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INTRODUCCIÓN

¿Es válido hablar de posconflicto en Colombia? ¿Estamos 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 más ha 
impactado dentro de la historia del conflicto colombiano. Este acuerdo no se 
traduce en la llegada automática 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 sólida y permanente que anhelamos hay que edificarla, comenzan-
do por la ejecución cabal de las tareas del posconflicto y la reconciliación que 
incluyen, además, tal como lo planteó Abel Rodríguez Céspedes, dirigente de 
la Federación Colombiana de Educadores (FECODE), en el 2016, la reincorpo-
ración de los alzados en armas, la reparación de las víctimas, la aplicación de 
la justicia transicional y el restablecimiento de los derechos humanos de las 
poblaciones, grupos sociales y personas que sufrieron alguna vulneración. De 
manera paralela y simultánea, resulta imprescindible emprender las reformas 
económicas, sociales y políticas que el país requiere e iniciar la construcción 
de una nueva cultura: la cultura de la paz.

Particularmente, a la educación le corresponde el gran reto de preparar la 
conciencia y los sentimientos de las nuevas generaciones para convivir de ma-
nera pacífica, es decir, enseñar a los estudiantes los principios y valores de la 
coexistencia armónica y solidaria, y avanzar en los acuerdos de paz con los 
demás grupos armados, así como en las acciones para la prolongación y el res-
peto de los pactos del posconflicto.

Por tal razón, el papel del profesorado se centra en la misión histórica de 
contribuir a la enseñanza y las prácticas escolares, erradicando de la concien-
cia de los futuros ciudadanos, las representaciones sociales reaccionarias pro-
pias de la vieja cultura de la guerra para reemplazarlas 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 cómo 



22

estás pueden afectar las decisiones didácticas de la enseñanza de la paz. A 
partir del reconocimiento del conflicto, a la luz del saber histórico, es posible 
la comprensión de su origen, su estado actual y el papel que deben asumir los 
futuros ciudadanos para abordarlo de manera más asertiva.

Es así como la presente investigación, centrada en descifrar la representa-
ción social de la enseñanza del conflicto en los profesores de básica primaria 
colombianos, aportará a la comprensión de las prácticas relativas a este tema 
y sus implicaciones durante la enseñanza. Descifrar las representaciones que 
posee el profesorado sobre la enseñanza del conflicto a partir de la Educación 
para la Paz, permitirá hacer un balance sobre los saberes disciplinares y didác-
ticos que los profesores poseen del tema, para así plantear caminos posibles 
de reflexión  y crear espacios de formación en las teorías y métodos de cons-
trucción de la cultura de paz. Esto con el objetivo de transformar las escuelas 
en territorios de reconciliación y convivencia pacífica.

La relevancia de la presente investigación titulada Representación social del 
conflicto colombiano en el profesorado de básica primaria surge al identificar y ca-
racterizar las representaciones sociales del conflicto, y describir, contrastar, ana-
lizar e interpretar las prácticas de la enseñanza relacionadas con el mismo.

En términos generales, se abordaron tres elementos que permitieron des-
cifrar la enseñanza  del conflicto: las representaciones sociales que poseía el 
profesorado, el diseño de las clases de Ciencias Sociales y las prácticas de en-
señanza realizadas en el aula.El abordaje de dichos elementos se desarrolla 
en los siguientes capítulos:

El capítulo I, titulado Problema de Investigación, contiene la definición del 
problema, la justificación y las preguntas, supuestos y objetivos que, en con-
junto, sustentan la relevancia de indagar sobre las prácticas de la enseñanza 
del conflicto que poseen los profesores de básica primaria, a partir de sus re-
presentaciones sociales, así como la proyección sobre el posible acercarmien-
to a un modelo para enriquecer la práctica docente.

El capítulo II, que comprende el Marco teórico, compila las principales pos-
turas sobre la enseñanza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales y 
su relevancia dentro de los postulados de la teoría crítica. De igual modo, 
define las formas del conflicto como objeto de estudio histórico en la escue-
la y delimita la enseñanza del conflicto desde una perspectiva pedagógica, 
al examinar su acción determinante en la transformación de una sociedad 
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para la que la Educación para la Paz se ha ido convirtiendo en un camino de 
solución.

El capítulo III o Estado de la cuestión sustenta esta investigación doctoral a par-
tir de los componentes que se conectan con la Didáctica de las Ciencias Sociales. 
Entre estos,  los contenidos del área y su relación con las teorías de la enseñanza: 
la enseñanza del conflicto, las representaciones sociales que poseen los profeso-
res sobre el tema y sus implicaciones dentro de las prácticas de enseñanza.

El capítulo IV, Fundamentos metodológicos justifica el tipo de investiga-
ción de esta tesis desde donde se expone la estrategia y el diseño de inves-
tigación, basados en la teoría fundamentada, y  los métodos de recolección 
de la información. 

El capítulo V, El pensamiento de los profesores sobre la enseñanza del conflic-
to colombiano, tuvo como propósito obtener una primera aproximación sobre 
el pensamiento y las representaciones sociales que poseen los profesores con 
respecto al tema del conflicto en Colombia. Para lograr este objetivo, se utilizó 
un cuestionario. La elección de esta técnica se ha basado en el análisis de datos 
cuantitativos, en el marco de la estadística descriptiva, pues este permite mos-
trar cómo algún hecho social se refleja en el pensamiento de los participantes; 
en este caso, el de algunos profesores de básica primaria ubicados en diversos 
contextos colombianos.

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

El capítulo VII, ¿Qué hace el profesorado? una radiografía a partir de la ob-
servación de la planificación de la clase y la implementación de las prácticas de 
enseñanza, presenta los discursos generados por los docentes, así como la re-
visión y el análisis del material utilizado por estos como insumos básicos para 
identificar el tipo de intervención didáctica que desarrollan y la relación con 
sus propias representaciones sociales.

El capítulo VIII o Codificación teórica sobre la enseñanza del conflicto: la fo-
tografía que emerge de la triangulación de los instrumentos presenta los có-
digos teóricos compilados que surgieron de las tres fases exploradas y que 
respondieron a preguntas relacionadas con lo que los docentes  piensan sobre 
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la enseñanza del conflicto mediante el cuestionario, lo que dicen mediante la 
entrevista y lo que hacen  a través de la observación. Estas tres fases permitie-
ron identificar que en los datos no siempre se encuentran relaciones coheren-
tes: conexión entre finalidades, planificación e intervención en las prácticas 
de enseñanza en Ciencias Sociales, centrada en la enseñanza del conflicto.

Finalmente, el capítulo IX titulado ¿Cuáles son los aportes y las conclusio-
nes de esta investigación sobre la enseñanza del conflicto en los maestros de 
Ciencias Sociales de básica primaria colombianos? tuvo como objetivo compa-
rar, contrastar y discutir los resultados obtenidos en esta investigación doc-
toral. La intención de este último capítulo es reconocer lo que piensa, dice y 
hace el profesorado en torno a la enseñanza del conflicto para identificar el 
valor de la representación social como eje central en las investigaciones sobre 
los escenarios de acción del profesorado, lo cual se concreta en una línea de in-
vestigación en la que se indaga sobre las concepciones del profesorado acerca 
del significado de las Ciencias Sociales y de su enseñanza.
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CAPÍTULO  I
 PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN

En este capítulo se presenta y justifica el problema de la investigación. Este 
problema se relaciona con mi experiencia profesional y con la situación que 
se vive últimamente en Colombia, a raíz 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 capítulo están organizado en tres partes. El primero  de-
fine el problema de estudio y su análisis gira en torno a la necesidad que tiene la 
sociedad colombiana de ser educada en la comprensión de sus conflictos sociales. 

En este componente de reflexión se presenta el análisis del vacío que 
posee el profesorado para implementar procesos de enseñanza sobre el re-
conocimiento y resignificación del conflicto desde el marco histórico. Este 
apartado cierra con el análisis del problema de estudio y la necesidad de 
brindar al profesorado colombiano experiencias de formación centradas 
enestrategias didácticas para la enseñanza del conflicto. En esta medida, 
se busca a portar elementos para el desarrollo de competencias sociales con 
sus estudiantes, dentro de la resolución pacífica de los conflictos, como re-
curso clave para sostener, a mediano plazo, el posconflicto colombiano.La 
segunda parte plantea la justificación.  En este apartado se argumenta el es-
tudio de la enseñanza del conflicto social colombiano en el profesorado, así 
como los propósitos que se pretenden alcanzar con la investigación.  

En este apartado se explican las razones personales y profesionales de su 
estudio, así como la importancia de analizar los problemas que conlleva la en-
señanza del conflicto, tales como la sinergia entre el pensamiento del profe-
sorado y las decisiones didácticas 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 podrían surgir de la investigación centrada en in-
dagar sobre las prácticas de la enseñanza del conflicto que poseen los profe-
sores de básica primaria, a partir de sus representaciones sociales y los efec-
tos que tienen las mismas.
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1.1 Presentación del problema de estudio
La comprensión de las prácticas para la enseñanza del conflicto que construyen 
los profesores de básica primaria es la base de esta investigación doctoral. Sin 
duda, esta preocupación implica reconocer el papel de la escuela y su efecto en 
la formación de ciudadanos comprometidos con la realidad del país. 

Una serie de interrogantes sobre la educación del conflicto armado en Colom-
bia se desató como consecuencia de los resultados obtenidos en el plebiscito 
para la implementación de los acuerdos, logrados en el 2016 entre las Fuerzas 
Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC) y el Gobierno Nacional. Según los 
datos brindados por la Registraduría Nacional del Estado Civil, el “NO” ganó con 
el 50,21% frente a un 49,78% que optó por el “SÍ”. 

Resulta difícil comprender las razones por las que parte de los ciudadanos 
rechazó el fin del conflicto armado, teniendo en cuenta que este constituye 
una condición histórica que data de hace más de medio siglo y cuya trayecto-
ria ha cobrado la vida de más de 200.000 personas. Ciertamente, el mundo 
quedó perplejo ante los resultados, pues diferentes naciones esperaban dar 
la bienvenida al fin de la guerra en Colombia. Esta situación puso en eviden-
cia que el anhelo de paz era más un entusiasmo internacional que una au-
téntica voluntad de la mayoría de los colombianos. Cuestión que se ratifica 
con la tasa de abstención electoral que llegó al 63%, la cual es una de las más 
altas durante las últimas décadas. 

Al indagar sobre las razones por las cuales ganó el “NO”, muchos de los colom-
bianos manifestaron, ante diferentes medios de comunicación, que las heridas 
de la guerra con las FARC seguían demasiado abiertas, pues no se podía hablar 
de reconciliación sin existir, de manera previa, la justicia y reparación. Esta pos-
tura permite reflexionar sobre si la decisión de los colombianos, con respecto a 
la respuesta del plebiscito, es el resultado de unas prácticas educativas que tien-
den a avivar el conflicto al fomentar la intolerancia, los prejuicios y la injusticia. 

A propósito de la relación entre conflicto y educación, en el año 2011 la Or-
ganización de las Naciones Unidas para la Educación de la Ciencias y la Cultu-
ra, realizó una investigación sobre las causas del conflicto armado y el papel 
de la educación, materializada en el informe titulado Una crisis encubierta: 
conflicto armado y educación y, en especial, en el capítulo “La educación y los 
conflictos armados: la espiral mortífera”. En éste se hace un llamado  ante  la 
importancia de la enseñanza sobre el conflicto, al afirmar que:
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La educación forma parte del círculo vicioso. Los gobiernos naciona-
les y la comunidad internacional deben reconocer que la educación 
puede reforzar los resentimientos que alimentan los conflictos ar-
mados. Este reconocimiento sería un primer paso para situar a la 
educación en el centro de un programa fiable de construcción de la 
paz. (UNESCO, 1998, p.150).

 Aunque en Colombia el conflicto armado es una temática de gran relevan-
cia social y política, son escasas las investigaciones sobre su enseñanza, tan-
to las referidas a las estrategias didácticas con las que este tema se enseña, 
como las referidas al papel del profesorado. Pese a que el marco teórico de 
la presente investigación constituye un esfuerzo por compilar las principales 
investigaciones sobre el tema, así como las conclusiones más relevantes al 
respecto, los resultados de la indagación inicial ponen en evidencia las insufi-
ciencias y justifican esta investigación.

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

a.	 La estandarización de la educación. Esto se traduce en que niños, niñas y 
jóvenes son medidos en los salones de clase con el mismo rasero, meto-
dología y sistema de puntaje. El ejercicio del aula obedece más a la prepa-
ración para pruebas estandarizadas como Saber, Pisa, Timss, Terce, entre 
otras, que la educación y la formación humana, pues lo vital es una pun-
tuación numérica. 

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

Un aspecto clave a analizar es identificar si la enseñanza de la historia posee 
una relación directa con la realidad y cómo esta se conecta con la cotidianidad de 
los niños y jóvenes a quienes se enseña. Al respecto, Méndez (2002), ha analizado 
las prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales, desde aspectos relacionados 
con las decisiones didácticas que asume el profesorado tanto para administrar 
los contenidos curriculares, así como las estrategias de enseñanza.  Esto ha per-
mitido identificar las concepciones del curriculum que posee cada profesor que 
surgen de un modelo tradicional, producto de una formación de tipo técnico.

Por tal razón, la identificación de prácticas de enseñanza de carácter técni-
copermite evidenciar si el profesor de Ciencias Sociales concibe que para en-
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señar no hace falta ningún conocimiento didáctico y que los problemas de la 
relación 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 partir de la memorización y la repetición de los hechos 
históricos, sin dar cabida a la interpretación y la comprensión de los mismos.

La enseñanza de la historia bajo el modelo tradicional pasa por alto la im-
portancia de la memoria histórica y limita  la comprensión de la realidad ac-
tual y las diversas coyunturas sociales y políticas, tales como el conflicto en el 
que está inmerso el país. Al respecto, los investigadores de la Maestría en En-
señanza de la Historia de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), al inda-
gar sobre los efectos de la enseñanza tradicional de la historia, afirman que:

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

Los manuales y los textos escolares constatan que la enseñanza de la his-
toria poco o nada permite el desarrollo de la conciencia crítica social condi-
cionando las prácticas y su respectivo contenido. En el mapeo realizado por 
estos investigadores de la UPN se evidenció que los temas más recurrentes en 
los libros de texto de Ciencias Sociales están centrados en la construcción de 
ciudadanía, la educación cívica, la formación en valores y los derechos huma-
nos, pero concebidos a partir de casuísticas alejadas de la realidad de quien 
enseña y de quien aprende. De igual modo, es notorio el énfasis puesto en 
la formación en los conocimientos disciplinares de historia, geografía, econo-
mía y sociología, priorizando la especificidad de la historia.

Dentro de este contexto, la enseñanza del conflicto solo es vista como la 
narración de hechos que han sucedido en el tiempo, sin ningún análisis crítico 
sobre los procesos de temporalidad y causalidad que permita a los estudian-
tes comprender el estado actual de la cuestión.  Posiblemente, estas formas de 
enseñanza se están perpetuando debido a la falta de formación del profesora-
do en el campo de la Didáctica de las Ciencias Sociales, limitando sus prácticas 
de enseñanza a la administración de los contenidos del curriculum sin reflexio-
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nar sobre el sentido social y político que poseen los mismos y sin considerarlos   
herramientas basadas en la vida y en los problemas reales del alumnado lo que 
permitiría pensar en el presente y en el pasado a la luz de sus propios intereses.

Otro factor que pone en tensión la enseñanza del conflicto colombiano es 
la escasa formación de los profesores con respecto a las cátedras que impli-
can pensar y reflexionar sobre esta situación. Un ejemplo es la Cátedra de Paz, 
planteada por la Ley 1732 de 2014 y reglamentada en el Decreto 1038 de 2015, 
cuyo propósito es favorecer la enseñanza del conflicto centrada en los proble-
mas sociales y la formación ciudadana. Es una cátedra 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 
problemática social y política entre la que se debate Colombia.

Parece ser que, como maestros de las escuelas colombianas, no hemos 
podido comprender el valor de enseñar el conflicto social por medio de la 
Cátedra de la Paz, más allá de una labor obligatoria. Es evidente el desco-
nocimiento del valor y alcance de la enseñanza, basada en comprender el 
conflicto social y armado en medio de una cartografía de violencia política 
que se expresa en rupturas de vínculos, afianzamiento de políticas de olvido 
y negación de las víctimas.

Este desconocimiento refleja la deshumanización de un país que se enfoca, 
de acuerdo con Pecaut (1999), en una lógica del terror evidenciada en fenóme-
nos de desterritorialización, destemporalización y desubjetivación donde sa-
len a flote pérdidas dramáticas de seres queridos, quiebres de relaciones afec-
tivas, exposiciones a situaciones de violencias extremas, presencia del miedo 
en la vida cotidiana y, especialmente, la anulación de proyectos compartidos. 
Esto permite plantear la necesidad de reconocer el propósito de la enseñanza 
del conflicto, a partir de los múltiples modos en los que se expresa el mismo y 
el papel que tiene la enseñanza para reconocerlo y, posteriormente, transfor-
mar el presente y el futuro de la sociedad colombiana. 

El valor de la  enseñanza del conflicto en Colombia surge de la propia rea-
lidad social en un clamor por la paz. Esta enseñanza debe darse a partir de 
los diversos interrogantes que nos arrojan los hechos cotidianos en los que 
estamos inmersos los colombianos, interrogantes como ¿cuáles son los mo-
dos en que los maestros y estudiantes, padres de familia y todo colombiano 
narran, interpretan y recuerdan el pasado violento?, ¿qué memorias se pue-
den  reconstruir desde las múltiples posiciones de la víctima, del victimario, 
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de los sobrevivientes, de los testigos, de los afectados por la violencia políti-
ca?, ¿cómo la memoria histórica aporta a la comprensión de la actualidad y es 
la base para abordar, de manera más asertiva, la vida social y política futura?, 
¿qué significa asumir la demanda social, política y educativa sobre la paz, la 
reconciliación y el perdón?, entre otros.

Si la enseñanza del conflicto gira en torno a estos interrogantes, estudian-
do sus protagonistas y cómo estos los abordan, se podrá generar prácticas de 
enseñanza que articulen dicho estudio a la reflexión frente a las actitudes y 
decisiones que tiene cada uno de nosotros, como ciudadanos, con respecto 
a las víctimas y victimarios de la violencia política 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 problemática social.

Así, educar en la enseñanza del conflicto implica que los maestros sean 
formados para implementar estrategias didácticas que permitan promover, 
de manera constante, el análisis de las problemáticas sociales como el dere-
cho a la paz. Por tal razón, es necesario identificar las dinámicas y proyectos 
de formación de profesores e investigar aspectos como los procesos de mo-
vilización social y comunitaria, las construcciones pedagógicas sobre paz, 
los derechos humanos, la memoria, la historia y los conflictos.

 Esta identificación permitiría robustecer la fundamentación pedagógica 
y didáctica para la materialización de los compromisos de la Ley de víctimas 
y de los proyectos de posacuerdos en el ámbito pedagógico, en cuanto a ver-
dad, justicia y reparación con garantías de no repetición. Asimismo, situar 
una pedagogía de la paz desde sus múltiples configuraciones articuladas a 
la historia reciente, la memoria, los derechos humanos y las bases ético-po-
líticas que la estructuran.

La pedagogía de la paz demanda prácticas formativas comprometidas en 
torno a la paz y a los derechos humanos. Este momento histórico del país nos 
convoca a documentarnos y sensibilizarnos para poder sostener las urgencias 
en la comprensión del conflicto en términos de una exigencia ética y, también 
,a proponernos un compromiso político y una apuesta pedagógica que edu-
que por y para la paz que proyecte, por medio de la educación, un abordaje 
asertivo del posconflicto y el posacuerdo, perpetuando el mismo a partir de 
su comprensión histórica.
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Ante este panorama, la presente investigación está orientada a reconocer 
el papel del docente y sus prácticas de enseñanza en torno al conflicto co-
lombiano. Es partir de ahí,  que se pretende reflexionar y hallar respuestas a 
preguntas con respecto al conflicto como: ¿qué piensan los profesores sobre 
este?, ¿qué dicen?, ¿qué saben?, ¿qué representaciones tienen?, ¿dónde las 
aprenden?, ¿saben qué deben enseñar sobre el tema?, ¿lo enseñan?, ¿cómo lo 
enseñan?, ¿para qué lo enseñan? Al dar respuesta a estas preguntas se podrá  
analizar la enseñanza del conflicto con el propósito de plantear, proponer o 
modificar prácticas alternativas que enriquezcan la didáctica de su estudio. 

Averiguar qué está sucediendo con las prácticas en torno al tema del con-
flicto implica situarse en la vida cotidiana del aula, observar las formas de 
enseñanza y analizar críticamente la influencia de las representaciones so-
ciales del maestro. De esta manera, la implementación de la práctica consiste 
en contrastar si lo que dicen y hacen  los docentes tiene una correlación o, 
por el contrario, si la práctica queda limitada a un trabajo pedagógico comple-
tamente desconectado de la realidad. Es preciso averiguar qué racionalidad 
está detrás de su pensamiento y de su práctica.

 Poner el interés en la compleja relación entre pensamiento y práctica, impli-
ca realizar un acercamiento hacia la comprensión de las decisiones didácticas 
de los docentes participantes en este estudio. Reconocer y comprender la lógi-
ca de estas decisiones, permite, según Pagès  “conseguir su cambio conceptual 
—y en las representaciones— evita que dichas representaciones actúen como 
obstáculo para su capacidad didáctica” (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 prácticas de enseñanza.  

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

La problemática ambiental, geopolítica e histórica mundial que hoy nos 
afecta de manera inevitable, hace necesario un educador crítico de los pro-
blemas históricos y geográficos, que sepa reflexionar sobre su quehacer 
educativo y que desde la investigación proponga nuevos planes curricula-
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res sobre la enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales, con base en las 
problemáticas citadas que afectan la sociedad colombiana en los ámbitos 
nacionales, regionales y locales. (Comité de Acreditación, 2009, p.14).

Este planteamiento lleva a pensar si los obstáculos de las prácticas de ense-
ñanza de la historia y, por ende, del conflicto, tienen su base en la concepción 
curricular del modelo técnico con el que son formados los docentes, pues no han 
sido llamados a participar en el diseño y en el desarrollo del curriculum a partir de 
las problemáticas sociales de la escuela. Los profesores solo reciben los currículos 
para administrar sus contenidos temáticos, tomando decisiones a partir de sus 
representaciones sociales o conveniencias de índole institucional, reduciendo la 
enseñanza a los intereses de quienes administran las instituciones educativas. 

Como resultado, dejan de lado la reflexión con respecto a los efectos de sus 
prácticas de enseñanza. Un ejemplo de ello es la prioridad ante la transmisión 
y la acumulación de contenidos, y no ante la formación del pensamiento y la 
acción del alumnado. Esto es sustentado por Pagès  cuando afirma que:

Para ello es necesario dar un giro copernicano a la formación del pro-
fesorado en la línea de las teorías de Giroux (1990) —el profesor como 
intelectual comprometido—, o Schön (1983) —el profesor como prácti-
co reflexivo— y de las aportaciones de la investigación-acción o de las 
comunidades auto-reflexivas por las que apuestan los partidarios del 
currículum crítico. (1994, p. 43).

Por lo anterior, mediante esta investigación se espera identificar y corro-
borar las dificultades que impiden consolidar unas prácticas para la ense-
ñanza del conflicto necesarias para robustecer la formación de una ciuda-
danía responsable, políticamente educada y comprometida en reconocer su 
historia, reflexionar sobre su efecto en el presente y su actuar en el futuro 
de manera tolerante, libre, solidaria y crítica.

1.2 Justificación 
Los argumentos que sustentan esta investigación doctoral se apoyan en los 
propósitos y elementos que la integran. A continuación se presentan cuatro  
propósitos que se pretenden alcanzar, los cuales se articulan al final de este 
capítulo, con las preguntas que nos hemos formulado, los supuestos y tres 
grandes objetivos que lo sustentan: 

•	 El compromiso del profesor universitario con la formación de docentes 
en torno a la enseñanza del conflicto, planteando las razones personales 
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y profesionales por las cuales la enseñanza del conflicto constituye un 
tema relevante en el marco de una investigación doctoral.

•	 Los problemas que conlleva la enseñanza del conflicto colombiano iden-
tificando el valor de la Didáctica de las Ciencias Sociales para su enseñan-
za y la formación que posee el profesorado al respecto.

•	 La sinergia entre el pensamiento y la práctica del profesorado y las carac-
terísticas frente a las decisiones didácticas, evidenciando así la conexión 
entre las representaciones sociales y las prácticas de enseñanza

•	 El valor que posee la formación del profesorado para la enseñanza del 
conflicto identificando así cómo abordan la realidad del país, a partir de 
sus prácticas de enseñanza.

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

1.2.1 �El compromiso del profesor universitario con la formación de docen-
tes en torno a la enseñanza del conflicto

He sido maestra en Colombia durante más de veinte años.  Mi práctica ha tra-
segado la educación básica primaria, la secundaria y la educación superior en 
pregrado y posgrado.  Dichas prácticas 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 niña, re-
cuerdo mi infancia y adolescencia en Ciudad Bolívar —una de las localida-
des más violentas de Bogotá—, lugar donde nací.  Fue en aquel lugar donde 
mis padres se arraigaron en los años 60, producto de la violencia bipartidis-
ta que dio vida a las primeras guerrillas colombianas y que afectó a las zo-
nas rurales. Mi madre fue desplazada del Caquetá y mi padre de Antioquia. 
Como familia, estuvimos inmersos en el conflicto urbano característico de 
la localidad de Ciudad Bolívar, el cual siempre ha estado dominado por las 
guerrillas urbanas, el pandillismo y los grupos de limpieza social.

 Asistí a las escuelas públicas de mi localidad, en las que los maestros imple-
mentaban sus prácticas a partir de la transmisión de contenidos de los libros 
de texto, sin reconocer que aún fuera de la escuela pasaban múltiples situa-
ciones de violencia que nos inquietaban y nos atemorizaban, pero de las que 
no nos atrevíamos a hablar en el aula. Al crecer, decidí  ser educadora.  Mi prác-
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tica estaba contagiada del  deseo de lograr que otros niños y jóvenes, como 
yo, vieran en la educación la posibilidad de transformar sus vidas, a  pesar del 
conflicto social en el que están sumidos. Esa fue mi bandera.  

Ahora, veo este deseo como una representación 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 contexto y trabajar con el fin de que los niños y jóvenes la reco-
nozcan, la analicen y tomen una postura frente a ella.  Hoy encuentro que la 
reflexión ante las problemáticas sociales durante mi infancia y adolescencia 
constituye un elemento del que careció mi proceso educativo.

En la actualidad, soy maestra y asesora en  educación superior dentro de la 
Maestría en Informática Educativa,  proyectos educativos mediados por TIC y 
la Maestría en Innovación Educativa mediada por TIC, dirigidas por el Centro de 
Tecnologías de la Universidad de La Sabana. En este espacio, desarrollo mi prác-
tica como profesora-investigadora de Ciencias Sociales, orientando los procesos 
de investigación en educación.  La caracterización general de los colegas que 
asesoro está integrada, puntualmente, por maestros insertos en regiones muy 
pobres de mi país: escuelas rurales y urbanas de contextos vulnerables con  alto 
conflicto social. Muchos de estos colegas ejercen su práctica en estos ambientes 
y/o provienen de dichos sectores.

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

Mi trabajo se ha materializado dentro del proyecto profesoral titulado Di-
dácticas Innovadoras mediadas por TIC, el cual dirijo desde hace tres años. Este 
proyecto está adscrito al Grupo de Investigación PROVENTUS que, actualmen-
te, posee Categoría A ante Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnolo-
gía e Innovación (Colciencias), entidad que regula las políticas públicas para 
fomentar los procesos de investigación en Colombia.
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A partir de esta trayectoria, surge la reflexión sobre mi práctica profesional, 
planteándome preguntas sobre las representaciones y concepciones de los 
maestros con respecto al conflicto y cómo se reflejan en sus clases, si el con-
flicto es un tema de reflexión en sus prácticas de enseñanza,  y qué tipos de 
práctica reflexiva se generan como producto de sus investigaciones de maes-
tría. Estas preguntas permiten analizar mi propio  papel como educadora de 
educadores y la reflexión colectiva sobre el valor y el alcance de las prácticas, en 
el marco de la investigación en educación que ellos ejecutan. 

La intención implícita de los ejercicios de investigación que oriento en los 
maestros de mi país es la de producir que los mismos reflexionen a través de su 
práctica, acerca de  temas como el reconocimiento en torno a las diversas con-
cepciones del mundo que poseen los niños y jóvenes basados en las múltiples 
problemáticas en las que están inmersos. De igual modo, buscan comprender el 
contexto en el que se vive y dentro del cual se realiza la acción educativa.

De manera alterna, busco que el profesorado sea capaz de entender que la en-
señanza es un proceso complejo e imprevisible, una actividad que se desarrolla 
en escenarios específicos determinados por un contexto y en la que participan 
sujetos de condiciones bio-psicosociales diversas derivadas de múltiples facto-
res y problemáticas sociales. Esta búsqueda implica trabajar para desarrollar una 
capacidad  reflexiva en los docentes que los lleve a fortalecer sus saberes peda-
gógicos y didácticos con el fin de transformar su práctica en el contexto sociocul-
tural de la acción educativa. Se busca, como señala Stenhouse, que el maestro: 

[...] sea capaz de generar investigación para el perfeccionamiento de 
la enseñanza, acción que depende de la dialéctica entre la represen-
tación social que posee sobre el mundo, su formación, las decisiones 
didácticas tomadas para la enseñanza y la reflexión sobre el papel de 
la educación en el contexto social. (1996, p. 80).

Con base en lo anterior, me planteo investigar sobre la representación so-
cial del conflicto colombiano en los maestros de mi país, siendo este mismo 
el centro de su reflexión y de sus prácticas de enseñanza.  Tomo como base la 
situación histórica que estamos viviendo en Colombia  con el tema del “pos-
conflicto”, considerado como el periodo de tiempo en el cual se está desarro-
llando el acuerdo de paz con el cual se proyecta cesar el conflicto armado y, 
por consiguiente, restablecer los derechos fundamentales de las víctimas.Así 
las cosas, la educación  juega un papel vital en la comprensión y sostenibilidad 
de dicho acuerdo.
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Por la naturaleza de esta negociación, surgen preguntas en el marco de la 
enseñanza acerca de cómo los profesores vislumbran un tipo de enfoque cu-
rricular centrado en los problemas sociales, cuáles estrategias son posibles 
para su implementación y cómo formar al profesorado para enseñar el conflic-
to. Las respuestas ante estas preguntas podrían aportar al reconocimiento 
de caminos posibles que permitan promover el análisis de las problemáticas 
sociales, en las que el conflicto, como contenido curricular dentro del área de 
Ciencias Sociales y, en concreto, en la enseñanza de la historia a partir de las 
cátedras de la paz, pueda enseñarse por medio de estrategias significativas 
que han de centrarse en la vida y en los problemas sociales relevantes.

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

La finalidad última de la enseñanza de las Ciencias Sociales, de la geo-
grafía y de la historia ha de ser contrasocializadora, es decir ha de pre-
parar al alumnado para que construya sus propios conocimientos, se 
ubique en su mundo y esté preparado para intervenir en él de manera 
democrática. Se reclama educar la coherencia entre el pensamiento y 
la acción a fin de garantizar que el protagonismo de los jóvenes ciuda-
danos y ciudadanas en la construcción del mundo personal y social se 
realice desde valores alternativos basados en el compromiso, la justi-
cia, la tolerancia y la solidaridad. (2002, p.258).

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

1.2.2 La enseñanza del conflicto como contenido curricular
Algunos profesores consideran que la esencia de las Ciencias Sociales es la 
transmisión de los contenidos que la componen: historia, geografía, ciencias 
políticas y filosofía. Para otros, la misión de la educación en esta área, se con-
centra en la formación democrática basada en la comprensión de los derechos y 
deberes como base para la interacción social. El debate entre los tipos de conte-
nidos que debe enseñar el profesor de Ciencias Sociales y los propósitos de los 
mismos, forma parte de las crisis durante la práctica a la que están expuestos 
los y las docentes. 
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Estas tensiones son resultado del desconocimiento de que el propósito cen-
tral de la enseñanza de las Ciencias Sociales es la formación de ciudadanos, 
en la que el conflicto siempre debería 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 enseñanza de temas como el conflicto, así como las 
decisiones didácticas que debe tomar en relación a su propósito y alcance, se 
logrará aportar a las prácticas pedagógicas cotidianas y a la concreción de ru-
tas posibles para una efectiva atención del conflicto dentro del aula.  

La intención de identificar la representación social que poseen los profe-
sores de básica primaria respecto a la enseñanza del conflicto colombiano, 
basadas en descifrar sus criterios y estrategias para establecer la relación 
entre los contenidos del área y las problemáticas del contexto social y polí-
tico actual, permitirán reconocer el valor de la experiencia y de la interpreta-
ción de la realidad, como insumo indispensable en la enseñanza.

Investigaciones como las presentadas por Adler y Confer (1998), enfatizan 
en la indagación sobre  aspectos concretos como las relaciones que pueden 
encontrar los profesores entre un contenido específico 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 práctica docente en la enseñanza del conflicto
Otro propósito de esta investigación es indagar sobre elementos como el pensa-
miento (representaciones o concepciones) y la práctica de los y las docentes de pri-
maria durante la enseñanza del conflicto.  Esto implica un análisis en aspectos como 
el bagaje de los profesores de Ciencias Sociales sobre el tema, la representación so-
cial que poseen al respecto y el saber científico que tienen para su enseñanza. 

Para lograr este objetivo, es clave reconocer a los maestros como aquellos 
que toman decisiones en la práctica y que poseen un pensamiento profesio-
nal y social. Por tal razón, se hace necesario enfatizar en aspectos como la 
relación entre su pensamiento —las concepciones y las representaciones— y 
la dialéctica con sus prácticas durante la enseñanza del conflicto, conceptos1 

que no siempre tienen relación con la profesión docente pero influyen en ella. 

1 �Es importante aclarar la diferencia entre los términos concepciones y representaciones, las cuales pueden apa-
recer dialogadas en esta tesis doctoral.  Gordan y 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 mayoría de los casos durante periodos bastante amplios de vida de cada individuo, (acción 
cultural parental, la escuela y sus prácticas, influencia de los diversos medios de comunicación). Estos elemen-
tos, sirven como base para la elaboración de nuevos sistemas explicativos que serán utilizados por la persona, 
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En esta línea, se reconoce la relevancia de concebir a los profesores  y profeso-
ras como profesionales reflexivos a la luz del análisis sobre sus experiencias de 
enseñanza. Entonces, se debe investigar sobre el contexto de la didáctica de las 
Ciencias Sociales y lo que sucede con la actitud reflexiva ante su práctica —de la 
mano de Schön (1992) y Shaver (2001) —; puesto que, como señala Shaver (2001), 
los profesores como profesionales reflexivos deben estar “preparados para expli-
car y evaluar sus supuestos y las consecuencias de su enseñanza”. (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-
tigación doctoral; teniendo en cuenta que, en el caso del profesor de Ciencias 
Sociales, la didáctica pretende ser “una disciplina profesional y práctica cuyo 
objetivo es que el futuro profesor o el profesor en ejercicio aprenda a enseñar 
Ciencias Sociales”. (Benejam, 2001, p. 61). En la didáctica de las Ciencias Sociales 
no existen recetas para resolver los problemas derivados de la tarea de enseñar; 
por el contrario, esta propone que a partir de la reflexión sobre las prácticas de 
enseñanza se pueden construir las innovaciones para mejorarlas.

En esta medida, reconocer el papel del docente como ser reflexivo supone 
identificar la relación de su práctica de enseñanza con la construcción de un co-
nocimiento con un punto de partida socio-antropológico (la sociedad y las perso-
nas), epistémico (los saberes de referencia, aún en el caso de partir de problemas 
sociales relevantes), psicológico (puesto que la tarea de los docentes es la de 
conducir a los niños y niñas por el camino del desarrollo de un pensamiento que 
les permita ubicarse en su mundo e intervenir en él) y, finalmente, didáctico (que 
recupera la tradición progresista de considerar que en la práctica interactúan 
docentes, aprendices y saberes). El resultado de todo esto ha de ser la formación 
de una ciudadanía capaz de pensar en tanto sociedad, tomar decisiones y parti-
cipar para la construcción de un mundo más justo, libre y pacífico.

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

como soporte de sus conductas y como instrumentos de análisis del medio ambiente. 

El término representaciones sociales (RS) no tienen una única conceptualización, ni un único origen, un conjun-
to de autores se han ocupado del tema, desde Moscovici (1986), Jodelet (1989/1992), Abric (2001), Farr (1983), 
López (2008) y en México, Piña Osorio (2007).  Las representaciones sociales tienen conceptos, teorías, caracte-
rísticas y dimensiones. Jodelet (1989/1992), hace énfasis en identificar la dimensión del contexto, puesto que el 
sujeto se encuentra en una situación de interacción social o ante un estímulo social; también la dimensión de 
la pertenencia, puesto que hace intervenir en su elaboración ideas, valores y modelos provenientes de su grupo 
de pertenencia o ideologías transmitidas dentro de la sociedad.
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configurar las buenas prácticas de enseñanza, así como profundizar acerca 
de las implicaciones didácticas de las representaciones en el aprendizaje del 
conflicto (Adler y Goodman, 1983; Audigier, 2002; Haas y Laughlin, 2001; Jara, 
2010; Lee y Fouts, 2005; Pagès, 1999; Pitkäniemi, 2003; Prats, 1999; Santiste-
ban y Pagès, 2007; Torney-Purta, J., Richardson, W. y Henry, C., 2005).

En conexión con lo anterior, las preguntas basadas en aspectos como la imple-
mentación de los contenidos asociados al conflicto, las representaciones sobre el 
conflicto y el valor de su enseñanza, la relación entre los contenidos de las Cien-
cias Sociales y el conflicto, entre otros, aportan con sus respuestas a las prácticas 
de enseñanza y, por consiguiente, a la formación de los profesores de Ciencias 
Sociales en el marco de las didácticas. Esta idea está soportada por el recorrido 
que han trazado sobre este tema autores como Adler y Goodman (1983), Dinkel-
man (1999), Benejam (2002a), Gómez, (2004) y Pagès (2005), quienes se dieron a 
la tarea de ahondar en la respuesta a estos interrogantes, a través de propuestas 
para ajustar la enseñanza del conflicto al marco de las representaciones sociales.

Al respecto, Adler (2008) plantea su preocupación sobre la poca existencia de 
investigaciones enfocadas en las concepciones y creencias que guían a los profe-
sores, así como sus implicaciones en las prácticas para la enseñanza.  Esta postu-
ra es reiterada, a su vez por, Pagès (1994) quien, a propósito, argumenta que: 

Para analizar la práctica, modificarla o para proponer prácticas alter-
nativas es fundamental averiguar las ideas, las teorías y los propósitos 
que vehicula el currículum y las ideas y los criterios que utiliza el profe-
sorado para implementarlo en la práctica. (p.35).

Al examinar el estado de la cuestión, se identificó que entre los años 80 y 90 
del siglo pasado, la investigación sobre temas como la representación social y 
el curriculum era un paradigma importante. Luego, dejó de serlo y hoy hay mu-
chas menos investigaciones basadas en el paradigma del pensamiento de los 
profesores y su efecto en las decisiones didácticas y la administración de los 
contenidos del curriculum. Igualmente, es escaso el material que se encuentra 
al respecto. Aunque se halla un buen número de investigaciones sobre las con-
cepciones que tienen los profesores y las profesoras sobre el área de las Ciencias 
Sociales, no se encuentra en la misma condición investigaciones en el marco de 
las representaciones sociales y su influencia en la enseñanza del conflicto. 

 Otro aspecto a analizar, en la línea de la enseñanza del conflicto como con-
tenido curricular, es el reconocimiento de las formas en las que los profesores 
de Ciencias Sociales abordan la realidad del país, reflejadas en sus prácticas de 
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enseñanza, entre las cuales el conflicto presenta un abanico de posibilidades. 
Para lograr este objetivo, se acudirá a las fuentes de información con el fin de 
comprender cómo se reflejan las representaciones sociales de los profesores 
en el diseño de las clases y su implementación, analizando así los alcances y 
aportes para la didáctica del conflicto.

1.2.4 La formación del profesorado
La formación del profesorado debe contener componentes centrados en la 
práctica reflexiva y no desde unas prácticas tradicionales, es decir transmisi-
vas y memorísticas.  Paulo Freire (1972 define este tipo de prácticas educativas 
como “bancarias” o aquellas que solo pretenden depositar información en las 
cabezas, supuestamente vacías, del alumnado: “de ese modo, la educación se 
transforma en un acto de depositar, en el cual los educados son los depositarios 
y el educador quien deposita”. (p.51)

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

[Las] didácticas específicas se ocupan de conocer, analizar y valorar los 
problemas de la enseñanza 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 didáctica 
que les permita actuar en la práctica como profesionales reflexivos y 
críticos. (p.300).

Basado en esta postura, Pagès invita a investigar en torno a la relevancia que 
tiene una adecuada formación del profesorado de Ciencias Sociales y, en el caso 
particular de esta investigación doctoral, en la enseñanza 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 Pagès  hacen parte de línea desarrollada desde el Grup de Recerca 
en Didàctica de les Ciències Socials (GREDICS) de la Universidad Autónoma de 
Barcelona, a la cual se suscribe esta investigación. Dentro de dicho grupo, se ha 
investigado de manera constante sobre la formación inicial de los profesores, y 
la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales. Sus resultados recogen una 
tradición y un modelo de investigación que a su vez tiene referentes internacio-
nales. Como lo plantea Santisteban (2007), el modelo:

Es una adaptación [y actualización] del que propone Armento (1996) y 
donde se relaciona el proceso de formación 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 formación universitaria y de la educación escolar, 
de los programas de formación inicial y del currículo de Ciencias Sociales. 
En este modelo las prácticas de enseñanza son fundamentales, en inte-
rrelación constante con los conocimientos de la universidad. (p.20)

El profesorado debe concebir sus prácticas de enseñanza como un ejercicio 
didáctico basado en un espacio en el que confluyan las distintas intenciones 
formativas para propiciar la reflexión, aprendizaje, el diálogo y el pensamien-
to crítico. Esto surge de la implementación de mediaciones pedagógicas que 
permiten que, dentro de las aulas escolares, se incremente una cultura de paz 
basada en los requerimientos científicos de la sociedad del conocimiento, en el 
respeto y la exigencia de los derechos humanos, en la práctica de los deberes fa-
miliares y ciudadanos, y en la disposición para la resolución pacífica que busque 
la generación de prácticas y actitudes como la reconciliación y el perdón.

Por tal razón, las prácticas de enseñanza que corciernen a esta investigación  
se concentran en el trabajo en comunidades de debate y aprendizaje y en la cons-
trucción de un conjunto de herramientas para la comprensión del impacto que 
ha tenido el conflicto en la sociedad. Abordando, por ejemplo, contenidos basa-
dos en el reconocimiento de las víctimas del conflicto social y armado porque 
sus voces,  traumas,  corporeidades y  acciones políticas requieren de procesos 
de dignificación para la restitución de sus derechos en el plano cultural, econó-
mico, político, educativo y emocional. 

De este modo es como esta investigación adquiere una relevancia pedagógica 
y social en tanto se interesa por la formación de los profesores en el campo de 
la didáctica de las Ciencias Sociales a la luz de prácticas basadas en estos conte-
nidos. De igual modo, busca indagar sobre la singularidad en la enseñanza del 
conflicto y su efecto en la educación ciudadana, puesto que:

Además de revestir un interés y una trascendencia específica frente a 
la situación social y política que está viviendo la sociedad colombiana, 
también nos exige un replanteamiento de numerosas cuestiones de 
nuestra teoría y por supuesto, de sus repercusiones sobre la práctica 
educativa”. (Gómez, 2004, p.8).   

Al investigar y reconocer las representaciones de los y las docentes sobre la 
enseñanza del conflicto, se podrán identificar los vacíos en la formación dis-
ciplinar y didáctica, sus implicaciones para la enseñanza y, por ende, pensar 
y consolidar estrategias para una óptima formación docente. Por esto, de 
acuerdo con Cochran-Smith y Zeichner (citados en Adler, 2008) la compren-
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sión del conocimiento y las creencias de los futuros profesores, permite con-
figurar buenas prácticas de enseñanza, así como profundizar acerca de las im-
plicaciones didácticas de las representaciones en el aprendizaje del conflicto 
(Adler y Goodman, 1983; Audigier, 2002; Haas y Laughlin, 2001; Jara, 2010; Lee 
y Fouts, 2005; Pagès, 1999; Pitkäniemi, 2003; Prats, 1999; Santisteban y Pa-
gès, 2007; Torney-Purta y otros, 2005).  

Al respecto, Pitkäniemi (2003) sustenta la relevancia entre las representa-
ciones sociales y la categoría de conocimiento al afirmar que: 

Desde el punto de vista lógico, el pensamiento del maestro es un ele-
mento bastante esencial; por supuesto, el maestro es un agente desta-
cado en el inicio y la realización del proceso de enseñanza. Por lo tanto, 
un grupo de enfoque o estudios empíricos han intentado examinar los 
problemas relativos a la congruencia entre el proceso de enseñanza y 
el pensamiento docente. ( p.107).

Esta afirmación invita 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 enseñanza del conflicto, constituyen aspectos muy relevan-
tes que afectan sus decisiones didácticas.

En Colombia, Santisteban, profesor del Departamento de Didáctica de la Len-
gua, la Literatura y las Ciencias Sociales de la Universidad Autónoma de Barce-
lona, ha consolidado una investigación sobre el tema centrada en la formación 
inicial del profesorado de Ciencias Sociales y en la educación para la ciudadanía.  
Esto pone en relieve el largo camino que aún queda por investigar en el tema de 
las representaciones sociales y su sinergia con las prácticas de enseñanza. 

Actualmente, Pagès y Santisteban investigan sobre el tema,  en el doctora-
do de Educación de la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB), en distintas 
maestrías y en el Doctorado de la Universidad Tecnológica de Pereira en Co-
lombia. Santisteban, por ejemplo, dirigió la tesis doctoral de González (2012) 
y Pagès ha dirigido dos tesis y actualmente está dirigiendo dos más sobre la 
enseñanza y el aprendizaje del conflicto. 

1.3 Preguntas, supuestos y objetivos
En síntesis, la presente investigación tiene como propósito indagar sobre las 
prácticas de la enseñanza del conflicto que poseen los profesores de básica 
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 prácticas de enseñanza y proponer los modelos didácti-
cos a implementar. Igualmente, pretende reconocer cómo las representaciones 
sociales afectan las experiencias que poseen los profesores sobre el conflicto.

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

¿Cómo concibe el profesorado la enseñanza del conflicto?
¿Qué y cómo son las prácticas para la enseñanza del conflicto de los maestros 
de Ciencias Sociales de básica primaria?, ¿conocen su propósito? 
¿Qué tipo de obstáculos debe enfrentar el profesorado para implementar di-
cha enseñanza?

En la primera pregunta creemos que las prácticas de enseñanza de las Ciencias 
Sociales no privilegian el estudio del conflicto o lo hacen muy poco, a causa  de la 
actualidad del tema, de los diferentes posicionamientos existentes en la socie-
dad y de la formación recibida. En consecuencia, consideramos como supuestos 
que la enseñanza de las Ciencias Sociales impacta muy poco en la formación de 
un pensamiento social sobre el conflicto en el alumnado de la básica 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 
esta razón, las ideas sobre el conflicto de los alumnos y las alumnas de básica 
primaria, son las que se han constituido desde sus hogares o gracias a la in-
fluencia de los medios de comunicación. Esperamos encontrar algunos docen-
tes que desmientan estas hipótesis y que nos permitan tener conocimiento 
de alternativas para una situación que suponemos es mejorable. En la medida 
de lo posible, a partir de los resultados de esta investigación.

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

1.	 Identificar y caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos 
académicos que poseen los y las docentes generalistas sobre el conflicto.

2.	 Describir, contrastar, analizar e interpretar las prácticas de la enseñan-
za del conflicto.

3.	 Proponer alternativas para la enseñanza del conflicto en la básica prima-
ria, durante la formación docente y, por extensión, a los niños y niñas a 
quienes se enseña.
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CAPÍTULO II

MARCO TEÓRICO

El presente capítulo compila las principales posturas sobre la enseñanza del 
conflicto en el marco de las Ciencias Sociales y su relevancia dentro de los 
postulados de la Teoría Crítica. Para tal fin, este capítulo se estructura en 
tres apartados:

El primer apartado está centrado en definir las formas en que  el conflicto se 
presenta como objeto de estudio histórico en la escuela.

El segundo apartado busca delimitar la enseñanza del conflicto desde una pers-
pectiva educativa, examinando su acción determinante en la transformación 
de una sociedad para la cual la Educación 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 que posee el profeso-
rado para la enseñanza del conflicto y, a su vez, las tendencias que motivan su 
enseñanza y que pueden reflejarse en elementos como los contenidos progra-
máticos, las estrategias y algunas propuestas posibles. 

2.1 El 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 enseñanza a partir de la Educa-
ción para la Paz. 

Al analizar el concepto desde el marco de la conflictología2 se encontraron 
autores como Vinyamata (2001) y Alzate (1998) con su propuesta basada en 
el análisis y resolución 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 conflictología es la ciencia del conflicto. Conocimientos, métodos y técnicas para abordar los conflictos 
de forma no violenta. Uno de sus elementos principales es la aproximación al conflicto de forma holística, 
global, como un todo, alejándonos de la simplificación de las cosas. Desde las concepciones tradiciona-
les se fragmenta el mundo, la realidad y el conflicto. En la conflictología, no se fragmenta la realidad, no 
fragmentamos el conflicto, no lo reducimos a un fenómeno de una sola variable o a ser abordado desde la 
mirada de una sola disciplina o profesión.  
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ceptos que la identifican, hasta los diversos andamiajes que llevan a reflexio-
nar en la escuela sobre el valor de la enseñanza del conflicto y sus aplicaciones 
en la práctica. 

Tal como lo plantea Ramos (2017), la pedagogía del conflicto puede ser vista 
desde dos perspectivas: en primer lugar, enmarcada en el conflicto interperso-
nal relacionado con la convivencia entre los estudiantes, y en segundo lugar, 
desde el escenario de la enseñanza de contenidos sociales, dirigida al estudio 
de los conflictos sociales y políticos que, en muchas ocasiones, han derivado 
en conflicto armado o guerra.  Es sobre esta segunda perspectiva desde la cual 
se fundamenta esta investigación.

En esta perspectiva, autores como Lewin (1970) definen el conflicto como 
una situación en la que diferentes fuerzas se enfrentan entre sí, simultánea-
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 negociación” (p.82), aspectos que son necesarias dentro de los proce-
sos de regulación del conflicto. 

