas de ensefianza en el marco de
los contenidos juega un papel netamente reproductivo, de enfoques técnicos del
curriculo desde la caracterizacién de la accién técnica que realizé Aristételes (Ha-
bermas, 1972; Carr y Kemmis, 1997), modelo es descrito por Pagés (1994) como:
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[...] Aquel que se caracteriza por tener un cardcter mds informativo que
formativo, y por poner mas el énfasis en el curriculum prescritoy enlo que
deberia hacer el profesorado que en el curriculum practico, en lo que ya
estd haciendo y en los problemas que realmente tiene. Se ocupan mas de
las formas que del fondo de los problemas curriculares. (p. 48).

Esto permite concluir que “(...) las decisiones que toman los profesores cuan-
do ensefian Ciencias Sociales, en especial las que se relacionan con los procesos
de interaccién entre los métodos de ensefianza, los contenidos y el aprendizaje”
(Pages, 2002c, p. 217); desde los cuales, el profesorado colombiano, estdn al mar-
gen de ser uninsumo explicativo del conflicto social y, por ende, se encuentra al
margen de la finalidad de su comprensién.

Las finalidades de la ensefianza del conflicto

En relacién con a las preguntas que surgieron durante el andlisis de la cate-
goria de prdcticas de ensefianza relacionadas con spor qué ensefiar la guerra?,
scomo ensefiar la guerra?, y squé ensefiar de la guerra? Bastidas (1994) plantea
la importancia de reconocer que la ensefianza de la guerra no debe tener solo
una mirada histérica. Bdsicamente ensefiar la guerra implica escudrifiar las ra-
zones sociales por las cuales se generd, identificar en ella los asuntos anorma-
les de su origen y desarrollar un analisis critico de los aspectos que se pueden
extraer a favor de la paz.

Ante la pregunta sobre scomo ensefiar la guerra?, Losurdo (2015), plantea la
necesidad de disefiar estrategias que generen un andlisis critico de los conflic-
tos para superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un
espectdculo. En consonancia con Bastida (2004), Cascén (2006), Jares (1999), es
posible constatar que el profesorado posee diferentes prdcticas de ensefianza de
corte expositivo, alejadas de un manejo conceptual y diddctico para una adecua-
da planeaciény creacién de una secuencia didactica.

Entonces, surge la importancia de generar procesos de formacién que per-
mitan al profesorado reconocer las principales propuestas para su ensefianza.
A lo cual, desde la presente investigacion se presenta como modelo de unidad
didactica para la ensefianza del conflicto la propuesta de Pages, titulada: “los
conflictos en las sociedades rurales: el conflicto remensa (s.XV) y el conflicto de
Chiapas (1994)”.
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A partir de esta unidad, se orienta al profesor en las metodologias de ense-
flanza sobre el tema y se brinda soporte a la observacién de las practicas de la
ensefianza del profesorado participante de esta investigacion, al identificar los
ejes de contraste para las prdcticas de ensefianza que delimitan los dmbitos cla-
ves a abordar para la didactica del conflicto. Grasa (2000) sefiala, en el marco de
métodos de ensefianza como lo socio- afectivos, que los contenidos estan fuerte-
menteinfluenciados porlosvaloresygeneranunvinculo entre los conocimientos
histéricos, la emotividad de los hechos pre-sentados y la experiencia vital de los
estudiantes.

Al ahondar en los aspectos encontrados en la observacién de las practicas, se
identificaron, de manera especifica, las formas cémo se aplican las practicas para
la ensefianza del conflicto recopiladas en el capitulo VIl de esta investigacion.

Estoseevidencié al contrastar la unidad diddctica creada por Pages (1994) que
incorporaelmodelode estudiode conflictos desarrolladodesde laEducacién para
la Paz propuesto por Wehr (citado por Fisas, 1987), De igual modo, sobre el que
Grasa (1991) propone una guia cartogrdfica del conflicto a partir de los siguientes
pasos del modelo: “1. Descripcién general del conflicto, 2. Historia o anteceden-
tes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. Partes implicadas o protagonistas,
5. Problemas en juego, 6. Dinamicas desarrolladas, 7. Alternativas para solucio-
nar el problema, 8. Regulacién potencial del conflicto” (p.109).

Esto permite afirmar que las practica para la ensefianza del conflicto colom-
biano giraron en torno de la seleccién de las actividades estd orientada a la
trasmisiéon y reproduccién de unos contenidos que no selecciona. Asimismo, el
profesor no actta en funcién de su contexto ni de unos propésitos o finalidades
educativas adecuadas a su realidad social.

Entonces, queda acudiralasrecomendacionesde Thornton (2008), quien hace
un llamado a concebir la ensefianza de las Ciencias Sociales con un fin contra so-
cializacién, de acomodacion o la socializacién y con la reconstruccion social, al
afirmar que:

La tarea de los educadores de estudios sociales parece ser reconciliar la
adaptacién social con la continuidad curricular y la reconstruccién social
con el cambio”, es decir para socializar a las nuevas generaciones hace fal-
ta estabilidad, mientras que para contra socializar hay que apostar por el
cambio. (p. 26).
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Para ensefiar el medio social se debe considerar la vida cotidiana y sus conflic-
tos, las relaciones humanas y la relacién con el contexto mismo, por tal razén, la
socializacion como fin de la ensefianza del conflicto parte del conocimiento del
medio y de las problemdticas sociales en las que estd inmerso el nifio y el profe-
sorado. Esto implica plantear practica de ensefianza que apunte al desarrollo de
competencias socializadoras.

Solo unode los cinco casos analizados se acerca a este tipo de intenciones, en el
marco de la ensefianza del conflicto colombiano. Esto quiere decir, usar las proble-
maticas de contexto identificadas por el profesorado en el capitulo IV, para que
los nifios y nifias las interpreten a partir del uso de historia como medio posible.

De igual forma, el profesorado no puede olvidar que la competencia socializa-
dora apunta a la formacién de una ciudadania participativa que se construye a
partir de la relacién que el nifio tenga con su contexto. La concepcién vinculada
con la construccién de una consciencia de ciudadania activa se acercaalo que se-
riaunenfoqueinterpretativodelasocializacién. La finalidad de una socializacién
con un enfoque interpretativo es que las personas sean conscientes y tengan la
habilidad de comprender la vida cotidiana y tener la posibilidad de participar en
ésta (Zeichnery Gore, 1990).

Por su parte, autores como Pitkin (2009), plantean que:

Un propésito clave de la ensefianza de las ciencias sociales es la formacién
del pensamiento social que le permita al alumnado concebir la realidad
como una sintesis compleja y problematica, contextualizando la informa-
cién que recibe en sus multiples dimensiones y comprendiendo su propia
insercién en dicha realidad desde una perspectiva critica y participativa.

(p.18).
Por tal razén, es necesario que el profesorado colombiano retome la mirada de
Pagés (2009), desde donde se afirma que:

En definitiva, repensar las finalidades y adecuar los contenidos acercan-
dolos a la realidad parece que puede facilitar unos aprendizajes mucho
mds significativos que aquel conocimiento escolar histérico, geograficoy
social que se limitaba a describir cémo era nuestra nacién, cémo se habia
forjadoy quiénes habian sido los padres de la misma. (p. 148).

Entre tanto, es importante considerar que la labor de la escuela y, por ende,
de los profesores colombianos, es generar estrategias para la ensefianza del con-
flicto colombiano. Para lograrlo el profesorado debe ir mds alld de la seleccién de
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contenidos disciplinares, mediante la creacién de unidades diddcticas que pro-
muevan el desarrollo de habilidades y actitudes como el didlogo, la convivenciay
el pensamiento critico, y la trasformacién de las acciones que vayan en contravia
de los principios de paz.

Bajo esta idea, Bruner (1997) sefiala las dificultades que se presentan al ense-
fiar el conflictoa partirdel mundo de laopinién, laargumentaciény la explicacién
de este fendmeno desde el conocimiento informal, y hace énfasis en los errores
que puede presentar el profesorado cuando promueve practicas de ensefianza
exclusivamente informales para el conflicto. Este autor hace un llamado al profe-
sorado para que incluya en sus prdcticas un pensamiento cientifico fundamenta-
do en hechos histéricos.