Galtung (citado en Redorta, 2004, p.30), por su parte, define el conflicto 
como “las actitudes y asunciones personales, más la conducta y las contradic-
ciones, en una tríada solo abstraíble teóricamente 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 histórico, la 
teoría del conflicto y los estudios para la paz, lo cual permite contrarrestar 
y transformar los sentimientos, hábitos y formas de relacionarse afianzados 
por la guerra y caracterizados, por ejemplo, por la desconfianza, la venganza 
y el egoísmo que pone en debate, el Acuerdo de Paz en Colombia. Tenemos a 
nuestro alcance la esperanza y la posibilidad de construir conjuntamente una 
nueva sociedad donde la educación sea el terreno fértil para la siembra de se-
millas que permitan la construcción de una paz en verdad estable y duradera, 
siendo la enseñanza de la guerra y el conflicto, a partir del pensamiento histó-
rico, un punto de partida central.

El análisis hecho por Redorta (2004) coincide con las posturas del investi-
gador español Vicenç Fisas, doctor en estudios de paz de la Universidad de 
Bradford, editor del Manual de procesos de paz, director de la l’Escola de la 
PAU —la Escuela de la Paz —  de la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB) 
y autoridad mundial en análisis de conflictos y procesos de paz.  
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Llegó a Colombia por primera vez en 1996 y desde entonces tiene a nues-
tro país y 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 investigación, encontramos la clasifica-
ción sobre los conflictos en los que están inmersos varios países del mundo 
los cuales, en su mayoría, 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 
sólo los ejércitos sino guerrillas, milicias, paramilitares, mafias, etc.; lo cual 
complica la negociación en la medida en que muchos de estos actores no se 
someten a las normas del Derecho Internacional Humanitario. Como solución 
a esta problemática, Fisas  (2011)  plantea que es necesario abanderar a la es-
cuela para lograr una asertiva  educación en la cultura de paz, la cual debe 
enseñar a tratar positivamente los conflictos, quitando espacio a la violencia. 
En este sentido, incluye las políticas preventivas sobre los conflictos arma-
dos, ya que cuando estos ya han estallado, todos los esfuerzos de negociación 
para terminarlos deben ser mediante el diálogo

Los estudios hechos por Vicenç Fisas  (2015) sobre el conflicto armado 
colombiano fueron recopilados en una de la entrevistas hechas por uno 
de los periódicos más prestigiosos de Colombia: El Espectador. En la no-
ticia titulada Un precedente para el mundo: Vicenç Fisas publicada el 24 
de septiembre de 2015, el autor planteó algunas posturas sobre el análisis 
del conflicto y los acuerdos de paz colombianos  basados en las estrate-
gias para que la sociedad colombiana comprenda la importancia de romper 
con la historia de violencia que ha legado generación tras generación.Otro 
aspecto importante en el análisis del autor es la percepción que parecen 
tener la mayoría de colombianos, los cuales representan el conflicto co-
lombiano con  el conflicto armado.

Fisas  (2015) plantea, igualmente, que sería un error histórico 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-
peración del Estado. Derechos como la justicia restaurativa, la verdad, el res-
peto a las víctimas, la reconciliación, la voluntad de reparación y no repetición 
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 colombiana a notar el valor de educarnos en y para la Educación para la Paz, 
evitando así posturas revanchistas para abordar el conflicto colombiano pues:

[...] sin la Educación para la Paz apropiada por la sociedad colombia-
na jamás se podrá obtener el perdón de las víctimas y trasladaremos 
el dolor y el odio a futuras generaciones. Hay que romper este círculo 
infernal, para que en el horizonte aparezca el camino de la reconcilia-
ción. (Fisas, 24 de septiembre de 2015).

Pero no todos los enfoques teóricos han estudiado el conflicto a partir de las 
causas y consecuencias. Históricamente, se ha representado el conflicto como 
algo aberrante que marcó la humanidad, como una disfunción 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-
lación el pensamiento de  Darwin, quien concibe el conflicto como la oposición 
entre el sujeto y el medio que lo rodea en su lucha por sobrevivir. Por su parte, 
Marx define el conflicto como la oposición entre las clases en la lucha por la 
igualdad; mientras Piaget, encuentra que el conflicto es la oposición en la toma 
de decisiones experienciales en la lucha por lograr ser. 

No obstante, una de las finalidades de la enseñanza 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 interacción 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; 
además, 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 podría 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 Calderón 
(2009), quien ha considerado el estudio del conflicto como la base para anali-
zar los aspectos de la paz positiva y la paz negativa, y Curle (1977) que plantea 
la clasificación de las relaciones pacíficas y no pacíficas. A partir del marco de 
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las relaciones pacíficas propuesto por Curle (Citado por Paris, 2005), se intro-
duce la conceptualización de paz positiva que, posteriormente, recogerá Le-
derach al sostener que “el proceso de pacificación hará referencia a introducir 
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 cómo debe ser usado 
el conflicto en las prácticas de enseñanza.

Desde una perspectiva didáctica, Pagès (1997) plantea la necesidad de ubicar 
el estudio del conflicto en el marco de un contexto crítico que legitime su uso 
positivo para la enseñanza. Al respecto, afirma que: 

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

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

Otro enfoque desde el cual se ha analizado el concepto del conflicto corres-
ponde al de las relaciones sociales y políticas.  En esta línea, Adell (1993) plantea 
analizar el conflicto a partir de la interpretación sobre su efecto positivo en la 
realidad y sostiene que es en el seno de las relaciones humanas (sociales, econó-
micas, políticas) donde se experimenta crecimiento, cambio y conflicto. Según 
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 problemáticas de discriminación, desempleo, pobreza, opresión 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, además, la sociedad es 
democrática y participativa, la manifestación pacífica en la vía públi-
ca constituye una ritualización del conflicto que emplean ciudadanos, 
grupos de presión, partidos políticos y movimientos sociales, como 
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cauce para «hacerse oír» ante la opinión pública, llevando a cabo así la 
acción colectiva. (Adell, 1993, p.180).  

Vinyamata (1999) y, Bush y Folger (1994) señalan 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 vehículo 
de transformación que afiance el  respeto de los Derechos Humanos, la em-
patía, la reconciliación, la solidaridad, la multiculturalidad y la tolerancia; 
promueva el diálogo y la diversidad; genere las herramientas para que los 
conflictos puedan ser tramitados de manera no-violenta, y que, ante todo, 
sea en sí mismo un ejemplo de innovación y creatividad que deje de lado las 
fórmulas educativas tradicionales y cree nuevos contenidos, metodologías 
y espacios e incluya  nuevos actores.

Otra manera de configurar el estudio del conflicto, a partir de las tenden-
cias históricas existentes, parte de los postulados de Calderón (2009), quien 
retoma las teorías de Galtung (2003), al proponer su estudio basándose en un 
triángulo analítico que permite interpretar las representaciones sociales del 
profesorado desde sus experiencias o creencias:

Vértice a) Actuaciones y Presunciones (Dentro. Aspecto Motivacional), 
que hace referencia a cómo sienten y piensan las partes de un conflic-
to, cómo perciben al otro (por ejemplo, con respeto y amor o con des-
precio y odio), y cómo ven sus propias metas y al conflicto en sí mismo,

Vértice b) Comportamiento (Fuera. Aspecto Objetivo), que alude a cómo 
actúan las partes durante el conflicto: si buscan intereses comunes y ac-
ción creativa y constructiva o si tratan de perjudicar y causar dolor al otro.

Vértice c) Contradicción (Entre. Aspecto Subjetivo), que “tiene que ver 
con el tema o temas reales del conflicto y con cómo éste se manifiesta. 
Las partes muchas veces difieren en su percepción de cuál es la contra-
dicción o raíz del conflicto. En muchos casos, tales cuestiones son com-
plicadas y están ocultas, ya que las partes y los 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-
rón (2009) y de Galtung (2003) como la de Lederach (1984) poseen una conexión 
con la psicología social que está en concordancia con la teoría crítica. El valor de 
dicha teoría, en el marco de esta investigación, se sustenta en la función que 
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posee frente a la enseñanza del conflicto. Esto implica que su utilidad didáctica 
está en lograr que los contenidos de la enseñanza de las Ciencias Sociales y, en 
este caso, el tema del conflicto, sean usados para lograr la comprensión de la 
situación histórico-cultural de la sociedad  y para aprender a intervenir en su 
resolución de manera pacífica.

Osorio (2007) señala que en el marco de la enseñanza del conflicto, la teoría 
crítica “tiene por objetivo trabajar con la historia como eje, entendiendo lo histó-
rico no como acontecimientos y sucesos del pasado, sino como las acciones (pra-
xis) de los hombres en su proceso de autoconstitución 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 histórico en el que se 
vive dentro de la sociedad como mundo de la vida.  

En este marco de referencia se ubica la presente investigación, pues su pro-
pósito es articular los alcances que plantea la didáctica de las Ciencias Socia-
les, al concebir la enseñanza del conflicto de manera integrada y emancipato-
ria, tal como lo han sostenido autores como Adler y Goodman (1983), Armento 
(2000), Benejam (1999), Catling (2004), Restrepo (2003), Ross (2006) y Singer 
(2008) cuyo interés por desarrollar capacidades de reflexión crítica sobre la 
realidad social es fundamental para una educación capaz de transformar el 
presente y 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, tácticas y percepciones que sienten y construyen 
cada una de las personas implicadas.  

Este enfoque hace énfasis en las  relaciones de lo interpersonal, así como en 
las consecuencias del efecto, pero no en las vivencias de los sujetos. Las vivencias 
de los sujetos constituyen  un aspecto esencial del conflicto. Es fundamental te-
nerlas presentes en las prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales pues, a 
partir de la comprensión de los propósitos que tuvieron los actores del conflicto 
para actuar como lo hicieron, se desarrolla en los niños, niñas y jóvenes capacida-
des de reflexión crítica 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 influencia y su capacidad de imposición sobre el 
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mismo. Esta posición permite comprender las realidades sociales en las que es-
tán inmersas las personas, al identificar las ideologías presentes en los discursos 
y prácticas sociales de los actores participantes del mismo. Por lo tanto, como 
señala Redorta (2004) “estudiar el conflicto implica partir de tres ejes básicos: in-
clusión (dentro o fuera del grupo), el control (más o menos poder) y la afectividad 
(percepción de cercanía 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 políticas, identificando en él su 
historia, los elementos, contextos, actores y fuentes de origen. Esto lleva a una 
interpretación más compleja del conflicto a partir de las diversas interpretacio-
nes históricas, descifrando su significado, gracias a la consulta de diversas fuen-
tes, y lleva a los estudiantes a cualificar su argumentación y pensamiento crítico 
producto del análisis de estos fenómenos sociales. En este aspecto, Pagès (1997) 
reúne en la enseñanza del conflicto tres ámbitos: la Educación para la Paz, en 
concordancia con las posturas de Galtung (2003), el conflicto como concepto cla-
ve de estudio en el currículo escolar; y el conflicto desde la visión crítica de los 
estudios sociales. 

Seguiremos la propuesta de Pagès para interpretar algunos aspectos de las re-
presentaciones sociales del profesorado en la enseñanza del conflicto. Una brújula 
importante para esta investigación es la de los elementos que componen los con-
flictos, clasificados por Redorta (2004) como herramientas de análisis frente a los 
criterios de su enseñanza y la formación del docente. Estos elementos permitirán 
constituir una interpretación las  preguntas sobre ¿qué saben sobre la enseñanza 
del conflicto?, ¿dónde lo aprenden? y ¿cómo lo enseñan? o, mejor aún, ¿lo enseñan? 
Estas preguntas tienen intenciones distintas y no se refieren a lo mismo. Una cosa 
es averiguar si lo enseñan y otra cómo. 

2.2 �El conflicto desde la perspectiva educativa: la Educación para 
la Paz

La Educación para la Paz, que hoy se desarrolla como una de las cátedras de las 
escuelas colombianas, tiene sus antecedentes en el siglo XX a partir de la Primera 
Guerra Mundial. Según Monclús  y Sabán (1999), en aquella época, la paz solo esta-
ba reservada a los políticos, diplomáticos y, sobre todo, a los militares. Después de 
la Segunda Guerra Mundial, surge un nuevo panorama en el que los países aliados 
de la guerra ponen de acuerdo para crear una organización con el objetivo de que 
las potencias mundiales aseguren el orden y la paz.  
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Con el paso del tiempo, esta organización toma nombre propio: Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (en adelante 
UNESCO), cuya principal misión es encauzar la educación, la ciencia y la tecnolo-
gía 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 promoción y la práctica de la no violen-
cia por medio de la educación, el diálogo y la cooperación. (Resolución 
No.53/243, Declaración y Programa de Acción sobre una Cultura de 
Paz, Asamblea General de la ONU)

Asimismo, la paz es considerada como aquello que fomenta el respeto ple-
no y la promoción de los derechos humanos y las libertades fundamentales, el 
compromiso con el arreglo pacífico de los conflictos y el respeto, y la igualdad 
de derechos y oportunidades de mujeres y hombres. Estos principios siguen en 
evolución mediante las prácticas de convivencia y enseñanza en la sociedad y, 
por supuesto, emergen en la escuela, contexto en el cual recae la construcción de 
una cultura de paz basada en consecución de valores y la generación de nuevos 
aprendizajes centrados, a su vez, en la resolución de conflictos.

Según Jares (1999) la escuela ha configurado cuatro formas de implementar 
la Educación para la Paz, relacionadas con la  aparición de los movimientos de 
renovación pedagógica como la Escuela Nueva,  el nacimiento de la UNESCO,  los 
movimientos de la No violencia y  la investigación para la Paz. Pérez (2014), por su 
parte, señala que la Educación para la Paz pretende que los niños, niñas y jóvenes 
desarrollen un enfoque consciente y creativo sobre la naturaleza del conflicto y, 
desde ahí, desplegar una amplia gama de procedimientos para la resolución de 
los conflictos que los haga más fuertes y menos propensos a la violencia como 
salida de los problemas. 

Por otro lado, la Educación para la Paz requiere de un amplio conocimiento so-
bre la dinámica del conflicto, de la violencia y 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 adquisición de los cono-
cimientos sobre los procesos de destrucción como la guerra y el conflictocomo he-
rramienta para aprender los procesos de creación, entre estos, la Cultura de la paz.

Grasa (2000) enfatiza en la importancia de trascender el plano de la reflexión 
sobre la violencia y la paz y, desde el campo de las Ciencias Sociales, avanzar ha-
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cia acciones que evidencien cómo han cambiado los alumnos, siendo la labor de 
la escuela y de los profesores generar estrategias de enseñanza para tal propó-
sito. Para lograrlo, el profesorado debe ir más allá de la selección de contenidos 
disciplinares y centrarse en la creación de estrategias didácticas que fortalezcan 
el desarrollo de habilidades y actitudes como el diálogo, la convivencia y el pensa-
miento crítico. Estas estrategias deben robustecerse con prácticas de enseñanza 
centradas en el impulso de valores como el respeto, la solidaridad, la coopera-
ción, la tolerancia, la justicia, la igualdad y la libertad, elementos que curricular-
mente están vinculados a los contenidos de las Ciencias Sociales.

En cuanto a la corresponsabilidad de las Ciencias Sociales en la Educación 
para la Paz, García (2016) plantea que es en el estudio de la guerra y el conflicto 
desde donde se puede estudiar y comprender la paz, siendo la razón 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 enseñanza del 
conflicto: en primer lugar, el valor del contenido histórico que permite recono-
cer el origen de la guerra; y en segundo lugar, la formación de los valores demo-
cráticos basada en el razonamiento lógico del pasado-presente. De igual mane-
ra, permiten dar respuestas a interrogantes como ¿por qué enseñar la guerra?, 
¿cómo enseñar la guerra?, y ¿qué enseñar de la guerra?  

En relación con el primer interrogante, Bastida (1994) hace un llamado a reco-
nocer que la enseñanza de la guerra no debe tener una mirada exclusivamente 
histórica, pues enseñarla implica escudriñar las razones sociales por las cuales 
se generó, identificar en ella los asuntos anormales de su origen y desarrollar 
un análisis crítico de los aspectos que se pueden extraer a favor de la paz.

Cuesta (1999)  sustenta el valor de enseñar la guerra como una estrategia para 
evitarla y afirma que la labor de las Ciencias Sociales es declararle “la guerra a la 
guerra”.  Para este autor, el objetivo de la enseñanza 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. Hernández (2007) propone que ense-
ñar la guerra permite la comprensión de su multicausalidad o aquella diversidad 
de causas  que, a su vez, generan, según la evolución y el proceso, diferentes 
consecuencias. Tanto las causas como las consecuencias de la guerra pueden res-
ponder a aspectos identitarios, culturales, sociales, económicos, políticos, ideo-
lógicos, religiosos, entre otros.

Frente a la pregunta sobre cómo enseñar la guerra, Losurdo (2015) plantea la ne-
cesidad de diseñar estrategias que generen un análisis crítico de los conflictos para 
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superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un espectáculo. 
Bastida (2004), Cascón (2006), Jares (1999) y Grasa (2000) concuerdan en  sus pro-
puestas en que los contenidos están fuertemente marcados por los valores, gene-
rando un vínculo entre los conocimientos históricos, la emotividad de los hechos 
presentados y la experiencia vital de los estudiantes.  

Posturas teóricas como las de Galtung (2003) sobre la “paz antropológica”  
proponen tres escenarios: primero, los  estudios empíricos de la paz, en los cua-
les se aprende de las experiencias pasadas; segundo, los estudios de la paz, ba-
sados en políticas actuales de los valores de paz; y tercero, los de estudios de la 
paz constructivos que propongan políticas de paz futuras. Es importante resal-
tar que las propuestas de enseñanza de estos temas hacen parte del análisis y la 
construcción de la didáctica 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 enseñanza. 

Ha sido esencial reflexionar sobre la formación didáctica del profesorado de his-
toria con respecto al tema de la enseñanza del conflicto y la guerra, por medio de 
la Educación para la Paz. Basadas en esta premisa, encontramos propuestas como  
las de  Santisteban y Pagès tituladas Lluïsa Sagales, corresponsal de guerra. Els con-
flictes bèl.lics al món actual y Educar para la vida: materiales para aprender a partici-
par en una sociedad democrática y en la resolución de conflictos. 

Un trabajo fundamental, centrado en una unidad didáctica para la enseñanza 
del conflicto que orienta al profesor en “cómo enseñar este tema”, fue desarro-
llado Pagès (1994) con el título Los conflictos en las sociedades rurales: el conflic-
to remensa (s.XV) y el conflicto de Chiapas. Esta unidad didáctica será el eje de 
contraste con las prácticas de enseñanza observadas, toda vez que delimita los 
ámbitos claves a abordar para la enseñanza del conflicto.

El primer ámbito es la propia Educación para la Paz y el estudio de los conflic-
tos, en el cual  se han sugerido vías alternativas para el análisis de los conflictos 
y de las guerras, y se han creado proyectos que se enfocan en las causas de los 
conflictos y en las maneras de resolverlos. Entre los distintos objetivos que se in-
cluyen en la literatura sobre la Educación para la Paz, que afectan al tratamiento 
de los conflictos y de las guerras, Pagès (1994) recopila los siguientes:

Descubrir las causas de la guerra y de la violencia e interpretarlas a tra-
vés de los factores y procesos, de sus actores y de sus propósitos (Fi-
sas, 2015); analizar de modo objetivo y sistemático diferentes conflic-
tos e indicar maneras no violentas 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 obstáculos y las causas que impiden la 
existencia de justicia para todo el mundo y la desaparición de la vio-
lencia (Lederach, 1984); educar en la tolerancia, el reconocimiento de 
la diversidad, el diálogo y la argumentación. (Camps, 1994, p.3). 3

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

El segundo ámbito se basa en el conflicto como concepto clave dentro el cu-
rrículo de Ciencias Sociales. La intención es analizar si el concepto de conflicto  
es concebido como un contenido programático o si hace parte del currículo, y 
si se propone un desarrollo  en espiral a lo largo de los distintos cursos, con el 
fin de facilitar al alumnado el aprendizaje de las habilidades y de las nociones 
imprescindibles para su análisis y valoración. Según Pagès (1994): 

Taba (1971) define el conflicto como la interacción de individuos o 
grupos con resultados frecuentemente hostiles o violentos, pero, a 
la vez, cree que es una característica del crecimiento y del desarrollo 
de las personas y de las civilizaciones. Propone: enseñar 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, Pagès (1994) pone a consideración los postulados 
de Hicks (1999) con su propuesta de Educación para la Paz, en la cual distingue 
entre conflicto, paz y guerra, enfatizando en el análisis de las razones sobre el 
origen de las guerras como expresión máxima de la resolución de conflictos. Así, 
el conflicto deviene uno de los problemas sociales más relevantes y junto con el 
cambio social y el ejercicio de la democracia.  

Un tercer ámbito, planteado por Pagès es el conflicto como constructo curri-
cular y un problema objeto de estudio de las Ciencias Sociales, en el marco de la 
teoría crítica, dentro de la cual este constituye un rasgo de la sociedad y, a su vez, 

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 imaginar y crear alternativas basadas en los valores de 
la paz y la justicia. En este sentido, entender que  recurrir  a la violencia ha sido la 
única salida que han tenido muchas personas en el pasado y en el presente para 
solucionar sus problemas, exige contextualizar el conflicto en relación con dos 
aspectos fundamentales: el poder y la violencia estructural. Así, en su propuesta 
didáctica Pagès (1994) demuestra que: 

El estudio de los conflictos en la enseñanza de las Ciencias Sociales 
debe poner el énfasis en la violencia estructural –y sus múltiples 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 solución no 
violenta de nuevos conflictos. (p.5).

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

En su propuesta, Pagès (1994) agrega un aspecto fundamental para el cono-
cimiento social: la interpretación del conflicto:

(…) el uso del diálogo y del debate en clase, del contraste argumentado 
de pareceres, del análisis 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 visión de la enseñanza del conflicto, ba-
sada en su interpretación, son los ingleses Wilson y Williamson (1996).  Estos au-
tores investigaron la importancia de fortalecer al profesor en modelos y métodos 
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de enseñanza, la necesidad de experimentar alternativas pedagógicas en la prác-
tica. A partir de ahí,  profundizan en aspectos como los recursos didácticos que 
permiten abordar la enseñanza del conflicto.

 Por otro lado, Bastida (1994), Grasa (1991), Hernández (2007), Burke (2001), 
López (2008), López y Aránega (2003 ) y Martínez (2002),  proponen el uso de es-
pacios como museos, campamentos militares, campos de batalla y el uso de imá-
genes, obras de arte, videojuegos, el cine y los libros editados como posibilidades 
para la comprensión, la resiliencia y la interpretación de las causas y efectos de la 
guerra, provocado motivación e interés en los estudiantes.

Otra estrategia para el estudio de la guerra y el conflicto se basa en  el papel 
que juegan el hombre y la mujer en los mismos. Esta estrategia permite visibi-
lizar y comprobar múltiples conflictos, especialmente en el caso de la mujer.  
González-Monfort, Santisteban, Oller, y Pagès (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 
vivido a la luz del estudio de los hechos históricos como la Guerra Civil española.

Como se observa, este recorrido conceptual deja preguntas como ¿qué 
enseñar de la guerra? Aquí Bastida (2004) expone cuatro componentes posi-
bles: el hecho histórico preguntándonos ¿qué paso?; las causas, interrogándo-
nos ¿por qué y cómo pasó?; los actores identificando ¿a quién le pasó? y las razo-
nes al respondernos ¿por qué pasó? Las respuestas a estas preguntas permiten 
identificar la inutilidad para resolver los problemas que desataron el conflicto o 
la guerra, concretando posibles salidas que hubieran evitado las causas. 

Por otro lado, Sáenz (1999), establece la importancia de estudiar la guerra 
desde las múltiples dimensiones que la componen: política, cultural, social o 
económica, analizando las causas y efectos de su abordaje, e identificando los 
pros y contras que dejó la misma en cada uno de estos aspectos. Para Hernán-
dez (2003), los aspectos que se podrían enseñar de la guerra se focalizan en 
el contexto geográfico en donde se  ha desarrollado, considerando los antece-
dentes históricos y su seguimiento por parte de los medios de comunicación y 
los entes internacionales. 

No podemos cerrar este apartado, sin destacar los obstáculos a los que se 
enfrenta el profesorado  de Ciencias Sociales ante el deseo de implementar la 
Educación para la Paz.  Sánchez (2013) plantea que, si desarrollamos dicha edu-
cación, solo en forma de contenidos y omitiendo el ambiente escolar, el contex-
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to en el que está ubicado el centro educativo, así como las experiencias en las 
que están inmersos sus actores, se caerá en el error de omitir el aprendizaje ex-
periencial, al mutilar el aprendizaje significativo, aquel que permite la relación 
entre el contenido y el contexto: los conocimientos aplicados a la vida diaria.

2.3 �La formación del profesorado para la enseñanza del  
conflicto: una mirada a partir de sus representaciones 
sociales

Para estudiar las representaciones sociales del profesorado a través de temas 
sobre la enseñanza del conflicto es necesario averiguar los conocimientos que 
tienen y las experiencias que han realizado en relación con la enseñanza del 
mismo y con su práctica docente.

El análisis de las representaciones sociales, visto a partir de  la formación ini-
cial del profesor, permite, como señala Liston (2003) “ayudar a los futuros profe-
sores a organizar sus creencias y valores utilizando las concepciones filosóficas 
de las tradiciones educativas como instrumentos paradigmáticos”. (p. 199). Lis-
ton (2003) sugiere que ha de ser asumida como una permanente investigación 
que permita interpretar los significados y cualificar sus prácticas de enseñanza. 

La relación de las prácticas de enseñanza con elementos como las represen-
taciones sociales ha sido analizada desde diferentes vertientes.  Esta inves-
tigación se enfoca en lo que Pagès (2002a) define como las investigaciones 
sobre la programación de los profesores de Ciencias Sociales

Desde la teoría crítica, las representaciones sociales son necesarias para 
develar el trasfondo ideológico que posee el profesorado  y la forma en que 
éstas se reflejan en la práctica. Según Gimeno (2000), las representaciones 
sociales enmarcan las acciones que las personas realizan. Por esto, caracteri-
zarlas y comprenderlas tiene sentido ya que “detrás de cada teoría y práctica 
educativa hay siempre unos valores sociales, aunque no se formulen de mane-
ra concreta o sistemática.” (p.14) Esto significa que, para estudiar las prácti-
cas de enseñanza, es indispensable conocer las representaciones sociales, en 
tanto implican un proceso constructivo de conocimiento de carácter social. 

Para los investigadores en Didáctica 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 orientación 
hacia la práctica y, por consiguiente, hacen parte de la base para orientar la 
construcción de la realidad social. 
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Moscovici (Citado por Moñivas, 1994) propone que el foco de análisis 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-
cia de la cognición social.  Este autor define 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 interacción social cotidiana que proveen a los indi-
viduos de un entendimiento de sentido común, ligadas con una forma 
especial de adquirir y comunicar el conocimiento, una forma que crea 
realidades y sentido común. Un sistema de valores, de nociones y de 
prácticas relativas a objetos, aspectos o dimensiones del medio social, 
que permite, no solamente la estabilización del marco de vida de los 
individuos y de los grupos, sino que constituye también un instrumen-
to de orientación de la percepción de situaciones y de la elaboración de 
respuestas. (p. 44).

Por otro lado, la relación entre la psicología social con la teoría crítica para 
la comprensión del lugar de las representaciones sociales, brinda estrategias 
a la investigación para extraer los saberes y concepciones que poseen los pro-
fesores para abordar, por ejemplo, la enseñanza del conflicto. 

Moñivas (1994), teórico 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 común y no el saber científico y los indi-
viduos organizan ese saber en relación con su contexto social” (p.409), esto 
implica que la noción de representación social es un fructífero encuadre de 
trabajo en investigaciones sobre prácticas de enseñanza.

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

[…] una representación social es una preparación para la acción, no lo 
es solo en la medida en que guía 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 más específica, el propósito particu-
lar que poseen las representaciones sociales en el marco de la didáctica de las 
Ciencias Sociales, comprendiendo cómo la correlación de estos dos componen-
tes permite el desarrollo de la capacidad de reflexión crítica sobre la realidad 
social,  así como el efecto de la enseñanza en la transformación de la misma. 
Uno de los investigadores que se ha dedicado a este tema es Pagès (1994) quien 
se ha interesado por investigar el nexo entre las representaciones sociales y la 
práctica de enseñanza, como base para la reconstrucción del pensamiento pe-
dagógico de los estudiantes de profesorado.

La propuesta de Pagès (1994) plantea los elementos que se deben tener en 
cuenta para lograr encuadrar estas representaciones. Para ello, se deben consi-
derar aspectos como la reflexión teórica y la experimentación práctica, es decir 
la praxis. Pagès (1994) aclara que a partir de estos elementos se pueden orien-
tar los procesos de formación inicial de los profesores de Ciencias Sociales.  

Este autor trae a colación algunas de las posturas de Marbeau  y Audigier 
(1990), quienes afirman que para poder interpretar significados de las prácticas 
de los profesores desde sus representaciones sociales, es necesario hallar la re-
lación entre los conocimientos, los alumnos, el medio escolar y sus necesidades. 
El resultado de la interpretación de las representaciones sociales es conducir al 
docente al dominio de la acción didáctica además de mejorar la formación ini-
cial de los mismos a través de la investigación de los problemas de su práctica.

En el contexto práctico de esta propuesta, se plantea la implementación 
de tres fases: una fase de reflexión teórica, en la cual la representación so-
bre la enseñanza de la historia y geografía ocupe un lugar fundamental,  que 
conduzca a la reflexión epistemológica. Una segunda fase para analizar las 
prácticas en clase. Finalmente, una tercera etapa para generar la reflexión crí-
tica sobre lo sucedido en clase, para volver a la reflexión teórica y aplicar la 
práctica en otro campo conceptual.  

Para completar este modelo de interpretación de las representaciones socia-
les de los profesores, Pagès (1994), retoma las posturas de Adler (1993), quien 
propone considerar la indagación reflexiva sobre las prácticas y sus problemas, 
teniendo en cuenta que estos obstáculos pueden acelerar el cambio de las re-
presentaciones del profesorado y evitar el divorcio entre el pensamiento y la 
acción. En el currículo propuesto por Pagès (1994) los estudiantes de Ciencias 
Sociales reconstruyen su pensamiento pedagógico a partir de la formación en 
el campo de las didácticas, estimulando la reflexión de su praxis donde: 
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[…] analicen sus representaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje 
de las Ciencias Sociales, analicen, interpreten y valoren el curriculum del 
área de conocimiento del medio social y cultural y la práctica de su ense-
ñanza y además que aprendan a tomar decisiones curriculares y a interve-
nir en la práctica creativa y críticamente. Para alcanzar estos objetivos, se 
desarrollan tres grandes temáticas, que se plantean de manera interrela-
cionada: las representaciones de los estudiantes sobre la enseñanza de 
las Ciencias Sociales, es decir el recuerdo, la interpretación y la valoración 
sobre su experiencia vivida; la toma de decisiones para enseñar Ciencias 
Sociales; y el curriculum del área de conocimiento del medio social y natu-
ral. (p.105) 

El uso de las representaciones sociales, en el marco de las prácticas de en-
señanza, permite analizar los componentes y la coherencia de cada modelo 
curricular, identificando las decisiones curriculares que toma el profesor en la 
selección de los contenidos y las secuencias didácticas que requiera para lograr 
la enseñanza. Por esto, de acuerdo con Pagès (1994), estudiar las representacio-
nes sociales de los profesores permite la formación de un profesorado reflexivo 
y comprometido con la enseñanza y la sociedad. 

Estos docentes serán capaces de tomar decisiones razonables en la práctica 
y de crear soluciones que respondan a su propio pensamiento, al acto responsa-
ble frente al efecto de la enseñanza en sus estudiantes y al valor educativo que 
posee aquello que enseñan. Desde este punto de vista, es necesario analizar 
el valor del prácticum en la formación del profesor de Ciencias Sociales para la 
enseñanza de contenidos como el conflicto y la guerra por medio de cátedras 
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 formación va más allá 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 pedagógico y la realidad 
social –pasada, presente y futura- en la que se encuentra inmerso. Desde esta 
perspectiva, Pagès (1994) precisa lo que significa formar a un profesor para la 
enseñanza de las Ciencias Sociales, considerando que:  

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

Por otro lado, Benejam (2001) indica que dicha formación va más allá de la ins-
trucción, puesto que “los profesores noveles conocen muchos principios genera-
les teóricos, pero no saben cómo ponerlos en práctica cuando han de responder 
a las necesidades de unos alumnos concretos en situaciones únicas.” (p.67). Esto 
permite analizar que para lograr una formación exitosa es ineludible proporcio-
nar un conjunto de experiencias y reflexiones que permita aprender la didáctica 
de las Ciencias Sociales. Otros autores como Schön (1992) y Shaver (2001) enfa-
tizan la importancia de una formación basada en la estimulación de una actitud 
reflexiva sobre su práctica, esto implica “que estén preparados para explicar y 
evaluar sus supuestos y las consecuencias de su enseñanza”. (Shaver, 2001, p.58).

Frente al rol de la didáctica de las Ciencias Sociales en la formación del pro-
fesorado, es vital un aprendizaje para la mejora de la enseñanza que vaya más 
allá de prácticas instrumentales. Desde esta perspectiva, Benejam (2001) sos-
tiene el valor de la formación del docente, al indicar que en la didáctica de las 
Ciencias Sociales “no existen recetas para resolver los problemas derivados de 
la tarea de enseñar Ciencias Sociales, por el contrario, propone que es desde la 
reflexión sobre las prácticas de enseñanza que se pueden construir las innova-
ciones para mejorarla.” (p.61).

Respecto a lo que debe saber y saber hacer el profesor de Ciencias Sociales, en 
el marco de interés de esta investigación doctoral, se hace necesario el manejo en 
tres componentes: el conocimiento disciplinar (que para el caso particular será 
analizada desde el manejo del conflicto), el conocimiento didáctico y la reflexión 
sobre su práctica; sin embargo, cabe preguntar ¿qué manejo específico requiere 
cada componente en la formación del profesor?

Estos tres aspectos son fundamentales en el desarrollo profesional de los y las 
docentes; sin embargo, la reflexión sobre la práctica 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 reflexión de la práctica no solo en el conocimiento pedagógico del contenido 
y de las decisiones que se toman en el proceso de enseñanza, sino en aspectos mo-
rales, éticos y a las condiciones sociales que rodean la enseñanza, los ámbitos que 
generan mayores niveles de autonomía del profesorado (Furlong y Maynard, 1995).

Al ahondar en el tópico particular de esta investigación, existen pocos rastros 
sobre el interés en investigar cómo enseñar el tema del conflicto en la escuela.  
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Esta falta de antecedentes nos lleva a plantear que una ruta didáctica específica 
y una comprensión sobre el efecto de la enseñanza del conflicto es una labor que 
no se ha concretado suficientemente en los escenarios de investigación de las 
Ciencias Sociales.

¿Por qué ha de ser diferente la formación del profesorado de Ciencias Socia-
les en función de los contenidos escolares que enseñe? Es evidente que el con-
flicto, y especialmente en Colombia, es más que un contenido escolar, pero esto 
no supone que deba existir una formación diferente para su estudio o para el de 
desigualdad de las mujeres, las minorías étnicas o sexuales, etc.

López (2009) plantea que, en la formación inicial de los profesores de Ciencias 
Sociales, prevalece la intención de formar a los profesores en el aprendizaje de 
los contenidos (historia y geografía), minimizando la formación didáctica enfo-
cada en el manejo de los procesos de enseñanza-aprendizaje y su respectivo nivel 
de reflexión en el contexto colombiano. 

Esto es reafirmado por Evans (2006a y 2006b) quien concuerda con López (2009), 
en que aquellos profesores que no poseen la formación, ni la reflexión crítica sobre 
el valor de esta educación, reducen su importancia a la simple transmisión, consi-
derando que “consiste en transmitir conocimientos académicos con el mayor rigor 
posible, y que la tarea de los y las estudiantes es aprenderse lo que ellos comunican 
y reproducirlo fielmente cuando son examinados” (López, 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 enseñanza de la 
guerra y el conflicto a partir del reconocimiento de los procesos de construcción 
de paz teniendo en cuenta diferentes aspectos sociales, económicos, políticos, 
educativos, culturales y ambientales que buscan la transformación de un contex-
to social y/o político. 

Esta investigación doctoral retoma de Galtung (2003) las concepciones de 
la Educación para la Paz y su relación con las representaciones sociales sobre el 
conflicto, vistas como un eje epistemológico y metodológico que aporta las herra-
mientas necesarias para aprender a abordar los conflictos humanos de una mane-
ra positiva y, por tanto, evitar la expresión violenta de los conflictos  inherentes a 
la naturaleza humana. 

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

La propuesta teórica de Galtung (2003) representa el legado pedagógico y di-
dáctico que concentran las Ciencias Sociales y el escenario de la educación en tan-
to campo teórico y práctico durante los  años 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 enseñar para la paz para la no repeti-
ción de la guerra. En este sentido, distintos teóricos y pedagogos han desarrollado 
pedagogías para la paz cuyo fin último es la puesta en práctica de metodologías 
que puedan enseñar a las personas y a la sociedad a transformar la cultura de la 
violencia hacia una cultura de paz, siendo este el argumento más relevante en el 
que se enmarca esta tesis doctoral. 
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CAPÍTULO III
ESTADO DE LA CUESTIÓN

Los antecedentes que sustentan esta investigación doctoral se ubican dentro 
del campo de la Didáctica de las Ciencias Sociales, los contenidos del área y su 
relación con las teorías de la enseñanza. Para este caso en particular, se toma 
como punto de partida aquellos que están ubicados en la Cátedra de la Paz 
como la enseñanza del conflicto, el pensamiento de los profesores y las profe-
soras y sus representaciones sociales como, a su vez, sus implicaciones en las 
prácticas de enseñanza y su formación.

Como marco de referencia se han tomado los aportes hechos por Pagès 
(2002.a), dentro de la línea de investigación basada en la formación inicial 
del profesorado y la Didáctica de las Ciencias Sociales que indaga sobre “las 
concepciones del profesorado acerca del significado de las Ciencias Sociales 
y de su enseñanza” (2002a, pág. 213). A partir de este escenario de investi-
gación, Pagès y Santisteban (2011), han desarrollado tres ámbitos de análisis 
que permiten generar una revisión ordenada de los antecedentes en torno a 
la Didáctica de las Ciencias Sociales en el marco de la enseñanza del conflicto:

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

El segundo ámbito, centrado en la enseñanza del pensamiento y conocimiento 
social, compila investigaciones que analizan cómo se ha llevado a la práctica la 
enseñanza en Ciencias Sociales, a partir de los programas curriculares, los ma-
nuales escolares, los recursos y su relación con las decisiones didácticas que es-
tos toman para la enseñanza del conflicto.

El tercer y último ámbito, recopila investigaciones cuyo foco es el pro-
fesorado, su formación inicial y sus prácticas de enseñanza. Las líneas de 
investigación definidas por Pagès (2002a) y Prats (1999) en torno a este ám-
bito, concretan sus resultados en el tema de las representaciones sociales 
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que tienen los profesores con respecto a las prácticas de enseñanza relacio-
nando las mismas con la enseñanza del conflicto.  A continuación, se presen-
tan los resultados encontrados.

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

El segundo componente está relacionado con la representación social que 
posee el profesorado sobre el conflicto, la guerra y la Educación para la Paz. El 
tercer aspecto con el papel de la escuela en  la Educación para la Paz.

Con respecto a los resultados de investigación en el marco de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje del conflicto, se encuentrra el análisis propuesto por 
Ribotta (2006 ), centrado en el reconocimiento de la importancia de enseñar el 
conflicto como una parte consustancial de las relaciones sociales.  En sus resul-
tados  se identificó la necesidad de transformar el paradigma de enseñanza con 
base en la violencia como dinámica social.

En la investigación titulada Educación para la Paz en un mundo violento. Cla-
ves históricas, conceptuales y metodológicas, Ribota (2011) plantea que es po-
sible enseñar el conflicto a partir de estrategias pedagógicas que promuevan 
el análisis del conflicto a partir de sinónimos como transformación (que impli-
caría analizar conceptos como posconflicto y/o posacuerdo),  diálogo y media-
ción, tal como se identificó en la investigación hecha por París (2005 ).

Esta autora investigó cómo se puede transformar la concepción del conflicto 
desde una filosofía de paz y planteó que para enseñar temas como el conflicto 
y el posconflicto es necesario generar experiencias de aprendizaje donde ambos 
temas puedan ser estudiados y experimentados en el día a día a partir de la cone-
xión con las problemáticas actuales, es decir, tanto en el presente de una negocia-
ción de paz como en una etapa posterior de posacuerdo (o negociación).

El análisis propuesto por París (2005) brinda un gran aporte a esta investi-
gación doctoral pues posee una relación directa con la situación actual por la 
que está atravesando Colombia, al dejar sobre la mesa temas a analizar tales 
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como la enseñanza del conflicto, el posconflicto y el posacuerdo de los que aún 
quedan abiertas preguntas sobre las estrategias didácticas para su enseñanza.

En la misma línea del análisis conceptual de la enseñanza del conflicto se 
identificaron las posturas planteadas Michel Wieviorka, quien en su conversa-
torio sobre Educación para la Paz (llevado a cabo por el  Ministerio de Educación 
Nacional Colombiano, el pasado 30 de abril  de 2014, en Bogotá) planteó la ne-
cesidad enseñar el conflicto en el marco de la cultura de paz, la cual tiene como 
objeto ayudar a las personas a develar críticamente, desde el escenario históri-
co, aspectos como la realidad, la desigualdad y la violencia para poder situarse 
ante ella y actuar en consecuencia en la transformación de la realidad.  

Wieviorka (2014) se ha centrado en el análisis de aspectos como las nociones de 
conflicto, terrorismo y violencia, para dar paso a un llamado reflexivo al contexto 
educativo, pero sin plantear cómo abordarlos  durante las prácticas de enseñanza.

Por otra parte, en el plano mundial, se identificaron algunas propuestas 
que evidencian la preocupación de integrar la enseñanza del conflicto y la 
guerra desde un marco político y académico, pero no presentan propuestas 
educativas claras que permitan entrever acciones concretas en el campo me-
todológico que guíen la enseñanza del mismo. Entre dichas propuestas es-
tán las de Garretón (2003) para la enseñanza de la diversidad e integración 
cultural en el marco de la tolerancia .

De igual modo, el Convenio Andrés Bello (1999) presenta una propuesta 
metodológica para lograr integrar la enseñanza de la historia para la paz. 
Domínguez (2005), por su parte, propone  enseñar las Ciencias Sociales y 
conseguir el cambio social por medio de la formación de personas más sensi-
bles a los problemas sociales.

La investigación de Soto (2006) propone educar para comprender las pro-
blemáticas actuales desde la óptica de la historia empleando las fuentes de 
los mass media (prensa, radio y televisión). Dicha investigación concuerda 
con la de Jara (2010) quien realiza un análisis con respecto al valor de la ense-
ñanza del conflicto y la guerra a partir de los problemas sociales  que tienen 
un origen histórico.

Martínez (2002) investigó el valor de la enseñanza del conflicto y la guerra y 
plantea  que no es solo necesario reflexionar sobre cómo se enseña la historia 
y la guerra sino que se debe enseñar el horizonte epistemológico de la filoso-
fía por la paz, cambiando la metodología 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 enseñanza y aprendizaje se deben implementar para 
lograr que los niños, niñas y jóvenes desaprendan conceptos que tienen una lar-
ga tradición, que están tan arraigados en la mente y poseen mucha influencia 
como el uso de la agresión para alcanzar objetivos.

Rivera (2011) indagó  acerca de la práctica de la enseñanza de la historia, don-
de embebió conceptos como conflicto y guerra a partir de la revisión de las cau-
sas de los rencores del pasado que desataron tales hechos.  Basado en este aná-
lisis, identificó que los estudiantes pueden obtener aprendizajes tales como la 
tolerancia, la empatía histórica y el respeto por los demás tomando el estudio 
del pasado como herramienta central.  

Esto concuerda con las investigaciones  de Santisteban (2007) quien  plan-
tea que la enseñanza  de la historia requiere enfrentarse a la complejidad del 
conocimiento histórico, utilizando los modelos explicativos para el estudio 
de la misma como base para la comprensión de la realidad, o la propuesta 
planteada en la investigación de Pagès, Santisteban, y González, (2010) en la 
cual  la enseñanza debe darse a partir de una mirada socio-crítica que busque 
comprender la formación de los conceptos históricos y su relación con el mun-
do social y sus fenómenos.

Finalmente, dentro de las investigaciones que giran en torno a la enseñanza 
de la historia —donde el conflicto y la guerra están articulados— encontramos 
las investigaciones de Santisteban y Pagès (2006 ), Pagès 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 histórico o social actual  (Santisteban, 2009). Entre los temas más relevan-
tes que se derivan de esta una oportunidad para la formación en valores están el 
conflicto, el consenso, la paz y la convivencia.

En lo que tiene que ver con los resultados de investigación en el marco de la 
representación social que posee el profesorado sobre la Educación 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 
enseñanza de la Educación para la Paz, a través de la Cultura de Paz y sus fines; 
esto, partiendo de estrategias pedagógicas que promuevan la enseñanza y el 
aprendizaje de las relaciones armónicas 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 la 
Cultura de Paz debe llevar a que los niños, niñas y jóvenes tomen una posición 
a favor de la justicia y la paz positiva. De igual modo, estos autores plantean 
la importancia de enseñar y aprender que la paz recae, principalmente, en el 
interior de las personas y sus propios pueblos. Por tal razón, 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 
vías pacíficas  que, igualmente, permiten el desarrollo hacia una vida digna a 
través de una Cultura de Paz.

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

[…] establece el modo y los niveles de análisis de las relaciones entre la 
educación y la cultura, incluyendo la dimensión 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-
lación señala no solo las finalidades de la educación sino las metas de 
la sociedad. Esta tendencia representa una nueva forma de entender 
el concepto de una nueva ciudadanía emergente caracterizada por una 
educación —pendiente en muchas sociedades— entre el principio de 
igualdad y la cohesión social. La educación puede facilitar el acceso de-
mocrático 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 práctica por diferentes pensadores y acto-
res del pacifismo que aportaron los fundamentos de esta filosofía de vida, en 
muchos casos, producto de experiencias propias. Estos fundamentos se convir-
tieron en la mejor alternativa para enseñar la Cultura de Paz, a partir de estu-
dios de casos que emergieron de las problemáticas sociales del momento. Algu-
nos representantes de la Cultura de Paz como Henry David Thoreau, Mahatma 
Gandhi, Martín Luther King y Nelson Mandela han marcado senderos e hitos 
fundamentales del pacifismo en la historia reciente de la humanidad.
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En este rastreo surgieron otras investigaciones centradas en el papel de la 
escuela ante la Educación para la Paz. Marqués (1995) deja abierta la discu-
sión a la reflexión —de parte del profesorado— sobre lo que puede significar 
educar para la paz. Este autor plantea que la Educación para la Paz se apoya 
en los instrumentos y mecanismos fundamentales que ofrece la pedagogía 
en una sociedad. La Educación para la Paz se encarga, de manera directa o 
transversal, de ofrecer y respaldar búsquedas de conocimientos, conceptos, 
dinámicas, ejercicios, relaciones y, sobre todo, de actitudes positivas, median-
te herramientas pedagógicas, no solo propias del ámbito de la paz sino, tam-
bién, aquellas que contribuyen a sus propósitos como la educación en valores, 
los derechos humanos y, el tratamiento y transformación de conflictos. Las 
herramientas pedagógicas para la paz se sustentan, especialmente, en el diá-
logo, la no-violencia, la creatividad y la democracia.

Marqués (1995) cierra su reflexión recordando que el papel de la escuela ante 
la Educación para la Paz, no puede reducirse a la administración de conceptos 
programáticos extraídos de los libros de texto.  Por tal razón, es indispensable 
y urgente que la reflexión sobre la Declaración Universal de los Derechos Huma-
nos se incorpore en la enseñanza e investigación universitaria y, de manera es-
pecial, en las facultades de educación, pues esta cumple una función social para 
la vida y los profesores requieren ser formados en este componente esencial de 
la enseñanza de la Educación para la Paz. 

Durante los últimos años se han venido dando importantes pasos con 
respecto a la reflexión sobre los derechos humanos, mientras la Educación 
para la Paz aún 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 proyección de los distintos grupos huma-
nos de manera pacífica en el mundo. Finalmente, queda por reflexionar cuál 
es la representación social que más está adoptando el profesorado para la 
enseñanza del conflicto, la guerra y la paz. En este sentido, Grench (Citado 
en Pagès, 2004) en su investigación sobre la enseñanza del tema del Holo-
causto, señala que la educación en este tipo de temas puede tener, al menos 
tres tendencias:

a) los que consideran, simple y llanamente, 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 enseñanza de la 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 todavía en nuestras vidas. (p.159).

El desarrollo y acumulación de conocimiento procedente de las investiga-
ciones muestra un giro hacia indagaciones sobre aspectos específicos de las 
Ciencias Sociales que, para el caso de esta investigación doctoral, ahondan en 
la enseñanza del conflicto colombiano como, por ejemplo, el tema del post-
conflicto el cual ha sido poco reflexionado por el profesorado como eje central 
de la Educación para la 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 negociación). Mientras que el primero puede perennizar el con-
flicto armado, el segundo atenúa su importancia y permite separar la violencia 
de un diálogo real donde la no violencia como acción conduce a una justicia so-
cial real de no repetición.

3.2 �Pensamiento y conocimiento  social: efecto en las decisiones  
didácticas para la enseñanza del conflicto

El siguiente ámbito presenta algunas investigaciones encontradas sobre 
la enseñanza del conflicto a partir de sus representaciones sociales y cómo 
estas afectan las decisiones didácticas de su enseñanza. Los componentes 
encontrados se clasificaron en: la enseñanza del conflicto a partir de los pro-
gramas curriculares, el valor de los procesos de reflexión que posee el profe-
sorado para la enseñanza del conflicto centrada en los métodos, contenidos, 
los recursos, y las representaciones sociales que influyen en sus prácticas y el 
papel de las representaciones sociales en las decisiones didácticas.

Respecto a las investigaciones que tienen en común el componente sobre la 
enseñanza del conflicto encontramos que el valor de los procesos de reflexión 
que posee el profesorado para la enseñanza del conflicto está centrado en los 
métodos, los contenidos, los recursos y las representaciones sociales que in-
fluyen en sus prácticas.

En este sentido, la investigación también se encuentra delimitada por una 
línea que Pagès (2002a) define como las investigaciones sobre la programación 
de los profesores de Ciencias Sociales, la cual se encarga de analizar las prácti-
cas de enseñanza de esta área y la manera como los futuros profesores reflejan 
sus representaciones en las prácticas de enseñanza. En esta línea, Adler (1991) 
afirma que, durante las prácticas, los estudiantes que se forman para ejercer 
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la profesión docente van incorporando aquello que funciona y descartando 
lo que no, basándose en el método de ensayo y error.  Esto les permite aplicar 
un proceso de práctica reflexiva, a partir de sus experiencias; no obstante, los 
resultados frente a cómo se generan tales procesos no son muy claros.