En relacién con a las preguntas que surgieron durante el andlisis de la catego-
ria de prdcticas de ensefianza como spor qué ensefiar la guerra?, s;cémo ensefiar
laguerra?,y squé ensefiarde laguerra?, Bastidas (1994) plantealaimportanciade
reconocer que la ensefianza de la guerra no debe tener solo una mirada histérica.
Ensefiar la guerraimplica escudrifiar las razones sociales por las cuales se genero,
identificar enellalos asuntos anormales de su origen y desarrollar un analisis cri-
ticode los aspectos que se pueden extraer a favor de la paz.

Ante la pregunta sobre scomo ensefiar la guerra?, Losurdo (2015), plantea la
necesidad de disefiar estrategias que generen un andlisis critico de los conflic-
tos para superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un
espectdculo. Las ideas de Bastida (2004), Cascén (2006), Jares (1999) permiten
constatar que el profesorado posee diferentes practicas de ensefianza de corte
expositivo, alejadas de un manejo conceptual y didactico, en la blisqueda por ge-
nerar una adecuada planeaciény creacién de una secuencia didactica.

A partir de ahi, es clara la importancia de generar procesos de formacién que
permitan al profesoradoreconocer las principales propuestas para su ensefianza.
Por ende, la presente investigacién presenta como modelo de unidad didactica
para la ensefianza del conflicto la propuesta de Pages, titulada Los conflictos en
las sociedades rurales: el conflicto remensa (s.XV) y el conflicto de Chiapas (1994).

En definitiva, la unidad didactica creada por Pages (1994), se orienta al pro-
fesor en las metodologias de ensefianza y se brinda soporte a la observacién de
las practicas del profesorado participante de esta investigacion, al identificar los
ejes de contraste que delimitan los ambitos claves para la didactica del conflic-
to. En contraste, Grasa (2000) sefiala que, en el marco de métodos de ensefianza
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como los socio- afectivos, los contenidos estan fuertemente influenciados por
los valores y generan un vinculo entre los conocimientos histéricos, la emotivi-
dad de los hechos presentadosy la experiencia vital de los estudiantes.

Al ahondar en los aspectos encontrados en la observacién de las practicas,
se identificaron, de manera especifica, las formas cémo se aplican las practicas
para la ensefianza del conflicto recopiladas en el capitulo VII. De igual modo, al
analizarlas planeaciones y unidades didacticas elaboradas por el profesorado no
se evidenciaron los distintos objetivos que se incluyen en la literatura sobre la
Educacién parala Paz que intervienen en el tratamiento de los conflictos y de las
guerras.

A propdsito, Pages (1994) recopila los siguientes objetivos:

Descubrir las causas de la guerray de la violencia e interpretarlas a través
delos factoresy procesos, de sus actoresy de sus propésitos (Fisas, 2015);
analizar de modo objetivo y sistemdtico diferentes conflictos e indicar
maneras no violentas de resolverlos. Examinar algunas de las cuestiones
clavesy de los dilemas éticos referidos a la guerray los efectos del milita-
rismo en las personasy en los grupos (Hicks, 1999); profundizar e investi-
gar los obstdculos y las causas que impiden la existencia de justicia para
todo el mundo y la desaparicion de la violencia (Lederach, 1984); educar
en la tolerancia, el reconocimiento de la diversidad, el didlogo y la argu-
mentacion. (p.3).

Finalmente, estos planteamientos permiten que el profesorado pueda repen-
sar las formas de ensefianzay, por ende, las finalidades educativas del estudio de
los conflictos sociales violentos y de las guerras (Bastida, 1994). Asimismo, cons-
tituyen un camino de ensefianza y aprendizaje para reconocer la resolucién a las
formasviolentas que han predominado.

Desarrollo de competencias para la formacion de pensamiento histérico

En este apartado, hemos desarrollado la representacién social de las practicas
de ensefianza a partir de la percepcién, opinién y practica del profesorado sobre
el curriculo de las Ciencias Sociales. El uso de las metodologias que operacionali-
za las experiencias de aprendizaje y los alcances de la ensefianza, lo cual permite
evidenciar el tipo de enfoque curricular que implementan los docentes y el modo
de concebir las decisiones didacticas.
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La fase pre-activa de la investigacién ubicada en el Capitulo VII, centrada en
develar y comprender las representaciones ideolégicas y sociales que rodean la
ensefianza del conflicto a partir de la revision de materiales como el plan de aula
y la unidad didactica, permitié identificar que, en su mayoria, las practicas de en-
seflanza estdn circunscritas a un curriculo técnico.

Este tipo de prdcticas, talycomolo plantean Barca (2000) Léves (2008) y Wine-
burg (2001), se centran en un enfoque de ensefianza basado en la interpretacién
del pasado y en comprender el presente, a partir de un conocimiento factual o
conceptual y de cardcter memoristico sobre fechas, personajes o acontecimien-
tos, sin conexién con las problematicas de contexto. No obstante, en la planea-
ciones, unidades didacticasy prdcticas de ensefianza d se pudo identificar el caso
que, al utilizar la unidad didactica creada por Pages (1994) que incorpora el mo-
delo de estudio de conflictos desde la Educacién para la Paz, apunté a la forma-
cién de las competencias de pensamiento histdrico, donde tipo de aprendizaje a
alcanzarva mas alld conceptual, de lo técnico (Pagés, 1994) superando el aprendi-
zaje factual o memoristico.

Tal como lo plantea Santisteban (2011), este tipo de profesor busca que sus
estudiantes comprendan cémo se formaban los conceptos histéricos o sociales,
cémo el alumnado reestructuraba sus imagenes del mundo social y las relaciona-
ba con los fenémenos sociales. Sin duda, este profesor que ensefia el conflicto a
partir de la comprensién del mundo social, pretende que sus estudiantes desa-
rrollen competencias para el desarrollo del pensamiento histérico. Esto implica,
talycomo loindica Gonzdlez, Santisteban y Pagés (2010):

Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo,
desplazarse mentalmente en el tiempoy tener conciencia de la tempora-
lidad, parair construyendo una conciencia histdrica que relacione pasado
con presente y se dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capaci-
dades paralarepresentacion histdérica, que se manifiesta principalmente
a través de la narracion histdrica y de la explicacién causal e intencional.
En tercer lugar,imaginacién histérica, para contextualizar, desarrollar las
capacidades para la empatia y formar el pensamiento critico-creativo a
partir del andlisis histdrico. Y por dltimo, la interpretacion de las fuentes
histéricas y del conocimiento del proceso de construccién de la ciencia
histdrica. (p. 86).

Otro aspectointeresante, fue el valor que le da este profesor a la formacién del
pensamiento social en el marco de la ensefianza del conflicto, esto descifrado a
partir de la manera como el profesor representa el valor del contexto como base
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para la ensefianza del conflicto; las evidencias de este aspecto, aparecen en los
capitulo V. Vly VIl donde sus practicas de ensefianza apuntan ala interpretacién
de la realidad encaminado a promover la formacién de un pensamiento social,
reflexivoy critico (Pagésy Santisteban, 2011).

En este orden de ideas, autores como Pitkin (2009), quien en el marco de la
ensefianza del conflicto, afirma que:

Un propésito clave de la ensefianza de las ciencias sociales es la formacién
del pensamiento social es permitir al alumnado concebir la realidad como
una sintesis compleja y problemdtica, contextualizando la informacién
que recibe en sus multiples dimensionesy comprendiendo su propia inser-
ciéon endicharealidad desde una perspectiva critica y participativa. (p. 18).

Un factor posible por lo cual la mayoria del profesorado pierde de vista la re-
presentacion social para la ensefianza del conflicto como un elemento base para
la formacién del pensamiento social, se puede aducir a su formacién; pues, de
acuerdo con Pages (2012), la formacién del profesorado -en este caso de Basica
Primaria-deberia abordarlos conocimientosdisciplinaresylas herramientas para
ensefiar Ciencias Sociales, de las cuales no se identificaron fuentes de formacién
endidacticas en el Capitulo V.

Otro caso importante se identificd en un profesor que planteé la ensefianza
del conflicto a partir de lainfluencia del contexto socioeconémicoy cultural, por
medio de un estdndar que declara: reconozco algunas caracteristicas fisicas y
culturales de mi entorno, su interaccién y las consecuencias sociales, politicas y
econdémicas que resultan de ellas. Este plan estd relacionado con competencias
clasificadas desde: convivencia y paz, participacion y responsabilidad democrati-
cay pluralidad, identidad y valoracién de las diferencias.