De otro lado, se identificó una investigación realizada en 38 países por la 
International Association for the Evaluation of Educational Achievement que 
tuvo como objetivo mapear los saberes que poseían los profesores sobre el 
currículo para la enseñanza de las Ciencias Sociales. Este estudio se aplicó a 
profesores activos cuyo perfil centró su experticia sobre el reconocimiento de 
contenidos centrados en cultura cívica.  Los resultados del estudio de la IEA 
continúan mostrando una brecha entre las concepciones y prácticas 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 prácticas de 
enseñanza. Estas últimas tienden a ser estereotipadas y poco reflexionadas 
en las clases. Es importante señalar que este estudio está compuesto por aná-
lisis estadísticos que no son resultado de la interacción en el aula de clase  (a 
diferencia del de Evans M., 2006a)  y por tal razón no es concluyente.

En lo que tiene que ver con el papel de los manuales como recurso de la en-
señanza del conflicto, encontramos la investigación de González (2014) quien 
identificó, en varios de los libros textos, tres tipos de contenidos para la ense-
ñanza del conflicto social y la violencia entre 1950 y 2010: la historia patrióti-
ca o de primera generación (1950-1975), la historia problemática o de segunda 
generación (1975-1994) y la historia ligera o de tercera generación (1994-2010). 

Esta investigadora realizó un análisis 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 político que ya se vivían con especial intensidad en 
algunos de estos momentos históricos.

En esta misma línea, Jara (2010) coincide en analizar la transposición di-
dáctica de la enseñanza del conflicto inmersa en los libros texto y su relación 
con la realidad. La investigadora analiza cómo el libro texto descentra el va-
lor de las experiencias, excluyendo así la representación social de la realidad 
propia de los niños 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 Educación Colombiano, en 2002, el estudio de la violencia social y política, 
y del conflicto armado quedó 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 Constitución y, solo de manera subsidiaria, el conocimiento 
histórico. En casi todos los libros de texto de esta generación no se brinda 
información sobre el pensamiento político o económico, las bases sociales de 
la guerrilla y sus motivaciones, el tipo de acciones o hechos de violencia en los 
que ésta se ha visto involucrada, los impactos sociales, económicos etc.

Parra (2011) se ha encargado de analizar la interacción entre la representa-
ción social del conflicto armado que vivieron los niños y docentes colombia-
nos como un recurso de enseñanza. Este investigador identificó la carencia de 
decisiones didácticas para abordar el tema, planteando la necesidad de gene-
rar espacios de formación que permitan a los y las docentes reconocer cómo 
enfrentar estas situaciones propias del contexto como un recurso vital de la 
enseñanza de las Ciencias Sociales para comprender las problemáticas a par-
tir de su propia realidad. Esta propuesta, coincide con las posturas de Bravo 
(2002) quien investigó sobre la formación en didáctica de las Ciencias Socia-
les, en el Curso de Aptitud Pedagógica y el Curso de Calificación Pedagógica y el 
papel de los recursos en la enseñanza. 

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

Los métodos expositivos se fundamentan en la casi exclusiva actividad del 
profesor y 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 reelabora los conocimientos por medio de la interacción con los otros. Es-
tos últimos son los de mayor empleo para la enseñanza del conflicto, a partir 
de las propias vivencias, pues, prácticamente todos los colombianos tenemos 
algún grado de vínculo con él.
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También se encontraron investigaciones centradas en el valor de los proce-
sos de reflexión que posee el profesorado para la enseñanza del conflicto cen-
trada en los métodos, contenidos, los recursos y las representaciones socia-
les que influyen en sus prácticas. Bravo (2002), por ejemplo, plantea algunas 
pistas posibles para generar procesos de reflexión en el marco de las prácticas 
de enseñanza al indicar que es necesario “averiguar qué está pasando en el 
interior de los programas de formación de profesores en los tres ámbitos men-
cionados: teoría, práctica y vinculación teoría-práctica.” (p. 77) 

Esto concuerda con lo propuesto en la investigación de Cornett, quien realiza 
un análisis de las Teorías Prácticas Personales (TPP) y de las decisiones que toman 
los maestros cuando enseñan Ciencias Sociales, centrándose en los métodos, los 
contenidos y el aprendizaje, y en las representaciones sociales que influyen en la 
programación y las prácticas (Cornett, 1990, citado en Pagès, 2002a).

La presente investigación doctoral intenta exponer qué sucede en relación 
con la enseñanza del conflicto, así como las transiciones y relaciones: teo-
ría-práctica y formación inicial-prácticas iniciales. Con respecto a los progra-
mas curriculares, no se encontraron investigaciones sobre la enseñanza del 
conflicto a partir de las representaciones sociales; no obstante, se identificó 
la investigación de Evans (1991) centrada en las formas como los profesores 
concebían el currículo en torno a la enseñanza de la ciudadanía, en el marco 
de una muestra de docentes provenientes de Canadá y el Reino Unido. 

En sus hallazgos, este autor encontró una tendencia hacia una concepción 
ecléctica de la educación que integraba desde lo tradicional hasta un inte-
rés crítico. Las prácticas de aula tendían a ser variadas y correspondían a la 
concepción que tuviera el profesor, y podían ir, desde prácticas asociadas a la 
instrucción cívica hasta las interesadas por atender la diversidad social y cul-
tural. La tendencia mayoritaria de las prácticas se encontraba en este último 
espectro. Una consideración que puede ayudar a comprender esta tendencia, 
puede ser el marcado interés que existe en estos dos países por comprender y 
atender la diversidad social y cultural.

La investigación de Evans (1991) es, tal vez, el antecedente más próximo a 
la presente propuesta investigativa, ya que indaga en las concepciones y ac-
cede al aula de clase, y se acerca, un poco, al interés en la forma como el profe-
sor concibe la enseñanza del conflicto y las estrategias para implementar sus 
prácticas didácticas, identificando así su tendencia.
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Por último, se encuentran aquellas investigaciones centradas en el papel 
de las representaciones sociales en las decisiones didácticas. Dentro del con-
texto colombiano, se encontraron investigaciones como las lideradas por 
Chaurra y 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 óptica de los niños y niñas, permitieron identificar el valor de la vivencia 
como base para construir dichos conceptos y su relación con el currículo.

Ambos autores coinciden con Arango (2008), al ahondar en el tema de las 
representaciones sociales centrado en los contenidos curriculares que gira-
ban en torno a las prácticas de ciudadanía en niños de básica secundaria.  Esta 
investigación va en la misma línea de Chaurra y 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 educación de algunos contenidos 
de las Ciencias Sociales. 

Del mismo modo, Salinas e Isaza (2003) buscaron generar estrategias di-
dácticas para educar en el valor de la justicia, a partir de las representaciones 
sociales. Los recursos didácticos planteados por estos autores se centraron 
en el uso de las casuísticas que permitían, a los participantes, hacer un ba-
lance frente a los derechos.  Los resultados de su investigación permitieron 
identificar los significados de los niños y las niñas sobre sobre la justicia y el 
valor social que tiene la misma, en un Estado Social de Derecho. Pagès y Oller 
(2007), en España, también han investigado sobre las representaciones que 
tienen el alumnado del derecho, la justicia y la ley.

Se reconoce, también, la investigación de Sánchez (2013) en la cual se in-
dagó sobre las concepciones de la ciudadanía intercultural con profesores ac-
tivos. Es importante señalar que esta se acercaba a los planteamientos de la 
investigación-acción y, se realizó con profesores que enseñaban bajo los linea-
mientos de la etnoeducación. Las conclusiones se quedan en planteamientos 
generales sobre las actitudes y las valoraciones que tienen los profesores con 
respecto a la importancia de la educación para la ciudadanía intercultural y, 
para el caso de la presente investigación doctoral, el trabajo de este autor 
brinda pistas sobre las formas de descifrar el valor de la enseñanza de ciertos 
temas y su valor en el contexto social.

Sobre el pensamiento del profesor y la práctica 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 cómo influyen dichas representaciones 
en la enseñanza de las Ciencias Sociales.

Evans (1991) investigó sobre los estilos de enseñanza de la historia de los 
y las profesoras. En sus conclusiones, propuso una serie de tipologías en las 
cuales se puede enmarcar las concepciones y las prácticas de enseñanza. Su 
propuesta fue novedosa, innovadora y útil para la investigación en Didáctica 
de las Ciencias Sociales y, a la par, ha sido un referente para el área porque la 
identificación o construcción de tipologías permite tener un marco de refe-
rencia para comprender las representaciones, las decisiones didácticas y las 
prácticas de enseñanza. 

Otra investigación centrada en descifrar el pensamiento del profesor 
y su relación con las prácticas de enseñanza es la presentada por Adler y 
Goodman (1983) quienes analizaron las concepciones que tenían un grupo 
de aspirantes a docentes sobre los estudios sociales. Los hallazgos de este 
trabajo investigativo muestran que los estudiantes tenían una concepción 
generalista de las Ciencias Sociales e, igualmente, señalan que las perspec-
tivas prácticas se encuentran influenciadas por ámbitos diferentes a la for-
mación inicial como maestros.

Dinkelman (1999), por su parte, realizó una investigación acerca de las con-
cepciones que tenían algunos estudiantes de la licenciatura en Ciencias Socia-
les sobre la educación democrática. Este autor señala que, para algunos de los 
participantes, la enseñanza de estos conceptos era algo externa a las Ciencias 
Sociales, mientras para los otros tenía una estrecha relación. También, reveló 
que algunas concepciones fueron cambiando a medida que los estudiantes 
realizaban las prácticas de enseñanza. Es importante señalar que esta inves-
tigación solo indagó acerca de las concepciones y no realizó observaciones a 
las prácticas de enseñanza.

Santisteban (2005), por su parte, reafirma la importancia del conocimiento 
y el análisis de las representaciones sociales y plantea la necesidad de seguir 
indagando en las prácticas de enseñanza. 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-
ción con la violencia. En esta misma línea, Pagès (1999) investigó las repre-
sentaciones sociales acerca de la didáctica que poseían los estudiantes de la 
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asignatura de Didáctica de las Ciencias Sociales en la Universidad Autónoma 
de Barcelona. En sus hallazgos, este autor planteó la importancia del cono-
cimiento del contenido, aclarando que este insumo no es suficiente para su 
enseñanza, pues es necesaria la reflexión didáctica que permita comprender 
las implicaciones de su enseñanza. 

En el cúmulo de conocimientos generados en estas investigaciones, sobre 
la formación del profesor de Ciencias Sociales, se plantean aspectos a develar 
tales como la influencia de la formación y su relación con las decisiones toma-
das por él mismo dentro de sus prácticas. En este sentido, Pagès afirma que “la 
única posibilidad real de cambiar la enseñanza de cualquier disciplina escolar, 
de cualquier área del conocimiento escolar, es repensando y transformando la 
formación del profesorado responsable de su práctica.” (2002b, p. 255)

De igual modo, para esta investigación doctoral se analizaron los estudios 
que orientan hacia el análisis del efecto de las representaciones sociales de 
los profesores en sus prácticas de enseñanza. En el contexto suramericano, 
encontramos a Jara (2010) quien realizó una investigación sobre las represen-
taciones y las perspectivas prácticas que guían la enseñanza de la historia re-
ciente en profesores noveles de Ciencias Sociales durante su primer año de 
actividad profesional. Los resultados evidenciaron que el conocimiento del 
contenido específico no proviene solo de la formación inicial y que las prácti-
cas de enseñanza corresponden a esquemas rutinarios sistematizados en la 
propia experiencia de aprendizaje sobre la didáctica de la Historia.

En el contexto colombiano, se retoma la investigación de González (2012), 
quien brinda un marco de referencia para comprender las representaciones so-
ciales, las decisiones didácticas de la enseñanza de la ciudadanía y las prácti-
cas de enseñanza en el contexto colombiano. Este apartado permite entrever 
el valor de la experiencia como eje de enseñanza, pues parte de las experien-
cias del profesorado, como las vivencias, constituyen un elemento esencial 
tanto para la enseñanza como para el aprendizaje del conflicto en la escuela.

3.3 �La formación inicial del profesorado  y sus prácticas de  
enseñanza del conflicto

Las investigaciones realizadas sobre la formación profesional de los futuros 
profesores de Ciencias Sociales están orientadas al análisis de problemáti-
cas vinculadas con la enseñanza y el aprendizaje de contenidos sociales. ¿En 
qué consiste preparar para ser profesor o profesora de historia? y ¿qué signi-
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fica formar las competencias en didáctica de la historia de los futuros profeso-
res? son algunas de las preguntas orientadoras planteadas por Pagès (2004, p. 
156) que conllevan la necesidad de indagar, en un primer nivel, por las represen-
taciones sociales que tienen los profesores en formación para, posteriormente, 
identificar lo que sucede en la formación y prácticas iniciales. Este tipo de inves-
tigaciones se enmarcan en la lógica de Pagès quien las define como:

Conocimiento base y la ideología de los profesores de Historia están 
directamente relacionados con su planificación y su enseñanza inte-
ractiva. En su modelo —refiriéndose a Jhon, 1991—  destaca el peso de 
la ideología en la formación de su conocimiento y en las decisiones que 
toma al programar, enseñar y evaluar, así como en su interacción en la 
práctica. (2002ª,  p.214)

El reconocimiento que ha caracterizado a múltiples investigaciones, evidencia 
la influencia de la ideología sobre las concepciones que tiene el profesorado. Esto 
representa un avance porque reconoce el peso de otras dimensiones más allá de 
la cognitiva y, por ende, la relevancia que tiene el análisis articulado entre forma-
ción y práctica. La presente investigación intenta responder a este vacío.

Al generar el respectivo rastreo, sobre este la formación inicial del profeso-
rado y sus prácticas de enseñanza del conflicto, se identificaron investigacio-
nes que abordaron componentes como: la formación inicial del profesorado y 
sus prácticas de enseñanza del conflicto y la influencia de las representacio-
nes sociales y su impacto en las prácticas de enseñanza.

En torno a la formación del profesorado y sus prácticas de enseñanza se en-
cuentran los trabajos de Boixader (2004), Evans (1991), M. Evans (2006a), Lee y 
Fouts (2005), Thornton (1992), entre otros que, aunque no centran en el tema 
de la enseñanza del conflicto y las representaciones sociales que de esta se de-
rivan, sí representan antecedentes directos en lo teórico y en lo metodológico. 

Algunas de las investigaciones, ubicadas en el campo de la didáctica de las 
Ciencias Sociales, se centran en las representaciones sociales del estudian-
tado sobre un tema concreto, así como en el análisis de lo que sucede en el 
salón de clases cuando se enseña Ciencias Sociales. En esta línea, están las in-
vestigaciones de Pagès (1996, 1999) y Santisteban (2005) quienes parten del 
reconocimiento de la formación inicial, como un periodo crucial en el cual el 
maestro adquiere conocimientos y desarrolla competencias para la enseñan-
za de las Ciencias Sociales, así como el valor de las representaciones sociales 
como elemento a priori dentro de la misma. 
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No obstante, aclaran que la enseñanza del área requiere procesos y de-
cisiones que no siempre emergen de la formación profesional, y, por tanto, 
demandan un análisis particular a la luz de sus experiencias. Por ejemplo, 
las representaciones sociales en tanto eje que afecta las prácticas del pro-
fesorado. Acerca de la formación inicial del profesorado de Ciencias Socia-
les, Pagès reafirma que “la única posibilidad real de cambiar la enseñanza de 
cualquier disciplina escolar, de cualquier área de conocimiento escolar, es 
repensando y transformando la formación del profesorado responsable de 
su práctica.” (2002b, p.255)

Cabe agregar que, al indagar aquellas investigaciones sobre la relación entre 
el valor de la formación que plantea Pagès (2002b) y el vínculo con el reconoci-
miento de las concepciones, creencias o las representaciones, y su impacto en 
las prácticas de enseñanza, se ha evidenciado una ruptura entre las representa-
ciones y las prácticas. En la última década ha surgido un gran interés por inda-
gar sobre el tema de las representaciones sociales y su efecto en las prácticas de 
enseñanza, lo cual se evidencia en las investigaciones dirigidas por Santisteban 
(2007) pero volcadas hacia la educación para la ciudadanía.  

Actualmente, Pagès dirige algunas investigaciones centradas en las repre-
sentaciones sociales y la enseñanza del conflicto, de las cuales se destacan 
la desarrollada por Juan Carlos Ramos Pérez (2017) titulada La enseñanza y 
aprendizaje del conflicto armado en Colombia. Prácticas docentes y conocimien-
to social y, por supuesto, la presente investigación doctoral cuya intención es 
identificar la relación entre enseñanza del conflicto, su representación social 
y las decisiones didácticas.

Al intentar hacer una clasificación de investigaciones que presentaran un 
vínculo entre formación inicial del profesorado y sus prácticas de enseñanza 
del conflicto, se identificaron algunos trabajos que han rastreado varios de 
los investigadores del Doctorado de la Universidad Autónoma de Barcelona y 
el Grupo de Investigación en didáctica de las Ciencias Sociales (GREDICS). 

Tanto el doctorado como GREDICS tienen una línea de investigación sobre 
la formación inicial de maestros y profesorado. Algunas de las investigacio-
nes que surgen de este grupo se enfocan en la formación inicial del profeso-
rado y sus prácticas de enseñanza centradas en conocimientos —generales 
y específicos— y en desarrollar competencias para ser profesor del área; sin 
embargo, no se halló ninguna sobre estrategias didácticas para la enseñan-
za del conflicto.
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Esto lo evidencian las investigaciones de diferente procedencia y 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 francófona (Audigier, 2002 y Tutiaux-Guillon, 2003), la nórdica (Vir-
ta, 2002 y 2009), la española  (Llobet, 2005; Pagès, 1999, 2002b, 2004; Rie-
ra, 2004; Santisteban, 2005 y 2007; entre otros) y la latinoamericana (Bravo, 
2002 Vásquez, 2004; Jara, 2010). 

Aunque se logran evidenciar investigaciones sobre las prácticas de ense-
ñanza de Ciencias Sociales de diferentes procedencias, para esta investiga-
ción doctoral prevalecen las de la vertiente española. Los argumentos que 
sustentan esta decisión están centrados en su trayectoria y solvencia teórica 
sobre las prácticas de enseñanza en el marco de la Didácticas de las Ciencias 
Sociales, al cual se adhiere esta investigación doctoral que hace parte del 
(GREDICS) cuya dirección ha estado a cargo de Joan Pagès.

Respecto a las investigaciones sobre la influencia de las representaciones 
sociales y su impacto en las prácticas de enseñanza Adler (1991) y Avery (2010), 
analizan el tema desde la formación y su relación con el profesional reflexivo. 
Por su parte, Pagès (2004) plantea los siguientes cuestionamientos: 

¿Qué sabemos sobre la formación inicial de los profesores y las profe-
soras de historia?, ¿cuáles son las concepciones de los futuros profeso-
res de historia sobre la enseñanza?, ¿por qué han escogido como profe-
sión ser profesores de historia? (…) ¿cuál es el impacto de la práctica en 
la construcción de sus competencias didácticas?, ¿qué relación tiene 
con la formación teórica? (p.158).

Estas preguntas permiten evidenciar el valor de diversas investigaciones 
que giran en torno a la influencia de la ideología sobre las concepciones que 
tiene el profesorado. Esto representa un avance porque se reconoce el peso 
de otras dimensiones, más allá de la cognitiva.  Por lo tanto, esta investiga-
ción recopila aspectos como el pensamiento del profesor y su formación, y el 
papel en sus decisiones didácticas. 

Evans (2006a) afirma que existe un reto para las instituciones formadoras 
de docentes, pues es necesario que las mismas aúnen esfuerzos para generar 
procesos de cualificación profesional basados en la reflexión sobre la enseñan-
za, más allá 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 enseñanza de las Ciencias Sociales, el análi-
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sis sobre la formación inicial del profesorado en esta área, las investigaciones 
sobre las representaciones sociales y su efecto en el diseño de las clases y las 
decisiones didácticas.  

En Colombia, sigue esta línea González (2012) quien realizó una investi-
gación titulada La formación inicial del profesorado de Ciencias Sociales y la 
Educación para la Ciudadanía en Colombia: representaciones sociales y prác-
ticas de enseñanza. Esta investigación giró en torno a la formación inicial 
del profesorado de Ciencias Sociales en educación para la ciudadanía. Para 
ello, se abordaron tres aspectos de la formación inicial del profesorado: las 
representaciones sociales sobre la educación para la ciudadanía que tenían 
los profesores en formación, el diseño de las clases de Ciencias Sociales y las 
prácticas de enseñanza. 

La presente investigación doctoral apunta a este objetivo, puesto que se 
ha indagado poco sobre estas articulaciones en Colombia.  A partir de los an-
tecedentes revisados, la pregunta por la razón de investigar la representación 
social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria, encuentra 
respuesta en los siguientes sustentos, clasificados en vacíos y aportes. Res-
pecto a los vacíos es posible afirmar que: 

La producción científica encontrada sobre la formación del docente se ha cen-
trado en un análisis teórico y poco en la sinergia entre las representaciones so-
ciales y las prácticas de enseñanza. Sus resultados son un poco más limitados 
cuando se indaga sobre enseñanza del conflicto social, a partir de los modelos y 
su relación con la formación del profesorado. 

En Colombia, existe un bajo reporte de investigaciones enmarcadas en la en-
señanza del conflicto desde la teoría critica de las Ciencias Sociales. El análisis 
de la enseñanza del conflicto ha sido realizado desde el campo de la psicología 
educativa con temas como el clima escolar, el manejo del conflicto en la escue-
la, el análisis de sus factores y la convivencia.

Varias de las investigaciones encontradas muestran la necesidad de plantear 
ideas que clarifiquen el estado en cuestión, tomando como base las implica-
ciones de las prácticas de enseñanza, la formación del profesor y las represen-
taciones del conflicto. 

Se reconoce la importancia de las preguntas que se plantean en esta investi-
gación doctoral las cuales son: ¿cómo se debe formar al docente de Ciencias 
Sociales para la enseñanza del conflicto social? y ¿cómo se relaciona la ense-
ñanza del conflicto con las representaciones sociales que posee el maestro?
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Frente a los aportes se ha de considerar que esta investigación pretende 
identificar los vacíos de formación y de didáctica disciplinar de los docentes 
de básica primaria de un grupo de escuelas colombianas, sugiriendo caminos 
para plantear modelos que orienten su futura formación para la enseñanza 
del conflicto.



85

CAPÍTULO IV
FUNDAMENTOS METODOLÓGICOS

En el presente capítulo se exponen los componentes metodológicos y se jus-
tifica el tipo de investigación de esta tesis. De igual modo, se expone la estra-
tegia y el diseño de investigación, basados en la teoría fundamentada y se 
presentan los métodos de recolección de la información. Posteriormente, se 
caracteriza la muestra argumentando la relevancia de los casos seleccionados 
Finalmente, basados en la saturación de datos, se indica la razón por la que 
los datos arrojados por las cinco 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 básica primaria.

4.1 �Enfoque de la investigación cualitativa en el marco de las 
Ciencias Sociales

En el marco de las Ciencias Sociales, la investigación cualitativa tiene como 
propósito validar los resultados de toda investigación que busca explicar el 
comportamiento humano. Es así como se encuentran métodos y metodolo-
gías de investigación novedosas que abarcan diversas fases según su diseño 
o se entremezclan con otros para generar una espiral autorreflexiva continua 
(Carr y Kemmis, 1997; Denzin y Lincoln, 2012; Lewin, 1988). 

La investigación cualitativa se clasifica a partir de los supuestos teóricos 
de los que parte que permiten resultados conocidos como “interacciones 
simbólicas”. Según Flick (2011), la clasificación de estas interacciones se re-
sume en el interaccionismo simbólico, la etnometodología y el estructura-
lismo-psicoanalítico. A continuación, se presenta un cuadro comparativo de 
los tipos de investigación cualitativa y sus respectivas definiciones, plan-
teadas por Hernández (2014, p. 188): 
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Tabla 1. 
Tipos de investigación cualitativa. 

Tipos de investigación cualitativa

Interaccionismo Simbólico Etnometodología Estructuralismo-psicoanalítico

Se interesa por los 
significados subjetivos 
que los individuos dan a 
los objetos. Su atención se 
focaliza en los procesos de 
interacción y el respectivo 
simbolismo de las acciones 
sociales.

Se centra en 
analizar cómo las 
personas producen 
los procesos de 
interacción social.

Se basa en procesos 
inconscientes, tanto desde 
el punto de vista psicológico 
como social.

Fuente: elaboración propia.

En el contexto de la presente investigación se tomará como referente el in-
teraccionismo simbólico, puesto que este permite al investigador generar una 
interpretación de los significados sobre las representaciones sociales de los 
participantes y la manera en que estas influyen en sus prácticas pedagógicas. 

Denzin y Lincon (2012) señalan que la investigación cualitativa se caracteriza 
por poseer cinco elementos interconectados: el propio investigador, los para-
digmas en los que se enmarca el estudio, los métodos de recolección, el análisis 
empírico y la interpretación. En este apartado nos centraremos en analizar el 
paradigma en el que se enmarca esta investigación. Los otros elementos serán 
sustentados en los demás apartados de este capítulo. 

 El paradigma puede ser definido como el marco interpretativo que concen-
tra los aspectos epistemológicos, ontológicos y metodológicos con los que se 
aborda la investigación. Para Denzin y Lincon (2012) son tres los paradigmas 
de la investigación educativa: neopositivista, interpretativo y crítico, 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 investigación.  

Paradigma Descripción Tipo de  
investigación

Principales  
representantes Años

P
os

it
iv

is
m

o

El sujeto es preciso, 
neutral, objetivo, 
racional y riguroso 
y el sujeto de inves-
tigación se cualifica 
como controlable, 
medible, manipula-
ble, preciso, pasivo y 
evolutivo, de manera 
que se convierte en 
objeto.

Cuantitativa, 
deductiva a partir de 
hipótesis.

Augusto Comte
John Suart Mill
Karl Popper

1798

1806

1902

N
eo

po
si

ti
vi

sm
o,

 P
os

it
iv

is
m

o 
Ló

-
gi

co
 o

 N
eo

em
pi

ri
sm

o

Aceptan como dota-
das de significado 
las proposiciones 
analíticas que no se 
refieran a nada real y 
son propias de la ló-
gica y la matemática 
y las proposiciones 
sintéticas o verda-
des de hecho, siem-
pre que estas sean 
verificables a partir 
de la observación 
directa de lo real.

Integra métodos 
cuantitativo, 
hipotético y deduc-
tivos, cuyo interés 
central radica en 
describir la realidad 
social a través del 
análisis de variables, 
utilizando técnicas 
matemáticas y esta-
dísticas.

Friedrich Waismann
Rudolf Carnap
Moritz Schlick
Alfred Ayer

1896

1891

1882

1910

In
te

rp
re

ta
ti

vo
 Comprender e inter-

pretar la realidad, 
los significados de 
las personas percep-
ciones, intenciones, 
acciones.

Cualitativo: 
inducción analítica, 
triangulación 
cualitativa. 

Herbert Blumer
Edmund Husserl
Martin Heidegger
Mauro Wolf

1969

1995

1951

1987

So
ci

o-
cr

ít
ic

o Acepta superar el 
reduccionismo (ni pu-
ramente empírico ni 
solo interpretativo).

Intersubjetivo
Dialéctico: construc-
ción y reconstruc-
ción de la teoría y la 
práctica.

Max Horkhelmer
Jurgen Habermas
Arnal
Popkewitz

1960

1960

1992

1988

Fuente: elaboración propia.

Dentro de este marco, la investigación se basa en los postulados de la teoría 
fundamentada, la cual se adhiere al paradigma interpretativo; considerando 
que en el análisis 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 prácticas de enseñanza. 

No obstante, es importante resaltar que, de acuerdo con Bryman (1988), la 
teoría fundamentada confiere un paradigma positivista y un soporte empírico 
a las investigaciones, teniendo en cuenta que “ahora los trabajos cualitativos se 
aceptan de un modo más amplio que antes, y esto ha llevado a un crecimiento 
del interés en la combinación de las técnicas cualitativa y cuantitativa.” (Ham-
mersley y Atkinson, 1994, p.16) Estos aspectos se se tendrán en cuenta al utili-
zar diversidad de técnicas como el cuestionario combinado con las entrevistas.

4.2 �La teoría fundamentada  como diseño de la  
investigación en Didácticas de las Ciencias Sociales

Según Hernández (2014), las estrategias de investigación hacen referencia al 
diseño seleccionado y las fases que lo integran. Este autor sostiene que las 
estrategias se organizan a partir de un conjunto articulado de tácticas, en co-
rrespondencia con los paradigmas teóricos y con los métodos de recolección 
de información con los cuales surge el ejercicio interpretativo. En esta inves-
tigación, el andamiaje metodológico seleccionado es la teoría fundamenta-
da, cuya ventaja radica en la conceptualización del fenómeno a partir de la 
generación de una teoría inductiva, integrada por los datos arrojados en la 
recolección de información. 

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

Encontramos que la teoría fundamentada tiene sus raíces en la década 
de los años 60, en Estados Unidos, y surge como resultado de un estudio 
sociológico, realizado en 1966, por Barney Glaser y Anselm Strauss, quie-
nes socializaron las fases y procedimientos para alcanzar las nociones de 
la teoría abstraída de las técnicas cualitativas de corte deductivo. Un año 
más tarde, estos autores demostraron en su obra The discovery of grounded 
theory: strategies for qualitative research (1967) que la teoría fundamenta-
da también utiliza técnicas cualitativas para la recolección de datos con el 
objetivo de aplicar procedimientos deductivos de análisis y comparaciones 
constantes para construir conceptualizaciones de los fenómenos sociales.



89

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

Actualmente, la teoría fundamentada es relevante por su capacidad para ge-
nerar otras teorías y porque brinda la posibilidad de tratar sistemáticamente 
información cualitativa y cuantitativa, logrando ser un diseño mixto por los 
instrumentos que intervienen. Strauss y Corbin (1990) plantearon una vertien-
te de este diseño, conocida como teoría fundamentada straussiana.  Esta pro-
puesta permitió observar que la mejor forma de comprender un fenómeno so-
cial es ubicándolo 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 analítico es conocido como 
“matriz condicional/consensual” (Strauss y Corbin, 2002, p. 199). 

La matriz condicional / consensual es utilizada en esta investigación doc-
toral con el objetivo de identificar los puntos de vista analíticos sobre la re-
presentación social y las formas de enseñanza del conflicto de los docentes, 
para luego situar el fenómeno en su contexto. Por esta razón, es preciso fijar 
el interés en lo que el entrevistado dice y cómo lo dice, y no en lo que el investi-
gador piensa sobre la cuestión indagada. Así, para captar el proceso analítica 
y sistemáticamente, el investigador debe centrarse en extraer la información 
a través de los diversos aportes que brinden los diferentes participantes y en-
trevistados del estudio.  

Existe también una visión más reciente que la ubica en el paradigma cons-
tructivista de la teoría fundamentada, enfatizando en el conocimiento de los 
fenómenos, como un proceso construido por el individuo cuando interactúa 
con su entorno. Aun cuando los fundadores de la teoría fundamentada difie-
ren en sus textos más recientes, escritos por separado, todos coinciden en las 
fases de descubrimiento y explicación, valiéndose de vías inductivas en la in-
terpretación de significados, desde la realidad social de los individuos, con el 
fin último de crear una teoría que explique el fenómeno de estudio.

Charmaz (2006) reconoce la importancia de dos grandes objetivos dentro 
del proceso: el primero, es hacer explícito el desarrollo de construcción in-
tersubjetiva de los datos y, con ello, las estrategias cognitivas y los razona-
mientos inherentes al sentido común en la interpretación de la realidad. El 
segundo consiste en demostrar la solvencia de los resultados arrojados del 
rigor aplicado en la recolección de información. La siguiente tabla compara-
tiva busca resumir las similitudes y diferencias entre las distintas versiones 
de la teoría fundamentada descritas y los elementos relevantes que asume 
esta investigación doctoral:
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Tabla 3.  
Similitudes y diferencias entre las versiones de la teoría fundamentada. 

Similitudes y diferencias entre las distintas versiones de la teoría fundamentada

Aspectos 
Comparativos Clásica Straussiana Constructivista Análisis 

Situacional

Su alcance Descubrir y  
explicar el  
comportamiento 
de actores socia-
les ante un pro-
blema social

Comprender e 
interpretar la 
realidad con la 
que interactúa

Co-construir  
significados 
sobre eventos 
experimentados 
por los actores 
sociales

Dar cuenta de 
un discurso 
social

La finalidad  
de la teoría

Explicar y gene-
ralizar patrones 
de comporta-
miento

Interpretar y 
comprender 
significado

Construir y 
comprender 
ocultos en las 
narrativas de los 
participantes

Mapear 
discursos 
visuales, 
históricos y 
situacionales

El proceso de  
investigación

Deductivo Inductivo-
Deductivo

Inductivo-
Deductivo

Inductivo-
Deductivo

El procesamien-
to para el análi-
sis de los datos

Dos etapas: codi-
ficación abierta y 
codificación se-
lectiva (o teórica)

Tres etapas:
Codificación 
abierta, codi-
ficación axial 
y codificación 
selectiva

Dos etapas: co-
dificación abier-
ta y codificación 
teórica

Tres Etapas:
Codificación 
abierta, codi-
ficación axial 
y codificación 
selectiva

Técnicas de  
recolección de 

datos

Entrevista abierta

Observación

Entrevista a  
profundidad

Observación

Entrevista a  
profundidad

Observación

Todo tipo de 
técnica donde 
la inmersión 
se considere  
fundamental

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

Para la recolección de datos, esta investigación se ha basado en las postu-
ras de Charmaz (2006), quien sustenta que los sujetos seleccionados no ha-
blan por sí solos sino que es el propio investigador quien los hace hablar. De 
manera que el cuestionario y la entrevista son técnicas que permiten recolec-
tar las visiones y maneras de interpretar el mundo por parte de los participan-
tes.  El investigador recopila todos los hechos relevantes, y, posteriormente, 
los examina, analiza y estudia para ver qué teoría le sugieren los mismos. Por 
tanto, según esta visión, la teoría emerge de los datos. 

La presente investigación se adhiere al alcance hipotético-inductivo, a par-
tir de los procesos de comparación constante de las entrevistas aplicadas a la 
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población de estudio y su relación con lo expresado por los participantes en la 
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 teoría de rango 
medio sobre la representación social del conflicto en los y las docentes de bá-
sica primaria (Glaser y Strauss, 1967). 

Siguiendo lo anterior, en el caso de este trabajo, las características, alcan-
ces y fases de la teoría fundamentada constructivista serán el derrotero para 
generar el análisis y la interpretación de los datos. Esto, considerando que la 
co-construcción 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 teoría fundamentada permite orientar el procedimiento frente 
a la materialización y las características de las preguntas que emergen en la in-
vestigación sobre la representación social del conflicto. Es así como surgen las 
siguientes preguntas: ¿cuál es el problema principal de este grupo de maestros, 
y qué están haciendo para resolverlo?, ¿cómo se debe formar al maestro de Cien-
cias Sociales para la enseñanza del conflicto social? y ¿qué y cómo se relaciona la 
enseñanza del conflicto con las representaciones sociales que posee el maestro?  

En este sentido, las preguntas de investigación permiten explorar eventos 
empíricos (representaciones sociales sobre el conflicto por parte del maestro), 
experiencias y relaciones entre las personas (formas de enseñanza del conflic-
to) que aparecen en los resultados arrojados en la recolección de datos genera-
dos en las entrevistas. Se trata del producto de un ejercicio de codificación axial 
y selectiva, tal como lo refleja el análisis de datos de esta investigación.

Por último, un aspecto a tener en cuenta en el campo metodológico es la di-
ferencia con las investigaciones que siguen una lógica hipotética-deductiva, 
pues dentro de la teoría fundamentada, la revisión teórica se realiza después 
de haber obtenido las nociones teóricas basadas en los datos. A partir de este 
ejercicio, se logra una discusión teórica y crítica frente a la teoría existente 
desde los resultados obtenidos. De ahí que la revisión literaria se implemente 
al final de la investigación, con la intención de contrastar las nociones teó-
ricas disponibles con los nuevos resultados conseguidos en la búsqueda por 
fomentar la saturación conceptual.
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4.3 �El proceso de recolección de información en la teoría  
fundamentada

El proceso de recolección de información y codificación se genera simultánea-
mente a la elaboración de los instrumentos aplicados en la investigación. Es 
de este modo como se construyó e implementó 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 enseñanza de los maestros 
de básica primaria, así como algunas experiencias recolectadas en los memo-
rándums. Los memorándums se describen como aquellos instrumentos perso-
nales donde se tomaron notas y se redactaron textos de manera espontánea 
y constante a lo largo de la investigación; redactarlos, de acuerdo con los pos-
tulados de la teoría fundamentada propuestos por Glaser (1978), implica “de-
sarrollar ideas, en completa libertad, a través de un mecanismo para guardar 
estas ideas, y que sea altamente flexible y ordenable.” (p. 83).

Por tal razón, al articular los datos recolectados de lo observado en los memo-
rámdus y la revisión de las narrativas que emanan de las entrevistas, como estra-
tegias y procedimientos para la “validación” (Coffey y Atkinson, 2004; Strauss y 
Corbin, 2002; Flick, 2007; Rodríguez, 1997), se logrará la identificación de puntos 
de saturación comunes que apuntarán a descifrar la representación social que 
poseen el profesorado de básica primaria sobre la enseñanza del conflicto.

A través de las entrevistas, se analizaron las experiencias de los profesores en 
torno a las prácticas de enseñanza, relacionándolas con sus experiencias coti-
dianas, en este caso particular, las representaciones sociales que poseen sobre 
el conflicto.  A partir de la  recolección de estos datos empíricos se construyen 
las categorías y proposiciones teóricas que hacen parte del marco teórico de 
la investigación, las cuales han sido clasificadas como contenidos de Ciencias 
Sociales que prevalecen para la teoría y la práctica de enseñanza 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 investigación y conocer algunas percepciones sobre su 
formación para la enseñanza de la Ciencias Sociales, su solvencia frente al conoci-
miento de las finalidades de la enseñanza del área y sus saberes sobre prácticas de 
enseñanza. Este cuestionario estaba acompañado 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 investigación.  
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Es importante agregar que, frente al uso mixto de instrumentos de corte 
cualitativo como la entrevista y la observación, y de línea cuantitativa como 
el cuestionario, Glaser (1998) considera que “la Teoría Fundamentada no es un 
método de investigación cualitativo, sino un método general de investigación 
que permite el uso de varias fuentes de información, ya sea que tradicional-
mente se consideren de orden cuantitativo o cualitativo.” (p.8). Esto indica 
que la información obtenida por distintas fuentes o instrumentos implemen-
tados puede ser convertida en datos. Dichos datos emergen de un proceso de 
codificación a partir de la selección de una porción de información, convirtién-
dose en categorías generadas de manera simultánea a la obtención de informa-
ción que  permiten explicar situaciones o fenómenos de estudio.  

La construcción de los códigos se realiza de manera inductiva.  En el caso de 
esta investigación, surge de las expresiones de los maestros entrevistados (có-
digos en vivo) o como un concepto que la investigadora construye en el con-
texto de estudio (código socialmente construido) (Glaser, 1978). Gracias a este 
ejercicio, se logró codificar toda la información resultante de las entrevistas, la 
observación, el cuestionario, la recolección documental, los procesos de inmer-
sión y la interacción de la investigadora en algunos de los contextos escolares.

4.4 Población de estudio
El alcance de la teoría fundamentada es producir una explicación conceptual 
sobre un problema central que tiene un grupo de estudio —las formas de en-
señanza 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 por ello que “la Teoría Fundamentada está dirigida por un muestreo teó-
rico y no por un muestreo representativo.” (Glaser y Strauss, 1967, p. 21)  De-
bido a esto, la obtención de datos fue un proceso semiestructurado, abierto 
y exploratorio que surgió del cuestionario, los memorándums y la entrevista 
semiestructurada usada en esta investigación, que, al ser contrastados, per-
mitieron saturar todas las propiedades y dimensiones hasta generar la cate-
goría central representación social en el marco de la enseñanza del conflicto por 
parte de los maestros nucleares), descrita en su proceso y origen, por las fases 
implementadas de la teoría fundamentada.  

De igual manera, se aplicó la filtración de categorías periféricas, desde donde 
surgió la categoría de los contenidos de Ciencias Sociales que prevalecen para la 
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enseñanza del Conflicto y Práctica de enseñanza del conflicto - Teorías de la ense-
ñanza. El muestreo teórico fue desarrollado por Glaser y Strauss (1967), quienes 
proponen que la elección de casos, grupos e individuos a estudiar se produzca 
durante el proceso de interpretación de los datos. Estos autores lo describen así: 

El muestreo teórico es el proceso de recogida de datos para generar 
teoría por medio del cual el analista recoge, codifica y analiza sus datos 
conjuntamente y decide qué datos recoger después y dónde encontrar-
los, para desarrollar su teoría a medida que surge. Este proceso de teoría 
está controlado por la teoría emergente. (Citados en Flick, 2011, p.78)

El muestreo teórico, como técnica de selección de los docentes a entrevis-
tar dentro de esta investigación, emerge a partir de los maestros selecciona-
dos para tal fin, los cuales  pertenecían a estudios de formación en Maestría 
en Educación: el primer grupo proveniente de la Universidad Tecnológica de 
Pereira (UTP) dentro de la Maestría en Educación en la línea de Didáctica de 
las Ciencias Sociales. El segundo grupo está conformado por estudiantes de la 
Universidad de La Sabana de Bogotá, en el contexto de la Maestría en Proyec-
tos Educativos mediados por TIC.

Una de las características de la muestra seleccionada es la saturación teó-
rica obtenida de la comparación constante de los resultados del cuestionario. 
Esto fue posible gracias a las deducciones generadas en la aplicación de las 
entrevistas y en los resultados del cuestionario a partir de su contrastación 
permanente, lo cual, sin duda, permitió detener el muestreo teórico, pues las 
narrativas de los participantes ofrecían el máximo de propiedades plantea-
das para extraer códigos y categorías.

Otro elemento que robusteció la saturación de teorías es la caracterización de 
los y las docentes participantes y sus contextos de práctica (rurales y urbanos), 
así como la obligatoriedad de ser maestros que ejercen prácticas de enseñanza 
en Ciencias Sociales en básica primaria en algunas escuelas colombianas. Se debe 
considerar que la principal razón por la cual se tomaron estos docentes como una 
muestra por juicio o muestra intencionada (Kinnear y Taylor, 1998) fueron las res-
puestas a  las preguntas sobre su práctica en algunos de los contextos de la bási-
ca primaria en Colombia, relacionadas con el tema de la enseñanza del conflicto, 
las representaciones sociales que poseen con respecto a este y cómo el factor de 
contexto podría o no afectar sus experiencias de enseñanza.

En cuanto a la formación académica de los participantes, debe tenerse en 
cuenta que los estudiantes de maestría de la Universidad Tecnológica de Pe-
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reira (UTP) se encontraban dentro de la línea de la Didáctica de las Ciencias So-
ciales, en el marco de un macro-proyecto de investigación que buscaba indagar 
sobre la representación social del conflicto en los niños y las niñas. Por su parte, 
los estudiantes de Maestría de la Universidad de La Sabana hacían parte del 
Proyecto de Investigación Profesoral en Didácticas Innovadoras mediadas por 
TIC, liderado por la investigadora de esta tesis, cuyo escenario de reflexión se 
basa en los efectos de la enseñanza, a partir de uso de estrategias o metodolo-
gías diversas mediadas con tecnologías.

Se socializó el cuestionario de entrada a los 42 estudiantes de la Universi-
dad Tecnológica 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 investigación con profesores de básica primaria tiene que ver con lo ob-
tenido en el estado en cuestión, lo cual hace relevante esta investigación, al 
identificar que, aunque se ha producido un incremento de las investigaciones 
en didácticas en Ciencias Sociales, la parte dedicada a la primaria es minorita-
ria. Esta postura ha sido sustentada por Santisteban (2008), quien plantea la 
importancia de investigar sobre los procesos de formación inicial del profeso-
rado en educación primaria para la enseñanza de las Ciencias Sociales, basado 
en las crecientes investigaciones actuales en didácticas de dicha área. 

Se ha tenido en cuenta que la producción académica, en general, se ha con-
centrado en la educación secundaria y que existen muy pocos trabajos sobre 
la enseñanza o el aprendizaje del conocimiento social en la escuela primaria. 
En este sentido, los aportes de esta investigación vienen a ser una propuesta 
importante para los profesores de formación inicial, puesto que aportaría a la 
reflexión sobre un nuevo currículo por competencias profesionales con mayor 
fuerza en el campo de las didácticas y la investigación.

De los 42 docentes de la Universidad Tecnológica 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 generó a partir de la condición presentada en el consenti-
miento informado y en la introducción del cuestionario donde se solicitó la par-
ticipación particular de profesores que fuesen licenciados en Ciencias Sociales 
o áreas afines y que desempeñaran prácticas de enseñanza en básica primaria.

De los 10 maestros que cumplían la condición como licenciados en Ciencias So-
ciales o afines, solo 5 tenían acceso a prácticas de enseñanza en básica primaria, 
razón por la cual la muestra se redujo a 5 participantes. A pesar de la muestra re-
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ducida en número, su relevancia se centra en los distintos contextos geográficos 
en los cuales estos profesores se desempeñan, siendo interesantes las miradas 
diversas sobre el tema de la enseñanza del conflicto basado en los diferentes en-
tornos sociales donde ejercen su práctica.

Por su parte, la comparación de las narrativas —producto de sus entrevis-
tas— brindó nuevas propiedades y dimensiones para generar categorías im-
portantes sobre la enseñanza de las Ciencias Sociales así como para conocer 
las diversas prácticas de enseñanza que más utilizan los maestros, según el 
contexto de conflicto social en el que están ubicadas las escuelas. En la Tabla 
5 se compila el perfil de los maestros que participaron en las entrevistas y los 
contextos a los que pertenecen (rurales: Calarcá-Quindío y Chía, Cundinamar-
ca. Urbanos: Pereira-Risaralda y Chía-Cundinamarca).  
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Cabe resaltar que las problemáticas sociales en las que están inmersos estos 
docentes y sus estudiantes invitan a reflexionar sobre la importancia de enseñar 
a pensar críticamente ante la realidad social en la que viven, con el fin de formar 
un pensamiento dirigido a la acción y a la transformación, si se toma el conflicto 
como un contenido a enseñar. En este sentido, Pagès (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 
las informaciones sobre los hechos de las opiniones, sacar conclusiones, 
construir y validar hipótesis, 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 construcción de su futuro personal y so-
cial…. El reto que para el profesorado supone romper con la concepción 
curricular del modelo técnico, tener protagonismo en el diseño y en el 
desarrollo del curriculum, cambiar y adecuar la práctica para priorizar la 
formación del pensamiento del alumnado y la acción más que la trans-
misión y la acumulación o el descubrimiento de conocimientos, puede 
tener efectos positivos para la enseñanza de las Ciencias Sociales y pue-
de convertir el conocimiento histórico y social en un conocimiento útil 
para los estudiantes y para la sociedad. Para ello es necesario dar un giro 
copernicano a la formación del profesorado en la línea de las teorías de 
Giroux (1988) —el profesor como intelectual comprometido—, o Schön 
(1983) —el profesor como práctico reflexivo— y de las aportaciones de 
la investigación-acción o de las comunidades auto reflexivas por las que 
apuestan los partidarios del curriculum crítico. (p.43).

A partir de lo anterior, el uso de diferentes técnicas de recolección de la in-
formación como el cuestionario, la entrevista a profundidad y la observación, 
las conversaciones informales, las notas de campo, entre otras, para aproximar-
se al objeto de estudio y al análisis de la información, permitirán identificar la 
reflexión que poseen los profesores sobre las experiencias, en el marco de las 
prácticas de enseñanza del conflicto. De igual modo, pensar sobre cómo, a par-
tir de estos aspectos, conciben, administran y aplican el currículo  a la luz de la 
reflexión frente a su efecto o alcance como conocimiento útil para la sociedad.

El siguiente mapa (Figura 1) refleja los contextos geográficos donde están 
ubicadas las instituciones seleccionadas para esta investigación y las princi-
pales problemáticas de conflicto que padecen sus contextos. Basados en este 
principio, se busca identificar cómo se llevan a cabo las prácticas de enseñan-
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za y cómo, 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 geográficos de las instituciones educativas

CUNDINAMARCA

Problemáticas sociales en Chía

•	 Desplazamiento
•	 Violencia intrafamiliar
•	 Pobreza
•	 Drogadicción
•	 Corrupción

QUINDÍO

Problemáticas sociales en Calarcá

•	 Niños en situación de vulnerabilidad
•	 Desplazamiento
•	 Pobreza
•	 Drogadicción
•	 Desempleo
•	 Analfabetismo

RISARALDA

Problemáticas sociales  
en Pereira

•	 Violencia intrafamiliar
•	 Delincuencia
•	 Alcoholismo
•	 Pobreza
•	 Drogadicción
•	 Corrupción política
•	 Desplazamiento
•	 Analfabetismo
•	 Narcotráfico
•	 Desempleo

Fuente: elaboración propia
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Tabla 5.
Fotografías de las Instituciones Educativas seleccionadas para la investigación.

Zona Risaralda, Pereira
Caso 1: Zona urbana

Profesora de 46 años de edad
Ubicada en la institución hace 4 años

Dirige Grado 5to de Básica Primaria integrado por 30 niños
25 años de experiencia

Caso 2: Zona urbana
Profesora de 44 años de edad

Ubicada en la institución hace 12 años
Dirige Grado 4to de Básica Primaria integrado por 25 niños.

20 años de experiencia
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Zona Quindío, Calarcá
Caso 3: Zona rural

Profesora de 30 años de edad
Ubicada en la institución hace 8 años

Dirige Grado 3° de Básica Primaria integrado por 35 niños
15 años de experiencia

Zona Cundinamarca, Chía
Caso 4: Zona urbana

Profesora de 42 años
Ubicada en la institución hace 12 años

Dirige Grado 5to de Básica Primaria integrado por 40 niños
20 años de experiencia
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Caso 5: Zona rural
Profesora de 40 años

Ubicada en la institución hace 4 años
Dirige Grado 5to de Básica Primaria integrado por 30 niños

18 años de experiencia

Fuente: elaboración propia

Por último, con respecto a los aspectos éticos de esta investigación, se pue-
de afirmar que este estudio, basado en la teoría fundamentada, cumplirá con 
los cinco criterios de validez propuestos: 

a.	 Ajustes. La teoría generada se encuentra en sinergia con la experiencia y 
el punto de vista de los maestros participantes.

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

c.	 Ductilidad. Está dispuesta a adecuarse y modificarse cuando nuevos 
resultados presenten una variación en las categorías, las propiedades 
o las dimensiones emergentes.

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

e.	 Validez. Implica la evaluación de pares sobre aspectos como la relevancia 
de la investigación a partir de la revisión de los instrumentos a imple-
mentar. Para esta investigación, el pedagogo y didacta español, Dr. Mi-
guel Ángel Santos Guerra, y la académica brasilera Dra. Leía Adriana da 
Silva, experta en Didácticas 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 teoría fundamentada: codificación 
teórica

Según Flick (2011), el proceso de análisis de datos en el que se sustenta la teo-
ría fundamentada recibe el nombre de codificación teórica. Este tipo de codifi-
cación proviene de la interpretación de los datos resultantes de las entrevis-
tas, en tanto que es la base para seleccionar qué información se analiza y se 
codifica según los procedimientos de codificación abierta, codificación axial y 
codificación selectiva.

La presente investigación doctoral trasegó sobre las fases de la “versión 
constructivista” de la teoría fundamentada, la cual ofrece un conjunto de 
procedimientos bastante útiles para generar y relacionar categorías. Además, 
esta metodología no tiene como prioridad descubrir teorías sino construirlas. 
Esta investigación se desarrolló en tres fases que caracterizan su diseño, aná-
lisis y cierre (Bolseguí y Smith, 2006) que caracterizan a las investigaciones 
desarrolladas a partir de la estrategia de la teoría fundamentada: 

1.	 Diseño. En la cual se plantea un modelo inicial apoyado en los referen-
tes teóricos y se caracteriza el propio proceso de investigación; selec-
ción de la muestra; selección de los instrumentos y la propia recolec-
ción de los datos: revisión documental, técnicas para las entrevistas y 
diario de la investigadora. 

2.	 Reconstrucción y análisis. Fase en la que se incluyen modelos interme-
dios integrando datos, teóricos y empíricos, que permiten enriquecer el 
modelo inicial partiendo de los principios de la teoría fundamentada. 
Técnicas y procedimientos para el análisis de los datos, mediante tres 
tipos de codificaciones: abierta, axial y selectiva. 

3.	 Teorización. Etapa que permite pulir las diferentes ideas extraídas y con-
figurar la formulación de la teoría en el modelo final. 

Aquí emerge la codificación en tres tiempos y la matriz condicional/conse-
cuencial a la que hacen referencia Strauss y Corbin (1990), que permitieran 
codificar la categoría central y relacionar las categorías periféricas con cierto 
orden, de las más relevantes a las menos relevantes. Esta matriz se construi-
rá para evidenciar el rigor inductivo dinámico, aplicado en esta investigación 
doctoral para identificar, relacionar, condicionar y analizar consecuencias 
del proceso estudiado. Esto permitirá ubicar el fenómeno en contexto: las re-
presentaciones sociales del conflicto por parte de los maestros de básica pri-
maria en sus medios sociales y escolares, a partir de los relatos sistemáticos, 
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producto de las entrevistas, hallando el vínculo entre las representaciones 
sociales y las prácticas de enseñanza.

4.6 Cronograma y descripción del trabajo de campo
El trabajo de campo de esta investigación se dio en el marco de la observación 
de las prácticas de enseñanza y la interacción con los participantes, por medio 
de la implementación de las entrevistas a profundidad, pues estuvo centrado 
en identificar y caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos 
académicos que poseen los y las docentes sobre la enseñanza del conflicto.

 Fue así como se generó un plan de visitas a las instituciones, iniciando con los 
profesores vinculados a la Universidad Tecnológica de Pereira (UTP), en el mes 
de octubre del 2017, dedicadas a observar algunas dinámicas en torno a las 
prácticas de enseñanza, así como el rastreo documental del Proyecto Educa-
tivo, los Planes de Estudio y las Unidades Didácticas. Desde aquí fue posible 
considerar la sinergia entre los contenidos de Ciencias Sociales que prevalecen 
para la enseñanza del conflicto, la existencia de práctica de enseñanza del con-
flicto y la indagación sobre las representaciones sociales que poseen sobre el 
mismo, permitiendo triangular lo que piensan, con lo que dicen y hacen.  

Se visitaron dos colegios en Pereira, Risaralda, ubicados en contextos urba-
nos y uno ubicado en Calarcá, Quindío. Posteriormente, se implementó este 
mismo ejercicio con los profesores de la Universidad de La Sabana. Se visita-
ron dos instituciones educativas en Chía, Cundinamarca, una ubicada en el 
contexto urbano del sector y la otra está situada en contexto rural. Este pro-
ceso se realizó en el mes de noviembre del 2018.
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CAPÍTULO V
EL PENSAMIENTO DE LOS PROFESORES SOBRE 
LA ENSEÑANZA DEL CONFLICTO COLOMBIANO

El presente capítulo tiene como propósito obtener una primera aproximación 
sobre el pensamiento y las representaciones sociales que poseen los profesores 
en torno a las prácticas de enseñanza del conflicto en el marco de las Ciencias 
Sociales. Está compuesto por cinco apartados: 

El primero se titula El cuestionario y sus tipologías y en él se  describen los 
componentes de análisis de las prácticas de enseñanza en el marco de las 
Ciencias Sociales.

El segundo apartado, titulado Caracterización 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 formación que poseen, el tipo 
de contexto donde desarrollan sus prácticas de enseñanza y los niveles de 
escolaridad de dichos contextos. Estos aspectos permiten abordar algunas 
interpretaciones sobre sus prácticas de enseñanza.

El tercer apartado, titulado Las representaciones sociales sobre las finalidades 
de la enseñanza de las Ciencias Sociales, recoge lo que piensa el profesorado 
sobre las estrategias didácticas que le permite llevar a la práctica las finali-
dades de las Ciencias Sociales.  Este permite reconocer cómo el profesorado 
está representando dichos alcances.

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

El quinto apartado, titulado La codificación selectiva: pensamiento de los pro-
fesores sobre la enseñanza del conflicto, se analizan los principales aspectos 
en torno al pensamiento del profesorado sobre las prácticas de enseñanza de 
las Ciencias Sociales y se caracterizan las representaciones sociales sobre la 
enseñanza del conflicto.
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5.1 El cuestionario y sus tipologías
Con el fin de extraer información inicial que permitiera una primera aproximación 
sobre el pensamiento y las representaciones sociales que poseen los profesores 
en torno a las prácticas de enseñanza del conflicto en el marco de las Ciencias 
Sociales se implementó como instrumento de acceso al campo un cuestionario.

La elección de este instrumento se basa en los aportes que brindan los da-
tos obtenidos del mismo bajo una estadística descriptiva que plantea la im-
portancia de implementar procedimientos de análisis de datos combinados 
de orden cualitativo y cuantitativo.Esta combinación de procedimientos mix-
tos implica extraer información de los datos cuantitativos arrojados de las 
respuestas del cuestionario para aplicar a dichos resultados técnicas para con 
el fin de obtener información e interpretar su significado.

En primer lugar, cabría hacer una distinción entre el análisis cualitativo que ex-
presa, ordena, describe e interpreta los datos mediante conceptos, razonamien-
tos y palabras, y el análisis cuantitativo, en el que se recurre a conceptos y razona-
mientos que se apoyan en números y estructuras matemáticas (Yela, 1994).

La muestra de esta fase estaba conformada inicialmente por 45 estudian-
tes de la Universidad Tecnológica de Pereira (UTP) y 31 estudiantes de la Uni-
versidad de La Sabana; sin embargo, solo 10 de ellos contestaron el cuestio-
nario. Esta situación se presentó porque en el consentimiento informado y 
en la introducción del cuestionario, se solicitó la participación particular de 
profesores licenciados en Ciencias Sociales o afines, cuyas prácticas de ense-
ñanza se dieran en el contexto de la básica primaria. Por eso, a pesar de que la 
muestra se ha reducido, su relevancia se centra en que los diferentes escena-
rios donde estos profesores se desempeñan permiten comprender experien-
cias desde diferentes perspectivas y contextos geográficos.  

Por otro lado, el cuestionario se construyó a partir de unas tipologías que 
permitieran el análisis de las prácticas de enseñanza, así como concretar el 
orden de los apartados de este capítulo de la siguiente forma:

a.	  Caracterización de la formación que poseen los profesores de básica 
primaria. 

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

c.	 La planificación de las clases y las estrategias que implementan, conside-
rando el interés puesto sobre el conflicto en tanto contenido a enseñar.   
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El diseño del cuestionario se estructuró a partir de dichas tipologías pre-
sentadas en este instrumento por medio de núcleos estructurados de la si-
guiente forma:

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

Núcleos planteados en el cuestionario Número de preguntas  que  
contiene cada núcleo

Núcleo 0:  
Caracterización de la población participante 3

Núcleo 1:  
Formación para la enseñanza de las Ciencias Socia-
les

4

Núcleo 2: 
Finalidades y contenidos del currículo de la ense-
ñanza de las Ciencias Sociales y, en concreto, del 
conflicto social

2

Núcleo 3:  
Metodologías, estrategias y recursos de enseñanza 
y aprendizaje de las Ciencias Sociales

3

Núcleo 4: 
Mapeo sobre la enseñanza del conflicto 2

Núcleo 5: Obstáculos para implementar la enseñanza 
de las Ciencias Sociales y sus efectos en los  aprendiza-
je del alumnado

1

Fuente: elaboración propia.

Las preguntas del cuestionario (ver Anexo 2) tenían como intención presen-
tar un grupo de afirmaciones, de las cuales cada profesor debía escoger una 
o varias de ellas dando valoraciones de 1 a 5, siendo 5 la opción a las que más 
apunta sus prácticas de enseñanza y 1 la de menos relevancia.  Los resultados 
se organizaron a partir de las tipologías enunciadas. 

 5.2 Caracterización del profesorado
El cuestionario partió del Núcleo 0: Caracterización de la población participan-
te, cuyo objetivo era identificar el perfil de los 10 profesores que accedieron a 
contestar este instrumento. Se les preguntó: el género, la edad, el perfil pro-
fesional de pregrado, su nivel de formación posgradual y el contexto donde 
está ubicada la escuela (ya sea rural o urbano).  Su objetivo fue reconocer el 
tipo de formación que poseen los profesores de básica primaria como un fac-
tor determinando que afecta las prácticas de enseñanza. En la siguiente tabla 
se pueden identificar los resultados.
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Tabla 7.
Caracterización de la población participante.

Núcleo 0: Caracterización de la población participante
Fecha de  

participación
Nombre  y  
 apellidos  

 (voluntario)
Sexo Masculino Femenino
Edad 18-25 26-30 31-35 36-45 46-55 Más

Licenciado en: Otra. ¿Cuál?
¿En qué año termi-
nó la  licenciatura?

Otros estudios Especialización ¿Cuál? Maestría ¿Cuál? Otra carrera ¿Cuál?

¿En qué año 
terminó los otros 

estudios?

Tipo de   
contexto donde 

se ubica la escue-
la definido por el 

Diccionario del 
Instituto   

Colombiano para 
la  Evaluación 

de la Educación 
ICFES 

Urbana: Se encuentra dentro de 
un pueblo o ciudad y los alumnos 
proceden de esa misma localidad. 
La mayoría de las veces existen 
distintos centros dentro de un 
mismo municipio. En los colegios 
urbanos, el número de alumnos es 
mucho mayor (la cifra, actualmen-
te, está estimada en un máximo 
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 único 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 distribución 
en el centro rural, el número de 
alumnos es realmente menor 
(una media de unos 15) y éstos 
no están agrupados por edades 
ya que en una misma aula puede 
haber alumnos de edades muy 
dispares.

Áreas que orienta Curso: 
Nombre de la 

Institución   
(voluntario)

¿Qué asignatura 
dirige en su prác-
tica educativa?

¿Está estudiando 
actualmente?
Marque el tipo 

de formación que 
está recibiendo

Especialización 
¿Cuál? Maestría ¿Cuál? Otra carrera 

¿Cuál?

Fuente: elaboración 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 mujeres y el 20% (2 de ellos) son hombres.

Figura 2. Género de los profesores participantes. 
Núcleo 0: Caracterización de la población participante

 Fuente: elaboración propia

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

Figura 3. Edad de los profesores participantes. 
Núcleo 0: Caracterización de la población participante

 Fuente: elaboración propia
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En cuanto al perfil profesional de los profesores participantes se generaron 
preguntas sobre su formación de pregrado.  Respecto a este ítem el 50% de 
los profesores, 5 de ellos, expresaron ser Licenciados en Ciencias Sociales y un 
20% (2) poseen como formación de base  otras profesiones que no pertenecen 
a la licenciatura como la psicología. Llama la atención que de los 10 profesores 
encuestados, un 10% (1) posee un perfil profesional de base como ingeniero 
electrónico.  Se contó también con la participación de un 10% (1) de profeso-
res cuyo perfil profesional es la Contaduría Pública y, finalmente, un 10% (1) 
que presentaba formación en Maestría de Estudios Artísticos cuya formación 
de pregrado era la Licenciatura en Ciencias Sociales.

Actualmente, todos los profesores participantes se encuentran cursando 
los últimos semestres de formación posgradual en maestría brindando así 
conocimientos alternos en el campo de la pedagogía, las didácticas, la inves-
tigación y TIC, componentes que hacen parte de los planes de estudio de los 
programas de posgrado en Educación.

Figura 4. Formación de pregrado de los profesores participantes. 
Núcleo 0: Caracterización de la población participante

 Fuente: elaboración propia

En los resultados de estos tres primeros ítems se observa que el género que 
prevalece en la práctica de básica primaria son mujeres con edades entre los 36 
a los 45 años.  Un aspecto a indagar respecto al perfil de profesorado tiene que 
ver el efecto que puede generar, en las prácticas de enseñanza, que su forma-
ción de base  no esté en el marco de la formación en las Ciencias de la Educación 
o licenciaturas (conocidas así en Colombia para aquellas personas que deciden 
asumir la profesión docente). Por otro lado, la variedad de los perfiles encon-



111

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

trados en los profesores de Básica Primaria es producto del Decreto Ley 1278 de 
2002, donde se establece que en Colombia los profesionales no licenciados es-
tán legalmente habilitados para ejercer la función docente y pueden ser profe-
sionales de la educación. A partir de esta realidad, es clave ahondar en el análisis 
de aspectos que hacen parte de la didáctica de las Ciencias Sociales, tales como 
el manejo disciplinar del área, la formación que han recibido los profesores como 
profesionales de la educación y las representaciones sociales a partir de sus ex-
periencias sobre los procesos de enseñanza de temas como el conflicto.

De otro lado, con respecto a la pregunta sobre las asignaturas que dirigen los 
profesores participantes en la básica primaria, un 30% (3) manifestó ser profeso-
res que orientan todas las clases en toda básica primaria, lo cual implica todas 
las asignaturas a su cargo (matemáticas, ciencias, sociales, español, educación 
física etc.).  Otro 40% (4), son profesores que rotan en diferentes cursos de la 
básica primaria con diferentes áreas a su cargo (por ejemplo, áreas como espa-
ñol, matemáticas, ciencias naturales, Ciencias Sociales etc.) en los grados de 3° 
a 5°.  Finalmente, el 30% restante (3) son profesores de preescolar (1 profesor), 
informática (1 profesor) y Escuela Activa4 (1 profesor). 

Figura 5. Niveles de escolares donde se desempeñan los profesores y profeso-
ras de básica primaria. Núcleo 0: Caracterización de la población participante

 Fuente: elaboración propia

4 �El MEN considera la Escuela Nueva como “un modelo educativo dirigido, principalmente, a la escuela multi-
grado de las zonas rurales, caracterizadas por la alta dispersión de su población; por tal razón, en estas sedes 
educativas los niños y niñas de tres o más grados cuentan con un solo docente que orienta su proceso de 
aprendizaje. Este modelo educativo surgió en Colombia hace aproximadamente 35 años.” (MEN, 2010, p.5). 
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Como se puede observar, la tendencia es que la mayoría de los profesores de 
básica primaria desempeñan sus prácticas orientando todas las áreas reglamenta-
rias de este periodo escolar, algo atípico 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 único profesor de un curso y asumir la orientación 
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 básica primaria5 de las escuelas colombianas, producto de las políticas 
que rigen las condiciones de su posesión en dicho cargo así como las condiciones 
para desempeñalo, consiste en posesionarse en la escuela asignada asumiendo 
el rol de profesor único 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 Educación Básica Pri-
maria en Colombia, la cual se concibe como un nivel académico que, por las ca-
racterísticas del alumnado, reclama una presentación general y globalizada de 
la ciencia, siendo la razón 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 áreas de aprendizaje (Inglés, Educación Física, Educación 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 enseñanza del conflicto es clave para identificar el nivel de afecta-
ción de sus prácticas debido a los factores que acompañan la naturaleza de 
la escuela primaria colombiana. De igual modo, permite ahondar en temas 
como el valor de la formación en el profesorado tanto en el aspecto discipli-
nar del área como en el aspecto didáctico.

En lo que tiene que ver con el tipo de escuela6 donde laboran los profesores 

5 �El Documento Guía de Evaluación por Competencia Evaluación Docente regido por el decreto ley 1278 de 2002 
plantea  que un profesor de básica primaria es aquel cuyo perfil profesional le permite desarrollar prácticas de 
enseñanza interdisciplinarias en el marco de  cuatro competencias básicas: científicas (que implican la forma-
ción de una actitud científica), matemáticas (formuladas desde el desarrollo del pensamiento matemático), 
comunicativas (concebidas desde los principios de la comunicación) y ciudadanas (basadas en la consolidación 
del estudiante como sujeto activo participe de la sociedad). Un docente competente debe dominar los saberes 
necesarios para la básica primaria, para promover procesos de enseñanza-aprendizaje con los estudiantes que 
respondan a los conocimientos, habilidades y actitudes que la sociedad contemporánea requiere.

6 �El diccionario del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación ICFES clasifica y 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 mayoría de las veces existen distintos centros dentro de un mismo 
municipio. En los colegios urbanos el número de alumnos es mucho mayor (la cifra, actualmente, está esti-
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encuestados, el 70% (7) expresaron trabajar en escuela urbana y el 30% res-
tante (3) manifestaron desempeñar su labor docente en contextos rurales. El 
profesorado participante está ubicado en los departamentos colombianos de 
Risaralda, Quindío y Cundinamarca. Las características de los contextos fue-
ron presentadas en el capítulo IV titulado Fundamentos metodológicos.

Figura 6. Tipo de contextos donde están ubicadas las escuelas de los  
profesores participantes. Núcleo 0: Caracterización de la población participante

 Fuente: elaboración propia

Este ítem permite clasificar los tipos de escuelas en las que se desenvuelven 
los profesores colombianos.  Se sostiene que la escuela urbana y la escuela rural 
forman parte de un mismo sistema educativo nacional, por lo tanto responden a 
una misma política educativa, a principios y objetivos nacionales comunes, am-
bas deben brindar oportunidades de educación a niños y jóvenes, sean de la ciu-
dad o del campo. Resulta clave identificar, por medio de la observación, cómo las 
prácticas de enseñanza se pueden ver influidas por las condiciones socio-econó-
micas, culturales y de infraestructura de las escuelas.

mada en un máximo 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 único 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 distribución en el centro rural el número de 
alumnos es infinitamente menor (una media de unos 15) y éstos no están 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  
enseñanza de las Ciencias Sociales 

Identificar qué piensan los profesores de básica primaria sobre las estrategias di-
dácticas permite obtener un acercamiento inicial en torno a las finalidades de la 
enseñanza de las Ciencias Sociales y comprender sus representaciones, así como 
el origen de las decisiones didácticas a la luz de un marco de referencia particular. 
De igual modo, se busca se busca reconocer las representaciones del profesorado 
sobre las finalidades y el contenido del currículo de las Ciencias Sociales y el conflic-
to social, para este fin fueron formuladas distintas preguntas (ver Anexo 2).

El elemento central de esta investigación es la reflexión sobre las finalidades 
de la enseñanza del conflicto al indagar acerca de lo que piensan los profesores 
ante esta tarea y su articulación con las finalidades de la formación para la ciu-
dadanía. Igualmente, a través de las preguntas planteadas, se busca reconocer 
las representaciones de los y las docentes sobre las finalidades y el contenido 
del currículo de las Ciencias Sociales y el conflicto social (ver Anexo 2).

En la Figura 7 se presentan los resultados sobre la utilidad de la enseñanza 
de las Ciencias Sociales.  Los participantes reconocieron trece (13) argumen-
tos que sustentan la relevancia de la enseñanza de las Ciencias Sociales.  

Figura 7. Argumentos sobre la utilidad de las Ciencias Sociales.

 Fuente: elaboración propia
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En la siguiente tabla se ubica la clasificación de dichos argumentos: 

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

 De los principales argumentos en torno a las utilidades de la educación en 
Ciencias Sociales, valore con 5 a las que más apunta desde práctica  

docente y 1 las de menos relevancia

N° del argumento Descripción del argumento

A1 Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicarlos en el 
contexto

A2
Facilitar la comprensión 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

A4 Ayudar a los alumnos en la comprensión de sus propias raíces cultu-
rales y de la herencia común

A5
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países y culturas 
del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha de ser un instrumento 
para ayudar a valorar a los “demás”.

A6
El conocimiento histórico es una disciplina para la formación de 
ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la formulación de 
opiniones y análisis sobre las cosas mucho más estrictos y racionales

A7
Introducir a los alumnos en el conocimiento y dominio de una meto-
dología rica en el entrenamiento de capacidades para el  análisis, la 
inferencia, la formulación de hipótesis, etc.

A8

Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas básicas 
que contribuyan a abordar los conflictos oportunamente con un 
sentido de comunidad y prevenir agresiones que deterioren el clima 
educativo.

A9
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países y culturas 
del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha de ser un instrumento 
para ayudar a valorar a los “demás”.

A10
Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacidades para el  
análisis, la inferencia, la formulación de hipótesis, etc., para la com-
prensión de los contenidos en Ciencias Sociales.

A11
Promover, en todos los estamentos de la comunidad escolar, una cul-
tura de convivencia y reconciliación, que permita formar ciudadanos 
convencidos de la importancia de convivir en forma pacífica

A12 Reconocer  la construcción de la memoria histórica en su entorno social y 
geográfico.

A13

Fomentar el proceso de apropiación conocimientos y competencias 
relacionadas con territorio, la cultura, el contexto económico y so-
cial y la memoria histórica, con el propósito de reconstruir el tejido 
social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad 
los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitución.

Otra ¿Cuál?

Fuente: elaboración propia 
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Los resultados de la gráfica se presentan por medio de una abreviatura por 
cada argumento, de manera que el primer argumento está reflejado en la gráfi-
ca de barras como A1, el argumento 2 con la abreviatura A2 y así sucesivamente.
Frente a los resultados encontrados, la opción elegida por la mayoría fue la A3: 
“Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la historia la base para entender 
los problemas sociales desarrollando su espíritu crítico”.

La segunda opción más seleccionada fue la A13 “Fomentar el proceso de 
apropiación de conocimientos y competencias relacionadas con el territorio, la 
cultura, el contexto económico y social y la memoria histórica, con el propósito 
de reconstruir el tejido social, promover la prosperidad general y garantizar la 
efectividad de los principios, derechos y deberes consagrados en  la Constitu-
ción”, seguida por la opciones A2,  A4 y A11.

Finalmente, la opción A4 busca “usar la memoria histórica en la formación de 
conciencia histórico-temporal, proyectando el conocimiento del pasado para la 
construcción 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.
Clasificación de las finalidades de la enseñanza de la Historia.

N. OPCIÓN ARGUMENTOS CANTIDAD DE 
SELECCIONES

A1 Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicar-
los en el contexto. 4

A2 Facilitar la comprensión del presente usando los hechos 
históricos relacionados con sus causas 5

A3
Preparar a los alumnos para la vida adulta, siendo la his-
toria la base para entender los problemas sociales desa-
rrollando su espíritu crítico.

9

A4
Usar la memoria histórica en la formación de conciencia 
histórico-temporal, proyectando el conocimiento del pasa-
do para la construcción del futuro

5

A5
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países 
y culturas del mundo de hoy. En definitiva, la historia ha 
de ser un instrumento para ayudar a valorar a los “demás”.

1

A6

El conocimiento histórico es una disciplina para la forma-
ción de ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la 
formulación de opiniones y análisis sobre las cosas mucho 
más estrictos y racionales.

2

A7
Introducir a los alumnos en el conocimiento y dominio de una 
metodología rica en el entrenamiento de capacidades para el  
análisis, la inferencia, la formulación de hipótesis, etc.

4
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A8

Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas 
básicas que contribuyan a abordar los conflictos oportu-
namente con un sentido de comunidad y prevenir agresio-
nes que deterioren el clima educativo.

3

A9
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países 
y culturas del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha 
de ser un instrumento para ayudar a valorar a los “demás”.

4

A10

Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacida-
des para el  análisis, la inferencia, la formulación de hi-
pótesis, etc., para la comprensión de los contenidos en 
Ciencias Sociales.

3

A11

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

5

A12
Reconocer  la construcción de la memoria histórica en su 
entorno social y geográfico. 4

A13

Fomentar el proceso de apropiación de conocimientos y 
competencias relacionadas con el territorio, la cultura, el 
contexto económico y social y la memoria histórica, con el 
propósito de reconstruir el tejido social, promover la pros-
peridad general y garantizar la efectividad de los principios, 
derechos y deberes consagrados en  la Constitución.

6

Fuente: elaboración propia

Esta clasificación evidencia el enfoque del currículo de las Ciencias Sociales. 
Las opciones más seleccionadas se relacionan con la manera como el docente 
concibe las finalidades de la enseñanza por ejemplo, comprender los hechos 
ocurridos en el pasado, facilitar la comprensión del presente, desarrollar el espí-
ritu crítico basado en entender los problemas sociales actuales, comprender el 
futuro a partir de la realidad y fomentar el proceso de apropiación de conocimien-
tos para promover y garantizar los derechos constitucionales permiten concebir 
el currículo como una construcción cultural.  Aunque estás posturas destacan 
la importancia de la enseñanza de las Ciencias Sociales en la básica primaria, 
será necesario verificar su coherencia con las decisiones didácticas que asume 
el profesorado para la preparación de clase y la implementación de la práctica

Otro aspecto a analizar en los resultados obtenidos sobre la relevancia de la 
enseñanza de las Ciencias Sociales se centra en las respuestas más selecciona-
das que permiten interpretar que para los docentes la enseñanza de las Ciencias 
Sociales se entiende como praxis, es decir, como la interacción constante y recí-
proca entre acción y reflexión colectiva. Esta interacción configura el currículo 
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como una construcción 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-
bir la práctica a partir de su interpretación del currículo. De acuerdo con Pagès 
(1994), existen tres tipos de currículo: el técnico (asociada a una racionalidad 
técnica de la realidad social), el práctico (centrada solo en la comprensión de 
los procesos del individuo) y el crítico (orientada a la comprensión y transfor-
mación de las condiciones sociales).  Las opciones con mayor puntuación se 
acercan al currículo crítico.

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

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

 Fuente: elaboración propia

Esta gráfica refleja que las mayores preocupaciones de los y las docentes están 
enmarcadas en temas como la Educación para la Paz, la prevención, el acoso esco-
lar y la resolución pacífica de los conflictos.  Sin duda, esta situación implica para 
los docentes, la finalidad de la enseñanza del área es la búsqueda de una conexión 
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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 Educación para la Ciudadanía, están 
relacionadas con aspectos cognitivos, comunicativos, y emocionales, reflejados 
en ámbitos que permiten actuar de manera constructiva en la sociedad democrá-
tica y que se enmarcan en aspectos como la Pluralidad, la Convivencia y la Paz.  

5.4 �La planificación de las clases y las estrategias que  
implementa el profesorado para la enseñanza del conflicto

Presentaremos ahora las decisiones didácticas, identificando qué piensan los 
profesores sobre el modo cómo planifican y llevan a la práctica la enseñanza de 
este tipo de competencias y ámbitos. La intención era  reconocer el tópico par-
ticular sobre la enseñanza del conflicto. De manera que en este cuestionario se 
plantearon dos preguntas de tipo abierto, centradas en mapear qué opinan los 
docentes acerca de la relevancia de la enseñanza 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 cuestión:

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

Relevancia  sobre la  
enseñanza del Conflicto Principales respuestas del profesorado

¿Cree que se debería 
trabajar la enseñanza 

del conflicto en  
la escuela? 

¿Por qué?

Porque enriquecería mi quehacer a partir de algo cotidiano. El 
conflicto es inherente al ser humano, no lo podemos evitar, lo 
debemos aprender a manejar (Profesor N° 1)
Sin lugar a duda, la interacción entre las personas está sujeta 
a conflictos que deben resolver, sin permitir que factores ex-
ternos e internos condicionen su conducta, en contravía con 
las normas de convivencia que cada sociedad ha establecido. 
Esto exige que las familias y las escuelas formen a los estu-
diantes en resolución de conflictos. (Profesor N°2)
Si creo, porque la misma escuela en ocasiones es generadora 
de conflicto; además los estudiantes conviven con un sin nú-
mero de conflictos familiares y sociales lo que los hace violen-
tos, conflictivos, de bajo manejo de tolerancia y del respeto. 
(Profesor N° 3)
Sí, porque enseña a los niños y niñas a reconocer al otro, res-
petar su diferencia y resolver los conflictos generando un am-
biente escolar sano en la escuela. (Profesor N° 4)

Sí, es clave para educar en la resolución del conflicto escolar, 
pues la violencia escolar está acabando algunas escuelas. 
(Profesor N° 5)
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¿Cree que se debería 
trabajar la enseñanza 

del conflicto en  
la escuela? 

¿Por qué?

Se debe trabajar porque la misma permite que el niño 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)
Sí. Porque el conflicto es la posibilidad de cambio  
y transformación. Por ser una cuestión socialmente viva pues 
si lo estudiamos comprendemos la realidad actual para no 
equivocarnos (Profesor N° 7)
Sí, ya que nuestro contexto necesita de una escuela que tra-
baje el postconflicto y ayude a una convivencia armónica en-
tre los ciudadanos. (Profesor N° 8)
Si porque permite construir memoria histórica para compren-
der nuestro país y problemáticas mundiales.  La realidad, el 
contexto y es socialmente relevante (Profesor N° 9)
Sí, porque es un problema socialmente relevante en nuestro 
entorno, y se debe enseñar a nuestros estudiantes a asumir el 
conflicto desde una postura crítica y constructiva. (Profesor  
N° 10)

Fuente: elaboración propia. 

Al analizar las respuestas, se identificó 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 enseñanza está 
en estudiarlo, no tanto desde la perspectiva histórica y sobre cómo se genera el 
conflicto, sino desde una perspectiva del desarrollo moral, con preguntas cen-
tradas en la solución del conflicto, en el contexto del aula de clase y de la escuela. 

Este planteamiento está muy de cerca de las posturas de la psicología edu-
cativa de autores como Selman (1980), quien relaciona el conflicto con aspec-
tos como la resolución del mismo desde el plano interpersonal entre niños y/o 
colegas de la misma edad. Por su parte, Wallon (2007) opina que los conflictos 
tienen un papel fundamental en el proceso de formación de la personalidad 
y pueden ser comprendidos a partir de la idea de diferenciación o distinción 
entre el yo y el otro.

Es de resaltar que otro grupo de profesores relacionan el conflicto con 
los conocimientos históricos, al argumentar la relevancia de su enseñanza 
porque “(…) permite que el niño 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 histórica para comprender nuestro país y problemáticas mundiales”. 
Este segundo grupo de docentes analiza la enseñanza del conflicto desde el 
marco de la psicología social.  Los aportes de Lewin (1935) han sido funda-
mentales para la comprensión del término. 

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

De acuerdo con Valsiner y Cairns (1992) esta perspectiva concentró sus 
esfuerzos en la comprensión del conflicto en términos motivacionales. Pers-
pectivas posteriores de la psicología social han pensado el concepto a partir 
de las relaciones interpersonales, enfatizando los conflictos entre grupos y 
en diversos ámbitos institucionales. En este sentido, el papel de la enseñan-
za en las Ciencias Sociales se centra en analizar los aspectos motivacionales 
que desataron la guerra y  desarrollar el pensamiento crítico. 

Desde el contexto de la enseñanza, los aspectos que constituyen la didác-
tica del conflicto han sido planteados por Pagès  (1997), quien reúne este tipo 
de enseñanza en tres ámbitos: 

a.	 La Educación para la Paz, en consonancia con lo planteado por Galtung 
(2003) y (Calderón, 2009) sobre “la paz antropológica”.

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

c.	 El conflicto desde la visión crítica de los estudios sociales, tal y como se 
presentó este apartado.

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

Contenidos claves 
para la enseñanza 
del conflicto: ¿qué 

contenidos de Cien-
cias Sociales se ar-
ticulan el tema del 

conflicto? y ¿Por qué 
da prioridad a los 

mismos?

Cultura y 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 
además a competencias ciudadanas. (Profesor N° 2)

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

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

Pienso que en cualquier contenido puede ser articulado el tema de 
conflicto. (Profesor N° 6)

En general en todos los contenidos ya que de antemano nues-
tro país convive con la violencia desde hace mucho tiempo y sus 
hechos sociales, políticos, culturales y demográficos conllevan 
historia de guerra. (Profesor N° 7)
En los grupos sociales, la participación, la democracia, la convi-
vencia, derechos humanos, derechos y deberes de los niños, la 
colonización, Historia de Colombia. (Profesor N° 8)
Enseñar la  democracia por procesos: contenidos cognitivos, 
procedimentales y actitudinales desarrollan el pensamiento. 
(Profesor N° 9)

En las etapas de la violencia en Colombia, análisis de los gobiernos 
luego del frente nacional, relación de la economía acorde a las polí-
ticas públicas y sus repercusiones sociales. (Profesor N° 10)

Fuente: elaboración propia.

Adler (1991) afirma que durante las prácticas los profesores van incorporan-
do aquello que funciona y descartando lo que no, basándose en el método de 
ensayo y error. Los resultados a esta pregunta permiten evidenciar cómo las 
decisiones de los docentes sobre sus propias prácticas de enseñanza consti-
tuyen el sustrato para la reflexión que a su vez da paso a la modificación de 
aquellas prácticas inadecuadas e ineficientes.  

Se trata de comprender e interpretar “(...) las decisiones que toman los pro-
fesores cuando enseñan Ciencias Sociales, en especial las que se relacionan con 
los procesos de interacción entre los métodos de enseñanza, los contenidos y 
el aprendizaje.” (Pagès, 2002c, p. 217). De igual modo, permitirá saber cómo los 
futuros docentes reflejan sus representaciones en las prácticas de enseñanza. 
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Otro aspecto de análisis dentro de este componente se basó en la identifi-
cación de los argumentos que poseían los profesores para la toma decisiones 
sobre los contenidos a ensena, los criterios para su clasificación e implemen-
tació, y su relación con el tipo de currículo.  A partir de esta intención se ge-
neró en el cuestionario un componente que buscó reconocer diversas meto-
dologías, estrategias y/o recursos utilizados por los y las docentes durante la 
enseñanza de las Ciencias Sociales.

Uno de los primeros aspectos indagados era el uso de las diversas meto-
dologíasque el profesorado implementa en sus clases para la enseñanza, las 
cuales son definidas por González-Pumariega, Núñez y García (2002) como el 
conjunto de teorías 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 definición se generó una pre-
gunta con un listado de opciones en el marco de diversas metodologías que 
pueden utilizar los profesores para generar dinámicas específicas en los pro-
cesos de aprendizaje. Para tal fin, se brindó el siguiente listado (Tabla 12) en 
busca de que los profesores seleccionaran las dinámicas más usadas en sus 
prácticas de enseñanza.

Tabla 12.
Metodología para la enseñanza. 

3.1. Marque  de 1 a  5 “metodologías de enseñanza” de la  
Ciencias Sociales que más implementa en el aula, donde 1 

sea la de menor uso y  5  la de mayor implementación

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 Pedagogía Conceptual
9. Aprendizaje por Centros de Interés

10. Clases Magistrales
11. Clases de Laboratorio
12 Otra ¿Cuál?

Fuente: elaboración propia.

Los resultados generados por los y las docentes se resumen Figura 9:
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Figura 9. Metodologías usadas en las prácticas de enseñanza.

 Fuente: elaboración propia.

Los resultados evidencian que las metodologías más 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 preguntará para reconocer las causas de las diferentes metodologías didác-
ticas y si las mismas buscan contribuir al desarrollo del pensamiento crítico 
y reflexivo; también, si incentivan el interés por la investigación en sus estu-
diantes (Becerra-Labra, C., Gras-Martí, A., y Martínez Torregrosa, J., 2007).

Otro factor analizado en la observación es la manera como los profesores 
conciben la relación educativa en el marco de la enseñanza-aprendizaje. Para 
ello, se eligió alguna de estas metodologías partiendo de intenciones centradas 
en la transición del papel de receptor de conocimiento pasivo a activo que había 
desempeñado un estudiante, el cual refleja un pensamiento crítico con los co-
nocimientos adquiridos  (Reitmeier, 2002). 

Con respecto a las estrategias, Román y Gallego (1994) las definen como 
“las secuencias integradas de procedimientos o actividades que se activan 
con el propósito de facilitar la adquisición, almacenamiento y utilización de 
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la información” (p.7) teniendo como función principal optimizar los proce-
sos cognitivos. Esta meta puede ser el aprendizaje de conceptos y procedi-
mientos, de interpretaciones sobre cuestiones históricas y geográficas, el 
desarrollo de capacidades intelectuales propias del pensamiento social o de 
habilidades comunicativas y sociales, y también la adquisición de valores, 
de actitudes o de hábitos. 

En el cuestionario de entrada, se brindaron a los profesores y las profeso-
ras, las opciones ubicadas en la Tabla 13. En cuanto al análisis, 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 enseñanza. 

3.2. Marque  de 1 a  5 “estrategias de enseñanza” de la  Ciencias Sociales que 
más implementa para enriquecer la clase, donde 1 sea la de menor uso y  5  la 
de mayor implementación
1. Recolección de información teórica a partir de fuentes documentales
2. Formulación de hipótesis y lluvia de ideas
3. Exposición oral del maestro
4. Asignación de trabajo
5. Grupos pequeños de aprendizaje
6. Discusión dirigida
7. Juego de roles
8. Estudios de caso y análisis de problemas
9. Rastreo de información por Internet

10. Situaciones cotidianas o hechos del contexto
11. Exposición oral del maestro
12. Lecturas y análisis de las mismas 
13. Salidas de campo o pedagógicas
14. Relatos
15. Exposiciones
16. Interpretación de imágenes
17 Invitados expertos para brindar charlas
18. Trabajo individual

Fuente: elaboración propia.
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Figura 10. Estrategias de enseñanza.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados muestran que las estrategias más utilizadas para enriquecer 
las prácticas de enseñanza son la interpretación de imágenes, la formula-
ción de hipótesis y la lluvia de ideas, seguida de grupos pequeños de apren-
dizaje y del uso de situaciones cotidianas del contexto. Queda por verificar, 
tanto en la entrevista como en la observación, si estas estrategias son im-
plementadas por los y las docentes como base para lograr aprendizajes de 
carácter significativo. 

Esto implica el uso de recursos que permiten el análisis, la reflexión, la com-
paración, la revisión, la autorregulación, el trabajo individual y en equipos, 
permitiendo ideas o pensamientos que conduzcan a los estudiantes a deci-
dir sus acciones futuras con respecto a los fines de la educación: formar indi-
viduos aptos e íntegros para vivir en libertad e independencia, y con capaci-
dad creativa. Esta postura va ligada al uso de los recursos o material para la 
enseñanza, los cuales son definidos por San Martín (1991) como aquellos ar-
tefactos que, utilizando las diferentes formas de representación simbólica 
o como referentes directos (objeto), contribuyen a la construcción del cono-
cimiento, aportando significaciones parciales de los conceptos curriculares. 
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Por tal razón, en el cuestionario se ubicaron doce recursos para la ense-
ñanza posibles (Tabla 14):

Tabla 14.
Recursos para la enseñanza.

3.3. Marque  de 1 a  5 “recursos para la  enseñanza” de las  
Ciencias Sociales que más implementa en el aula, donde 1 
sea la de menor uso y  5  la de mayor implementación

1. Juegos
2. Talleres 
3. Lecturas de noticias de actualidad

4. Uso del libro texto como fuente de consulta y tra-
bajo de aula

5. Rastreo de información por Internet
6. Uso de Videos
7. Mapas conceptuales
8. Cuadros sinópticos 

9. Uso de las TIC: Ambientes Virtuales, Páginas web, 
Blogs, Plataformas Virtuales, Juegos interactivos

10. Unidades Didácticas
11. Tableros didácticos
12. Guías planificadas

Fuente: elaboración propia.

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

Fuente: elaboración propia.

Sin duda, estos elementos logran cualificar la práctica pedagógica desde 
las dimensiones formativa, individual, preventiva, correctiva y compensato-
ria, que expresan las interacciones comunicativas y el desarrollo del pensa-
miento creativo en los niños y las niñas.  Por esta razón, se profundizará sobre 
esto en el marco de la entrevista y la observación, para saber qué dicen y qué 
hacen los docentes con este tipo de herramientas.

5.5. �La codificación selectiva: pensamiento de los profesores 
sobre la enseñanza del conflicto

Para cerrar los resultados del cuestionario, se plantea este apartado titulado  
La codificación selectiva: pensamiento de los profesores sobre la enseñanza del 
conflicto, el cual buscó compilar los principales códigos que resumen lo que 
piensan los profesores sobre las prácticas de enseñanza de las Ciencias Socia-
les y caracterizar las representaciones sociales de las mismas.

Hugo y Suta (1997, citados en Sanmartí, 2000) clasifican las representacio-
nes sociales de las prácticas de enseñanza alrededor de aspectos como qué 
enseñar, cómo aprenden mejor los alumnos y cómo enseñar; unas rutinas y 
guiones de acción que constituyen esquemas tácitos que predicen los alcan-
ces del currículo a partir de las decisiones didácticas tomadas. 
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La mayoría de las investigaciones evidencian la existencia de la dicotomía 
entre lo que se enseña y cómo se enseña (Riera, 2004).  Es posible establecer 
el contraste entre lo que piensan los profesores, a partir de la entrevista, y lo 
que hacen los y las docentes mediante la observación 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-
señanza de las Ciencias Sociales, los procesos relevantes para la enseñanza del 
conflicto, los tipos de competencias que se pretenden desarrollar, así como el 
enfoque curricular que representa su práctica en función de sus respuestas a 
las preguntas sobre las finalidades de los procesos de enseñanza y los  tipos 
de metodologías, estrategias y recursos utilizados en dicha práctica.  

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

Tabla 15.
Codificación selectiva: pensamiento de los profesores sobre la Enseñanza del 
conflicto. 

Utilidad de la enseñanza 
de las Ciencias Sociales

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 espíritu crítico

Procesos  curriculares  
relevantes para la  

enseñanza del  conflicto

Educación para la Paz
Resolución pacífica de los conflictos.
Pluralidad
Convivencia

Tipos de competencias Competencias ciudadanas

Enfoque curricular al 
que responde

Enfoque práctico
Considera el desarrollo del cu-
rrículum sobre una base cua-
litativa, donde la explicación 
y el diálogo emergen de cada 
actividad de aprendizaje

Enfoque curricular crítico

Está dirigido a la construcción 
conjunta del conocimiento 
entre los participantes acti-
vos del mismo a través de la 
praxis, la fuente fundamental 
para la selección de los con-
tenidos es la propia realidad 
social en estrecho vínculo con 
la comunidad donde se en-
cuentra ubicada la escuela. La 
acción crítica es la praxis, que 
se mueve entre la reflexión y 
la acción.
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Metodología que  
responden al enfoque

Aprendizaje por Preguntas
Aprendizaje Cooperativo
Aprendizaje por Problemas
Aprendizaje por Competencias

Estrategias que  
responden al enfoque

Interpretación de Imágenes
Formulación de hipótesis y lluvia de ideas
Análisis de situaciones cotidianas o hechos de contexto
Estudio de Caso

Recursos que  
responden al  

enfoque

Uso de las TIC
Uso de Videos
Unidades Didácticas
Mapas conceptuales
Lectura de noticias actuales

Fuente: elaboración propia.

Los y las docentes consideran que la enseñanza de las Ciencias Sociales posee 
su utilidad en la preparación para la vida adulta, siendo la historia la base para 
entender los problemas sociales al fomentar el desarrollo del espíritu crítico.  
Para lograr este alcance es necesario reflexionar sobre procesos curriculares 
relevantes como la Educación para la Paz, la Resolución Pacífica de los Con-
flictos, la Pluralidad y la Convivencia, lo cual permite inferir que el conflicto 
es concebido como constructo curricular y como problema objeto de estudios 
de las Ciencias Sociales.  

Educar para una cultura de paz significa fomentar 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 reflexión sobre la importancia frente al respeto 
hacia los demás. 

Así se trata de promover una actitud que asuma los conflictos como posibles 
escenarios de oportunidades y no como escenarios violentos. La Educación 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 
persona y 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 así como, los y las docentes plantean el valor de estos procesos curricu-
lares en la educación, articulados a contenidos específicos de las Ciencias So-
ciales.  Esto responde a “la concepción que exige problematizar el contenido e 
invitar a los estudiantes a recorrer un proceso parecido al que realizan los histo-
riadores y los científicos 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 vías para su solución de los mismos.

En relación con los tipos de competencia que deben desarrollar los estu-
diantes en la enseñanza de las Ciencias Sociales, son las relacionadas con la 
reflexión ante su propio rol como docentes. Los estándares de competencias 
ciudadanas señalan que las que corresponden al  ejercicio de la ciudadanía 
representan habilidades y conocimientos necesarios para construir convi-
vencia, participar democráticamente y valorar el pluralismo, elementos que 
surgen en los resultados del cuestionario como proceso transversal necesa-
rios en la enseñanza.

Al identificar las principales metodologías, estrategias y recursos usados 
por los y las docentes  (analizados en la Tabla 10 de este capítulo y ubicado 
en el cuestionario del Núcleo 3: metodologías, estrategias y recursos de ense-
ñanza de las Ciencias Sociales, Anexo 2) se puede deducir que su pensamiento 
sobre la representación social de las prácticas de enseñanza se enmarca en 
enfoques curriculares como el práctico y el crítico. 

Al parecer, para los profesores, la incorporación de metodologías y estrate-
gias basadas en problemas, preguntas y experiencias de cooperación permite, 
en los niños y niñas, acciones de pensamiento y de producción dentro de expe-
riencias de aprendizaje basadas en el desarrollo de competencias para la inter-
pretación, la argumentación, la proposición y las competencias ciudadanas.

En el siguiente capítulo 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 diseño, la clase y el 
alcance.  También, podremos entrever cómo configuran los procesos de educa-
ción para la enseñanza del conflicto y si existe dicotomía entre lo que piensan 
y dicen y, por ende, entre lo que se enseña y cómo se enseña. Estos estudios 
fueron posibles, en esta tesis doctoral, a la luz los resultados que surgieron de 
los instrumentos implementados.
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CAPÍTULO VI
¿QUÉ DICE QUE HACE EL PROFESORADO  

SOBRE LA ENSEÑANZA DEL  
CONFLICTO COLOMBIANO?

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

El primer apartado, titulado La entrevista y su tipología, describe los compo-
nentes de este instrumento argumentando los aspectos que se evidenciaron 
más allá de lo arrojado por los datos del cuestionario en el capítulo V que com-
pila datos sobre el pensamiento de los profesores ante la enseñanza del con-
flicto colombiano.  En esta fase de la investigación contamos con la colabora-
ción de cinco (5) de los diez (10) profesores participantes que contestaron el 
cuestionario, para su selección tomamos como punto de partida dos criterios: 
el primero, que desarrollaran sus prácticas de enseñanza en básica primaria y, 
el segundo, su deseo de participar en esta etapa de la investigación.

El segundo apartado, titulado La representación social sobre del conflicto co-
lombiano: una lectura a partir de la elección de su enseñanza, compila los datos 
que permitieron analizar las representaciones sociales que poseen los y las 
docentes para implementar prácticas de enseñanza e interpretar sus lógicas 
desde aspectos como las decisiones didácticas para la elección del contenido 
y la administración del currículo.

El tercer apartado, titulado Las decisiones didácticas para implementar la en-
señanza del conflicto colombiano, permitió identificar si los docentes ense-
ñan 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 relación de los contenidos en Ciencias Sociales 
para la enseñanza del conflicto colombiano: criterios para su selección, tuvo 
como objetivo identificar y comprender las estructuras y contenidos explícitos, 
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así como los no explícitos, que rodean la enseñanza del conflicto en el área de 
las Ciencias Sociales. De igual forma, sus finalidades, contenidos a enseñar y 
estrategias concretas para su implementación.

Cierra el capítulo con el quinto apartado titulado La codificación selectiva: lo 
que dice el profesorado sobre la enseñanza del conflicto colombiano, el cual co-
rrelaciona los resultados de la entrevista con los del cuestionario, ya sistemati-
zado en el capítulo anterior.  Esto permitirá identificar la conexión entre lo que 
piensan y dicen los profesores sobre las prácticas de enseñanza del conflicto.

6.1  La entrevista y su tipología
En busca de conocer lo que argumenta el profesorado sobre la enseñanza del 
conflicto, se decidió aplicar la técnica de la entrevista a profundidad pues, a 
diferencia del cuestionario, propicia información mucho más puntual en torno 
al tema de las representaciones sociales. Gracias a la interacción comunicativa 
de la entrevista (Cohen, Manion y Morrison 2007) el investigador puede extraer 
los discursos orales que le permiten ampliar la interpretación de los significa-
dos que exteriorizan los participantes, en este caso, los y las docentes.

Según Taylor (1992), utilizamos la expresión entrevistas en profundidad para 
referirnos a este método de investigación 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 comprensión 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 conversación entre iguales, 
y no de un intercambio formal de preguntas y respuestas. Lejos de 
asemejarse a un robot recolector de datos, el propio investigador es el 
instrumento de la investigación, y no lo es un protocolo o formulario 
de entrevista. El rol implica no solo obtener respuestas, sino también 
aprender qué preguntas hacer y cómo hacerlas. (p.100).

Esto significa que quien aplica esta técnica de investigación concibe al en-
trevistado como aquel que tiene “un caudal complejo de conocimientos sobre 
el asunto en estudio. Este conocimiento incluye supuestos que son explícitos e 
inmediatos y que él puede expresar espontáneamente 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-
dríguez (2007) quienes resaltan su pertinencia en la investigación sobre repre-
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sentaciones sociales. No obstante, Abric (2001) y Rodríguez (2007) señalan que 
la entrevista no debe ser la única técnica para identificar las representaciones 
sociales, siendo necesario el uso de métodos mixtos para ampliar el espectro de 
análisis de los contenidos que se extraen de los discursos orales. 

Respondiendo a ese llamado, la presente investigación doctoral aplicó un 
cuestionario que permitió identificar qué piensan los profesores sobre las 
prácticas de enseñanza del conflicto. Por su parte, la entrevista posibilitó 
identificar qué dicen los profesores sobre este tema.  Finalmente, se utilizó la 
técnica de observación para corroborar si lo que piensan y lo que dicen que ha-
cen los profesores, se implementa en las prácticas de enseñanza de las Cien-
cias Sociales en básica primaria del contexto colombiano.