Alidentificarlaausenciade larespectiva unidad didactica, como insumo que re-
fleja el camino por el cual va a desatar el proceso de ensefianza, no se logré identi-
ficarcémo este profesor plantea estrategias para que sus estudiantes utilicen sus
representaciones sociales sobre el conflicto en sinergia con los fundamentacién
histéricoy social (Aranda, 2003).Tampoco se identificaron los propésitos de la en-
sefianza del medio social que buscaba este profesor a la luz de este estdndar que,
precisamente, busca cuestionar las condiciones socioculturales, econémicasy po-
liticas del contexto donde vivimos, siendo la base de su anélisis el conflicto social.
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Finalmente, queda la duda sobre si la mayoria del profesorado este omitiendo
las realidades de contexto para la reflexién de su ensefianza, toda vez que pro-
yecta las problemdticas sociales como situaciones aceptadasy establecidas en los
contextos donde vivey se desenvuelve como educador, naturalizando la violencia.
Estas representaciones harian parte de las prospectivas de esta investigacion.

A partir de ahi, es posible concluir que parece existir una carencia respecto a la
formacion didactica y disciplinar sobre la ensefianza del conflicto colombianos,
pues los resultados compilados en los capitulos V, VI y VIl evidencian que el pro-
fesorado de Bdsica Primaria se encuentra poco dotado de las herramientas, los
conocimientosy las habilidades que les permitan tomar decisiones sobre el curri-
culum (Pagés y Santisteban, 2011), como lo es |a ensefianza del conflicto. Asi, en
la figura 24 se recopilan las principales practicas para la ensefianza del conflicto
implementadas por el profesorado de Bésica Primaria Colombiano.
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Figura 25. Compilacion de las practicas de ensefianza del conflicto mds relevantes
en el profesorado de basica primaria colombiano.

Fuente: elaboracién propia

ESTRATEGIAS DIDACTICAS
Ausencia de Unidades
Didacticas para la ensefianza
del conflicto
Algunas metodologia aisladas
del Estudio de Caso.

ENFOQUE CURRICULAR
Paidocéntrico - Técnico
dejando al margen al
profesorado, al curriculum
y al contexto social.

Principales practicas parala
ensefianza del conflicto

implementadas por el profesorado

de Basica Primaria Colombiano

TIPOS DE CONTENIDOS
Fractura entre los
contenidos del dreay las
problematicas del contexto
social, no permiten
reconocer el valor de la
experienciayde la
interpretacion de la
realidad, como insumo
indispensableen la
ensefianza.

FINALIDADES DE LA
ENSENANZA DEL
CONFLICTO
No se evidenciaron
especialmente, los distintos
objetivos que se incluyen en
laliteratura sobrela
Educacién para la Paz que
intervienen en el tratamiento
de los conflictos y de las
guerras (Pages, 1994).

247

COMPETENCIAS PARA LA
FORMACION DE
PENSAMIENTO HISTORICO
Busquedas aisladas de
estrategias de ensefianza
para potencializar la
Formacién del Pensamiento
Histéricoy el Pensamiento
Social.
(Gonzdlez, Satisteban
y Pagés, 2010).
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9.1.3 ;Qué tipo de obstaculos debe enfrentar el profesorado para
implementar dicha ensefianza? ;Qué propuestas presentan?

Figura 26. Obstdculos que enfrenta el profesorado y posibles propuestas para
implementar la ensefianza del conflicto.

SUPUESTOS
Buscamos no solo reconocer
cudles son y qué efectos tienen
las representaciones del conflicto
en las practicas de ensefianza de
losy las docentes sino, a su vez,
tener un acercamientoaun
posible modelo de ensefianza del
conflicto para enriquecer la

practica docente. :
CATEGORIAS ANALIZADAS

POR CAPITULO

Obstdculos que enfrenta el profesorado
OBJETIVOS para la ensefianza del conflicto
Proponer alternativas parala ¢Qué tipo de obstaculos debe Preguntas del capitulo I, titulado "Marco
ensefianza del conflicto a la enfrentar el profesorado Tedrico" donde se propone la unidad
bdsica primaria, en la formacién para implementar dicha didactica creada por Joan Pages para la
docentey, por extensidn, a ensefianza?, ;:Qué propuestas ensefianza del conflicto, del capitulo V,
los nifios y nifias a quienes presentan? titulado "El pensamiento de los profeso-
se ensefia. res sobre la ensefianza del conflicto" y del
capitulo VI, titulado ";Qué dice que
hace el profesorado sobre la
ensefianza del conflicto?"

Fuente: elaboracién propia.

Analizar las categorias alternas para descifrar la representacidén social sobre
la ensefianza del conflicto colombiano en los profesores de bdsica primaria des-
de el escenario de los obstdculos como categoria de andlisis permite conocer
otros aspectos alternos que limitan la ensefianza del mismo.

Ante los obstdculos alos que puede estar enfrentado el profesor para imple-
mentar una efectiva ensefianza de la historia centrada en el conflicto, se en-
contraron cuestionamientos como: slos maestros enfrentan contradicciones
entre sus experiencias dentro del aula, los discursos tedricos recibidos en sus
Universidades y las practicas de ensefianza?, s;cdmo son formados? Para efec-
tos de darles respuesta, en Colombia, se han propuesto los siguientes retos de
formacién para los maestros de Ciencias Sociales:

La problematica ambiental, geopolitica e histérica mundial que hoy
nos afecta de manera inevitable, hace necesario un educador critico
de los problemas histéricos y geograficos, que sepa reflexionar sobre
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su quehacer educativo y que desde la investigacién proponga nuevos
planes curriculares sobre |la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias So-
ciales, con base en las problematicas citadas que afectan la sociedad
colombianaenlos ambitos nacionales, regionales y locales. (Comité de
Acreditacién, 2009, p. 14)

Este planteamiento lleva a pensar los obstdculos de las practicas de ense-
fianza de la historia y del conflicto tienen su base en la concepcién curricular
del modelo técnico con el que son formados los docentes, pues estos no son
llamados a participar en el disefio y en el desarrollo de un curriculum que tenga
en cuenta las problemdticas sociales que aquejan a la escuela.

Los resultados que obtuvimos de la practica muestran que los profesores
solo reciben los curriculos para administrar sus contenidos temdticos, toman-
do decisiones didacticas a partir de sus representaciones sociales o movidos
por conveniencias de indole institucional, reduciendo la ensefianza a los inte-
reses de quienes administran.

Como resultado, los profesores dejan de lado la reflexién ante los efectos
de sus practicas de ensefianza. Un ejemplo de esto es que no priorizan la for-
macién del pensamiento del alumnadoylaaccién, puesvenlaeducacién como
la transmisiény la acumulacién de los contenidos y no como el descubrimien-
to de conocimientos a partir de metodologias que posibiliten experiencias de
aprendizaje reflexivas y significativas.

Sanchez (2013) plantea que si las prdcticas de ensefianza siguen enmarca-
dasenlatransmisién de contenidos, omitiendo su conexién con elambientey
el contextoenelque estd ubicado el centro educativo, olvidando las experien-
cias en las que estdn inmersos sus actores, se caerd en el error de desconocer
el aprendizaje experiencial, al mutilar el aprendizaje significativo o aquel que
permite arelacién entre el contenidoy el contexto: los conocimientos aplica-
dos alavida diaria o los conocimientos sociales (Santisteban, 2010).

Otro factor que va contravia de las practicas de ensefianza del conflicto radi-
caenlas politicas de las estructuras organizativas y de gestién de los contextos
escolares autoritarias que omiten la participacién y plantean ejercicios puniti-
vos para abordar los conflictos. De nada sirven los contenidos estrictamente
académicos, si se deja de lado su conexiéon con las experiencias cotidianas.

Las categorias de los obstaculos buscaban responder al supuesto centrado, no
solo en reconocer cudles son y qué efectos tienen las representaciones del con-
flicto en las practicas de ensefianza sino, también, en tener un acercamiento a
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un posible modelo de ensefianza del conflicto que permita enriquecer la practica
docente. Los resultados obtenidos en torno a dichas categorias evidencian una
falencia con respecto a la manera como se toman decisiones didacticas derivadas
de las representaciones sociales del profesorado sobre la ensefianza del conflicto.