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

Cabe resaltar que una característica que hace particular el contenido de la 
entrevista, con relación al cuestionario, es que centra su interés en extraer los 
aspectos didácticos relevantes para las prácticas de enseñanza del conflicto 
de los discursos orales de los participantes. Es así como, la estructura de la 
entrevista se centró en un guion que articuló seis (6) preguntas relacionadas 
con aspectos como: 

•	 Los saberes de los profesores sobre la enseñanza del conflicto. 
•	 Las estrategias para abordar su enseñanza.
•	 El análisis de su relevancia como finalidad de las Ciencias Sociales. 
•	 La elección de metodologías, estrategias o contenidos particulares para 

implementar su enseñanza.

El análisis del contenido al que fue sometida la entrevista se generó bajo 
los principios de la teoría fundamentada definida por Strauss y Corbin (2002) 
como un conjunto de procedimientos con los cuales se analizan datos textua-
les. Esta teoría se concreta en dos procesos específicos: el método compara-
tivo constante y la codificación (abierta, axial y selectiva). Así, el propósito 
general de la teoría fundamentada es “la generación de teoría formal a partir 
de datos empíricos. Esta transformación de los datos conlleva un movimiento 
de la teoría sustantiva hacia la teoría formal” (Trinidad,  Carrero, y Soriano, 
2006, p. 33).
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A partir del análisis de los argumentos extraídos de los participantes de las 
entrevistas, se realizó un contraste con los elementos teóricos que soportan 
esta investigación. Esto responde a las posturas de Moscovici (Citado en Bar-
din, 1986) quien sustenta sobre esta triangulación de datos que “todo lo que 
se dice o escribe es susceptible de ser sometido a un análisis de contenido.” 
(p.24). Dentro de la teoría fundamentada, el análisis de argumentos es cono-
cido como el método comparativo, el cual consiste en codificar, comparar y 
analizar datos con el objetivo de identificar sus propiedades y explorar sus 
interrelaciones, con el propósito de integrarlos en una teoría coherente (Tri-
nidad y otros., 2006).  

El resultado de este análisis es la codificación que puede ser constituida des-
de dos prácticas: en primer lugar, mediante las teorías que guían el análisis 
y que articulan las preguntas y objetivos de la investigación o a partir de  los 
resultados que sugieren los datos Corbin y Strauss, 2008; Trinidad y otros., 
2006). En el caso de esta investigación, las codificaciones surgen de la primera 
práctica centrada en las teorías rastreadas con antelación y que hacen parte 
de estado del arte y del marco teórico de esta investigación.  

A partir de la selección de los códigos emergentes se identificaron aquellos as-
pectos ausentes que hacen parte del interés de la investigadora, en el marco de 
las representaciones sociales del profesorado, sobre la enseñanza del conflicto, 
la preparación de la clase y las decisiones didácticas que permiten analizar la 
manera como el profesorado representa el mundo, por medio de la enseñanza 
y se plantearon nuevos códigos que dieron vida a la construcción de las pregun-
tas de la entrevista a través de los datos triangulados en el cuestionario.

6.2 �La representación social sobre del conflicto colombiano: 
una lectura a partir de la elección de su enseñanza

Para Jodelet (1989) las representaciones sociales son: 

[…] una manera de interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana; 
una forma de conocimientos social y, correlativamente, una actividad 
mental desplegada por individuos y grupos a fin de fijar su posición en 
relación con situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones 
que les conciernen. (p. 473).

Al llevar esta definición al marco de esta investigación doctoral, es clara 
la relevancia de analizar las representaciones sociales que poseen los y las 
docentes para implementar prácticas de enseñanza e interpretar sus lógicas 
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desde aspectos como las decisiones didácticas para la elección del conteni-
do, la administración del currículo.Una de las preguntas de la entrevista se 
centró en identificar los saberes que poseían los docentes sobre la enseñan-
za del conflicto.  De sus respuestas se ha logrado extraer las siguientes uni-
dades de significados: 

Tabla 16. 
Unidades de significados para códigos: respuestas a la pregunta número 1.

Pregunta número 1: ¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto?

Caso N° 1 
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

El conflicto es una oportunidad para aprender a convi-
vir, para salir adelante, para entender lecciones de la 
vida y avanzar siendo mejores.

Caso N° 2
CALARCÁ-QUINDIO

ZONA RURAL

Antes de iniciar la maestría el tema del conflicto era 
algo que se debía evitar.

Ahora concibo el conflicto como la forma en la que uno 
se puede potenciar, se puede desarrollar, en el que las 
personas crecen.

Caso N°3
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

Es la manera como formamos a los otros en el respeto 
a la diferencia donde aprendemos a tolerar y a resolver 
los conflictos de manera pacífica por medio del diálogo, 
cosa que no ven en sus hogares

Caso N°4
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA URBANA

A mí me formaron viendo el conflicto como algo malo. 
Ahora veo el conflicto como algo clave para enseñar, a 
partir del manejo que le demos al conflicto. Por ende, 
la reflexión con los estudiantes se centraba en “¿Qué 
medios alternativos se deben buscar para resolver el 
conflicto? Enseño el conflicto a partir de la reflexión.

Caso N°5
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA RURAL

Nadie nos ha enseñado a enseñar este tema. Lo que 
hacemos los maestros es analizar la manera de educar a 
los niños y las niñas para que sepan

Fuente: elaboración propia.

Las expresiones contenidas en estas respuestas, según sus unidades de sig-
nificado (palabras o secuencias de palabras), son clasificadas en los siguientes 
conceptos (códigos), caracterizados como las categorías más codificadas y las 
menos codificadas. La Tabla 17 muestra las expresiones sobre la concepción 
de los maestros acerca de la enseñanza del conflicto.
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Tabla 17. 
Categorías más codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 1.

¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto?

Categorías que más codifica Categorías que menos codifica
•	El conflicto es concebido como una oportuni-

dad para aprender a convivir.
•	El conflicto sirve para enseñar a partir de la 

reflexión y el diálogo.
•	Es enseñar a resolver los conflictos de manera 

pacífica por medio del diálogo.

•	Nadie nos ha enseñado a enseñar 
este tema.

Fuente: elaboración propia.

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

Trabajar un currículo de este alcance implica que el profesorado vislumbre la 
realidad como base para conectar los procesos de enseñanza. Para tal fin el pro-
fesor debe comprender y usar la realidad como base del currículo, y al igual que 
Schütz (2003), concebirla como una “…realidad social desde la realidad del “mun-
do del sentido común”, “mundo de la vida diaria”, “mundo cotidiano”. En conse-
cuencia, el mundo del sentido común es la escena de la acción social.” (p.16).

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

La proyección del aprendizaje es el empoderamiento de sus efectos en el pre-
sente, como fórmula de aprendizaje y crecimiento moral para el futuro.  Esto 
evidencia que, aunque es una postura valida, es muy limitada frente a la inten-
ción de la enseñanza del conflicto en el marco de un currículo de corte sociocríti-
co integrado, 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). 



139

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

En este sentido, el propósito del profesorado y, en particular, su interés 
por desarrollar capacidades de reflexión crítica se centra en la enseñanza del 
conflicto a partir de la realidad social, lo cual aportaría a una educación que 
transforme el presente y el futuro (Benejam, 2002b; Gimeno, 2000; Ross, 2006; 
Singer, 2008). Al contrastar dichas posturas teóricas con las codificaciones 
emergentes extraídas de las respuestas generadas, se evidencia que los y las 
docentes no conciben la enseñanza 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 historia y la 
guerra como una de las expresiones que afecta el presente. 

No obstante, cabe resaltar que las respuestas centradas en la utilidad de la 
enseñanza 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 e interpreta su naturaleza como hecho histórico.

Las codificaciones extraídas permiten igualmente identificar algunas repre-
sentaciones sociales que los docentes poseen sobre la enseñanza del conflicto, 
orientadas a los contenidos o categorías que configuran la Cátedra de Paz. Sin 
embargo, ningún docente hizo esta relación desde sus prácticas de enseñanza. 
Por tal razón, las categorías más codificadas son solo el reflejo de que los y las do-
centes conciben la relevancia de la enseñanza del conflicto, a partir de miradas 
empíricas que denotan utilidad en aspectos como la resolución de conflictos. En 
este sentido, se observar la necesidad de educar desde la resolución pacífica de 
conflictos y la prevención del acoso escolar, dado que hacen parte de los doce 
temas que conforman la Cátedra de la Paz7.

Parece evidente que los y las docentes desconocen las categorías y contenidos 
sobre la enseñanza del conflicto en el marco de la Cátedra de la Paz, generando 
con esto implicaciones didácticas que afectan el sentido y alcance de su ense-

7 �La Cátedra de la Paz es la iniciativa para generar ambientes más pacíficos desde las aulas de Colombia. En 
la ley 1732 se establece de obligatorio cumplimiento en todas las instituciones educativas del país. Según el 
decreto 1038, por el cual reglamenta la ley 1732, “todas las instituciones educativas deberán incluir en sus 
planes de estudio la materia de Cátedra 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; protección de las 
riquezas culturales y naturales de la Nación; resolución pacífica de conflictos; prevención del acoso escolar; 
diversidad y pluralidad; participación política; memoria histórica; dilemas morales; proyectos de impacto so-
cial; historia de los acuerdos de paz nacionales e internacionales; proyectos de vida y prevención de riesgos.
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ñanza. Al respecto, diferentes autores (Adler y Goodman, 1983; Audigier, 2002; 
Haas y Laughlin, 2001; Jara, 2010; Lee y Fouts, 2005; Pagès, 1999; Pitkäniemi, 
2003; Prats, 1999; Santisteban y Pagès, 2007; Torney-Purta y otros, 2005) justi-
fican los riesgos que genera el hecho de desconocer estos contenidos y saberes 
dentro del proceso pedagógico de las Ciencias Sociales. La extracción de estas 
categorías permite entender que la representación social sobre la enseñanza 
del conflicto en los docentes, puede estar vinculada, únicamente, a sus opinio-
nes sobre la importancia de enseñarlo sin ningún tipo de sustento teórico-prác-
tico. Esto, sin duda, significa un gran riesgo, dado que, como señalan Bennet y 
Spalding “las perspectivas o creencias que tienen los profesores pueden actuar 
como filtros, ocultando información y seleccionando ideas que armonicen con 
pensamientos previos.” (Citados en Armento, 1996, p. 489).

Este proceso de filtración de ideas y creencias es constatado por la cate-
goría menos codificada, cuando uno de los docentes afirma conocer poco so-
bre la enseñanza del conflicto debido a que “nadie le ha enseñado a enseñar 
este tema”, de ahí que termine excluyéndola de su práctica. Esta situación 
es preocupante porque los docentes parecen olvidar que la enseñanza del 
conflicto no hace parte de los conocimientos informales que pueden o no 
darse en la escuela; lo cual se constata desde la poca referencia en los Están-
dares... pues, por ejemplo, el conflicto aparece como un tema obligatorio de 
los grados superiores de 10° y 11°. 

6.3 �Decisiones didácticas para implementar la enseñanza 
del conflicto colombiano

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

En la elección de los métodos de enseñanza pueden influir factores 
diversos, como las capacidades que se pretenden desarrollar en los es-
tudiantes, el tipo de contenidos que se desea enseñar, el estilo del pro-
fesor, las condiciones materiales, la relación entre el coste y beneficio 
que se obtiene en cada método según el número de horas de prepara-
ción que requiere, del seguimiento que necesita, de la evaluación que 
exige o del número de alumnos que permite atender. (p.103).

El análisis de esta pregunta permitirá identificar si los docentes enseñan el 
conflicto, mediante métodos expositivos o métodos interactivos (Quinquer, 
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2002). Según esta autora, en los métodos de enseñanza expositivos, el pro-
fesor es el centro del proceso de enseñanza y reduce su actuación a acciones 
como la conferencia, la sesión magistral, las preguntas, lectura de noticias, 
exposiciones de los estudiantes, entre otros. 

De otro lado, en los métodos de enseñanza 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 diseñados para generar 
un aprendizaje autónomo. Metodologías como el trabajo por proyectos o es-
trategias como debates, trabajo en grupo, juego de roles, dilemas morales, 
búsqueda de información en internet y salidas pedagógicas, hacen parte de 
los elementos que apoyan el proceso de enseñanza. Así, el uso de diferentes 
estrategias y metodologías (trabajo por proyectos, debates, juego de roles, di-
lemas morales, entre otros) convierte el aprendizaje en una experiencia signi-
ficativa y, aún más, cuando responden a las necesidades propias del contexto 
que, para el caso de esta tesis es el conflicto armado como una realidad social.

A partir de las respuestas del profesorado se buscó describir los métodos de 
enseñanza usados para tal objetivo. También fue posible descifrar si las pro-
blemáticas del contexto hacen parte de las representaciones sociales del con-
flicto en los y las docentes, describiendo cómo las integran en sus prácticas de 
enseñanza. Las unidades de análisis extraídas de la entrevista se clasifican en 
la Tabla 18. 



Tabla 18. 

U
nidades de significados para códigos: respuestas pregunta núm

ero 2.

P
regunta  núm

ero 2: ¿Cóm
o usa el m

aestro las problem
áticas del contexto social, com

o experiencias para la enseñanza-aprendizaje del conflicto?

Entrevista 
Tipo de conflicto  
que representa el  

profesorado
Caso N

° 1  
P

ER
EIR

A
-R

ISA
R

A
LD

A
ZO

N
A

 U
R

B
A

N
A

Posibilitando el trabajo en grupos.  Esto les perm
ite tener experiencias de aprender y reconocer al otro.

Cuando se presenta un conflicto escolar, se aborda través de la reflexión com
o estrategia de resolución. 

Conflicto escolar

Caso N
° 2

CA
LA

R
CÁ

-Q
U

IN
D

IO
ZO

N
A

 R
U

R
A

L

Q
uindío tiene m

uchas problem
áticas sociales, es el departam

ento que ocupa el prim
er puesto 

en suicidios y pobreza. M
uchos acuden al trabajo inform

al.  La causa es que se tom
a el conflicto 

de m
anera negativa y se resuelve de la m

ism
a m

anera.  Los niños replican esto en la escuela.  H
ay 

problem
as de convivencia.

Aprovecho estas problem
áticas para  poner en práctica las estrategias de resolución

Conflicto Social

Caso  N
°3

P
ER

EIR
A

-R
ISA

R
A

LD
A

ZO
N

A
 U

R
B

A
N

A

Aprovecho las problem
áticas de contexto com

o la población reinsertada del conflicto y alta pobreza 
(m

uchos niños de fam
ilias en acción), la disfunción fam

iliar por padres presos o con problem
as de con-

sum
o que generan niños y niñas agresivos que se relacionan a la defensiva.  Cuando estalla la agresión 

aprovecho el conflicto para enseñarles a resolver y hacerles ver que esa es la causa por la cual las fam
i-

lias se encuentran en estas problem
áticas

Conflicto Social

Caso  N
°4

CH
ÍA

-CU
N

D
IN

A
M

A
R

CA
ZO

N
A

 U
R

B
A

N
A

En el contexto de la inm
igración de gente en Chía los estudiantes entran en rechazo con esta pobla-

ción que se integra a la escuela, al referirse a ellos con expresiones com
o: “estam

os llenos de una 
m

ano de negros…
y una m

ano de venezolanos”, esto trae consigo que los estudiantes no aceptan a 
estas personas. Aprovecho esta situación para generar diversos ejercicios de sensibilidad en torno 
a la tolerancia y la aceptación, en busca de que com

prendan lo difícil que es perder su lugar de arrai-
go. N

adie sale de su sitio porque quiere y som
eterse a problem

áticas com
o desem

pleo, pobreza, 
inseguridad, en los parques hay sitios de expendio y de consum

o.

Conflicto Social

Caso  N
°5

CH
ÍA

-CU
N

D
IN

A
M

A
R

CA
ZO

N
A

 R
U

R
A

L

En m
i contexto, el conflicto que m

ás existe en la escuela es la cuestión de género, los niños son 
m

uy bruscos por tal razón se han generado estrategias para trabajar esta problem
ática en la es-

cuela. O
tra problem

ática son los roces entre los niños raizales y los niños que m
igran de otras 

ciudades a Chía.

Conflicto cotidiano

Fuente: elaboración propia.



143

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

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

Esta representación social del conflicto colombiano es conceptualizada por 
Galtung (1964), quien la define como el ejercicio disfuncionado que ejercen las 
estructuras sociopolíticas y económicas sobre la población civil que genera en 
ellos represión, marginación y pobreza.  Estas acciones explican las distintas 
formas de violencia social resultado de unas condiciones humanas indignas. 

A partir de la violencia social 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 fenómeno institucional que el profe-
sorado describe de manera empírica, se ha clasificado como los combates y 
asesinatos. Al respecto, Fernández, Ayllón y Moreno (2003), afirman que la 
violencia política sirve de referencia conceptual para manifestaciones coerci-
tivas (esta clasificación se encuentra en el capítulo 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 ámbitos 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-
do como un tipo de comportamiento agresivo  que se ejerce entre estudiantes 
y que puede materializarse en agresiones físicas, verbales o psicológicas.  Este 
tipo de conflictos han sido analizado dentro de las teorías sobre los factores 
de la violencia escolar propuesta por Olweus (1998).

En los códigos contenidos que emergen de los tipos de conflicto colombianos 
planteados por el profesorado las respuestas tienen relación con las problemá-
ticas sociales que más padecen en los contextos del profesorado y cómo estas 
realidades son utilizadas como escenario para la enseñanza del conflicto. 

A continuación, se presentan las categorías más y menos codificadas de 
la pregunta sobre cómo usa el maestro las problemáticas del contexto social 
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como experiencias para la enseñanza-aprendizaje del conflicto. Estas fueron 
clasificadas de la siguiente manera en la Tabla 19:

Tabla 19. 
Categorías más codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 2. 

¿Cómo usa el maestro, las problemáticas del contexto social, como  
experiencias para la enseñanza-aprendizaje del conflicto?

Categorías que más codifica
Conflicto Social

Categorías que menos codifica
Conflicto de Género

Aprovecho las problemáticas de contexto: el 
suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la rein-
serción del conflicto armado, el desplazamien-
to, la violencia intrafamiliar, el desempleo y la 
inseguridad.
Generando estrategias de enseñanza para abor-
dar el conflicto del contexto y de la escuela.

El conflicto que más existe en la es-
cuela:  cuestión de género, roces entre 
los niños raizales y los niños que mi-
gran de otras ciudades a Chía

Fuente: elaboración propia.

Las codificaciones extraídas permiten analizar que, si bien los y las docen-
tes son conscientes de las problemáticas sociales que existen en su entorno, 
se quedan cortos frente a la explicación sobre cómo usan estas problemáti-
cas para la enseñanza del conflicto.  De esta manera, esto se evidencia en las 
unidades extraídas para analizar los correspondientes códigos puesto que 
ningún profesor plantea las decisiones didácticas que toma para articular los 
tipos de conflicto a las estrategias de enseñanza, esto a partir de elementos 
como la preparación de clases o las metodologías a usar en sus prácticas.  

Estas codificaciones reiteran que los y las docentes desconocen el valor de 
la Cátedra de la Paz, en tanto vehículo para la enseñanza 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-
ración para una óptima implementación en los procesos de enseñanza. 

Por otro lado, enseñar los conflictos sociales enlistados por los profeso-
res como problemáticas propias de sus contextos, puede estar relacionado 
con conceptos como víctimas, memoria y conflicto, memoria histórica y la his-
toria de los acuerdos de paz, ubicados según los Estándares básicos en el 
currículum de Ciencias Sociales.  

Estas experiencias de enseñanza frente al conflicto bélico asumen nuevos 
espacios en lo político, social, económico 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 sí, hacen posible que el ciudadano actúe de manera constructiva en 
la sociedad democrática.” (MEN, 2003, p.8).

No obstante, frente a esta premisa, se encuentran aspectos que no permi-
ten materializar dichas experiencias de enseñanza toda vez que en las cate-
gorías extraídas se evidencia, con preocupación, que los y las docentes desco-
nocen el contenido y alcance de la Cátedra de la Educación para la Paz, como 
andamiaje para enseñar el conflicto.  

Tabla 20.
Unidades de significados para códigos: respuestas pregunta número 5. 

Pregunta número 5: ¿Qué metodologías y/o estrategias didácticas usa para la  
enseñanza de las Ciencias Sociales?, podría explicar ¿cuál son los  

criterios de selección para su implementación?

Caso N° 1  
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

El estudio de caso como una estrategia (Enfoque socio-cons-
tructivista donde los contenidos hace parte de la realidad) 
que le permite reconocer situaciones y ponerse en el lugar 
del otro.  Desarrollar el pensamiento crítico, el pensamien-
to creativo trabajando las situaciones significativas para 
los niños.

Caso N° 2
CALARCÁ-QUINDIO

ZONA RURAL

La escuela multigrado, por su naturaleza, trabaja la meto-
dología de Escuela Nueva, pero para la investigación de la 
Maestría se usó estudio de caso por medio de un cuento 
titulado En la calle. Cabe aclarar que esta metodología fue 
propuesta por la Dirección de Tesis de Maestría.

Caso N°3
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

Se trabaja el estudio de caso a partir de la historia de Oruga 
a Mariposa, abordado desde una perspectiva del conflicto. 
A partir de esto, se puede concluir que lo que nos hace li-
bres es la manera inteligente y mediada como abordamos 
el conflicto.

Caso N°4
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA URBANA

No tengo una metodología específica, he utilizado diferen-
tes estrategias didácticas como grupos de trabajo para dis-
cusión, juego de roles, análisis de problemas, exposiciones, 
lluvia de ideas sobre hipótesis posibles y la exposición de mi 
parte sobre el tema.  En la escuela pública el maestro es libre 
de instaurar el mejor camino que desee para la enseñanza…A 
mí me interesa que ellos discutan y desarrollen su pensa-
miento crítico a partir de la argumentación y la crítica.
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Caso N°5
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA RURAL

En la escuela usar una metodología específica implica abor-
dar el currículo de una manera particular: integrado y con 
ello una forma de evaluación por procesos y no por conte-
nidos.  Aquí es algo difícil, pues se nos exige abordar todo 
el contenido.  A pesar de esto, yo uso diversas estrategias 
de enseñanza como análisis de problemas, discusión diri-
gida, lecturas, situaciones cotidianas y mi explicación.  Re-
cursos como las TIC para recrear los hechos.   Luego aborda-
mos la discusión.  Esto permite ver el contenido como algo 
aplicado a la vida…El conflicto hace parte de mi interés 
como docente.

Fuente: elaboración propia.

Al analizar estas respuestas, se extraen las categorías más codificadas so-
bre la implementación de la estrategia y los métodos de enseñanza más usa-
dos.  Entre los de mayor coincidencia están el estudio de caso (plasmado en 
unidades didácticas), el análisis de problemas, la discusión dirigida, las lectu-
ras, las situaciones cotidianas, las exposiciones dirigidas por los estudiantes, 
la lluvia de ideas sobre hipótesis posibles y las explicaciones del profesor.  

Al extraer las codificaciones de estas unidades de significado, se encontra-
ron coincidencias en las entrevistas de los profesores en aspectos como el uso 
de estrategias para la enseñanza y la representación social de su uso para el 
aprendizaje.  Esto se evidencia en categorías como desarrollar el pensamiento 
crítico, el pensamiento creativo crítico a partir de la argumentación y la crítica 
que quedaron registradas en la Tabla 21.

Tabla 21.
Categorías más codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 5.

Metodologías, estrategias y recursos de enseñanza de las Ciencias Sociales
Categorías que más codifica Categorías que menos codifica

Uso de estrategias como el estudio de caso 
(plasmado en unidades didácticas), el aná-
lisis de problemas de contexto, la discusión 
dirigida, las lecturas, las situaciones coti-
dianas, las exposiciones dirigidas por los 
estudiantes, la lluvia de ideas sobre hipóte-
sis posibles y las explicaciones del profesor.

Efecto de la enseñanza: desarrollar el pensa-
miento crítico, el pensamiento creativo crí-
tico a partir de la argumentación y la crítica.

Usar una metodología específica implica 
abordar el currículo de una manera particu-
lar: integrado y con ello una forma de eva-
luación por procesos y no por contenidos.

Uso de recursos como las TIC

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

Fuente: elaboración propia.
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Las categorías menos codificadas son el uso de las TIC como un recurso que 
les permite recrear los hechos históricos y poner en contexto al estudiante, 
siendo esta elección un efecto de los procesos de formación posgradual de 
algunos docentes participantes, cuyo énfasis es el uso de las TIC en el mar-
co de la enseñanza. La categoría sobre comunidades de aprendizaje surge a 
partir de la dinámica obligada a implementar, por parte de los profesores de 
las Zonas de Quindío y Risaralda, condicionada como requisito de los subsi-
dios educativos que reciben en su formación de maestría.  Es de aclarar que 
estas afirmaciones surgieron en las entrevistas; así, al contrastarlas con los 
resultados del cuestionario, se encuentran algunas discrepancias ante los 
resultados analizados.

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

Esto permite descifrar que las representaciones sociales que posee el profe-
sorado colombiano para la enseñanza del conflicto son descritas a partir de las 
estrategias o metodologías implementadas por ellos  que posibilitan la articu-
lación de los contenidos programáticos y las problemáticas de contexto.

 Es así como el profesorado interpreta el currículo, desde un punto de vista 
didáctico, es decir, como proyecto y proceso en el marco de los fines de la ense-
ñanza. Esto se evidenció en las categorías más codificadas como el desarrollo 
del pensamiento crítico y creativo que aporta, tal como lo plantea Santiste-
ban (2009 ), a la formación de pensamiento y conocimiento social. 

No obstante, el profesorado también representa la enseñanza del conflicto 
social colombiano a partir de los objetivos del currículo con el fin de  que el proce-
so didáctico comience a funcionar (Álvarez, 1987). Así, los contenidos, métodos, 
técnicas, recursos técnicos y la evaluación deben ser medios para conseguir los 
objetivos prefijados en la enseñanza.

Lo que resulta confuso  es la manera cómo el profesorado representa la 
enseñanza del conflicto con los contenidos presentes en  la Cátedra de la 
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Paz, la cual ha sido planteada en Colombia  en el marco de componentes que 
responden a la conciencia histórico-temporal del conflicto (Rusen, 2007; Pa-
gès y Santisteban, 2008 ).

En esta el conflicto es abordado a partir de los hechos históricos que expli-
can su origen: memoria histórica, víctimas, desplazamiento, equidad, plurali-
dad etc. Estas últimas corresponden a algunas de las problemáticas sociales 
señaladas por el profesorado como la representación social del conflicto que 
vive su contexto. 

6.4 �La relación de los contenidos en Ciencias Sociales para la 
enseñanza del conflicto: criterios para su selección

La intención de este apartado es identificar y comprender las estructuras y 
contenidos explícitos, así como los no explícitos, que rodean la enseñanza 
del conflicto en el área de las Ciencias Sociales. De igual forma, sus finali-
dades, contenidos a enseñar y estrategias concretas para su implementa-
ción. A partir de esto, se generó la pregunta sobre uno de los criterio s que 
utiliza el profesorado en la selección de contenidos para la enseñanza del 
conflicto. Las unidades de análisis más relevantes en las respuestas de los 
profesores se presentan en la Tabla 22: 
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Tabla 22.
Categorías más codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 4.

Pregunta número 4: ¿Cuál es el criterio que utiliza el profesor para seleccionar conte-
nidos que aporten a la enseñanza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales?

Caso N° 1  
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

Me interesan los contenidos que le aporten a las Competen-
cias para la vida. La historia de Colombia del siglo XX: El Bo-
gotazo y Frente Nacional, aprovechar la conexión de tempo-
ralidad “presente-pasado”. Se cruzaron con los contenidos 
de Ciencias Sociales así: Conflicto y democracia en Colombia 
(Bogotazo y Frente Nacional), Conflictos de la convivencia 
(Derechos Humanos), Participación y democracia (La Sépti-
ma Papeleta, Mecanismos de participación.

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

Caso N° 2
CALARCÁ-QUINDIO

ZONA RURAL

Los contenidos trabajados son los Grupos Sociales: familia, 
escuela, el barrio, derechos y deberes de los niños, y su rela-
ción con la convivencia y la resolución de conflicto

El tema central es sobre grupos sociales, desde donde es po-
sible descubrir al otro, reconocer al otro, verlo diferentes ¿? 
y que esas diferencias se deben solucionar: todos tenemos 
derechos y deberes y esto los lleva a una sana convivencia.

Caso  N°3
PEREIRA-RISARALDA

ZONA URBANA

Se trabajó el tema de la Comunidad. Cómo se ha transfor-
mado la comunidad a través del tiempo, qué conflictos se 
han presentado y cómo se han solucionado. Las Normas y 
los Derechos Humanos. Esto son los temas de Ciencias So-
ciales que se concatenan con la temática del conflicto.    

Caso  N°4
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA URBANA

Los contenidos que me interesan son aquellos que mues-
tran la manera cómo se abordó el conflicto y cómo se llegó a 
la guerra. En el caso de la historia de Colombia está el Bogo-
tazo, el Frente Nacional, el Bipartidismo debido a la segre-
gación de participación política de nuestros campesinos y 
cómo esta guerra dio vida a las guerrillas colombianas.

Caso  N°5
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA RURAL

Abrir el panorama e identificar el conflicto que viven las cul-
turas indígenas actuales, a partir de la migración de pobla-
ciones provenientes de ciudades aledañas como Bogotá.

Fuente: elaboración propia

Esta categoría de análisis permite identificar que, aunque el profesorado 
enlista algunos contenidos a partir de los cuales podría enseñar el conflicto 
colombiano, no se evidencia una sinergia entre dicha selección y esta podría 
ser la base para explicar las problemáticas sociales que aquejan el contexto.  

Por eso, es importante formar al proferorado colombiano  respecto a las di-
dácticas específicas, 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), Pagès (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 diseñar y materializar un proceso 
de enseñanza y aprendizaje.

Al respecto Pagès apunta que “sin duda, la investigación sobre la forma-
ción del profesorado para enseñar contenidos concretos es uno de los ámbi-
tos más importantes de actuación de quienes nos dedicamos a la formación 
del profesorado desde las didácticas específicas” (1999, p.162). 

6.5 �Codificación selectiva: lo que dice el profesorado sobre la 
enseñanza del conflicto colombiano

A partir de estas unidades de análisis, se extraen los códigos más concor-
dantes de las entrevistas brindadas por los y las docentes participantes.  Las 
respuestas de los y las docentes permiten hacer una clasificación de los conte-
nidos e indagar, desde su punto de vista, la conexión con las problemáticas del 
conflicto en sus contextos.  Esta clasificación se presenta en la Tabla 23.
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Tabla 23.
Categorías más codificadas y menos codificadas: respuestas pregunta 4.

Metodologías, estrategias y recursos de enseñanza de las Ciencias Sociales

Categorías que más codifica Categorías que menos codifica

Contenidos históricos
•	Los grupos sociales: familia, escuela y barrio
•	El Bogotazo
•	El Frente Nacional
•	Origen de las guerrillas colombianas 
•	Violencia años 80: El narcoterrorismo
•	Origen del paramilitarismo y la extrema  

derecha en Colombia

Contenidos la Cátedra de la Paz
•	Resolución pacífica de conflictos 
•	Justicia y Derechos Humanos
•	Participación política
•	Protección de las riquezas culturales y na-

turales de la Nación (Culturas indígenas)
•	Diversidad y pluralidad
•	Memoria histórica

Contenidos la Cátedra en Democracia
•	Mecanismos de Participación
•	Derechos y deberes de los niños 
•	Las Normas y su relación con la Convivencia

Los contenidos de Ciencias Sociales y 
su relación con temáticas sobre con-
flicto fueron cruzados con Derechos 
Básicos en Ciencias Sociales (DBA), los 
Lineamientos y los Contenidos Insti-
tucionales.

Fuente: elaboración propia.

Se evidencia el poco manejo de los temas propios del  área de las Ciencias So-
ciales8 como democracia, historia, o cátedras como las de la Paz, en este caso par-
ticular.  Esto permite inferir que las prácticas de enseñanza del conflicto imple-
mentadas por los profesores de básica primaria, poseen una fractura entre lo que 
los docentes creen que enseñan y no lo que realmente deben enseñar, a partir de 
conocimiento y manejo de los Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales.  

Un claro ejemplo de clasificación son las categorías más codificadas como 
respuesta a la pregunta: ¿Cuál es el criterio que utiliza el profesor para selec-

8 �En Colombia, se expiden los lineamientos del área de Ciencias Sociales que rigen la Educación Básica y 
Media del país, estipulados en los artículos 23 y 31 de la Ley General de Educación de 1994. En esta ley se es-
tablece que unas de las áreas obligatorias y fundamentales de la Educación Básica son “las Ciencias Socia-
les, historia, geografía, constitución política y democracia”. Con respecto a las áreas fundamentales de la 
Educación Media dice: “serán obligatorias y fundamentales las mismas áreas de la educación básica en un 
nivel más avanzado, además de las ciencias económicas, políticas y filosofía”, también se trabaja, por obli-
gatoriedad, en y desde el área de Ciencias Sociales, en un sentido regular o transversal: Cátedra de Estu-
dios Afrocolombianos, Constitución Política y Democracia, Educación Ética y Valores Humanos, Educación 
Ambiental, Educación en Estilos de Vida Saludable.  En el 2015 surge la Cátedra de Educación para la Paz.
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cionar contenidos que aporten a la enseñanza 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 problemáticas 
sociales que viven en su contexto clasificadas mediante la pregunta ¿cómo 
usa el maestro las problemáticas del contexto social como experiencias para 
la enseñanza-aprendizaje del conflicto? El suicidio, la pobreza, el desplaza-
miento, la reinserción del conflicto armado, el desplazamiento, la violencia 
intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad se transformaron en las proble-
máticas más relevantes. 

Tal como lo plantea Pagès (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 “¿están 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 facilitará que los alumnos adquieran compe-
tencia como ciudadanos en una sociedad democrática?” (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 enseñanza efectiva en el tema del conflicto,  Adler (2008), 
Armento (2000), Evans (2006a) y Thornton (1992), plantearon la necesidad de 
formar un profesorado con un sólido conocimiento en las esferas disciplinar, 
didáctica y reflexiva. Si se logra esta formación, los profesores podrán tener 
una mirada más clara frente a los caminos para la formación de personas con 
un pensamiento crítico, social y político, situado y orientado a la participa-
ción, como lo plantean Santisteban y Pagès (2007). Por esto, las categorías 
que arrojó la resolución de esta pregunta, evidencian debilidades en los cono-
cimientos disciplinares por parte de los profesores de básica primaria.

Posterior a la presentación de estos resultados por unidades de análisis y 
categorías más codificadas, se muestra el resultado de esta codificación abier-
ta, a través de las categorías de mayor recurrencia en la entrevista al usar la 
teoría fundamentada (Glaser, 1978). Estas unidades han sido extraídas de ma-
nera inductiva como resultado de las expresiones que los y las docentes entre-
vistados manifestaron vinculadas a las teorías conceptuales preconcebidas y 
que se perfilan como las categorías centrales (Tabla 23).
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A partir de los códigos abiertos que surgieron de la entrevista fue posible 
identificar qué dice que hace el profesorado sobre enseñanza del conflicto y 
extraer las principales representaciones sociales sobre la manera como conci-
be la práctica. Dentro de la representación social sobre del conflicto, encon-
tramos una lectura a partir de la elección de su enseñanza, basada en la pre-
gunta ¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto? A partir de esta lectura, 
se evidencia que los profesores conciben dicha enseñanza a partir de su utili-
dad, codificada en términos de principios de oportunidad para la enseñanza. 
Esto implica que la representación social del currículo  puede estar basada en 
su objetivo, es decir, en desarrollar capacidades de reflexión crítica centrando 
la enseñanza del conflicto en la realidad social. 

Respecto a los argumentos que el profesorado plantea sobre la importan-
cia de enseñar el conflicto en la escuela se relaciona con aspectos como la re-
solución pacífica de conflictos y la prevención del acoso escolar.  Esto se pue-
de evidenciar en las principales narrativas presentadas en la Tabla 24 titulada 
Codificación selectiva sobre lo que dicen el profesorado con respecto a la ense-
ñanza del conflicto.
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Tabla 24.

Codificación selectiva sobre lo que dicen el profesorado con respecto a  la enseñanza del                         Conflicto

Códigos sustantivos abiertos Códigos sustantivos abiertos

La representación social del conflicto: una lectu-
ra a partir de la elección de su enseñanza.

Relevancia de la enseñanza del conflicto en las 
Ciencias Sociales.

Decisiones didácticas para implementar la ense-
ñanza del conflicto.

La relación de los contenidos en Ciencias Socia-
les para la enseñanza del conflicto: criterios para 
su selección.

¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto? ¿Cómo usa el maestro, las problemáticas del 
contexto social, como experiencias para la ense-
ñanza-aprendizaje del conflicto?,

¿Qué metodologías y/o estrategias didácticas 
usa para la enseñanza de las Ciencias Sociales?, 
podría explicar ¿cuál son los criterios de selec-
ción para su implementación?

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

Categoría más codificada Categoría más codificada

Principio de oportunidad para la enseñanza.

Aprovecho las problemáticas del contexto el suici-
dio, la pobreza, el desplazamiento, la reinserción 
del conflicto armado, el desplazamiento, la violen-
cia intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad.

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

Contenidos históricos

•	Los grupos sociales: familia, escuela y barrio
•	El Bogotazo
•	El Frente Nacional
•	Origen de las guerrillas colombianas
•	Violencia años 80: El narcoterrorismo
•	Origen del paramilitarismo y la extrema dere-

cha en Colombia

Desarrollar capacidades de reflexión crítica a 
partir de la enseñanza del conflicto basada en la 
realidad social.

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

Efecto de la enseñanza: Desarrollar el pensa-
miento crítico, el pensamiento creativo y crítico 
a partir de la argumentación y la crítica

Contenidos la Cátedra de la Paz

•	Resolución pacífica de conflictos
•	Justicia y Derechos Humanos
•	Participación política
•	Protección de las riquezas culturales y natura-

les de la Nación (Culturas indígenas)
•	Diversidad y pluralidad
•	Memoria histórica

Contenidos la Cátedra en Democracia

•	Mecanismos de Participación
•	Derechos y deberes de los niños
•	Las Normas y su relación con la Convivencia

Códigos teóricos Códigos teóricos
Formación del profesorado

•	Formar en la enseñanza del conflicto a partir 
del reconocimiento y manejo de la Cátedra de 
la Educación para la Paz.

•	Decisiones didácticas para implementar la en-
señanza del conflicto.

El diseño de las clases de Ciencias Sociales

Formar en la sinergia entre los contenidos, las 
competencias y las estrategias de enseñanza 
para lograr una decisión didáctica desde un en-
foque curricular práctico y emancipatorio  y que 
responda al desarrollo del pensamiento crítico.

Las prácticas de enseñanza

Formar en prácticas de enseñanza a partir de la sinergia entre los contenidos, las competencias y 
las estrategias de enseñanza como una decisión didáctica desde una postura crítica de su utilidad 
y alcance.

Fuente: elaboración propia
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Tabla 24.

Codificación selectiva sobre lo que dicen el profesorado con respecto a  la enseñanza del                         Conflicto

Códigos sustantivos abiertos Códigos sustantivos abiertos

La representación social del conflicto: una lectu-
ra a partir de la elección de su enseñanza.

Relevancia de la enseñanza del conflicto en las 
Ciencias Sociales.

Decisiones didácticas para implementar la ense-
ñanza del conflicto.

La relación de los contenidos en Ciencias Socia-
les para la enseñanza del conflicto: criterios para 
su selección.

¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto? ¿Cómo usa el maestro, las problemáticas del 
contexto social, como experiencias para la ense-
ñanza-aprendizaje del conflicto?,

¿Qué metodologías y/o estrategias didácticas 
usa para la enseñanza de las Ciencias Sociales?, 
podría explicar ¿cuál son los criterios de selec-
ción para su implementación?

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

Categoría más codificada Categoría más codificada

Principio de oportunidad para la enseñanza.

Aprovecho las problemáticas del contexto el suici-
dio, la pobreza, el desplazamiento, la reinserción 
del conflicto armado, el desplazamiento, la violen-
cia intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad.

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

Contenidos históricos

•	Los grupos sociales: familia, escuela y barrio
•	El Bogotazo
•	El Frente Nacional
•	Origen de las guerrillas colombianas
•	Violencia años 80: El narcoterrorismo
•	Origen del paramilitarismo y la extrema dere-

cha en Colombia

Desarrollar capacidades de reflexión crítica a 
partir de la enseñanza del conflicto basada en la 
realidad social.

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

Efecto de la enseñanza: Desarrollar el pensa-
miento crítico, el pensamiento creativo y crítico 
a partir de la argumentación y la crítica

Contenidos la Cátedra de la Paz

•	Resolución pacífica de conflictos
•	Justicia y Derechos Humanos
•	Participación política
•	Protección de las riquezas culturales y natura-

les de la Nación (Culturas indígenas)
•	Diversidad y pluralidad
•	Memoria histórica

Contenidos la Cátedra en Democracia

•	Mecanismos de Participación
•	Derechos y deberes de los niños
•	Las Normas y su relación con la Convivencia

Códigos teóricos Códigos teóricos
Formación del profesorado

•	Formar en la enseñanza del conflicto a partir 
del reconocimiento y manejo de la Cátedra de 
la Educación para la Paz.

•	Decisiones didácticas para implementar la en-
señanza del conflicto.

El diseño de las clases de Ciencias Sociales

Formar en la sinergia entre los contenidos, las 
competencias y las estrategias de enseñanza 
para lograr una decisión didáctica desde un en-
foque curricular práctico y emancipatorio  y que 
responda al desarrollo del pensamiento crítico.

Las prácticas de enseñanza

Formar en prácticas de enseñanza a partir de la sinergia entre los contenidos, las competencias y 
las estrategias de enseñanza como una decisión didáctica desde una postura crítica de su utilidad 
y alcance.

Fuente: elaboración propia
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Las decisiones didácticas para implementar la enseñanza del conflicto son 
un aspecto que fue indagado a través de la pregunta: ¿cómo usa el maestro 
las problemáticas del contexto social como experiencias para la enseñan-
za-aprendizaje del conflicto?

El profesorado plantea de manera incipiente la conexión entre relevancia de la 
enseñanza del conflicto, la decisión que asume para enseñar la misma a través de 
los conflictos sociales y la relación con el contenido que administra siendo la me-
todología de estudio de caso la única conexión evidente que argumenta el profe-
sorado como estrategia para lograr dicha articulación.  Esto muestra la existencia 
de la dicotomía entre lo qué se enseña y cómo se enseña (véase Riera, 2004 ).

Sanmartí (2000), en su análisis de la desconexión entre lo qué se enseña y 
cómo se enseña en el marco de la realidad social, plantea que el profesorado 
necesita conocer las teorías que guían la toma de decisiones. Esta investiga-
dora considera que para los profesores es necesario generar procesos de for-
mación que les permita reconocer aspectos como:

[…] la base de orientación está 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 enseñanza formados por 
el conjunto de conocimientos, habilidades, estrategias, actitudes que 
ha de aprender para alcanzar los objetivos propuestos, la anticipación 
de las formas de apropiación de los conocimientos y el establecimien-
to de los diversos caminos o estrategias a seguir, la planificación de la 
actividad a llevar a cabo, es decir, la selección de la estrategia más ade-
cuada y el establecimiento de un plan de acción que facilite su apren-
dizaje, la representación de los criterios de evaluación en función de 
los cuales regulará su propia actividad de aprendizaje. Todos estos 
campos están interrelacionados y constituyen los aspectos sobre los 
que el formador o formadora deberá incidir si se quiere que el futuro 
enseñante evolucione, es decir aprenda. (p. 324).

Desvelar y comprender cómo interactúan los componentes anteriormente 
señalados implica reconocer que, aunque declaran algunas metodologías po-
sibles y estrategias de enseñanza para abordar el tema del conflicto no son 
claros los argumentos que permiten entrever las finalidades del currículum, 
los contenidos, las estrategias de enseñanza, la evaluación.

Tampoco son claras las prácticas de enseñanza por las cuales se debe ense-
ñar el conflicto, así como cátedras que encaminen hacia este objetivo desde 
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una estrategia contrasocializadora. La falta de conexión entre las finalidades 
del currículum, los contenidos, las estrategias de enseñanza, la evaluación 
y las prácticas de enseñanza es analizada en los trabajos de Pagès (1994 y 
2002b) quien señala un horizonte hacia donde se debe dirigir la enseñanza de 
las Ciencias Sociales al afirmar que:

La finalidad última de la enseñanza de las Ciencias Sociales, de la geo-
grafía y de la historia ha de ser contrasocializadora, es decir ha de pre-
parar al alumnado para que construya sus propios conocimientos, se 
ubique en su mundo y esté preparado para intervenir en él de manera 
democrática. Se reclama educar la coherencia entre el pensamiento y 
la acción a fin de garantizar que  el protagonismo de los jóvenes ciuda-
danos y ciudadanas en la construcción del mundo personal y social se 
realice desde valores alternativos basados en el compromiso, la justi-
cia, la tolerancia y la solidaridad. (2002, p. 258).

Esta misma preocupación planteada por Pagès (2002c) en el marco de la 
finalidad de la enseñanza de las Ciencias Sociales es propuesta por autores 
como Adler (2008), Guzmán, Stiler y Unterreiner (2010), Ross (2006), Singer 
(2008), entre otros, quienes realizan una declaración de intenciones de las 
concepciones que deben enmarcar la enseñanza de las Ciencias Sociales, así 
como la formación del profesorado.

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

En Colombia es urgente plantear la enseñanza del conflicto para  comprender 
y abordar de manera asertiva el mismo, teniendo en cuenta que dicho conflicto 
ha hipotecado los últimos 50 años de la vida de los habitantes de este país.

Es evidente la necesidad de abordar proceso de formación del profesora-
do sobre la enseñanza del conflicto, la cual debe concentrarse en lograr que  
este sea consciente del concepto de violencia y de su contraparte: la Educa-
ción para la Paz. 

Esta visión, como fin mismo de la educación, responde a demandas de com-
petencia en los estudiantes a la luz 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 equipo y la resolución de problemas, siendo las 
metodologías y estrategias los vehículos claves para lograr estos resultados 
de aprendizaje.
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CAPÍTULO VII

 ¿QUÉ HACE EL PROFESORADO?  
UNA RADIOGRAFÍA A PARTIR DE LA  

OBSERVACIÓN DE LA PLANIFICACIÓN DE  
LA CLASE Y LA IMPLEMENTACIÓN DE  

LAS PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA  
DEL CONFLICTO COLOMBIANO

El presente capítulo recopila las propuestas didácticas y los materiales curricu-
lares utilizados por el profesorado colombiano para la enseñanza del conflicto.  
Su intención es analizar la coherencia entre la planeación de la clase, descifran-
do las decisiones didácticas que toma el profesorado para la enseñanza del mis-
mo, así como la implementación de métodos de enseñanza que operacionalicen 
parte de sus fines en la educación en el área de las Ciencias Sociales. Este capí-
tulo presenta cuatro apartados: 

El primero, titulado La observación y su tipología, contiene los principales 
sustentos conceptuales por los cuales se utilizó la observación como técnica 
de investigación para esta fase, los componentes observados en campo, así 
como la descripción en la que fue desarrollada la misma.

El segundo  apartado, titulado Descripción, análisis e interpretación de la fase 
pre-activa de cada caso: la programación describe el análisis de hecho a los ma-
teriales de trabajo usados por el profesorado para la planeación de la clase ta-
les como el plan de aula, las unidades didácticas, los libros reglamentarios (es-
tándares y lineamientos curriculares en Ciencias Sociales).

En dichas planeaciones se rastreó si el profesorado declaró los propósitos o 
las finalidades de la enseñanza del conflicto, sus objetivos de aprendizaje, las 
competencias a desarrollar, los contenidos programados sobre el conflicto 
colombiano que deseaban abordar y su secuencia u orden (unidad didáctica).  
También fueron rastreadas las actividades de enseñanza y de aprendizaje, la 
racionalidad de los métodos y estrategias y los materiales que utiliza el do-
cente y el alumnado.
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El tercer apartado, titulado La fase activa: observación y descripción del desa-
rrollo de cada clase, recoge la observación y descripción 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 sucedió realmente en todos los aspec-
tos (propósitos, objetivos, contenidos, métodos etc.).  Cierra este apartado, la 
interpretación de lo sucedido y la comparación con los resultados de las entre-
vistas que se realizó al profesorado.

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

 7.1 �La observación y su tipología
Para las investigaciones en Didáctica de las Ciencias Sociales, la observación 
es la fuente de información idónea puesto que ayuda a descifrar elementos 
como las representaciones sociales del profesorado. La implementación de 
esta técnica se concentró en la observación del escenario privilegiado de la 
clase, para recolectar los discursos generados por los docentes, así como para 
revisar y analizar el material utilizado por estos como insumos básicos para 
identificar el tipo de intervención didáctica que desarrollan y la relación con 
sus representaciones sociales. En cuanto a la postura teórica que respalda la 
elección de esta técnica, la observación se define como:

Un proceso sistemático por el que un especialista recoge por sí mismo 
información relacionada con cierto problema [o hecho]. […] La obser-
vación, como otros procedimientos de recogida de datos, constituye 
un proceso deliberado y sistemático que ha de estar orientado por una 
pregunta, propósito o problema. (Rodríguez, Gil y García, 1996, p.150).

El investigador que observa, no solo debe tener clara la estrategia para el 
proceso de recolección de información, basado en guiones o modelos de reco-
lección, sino también tener presente el tipo de observación que implementa-
rá. Angrosino (2007) y Rodríguez, Gil, y García (1996) presentan una clasifica-
ción de la observación que puede emplear el investigador, dependiendo de su 
rol en el contexto observado. 

En esta investigación, la observación se generó por medio de dos modali-
dades de participación: en primer lugar, la observación pasiva (Hernández, 
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Fernández y  Baptista (2010) la cual se implementó por medio de cuatro (4) 
visitas a cada institución. En el caso de las escuelas ubicadas en Quindío y Ri-
saralda, se implementaron solo dos (2) observaciones pasivas y en los contex-
tos de Chía-Cundinamarca, se generaron (4) visitas de este tipo. Las otras dos 
observaciones en Quindío y Risaralda fueron observaciones conocidas como 
no participantes (Hernández y otros., 2010), y fueron realizadas a través de 
videos que contenían algunas grabaciones sobre las prácticas de enseñanza 
de estos profesores. 

Se decidió realizar en estos contextos una observación no participante de-
bido a la distancia geográfica entre estas escuelas y la ubicación laboral de la 
investigadora, la cual está ubicada entre la ciudad de Bogotá y el Municipio 
de Chía. La recolección de datos en la observación no participante, se generó a 
partir de notas o memorándums, definidas por Flick (2007) como aquellos da-
tos que toma el investigador en el instante de la interacción con las personas 
observadas. Las notas tomadas en el marco de esta investigación permitieron 
describir lo observado en la intervención didáctica generada por los docentes.  

Como instrumentos de investigación, se construyeron matrices de reco-
lección de datos a partir de los modelos de análisis 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-
mas y patrones característicos.” (p. 10). Por otro lado, la revisión inicial de esta 
observación, en torno al diseño de la clase, se enmarcó en los componentes de 
su planificación planteados por Singer (2008), los cuales hacen parte de este 
capítulo.  A continuación, se presenta la clasificación de dichos componentes 
en cada fase: la fase pre-activa, activa y post-activa.

7.2. �Descripción, análisis e interpretación de la fase pre-activa 
de cada caso: la programación 

Investigar en el contexto de la didáctica de las Ciencias Sociales, implica el 
análisis de aspectos como: la programación de los profesores y la enseñanza 
de las Ciencias Sociales y las concepciones del profesorado acerca del signifi-
cado de las Ciencias Sociales y de su enseñanza  (Pagès, 2002c). 

El objetivo central de este análisis es comprender las ideológías sobre la en-
señanza del conflicto colombiano que rodea al profesorado para identificar así 
las representaciones sociales que hacen parte de su enseñanza.
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Pagès (2002a) propone como camino posible para identificar dichas repre-
sentaciones, la valoración de las propuestas didácticas y de los materiales curri-
culares producidos por el profesorado para la enseñanza —en el caso particular 
de esta investigación, 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 propósitos o las finalidades sobre la enseñanza del conflicto

5.	 Los objetivos de aprendizaje o competencias a desarrollar por el estudiante

6.	 Los contenidos programados y su secuencia u orden (unidad didáctica

7.	 Las actividades de enseñanza y de aprendizaje qué está previsto que 
haga el alumnado y el docente

8.	 La racionalidad de los métodos y estrategias usados para operacionali-
zar los propósitos de la enseñanza 

9.	 Los materiales que utiliza el docente y el alumnado 

A continuación, se presentan los resultados clasificados por casos. Los casos 
1 y 2  corresponden  a las zonas de  Risaralda y Quindío, y los casos 3, 4 y 5 a los 
contextos ubicados en Cundinamarca.

Caso 1: Zona Geográfica 
RISARALDA – PEREIRA

ZONA URBANA
Lic. Etnoeducación  

y Desarrollo Comunitario

Al revisar la programación presentada por la profesora de la IE Rafael Uribe Uri-
be, se encontró un plan de aula9 que evidencia una planificación organizada a 

9 �En Colombia en Plan de Aula es declarado por el Ministerio de Educación Nacional como el Plan de Estudios 
definido como el esquema estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales y de áreas optativas 
con sus respectivas asignaturas que forman parte del currículo de los establecimientos educativos. El plan 
de estudios debe contener al menos los siguientes aspectos:  a) La intención e identificación de los con-
tenidos, temas y problemas de cada área, señalando las correspondientes actividades pedagógicas. b) La 
distribución del tiempo y las secuencias del proceso educativo, señalando en qué grado y período lectivo 
se ejecutarán las diferentes actividades. c) Los logros, competencias y conocimientos que los educandos 
deben alcanzar y adquirir al finalizar cada uno de los períodos del año escolar, en cada área y grado, según 
hayan sido definidos en el proyecto educativo institucional-PEI- en el marco de las normas técnicas curricu-
lares que expida el Ministerio de Educación Nacional. Igualmente incluirá los criterios y los procedimientos 
para evaluar el aprendizaje, el rendimiento y el desarrollo de capacidades de los educandos. d) El diseño 
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partir de la inclusión 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 hacía la construcción 
de una idea de nación que pretende llegar a la configuración de escenarios de 
convivencia pacífica en el territorio a partir de la comprensión de la realidad.

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

Fuente: elaboración propia 

Se encuentra una planeación que evidencia cómo el profesorado toma 
decisiones didácticas que apuntan a responder a los propósitos o las fina-
lidades sobre la enseñanza del conflicto y cómo 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 metodología aplicable a cada una de las áreas, señalando el uso del material didáctico, textos escolares, 
laboratorios, ayudas audiovisuales, informática educativa o cualquier otro medio que oriente soporte la 
acción pedagógica. f) Indicadores de desempeño y metas de calidad que permitan llevar a cabo la autoeva-
luación institucional.
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Tal como se observa en este plan de aula, las competencias se declaran en 
el caso 1, mediante el estándar propuesto “reconoce la utilidad de las orga-
nizaciones político-administrativas y sus cambios a través del tiempo como 
resultado de acuerdos y conflictos”. Se presentan  preguntas problematizado-
ras como: ¿cuáles son los problemas que normalmente escucha y que afectan 
a los distintos grupos humanos y que afectan a su departamento o región? 
Las competencias se pueden resumir en: “hago preguntas, reconozco fenóme-
nos, identifico organizaciones que garantizan los derechos fundamentales y 
respeto la diferencia, posee una correlación con los fines de la educación co-
lombiana”. Estos aspectos son declarados en el artículo 5 de la Ley General de 
Educación Colombiana la cual plantea la necesidad de: 

Desarrollar la capacidad crítica, reflexiva y analítica que fortalezca el 
avance científico y tecnológico nacional, orientado con prioridad al 
mejoramiento cultural y de la calidad de vida de la población, a la par-
ticipación en la búsqueda de alternativas de solución a los problemas 
y al progreso social y económico del país. (MEN, 1994).

El profesorado necesita hacer operativas las competencias. Para ello articu-
la una secuencia de actividades basada en una metodología participativa. De 
esta manera desarrolla uno de los propósitos básicos de la enseñanza de las 
Ciencias Sociales: 

La comprensión de la realidad social a partir de explicaciones elabora-
das como únicas, sino que proponen situaciones, hechos, fenómenos 
que deben ser deconstruidos a través de los procesos de enseñanza 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 carácter plural y diverso de los 
seres humanos en procura de transformar las condiciones adversas 
que condicionan y limitan la dignidad humana. (MEN, 2004, p. 119).

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

Es así como en la unidad didáctica se analizarán las estrategias que plantea 
el profesorado para concretar dichas experiencias de aprendizaje, las cuales, a 
partir de lo rastreado en la planeación, requieren estar en el marco de una pers-
pectiva emancipatoria de la enseñanza.
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Esto implica el rol activo de los estudiantes y profesores en la dinámica de 
enseñanza y aprendizaje centradas en finalidades de la historia como el desa-
rrollo del espíritu crítico 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 Didáctica presentada por la profesora

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

La unidad didáctica de la clase evidencia que el proceso de enseñanza 
aprendizaje no se centra en el reconocimiento de contenidos basados en  los 
hechos de conflicto que han acompañado la historia de nuestro país, sino en 
una metodología de estudio de caso que articula  las actividades de enseñan-
za y de aprendizaje teniendo en cuenta, diferentes actividades que permitan 
una mirada crítica, reflexiva y transformadora. 

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

Al hacer un análisis de los componentes de la Unidad Didáctica planteada 
por el profesor colombiano en contraste con el modelo didáctico para la inter-
pretación del conflicto creado por Pagès10, se identifica el uso de algunas de las 
fases planteadas por este último tales como: 1. Descripción general del conflic-
to, 2. Historia o antecedentes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. Partes 
implicadas o protagonistas, 5. Problemas en juego, 6. Dinámicas desarrolladas, 
7. Alternativas para solucionar el problema y, 8. Regulación potencial del con-
flicto. Se hace evidente que el profesor de este caso logra acercar, a los niños y 
las niñas, a la enseñanza del conflicto desde un marco histórico.  

Los análisis permiten inferir que el alcance de la enseñanza propuesta por 
el profesor se enfoca en habilidades que permitan al alumnado interpretar el 
pasado y comprender el presente, más allá de un conocimiento factual o con-
ceptual y de carácter memorístico sobre fechas, personajes o acontecimien-
tos (Barca, 2000; Lévesque, 2008; Wineburg, 2001). 

Cabe resaltar que, en la planeación del profesor colombiano, este no establece 
una relación clara entre las problemáticas actuales y los hechos históricos abor-
dados como base para la comprensión de esta realidad. Tampoco se evidencia el 
uso de la Cátedra de la Paz como eje de la enseñanza del conflicto colombiano 
relacionando los hechos históricos planeados con las problemáticas de contexto. 
El Artículo 2 de esta cátedra plantea que uno de sus objetivos más destacados es:

[...] fomentar el proceso de apropiación de conocimientos y competen-
cias relacionados con el territorio, la cultura, el contexto económico 
y social y la memoria histórica, con el propósito de reconstruir el teji-
do social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad 
de los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitución. 
(Presidencia de la República, 2015)

Esta cátedra propone temas como  Justicia y Derechos Humanos, Resolución pa-
cífica de conflictos o Memoria histórica que constituyen una estrategia más espe-
cífica para enseñar el conflicto y la guerra articulados al pensamiento histórico.

10 �La unidad didáctica: los conflictos en las sociedades rurales: el conflicto remense (s. XV) y el conflicto de Chiapas 
(1994), fue mencionada en el marco teórico y el estado del arte como un instrumento importante de contras-
tación para la enseñanza del conflicto, por ello, es usada como eje de contrastación para esta revisión.
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Caso 2: Zona Geográfica 
RISARALDA – PEREIRA

ZONA URBANA
Lic. en Tecnología Educativa

La segunda programación, presentada por la profesora de la IE Boquia – Sede 
San Juan de Carolina, llamó la atención porque presentó un plan de aula a modo 
de un mapa conceptual, el cual evidencia la relación entre los contenidos y obje-
tivos a desarrollar en sus estudiantes; sin embargo, no declara competencias.

  En el mismo mapa mental presenta contenidos programáticos centrados 
en temas a abordar como la convivencia pacífica y la defensa y promoción de 
los derechos humanos, extraídos de los Lineamientos, Estándares y Derechos 
Básicos de Aprendizaje (DBA). 

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

En el mismo gráfico se observa que la profesora sustenta la enseñanza del 
conflicto a partir de la diversidad amparada en los lineamientos, los estánda-
res y los Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA).



Figura 14.  M
apa conceptual que sustituye el P

lan de aula  
presentado por el profesor

Fuente: M
apa conceptual donado por el profesor participante  en la visita de cam

po de este caso y donado para la publicación
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En la Figura 14 podemos observar cómo los propósitos o las finalidades el 
profesor se expresan a partir del siguiente objetivo “analizar y comprender que 
el conflicto y la convivencia son parte de su cotidianidad, con el fin de que asu-
man posición crítica 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 enseñanza de las Ciencias 
Sociales, ni de ninguna cátedra planteada por el Ministerio de Educación

En la revisión de esta unidad didáctica se encontró 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 posición crítica ante el 
entorno. De igual modo, esta unidad no indica con qué tipo de actividades de 
aprendizaje se va a lograr dicho reconocimiento y tampoco de qué manera se va 
abordar la enseñanza del conflicto en el plano didáctico.  Al contrastar la uni-
dad didáctica presentada por el profesor de este caso con el modelo didáctico 
para la interpretación del conflicto creado por Pagès se identificó que esta solo 
se queda en la fase 1 que corresponde a la descripción general del conflicto.

Para este caso, el profesor parece desconocer la intención práctica 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 desempeño profesional (De Miguel, 2005;  Muñoz,  Ruiz, y  Álvarez, 2007; 
Spencer y Spencer, 1993; Villa y Poblete, 2008). En el caso particular de esta 
planeación, no se evidencia la actividad de aprendizaje para alcanzar tal meta.

Como metodología planteada para la enseñanza de los temas se propone el 
estudio de caso apoyado de una estrategia de trabajo por equipo para generar 
espacios de discusión y debate. 

 A continuación, se ubica la unidad didáctica presentada por el profesor 
del caso:
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Figura 15. Unidad didáctica Caso 2

 Fuente: Ficha donada por el profesor participante de este caso

Los recursos planteados en la unidad didáctica entre los que se encuentran 
tanto los  videos, lecturas, juegos y estrategias como el trabajo en equipo, el 
debate y los ejercicios de análisis de lecturas o videos, tienen como intención 
generar experiencias de aprendizaje motivadoras para analizar las causas del 
conflicto y los errores de los actores en el abordaje del mismo.



171

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

Caso 3: Zona Geográfica 
CALARCÁ - RISARALDA 

ZONA URBANA
Etnoeducación y Desarrollo Comunitario

En esta tercera programación revisada en la I.E Carlos Eduardo Vasco, ba-
rrio Perla del Sur, el profesor solo presentó como plan de aula, un flujograma 
con una estructuración poco clara sobre la enseñanza del conflicto social y su 
relación con la convivencia.  La intención de este flujograma era presentar la 
ruta sobre los contenidos a trabajar para la enseñanza del conflicto mediante 
el estudio de los derechos humanos, las comunidades, la Constitución Políti-
ca y la democracia.  



Figura 16. Flujogram
a sobre la enseñanza del conflicto social

Fuente: Im
agen donado por el profesor participante en la visita de cam

po. 
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Hay que resaltar que en el flujograma se sustentan algunos elementos 
respecto a la enseñanza del conflicto social, tales como los tipos de conflic-
to a abordar y las ideas previas de su estudio (hipótesis) como: “el conflicto 
es inherente a la condición humana”, “las organizaciones sociales son claves 
pues preservan los Derechos Humanos y “el Estado está comprometido con 
la defensa y promoción de los derechos humanos, la construcción de la de-
mocracia y la búsqueda de la paz.”

De igual modo, se identificó un objetivo de enseñanza 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 Institución Educativa Boquía, Sede San 
Juan de Carolina, del municipio de Salento, Quindío.  

Este objetivo permite corroborar que lo presentado por el profesor no com-
prende ni un plan de área ni una unidad didáctica.  El profesor cubrió la ausen-
cia de este tipo de instrumentos con algunos insumos que provenían de su for-
mación de maestría pues las fichas presentadas contenían componentes de un 
informe de investigación. Al solicitarle el plan de aula, el profesor presentó una 
ficha de descripción metodológica de una investigación ya que en el apartado 
cuatro (4) de su plan, se habla del tipo de investigación cualitativa, un diseño de 
investigación de estudio de caso y de algunos supuestos.
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Figura 17. Ficha Resumen de investigación de Maestría  
presentada como alternativa de Plan de aula
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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 
planeación en sus clases, obviando que planear incluye, tal como lo plantea Pa-
gès (1976),  desde un conocimiento de la materia hasta el uso de estrategias de 
evaluación y el conocimiento de las pautas para el aprendizaje y la programa-
ción de actividades, la identificación de los objetivos. Entonces, no es posible 
dar cuenta de insumos planeados como objetivos de aprendizaje, de la metodo-
logía elegida o del material usado para la enseñanza. 
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 Este resultado produce una preocupación en torno a la poca importancia 
que puede estar dando el profesorado al uso de la unidad didáctica como eje 
central de la planeación para la enseñanza de las Ciencias Sociales. Además, 
es complejo definir el nivel de competencia que posee el profesorado a la hora 
de planear sus prácticas.

Baker, Cohn y McLaughlin (2000b) hicieron ejercicios similares a la práctica 
de observación para la identificación del nivel de competencia del profesorado 
en la planeación de la enseñanza y en su estudio concluyen que los docentes:

[...] están bien preparados en el conocimiento de la historia; en la pla-
nificación, enseñanza y dirección de la clase; en valorar el trabajo de 
los alumnos, proporcionar un feedback con ellos y dirigir su progreso. 
Estos resultados tienen mucha relación con una formación basada en 
una muy meditada relación entre la teoría y la práctica realizada en las 
escuelas. (p. 192).

Al preguntar al profesor sobre la  fuente de la cual extraía las estrategias y 
actividades para enseñar los contenidos presentados señaló el uso del libro de 
texto.  Este caso evidencia que para algunos profesores existe poca preocupa-
ción por planear la clase. Partiendo de esto, se puede afirmar que existe una 
despreocupación por planear y proyectar prácticas de enseñanza que operacio-
nalicen y demuestren el conocimiento de las finalidades de la enseñanza del 
conflicto y de las intenciones educativas del mismo. Las finalidades orientan 
sobre el qué, el cuándo, el cómo y el con qué enseñar y a aprender (Pagès, 1994) 
y la planeación constituye un saber activo donde el profesorado demuestra lo 
que ellas han de enseñar y sus objetivos.

En la educación, la aplicación de la unidad didáctica, marca los objetivos 
de aprendizaje y, a la vez, fija las estrategias que debe seguir el maestro para 
conseguir los resultados esperados. El profesor es quien pone en marcha el 
currículo para lograr los objetivos, jugando así un papel netamente reproduc-
tivo. Estos sustentos provienen de la teoría de Habermas sobre los intereses 
constitutivos del saber y explican los enfoques técnicos del currículo desde la 
caracterización de la acción técnica que realizó Aristóteles (Habermas, 1972; 
Carr y Kemmis, 1997). 
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Caso 4: Zona Geográfica 
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA URBANA
Lic. Ciencias Sociales

En el caso del colegio IED Diosa Chía, se encontró un plan de aula titulado 
Cómo leer los mapas.  El docente presenta un estándar que declara: reconozco 
algunas características físicas y culturales de mi entorno, su interacción y las 
consecuencias sociales, políticas y económicas que resultan de ellas. Este plan 
está relacionado con varias competencias clasificadas en: convivencia y paz, 
participación y responsabilidad democrática y pluralidad, identidad y valora-
ción de las diferencias.  

Al preguntar al profesor por la razones por las cuales relaciona este están-
dar con la enseñanza del conflicto aduce que su intención es el simple cono-
cimiento de estos conceptos  usando el libro de texto para encontrar casuís-
ticas que recrean las diversas formas como se manifiesta en los diferentes 
contextos colombianos.

Esto permite afirmar que el profesorado desconoce que enseñar conceptos 
como la pluralidad y la organización social es  acercar a los estudiantes, tal 
como lo plantean Pagés y Santisteban (2009), en su artículo Una  propuesta 
conceptual para la investigación en educación para la ciudadanía,  hacia el reco-
nocimiento de  conceptos como  diferencia, convivencia y organización social 
y política  (p. 20) Esta última dependerá de las representaciones del poder y 
del conflicto que posea el profesorado y que hacen parte de los conceptos y 
las competencias básicas de la educación democrática de la ciudadanía.

Otro aspecto que desconoce el maestro de este caso es que, al planear la 
enseñanza del conflicto a partir de conceptos como convivencia y paz, partici-
pación y responsabilidad democrática y pluralidad, identidad y valoración de 
las diferencias apunta a la enseñanza de la Cultura Cívica, definida por Pagés 
y Santisteban (2009) como:

La cultura política se adquiere en un proceso de socialización política, 
que tiene lugar en la familia, en la escuela y a través de los medios de co-
municación. El resultado es la ideología y la representación del cambio 
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político….se basa en la racionalidad y en la responsabilidad, y nos exige 
la aceptación de los Derechos Humanos, como base del compromiso so-
cial… debemos formar el pensamiento crítico y creativo. Cada persona 
tiene la libertad y el deber de plantear alternativas a la realidad social 
así como de transformar sus prejuicios en juicios coherentes.  La comu-
nicación y la resolución de conflictos son parte esencial de la cultura 
cívica, que tiene como última finalidad la intervención social para me-
jorar la convivencia. (pp. 21-22). 

A continuación, se presenta dicho plan.

Figura 18. Plan de aula Caso 4

 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 pacífica y constructiva los conflictos cotidianos 
en mi vida escolar y familiar y contribuyo a la protección de los derechos de las 
niñas y los niños para demostrar que está en su planeación la enseñanza del 
conflicto, pero no hay rastro de estrategias metodológicas para operacionali-
zar dicho aprendizaje.

Al solicitar la unidad didáctica, el profesor expresa no haberla construi-
do, indicando que en su institución solo usan las planeaciones de aula. No 
obstante, el profesor presenta el libro texto como la herramienta de donde 
extrae las diversas temáticas 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.

Al igual que en el caso anterior, los rastros encontrados en la planeación, no 
permiten afirmar procesos claros en el marco de los propósitos o las finalidades 
del tema y sus objetivos de aprendizaje, pues no existe una unidad didáctica y 
menos un plan de aula que evidencie qué y cómo 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 didácti-
cas no es posible evaluar dicho aspecto.  

Esto es descrito por Pagès (1999), al afirmar que no solo la solvencia del profe-
sor frente al conocimiento del contenido es suficiente para su enseñanza, pues 
esta debe ir acompañada de una formación y reflexión didáctica que permita 
comprender las dimensiones e implicaciones de su enseñanza. La evidencia de 
dicha solvencia es la planeación.

Caso 5: Zona Geográfica
CHÍA-CUNDINAMARCA

ZONA RURAL
Lic. en Básica Secundaria con  

Especialidad en Ciencias Sociales
Profesora perteneciente al resguardo 

 indígena de Chía

La última planeación revisada corresponde al colegio IED La Balsa. Allí, el 
profesor presentó un plan de aula que parte de las preguntas problematiza-
doras: ¿por qué se genera conflicto?, y ¿se infringen las normas y acuerdos 



Capítulo VII. ¿Qué hace el profesorado?

180

sociales?, donde el profesor evidenció cómo programa la enseñanza del con-
flicto. A continuación, se presenta el insumo:

Figura 19. Plan de aula Caso 5

Fuente: Ficha donada por el profesor del caso en la visita de campo

En el plan de aula del Caso 5, los contenidos programáticos son denomi-
nados “ámbitos”.  Aquí se declaran temas enmarcados en el conflicto social 
como la migración y la inmigración en los contextos rurales y urbanos. Al igual 
que en la mayoría de los casos, el profesor manifiesta no usar las unidades 
didácticas para sus planeaciones de la enseñanza puesto que la planeación de 
aula es más que suficiente para el desarrollo de su enseñanza.

Los propósitos o las finalidades del tema y sus objetivos de aprendizaje, no 
son evidentes debido a que , al no construir la unidad didáctica,  no se pudie-
ron identificar. La planeación de este profesor no es precisa y no evidencia 
una ruta clara de la  finalidad, objetivo, competencia, metodología y experien-
cias de aprendizaje, pues varios de estos aspectos no existen.

Las conclusiones frente a la revisión de los materiales usados por el profesora-
do para la planeación de sus clases, se resume en la Tabla 25 titulada Contrasta-
ción de los materiales usados por el profesorado para la enseñanza del conflicto co-
lombiano, donde se puede ver el inventario de lo identificado en los cinco casos:
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Otros: contrastación unidad didáctica para la enseñanza 
del conflicto  

(Pagès) - fases
1. D

escripción general del 
conflicto

Im
plem

enta todas 
las fases

Solo usa la fase 1

Solo usa la fase 1 
declarada en el plan 

de aula a m
odo de 

flujogram
a

N
o se pudo identifi-

car, pues no existe 
unidad didáctica

N
o se pudo identifi-

car, pues no existe 
unidad didáctica

2. H
istoria o antecedentes 

del conflicto

3. Contexto del conflicto

4. Partes im
plicadas o 

protagonistas

5. P
roblem

as en juego

 6. D
inám

icas 
desarrolladas

7. A
lternativas para 

solucionar el problem
a 

 8. R
egulación potencial 

del conflicto

Fuente: elaboración propia.
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La revisión de la planeación permitió identificar cómo en el caso 2 y en algu-
nos de los  aspectos propuestos por el docente, se presenta una sinergia entre 
la planeación de aula y la unidad didáctica con sus respectivos componentes.  
Este profesor pudo demostrar cómo planea, ejecuta y proyecta, de manera 
científica, el proceso de enseñanza-aprendizaje del conflicto colombiano, así 
como la conexión entre las metodologías, estrategias y acciones que desarro-
lla con el aprendizaje.

En este caso,  se evidencia cómo para este profesor la planeación de clase 
es un proceso de análisis con respecto a la responsabilidad que este tiene con 
los procesos de enseñanza. Sobre este tema, Zilberstein,  Silvestre y Olmedo 
(2016) sustentan lo siguiente:

La función de la planificación garantiza que el profesor pueda dirigir 
de manera científica el proceso de enseñanza aprendizaje. La planea-
ción es una actividad creadora; mientras más se planee el proceso edu-
cativo, más seguridad se tendrá en su desarrollo y en el logro de los 
objetivos propuestos. (p.199).

Por tanto, la metodología de estudio de caso y las actividades presentadas 
en la unidad didáctica permitieron concretar las experiencias de aprendizaje 
y la resiliencia de los actores del conflicto colombiano.

A partir de casuísticas creadas por el profesor, los niños pueden ubicarse 
en el papel de los protagonistas del conflicto, conocer los hechos históricos 
en el que están inmersos y, a partir de la descripción de antecedentes, contex-
tualización, y el reconocimiento de las causas del conflicto colombiano. Los 
niños y las niñas pueden adquirir actitudes de aprendizaje como la resiliencia 
y el abordaje integral, que pueden ser entendidos como “la capacidad de per-
cepción 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 situación”. (Esnaola y Levis, 2008, p. 58 ).

Otro alcance en la enseñanza y el aprendizaje del conflicto colombiano, que 
se genera en estos dos casos, es el uso de los contenidos programáticos y su 
relación con la metodología de estudio de caso.  Esta permite el desarrollo de 
experiencias de aprendizaje a nivel de la conciencia histórica, la cual es carac-
terizada por Rüsen (2007), como la actividad mental de la memoria, que tiene 
su representación en una interpretación de la experiencia del pasado enca-
minada a la comprensión de las actuales condiciones de vida y a desarrollar 
perspectivas de futuro de la práctica vital conforme a la experiencia.
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En los casos 3, 4 y 5, los profesores presentaron planes de aula en los cuales 
sustentan la enseñanza del conflicto de manera exclusiva a la programación 
de contenidos. Ellos descargan en el libro de texto la responsabilidad de ope-
racionalizar las prácticas de enseñanza siendo el guion de clase, a modo de 
manual, que marca y dictamina la secuencia de la enseñanza, así como sus 
alcances.  Parece ser que estos desconocen su valor como producto que evi-
dencia su saber científico para la enseñanza.

El uso del libro de texto como centro de referencia de la enseñanza, genera 
limitaciones ligadas a su carácter marcadamente memorístico y unidireccional 
(Blanco, 2008; Torres Santomé, 1994; Martínez Bonafé, 2002), que poco a nada 
se acerca a las diferentes propuestas que emanan de la creación de unidades 
didácticas para la enseñanza del conflicto que respondan a las finalidades de la 
enseñanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales.

 Estas finalidades buscan proporcionar al alumnado las habilidades socia-
les y los conocimientos científicos que le permitan comprender el mundo, de-
sarrollar una conciencia ciudadana, participar activamente de la vida demo-
crática y la mejora de la sociedad. 

Es preocupante que el profesorado considere el libro texto como recurso 
central de la enseñanza del conflicto. De igual modo, preocupa la creencia 
de que los estudiantes pueden construir los conceptos y el marco teórico del 
conocimiento social sobre las problemáticas actuales solamente con su uso.    
Como se ha evidenciado, existen otros recursos y metodologías  con los cuales 
se logra obtener, seleccionar, comprender e interpretar información sobre el 
conflicto colombiano,para darle un significado propio que les permita a los 
estudiantesentender el presente y prepararse para abordar de manera más 
asertiva los conflictos del futuro. 

Los resultados permiten afirmar que, un gran número de profesores siguen 
optando por usar el libro de texto como un referente básico en el desarrollo de 
su práctica profesional (Cintas, 2000). Parece ser que el uso del libro de texto si-
gue estando algo extendido y aferrado a las prácticas de enseñanza del profeso-
rado colombiano. La enseñanaza basada en el libro de texto establece una zona 
de confort para no construir las unidades didácticas, sin advertir la cantidad de 
decisiones que podría/debería haber tomado el docente al dimensionar lo que 
significa la planeación, 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 currículo escolar: el efecto de la enseñanza. 
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Con respecto a las maneras como se puede representar las prácticas de en-
señanza del conflicto recolectadas en esta observación, se puede utilizar los 
tipos de tendencias planteadas por Grench (2000, Citado en Pagès, 2004), 
quien en su investigación sobre la enseñanza del Holocausto clasifica las prác-
ticas a partir de este tipo de acciones:

a) los que consideran, simple y llanamente, 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 enseñanza de la 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 todavía en nuestras vidas. (p.159).

De los cinco casos, los casos 3, 4 y 5 plantean la enseñanza del conflicto a 
partir de los contenidos programáticos 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 enseñanza de la historia” 
y sólo el Caso 1 se acerca al tipo de profesor socio-crítico, aquel que encausa sus 
prácticas de enseñanza: “…relacionan el pasado con el presente, que presentan 
el holocausto como un hecho pasado, pero estudian de qué manera influye to-
davía en nuestras vidas”.

7.3 �La fase activa: observación y descripción del desarrollo 
de cada clase

Para recolectar información en la fase activa, centrada en la observación di-
recta de las clases de los profesores participantes, se creó un instrumento, el 
cual corresponde a una lista de chequeo titulada Tipos de prácticas de ense-
ñanza implementadas (Anexo 4). El objetivo central de este instrumento era 
identificar los métodos de enseñanza-aprendizaje que implementaba el pro-
fesorado para la enseñanza de las Ciencias Sociales y, en el caso particular de 
esta investigación, el tema del conflicto colombiano. 

Esta observación parte por verificar si aquello que pensaron y dijeron los pro-
fesores sobre el tipo de práctica de enseñanza del conflicto colombiano se 
centra en la defensa de las metodologías interactivas o expositivas que plan-
tearon tanto en el cuestionario como en la entrevista.

Las metodologías 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 
estrategias11 de enseñanza más usadas que este autor clasifica en: estudio de 
caso, simulaciones y trabajo por proyectos. 

En contraposición está el método expositivo que tiene como protagonista del 
proceso educativo al profesor. Este método tiene por objetivo central la comu-
nicación de conocimientos para el aprendizaje desde emisiones verbales y las 
posturas pasivas de recepción en los estudiantes. En los métodos expositivos 
predomina la postura del docente quien conduce el sentido de la información y 
la pone al servicio de su propia argumentación. El aprendizaje que tiende a privi-
legiarse en este método es un aprendizaje auditivo y memorístico que se recrea 
en la imagen arquetípica del maestro que impone el poder con su conocimiento.

Basados en las posturas de Quinquer (1997) y la descripción específica de 
cada método, se creó la lista de chequeo que integra los tipos de métodos de 
enseñanza, separada en dos columnas, cada una de ella posee ítems a marcar 
con una X, dado el caso de que se identificaran dinámicas de aula que apun-
taran, ya sea al tipo de método individual interactivo o expositivo. El método 
que más se destaca en la práctica de enseñanza de profesorado observado ha 
sido evidenciado a partir de la cantidad de dinámicas de aula implementadas 
por método.  Estas serán la suma, por columna, de cada uno de ellos y prevale-
cerá el de mayor valor. 

7.3.1. Caso 1: Zona geográfica Pereira, Risaralda

En el caso 1, la observación se generó, 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 observación se llevó a cabo la revisión de 

11 �1. Estudio de caso: esta estrategia se basa en la lectura y análisis de situaciones concretas que contienen 
los elementos básicos para la construcción de un conocimiento conceptual. En el estudio de caso los 45 
estudiantes ponen en escena herramientas de diversa índole que explican los diferentes elementos que 
componen la situación o caso y la llevan a una perspectiva de abstracción que permite conectarla con el 
conocimiento científico- 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 empatía que 
supone una comprensión desde la recreación de lo explorado en la situación que sirve de marco a la cons-
trucción del conocimiento. En la simulación 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 formulación de procesos de indagación en los cuales 
toda construcción de conocimiento se realiza desde preguntas y objetivos claros que están vehiculados a 
través de procesos sistemáticos propios a la lógica de las ciencias que están presentes en la escuela. Desde 
los proyectos se privilegia la investigación como condición inherente a la consolidación de los aprendizajes 
y se integra la realidad a las perspectivas científicas que cruzan a la escuela. (Martínez, 2014, p.44)
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algunos videos grabados12 por los profesores, en los cuales recopilaron esta ex-
periencia. Luego de las observaciones, se pudieron recoger las prácticas de en-
señanza más relevantes que implementaba este profesor y que se presentan, a 
continuación, en el instrumento ubicado en la Tabla 26.

Tabla 26.
Tipos de prácticas de enseñanza implementados. 

RISARALDA - PEREIRA
ZONA URBANA

Lic. Etnoeducación y Desarrollo Comunitario

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la enseñanza del Conflicto  

que implementa el profesorado de básica primaria

Dinámica de aula del estudiante y el pro-
fesor  en el Método Expositivo

Dinámica de aula del estudiante y el profe-
sor en el métodos Método Interactivo 

Se sienta y escucha Se mueve y experimenta X

El aprendiz es un  receptor del cono-
cimiento

El aprendiz es un iniciador del pro-
ceso X

Se espera lo mismo de cada uno Cada uno posee saberes previos y es 
particular X

El aprendizaje se orienta al producto El estudiante orienta el proceso y el 
producto X

El profesor “dice cosas” y el estudian-
te no replica

El estudiante construye significa-
dos de lo aprendido X

La interacción con el conocimiento 
es basada en el papel y el lápiz.

Enriquecido por la tecnología y el 
contexto

No 
aplica

El libro texto es la herramienta di-
dáctica por excelencia

Las Unidades Didácticas articula-
das a experiencias de contexto y 
uso de TIC permiten aprender en 
contexto.

X

Se brindan indicaciones explicitas 
que se acogen si preguntar Dialogo de saberes y preguntas X

Sumiso Soluciona problemas X

Las respuestas son lo principal en el 
aprendizaje

Las preguntas son lo principal en el 
aprendizaje X

12 � �Esta segunda estrategia de observación se aplicó debido a que los colegios participantes de las Zonas de 
Risaralda y Quindío 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 ubicación del aula permanecen 
siempre igual

La ubicación en el aula cambia cons-
tantemente privilegiando el traba-
jo en equipo

X

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las 
cosas: como las enseña el profesor Hay múltiples modos de solucionarlo X

El conflicto se resuelve llamando la 
atención

El conflicto se estudia, se analiza, 
se reflexiona, se comprende, se in-
terpreta y se asume críticamente

X

Se inicia la clase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Se parte por plantear temas y escu-
char los saberes y experiencias de 
los niños y niñas

X

TOTAL 0 15

Fuente: elaboración propia

Al contrastar los resultados obtenidos en el Caso 1, en la fase pre-activa 
basada en la revisión de la programación, la práctica de enseñanza coincide 
totalmente.  En la práctica, se pudo evidenciar la operacionalización de la en-
señanza del conflicto, siendo la metodología por estudio de caso, el camino 
para generar experiencias de aprendizaje significativo que aporten al desarro-
llo del pensamiento crítico de los niños y las niñas participantes.

Los 15 ítems chequeados en la observación, centrados en el método interac-
tivo producto de las técnicas grupales13 que prevalecieron en el aula, eviden-
ciaron una dinámica socializadora que apunta al desarrollo de experiencias 
que aportan al desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes.  A través 
de este tipo de práctica, se descifra cómo representa la realidad el docente 

13 �Son clasificadas y definidas por Quinquer, (1997) a partir de las dinámicas de grupos pueden ser aplica-
das en educación. De todas las técnicas, pueden además desprenderse juegos, ejercicios, presentaciones 
y recursos que permiten dar vitalidad, animación y creatividad a una clase. I.- Técnicas de grupo en las 
que intervienen expertos. Tienen como finalidad recabar información 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 común. La finalidad es recabar información 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-
ción 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 situación. Cuando el debate se hace entre dos 
personas, ante auditorio, se le suele denominar ‘diálogo en público’. II.- Técnicas de discusión y debate. 
Sirven para que los alumnos realicen prácticas de debate, ejerciten su vocalización y expresión, valoren el 
respeto a las opiniones de los demás y en definitiva sean capaces de comportarse en situaciones compli-
cadas. a).- Discusión guiada Cuando a partir de una guía de trabajo, el profesor o algún alumno que actúa 
como director de la reunión modera el debate orientando al grupo hacia la consecución de determinados 
objetivos. Esta técnica, aún en su aparente rigidez, es conveniente tenerla en cuenta cuando se pretende 
la discusión sobre temas técnicos, científicos o artísticos sobre los que se pretende llamar la atención de 
los alumnos. 50 b).- Debate en pequeño grupo Cuando un grupo de trabajo, cinco o seis alumnos, tratan un 
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y cómo se puede relacionar dicha representación con lo planteado es Jürgen 
Habermas (1966), quien señala 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 acción técnica), la interacción (la acción práctica) y la 
reflexión (la acción emancipatoria). La concepción amplia de totalidad 
racional radica en la unidad del hombre. (p.161).

Este planteamiento de Habermas permite descifrar la práctica de enseñan-
za del Caso 1 en el marco del racionalismo que puede ser traspuesto al alcance 
de la enseñanza dentro del curriculum crítico, el cual es descrito por Pagès  
(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 minorías, 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 familia y las relaciones personales y sociales de 
todos los grupos humanos y de todas las personas. (p. 45).

7.3.2 Caso 2: zona geográfica Pereira, Risaralda

En el Caso 2, se identificaron prácticas de enseñanza que se debaten entre los 
métodos expositivo e interactivo.  Esta práctica de enseñanza fue descrita 
en la lista de chequeo implementada por esta profesora.  Los resultados se 
presentan a continuación.

Tabla 27.

tema libre o sugerido, y los resultados no están 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 dirección 
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 
público, se compagina con trabajos previos en pequeño grupo, donde la participación oral del alumno se 
hace posible. Poco a poco, se irán acostumbrando a la participación generalizada que exige el foro. Al ser en 
grupo grande, esta técnica requiere que el coordinador sea un verdadero experto sobre el tema que se tra-
te, para poder dar información o reorientar la situación. d).- Cuchicheo El cuchicheo es un debate o diálogo 
de a dos, que se realiza simultáneamente con toda la clase. Es eficaz para recabar información rápida 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 prácticas de enseñanza implementados

RISARALDA-PEREIRA
ZONA RURAL

Lic. en Tecnología Educativa

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la enseñanza del Conflicto  

que implementa el profesorado de básica primaria

Dinámica de aula del estudiante y el profe-
sor  en el Método Expositivo

Dinámica de aula del estudiante y el pro-
fesor  en el métodos Método Interactivo 

Se sienta y escucha X Se mueve y experimenta
El aprendiz es un  receptor del cono-
cimiento X El aprendiz es un iniciador del 

proceso

Se espera lo mismo de cada uno Cada uno posee saberes previos 
y es particular X

El aprendizaje se orienta al producto X El estudiante orienta el proceso 
y el producto

El profesor “dice cosas” y el estudian-
te no replica

El estudiante construye signifi-
cados de lo aprendido X

La interacción con el conocimiento es 
basada en el papel y el lápiz. X Enriquecido por la tecnología y 

el contexto

El libro texto es la herramienta didác-
tica por excelencia X

Las Unidades Didácticas articu-
ladas a experiencias de contex-
to y uso de TIC permiten apren-
der en contexto.

X SIN 
TIC

Se brindan indicaciones explicitas 
que se acogen si preguntar X Diálogo de saberes y preguntas X

Sumiso X Soluciona problemas
Las respuestas son lo principal en el 
aprendizaje X Las preguntas son lo principal 

en el aprendizaje
Sistema cerrado al contexto X Sistema abierto al contexto

La ubicación del aula permanecen 
siempre igual X

La ubicación en el aula cambia 
constantemente privilegiando 
el trabajo en equipo

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las co-
sas: como las enseña el profesor X Hay múltiples modos de solucio-

narlo



191

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

El conflicto se resuelve llamando la 
atención

El conflicto se estudia, se anali-
za, se reflexiona, se comprende, 
se interpreta y se asume crítica-
mente

X

Se inicia la clase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Se parte por plantear temas y 
escuchar los saberes y experien-
cias de los niños y niñas

X

TOTAL 11 7

Fuente: elaboración propia 

El profesor observado posee una tendencia a implementar prácticas de ense-
ñanza interactivas pero en su mayoría se destacaron prácticas expositivas con 
11 de los ítems que identifican las prácticas de enseñanza tradicional. Dentro 
de este tipo de práctica suele ubicarse la gran mayoría de profesorado. Este fe-
nómeno es analizado desde el marco de la didáctica de la historia y las Ciencias 
Sociales en el escenario del modelo curricular técnico.  Este es modelo es descri-
to por Pagès (1994) quien lo define como:

[…] Aquel que se caracteriza por tener un carácter más informativo que 
formativo, y por poner más el énfasis en el curriculum prescrito y en lo 
que debería hacer el profesorado que en el curriculum práctico, en lo que 
ya está haciendo y en los problemas que realmente tiene. Se ocupan más 
de las formas que del fondo de los problemas curriculares. (p. 48)

En el cruce de la información observada con lo identificado en la planeación, 
se percibe que el gráfico presentado por la profesora, como reemplazo de su plan 
de aula y unidad didáctica, intentaba esbozar el interés por la enseñanza del con-
flicto y el estudio de caso como estrategia metodológica posible.  Este resulta-
do evidencia la dualidad en la que se debate este profesor cuando no realiza una 
planeación suficiente que le permita tomar decisiones didácticas más específicas 
para implementar un currículo de corte más socio-crítico, el cual es uno de los in-
tereses que se evidencia en 7 de las 15 acciones prácticas. Pagès (1994) soporta 
la interpretación identificada en esta práctica envuelta en la tensión por imple-
mentar un enfoque curricular técnico y uno socio-crítico, al afirmar que:

Los saberes que enseña el profesor, las razones por las que los elige, la 
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 evalúa, etc., son aspectos que deberían estar 
presentes en los programas de formación continuada del profesorado. 
Son problemas prácticos sobre los que el profesorado puede y ha de 
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aportar sus conocimientos y sobre los que la didáctica puede y ha de 
aportar el resultado de sus reflexiones e investigaciones. (p. 49)

7.3.3. Caso 3: zona geográfica Calarcá-Risaralda
El Caso número 3, evidencia una práctica de enseñanza bastante centrada en el 
método expositivo. Los datos de esta práctica  fueron  recolectados en la lista de 
chequeo que se presenta a continuación:

Tabla 28.
Tipos de prácticas de enseñanza implementados

CALARCÁ-RISARALDA
ZONA URBANA

Etnoeducación y Desarrollo Comunitario

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la enseñanza del Conflicto  

que implementa el profesorado de básica primaria
Dinámica de aula del estudiante y el 

profesor  en el Método Expositivo
Dinámica de aula del estudiante y el profe-

sor  en el métodos Método Interactivo 

Se sienta y escucha X Se mueve y experimenta

El aprendiz es un  receptor del co-
nocimiento X El aprendiz es un iniciador del pro-

ceso

Se espera lo mismo de cada uno X Cada uno posee saberes previos y es 
particular

El aprendizaje se orienta al pro-
ducto X El estudiante orienta el proceso y el 

producto
El profesor “dice cosas” y el estu-
diante no replica X El estudiante construye significa-

dos de lo aprendido X

La interacción con el conocimien-
to es basada en el papel y el lápiz. X Enriquecido por la tecnología y el 

contexto

El libro texto es la herramienta di-
dáctica por excelencia X

Las Unidades Didácticas articuladas 
a experiencias de contexto y uso de 
TIC permiten aprender en contexto.

X SIN 
TIC

Se brindan indicaciones explicitas 
que se acogen si preguntar Diálogo de saberes y preguntas X

Sumiso X Soluciona problemas

Las respuestas son lo principal en 
el aprendizaje X Las preguntas son lo principal en el 

aprendizaje
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Sistema cerrado al contexto X Sistema abierto al contexto

La ubicación del aula permanecen 
siempre igual X

La ubicación en el aula cambia cons-
tantemente privilegiando el traba-
jo en equipo

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X
Hay un modo correcto de hacer las 
cosas: como las enseña el profesor X Hay múltiples modos de solucionarlo

El conflicto se resuelve llamando 
la atención

El conflicto se estudia, se analiza, 
se reflexiona, se comprende, se in-
terpreta y se asume críticamente

X

Se inicia la clase sin escuchar los 
intereses o anécdotas de los estu-
diantes

Se parte por plantear temas y escu-
char los saberes y experiencias de 
los niños y niñas

X

TOTAL 12 5

Fuente: elaboración propia 

Los resultados evidencian que este profesor aplica una metodología expo-
sitiva, la cual posee una estrecha relación con los resultados obtenidos en la 
planeación, no se demostró ningún tipo de preparación de la clase, omitiendo 
la creación de la unidad didáctica. Algo a destacar en la observación y que, 
coincide con lo encontrado en la planeación, es el valor que le otorga el profe-
sor al libro texto, a tal punto que, lo usa en remplazo de la unidad didáctica.   
Esta decisión didáctica, en el marco de la instrucción o la enseñanza, es inter-
pretada por Thornton (1992, citado en Pagès, 1994) quien señala que:

a) La mayor parte de estrategias instructivas se basan en clases ma-
gistrales y en la utilización del libro de texto; b) algunos profesores y 
profesoras, en especial de la escuela primaria, rompen esta uniformi-
dad utilizando estrategias más variadas y c) la eficacia educativa de la 
narración y la exposición varia de forma considerable de un profesor a 
otro, además 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 práctica de enseñanza es que en la misma prevale-
cen las estrategias de corte tradicional alejadas descritas por Quinquer (1997, 
citado  en Martínez, 2002) a partir del concepto de técnicas de grupo. Entre las  
técnicas grupales encontramos:

a) Panel. Cuando varios expertos, o alumnos que han estudiado o traba-
jado un tema, exponen sucesivamente desde determinados puntos de 
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vista sobre un tema común. La finalidad es recabar información 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 información 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 situación. Cuando el de-
bate se hace entre dos personas, ante auditorio, se le suele denominar 
‘diálogo en público’. (p. 49).

7.3.4. Caso 4: zona geográfica Chía – Cundinamarca

El profesor observado en el Caso 4 también evidencia una tensión entre la im-
plementación de métodos expositivos e interactivos en sus prácticas de ense-
ñanza.  Esto sale a flote en la recolección hecha de manera directa en cuatro 
(4) visitas a la institución14.   Los resultados se encuentran en la lista de che-
queo basada en la observación de las dinámicas de aula, la cual se consigna en 
la Tabla 29.

14 �Es de aclarar que los contextos ubicados en Chía-Cundinamarca fueron observados únicamente de ma-
nera presencial, sin apoyo de video, toda vez que los mismos quedaban ubicados en el contexto laboral 
de la investigadora.
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Tabla 29.
Tipos de prácticas de enseñanza implementados 

CHÍA-CUNDINAMARCA
ZONA URBANA 

Lic. Ciencias Sociales

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la enseñanza del Conflicto  

que implementa el profesorado de básica primaria

Dinámica de aula del estudiante y el profesor  
en el Método Expositivo

Dinámica de aula del estudiante y el 
profesor  en el métodos Método Inte-
ractivo 

Se sienta y escucha X Se mueve y experimenta

El aprendiz es un  receptor del conoci-
miento X El aprendiz es un iniciador del 

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 
no replica X El estudiante construye signifi-

cados de lo aprendido

La interacción con el conocimiento es 
basada en el papel y el lápiz. X Enriquecido por la tecnología y 

el contexto

El libro texto es la herramienta didácti-
ca por excelencia X

Las Unidades Didácticas articu-
ladas a experiencias de contexto 
y uso de TIC permiten aprender 
en contexto.

Se brindan indicaciones explicitas que 
se acogen si preguntar Diálogo de saberes y preguntas X

Sumiso Soluciona problemas X
Las respuestas son lo principal en el 
aprendizaje

Las preguntas son lo principal en 
el aprendizaje X

Sistema cerrado al contexto Sistema abierto al contexto X

La ubicación del aula permanecen siem-
pre igual

La ubicación en el aula cambia 
constantemente privilegiando 
el trabajo en equipo

X

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las co-
sas: como las enseña el profesor

Hay múltiples modos de solucio-
narlo X
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El conflicto se resuelve llamando la 
atención X

El conflicto se estudia, se analiza, 
se reflexiona, se comprende, se in-
terpreta y se asume críticamente

Se inicia la clase sin escuchar los intere-
ses o anécdotas de los estudiantes

Se parte por plantear temas y es-
cuchar los saberes y experiencias 
de los niños y niñas

X

TOTAL 8 7

Fuente: elaboración propia 

Esta práctica 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 socialización 
de los resultados obtenidos por este docente, se pudo notar que en la metodo-
logía no fue definida en la planeación debido a que no fue construida la unidad 
didáctica, así que tiende a existir una combinación entre las técnicas de enseñan-
za15 simuladas y otras de corte socializador por medio de la generación de pregun-
tas y debates en grupos. 

Parece ser que, de manera incipiente, las técnicas de enseñanza implementa-
das que se debaten entre un método expositivo y un método interactivo.  La ca-
rencia de la planeación plasmada en una unidad didáctica limita la posibilidad 
de diseñar un currículo que aborde los problemas sociales, atribuyendo el pensa-
miento crítico, exclusivamente, a técnicas de enseñanza carentes de la relación 
entre el contenido, la planeación de objetivos y las competencias que aportan a 
los fines de la educación en Ciencias Sociales.

En las diferentes propuestas de adaptación o aplicación de los planteamientos 
de la teoría crítica al mundo de la educación, se hace necesario que el profeso-
rado identifique que, más allá del uso de técnicas de enseñanza, el efecto de 
la educación para el  desarrollo del pensamiento crítico debe enfocarse en  el 
diseño de un currículo que aborde los problemas sociales, la deliberación, las 
relaciones horizontales entre las personas que forman parte de la institución 
educativa (Giroux, 2006; Young, 1993).

15 �Con relación al concepto de técnica, ésta es considerada como un procedimiento didáctico que se presta a 
ayudar a realizar 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 
llevar a cabo un proceso, sus pasos definen claramente cómo ha de ser guiado el curso de las acciones para 
conseguir los objetivos propuestos. Aplicando ese enfoque al ámbito educativo, diremos que una técnica 
didáctica es el procedimiento lógico y con fundamento psicológico destinado a orientar el aprendizaje del 
alumno. (Prieto, A., 2008)
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7.3.5. Caso 5: zona geográfica Chía - Cundinamarca
El caso número 5 de la IED La Balsa, igual que el Caso número 3 coinciden en 
una práctica de enseñanza bastante que tiende al  método expositivo.  Este 
fue recopilado en la siguiente lista de chequeo presentada en la Tabla 30:

Tabla 30.
Tipos de prácticas de enseñanza implementados

CUNDINAMARCA
ZONA RURAL

Lic. en Básica Secundaria con 
Especialidad en Ciencias Sociales

Profesora perteneciente al  
resguardo indígena de Chía

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: Identificar los tipos de métodos para la enseñanza del Conflicto  

que implementa el profesorado de básica primaria
Dinámica de aula del estudiante y el profe-

sor  en el Método Individual
Dinámica de aula del estudiante y el pro-
fesor  en el métodos Método Interactivo 

Se sienta y escucha X Se mueve y experimenta

El aprendiz es un  receptor del cono-
cimiento X El aprendiz es un iniciador del pro-

ceso

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 estudian-
te no replica X El estudiante construye significa-

dos de lo aprendido

La interacción con el conocimiento es 
basada en el papel y el lápiz.