Esta postura es respaldada por Pages (1994) quien, en el articulo titulado
las representaciones de los estudiantes de maestros sobre las Ciencias Sociales:
JCudles son?, ;Como aprovecharlas?, retraté el interés por investigar la siner-
giaentrelasrepresentacionessocialesylas practicas de ensefianza como base
para la reconstruccion del pensamiento pedagégico de los y las docentes. Al
respecto, Pages (1994) plantea los elementos que se deben tener en cuenta
para lograr encuadrar estas representaciones con el fin de que no afecten las
decisiones didacticas nilas practicas de ensefianza.

De igual manera, sugiere que, para lograr la sinergia entre las representacio-
nes sociales y las prdcticas de ensefianza, el profesorado debe tener en cuenta
elementos como lareflexion tedricay la experimentacion practica o la praxis. De
igual manera, expone la importancia de construir el conocimiento en la practica
y para la practica, la coherencia entre las intenciones y los propésitos del curri-
culumy la practica de la ensefianza en las aulas, asi como ensefiar a valorar cri-
ticamente los supuestos en los que se desarrolla su formacién como docentes.

Como sefiala Pageés (1994), a partir de estos elementos se pueden orientar
los procesos de formacién de los profesores iniciales de Ciencias Sociales, tal
como lo requiere el profesorado colombiano y como ha sido evidenciado en
las falencias que posee su practica. Estas falencias fueron analizadas en el
capitulo V, titulado El pensamiento de los profesores sobre la ensefianza del
conflicto; el capitulo VI, titulado ;Qué dice que hace el profesorado sobre la
ensefianza del conflicto?; y en el capitulo VII, titulado s;Qué hace el profesora-
do? una radiografia a partir de la observacion de la planificacién de la clase y la
implementacién de las practicas de ensefianza.

Otroresultado relevante, en el marco esta investigacién, tiene que ver con
la interpretacién de los significados de las prdcticas de los profesores par-
tiendo de sus representaciones sociales. Marbeau y Audigier (1990) afirman
que, para poder interpretar dichos significados es necesario hallar la relacién
entre los conocimientos, los alumnos, el medio escolar y sus necesidades. El
objetivo de la interpretacién de las representaciones sociales es conducir al
docente al dominio de la accién didactica, ademds de mejorar la formacion
inicial del mismo, a través de la investigacion de los problemas de su practica.
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En el contexto practico de la propuesta de Marbeau y Audigier (1990), se
plantea la implementacién de tres fases: 1) una reflexién teérica en la que Ia
representacién sobre la ensefianza de la historia y geografia ocupe un lugar
fundamental y conduzca a la reflexién epistemoldgica; 2) un andlisis de las
practicasenclasey 3) lareflexién criticasobre lo sucedido en clase paravolver
alareflexién tedricay cualificar la practica.

Para completar este modelo de interpretacién de las representaciones socia-
les de los profesores, Pages (1994) retoma las posturas de Adler (1993), cuando
propone considerar laindagacién reflexiva sobre las prdcticas y sus problemas;
teniendo en cuenta que estos obstaculos pueden acelerar el cambio de las re-
presentaciones de los docentes, al evitar la ruptura entre el pensamientoy la
accion. Dicha ruptura puede evitarse si se admite la formacién de docentes
reflexivos y comprometidos con la ensefianza y la sociedad. Este profesorado
serd capaz de tomar decisiones razonables en la practica y de crear soluciones
querespondanasu propio pensamiento, yal actoresponsable de quien ensefia.

9.2 Problemas resueltos, supuestos, objetivos conseguidos
y metodologia

9.2.1 Preguntas planteadasy resultados obtenidos

Con respecto a la pregunta 1, basada en cémo concibe el profesorado la ense-
flanza del conflicto colombiano, laentrevista nos permitié identificar las ideas
que poseia el profesorado sobre la ensefianza del conflictoy hacer un contras-
te de los tipos de conflicto escolar y social, siendo el tltimo el mas relevante
para el profesorado. Esto se reflejé en la clasificacién de los tipos de conflic-
tos narrados por el profesorado en la cual se sefialan algunas problematicas
sociales como el suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la reinsercién del
conflicto armado, la violencia intrafamiliar, el desempleoy la inseguridad.

La representacion social del conflicto colombiano que se ha evidenciado
en estainvestigacion se reduce a una objetivacién entendida como producto,
Unicamente, de la percepcién del contexto y la experiencia derivada de un sa-
ber cultural (Moscovici, 1987), sin ningun tipo de rigor cientifico propio de la
formacién en la Licenciatura en Ciencias Sociales o de la solvencia con respec-
to al manejoy conceptualizacién del pensamiento histérico.

La pregunta2teniacomointenciénresponderquéycémosonlasprdcticaspara
la ensefianza del conflicto social de los maestros de Ciencias Sociales de bdsica pri-
maria, y si estos conocen su propoésito, se identificaron los siguientes aspectos:

251



Capitulo IX. Aportes, conclusiones y recomendaciones

La investigacién demostré que las practicas de la ensefianza del conflicto
del profesorado observado poseen un enfoque curricular técnico, expositivo
y paidocentrista. Este curriculo presenta una ruta metodoldégica previamente
disefiada y el profesorado estd encargado de hacerlo funcionar, es decir, es
quien pone en practica los planes pensados y elaborados por otros.

Conrespectoalos propdsitos para la ensefianza del conflicto, los resultados
delainvestigacién evidenciaron que en cuatro de los cinco casos el profesora-
do no tiene claro su alcance. Esto permite afirmar que, en muy pocos casos el
profesorado involucra los procesos de ensefianza con aspectos como el pen-
samiento historico, pedagdgico y didactico.

Los profesores no elaboran lineas de intervencién para educar en el con-
flictoy el posconflicto —hecho por el que esta pasando la sociedad colombia-
na— que surjan de interpretar realidades, definir problemas, actuar dentro
de mdrgenes que no sean absolutos, y ante situaciones especificas, tinicas e
irrepetibles como el desplazamiento, la memoria histérica, entre otros. Esto
es producto de la falta de formacién sobre la Educacién para la Paz, la ciuda-
daniay la convivencia.

Las practicas de ensefianza del conflicto en el profesorado requieren ser re-
flexionadas a partir de aspectos como el valor ensefiar el conflicto como base
parala comprensién de la realidad actual. Esta experiencia de aprendizaje es
descrita por Pages (1994) como:

La opcién para ensefiar a pensar criticamente la realidad social, para la
formacion de un pensamiento dirigido a la acciény a la transformacién
de la realidad, exige que el alumnado se sittie ante el conocimiento de
manera radicalmente diferente a como lo hace en los dos modelos ante-
riores. Y exige también que el conocimiento que se presenta en el curri-

culumy se ensefia en la practica sea planteado de otra manera. (p. 45).

De igual modo, se evidencia la necesidad de que el profesorado reconozca
la dimensidén social de la ensefianza del conflicto en el marco del curriculo,
descrito por Diaz Barriga (2006) como aquel centrado en el estudio riguroso
del contexto social, con todas sus implicaciones politicas, econémicas y es-
tructurales que influyen significativamente en el entorno educativo. Asi, el
curriculum debe promover la adquisicién de saberes que tengan relevancia
para la solucién de problemas criticos y cotidianos, incidiendo decidida y ex-
plicitamente en la formacién critica, humanistay social de los estudiantes.
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Las formas posibles de descifrar larepresentacién social del conflicto a par-
tir de los conocimientos académicos del profesorado presentaron vacios en
aspectos que se pueden resumir en cuatro grandes escenarios:

El primero es concebido como andamiaje para la Educacién para la Paz,
planteada porlaLey 1732 de 2014 y reglamentada en el Decreto 1038 de 2015.
El objetivo de su ensefianza es que los estudiantes logren comprendery expli-
car las diversas problematicas sociales actuales a partir de un enfoque inter-
pretativo (Zeichnery Gore, 1990).

Los contenidos programaticos relacionados con los tipos de conflicto clasi-
ficados por el profesorado de corte social y escolar posee una relacién direc-
ta con sus componentes conceptuales: la inequidad, la resolucién pacifica de
conflictos, la prevencién del acoso escolar, diversidad y pluralidad, la partici-
pacién politica, la memoria histérica, los dilemas morales, los proyectos de
impacto social, la historia de los acuerdos de paz nacionales e internaciona-
les, los proyectos de vida y la prevencién de riesgos.