Enriquecido por la tecnología y el 
contexto X

El libro texto es la herramienta didác-
tica por excelencia X

Las Unidades Didácticas articuladas 
a experiencias de contexto y uso de 
TIC permiten aprender en contexto.

Se brindan indicaciones explicitas 
que se acogen si preguntar X Diálogo de saberes y preguntas

Sumiso X Soluciona problemas
Las respuestas son lo principal en el 
aprendizaje X Las preguntas son lo principal en el 

aprendizaje
Sistema cerrado al contexto X Sistema abierto al contexto

La ubicación del aula permanecen 
siempre igual X

La ubicación en el aula cambia 
constantemente privilegiando el 
trabajo en equipo



Capítulo VII. ¿Qué hace el profesorado?

198

Saben hechos, datos, fechas Hace preguntas X

Hay un modo correcto de hacer las co-
sas: como las enseña el profesor X Hay múltiples modos de solucio-

narlo

El conflicto se resuelve llamando la 
atención X

El conflicto se estudia, se analiza, 
se reflexiona, se comprende, se in-
terpreta y se asume críticamente

Se inicia la clase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes X

Se parte por plantear temas y escu-
char los saberes y experiencias de 
los niños y niñas

TOTAL 14 2

Fuente: elaboración propia 

El resultado de esta observación evidencia la fragmentación respecto a las 
prácticas de enseñanza que implementa el profesor dejando de lado los fines, 
objetivos, metodologías y competencias a los que podrían apuntar dichos pro-
cesos y, por otro lado, el desarrollo del pensamiento crítico (Benejam, 2002b y 
Gimeno, 2000), pues no existe una metodología que posibilite técnicas de ense-
ñanza grupales en el marco de las dinámicas sociales. 

En la práctica de esta docente prevalecen las dinámicas inductivas y se de-
jan de lado los métodos y las técnicas de enseñanza de corte interactivo, los 
cuales, según Quinquer (1997), permiten el intercambio de puntos de vista, 
la participación abierta y flexible, la cooperación y la construcción colectiva 
de conocimientos.

Se puede cerrar este apartado indicando que las prácticas de enseñanza ob-
servadas caben dentro el tipo de clasificación que Pagès (1994) ha retomado a 
partir de las posturas de Evans, quien los caracteriza de acuerdo con su estilo 
de enseñanza como:

Narradores de historias (o profesores tradicionales), los historiadores 
científicos (o profesores crítico-constructivistas), los relativistas o re-
formistas (o profesores activos), los filósofos cósmicos (no he hallado 
paragón con ningún tipo de profesor de nuestras latitudes aunque, en 
parte, podrían ser catalogados como idealistas) y los eclécticos- es un 
pretexto para que profesores y profesoras reflexionen sobre la práctica 
desde la práctica y quieran iniciar un proceso de cambio o de innovación 
en consonancia con los problemas que ellos mismos detectan. (p.50)

La mayoría de los profesores observados se encuentran dentro del perfil 
tradicional y solo uno de ellos apunta al perfil crítico-constructivista, al refle-
jar un vínculo entre planeación y práctica producto de la articulación de los 
problemas sociales y su relación con el currículo.
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 7.4 Fase post-activa:  interpretación final
En esta investigación, la elección de todo el modelo de análisis de observación 
surge de los postulados de la teoría para de identificar e interpretar las repre-
sentaciones sociales que poseen los profesores sobre la enseñanza del conflic-
to. Basado en dicha teoría,  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 práctica es uno de los ejes orienta-
dos para interpretar las decisiones didácticas y para el diseño y la operacionali-
zación del currículo. 

Con respecto a este último aspecto, Pagès (1994) sugiere que estas tradicio-
nes reflejadas en las lógicas presentes en los modelos formación del profeso-
rado están relacionadas con las racionalidades propuestas por Habermas.  Las 
posturas de ambos autores demuestran que en las prácticas observadas, pre-
valecen los métodos de aprendizaje individual del currículo técnico y esta cons-
tituye una constante tanto en el diseño de la clase como en las prácticas de 
enseñanza observadas. La práctica basada en métodos de enseñanza pasivos 
es analizada por Pagès (1994) cuando señala que:

Las capacidades que presiden los objetivos de la enseñanza son cercanas 
a la concepción del 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 relación del 
alumno y la alumna con el saber es una relación subordinada. El cono-
cimiento se sitúa en una posición 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 
más que una sola lectura del mismo y se presenta ordenado y secuen-
ciado a lo largo de los distintos cursos de cada etapa educativa. (p. 41).

Popkewitz (1983) y Apple (1986) (citados por Pagès, 1994), señalan que un 
número muy limitado de profesores implementan un currículum crítico para 
la enseñanza del conflicto y describen dichas prácticas en el marco de las 
siguientes condiciones:

a) Las ideas no aparecen como estáticas, como representaciones im-
parciales de lo que las cosas son o han sido ; b) no se ignora el diálogo y 
la crítica 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 función del conflicto social para preservar la permanencia de las 
instituciones sociales existentes mediante presiones sobre las personas, 
su creatividad y su capacidad de innovación, e) los contenidos tienen 
relación con la experiencia personal y social de quienes aprenden, y f) 
los contenidos no se legitiman únicamente a través de las definiciones 
con las que los profesionales -de la ciencia, del curriculum y de la ense-
ñanza- analizan los acontecimientos sociales. (Pagès, 1994, p.39).

De igual manera, Pagès (1994) describe el valor y alcance del contenido del 
currículo crítico, el cual solo está presente en uno de los cinco casos. Realidad 
que se evidencia, al contrastar este planteamiento con lo encontrado en los 
contextos educativos observados:

En el currículum crítico, 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 minorías, 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 familia y 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-
ción social y aprenda de manera significativa. La complejidad de los 
problemas y de los conceptos explicativos constituye uno de los princi-
pales ejes vertebradores de la enseñanza tanto para aprender aquello 
que es conocido como lo desconocido. (p.35).

Pagès afirma, asimismo, que este pensamiento es idiosincrático y procede 
de la propia práctica resultado de la formación, las experiencias anteriores 
y las ideas de los docentes sobre el mundo y la sociedad, y la enseñanza y el 
aprendizaje.  De acuerdo con este autor, el profesor de corte técnico:

Enmarca su práctica en la defensa una concepción conservadora de 
la sociedad y del status quo (sea cual sea la naturaleza política del 
régimen que lo proponga) basada en la necesidad de formar buenos 
ciudadanos y ciudadanas (el estado se otorga la potestad de otorgar 
esta calificación en función de unos supuestos valores compartidos y 
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de una hipotética herencia cultural común a todas las personas que 
habitan un mismo país) y, en consecuencia, selecciona los saberes que 
mejor permiten cubrir estas finalidades. Opta, además, por un modelo 
de enseñanza/aprendizaje basado en la transmisión verbal del conoci-
miento y en la negación o minimización de los aspectos internos de la 
persona que aprende y de su posibilidad para pensar y construir cono-
cimientos. (p.42).

Finalmente, dicha observación permite señalar que el profesorado tiene un 
pensamiento curricular tradicional cuando se trata de interpretar el mundo 
y el conflicto, otorgando al alumnado una formación de ciudadanos con com-
portamientos pasivos, basada en un razonamiento rutinario.
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CAPÍTULO VIII
CODIFICACIÓN TEÓRICA SOBRE LA  

ENSEÑANZA DEL CONFLICTO COLOMBIANO:  
LA FOTOGRAFÍA QUE EMERGE DE  

LA TRIANGULACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS

El presente capítulo tiene como objetivo presentar los códigos teóricos 
compilados que surgieron de las tres fases exploradas: la primera fase que 
permitió identificar qué piensa el profesorado sobre la enseñanza del con-
flicto  colombiano siendo el cuestionario el instrumento para obtener dicha 
información. Una segunda fase para conocer qué dice el profesorado sobre 
dichas prácticas de enseñanza, recopilando los argumentos de los partici-
pantes por medio de la entrevista y, finalmente, la tercera fase que logró 
identificar qué hacen los profesores, a través de la observación directa.

Para presentar la compilación de dichos códigos este capítulo se estructuró 
en seis apartados: 

En el primer apartado, titulado Contextualización: codificación teórica sobre 
la enseñanza del conflicto colombiano, se identifican y caracterizan las repre-
sentaciones sociales que posee los profesores colombianos sobre la enseñan-
za del conflicto a partir de la implementación de las fases de la Teoría Funda-
mentada (Strauss y Corbin, 2008).

El segundo apartado, denominado La finalidad de la enseñanza del conflicto 
colombiano en el marco de las Ciencias Sociales, permitió identificar cómo con-
cibe dicha finalidad el profesorado relacionando las categorías más coinciden-
tes extraídas de cada instrumento.  La implementación de ciertos enfoques 
curriculares fue el punto de contraste.

El tercer apartado, titulado La planificación de la enseñanza del conflicto co-
lombiano, buscó identificar el rigor científico que aplica el profesorado para 
preparar los procesos de enseñanza y aprendizaje.  El análisis frente a la crea-
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ción e implementación de las unidades didácticas en contrastación con el uso 
del libro texto fueron la base de análisis.

Los Tipos de intervención didáctica y su alcance en la enseñanza del conflicto, 
corresponde al cuarto apartado de este capítulo.  En este, se recopiló el nivel 
de conciencia crítica que posee el profesorado con respecto a los alcances de 
la enseñanza a partir de la reflexión sobre la práctica de enseñanza y el alcan-
ce de las mismas.  El análisis se centró en el tipo de método utilizado por el 
profesorado: individual o activo.

En el quinto apartado, titulado Los tipos de práctica para la enseñanza del con-
flicto, se descifra la influencia de las representaciones en la implementación de 
las prácticas las cuales están ligadas a las creencias y valores que posee el profe-
sorado sobre el conflicto.  El centro de análisis, en este apartado, es la enseñan-
za del conflicto en conexión con las problemáticas del contexto reales, tenien-
do en cuenta que el saber histórico es la base para comprender dicha realidad.

Cierra el capítulo con el sexto apartado titulado La codificación teórica en tor-
no a la representación social sobre la enseñanza del conflicto colombiano, que 
buscó descifrar dicha representación a partir de lo revelado en la recolección 
de datos que emerge de esta investigación.

8.1 �Contextualización: codificación teórica sobre la enseñanza 
del conflicto colombiano

Las tres fases: lo que piensa, dice y hace el profesorado en torno a la ense-
ñanza del conflicto colombiano, permitieron identificar que en los datos ex-
traídos no siempre poseen relaciones coherentes: conexión entre finalidades, 
planificación e intervención en las prácticas de enseñanza en Ciencias Socia-
les, centrada en la enseñanza del conflicto. Los baches en dicha conexión 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 básica primaria observados, justifica la decisión 
de acudir a los planteamientos de la teoría fundamentada. En relación con 
la ruta para lograr la saturación de teoría, se presenta la Figura 19, titulada 
Desarrollo de la investigación desde la Teoría Fundamentada que representa la 
estrategia de análisis para lograr dicho objetivo.
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Figura 20.  Desarrollo de la investigación desde la Teoría Fundamentada

Fuente: Glaser y Strauss (1967)

En esta gráfica se observan los momentos de codificación abierta y axial or-
denada por categorías más y menos codificadas, que en el caso de esta investi-
gación, se evidencian en cada uno de los resultados de los instrumentos presen-
tados en los cuadros titulados Codificaciones selectivas, desarrollados en cada 
uno de los capítulos con el fin de dar luces sobre lo que piensa, dice y hace el 
profesorado de básica primaria durante la enseñanza del conflicto. Con base en 
estos resultados, se presenta la información relevante en los cuadros de cierre 
por cada capítulo, los cuales han sido denominados codificación selectiva.  

La información extraída en cada cuadro selectivo resume lo que piensan, 
dicen y hacen los profesores sobre la enseñanza del conflicto en básica prima-
ria. A continuación, la codificación teórica cuyo objetivo es la recuperación, 
visualización y reducción de los datos en este capítulo, a partir de los cuales 
se pretende identificar, comprender y verificar los hallazgos (Coffey y Atkin-
son, 2004).

La  codificación teórica supone identificar la categoría central y sus catego-
rías periféricas (Strauss y Corbin, 2008).  La función de la codificación teórica 
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extraída en esta investigación doctoral es trascender la descripción detallada 
del fenómeno en estudio y, además, erigir incipientes explicaciones concep-
tuales. En relación con lo anterior, algunos aspectos que permitieron identifi-
car y caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos académicos 
sobre el conflicto social que poseen los maestros y las maestras de enseñanza 
básica primaria.  

Este análisis se presenta a partir de aspectos como la finalidad de la ense-
ñanza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales, planificación de la 
enseñanza, los tipos de intervención didáctica y su alcance en la enseñanza, 
los tipos de práctica para la enseñanza del conflicto colombiano y la represen-
tación social que posee sobre el mismo. Esto va a permitir teorizar la práctica 
observada en los profesores de básica primaria colombianos, tal como lo plan-
tea Pagès (1994) al afirmar que: 

La finalidad de la didáctica de la historia y las Ciencias Sociales consis-
te, por tanto, en analizar las prácticas de enseñanza, la realidad de la 
enseñanza de la historia y las otras Ciencias Sociales, sus finalidades 
o propósitos, sus contenidos y sus métodos, para detectar y explicar 
sus problemas, buscarles soluciones y actuar para transformar y me-
jorar la práctica de la enseñanza y los aprendizajes. Por esta razón, la 
didáctica surge y es validada en el terreno mismo de la enseñanza, en 
la práctica de las aulas. La práctica, la realidad de las aulas debe ser, en 
opinión de Bronckart (1989, 59), el centro, el corazón de los dos tipos 
de intervenciones que pueden hacer aumentar el conocimiento didác-
tico: la teorización y la modificación de las prácticas. (p. 39).

Es así como a continuación se presenta la relación entre lo que piensa, di-
cen y hacen los profesores ubicando el número de profesores que se sitúan en 
una tendencia más que en otra.  Es de recordar que, en la primera fase de la 
investigación, basada en identificar lo que pensaban los profesores, partici-
paron 10 (diez de ellos) y en las fases de indagación entre lo que dicen y hacen 
participaron solo 5 profesores producto del perfil (ser profesores de Básica 
Primeria) que se requería y la aceptación de su participación por medio del 
consentimiento informado que ellos diligenciaron.

8.2 �La finalidad de la enseñanza del conflicto colombiano en 
el marco de las Ciencias Sociales

Para poder analizar la categoría centrado en las finalidades de la enseñanza, es 
necesario ubicar el marco conceptual desde donde fue analizada la misma,  Esto 
se generó a partir de las postura de Pagès (1994), quien describe la misma como:
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Se trata de conocer y analizar el estado de las prácticas actuales, en 
situación de clase, sus programas, sus métodos y sus técnicas de eva-
luación y analizar el grado de coherencia entre los objetivos definidos 
y las prácticas efectivas. Por su parte, la modificación de las prácticas 
consiste en definir y experimentar estrategias nuevas y diversificadas 
y evaluar su eficacia real. (p. 39).

A partir de esta delimitación conceptual, se compilaron los códigos selec-
tivos que emergen de los tres instrumentos aplicados a los profesores par-
ticipantes en esta investigación y que permitió identificar la finalidad de la 
enseñanza del conflicto en el marco de las Ciencias Sociales.  En la Tabla 31 se 
compilan los principales resultados encontrados contrastando las categorías 
más coincidentes y menos coincidentes entre lo que piensan, dicen y hacen 
los profesores para la enseñanza del conflicto.

Tabla 31.
Resultados códigos selectivos teóricos que emergen de las referencias codificadas 
de los tres instrumentos sobre la Finalidad de la Enseñanza 

CATEGORÍAS ANALIZADAS  
PARA LA ENSEÑANZA FINALIDADES DE LA ENSEÑANZA

LO QUE PIENSAN
CUESTIONARIO

10 profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
7 profesores

Enfoque curricular socio-crítico.
Preparar a los alumnos para la vida adulta, 
siendo la historia la base para entender los 
problemas sociales desarrollando su espíri-
tu crítico.

Categorías menos 
coincidentes
3 profesores

Enfoque curricular técnico o reproductivo. 
Conocimientos estáticos y repetitivos sin 
conexión con el contexto.

LO QUE DICEN
ENTREVISTA
5  profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
5 profesores

Enfoque curricular socio-crítico.

Desarrollar el pensamiento crítico, el pen-
samiento creativo crítico a partir de la argu-
mentación y la crítica.

Categorías menos 
coincidentes
0 profesores

No se evidencia en las respuestas.

LO QUE HACEN
OBSERVACIÓN

5 profesores  
participantes

Categorías  más 
coincidentes
4 profesores

Enfoque curricular técnico o reproductivo. 

Los alumnos aprenden de la misma manera 
y al mismo tiempo.

Categorías menos 
coincidentes

1 profesor

Enfoque curricular socio-crítico.

Activo y en sinergia con la realidad de contexto.

Fuente: elaboración propia 
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Los resultados relacionados frente a las finalidades para la enseñanza del 
conflicto que conciben los profesores de básica primaria permitieron entrever 
que 7 de 10 profesores piensan que es importante enseñar a través del currícu-
lo crítico, el cual es definido por Pagès (1994) como aquel que:

[…] concede más importancia a las aportaciones disciplinares como so-
porte tanto para la construcción de conocimientos como para el aná-
lisis de los problemas sociales. Sus principales aportaciones consisten 
en plantear el carácter ideológico del curriculum y de la práctica y en 
fomentar una enseñanza y un aprendizaje basado en los principios del 
constructivismo y del pensamiento crítico. (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 a su alcance, los profesores expresan que el currículo socio-critico busca 
como finalidad educar al alumno imbuyéndolo de la realidad que le rodea. 

Es importante que el contenido sea aprendido por el alumno porque será la 
expresión de sus intereses y experiencias, por tal razón los 5 profesores entre-
vistados plantearon el valor de este tipo de enfoque y el alcance en torno al 
desarrollo del pensamiento crítico.

No obstante, al observar si lo que los docentes pensaban y decían era con-
secuente con lo que hacían, solo 1 de ellos aplicaba prácticas de enseñanza 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 
sí mismo. Esta experiencia de aprendizaje es descrita por Pagès (1994) como:

La opción para enseñar a pensar críticamente la realidad social, para la 
formación de un pensamiento dirigido a la acción y a la transformación 
de la realidad, exige que el alumnado se sitúe 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-
culum y se enseña en la práctica sea planteado de otra manera. (p. 45).

Los otros cuatro profesores llevan a la práctica en el marco del currículo téc-
nico, definido por Pagès (1994) como aquel que “opta, además, por un modelo 
de enseñanza / aprendizaje basado en la transmisión verbal del conocimiento 
y en la negación o minimización 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 de implementar currículos socio-críticos, lo observado en la práctica de 
las aulas evidencia un ejercicio transmisionista, donde la enseñanza del con-
flicto se reduce a la administración de contenidos. 

8.3 La planificación de la enseñanza del conflicto colombiano
La categoría sobre la planificación de la enseñanza es un componente de la didác-
tica de las Ciencias Sociales esencial para identificar el rigor científico que apli-
ca el profesorado para preparar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Singer 
(2008) plantea que la planificación o diseño de las clases corresponde a un com-
plejo proceso de toma de decisiones sobre lo que el profesorado va a enseñar.

Autores como John (2006) y Singer (2008) coinciden que es importante re-
conocer las múltiples vías para la planificación, si bien pueden existir algunos 
patrones, estos no son rígidos. De manera alterna, se deben tener en cuenta 
los diversos elementos, como son las intenciones, la intuición educativa, el 
conocimiento sobre el contenido, y sus creencias (John, 2006 y Pagès, 2002c).

Los resultados compilados entre lo que piensa, dice y hace el profesorado 
sobre la planeación de la clase se ubican en la Tabla 32:

Tabla 32.
Resultados códigos selectivos teóricos que emergen de las referencias codifica-
das de los tres instrumentos sobre la Planeación de la clase 

CATEGORÍAS ANALIZADAS  
PARA LA ENSEÑANZA PLANEACIÓN DE LA CLASE

LO QUE PIENSAN
CUESTIONARIO

10 profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
7 profesores

Selección de los contenidos y las metodolo-
gías y estrategias activas como Aprendizaje 
Basado, ya sea por preguntas, por proble-
mas, por competencias o por aprendizaje 
cooperativo.

Categorías menos 
coincidentes
3 profesores

Clase magistral.
Asignación de trabajo individual que genera 
un conocimiento estático y repetitivo para 
el aprendizaje.

LO QUE DICEN
ENTREVISTA
5  profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
5 profesores

Creación de instrumentos como las unida-
des didácticas y los planes de aula.

Categorías menos 
coincidentes
0 profesores

Uso del libro texto para planear clase.
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LO QUE HACEN
OBSERVACIÓN

5 profesores  
participantes

Categorías  más 
coincidentes
4 profesores

No es planificada.  En muy pocos casos se 
observa la creación de unidades didácticas.  
Se improvisa soportando la estrategia en 
las actividades que traen los libros de texto 
sin posibilidad de interacción.

Categorías menos 
coincidentes

1 profesor

Planificación de la clase donde se observa 
la articulación entre: libros reglamentarios, 
planes de aula y unidad didáctica donde se 
desarrollas las estrategias y los recursos 
didácticos propuestos.

Fuente: elaboración propia 

Los resultados evidencian que siete (7) profesores de diez (10) piensan que 
es importante seleccionar una metodología que permita a los estudiantes di-
versas experiencias de aprendizaje que les posibilite ver conexiones entre los 
contenidos y los problemas reales de contexto donde el alumno debe ser el pro-
tagonista de su propio aprendizaje y el profesor, un facilitador de este proceso. 

A nivel metodológico autores como Popkewitz (1983) y de Apple (1986), ci-
tados por Pagès (1994), plantean que este tipo de metodologías hace parte 
del curriculum crítico de Ciencias Sociales cuando el contenido cumple con los 
siguientes requisitos:

a.	  Las ideas no aparecen como estáticas, como representaciones imparcia-
les de lo que las cosas son o han sido.

b.	 No se ignora el diálogo y la crítica que crea la naturaleza tentativa del 
conocimiento.

c.	 Las condiciones humanas no aparecen como predeterminadas y no se es-
pera que el alumnado se acomode a la autoridad establecida y se ajuste a 
las interpretaciones de la realidad definidas oficialmente. 

d.	 No se elimina la función del conflicto social para preservar la permanen-
cia de las instituciones sociales existentes mediante presiones sobre las 
personas, su creatividad y su capacidad de innovación. 

e.	 Los contenidos tienen relación con la experiencia personal y social de 
quienes aprenden. 

f.	 Los contenidos no se legitiman únicamente a través de las definiciones 
con las que los profesionales de la ciencia, del curriculum y de la enseñan-
za- analizan los acontecimientos sociales.

No obstante, al identificar cómo operacionaliza este discurso en instru-
mentos de planeación de clase como son las Unidades Didácticas, solo uno 
(1) de ellos crea un instrumento con  las respectivas decisiones didácticas que 
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lo llevaron a volver práctico este tipo de currículo. Esto permite afirmar que 
la falta de creación de las Unidades Didácticas por parte del profesorado no 
permite identificar la perspectiva teórica ni la propuesta metodológica que 
aporte a los alcances de la enseñanza.

Finalmente, aunque cuatro (4) de ellos dicen no usar el libro texto como cen-
tro de la enseñanza, este está remplazando las unidades didácticas.  Según 
Pagès (1994), los profesores que implementan un currículo técnico consideran 
este recurso como un cuerpo de conocimiento identificado por “expertos” y pre-
sentado a través de libros de texto (la mayoría de profesores manifiesta que es 
mucho más fácil enseñar que decidir qué han de enseñar). Sobre la importancia 
de la planeación de la clase, Pagès (1994) cierra esta reflexión afirmando que:

También pude comprobar las dificultades del profesorado para incor-
porar nuevos contenidos y para utilizar modelos de secuencia diferen-
tes de los clásicos, especialmente si desconocían su valor educativo 
y nadie les había preparado para enseñarlos. Por otro lado, confirme 
que, efectivamente, un sector importante del profesorado se hallaba 
más cómodo cuando tenía que decidir cómo enseñar un contenido que 
no cuando tenía que decidir qué contenido enseñar. Finalmente, pude 
comprobar que la mejor manera de resolver los problemas que tienen 
los profesores para seleccionar, concretar, secuenciar y enseñar el con-
tenido del curriculum es partiendo de su propia práctica. (p. 48).

Esto permite concluir que el análisis de las metodologías de planificación 
la clase permite reconocer diversos elementos como las intenciones, la intui-
ción educativa, el conocimiento sobre el contenido y las creencias (John, 2006 
y Pagès, 2002c) que el profesor va a implementar y que son relevantes para 
temas como la enseñanza del conflicto.

8.4 �Los tipos de intervención didáctica y su alcance en la  
enseñanza del conflicto colombiano

Indagar la categoría de intervención didáctica y sus alcances, permite eviden-
ciar el nivel de conciencia crítica que posee el profesorado con respecto a los 
alcances de la enseñanza a partir de la reflexión sobre la práctica. Adler (1993), 
Elliot (1990), Perrenoud (2004) y Stenhouse (1991) plantean que los tipos de 
intervención didáctica y el efecto de su enseñanza surge del proceso de tomar 
conciencia crítica sobre la experiencia de diseñar, materializar y evaluar pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje.  Esta toma de conciencia tiene como pro-
pósito cualificar las prácticas de enseñanza. Los resultados obtenidos entre 
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lo que piensa, dice y hace el profesorado respecto a la intervención didáctica 
y sus alcances de la enseñanza compilaron en la Tabla 33:

Tabla 33.
Resultados de los códigos selectivos teóricos que emergen de las referencias 
codificadas de los tres instrumentos sobre los tipos de intervención didáctica y 
su alcance en la enseñanza.

CATEGORÍAS ANALIZADAS  
PARA LA ENSEÑANZA

LOS TIPOS DE INTERVENCIÓN DIDÁCTICA Y 
SU ALCANCE EN LA ENSEÑANZA

LO QUE PIENSAN
CUESTIONARIO

10 profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
7 profesores

Sus prácticas de enseñanza se caracterizan 
por las estrategias de enseñanza a partir de 
experiencias de aprendizaje en torno al aná-
lisis, la reflexión, la comparación, el trabajo 
individual y en equipos de trabajo para el 
desarrollo del pensamiento crítico.

Categorías menos 
coincidentes
3 profesores

Clase magistral donde prevalecen los ejer-
cicios sistemáticos y la recapitulación del 
contenido para los estudiantes  aprendan.

LO QUE DICEN
ENTREVISTA
5  profesores   
participantes

Categorías más 
coincidentes
4 profesores

Método Interactivo a partir de análisis de 
problemas de contexto.

Categorías menos 
coincidentes
1 profesores

Método individual donde los  contenidos 
que se ofrecen están desvinculados en par-
te o en su totalidad de la realidad.

LO QUE HACEN
OBSERVACIÓN

5 profesores  
participantes

Categorías  más 
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 la retención de la información y la 
disciplina en el aula.

Categorías menos 
coincidentes

1 profesor

Método Interactivo donde se evidenciaron  
algunas prácticas a partir del estudio de 
caso. Se implementada por medio de la uni-
dad didáctica.

Fuente: elaboración 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 práctica se ubi-
can en un método inductivo/expositivo (Quinquer, 2002) que prevaleció entre 
cuatro (4) de los cinco (5) profesores observados.

Con el análisis de la información, se construyeron unas tipologías que toman 
como referencia cada uno de los componentes por los que se indagó (finalida-
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des, estrategias, planificación, etc.), traducidas por Habermas (1966) como al-
cances de la enseñanza de corte técnica o instrumental, práctica y emancipatorio.

Es de afirmar que metodologías como las que proponen los profesores ob-
servados están basadas en el estudio de caso que responde al propósito de 
las Ciencias Sociales de develar y comprender las realidades sociales en las 
que están inmersas las personas, a partir de lo cual se generan procesos de 
emancipación personal y social. En sus planteamientos ocupa especial preo-
cupación el trabajo de identificar las ideologías presentes en los discursos y 
prácticas sociales. 

Los resultados evidencian una fractura entre el discurso didáctico y las 
verdaderas prácticas de enseñanza implementadas para la enseñanza de las 
Ciencias Sociales. La existencia de dicha brecha ha sido planteada por diferen-
tes autores como un hándicap en la formación inicial (Adler (1993) Armento 
(2000) Ross (2006).

8.5 �Los tipos de práctica para la enseñanza del conflicto  
colombiano

Las prácticas para la enseñanza en las Ciencias Sociales analizadas por 
Thornton (1992) están ligadas a las creencias del profesorado sobre el signifi-
cado de las Ciencias Sociales que determinan su planificación y su enseñanza 
y, en este caso, de la enseñanza del conflicto. Este autor sugiere la necesidad 
de repensar las relaciones entre los didactas y el profesorado, y aconseja a los 
primeros a que se acerquen a los problemas reales de la enseñanza a través 
de la propia, a fin de ayudar al profesorado a “guardar la puerta curricular tan 
seriamente como sea posible” (p. 74).

Al indagar los tipos de prácticas que implementa el profesorado para la en-
señanza del conflicto colombiano y su relación con la representación social 
que poseen sobre el mismo, se compilaron en la Tabla 34.
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Los resultados evidencian que es incipiente el reconocimiento de esta prác-
tica, pues los profesores se debaten entre la enseñanza del conflicto escolar y 
social.  Tampoco es claro el reconocimiento de la enseñanza del conflicto por 
medio de la Educación para la Paz, ya que cuatro (4) de cinco (5) profesores lo 
enuncian de manera incipiente sin profundizar en las características y alcances.

La enseñanza de los diversos temas de las Ciencias Sociales debe estar arti-
culada al análisis del  papel de la didáctica en la solución de los problemas de la 
práctica (Carr y Kemmis, 1997; Gimeno,2ooo; Grundy, 1994; Kemmis, 1993;  Ro-
zada, 1997). No obstante, en la práctica se observa a un profesorado enseñando 
a partir de la administración de contenidos sin conexión con las problemáticas 
sociales.  Solo un (1) profesor demostró esta coherencia entre lo que piensa, dice 
y hace al teorizar, planear, implementar en su enseñanza el tema del conflicto y 
la conexión directa entre el pensamiento histórico para comprender la realidad.

En los tipos de práctica para la enseñanza que se encontraron en la observación 
del profesorado participante prevalece más el curricular técnico. Las prácticas  
deben ser analizadas a partir  de las razones por las cuales los profesores toman 
este tipo de decisiones didácticas las cuales tienen que ver con la representación 
social que poseen sobre la enseñanza. Evans (1991) indagó sobre el pensamiento 
del profesorado y su representación del mundo, a partir de la interpretación que 
puede dar el investigador al clasificar el tipo de enfoque curricular que este imple-
menta: currículo práctico, técnico o emancipatorio. Este autor planteó que:

Las concepciones de los profesores [son] una variable crucial en las de-
cisiones curriculares. Brophy y Good (1974) sostienen que lo más 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 línea de pensamiento, las representaciones que tiene el profeso-
rado acerca de las disciplinas y sus nociones pedagógicas, didácticas y meto-
dológicas moldean las decisiones a tomar en el momento de diseñar y mate-
rializar la práctica de enseñanza. También, sobresale una relación simbiótica 
entre pensamiento y práctica docente en el cual el profesor colombiano se 
destaca por abanderar el currículo técnico que desdibuja la enseñanza de te-
mas centrales como la enseñanza del conflicto.

Basados en las prospectivas de esta investigación, es importante dar paso 
al análisis de temas como los efectos de la formación del profesorado colom-
biano en el marco del aprendizaje, eliminando el imaginario basado en que 
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para enseñar Ciencias Sociales no hace falta ningún conocimiento didáctico y 
en la idea de que los problemas de la relación entre el profesorado, el alumna-
do y los saberes no existen o, si existen, se solucionan a través del conocimien-
to disciplinar del docente, de la buena voluntad o del azar.

Sin duda, la potencialidad de la enseñanza del conflicto permite más inte-
rrelaciones conceptuales y mejores aprendizajes si se vincula como una base 
para explicar las problemáticas sociales propias. Las prácticas de enseñanza 
analizadas en esta investigación, son, de acuerdo con Santisteban (2010) “el 
producto de la administración curricular de hechos y datos históricos sin co-
nexión, que se aprenden de forma directa y corresponden a actividades que 
requieren respuestas algorítmicas.” (p. 37). 

En esta misma línea de análisis, 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 imaginar y 
crear alternativas basadas en los valores de la paz y la justicia. 

Benejam (1999) plantea que los contenidos del currículo de Ciencias Socia-
les deben posibilitar el aprendizaje de las técnicas, recursos, habilidades y co-
nocimientos instrumentales necesarios para que el alumno aprenda cómo se 
construye el conocimiento de manera tal que le permita progresar durante su 
formación y enfrentar con éxito los problemas que se le presenten en la vida.

El profesorado observado expresa tener un gran interés por la enseñanza 
del conflicto pero no logra sustentar la sinergia entre los contenidos, las com-
petencias y las estrategias de enseñanza. Un ejemplo evidente, extraído en 
las diversas categorías, es el desconocimiento entre las relaciones de los con-
tenidos con los objetivos de ciertas cátedras como la de la Paz, ante la cual los 
y las docentes desconocen que constituye el punto de partida para la ense-
ñanza sobre la guerra y el conflicto.

8.6 �La representación social sobre la enseñanza del conflicto 
colombiano

Aisemberg (1996), al referirse a la finalidad de la enseñanza de las Ciencias 
Sociales, plantea que esta no busca formar científicos sociales ni expertos en 
una ciencia o disciplina; ya que su enseñanza está ligada a criterios de valor 
y a la formación social de la escuela: es leer e interpretar la realidad social, es 
enseñar a pensar y es guiar a la toma de conciencia de que el pueblo es el que 
construye la realidad social. 
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La representación social del profesorado de básica primaria sobre la ense-
ñanza del conflicto colombiano constituye un aspecto clave que se ha tenido 
en cuenta en el marco de esta investigación. A partir de esta intención, se bus-
có descifrar dicha representación a partir de lo revelado en la recolección de 
datos que emerge de esta investigación. 

Posterior al análisis de dicha representación social, se presenta en la Figura 
21 titulada Codificación teórica sobre la enseñanza del conflicto colombiano: 
la fotografía sobre la triangulación de los instrumentos, la cual representa la 
configuración de los códigos teóricos mediante el modelo de análisis aplicado 
partiendo de la teoría fundamentada.  Los resultados de la codificación harán 
parte de la discusión y conclusiones de esta tesis doctoral. 

Figura 21.  Codificación teórica sobre la enseñanza del conflicto colombiano:  
la fotografía sobre la triangulación de los instrumentos. 

	

Fuente: elaboración propia. 

La Figura 21 presenta las codificaciones sobre la enseñanza del conflicto 
colombiano que se han extraído de los datos obtenidos fase a fase en esta 
investigación doctoral para identificar dichas representaciones.
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La representación social del profesorado de básica primaria en torno a la 
enseñanza del conflicto estuvo representada en aspectos propios de la didác-
tica de las Ciencias Sociales como la finalidad de la enseñanza del conflicto y 
la clasificación de los contenidos programáticos elegidos por el profesorado. 
La relación de estos aspectos con la enseñanza del conflicto se basa en la co-
nexión con las problemáticas de contexto y la manera como se representan 
las decisiones didácticas que implementa el profesorado para la preparación 
o diseño de la clase, y a la hora de plantear estrategias de enseñanza.

El análisis de estos elementos permite descifrar el tipo de currículo y, por 
ende, la finalidad de la enseñanza 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 cómo y del porqué la gente comparte conocimiento y construye su 
realidad común, de cómo ellos transforman ideas en prácticas –un mundo del 
poder de las ideas– es un problema específico de la psicología social.” (p.2).

El acto de representación es de pensamiento y, 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: objetivación 
y anclaje. Al respecto de la objetivación, este autor afirma que “esta expresa 
lo social de las representaciones, hace referencia a la materialización de sig-
nificados como formas visibles y atribuibles a personas y a objetos, o como 
sistemas de aprobación de los conocimientos.” (p. 201).

A partir de los procesos de objetivación y anclaje se analizaron las prácticas 
de enseñanza del conflicto que implementa el profesorado. La objetivación 
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 relación entre conceptos e 
imágenes, entre palabras y 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-
taciones y su dependencia de las diversas inserciones sociales. 

En el caso particular de esta investigación, la relevancia que da cada partici-
pante a la enseñanza del conflicto constituye un valor de transformación so-
cial a partir de su comprensión histórica. En efecto, los intereses y los valores 
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propios de los diversos grupos actúan con fuerza sobre los mecanismos de se-
lección de la información, abriendo, más o menos, los esquemas establecidos 
para que la innovación pueda ser integrada. Si el nuevo objeto que ha apareci-
do en el campo social es susceptible de favorecer los intereses del grupo, este 
se mostrará mucho más receptivo.

Fue así como el anclaje sobre el valor que tiene la enseñanza del conflicto 
colombiano para el profesorado es representada a partir de la percepción de 
los conflictos inmersos en su  contexto y que hacen de su realidad, ya sea lo-
cal o nacional. Así, a manera como el profesorado ve el conflicto y la relevancia 
que identifica en el mismo para su enseñanza en la escuela se debatió entre el 
conflicto escolar, conflicto cotidiano y conflicto social, conceptualizados en el 
capítulo VI de esta investigación.

Es importante resaltar que estos tipos de conflictos planteados por el pro-
fesorado, producto de su percepción del contexto y relevancia social que po-
seen para ellos, permiten evidenciar la carente formación sobre temas como 
la Educación para la Paz o la educación para la Ciudadanía como escenarios 
claves para la enseñanza del conflicto. Por tal razón, es necesario buscar es-
trategias para que el profesorado se acerque y reconozca los diferentes temas 
que conforman la Educación para la Paz en Colombia, articulando la misma 
en la planeación de sus clases de las unidades didácticas, evidenciando así la 
reflexión y alcance de la misma en la enseñanza.

Temas como justicia y derechos humanos, el uso sostenible de los recursos na-
turales, la protección de las riquezas culturales y naturales de la nación, la pre-
vención del acoso escolar, la diversidad y pluralidad, la participación política, la 
memoria histórica, los dilemas morales, los proyectos de impacto social, la histo-
ria de los acuerdos de paz nacionales e internacionales, los proyectos de vida, la 
prevención de riesgos y, por supuesto, el reconocimiento de los conflictos y su re-
solución pacífica,  hacen parte de los temarios de la Cátedra de Paz  de los cuales 
el profesorado no dio cuenta ni en la entrevista ni en sus planeaciones.  

Esto permite afirmar que la representación social del conflicto tiende a 
una objetivación (Moscovici, 1987) producto, únicamente, de la percepción 
del contexto y su experiencia derivada de un saber cultural, sin ningún tipo 
de rigor científico que surja, ya sea de su formación en la Licenciatura en Cien-
cias Sociales o de la solvencia frente al manejo y conceptualización del pensa-
miento histórico.
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 En el marco de la representación social, este resultado evidencia algunas de 
las posturas de Moscovici (1986), centrado en que la mayoría de las personas 
acuden a esos saberes de la cultura, a las creencias y a aquellos conocimientos 
de sentido común que coexisten con las explicaciones científicas difundidas 
por la escuela, los medios de comunicación y las conversaciones formales o 
informales para explicar ciertos hechos de la realidad. 

La entrevista nos permitió identificar las ideas que poseía el profesorado so-
bre la enseñanza del conflicto, relacionándolo con los tipos de conflicto escolar 
y social.  Estos fueron definidos en el apartado que describió lo que piensan los 
profesores sobre la enseñanza del conflicto. Abric (2001) hace una relación re-
presentaciones sociales y los conceptos socio cognitivos al afirmar que:

Las representaciones son conjuntos socio cognitivos, organizados de 
forma específica, y regidos por reglas propias de funcionamiento. La 
comprensión de los mecanismos de intervención de las representacio-
nes en las prácticas sociales supone, por tanto, que la organización in-
terna de la representación sea conocida.” (p. 8).

La representación de la enseñanza del conflicto proviene de las decisiones di-
dácticas que asume el profesorado, tanto en la preparación de la clase como en 
la elección de metodologías; lo cual, permitan operacionalizar el enfoque curri-
cular clasificado por Pagès (1994) como técnico, práctico o emancipatorio. Las 
representaciones sociales de objetivación de la enseñanza del conflicto, pro-
ducto de un saber incipiente e informal en el profesorado observado que omite 
la reflexión sobre su enseñanza en la escuela. Esta tendencia ha repercutido en 
la manera cómo actúan los ciudadanos de hoy y se evidencia en la configuración 
de una cultura colombiana con largos lastres de violencia basada en patrones 
de relaciones que conducen a romper más y más los lazos sociales.

La carencia de una Educación para la Paz que conlleve reconocimiento de 
la enseñanza del conflicto genera que los jóvenes y la misma sociedad enfren-
te este fenómeno social con elevada “incapacidad” o falta de voluntad para 
transformar de manera creativa y no-violenta los conflictos cotidianos. Así, la 
representación social del conflicto, en el marco general de la sociedad colom-
biana, está concebida a partir del uso de la fuerza, la violencia o la barbarie 
para “resolver” las contradicciones o diferencias a título personal o institucio-
nal. Las personas acaban por adoptar métodos negativos para enfrentar las 
situaciones conflictivas y empiezan a ver que son “mecanismos efectivos” que 
les permiten alcanzar sus objetivos con cierta facilidad.
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Desde esta perspectiva, Pagès (1994) hace un llamado a abordar investiga-
ciones y procesos de formación que lleven al profesorado a transformar este 
paradigma de su práctica partiendo por considerar la didáctica como una dis-
ciplina curricular que permite plantear una relación dialéctica entre la teoría 
y la práctica y facilita la elaboración de estrategias de formación para el desa-
rrollo y el cambio del curriculum:

El reto que para el profesorado supone romper con la concepción curri-
cular del modelo técnico, tener protagonismo en el diseño y en el de-
sarrollo del curriculum, cambiar y adecuar la práctica para priorizar la 
formación del pensamiento del alumnado y la acción más que la trans-
misión y la acumulación o el descubrimiento de conocimientos, puede 
tener efectos positivos para la enseñanza de las Ciencias Sociales y pue-
de convertir el conocimiento histórico y social en un conocimiento útil 
para los estudiantes y para la sociedad. Para ello es necesario dar un giro 
copernicano a la formación del profesorado en la línea de las teorías de 
Giroux (1988) —el profesor como intelectual comprometido— o Schön 
(1983) —el profesor como práctico reflexivo— y de las aportaciones de 
la investigación-acción o de las comunidades auto reflexivas por las que 
apuestan los partidarios del curriculum crítico. (p.45).

Una alternativa posible que permita identificar caminos para la formación 
en la enseñanza del conflicto es reconocer la propuesta de unidad didáctica 
hecha por Pagès (1994) que incorpora el modelo de estudio de conflictos desa-
rrollado desde la Educación para la Paz propuesto por Wehr (citado por Fisas, 
1987), sobre el que Grasa (1991) propone una guía cartográfica del conflicto 
a partir de los siguientes pasos del modelo: “1. Descripción general del con-
flicto, 2. Historia o antecedentes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. 
Partes implicadas o protagonistas, 5. Problemas en juego, 6. Dinámicas desa-
rrolladas, 7. Alternativas para solucionar el problema, 8. Regulación potencial 
del conflicto” (p.109). Este será un eje orientador que fortalecerá las prácticas 
de enseñanza del conflicto en los profesores colombianos, necesario para la 
educación de las Ciencias Sociales en el marco del momento histórico que se 
está viviendo Colombia: el posconflicto.
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CAPÍTULO IX 
¿CUÁLES SON LOS APORTES Y LAS  

CONCLUSIONES DE ESTA INVESTIGACIÓN  
SOBRE LA ENSEÑANZA DEL CONFLICTO  

COLOMBIANO EN LOS MAESTROS DE CIENCIAS 
SOCIALES DE BÁSICA PRIMARIA?

Este capítulo tiene como intención comparar, contrastar y discutir los resul-
tados obtenidos en esta investigación doctoral.  A partir de este proceso, se 
han analizado las representaciones sociales que posee el profesorado de bá-
sica primaria sobre la enseñanza del conflicto colombiano. Está conformado 
por tres apartados.  

El primero, titulado Discusión teórica de los aportes de la investigación, recoge 
las respuestas a las preguntas planteadas en esta investigación: ¿cómo conci-
be el profesorado la enseñanza del conflicto colombiano?, ¿qué y cómo son las 
prácticas para la enseñanza del conflicto de los maestros de Ciencias Sociales 
de básica primaria?, ¿conocen su propósito?, así como ¿qué tipo de obstáculos 
debe enfrentar el profesorado para implementar dicha enseñanza?

Sus respuestas aportan al constructo teórico sobre el valor de la representa-
ción social y su efecto en los escenarios de acción del profesorado colombiano. 
Cabe agregar que las representaciones sociales han sido un ámbito de investi-
gación del Grup de Recerca en Didàctica de les Ciències Socials (GREDICS) de la 
Universidad Autónoma de Barcelona, a la cual se suscribe esta investigación. 

Este grupo de investigación, liderado hasta hace poco por Pagès (2002a), 
ha indagado de manera constante sobre la formación inicial de los profesores  
y sobre “las concepciones del profesorado acerca del significado de las Cien-
cias Sociales y de su enseñanza.” (pp.212- 213).

Las respuestas que emergen de esta investigación sobre la representación so-
cial de las prácticas de enseñanza del conflicto colombiano, serán un aporte tan-
to para el grupo de investigación GREDICS como para el profesorado de mi país.
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El segundo apartado, titulado Problemas resueltos, supuestos, objetivos con-
seguidos y metodología, compila las conclusiones de esta investigación.  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-
canzados en el marco de diseño de investigación, que para este caso,  se basan 
en la teoría fundamentada. 

Los resultados presentados en este apartado giran en torno al papel de las 
representaciones sociales del profesorado dentro de la enseñanza del conflic-
to conflicto y su efecto en la toma decisiones didácticas durante la clasifica-
ción de los contenidos, el diseño de la clase y las estrategias de enseñanza.  
El apartado concluye con el análisis sobre el tipo de enfoque curricular que 
implementa el profesorado en su práctica para la enseñanza y cómo se eviden-
cian las representaciones sociales sobre la enseñanza del conflicto.

En el tercer apartado, titulado Recomendaciones, se presentan algunas suge-
rencias para las prácticas de enseñanza del conflicto del profesorado de básica 
primaria, así como algunas propuestas para la continuidad de investigaciones 
doctorales en el marco de la formación del profesorado.

9.1 Discusión teórica de los aportes de la investigación

En este apartado se presentan los principales resultados obtenidos en la inves-
tigación sobre la representación social del conflicto colombiano en los maes-
tros de Básica Primaria, así como la discusión teórica de los mismos. De igual 
manera, serán presentados los aportes derivados durante del proceso a partir 
de las respuestas encontradas frente a las diferentes preguntas formuladas. 

En este sentido, el análisis consideró la relación entre las preguntas plan-
teadas, los supuestos, los objetivos y las categorías detalladas en cada ca-
pítulo, donde buscó entrar a problematizar la temática expuesta. Desde los 
resultados de este ejercicio se presentan los respectivos aportes.
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9.1.1 ¿Cómo concibe el profesorado la enseñanza del conflicto?

Figura 22. Representaciones que posee el profesorado sobre  
la enseñanza del conflicto colombiano

¿Cómo concibe el profesorado 
la enseñanza del conflicto?

SUPUESTOS
El conflicto es concebido como 

parte de los elementos que 
permiten comprender la realidad 

social y política del país y, por 
tanto, es un tema relevante para 

ser pensado y reflexionado a 
través de la enseñanza de las 

ciencias sociales

OBJETIVOS
Identificar y caracterizar las 

representaciones sociales y los 
conocimientos académicos que 
poseen los y las docentes gene-

ralistas sobre el conflicto

CATEGORÍAS ANALIZADAS 
POR CAPÍTULO

Las concepciones del profesorado 
acerca del significado sobre la 

enseñanza del conflicto
Preguntas del capítulo 5 titulado 
"El pensamiento de los profesores 
sobre la enseñanza del conflicto" 

y del capítulo 6 titulado "¿Qué 
dice que hace el profesorado 

sobre la enseñanza del conflicto?"

Fuente: elaboración propia. 

Para dar respuesta a la pregunta sobre las formas como el profesorado repre-
senta la enseñanza del conflicto, se partirá de diferentes posturas conceptuales, 
constituidas desde autores como Jodelet (1984) y Moscovici (1985), las cuales fue-
ron socavadas del análisis de resultados de esta investigación.

A partir del reconocimiento de diferentes elementos, propios de sus narrativas 
y del proceso de observación, fue posible reconocer la presencia de estereotipos, 
opiniones, creencias, valores y normas que suelen tener una orientación actitu-
dinal positiva o negativa sobre la enseñanza del conflicto en el contexto escolar. 

De ahí que, un aspecto relevante a tener en cuenta fue la posibilidad de anali-
zar cómo el profesorado conoce e interpreta su realidad, mediante explicaciones 
extraídas de los procesos de comunicación y del pensamiento social; siendo este 
uno de los aspectos planteados en el capítulo IV de esta investigación, cuando el 
profesorado relacionó el conflicto enlistando las diversas problemáticas que de 
su contexto lo aquejan.
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En este orden de ideas, surge la pregunta por ¿cómo representó el profesora-
do colombiano la enseñanza del conflicto?  La cual es posible responder a partir 
de las diferentes formas de representación que posee el profesorado colombiano; 
teniendo en cuenta, el marco metodológico establecido por la Teoría Fundamen-
tada y la extracción de códigos, donde se identificaron los diversos campos de re-
presentación social, basado en lo que sabe y cree del conflicto, y la manera en que 
sus creencias y percepciones afectan las decisiones didácticas para su enseñanza.  

Estos campos de representación o imagen de análisis (Jodelet, 1984) funciona-
ron como elementos orientadores para presentar la clasificación sobre las repre-
sentaciones sociales que posee el profesorado, en relación al conflicto, así como 
el valor de su enseñanza. De manera que, los campos analizados se clasificaron 
en seis grandes escenarios posibles, a saber: ideologías, creencias, percepción, es-
tereotipos, actitud y opinión.  Para Jodelet (1984), el campo de representaciones 
sociales se entiende como:

(...) la manera en que nosotros sujetos sociales, aprehendemos los acon-
tecimientos de la vida diaria, las características de nuestro medio am-
biente, las informaciones que en él circulan, a las personas de nuestro 
entorno próximo o lejano. En pocas palabras el conocimiento “espon-
táneo”, ingenuo (...) que habitualmente se denomina conocimiento de 
sentido común o bien pensamiento natural por oposición al pensamien-
to científico. 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 tradición, 
la educación y la comunicación social. De este modo, ese conocimiento 
es en muchos aspectos un conocimiento socialmente elaborado y com-
partido. Bajo sus múltiples aspectos intenta dominar esencial - mente 
nuestro entorno, comprender y 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-
cia y el devenir histórico para la conducta de nuestra vida, etc. [el resal-
tado en el original] (p. 473).