Un segundo aspecto radica en la consciencia y la memoria histdrica a par-
tir de las posturas de Pagés (2009) y su relacién con la ensefianza del tiempo
histdrico, sustentado en Herndndez y Pagés (2013, 2014). La intencionalidad
de la ensefianza gira en torno a analizar los fenémenos o acontecimientos de
conflicto en un tiempo y en un espacio determinado relaciondndolos con la
realidad y los contenidos ensefiados.

Un tercer aspecto se centra en la ensefianza a partir de conceptos como
la pluralidad que hacen parte de la Educacién para la Ciudadania (Pagés y
Santisteban, 2009) que se concreta enotros conceptos como ladiferencia, la
convivenciay la organizacién social y politica, las representaciones del poder
y del conflicto. Aunque en la observacién del profesorado se esbozaron algu-
nas afirmaciones sobre el tema de la Educacién para la Ciudadania, se puede
evidenciar que su prdctica es difusa (capitulos V, VI y VII).

Finalmente, el profesorado plantea su ensefianza a partir del pensamien-
to social planteado por Laurin (2001) como el aprendizaje que gira en torno
a estrategias de ensefianza que generen una discusién argumentada de los
problemas sociales del contexto, asi como las ideas o acciones para abordary
transformar los mismos, encaminando al estudiante hacia la formacién de un
pensamiento social, reflexivo y critico (Pages y Santisteban, 2017).
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Un aporte de esta investigacién es el planteamiento de caminos posibles
para superar los obstdculos de la practica de ensefianza, al indicar la urgencia
de un andlisis sobre otros aspectos esenciales en la formacién del profesora-
do. Pages (1994) propone caminos para reconstruir el pensamiento pedagé-
gico del profesorado a partir de la formacién en el campo de las didacticas,
estimulando la reflexién de su praxis donde los docentes:

[...] analicen sus representaciones sobre la ensefianzay el aprendizaje
de las Ciencias Sociales, analicen, interpreten y valoren el curriculum
del area de conocimiento del medio social y cultural y la practica de su
ensefianzay ademds que aprendan a tomar decisiones curricularesy a
intervenir en la prdctica creativay criticamente. (p.105).

Para alcanzar el pensamiento pedagégico que necesita el profesorado se re-
quiere abordar tres procesos interrelacionados que este debe aprender: prime-
ro, el reconocimiento del valor de las representaciones sobre la ensefianza de las
Ciencias Sociales, es decir, la memoria, la interpretacién y la valoracién sobre la
experiencia vivida durante el conflicto. En segundo lugar, encontramos la toma
de decisiones para ensefiar Ciencias Sociales que incluye la planeacién y, en ter-
cer lugar, el uso de metodologias que posibiliten actividades de aprendizaje criti-
co-reflexivas sobre sus problemas educativos —en este caso, el conflicto—.

9.2.2 Respuestas a los supuestos formulados
En este apartado se busca dar respuesta a los supuestos que buscaron ser corro-
borados enla presenteinvestigacién. Acontinuacién se presentan sus resultados:

Supuesto N°1: el conflicto es concebido como parte de los elementos que
permiten comprender la realidad social y politica del pais y, por tanto, es
un tema relevante para ser pensado y reflexionado en la ensefianza de las
Ciencias Sociales.

Esta afirmacion fue verificada al descifrar la representacién social que
posee el profesorado sobre la ensefianza del conflicto colombiano. La ma-
yoria del profesorado solo comprende el conflicto en relacién con las pro-
blematicas existentes de su contexto inmediato, y no ha logrado generar
andamiajes paralaincorporacion los diferentes sus tipos a la ensefianza.

Supuesto N°2: pensamos que los y las docentes no parten de las represen-
taciones de su alumnado o que son muy pocos los que lo hacen, razén por
la cual, las ideas sobre el conflicto con las que salen de la escuela los alum-
nosy las alumnas de bdsica primaria son las que han trafdo de sus casas o

254



Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

las transmitidas por los medios de comunicacién.

Se haconfirmado queel profesorado ejemplificalarepresentacién social
del conflicto colombiano a través de sus saberes culturales, sus creencias
yaquellos conocimientos de sentido. No obstante, se ha desmentido que
logre explicaciones cientificas de las problematicas sociales a partir de
procesos en el marco de su ensefianza, en aspectos como el pensamiento
histdrico, el pensamiento social y la memoria histérica.

Supuesto N°3: buscamos no solo reconocer cudles son y qué efectos tie-
nen las representaciones del conflicto en las prdcticas de ensefianza del
profesorado, sino también tener un acercamiento a un posible modelo de
ensefianza del conflicto para enriquecer la prdctica docente.

Se pudo reconocer que la representaciones del conflicto que posee el
profesorado emergen de sus creencias, conocimientos, percepciones y
experiencias como personas. No obstante, al relacionarlo con su inten-
cién en la ensefianza de las Ciencias Sociales, se ha comprobado que sus
efectos en las practicas se ven afectados cuando el profesorado ensefia
el conflicto solo a partir de su experiencia, dejando de lado el saber cien-
tificoy los objetivos de su ensefianza.

También se ha confirmado que no existe modelo alguno para la en-
sefianza del conflicto en el profesorado colombiano y se evidencia la
ausencia de un marco reflexivo de la diddctica que permita pregunta
sobre aspectos como: para qué, el qué, el cémo y cuando ensefiar el
conflicto. Esto ha generado posiciones subjetivas de la ensefianza, al
enfocar su pertenencia en sus creencias.

9.2.3. Algunos logros de los objetivos planteados
En la investigacién se plantearon tres objetivos de los cuales se obtuvieron
los siguientes resultados:

Objetivo N°1: identificar y caracterizar las representaciones sociales y los
conocimientos académicos que posee el profesorado generalista sobre el
conflicto. Se logré descifrar la representacion social del conflicto colom-
biano por medio de la aplicacién de algunas de las posturas de Moscovici
(1986), enlas que se tienen en cuenta aspectos como los saberes de la cultu-
ra, las creencias y aquellos conocimientos de sentido comun que coexisten
con las explicaciones cientificas difundidas por la escuela.
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Para lograr descifrar dicha representacién, se desarrollaron tres fases de
investigacién que permitian alcanzar este objetivo por medio de la revisién
de lo que pensaba, decia y hacia el profesorado en torno a la ensefianza del
conflicto. Los resultados relacionados de estas tres fases permiten concluir
que la representacién del profesorado se basa en el conflicto escolar y social
producto de sus experiencias cotidianas. La caracterizacion del conflicto sur-
gedelarelacién que hace el profesorado con algunas problematicas sociales
como el suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la reinsercién, el conflicto
armado, la violencia intrafamiliar, el desempleoy la inseguridad.

Objetivo N°2: describir, contrastar, analizar e interpretar las practicas de la
ensefianza del conflicto. Para lograr este objetivo, se desarrollé todo un
proceso de observacién de cinco (5) instituciones colombianas ubicadas
en tres zonas geogrdficas diferentes: Quindio, Risaralda y Cundinamarca.

Los procesos de observacién se generaron en tres etapas: la primera
fase, titulada pre-activa, describid, analizé e interpreté aspectos como
los propdsitos o las finalidades del tema y los objetivos de aprendizaje,
los contenidos programados y su secuencia u orden, las actividades de en-
sefianza y de aprendizaje, la racionalidad de los métodos y estrategias,
los materiales que utiliza el docente y el alumnado, entre otros. La se-
gunda fase, denominada activa, recoge la observacion y descripcion del
desarrollo de cada clase, centrada en el comportamiento del profesorado,
recopilado en la lista de chequeo ubicada en el Anexo 2.

Finalmente, encontramos una fase post-activa, basada en la interpreta-
cién final de lo que ha sucedido en los cinco casos y en los propdsitos, obje-
tivos, contenidos, métodos y estrategias que permiten ver el alcance de las
practicas de ensefianza del conflicto.

Aunque las planeaciones de los docentes enuncian algunos contenidos te-
mdticos centrados en las concepciones de conflicto social y su relacién con la
convivencia, no es posible identificar un recurso didactico que dé cuenta de
las estrategias para la ensefianza. No se logré identificar cémo el profesora-
do genera una sinergia entre finalidad, objetivo, competencia, metodologia y
experiencias de aprendizaje puesto que la mayoria del profesorado no elabora
unidades diddcticas. Esto demuestra que el profesorado desconoce la ruta di-
dactica para ensefiar el conflicto y, de igual manera, evidencia el poco manejo
conceptual sobre laensefianza del conflicto a partirde la Educacién parala Paz.

256



Representacién social del conflicto colombiano en los maestros de bdsica primaria

Objetivo N°3: proponer alternativas para la ensefianza del conflicto en la ba-
sica primaria, en la formacion docente y, por extension, a los nifios y nifias a
quienes se enseiia. Se observaron las practicas de ensefianza del profesoradoy
la planeacién que crea para la ensefianza del conflicto, esto con el fin de identi-
ficarlas estrategias usadas. Como ya fue sustentado, no se reconocieron estos
aspectos dado que el profesorado no elabora unidades diddcticas para la en-
sefianza. Por tal razén, los aportes de esta investigacién se generaron a partir
de la presentacién otras propuestas de unidades y estrategias diddcticas que
puede utilizar el profesorado interesado en ensefiar el conflicto.

Se deja planteada la unidad didactica propuesta por Pages (1994), la cual
posee los pasos para la ensefianza del conflicto y constituye una herra-
mienta clave con laque se contrasté laruta que debiaimplementar el pro-
fesorado durante su practica.

9.2.4 ;Quédificultades se han presentado paradesarrollarlos objetivos?

Después de haberse reducido la muestrainicial de profesores participantesy
antelasdificultades de lainvestigadora para desplazarse a ciertos contextos,
se acudié a la implementacién de practicas de observacién a partir de videos
suministrados por los profesores participantes. Este tipodeinstrumentos no
permite identificar otros aspectos relevantes que se dan en la vivencia direc-
ta, al estar inmerso como observador en el aula.

Otro factor que dificultd el logro de resultados mas especificos en la inves-
tigacién fue larevision de la planeacién del profesorado parala ensefianza del
conflicto puesto que el profesorado participante no contaba con instrumen-
tos como las unidades didacticas.

Aunque se generaron posturas al respecto, no se pueden dar resultados
que generalicen la practica del profesorado colombianoyaque noselogré una
observacién que comprendiera un grupo mayor de profesores provenientes
de otros contextos del pais. No obstante, estos obstaculos no afectaron los
objetivos de estudio ya que se logré desarrollar, desde el marco metodolégico
de la teoria fundamentada materializado en esta tesis doctoral.

9.2.5:Qué logros y dificultades se alcanzaron con el disefio
metodolégico?

El desarrollo del proceso de investigacién, en el marco de la Teoria Fundamen-

tada para obtener datos parainvestigar es presentado en la Figura 27.
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Talcomolo evidenciala Figura 27, se partié de la clasificacién de los cédigos
conceptuales que permitieron clasificar los elementos claves para investigar
sobre representacién social del conflicto colombiano en las practicas de ense-
flanza que responden a la realidad del estudio aplicado.

A partir del ejercicio de analisis conceptual, se crearon los instrumentos
paralarecoleccion de datos enel momento del acceso al campo, aspecto clave
para lograr tanto la codificacién selectiva como la saturacién de teoria emer-
gente. Este proceso de clasificacion de céddigos orientd la bisqueda de litera-
tura sobre el tema y permitio relacionar los datos con la teoria identificada
en el marco de las Didactica de las Ciencias Sociales: los contenidos del dreay
su relacién con las teorias de la ensefianza, para este caso particular, la ense-
fianza del conflicto, las representaciones sociales que poseen los profesores
sobre el temay sus implicaciones dentro de las practicas de ensefianza.

Luego surgid la escritura tedrica del informe, donde saltaron a la vista las
representaciones sociales que poseen los profesores sobre la ensefianza del
conflicto, asi como la interpretaciéon de sus prdcticas de ensefianza desde
una perspectiva practica soportada con la teoria rastreada. De igual modo, se
propusieron diversas alternativas de ensefianza del conflicto que reposan en
unidades diddacticas o estrategias para aquellos profesores que estén intere-
sados en fortalecer las prdcticas de ensefianza.

9.3. Recomendaciones

La investigacién realizada permite plantear algunas recomendaciones y pros-
pectivas en el campo de la did4ctica de las Ciencias Sociales para la ensefianza
del conflictoy su aporte a la formacién del profesorado. En lo que tiene que ver
con la formacién del profesorado para la ensefianza de dicho tema, se hace ne-
cesario fortalecer de manera especifica a los profesores mediante el andlisis de
temas como las competencias diddcticas, la investigacidn, el reconocimiento
de contenidos transversales como la Catedra de laPaz o la de Educacién parala
Ciudadania, entre otros.

Esta Gltima idea es reforzada por Pages (2011), en el articulo titulado sQué se
necesita saber y saber hacer para ensefiar Ciencias Sociales?: la didactica de las
Ciencias Sociales y la Formacién de maestros y maestras:

Estasinvestigacionesy muchas otras que se estdn realizando en otros
paises deberian suministrarnos informacién suficiente para desarro-
llar unos programas de formacién en consonancia con los problemas
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de la practica de la ensefianza de las Ciencias Sociales. Esta investi-
gacion y la investigacion sobre la formaciéon del profesorado para la
ensefianza de las Ciencias Sociales son fundamentales para tomar de-
cisiones sobre el perfil del profesorado de Ciencias Sociales que nece-
sita nuestra escuela y nuestra sociedad. Hover (2008) considera que
en el contexto actual es necesario que sea la investigaciéon empirica la
que determine cdmo ha de ser un profesor o una profesora de Ciencias
Sociales hoy. En caso contrario, serdn, seglin esta autora, las adminis-
traciones politicas las que impondrdn sus propias concepciones del de-
sarrollo profesional. (p.70).

La formacién del profesorado debe ir de la mano de la comprensién sobre
el valor que requiere educar en el conflicto para el posconflicto, el cual cons-
tituye una condicién que toda sociedad espera, después de vivir una guerra
como la que se ha experimentado en Colombia. El dafio social ha sido enorme
y la educacién tampoco ha escapado de esta realidad. Por tal razén, se hace
urgente el reconocimiento e implementacién diddctica de la Catedrade la Paz
que genere experiencias de aprendizaje en los nifios y jévenes para que reco-
nozcan que los conflictos poseen un origen histérico y entiendan el papel de
sus actoresy los efectos en la sociedad.

En el contexto colombiano se hace necesario seguir investigando, hacer ba-
lancesy, a partir de sus resultados, generar estrategias que impacten los escena-
rios de formacién docente, relacionadas con los estudios sociales (Santisteban
y Pages, 2007) ligadas a la formacién para la ciudadaniay la paz. Silas escuelas
reconocen las necesidades de fortalecer las competencias didacticas del profe-
sorado, los efectos de estas practicas de ensefianza aportardn a la creaciéon de
una mejor sociedad.

Con respecto al disefio de las lecciones para la ensefianza del conflicto, se-
ria pertinente que el profesorado reconociera los pasos para la creacién de
unidades diddcticas. Este tipo de estrategias deberian estar incluidas dentro
delos programas formacion del docente de Ciencias Sociales para que, a partir
de su reconocimiento y creacién, ayuden a entender las multiples relaciones
entre estudios sociales y educacién para el conflicto.

Finalmente, esta investigacién doctoral plantea algunas opciones para que
se planteen nuevas investigaciones centradas en la formacién del profesora-
do, basadas en las competencias didacticas para la ensefianza de las Ciencias
Sociales y, de modo particular, del conflicto. Es clave continuar proponiendo
investigaciones centradas en las representaciones del profesorado y su efecto
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en laensefianza de las Ciencias Sociales puesto que, silos investigadores de di-
cha areareconocen la representacién social como punto de partida del conoci-
miento profesional, se podra comprender larazén de las decisiones que toman
y las estrategias para replantear algunas practicas de ensefianza.

Es necesario, entonces, seguir investigando sobre la ensefianza de conte-
nidos especificos de los estudios sociales como el conflicto, a partir de sus
concepcionesyalcancesdentrode la formacién paralapazylaciudadania. La
unidad didactica para la ensefianza del conflicto planteada por Pages (1994),
puede ser un excelente eje orientador que lleve a la reflexién sobre el valor de
las prdcticas.
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ANEXO1
GUION DE LAENTREVISTA A MAESTROS GENERALISTAS

Investigaciéon Doctoral “Representaciéon Social del Conflicto
en los Maestros de Basica Primaria”

Por Isabel Jiménez Becerra
isabel.jimenez@unisabana .edu.co
Investigadora - Doctorado en Educacién
Universidad Auténoma de Barcelona

Presentacion

Gracias por participar de lasiguiente entrevista la cual hace parte de unainves-
tigaciéon doctoral dirigida por el Dr. Joan Pages Blanch de la Universidad Auté-
noma de Barcelona en Co direccién con la Dra. Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo
de la Universidad Tecnolégica de Pereira, la cual busca identificar y caracterizar
las representaciones sociales y los conocimientos académicos que poseen los
maestros y las maestras de ensefianza bdasica primaria sobre el conflicto social

La misma tiene como objetivo central contrastar, analizar e interpretar las
practicas de la ensefianza del conflicto social que ejercen los maestros de Ba-
sica Primaria, asicomo identificar los tipos de contenidos que ensefianiden-
tificando los criterios de su seleccién y su relacién con las Representaciones
Sociales del Conflicto que posean cada uno de los participantes.

Agradecemos, por tanto, su colaboracién con la respuesta a todas las pre-
guntas, esperando que estos resultados sean un aporte para proponer alter-
nativas sobre los contenidos a abordar para la ensefianza del conflicto en la ba-
sica primaria y sus estrategias diddcticas.
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Nicleo 0: Caracterizacion de la poblacién participante

Nucleo 0: Caracterizacion de la poblacion participante

Fecha de
participacién

Nombre y
apellidos
(voluntario)

Sexo

Masculino

Femenino

Edad

18-25 26-30

31-35 36-45

46-55 Mas

Licenciado en:

Otra. sCudl?

¢Enqué afio termi-
nola licenciatura?

Otros estudios

Especializacién ;Cudl?

Maestria sCual?

Didacticaen
Ciencias Sociales

Otra carrera sCudl?

¢En qué afio
termind los otros
estudios?

Nombre del con-
texto de practica
educativa

Zona

Pereira-Zona 4 -Barrio San Jorge

Curso o nivel en
que la orienta

¢Qué asignatura
dirige en su prac-
tica educativa?

Todas

sEstd estudiando
actualmente?

Marque el tipo
de formacién que
estd recibiendo

Especializacién
sCudl?

Maestria sCual?

X

Otracarrera
sCuadl?

Preguntas de la entrevista:

PREGUNTAS SOBRE: LA REPRESENTACION SOCIAL SOBRE DEL CON-
FLICTO: UNALECTURAAPARTIR DE LAELECCION DE SU ENSENANZA
Pregunta nimero 1: ;Qué conoce sobre la ensefianza del conflicto?

PREGUNTAS SOBRE: DECISIONES DIDACTICAS PARA IMPLEMENTAR

LA ENSENANZA DEL CONFLICTO

Pregunta nimero 2: ;Como usa el maestro las problemdticas del contexto
social, como experiencias para la ensefianza-aprendizaje del conflicto?
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Pregunta niimero 3: ;Qué metodologias y/o estrategias didacticas usa parala
ensefianza de las Ciencias Sociales?, podria explicar scudl son los criterios de
seleccion para suimplementacién?

PREGUNTAS SOBRE: LA RELACION DE LOS CONTENIDOS EN Ciencias
Sociales PARA LA ENSENANZA DEL CONFLICTO: CRITERIOS PARA SU
SELECCION

Pregunta nimero 4: ;Cudl es el criterio que utiliza el profesor para seleccionar
contenidos que aporten a la ensefianza del conflicto del marco de las Ciencias
Sociales?
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ANEXO 2

CUESTIONARIO DE ENTRADA

Investigaciéon Doctoral “Representaciéon Social del Conflicto
en los Maestros de Basica Primaria”

Por Isabel Jiménez Becerra
isabel.jimenez@unisabana .edu.co
Investigadora - Doctorado en Educacién
Universidad Auténoma de Barcelona

Introduccion

El presente cuestionario hace partede unainvestigacién doctoral dirigida por
el Dr. Joan Pages Blanch de la Universidad Auténoma de Barcelona en Co di-
reccion con la Dra. Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo de la Universidad Tecnol6-
gica de Pereira, la cual busca identificar y caracterizar las representaciones so-
ciales y los conocimientos académicos que poseen los maestros y las maestras
de ensefianza bdsica primaria sobre el conflicto social.

Agradecemos su colaboracién con larespuesta a todas las preguntas, espe-
rando que estos resultados sean un aporte para proponer alternativas sobre
los contenidos a abordar para la ensefianza del conflicto en la bdsica primaria y
sobre sus estrategias diddcticas
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Ntcleo 0: Caracterizacién de la Poblacién Participante

Niicleo 0: Caracterizaciéon de la poblacién participante

Fechade
participacién

Nombre y
apellidos
(voluntario)

Sexo

Masculino

Femenino

Edad

18-25 26-30 31-35

36-45 46-55 Mas

Licenciado en:

Otra. sCudl?

¢Enqué afio termi-
no la licenciatura?

Otros estudios

Especializacién sCudl?

Maestria sCual?

Otra carrera sCudl?

¢Enqué afio
termind los otros
estudios?

Tipode
contexto donde
se ubicala escue-
la definido por el

Diccionario del
Instituto
Colombiano para
la Evaluacién
de la Educacion
ICFES

Urbana: Se encuentra dentro de
un pueblo o ciudad y los alumnos
proceden de esa misma localidad.
La mayoria de las veces existen
distintos centros dentro de un
mismo municipio. En los colegios
urbanos, el nimero de alumnos es
mucho mayor (la cifra, actualmen-
te, estd estimada en un maximo
de 30 alumnos por clase), hecho
que hace que se puedan separar
en diferentes aulas con alumnos
de la misma edad. El caso del pro-
fesorado en estos centros es muy
distinto, un solo profesor da la
clase en un tnico centro.

Rural: El centro educativo se
encuentra en un pueblo “princi-
pal” y los alumnos proceden de
varios pueblos de los alrededo-
res. En cuanto a la distribucién
en el centro rural, el nimero de
alumnos es realmente menor
(una media de unos 15) y éstos
no estan agrupados por edades
yaque en unamisma aula puede
haber alumnos de edades muy
dispares.

Areas que orienta

Curso:

Nombre de la
Institucion
(voluntario)

¢Qué asignatura
dirige en su prac-
tica educativa?

sEstd estudiando
actualmente?

Marque el tipo
de formacién que
estd recibiendo

Especializacién
sCudl?

Maestria sCual?

Otracarrera
sCudl?
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Anexos

Nucleo 1: Formacion para la ensefianza de las Ciencias Sociales

éConoce los objetivo de ensefianza de las Ciencias Sociales

Si | No

Sisurespuesta es afirmativa: sEn qué contexto los aprendié?

Enla Universidad En el contexto de En un espacio de forma-
Practica Educativa cién laboral

Otro sCudl?

sldentifica los Tipos de aprendizaje planteados para el drea de Ciencias Sociales?

Si No

Sisurespuesta es afirmativa: éEn qué contexto los aprendié?

Enla Universidad | A partirdeuna En el contexto de En un espacio de Otro sCual?
lectura Practica Educativa | formacién laboral
sConoce los estdndares de Ciencias Sociales?
Si No
Sisurespuesta es afirmativa: sEn qué contexto los aprendié?
Enla Universidad | A partirdeuna En el contexto de En un espacio de Otro sCual?

lectura

Practica Educativa

formacion laboral

sConoce los Derechos Basicos de Aprendizaje en Ciencias Sociales?

Si

|No

Si su respuesta es afirmativa: ;En qué contexto los aprendié?

Enla Universidad | A partirdeuna En el contexto de En un espacio de Otro sCual?
lectura Practica Educativa | formacién laboral
1.5. Describa algunas las razones por las cuales le motivaria participar en eventos de formacién en el

campo de las Ciencias Sociales ;Cudles han sido los campos tematicosy el por qué de su interés?

Respuesta abierta:
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Nicleo 2: Finalidades y Contenido del Curriculo en la ensefianza de
las Ciencias Sociales y el Conflicto Social

De los principales argumentos en torno a las utilidades de la educacién en
Ciencias Sociales, valore con 5 a las que mds apunta desde practica
docente y 1las de menos relevancia

N° del argumento Descripcion del argumento

Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicarlos en el

AT contexto

Facilitar la comprensién del presente, ya que no hay nada en el pre-

A2 sente que no pueda ser comprendido mejor a través del pasado

A3 Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la historia |la base
para entender los problemas sociales

Al Ayudar a los alumnos en la comprensién de sus propias raices cultu-

ralesy de la herencia comun

Contribuir al conocimiento y comprensién de otros paisesy culturas
A5 delmundo de hoy. Endefinitiva, laHistoria hade seruninstrumento
para ayudar avalorar alos “demas”.

El conocimiento histérico es una disciplina para la formacién de
A6 ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la formulacién de
opinionesy andlisis sobre las cosas mucho mas estrictos y racionales

Introducir a los alumnos en el conocimiento y dominio de una meto-
A7 dologia rica en el entrenamiento de capacidades para el analisis, la
inferencia, la formulacién de hipétesis, etc.

Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas bdsicas
A8 que contribuyan a abordar los conflictos oportunamente con un
sentido de comunidad y prevenir agresiones que deterioren el clima
educativo.

Contribuir al conocimientoy comprensién de otros paisesy culturas
A9 delmundo de hoy. Endefinitiva, laHistoria hade seruninstrumento
para ayudar avalorar alos “demas”.

Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacidades para el
A10 andlisis, la inferencia, la formulacién de hipétesis, etc., para la com-
prensién de los contenidos en Ciencias Sociales.

Promover, en todos los estamentos de lacomunidad escolar, una cul-
A11 tura de convivenciay reconciliacién, que permita formar ciudadanos
convencidos de laimportancia de convivir en forma pacifica

Reconocer la construccién de la memoria histérica en su entorno social y
geografico.

Fomentar el proceso de apropiacién conocimientos y competencias
relacionadas con territorio, la cultura, el contexto econémico y so-
A13 cial y la memoria histérica, con el propdsito de reconstruir el tejido
social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad
los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitucion.

A12

Otra sCual?
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Nicleo 3: Metodologias, Estrategias y Recursos de
ensefianza de las Ciencias Sociales

3.1. Marque de1a 5 “metodologias de ensefianza” de la Ciencias Sociales que mds implementa
en el aula, donde 1seala de menorusoy 5 la de mayorimplementacion

Aprendizaje Basado en Proyectos

Aprendizaje por Competencias

Aprendizaje Basado en Problemas

Aprendizaje Basado en Casos

Aprendizaje Basado en Retos

Aprendizaje Cooperativo

Aprendizaje Basado en Preguntas

Aprendizaje por Pedagogia Conceptual

© o N o U s |wn (=

Aprendizaje por Centros de Interés

—
©

Clases Magistrales

—_
—_

Clases de Laboratorio

—_
N |-

Otra sCudl?

3.2. Marque de 1a 5 “estrategias de ensefianza” de la Ciencias Sociales que mas implementa
para enriquecer la clase, donde 1seala de menor usoy 5 la de mayor implementacion

1. Recogida de informacidn tedrica a partir de fuentes documentales
2. Formulacién de hipétesisy lluvia de ideas

3. Exposicién oral del maestro

4. Asignacion de trabajo

5. Grupos pequefios de aprendizaje

6. Discusién dirigida

7. Juego deroles

8. Estudios de casoy analisis de problemas

9. Rastreo de informacién por Internet

10. Situaciones cotidianas o hechos del contexto
11. Exposicién oral del maestro

12. Lecturasy andlisis de las mismas

13. Salidas de campo o pedagégicas

14. Relatos

15. Exposiciones

16. Interpretacion de imagenes

17 Invitados expertos para brindar charlas

18. Trabajo individual

3.3. Marque de1a 5 “recursos de ensefianza” de la Ciencias Sociales que mas implementaen el
aula, donde 1seala de menor usoy 5 la de mayor implementacién

1. Juegos

2 Talleres

3. Lecturas de noticias de actualidad

4 Uso del libro texto como fuente de consultay trabajo de aula
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Rastreo de informacién por Internet

Uso de Videos

Mapas conceptuales

Cuadros sinépticos

© [0 |N o v

Uso de las TIC: Ambientes Virtuales, Pdginas WEB, Blogs, Plataformas Virtuales, Jue-
gos interactivos

Unidades Didacticas

1.

Tableros didacticos

12.

Guias planificades

Nucleo 4: Mapeo sobre la ensefianza del conflicto

4.1. Nos interesa conocer algunas de sus experiencias pedagégicas sobre lamanera como aborda
la ensefianza del conflicto. A continuacién encontrara algunas preguntas abiertas las cuales le
invitamos a contestar.

4.1.1. ;Cree que se deberia trabajar la ensefianza del conflicto en la escuela? ;Por qué?

Respuesta |

4.1.2. ;Enqué contenidos de Ciencias Sociales ve articulado el tema del conflicto? y s Por
qué da prioridad a la ensefianza de estos contenidos?

Respuesta |

Nicleo 5: Obstaculos paraimplementarla
ensefianza de las Ciencias Sociales

¢Cudles de estos obstaculos ha encontrado en el momento de ensefiar Ciencias Sociales? Ubique

con el niimero 1 los de menor obstdculo y 2 los de mayor obstdculo :

1. Los contenidos son tradicionales: sin conexion con la realidad y el contexto

2. Los libros textos limitan la capacidad de comprensién, integracion y valoracién
criticade lainformacion al estar alejada de la realidad

3. Ausencia de material didactico para la ensefianza

4. Poca conexién entre los lineamientos, competencias, contenidosy catedras para
la ensefianza

5. Poco reconocimiento delos contenidos de la disciplina

6. Presién institucional para abordar todos los contenidos del programa sin impor-
tar siexiste o no conexién con la realidad

7. Desconocimiento de metodologias pertinentes

8. Actitud desinteresada, por parte de los estudiantes para abordar los contenidos
de la asignatura

9. Contextos violentos que limitan la ensefianza de las Ciencias Sociales
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ANEXO 3
INSTRUMENTO DE OBSERVACION PARA EL DISENO DE LA CLASE

INSTITUCION
TOPICO OBSERVADO EL DISENO DE LAS CLASES PARA LA ENSENANZA DEL CONFLICTO
FUENTES PRIMARIAS FUENTES SECUNDARIAS
Planes de Aula Unidades Tipo de metodologia Objetivos o Uso de Uso de Libros Tipos de contenidos
Didacticas o estrategia competenciasa | libros textos reglamentarios de usados
implementada alcanzar Ciencias Sociales

NOTAS: FORTALEZAS
Y DEBILIDADES
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ANEXO 4

INSTRUMENTO PARA OBSERVACION
DE PRACTICAS DE AULA

INSTITUCION EDUCATIVA

Tipos de métodos de ensefianza implementados

OBJETIVO: identificar como concibe las representaciones sociales
de los procesos sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Dindmica de aula del estudiante y el pro-

fesor en el métodos individuales

Dindmica de aula del estudiante y el profe-
sor en el métodos Método Interactivo

Sesientay escucha

Se mueve y experimenta

El aprendiz es un receptor del cono-
cimiento

El aprendiz es uniniciador del proce-
SO

Se espera lo mismo de cada uno

Cada uno posee saberes previos y es
particular

El aprendizaje se orienta al producto

El estudiante orienta el proceso y el
producto

El profesor “dice cosas” y el estu-
diante noreplica

El estudiante construye significados
de lo aprendido

La interacciéon con el conocimiento
es basada en el papel y el [apiz.

Enriquecido por la tecnologia y el
contexto

El libro texto es la herramienta di-
dactica por excelencia

Las Unidades Didacticas articuladas
a experiencias de contexto y uso de
TIC permiten aprender en contexto.

Se brindan indicaciones explicitas
que se acogen si preguntar

Dialogo de saberes y preguntas

Sumiso

Soluciona problemas

Las respuestas son lo principal en el
aprendizaje

Las preguntas son lo principal en el
aprendizaje

Sistema cerrado al contexto

Sistema abierto al contexto

La ubicacién del aula permanecen
siempre igual

La ubicacién en el aula cambia cons-
tantemente privilegiando el trabajo
en equipo

Saben hechos, datos, fechas

Hace preguntas

Hay un modo correcto de hacer las
cosas: como las ensefia el profesor

Hay multiples modos de solucionarlo

El conflicto se resuelve llamando la
atencioén

El conflicto se estudia, se analiza, se
reflexiona, se comprende, se inter-
pretay se asume criticamente

Seinicialaclasesinescucharlosinte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Se parte por plantear temas y escu-
charlos saberesy experiencias de los
nifios y nifias

TOTAL
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