Es así como, la postura de Jodelet (1984) pone en discusión la forma cómo se 
elaboran las representaciones sociales basado en los acontecimientos de la vida 
diaria, las características del medio ambiente y las informaciones que en este cir-
culan, centrando nuestro interés en el conflicto colombiano. Así, se presentan los 
campos de representación 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 representación social del conflicto como una ideología en la enseñanza

En opinión de Moscovici (1985), la ideología es un concepto construido por gru-
pos o personas, que excluye la existencia de representaciones sociales genéricas 
y socialmente indiferenciadas, en relación a sus portadores. Contrario a esto, la 
ideología  tiene un carácter de generalidad asimilada a un código interpretativo o 
a un dispositivo generador de juicios, percepción, actitudes, sobre objetos especí-
ficos; pero sin que el propio código esté anclado en un objeto particular sino que 
los atraviesa a todos.  

En el caso de las representaciones sociales del profesorado sobre la enseñanza 
del conflicto colombiano, en el capítulo V y VI se evidenció que están íntimamen-
te ligadas a sus emociones, ideas y creencias que emergen de saberes colectivos 
informales sobre lo que es el conflicto, compatibles entre sí y especialmente refe-
ridas a la conducta social humana.

Por esta razón el profesor representó el conflicto como una ideología emotiva, 
producto de las emociones negativas o reflexivas que le generan las problemáti-
cas de su contexto, situaciones que lo conmueven y lo llevan a reflexionar en tor-
no a ¿cómo podría la escuela aportar a la transformación de esa realidad? y ¿cómo 
se pueden estudiar estas problemáticas desde las Ciencias Sociales?

No obstante, esta emotividad se vio diluida en el capítulo VII, al identificar 
solo un caso que demostró una relación de inclusión entre las emociones, ideas 
y creencias que le evoca su realidad, para justificar la enseñanza del conflicto ar-
ticulado a sus prácticas de enseñanza. Esto se hace evidente en el producto de 
sus planeaciones, unidad didáctica y la experiencia de clase. Por el contrario, los 
otros cuatro casos evidenciaron una fractura entre la ideología y la acción en tor-
no a la enseñanza del conflicto.

La representación social del conflicto como una creencia en la enseñanza

Dentro de la teoría 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...”.

Al ahondar en los componentes que poseen las creencia en las personas, aspec-
tos como la descripción 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 acción o un cierto es-
tado de existencia como indeseable. De esta manera, las prácticas de enseñanza 
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permitieron descifrar las creencias del profesorado sobre el conflicto desde esos 
criterios, no como causa-efecto, sino como tendencia, predisposición o prescrip-
ción, en el sentido de orientación o norma para la acción educativa.

En los capítulos V y VI la mayoría del profesorado plantea, de manera muy sub-
jetiva, lo que es el conflicto y el valor en su enseñanza.  En el capítulo VI se ahondó 
en preguntas sobre la importancia que tiene para ellos su enseñanza, encontran-
do que sus creencias apuntan a la importancia de analizar las problemáticas por 
las cuales nuestro país atraviesa, y considerar a los niños, niñas y jóvenes afecta-
dos que llegan a las aulas.  

Por lo tanto se hacen necesario abordar problemáticas 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 mayoría de la planeaciones y unidades didácticas con-
sultadas no se justificaron prácticas claras para su enseñanza.  

En uno de los casos, un profesor demostró coherencia entre lo que cree y hace, 
reflejado en su unidad didáctica y plan de aula,  respecto a la enseñanza del con-
flicto, al argumentar la necesidad de conocer la situación actual de nuestro país, 
abatido por el dolor que ha dejado aquellos conflictos sociales y como, por medio 
de la pedagogía, se aporta a la reconstrucción del tejido social colombiano. Estos 
resultados reposan en el capítulo VIII de esta investigación.

Los otros cuatro casos constatan una fractura entre lo que creen y hacen, pese 
a que consideran importante enseñar el conflicto como herramienta para estu-
diar las problemáticas sociales que aquejan a su contexto. Las respuestas reco-
piladas en el capítulo V ,VI y VII, sus planeaciones y unidades didácticas  presen-
taron contenidos sobre hechos históricos aislados,  formulados para estar a la 
vanguardia de los estándares de calidad, en los cuales la reflexión de las proble-
máticas sociales y la humanidades han caído en el  olvido.  

En este sentido, las planeaciones muestran que la esperanza por educar en la 
enseñanza del conflicto, como una base pedagógica para educar en la ciudadanía 
y la paz, tiende a perderse. Allí, el discurso sensible sobre el valor de los conflictos 
sociales perdió su huella en las prácticas de aula, cuyas observaciones reposan en 
el capítulo VIII.

De igual manera, tres de estos casos conciben el conflicto como una acción so-
cial  “mala” que debe ser atacada en el aula por medio de la aplicación de las nor-
mas escolares.  Es claro que, se tiende a confundir conflicto escolar con conflicto 
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social, omitiendo el conflicto bélico para su enseñanza en el marco de las Ciencias 
Sociales. Esta clasificación reposa en el capítulo VI de la presente investigación.

La mayor coincidencia respecto a las creencias que tiene el profesorado sobre 
el conflicto, se presentó al  clasificarlo como una “acción 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 
capítulo VI, donde aparece el caso de un  profesor que abordó la enseñanza del 
conflicto a partir de un saber científico histórico, para que los niños y las niñas lo 
analizaran más allá de la creencia que puede trasladarse de las narrativas del pro-
fesor o las vivencias del contexto.  Este profesor relacionó la enseñanza del con-
flicto con conceptos elementos propios del Pensamiento Social (Laurín, 2001), el 
que será analizado en el marco de las prácticas de enseñanza.

La representación social del conflicto como una percepción en la enseñanza

La percepción sobre la enseñanza del conflicto en el profesorado fue analizado 
a partir de los mecanismos de respuestas sociales y del procesamiento que gene-
ran los procesos simbólicos, en su relación con la visión de mundo y la actuación 
social de los seres humanos (Gilly y Banchs, 1986). 

Para comprender la percepción del profesorado sobre el conflicto y el valor de 
su enseñanza, se analizaron los resultados del capítulo V y VI desde el contexto 
social, los medios de comunicación, la socialización de saberes con sus pares en 
las comunidades de aprendizaje o sobre sí sus procesos de formación han influi-
do en el comportamiento, sentimientos, opinión o actitudes para reconocer la 
pertinencia de su aprendizaje.

Otro factor tenido en cuenta en el desciframiento de la representación de la 
enseñanza del conflicto, estuvo centrado en identificar la influencia del profe-
sorado en la manera cómo lo perciben en la sociedad colombiana; aspectos como 
la persuasión, la conformidad, la aceptación u obediencia social como formas de 
percibir el conflicto se hicieron presentes, especialmente, en los capítulos V y VI. 
Por esto, al descifrar esa  percepción se identificó que, en su gran mayoría, está  
estrechamente ligado a la experiencia del entorno, a los cuestionamientos de las 
diferentes versiones que emanan de los medios de comunicación e incluso las re-
des sociales y que relacionan como una situación indeseable.

Otros profesores representan la enseñanza del conflicto en el marco de una 
particular forma abordarlo, donde la solución al mismo está directamente rela-
cionado con la eliminación del conflicto como tal. Esto fue claro en los capítulos 
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V y VI donde el profesorado planteo la enseñanza de la resolución del conflicto 
con la ausencia del mismo.

A partir de lo anterior, es posible afirmar que la percepción social  que posee 
el profesorado está en el escenario de la “tranquilidad de la paz”, basada en la 
eliminación o ausencia del conflicto.  Una paz anhelada por muchos colombianos 
y que tiende a ser transmitida por algunos medios sociales.

Esta representación sobre la enseñanza del conflicto como sinónimo de paz, 
puede  ubicar  a la enseñanza del mismo como una visión negativa de la paz que, 
como ya se mencionó en el capítulo II de esta investigación, desde Lederach (1984) 
se entiende como la falta de confrontación 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 
problemáticas sociales de su contexto.  Esto se ubica en el capítulo IV, cuando se 
habla sobre las problemáticas sociales que aquejan a las  personas del escenario 
donde desarrolla su práctica, traducidas en desplazamiento, violencia familiar, 
reinserción, conflicto urbano, así como los problemas que emanan como sinóni-
mo de injusticia social. 

Esta representación del conflicto es planteada por Lederach (1984) al definir 
la estructura y la dinámica del conflicto, compuesta por tres elementos: las per-
sonas, el proceso y el problema o las diferencias esenciales. Para este autor, el 
conflicto se entiende como la incompatibilidad entre deseos, aspiraciones y 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 relación 
problémica (Lederach, 1984).  Los análisis en su enseñanza se diluyen, pues solo 
un profesor abordó su estudio orientando su análisis científico desde el marco 
histórico.

La representación social del conflicto como un estereotipo en la enseñanza

Los estereotipos son el primer paso en el origen de una representación. Cuan-
do se obtiene información de algo o de alguien se adscribe en el grupo o situación 
a las cuales ese grupo pertenece. En este aspecto se identificaron diferentes es-
tereotipos sobre el conflicto y, a partir de esta creencia,  el profesorado brinda un 
valor a su enseñanza. Uno de los casos presentados relacionó el conflicto con el 
estereotipo cultural y racial al indicar en el capítulo V, que el conflicto social más 
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relevante ha sido la invasión en los resguardos indígenas, expresando una pérdi-
da de identidad cultural.  

Parecer ser que el profesorado aborda la enseñanza de este tipo de conflicto 
simbólico sin percibirlo, reforzando su estereotipo por medio de prácticas de en-
señanza que lleva a los estudiantes a percibir una división social entre los niños 
indígenas y los niños inmigrantes de otros sectores del país. 

 Estas experiencias de segregación, donde se concibe el niño indígena como 
aquel violentado por los demás grupos sociales, no permite la representación de 
conceptos como la pluralidad de identidades posibles, donde el niño indígena y 
los niños inmigrantes de otros sectores pueden construir comunidad a partir del 
reconocimiento y el respeto a cada cultura en el marco de un país único al que 
pertenecen: Colombia.  

Este tipo de representaciones que emergen de los verdaderos elementos cons-
titutivos de percepciones colectivas sobre la identidad cultural (Moscovici, 1984),  
omite la enseñanza de la articulación social de los distintos grupos humanos y 
ejerce una notable influencia –no siempre positiva- en la percepción individual y 
social de los sujetos sociales. A partir de ahí, se componen una conjunto de ideas 
que  genera violencia racial y cultural, significados específicos que nos permiten 
hablar de representaciones que eventualmente se transforman en desigualda-
des sociales, literalmente encarnadas.

Otro tipo de estereotipo de conflicto que planteó el profesorado participante 
fue las situaciones de conflicto de género en la escuela. En el  capítulo V se reco-
pila este tipo de conflicto, pero no se ahonda en el tema, toda vez que el profeso-
rado no describió las percepciones e intervención educativa para su enseñanza. 
No obstante este tipo de representación se encuentra en el mismo marco problé-
mico de la enseñanza, al estar en el escenario de percepciones colectivas sobre la 
identidad cultural (Moscovici, 1984). Desde aquí se omite la enseñanza de la arti-
culación 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-
ñanza, teniendo en cuenta que son componentes importantes que hacen parte 
de la Educación para la Ciudadanía (Pagés y Santisteban, 2009).  De esta mane-
ra, Pagés y Santisteban afirman que (2009 “la pluralidad es un concepto central 
de la teoría política. La pluralidad se concreta en los conceptos de diferencia, 
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convivencia y organización social y política. Esta última dependerá 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 observación y la experiencia social, desconoce su relevancia 
en la enseñanza de las Ciencias Sociales más allá de su impresión.  De ahí que, 
los capítulos VI y VII muestran la urgente necesidad de formar al profesorado en 
estos conceptos disciplinares analizados desde el efecto de su enseñanza en la 
educación para la ciudadanía. 

La representación social del conflicto como una actitud en la enseñanza

Una de las principales diferencias entre el concepto de actitud, en el marco de 
las representaciones sociales, se enmarca en que esta se sitúa exclusivamente en 
el polo de las respuestas. Por consiguiente, el concepto de actitud implica la exis-
tencia de un estímulo “ya constituido”, hacia el cual se reacciona según el tipo de 
disposición interna que se haya construido hacia este. 

Las actitudes pueden ser concebidas como un factor que origina la representa-
ción social del conflicto  a partir de la presión a la inferencia. En opinión de Mos-
covici (1961) es aquella que, socialmente, da una presión que reclama opiniones, 
posturas y acciones acerca de los hechos que están focalizados por el interés pú-
blico, en este caso la enseñanza del conflicto como una necesidad latente para 
educar ciudadanos colombianos capaces de asumir una postura frente al poscon-
flicto y el pos acuerdo.

Con sorpresa,  se pudo identificar que en ningún caso se evidenció este tipo de 
representación,  como un factor relevante para su enseñanza.  Esto se presenta 
en los capítulos V, VI y VII de esta investigación; no obstante, desde allí tampoco 
se plantearon posturas sobre el valor de la enseñanza en el posconflicto, como 
parte de la educación ciudadana que requiere la sociedad colombiana. A partir de 
ahí, es notoria  la poca claridad conceptual que posee el profesorado acerca de la 
enseñanza del conflicto en el marco del posconflicto.

No obstante,  en los capítulos V y VI fue posible identificar que el profesora-
do reconoce la necesidad  de educar en el conflicto, en la búsqueda por ofrecer 
espacios de formación 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 una educación hacia la paz de forma negativa, como aquella donde se 
mantiene el control y existe un estado percibido de armonía, gracias a la falta de 
confrontación 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 visión generalizada y nega-
tiva de paz, la cual está siendo transmitida en sus prácticas de enseñanza. Esto 
implica que el docente logre ampliar su visión, hacia una actitud del conflicto re-
presentada en  nuevas variables y en una “paz positiva”, aquella que requiere de 
una interrelación e interacción basada en “el apoyo mutuo, la confianza, la reci-
procidad y la cooperación. Esta descripción ampliada de la paz tiene un carácter 
que la diferencia de la comprensión limitada actual” (Lederach, 1984, p. 32). 

La representación social del conflicto como una opinión en la enseñanza

Según Moscovici (1979), la opinión es una fórmula socialmente valorizada a la 
que las personas se adhieren y, por otra parte, una toma de posición acerca de 
un problema controvertido de la sociedad o de objetos sociales cuyo interés es 
compartido por el grupo. |

Los estudios de opinión se refieren a la toma de posición 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 opinión de las personas frente a circunstancias distintas: perso-
nas, lugares, situaciones.

Respecto a este factor, los docentes opinan que el conflicto colombiano está 
relacionado con aspectos como las guerras internas por los territorios, el dominio 
de grupos armados y la lucha de la población civil que padece pobreza y falta de 
oportunidades; situaciones que llegan a la puerta de la escuela y hace más com-
plejo la labor de educar.  

Esto permite entrever que su percepción y, por ende, opinión sobre el poscon-
flicto, como hecho político que requiere una intervención 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 problemáti-
cas de violencia son parte de la cotidianidad de la zona.

La opinión del profesorado sobre el tema es poco visible.  No se evidencian pos-
turas precisas en los capítulos V, VI y VII que relacionen el posconflicto como un 
hecho social y político que vive el país y que requiere un estudio profundo por 
parte del profesorado. Por su parte, en los capítulos V y VI, aunque los profesores 
no declaran una relación entre el posconflicto y educación para la Paz, si expre-
san importante educar en valores y alcanzar en el ser humano un equilibro físico, 
mental y emocional. 
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Tampoco sustentan una relación directa entre la enseñanza del conflicto por 
medio de la educación para la paz, la cual lleva implícitos otros valores como: 
justicia, democracia, tolerancia, convivencia, respeto, cooperación, autonomía, 
racionalidad, amor a la verdad, compasión – perdón-.  Estos conceptos fueron 
declarados en varias de las planeaciones identificadas en el capítulo VII de esta 
investigación, pero solo en dos casos se buscaron estrategias de enseñanza po-
sibilitando experiencias de aprendizaje por medio de metodologías como el es-
tudio de caso.   

Otros tipos de opinión que declararon los profesores y que permite identificar 
cómo representan la enseñanza del conflicto es a partir de afirmaciones que se 
ubican en el Capítulo V de esta investigación y que apuntan a concebirlo el con-
flicto para su enseñanza, en relación con definiciones positivas.

Dos profesores opinan que el  conflicto es una dimensión inherente al hom-
bre (Mendel, citado por Jares 1999); para otros es clave abordar la educación del 
conflicto a partir de las enseñanza de su resolución. Al respecto, Jares (1999) ad-
vierte que educar en la resolución de los mismos implica comprender que afronta 
el desacuerdo no equivale a un proceso autodestructivo. También, Jares (1999) 
evidencia una contraposición con la opinión 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 están enseñando un concepto des-
dibujado del  conflicto.  

Según  Pallares (citado por Jares, 1999), los profesores parecen desconocer que 
el conflicto no es malo en sí, aunque las personas puedan responder el mismo 
en forma perjudicial. Educar en la herramienta que permita abordar, de manera 
positiva, su resolución hace parte de los llamados que necesita un país para lo-
grar perpetuar el posconflicto, a partir de la manera como los futuros ciudadanos 
conciben y abordan el conflicto. Sin duda, un posconflicto que requiere ciudada-
nos capaces de regular y encauzar el conflicto hacia resultados productivos, una 
renovación y un cambio social.  

Este recorrido permitió recopilar las posturas en torno a las representaciones 
sociales del conflicto que posee el profesorado y su relación con los procesos de 
enseñanza. De ahí que, se presenten los principales indicadores para reconstruir, 
identificar y caracterizar las representaciones sociales y los conocimientos aca-
démicos que posee el profesorado de Básica Primaria sobre la enseñanza del con-
flicto y que responde a la pregunta ¿Cómo concibe el profesorado la enseñanza 
del conflicto? A continuación, en la figura 23 se exponen dichas representaciones. 
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Figura 23. Representaciones sobre la enseñanza del conflicto colombiano en 
el profesorado de básica primaria colombiano

¿Cómo concibe el profesorado 
la enseñanza del conflicto? 

PERCEPCIÓN
Dividida en violencia letal 

(conflicto social y bélico) y no 
letal, asociado a la 

confrontaciones cotidianas 
(conflicto escolar)

ACTITUD
Educar en el diálogo, la 

mediación, el perdón para 
abordar el conflicto y evitar 
su reoslución por medio de 

la violencia

IDEOLOGÍA
Emocional producto de la 

percepción y experiencias  que 
emanan de los conflictos sociales.

Paz negativa entiende como 
aquella donde se mantiene el 

control, y existe un estado 
percibido de armonía gracias 

a la falta de confrontación 
agresiva o letal

ESTEREOTIPO
Lucha por la identidad de  

género, de identidad 
cultural indígena en 
contradicción con la 

eduación en la pluralidad

CREENCIA
Imaginado como malo, 
incorrecto, problema 

indeseable, poco provechoso,  
Paz negativa

Fuente: elaboración propia
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9.1.2 �¿Qué y cómo son las prácticas para la enseñanza del conflicto de 
los maestros de Ciencias Sociales de básica primaria?, ¿conocen 
su propósito?

Figura 24. Principales prácticas para la enseñanza del conflicto de los maes-
tros de Ciencias Sociales de básica primaria y la relación con sus propósitos.

¿Qué y cómo son las prácticas 
para la enseñanza del conflicto 

de los maestros de ciencias 
sociales de básica primaria?, 

¿Conocen su propósito?

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 alumnos y 

las alumnas de básica primaria son 
las que han traído de sus casas o de 

los medios de comunicación

OBJETIVOS
Describir, contrastar, analizar e 

interpretar las prácticas de la 
enseñanza del conflicto

CATEGORÍAS ANALIZADAS 
POR CAPÍTULO

Las prácticas enseñanza 
del conflicto

Preguntas del capítulo VII, titula-
do "¿Qué hace el profesorado? una 
radiografía a partir de la observa-
ción de la planificación de la clase 

y la implementación de las 
prácticas de enseñanza"

Fuente: elaboración propia. 

En la búsqueda por describir, contrastar, analizar e interpretar las prácticas de 
enseñanza del conflicto desde la perspectiva de su planeación implementación 
didáctica y propósitos de su enseñanza, surgen los resultados, en el marco de los 
siguientes componentes: estrategias didácticas, los contenidos de enseñanza 
utilizados y el curricular que más se identificó en dichas prácticas y que permite 
abordar las finalidades de la enseñanza del conflicto, siendo el desarrollo de com-
petencias para la formación de pensamiento histórico un camino posible.

Las estrategias didácticas

En el capítulo VII de esta investigación conocimos cómo el profesor puede im-
plementar sus prácticas, en una dinámica de aula centrada en el método interac-
tivo con un currículo socio-crítico o el método expositivo con un currículo técnico 
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(Quinquer, 1997). En este sentido, la planeación de la clase muestra que, al no pre-
sentar unidades didácticas, no se puede hablar de las actividades de enseñanza 
y de aprendizaje que generan la racionalidad de los métodos y los materiales que 
utiliza el profesorado. 

Así, la prácticas de enseñanza, a nivel de enfoque curricular, se enmarcan en un 
enfoque paidocéntrico (Frabboni, 1980), el cual relativiza el papel del profesorado 
pues la enseñanza y el aprendizaje se centralizan solo en uno de los componentes 
del proceso: el alumnado, dejando al margen al profesorado, al currículum y al 
contexto social (Pagès y Santisteban, 2011). Esto quedó evidenciado en los capí-
tulos VI y VII  de la investigación.

Por otro lado, el análisis de la categoría basada en estudiar las estrategias di-
dácticas que implementa el profesorado para la enseñanza del conflicto, se pudo 
evidenciar en el capítulo 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 formación social de los niños y de los jóvenes, etc. Y, sin 
duda también, el carácter ideológico de los saberes sociales. (p. 6).

La postura de Pagés (2009) retrata el capítulo VII de esta investigación donde 
se identificó que sus  prácticas de enseñanza,  se redujeron a  seleccionar las acti-
vidades propias de la trasmisión y reproducción de unos contenidos, alejadas de 
los propósitos o finalidades de la enseñanza del conflicto articuladas a las proble-
máticas reales. De igual forma, en los capítulos VI y VII de esta investigación, se 
evidencia una serie de prácticas pedagógicas basadas en el uso de libro de texto. 
Al respecto Pagés (2009) afirmar que: 

Enseñar ciencias sociales más allá de la “mera descripción” de los conte-
nidos de los libros de texto, requiere estrategias didácticas innovadoras, 
dirigidas a hacer pensar al alumnado y a predisponerles y enseñarles para 
intervenir en contextos sociales. (p. 150). 

Aunque una gran mayoría expresó la importancia de usar metodologías activas 
que superen la práctica transmisionista  donde el libro texto es la herramienta 
central, varios de ellos expresaron el valor de usar “… estrategias más eficaces y 
menos costosas”,  lo que se relaciona con la problematización de los contenidos, 
con una enseñanza que parte de sus problemas (por ejemplo, Le Roux, 2004; Da-
longeville, 2003); aspecto que quedó solo en su pensamiento y argumentos , tal 



Capítulo IX. Aportes, conclusiones y recomendaciones

236

y como se  materializó en los capítulos V y VI de esta investigación. 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-
señanza basada en problemas involucra la democracia en el aula de clase” 
porque “problematizar en la enseñanza es no solamente una cuestión de 
contenidos sino de actitudes pedagógicas en el aula de clase, respecto a 
uno de los asuntos cruciales de la escuela en la sociedad capitalista: el re-
ferente al autoritarismo y a la antidemocracia. (pp. 55-56).

En el capítulo V y VI se revela que no hay una consecuencia frente a lo que pien-
san con lo que hacen (capítulo VII), pues delegan las decisiones didácticas de la 
enseñanza del conflicto a  un grupo de supuestos “expertos desconocidos” (los 
que han elaborado los programas o los libros textos).  Por tal razón, en el capítulo 
VII de la investigación se pudo identificar cómo nos encontremos ante un profe-
sorado que ejerce de técnico y que se limita a decidir cómo enseñarlos a partir del 
uso del libro texto.

El uso de libros textos para la enseñanza del conflicto, es una propuesta de en-
señanza que corre el riesgo de tener poco impacto en la enseñanza y el aprendiza-
je de los contenidos sociales e históricos, toda  vez que se desarrollan al margen 
de las concepciones  del profesorado sobre el modelo didáctico y la realidad en la 
que vive el contexto escolar en el que se desarrollan. Es de anotar que este tipo de 
estrategias fueron la más destacada en las prácticas de enseñanza del profesora-
do y las cuales reposan, especialmente, en el capítulo VII.

Al rastrear los tipos de metodologías utilizadas para la enseñanza del conflicto 
solo uno de los casos demostró una sinergia entre la planeación y la construcción 
de la unidad didáctica,  donde los alcances de la misma se articulan a aspectos 
como las metodologías y las estrategias de enseñanza.  El capítulo VI y VII presen-
tan dichos resultados. En este sentido, es claro que el diseño y la planeación de 
actividades deberían ser uno de los aspectos claves en la  formación del profeso-
rado de Básica Primaria pues solo en un caso se identificó solvencia conceptual a 
nivel disciplinar y didáctico para la enseñanza del conflicto, desde: la concreción 
de las finalidades y de las intenciones educativas, la selección y la secuencia de 
los contenidos y finaliza con la evaluación a la luz de competencias. 

Sin duda, este proceso de evaluación debe dirigirse fundamentalmente a for-
mar  niños y jóvenes  reflexivos, críticos y pensadores capaces de intervenir con co-
nocimiento de causa en la construcción de su mundo. Es así como, autores como 
Quinquer (citado en Oller, 2011), considera que cuando el profesorado se plantea 
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la enseñanza de las ciencias sociales debe tener como objetivo que el aprendizaje 
sea significativo. Para ello, es necesario que la metodología se sitúe en un modelo 
didáctico, por ello se menciona que:

Un modelo didáctico vertebra una determinada manera de enfocar el tra-
bajo en el aula, 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 enseñanza y aprendizaje que se priorizan, 
la función que se atribuye al profesorado, el modelo de evaluación que se 
contempla y la gestión social del aula. (Oller, 2011, p.102).

Todas las partes de este proceso deberían tener la misma prioridad en la prác-
tica docente (Pagès, 2012). Sin embargo, todo parece indicar que la formación 
profesional y la manera como réplica y representa sus prácticas de enseñanza 
se enmarcan en el currículum técnico (Pagès, 1994, Cannella, 2005, Giroux, 1988, 
Apple, 2004).  Esto es resaltado de las relaciones encontradas en el capítulo VII de 
esta investigación. 

Uso de los contenidos programáticos

Quinquer (1997) plantea que  el profesorado  debe tener un amplio conocimien-
to sobre los contenidos, pues debe saber seleccionar y secuenciar lo que pretende 
enseñar. También, conocer la manera cómo el alumnado aprende ciencias socia-
les lo que implica tomar en cuenta sus conocimientos iniciales, las relaciones ex-
plicativas que establece entre determinados conceptos y la formación que posee 
sobre los hechos. 

Los aspectos identificados en el marco del capítulo I de esta investigación, fue-
ron corroborados en los capítulos V. VI y VII, donde fue evidente la fractura entre 
los contenidos del área y las problemáticas del contexto social y político actual, 
las cuales no permiten reconocer el valor de la experiencia y de la interpretación 
de la realidad, como insumo indispensable en la enseñanza.

Solo en una de las cinco planeaciones y unidades didácticas revisadas se logró 
identificar la conexión demostrada por el profesor, desde aspectos concretos 
como las relaciones que pueden encontrar los entre un contenido específico y los 
estudios sociales, pero inferidos por su experiencia tal y como lo proponen Adler 
y Confer (1998). Este profesor demostró cómo fue posible que los contenidos de 
la enseñanza de las Ciencias Sociales y, en este caso, el tema del conflicto, fueran 
usados para lograr la comprensión de la situación histórico-cultural de la socie-
dad, aprendiendo a intervenir en su resolución de manera pacífica.



Capítulo IX. Aportes, conclusiones y recomendaciones

238

Así, la unidad se materializó desde la selección de contenidos disciplinares es-
taban íntimamente relacionados con la articulación de estrategias didácticas 
que buscaron fortalecer el desarrollo de habilidades y actitudes como el diálo-
go, la convivencia y el pensamiento crítico. Estas estrategias, observadas en las 
prácticas 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 cooperación, la 
tolerancia, la justicia, la igualdad y la libertad.

En los cuatro casos restantes se pudo percibir la poca reflexión sobre el uso de 
temas para la enseñanza del conflicto, enlistando contenidos programáticos sin 
coherencia curricular. Por esto, se logró identificar la poca reflexión que hizo el 
profesorado para enseñar el conflicto en aspectos como las decisiones curricula-
res, la selección de los contenidos y las secuencias didácticas que requiera para 
lograr la enseñanza.

En este orden de ideas, lo encontrado en el capítulo VII demuestra que, en su 
gran mayoría, el profesorado no reflexiona sobre el uso de los contenidos plas-
mados en la construcción de sus unidades didácticas. Tres de ellos ni siquiera ela-
boran este instrumentos como representación del saber científico que poseen 
sobre el tema en el marco de su enseñanza, descargando la responsabilidad de la 
selección y coherencia los contenidos a los editores en los libros textos que usa.  

En este sentido, López (2009) plantea que en la formación inicial de los profe-
sores de Ciencias Sociales, prevalece la intención de formar a los profesores en 
el aprendizaje de los contenidos (historia y geografía), minimizando la didáctica 
enfocada en el manejo de los procesos de enseñanza-aprendizaje y su respectivo 
nivel de reflexión en el contexto colombiano. En consecuencia, esto fue susten-
tado por el profesor al indagar sobre los contenidos claves que usaban para la 
enseñanza del conflicto expresado y demostrando en sus planeaciones y unidad 
didáctica como “la historia de mi país en los siglos XX y XXI, donde se relacionan 
los contenidos con el acontecer histórico y haciendo un andamiaje pasado-pre-
sente (Profesor N° 3). 

Es así como, las  representaciones en las prácticas de enseñanza en el marco de 
los contenidos juega un papel netamente reproductivo, de enfoques técnicos del 
currículo desde la caracterización de la acción técnica que realizó Aristóteles (Ha-
bermas, 1972; Carr y Kemmis, 1997), modelo es descrito por Pagès (1994) como:
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[…] Aquel que se caracteriza por tener un carácter más informativo que 
formativo, y por poner más el énfasis en el curriculum prescrito y en lo que 
debería hacer el profesorado que en el curriculum práctico, en lo que ya 
está haciendo y en los problemas que realmente tiene. Se ocupan más de 
las formas que del fondo de los problemas curriculares. (p. 48).

Esto permite concluir que “(...) las decisiones que toman los profesores cuan-
do enseñan Ciencias Sociales, en especial las que se relacionan con los procesos 
de interacción entre los métodos de enseñanza, los contenidos y el aprendizaje” 
(Pagès, 2002c, p. 217); desde los cuales,  el profesorado colombiano, están al mar-
gen  de ser un insumo explicativo del conflicto social y, por ende, se encuentra al 
margen de la finalidad de su comprensión. 

Las finalidades de la enseñanza del conflicto

En relación con a las preguntas que surgieron durante el análisis de la cate-
goría de prácticas de enseñanza relacionadas con ¿por qué enseñar la guerra?, 
¿cómo enseñar la guerra?, y ¿qué enseñar de la guerra? Bastidas (1994) plantea 
la importancia de reconocer que la enseñanza de la guerra no debe tener solo 
una mirada histórica. Básicamente enseñar la guerra implica escudriñar las ra-
zones sociales por las cuales se generó, identificar en ella los asuntos anorma-
les de su origen y desarrollar un análisis crítico de los aspectos que se pueden 
extraer a favor de la paz.

Ante la pregunta sobre ¿cómo enseñar la guerra?, Losurdo (2015), plantea la 
necesidad de diseñar estrategias que generen un análisis crítico de los conflic-
tos para superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un 
espectáculo. En consonancia con Bastida (2004), Cascón (2006), Jares (1999), es 
posible constatar que el profesorado posee diferentes prácticas de enseñanza de 
corte expositivo, alejadas de un manejo conceptual y didáctico para una adecua-
da planeación y creación de una secuencia didáctica. 

Entonces, surge la importancia de generar procesos de formación que per-
mitan al profesorado reconocer las principales propuestas para su enseñanza.  
A lo cual, desde la presente investigación se presenta como modelo de unidad 
didáctica para la enseñanza del conflicto la propuesta de Pagès, 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 metodologías de ense-
ñanza sobre el tema y se brinda soporte a la observación de las prácticas de la 
enseñanza del profesorado participante de esta investigación, al identificar los 
ejes de contraste para las prácticas de enseñanza que delimitan los ámbitos cla-
ves a abordar para la didáctica del conflicto. Grasa (2000) señala, en el marco de 
métodos de enseñanza como lo socio- afectivos, que los contenidos están fuerte-
mente influenciados por los valores y generan un vínculo entre los conocimientos 
históricos, la emotividad de los hechos pre-sentados y la experiencia vital de los 
estudiantes.  

Al ahondar en los aspectos encontrados en la observación de las prácticas, se 
identificaron, de manera específica, las formas cómo se aplican las prácticas para 
la enseñanza del conflicto recopiladas en el capítulo VII de esta investigación.  

Esto se evidenció al contrastar la unidad didáctica creada por Pagès (1994)  que 
incorpora el modelo de estudio de conflictos desarrollado desde la Educación para 
la Paz propuesto por Wehr (citado por Fisas, 1987), De igual modo, sobre el que 
Grasa (1991) propone una guía cartográfica del conflicto a partir de los siguientes 
pasos del modelo: “1. Descripción general del conflicto, 2. Historia o anteceden-
tes del conflicto, 3. Contexto del conflicto, 4. Partes implicadas o protagonistas, 
5. Problemas en juego, 6. Dinámicas desarrolladas, 7. Alternativas para solucio-
nar el problema, 8. Regulación potencial del conflicto” (p.109). 

Esto permite afirmar que las  práctica para la enseñanza del conflicto colom-
biano giraron en torno de  la selección de las actividades está orientada a la 
trasmisión y reproducción de unos contenidos que no selecciona. Asimismo, el 
profesor no actúa en función de su contexto ni de unos propósitos o finalidades 
educativas adecuadas a su realidad social.  

Entonces, queda  acudir a las recomendaciones de Thornton (2008), quien hace 
un llamado a concebir la enseñanza de las Ciencias Sociales con un fin contra so-
cialización, de acomodación o la socialización y con la reconstrucción social, al 
afirmar que:

La tarea de los educadores de estudios sociales parece ser reconciliar la 
adaptación social con la continuidad curricular y la reconstrucción 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 enseñar el medio social se debe considerar la vida cotidiana y sus conflic-
tos, las relaciones humanas y la relación con el contexto mismo, por tal razón, la 
socialización como fin de la enseñanza del conflicto parte del conocimiento del 
medio y de las problemáticas sociales en las que está inmerso el niño y el profe-
sorado. Esto implica plantear práctica de enseñanza que apunte al desarrollo de 
competencias socializadoras.  

Solo uno de los cinco casos analizados se acerca a este tipo de intenciones, en el 
marco de la enseñanza del conflicto colombiano. Esto quiere decir, usar las proble-
máticas de contexto identificadas por el profesorado en el capítulo IV,  para que 
los niños y niñas 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 formación de una ciudadanía participativa que se construye a 
partir de la relación que el niño tenga con su contexto. La concepción vinculada 
con la construcción de una consciencia de ciudadanía activa se acerca a lo que se-
ría un enfoque interpretativo de la socialización. La finalidad de una socialización 
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 (Zeichner y Gore, 1990). 

Por su parte, autores como  Pitkin (2009), plantean que:

Un propósito clave de la enseñanza de las ciencias sociales es la formación 
del pensamiento social que le permita al alumnado concebir la realidad 
como una síntesis compleja y problemática, contextualizando la informa-
ción que recibe en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia 
inserción en dicha realidad desde una perspectiva crítica y participativa. 
(p. 18).

Por tal razón, 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 acercán-
dolos a la realidad parece que puede facilitar unos aprendizajes mucho 
más significativos que aquel conocimiento escolar histórico, geográfico y 
social que se limitaba a describir cómo era nuestra nación, cómo se había 
forjado y quiénes habían 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 enseñanza del con-
flicto colombiano. Para lograrlo el profesorado debe ir más allá de la selección de 
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contenidos disciplinares, mediante la creación de unidades didácticas que pro-
muevan el desarrollo de habilidades y actitudes como el diálogo, la convivencia y 
el pensamiento crítico, y la trasformación de las acciones que vayan en contravía 
de los principios de paz. 

Bajo esta idea, Bruner (1997) señala las dificultades que se presentan al ense-
ñar el conflicto a partir del mundo de la opinión, la argumentación y la explicación 
de este fenómeno desde el conocimiento informal, y hace énfasis en los errores 
que puede presentar el profesorado cuando promueve prácticas de enseñanza 
exclusivamente informales para el conflicto. Este autor hace un llamado al profe-
sorado para que incluya en sus prácticas un pensamiento científico fundamenta-
do en hechos históricos.

En relación con a las preguntas que surgieron durante el análisis de la catego-
ría de prácticas de enseñanza como ¿por qué enseñar la guerra?, ¿cómo enseñar 
la guerra?, y ¿qué enseñar de la guerra?, Bastidas (1994) plantea la importancia de 
reconocer que la enseñanza de la guerra no debe tener solo una mirada histórica. 
Enseñar la guerra implica escudriñar las razones sociales por las cuales se generó, 
identificar en ella los asuntos anormales de su origen y desarrollar un análisis crí-
tico de los aspectos que se pueden extraer a favor de la paz.

Ante la pregunta sobre ¿cómo enseñar la guerra?, Losurdo (2015), plantea la 
necesidad de diseñar estrategias que generen un análisis crítico de los conflic-
tos para superar la mirada manipulada o enfocada a mostrar la guerra como un 
espectáculo. Las ideas de Bastida (2004), Cascón (2006), Jares (1999) permiten 
constatar que el profesorado posee diferentes prácticas de enseñanza de corte 
expositivo, alejadas de un manejo conceptual y didáctico, en la búsqueda por ge-
nerar una adecuada planeación y creación de una secuencia didáctica. 

A partir de ahí, es clara la importancia de generar procesos de formación que 
permitan al profesorado reconocer las principales propuestas para su enseñanza. 
Por ende,  la presente investigación presenta como modelo de unidad didáctica 
para la enseñanza del conflicto la propuesta de Pagès, titulada   Los conflictos en 
las sociedades rurales: el conflicto remensa (s.XV) y el conflicto de Chiapas (1994).

 En definitiva,  la unidad didáctica creada por Pagès (1994), se orienta al pro-
fesor en las metodologías de enseñanza y se brinda soporte a la observación de 
las prácticas del profesorado participante de esta investigación, al identificar los 
ejes de contraste que delimitan los ámbitos claves para la didáctica del conflic-
to.  En contraste, Grasa (2000) señala que, en el marco de métodos de enseñanza 
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como los socio- afectivos, los contenidos están fuertemente influenciados por 
los valores y generan un vínculo entre los conocimientos históricos, la emotivi-
dad de los hechos presentados y la experiencia vital de los estudiantes.  

Al ahondar en los aspectos encontrados en la observación de las prácticas, 
se identificaron, de manera específica, las formas cómo se aplican las prácticas 
para la enseñanza del conflicto recopiladas en el capítulo VII. De igual modo, al 
analizar las planeaciones y unidades didácticas elaboradas por el profesorado no 
se evidenciaron los distintos objetivos que se incluyen en la literatura sobre la 
Educación para la Paz que intervienen en el tratamiento de los conflictos y de las 
guerras. 

A propósito, Pagès (1994) recopila los siguientes objetivos:

Descubrir las causas de la guerra y de la violencia e interpretarlas a través 
de los factores y procesos, de sus actores y de sus propósitos (Fisas, 2015) ; 
analizar de modo objetivo y sistemático diferentes conflictos e indicar 
maneras no violentas de resolverlos. Examinar algunas de las cuestiones 
claves y de los dilemas éticos referidos a la guerra y los efectos del milita-
rismo en las personas y en los grupos (Hicks, 1999); profundizar e investi-
gar los obstáculos y las causas que impiden la existencia de justicia para 
todo el mundo y la desaparición de la violencia (Lederach, 1984); educar 
en la tolerancia, el reconocimiento de la diversidad, el diálogo y la argu-
mentación. (p.3).

Finalmente, estos planteamientos permiten que el profesorado pueda repen-
sar las formas de enseñanza y, por ende, las finalidades educativas del estudio de 
los conflictos sociales violentos y de las guerras (Bastida, 1994). Asimismo, cons-
tituyen un camino de enseñanza y aprendizaje para reconocer la resolución a las 
formas violentas que han predominado.

Desarrollo de competencias para la formación de pensamiento histórico

En este apartado, hemos desarrollado la representación social de las prácticas 
de enseñanza a partir de la percepción, opinión y práctica del profesorado sobre 
el currículo de las Ciencias Sociales.  El uso de las metodologías que operacionali-
za las experiencias de aprendizaje y los alcances de la enseñanza, lo cual permite 
evidenciar el tipo de enfoque curricular que implementan los docentes y el modo 
de concebir las decisiones didácticas.
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La fase pre-activa de la investigación ubicada en el Capítulo VII, centrada en 
develar y comprender las representaciones ideológicas y sociales que rodean la 
enseñanza del conflicto a partir de la revisión de materiales como el plan de aula 
y la unidad didáctica, permitió identificar que, en su mayoría, las prácticas de en-
señanza están circunscritas a un currículo técnico. 

Este tipo de prácticas, tal y como lo plantean Barca (2000) Léves (2008) y Wine-
burg (2001), se centran en un enfoque de enseñanza basado en la interpretación 
del pasado y en comprender el presente, a partir de un conocimiento factual o 
conceptual y de carácter memorístico sobre fechas, personajes o acontecimien-
tos, sin conexión con las problemáticas de contexto. No obstante, en la planea-
ciones, unidades didácticas y prácticas de enseñanza d se pudo identificar el caso 
que, al utilizar la unidad didáctica creada por Pagès (1994) que incorpora el mo-
delo de estudio de conflictos desde la Educación para la Paz, apuntó a la forma-
ción de las competencias de pensamiento histórico, donde tipo de aprendizaje a 
alcanzar va más allá conceptual, de lo técnico (Pagés, 1994) superando el aprendi-
zaje factual o memorístico.

Tal como lo plantea Santisteban (2011), este tipo de profesor busca que sus 
estudiantes comprendan cómo se formaban los conceptos históricos o sociales, 
cómo el alumnado reestructuraba sus imágenes del mundo social y las relaciona-
ba con los fenómenos sociales. Sin duda, este profesor que enseña el conflicto a 
partir de la comprensión del mundo social, pretende que sus estudiantes desa-
rrollen competencias para el desarrollo del pensamiento histórico.  Esto implica, 
tal y como lo indica González, Santisteban y Pagés (2010):

Pensar históricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, 
desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la tempora-
lidad, para ir construyendo una conciencia histórica que relacione pasado 
con presente y se dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capaci-
dades para la representación histórica, que se manifiesta principalmente 
a través de la narración histórica y de la explicación causal e intencional. 
En tercer lugar, imaginación histórica, para contextualizar, desarrollar las 
capacidades para la empatía y formar el pensamiento crítico-creativo a 
partir del análisis histórico. Y por último, la interpretación de las fuentes 
históricas y del conocimiento del proceso de construcción de la ciencia 
histórica. (p. 86). 

Otro aspecto interesante, fue el valor que le da este profesor a la formación del 
pensamiento social en el marco de la enseñanza 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 enseñanza del conflicto; las evidencias de este aspecto, aparecen en los 
capítulo V. VI y VII donde sus prácticas de enseñanza apuntan a la  interpretación 
de la realidad encaminado a promover la formación de un pensamiento social, 
reflexivo y crítico (Pagès y Santisteban, 2011). 

En este orden de ideas, autores como Pitkin (2009), quien en el marco de la 
enseñanza del conflicto,  afirma que: 

Un propósito clave de la enseñanza de las ciencias sociales es la formación 
del pensamiento social es permitir al alumnado concebir la realidad como 
una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información 
que recibe en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inser-
ción en dicha realidad desde una perspectiva crítica y participativa. (p. 18).  

Un factor posible por lo cual la mayoría del profesorado pierde de vista la re-
presentación social para la enseñanza del conflicto como un elemento base para 
la formación del pensamiento social, se puede aducir a su formación; pues, de 
acuerdo con Pagès (2012), la formación del profesorado –en este caso de Básica 
Primaria- debería abordar los conocimientos disciplinares y las herramientas para 
enseñar Ciencias Sociales, de las cuales no se identificaron fuentes de formación 
en didácticas en el Capítulo V. 

Otro caso importante se identificó en un profesor que planteó la enseñanza 
del conflicto a partir de la influencia del  contexto socioeconómico y cultural, por 
medio de un estándar que declara: reconozco algunas características físicas y 
culturales de mi entorno, su interacción y las consecuencias sociales, políticas y 
económicas que resultan de ellas. Este plan está relacionado con competencias 
clasificadas desde: convivencia y paz, participación y responsabilidad democráti-
ca y pluralidad, identidad y valoración de las diferencias.

Al identificar la ausencia de la respectiva unidad didáctica, como insumo que re-
fleja el camino por el cual va a desatar el proceso de enseñanza, no se logró identi-
ficar cómo este profesor plantea estrategias para que sus estudiantes utilicen sus 
representaciones sociales sobre el conflicto en sinergia con los fundamentación 
histórico y social (Aranda, 2003).Tampoco se identificaron los propósitos de la en-
señanza del medio social que buscaba este profesor a la luz de este estándar que, 
precisamente, busca cuestionar las condiciones socioculturales, económicas y po-
líticas del contexto donde vivimos, siendo la base de su análisis el conflicto social.
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Finalmente, queda la duda sobre si la mayoría del profesorado este omitiendo 
las realidades de contexto para la reflexión de su enseñanza, toda vez que pro-
yecta las problemáticas sociales como situaciones aceptadas y establecidas en los 
contextos donde vive y se desenvuelve como educador, naturalizando la violencia. 
Estas representaciones harían parte de las prospectivas de esta investigación.

A partir de ahí, es posible concluir que parece existir una carencia respecto a la 
formación didáctica y disciplinar sobre la enseñanza del conflicto colombianos, 
pues los resultados compilados en los capítulos V, VI y VII evidencian que el pro-
fesorado de Básica Primaria se encuentra poco dotado de  las herramientas, los 
conocimientos y las habilidades que les permitan tomar decisiones sobre el currí-
culum (Pagès y Santisteban, 2011), como lo es la enseñanza del conflicto.  Así, en 
la figura 24 se recopilan las principales prácticas para la enseñanza del conflicto 
implementadas por el profesorado de Básica Primaria Colombiano.
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Figura 25. Compilación de las prácticas de enseñanza del conflicto más relevantes 
en el profesorado  de básica primaria colombiano.  

Fuente: elaboración propia
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TIPOS DE  CONTENIDOS
Fractura entre los 

contenidos del área y las 
problemáticas del contexto 

social, no permiten 
reconocer el valor de la 

experiencia y de la 
interpretación de la 

realidad, como insumo 
indispensable en la 

enseñanza. 

FINALIDADES DE LA 
ENSEÑANZA DEL 

CONFLICTO
No se evidenciaron 

especialmente, los distintos 
objetivos que se incluyen en 

la literatura sobre la 
Educación para la Paz que 
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guerras (Pagès, 1994). 
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9.1.3 �¿Qué tipo de obstáculos debe enfrentar el profesorado para  
implementar dicha enseñanza? ¿Qué propuestas presentan?

Figura 26. Obstáculos que enfrenta el profesorado y posibles propuestas para 
implementar la enseñanza del conflicto.

¿Qué tipo de obstáculos debe 
enfrentar el profesorado 
para implementar dicha 

enseñanza?, ¿Qué propuestas 
presentan?

SUPUESTOS
Buscamos no solo reconocer 

cuáles son y qué efectos tienen 
las representaciones del conflicto 
en las prácticas de enseñanza de 
los y las docentes sino, a su vez, 

tener un acercamiento a un 
posible modelo de enseñanza del 

conflicto para enriquecer la 
práctica docente. 

OBJETIVOS
Proponer alternativas para la 
enseñanza del conflicto a la 

básica primaria, en la formación 
docente y, por extensión, a 
los niños y niñas a quienes

se enseña.

CATEGORÍAS ANALIZADAS 
POR CAPÍTULO

Obstáculos que enfrenta el profesorado 
para la enseñanza del conflicto

Preguntas del capítulo  II, titulado "Marco 
Teórico" donde se propone  la unidad  

didáctica creada por  Joan Pagès para la 
enseñanza del conflicto, del capítulo V, 

titulado "El pensamiento de los profeso-
res sobre la enseñanza del conflicto" y del 

capítulo VI, titulado "¿Qué dice que 
hace el profesorado sobre la 

enseñanza del conflicto?"

 Fuente: elaboración propia.

Analizar las categorías alternas para descifrar la representación social sobre 
la enseñanza del conflicto colombiano en los profesores de básica primaria des-
de el escenario de los obstáculos como categoría de análisis permite conocer 
otros aspectos alternos que limitan la enseñanza del mismo.

Ante los obstáculos a los que puede estar enfrentado el profesor para imple-
mentar una efectiva enseñanza de la historia centrada en el conflicto, se en-
contraron cuestionamientos como: ¿los maestros enfrentan contradicciones 
entre sus experiencias dentro del aula, los discursos teóricos recibidos en sus 
Universidades y las prácticas de enseñanza?, ¿cómo son formados?  Para efec-
tos de darles respuesta, en Colombia, se han propuesto los siguientes retos de 
formación para los maestros de Ciencias Sociales:

La problemática ambiental, geopolítica e histórica mundial que hoy 
nos afecta de manera inevitable, hace necesario un educador crítico 
de los problemas históricos y geográficos, que sepa reflexionar sobre 
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su quehacer educativo y que desde la investigación proponga nuevos 
planes curriculares sobre la enseñanza-aprendizaje de las Ciencias So-
ciales, con base en las problemáticas citadas que afectan la sociedad 
colombiana en los ámbitos nacionales, regionales y locales. (Comité de 
Acreditación, 2009, p. 14)

Este planteamiento lleva a pensar los obstáculos de las prácticas de ense-
ñanza de la historia y del conflicto tienen su base en la concepción curricular 
del modelo técnico con el que son formados los docentes, pues estos no son 
llamados a participar en el diseño y en el desarrollo de un curriculum que tenga 
en cuenta las problemáticas sociales que aquejan a la escuela. 

Los resultados que obtuvimos de la práctica muestran que los profesores 
solo reciben los currículos para administrar sus contenidos temáticos, toman-
do decisiones didácticas a partir de sus representaciones sociales o movidos 
por conveniencias de índole institucional, reduciendo la enseñanza a los inte-
reses de quienes administran.

Como resultado, los profesores dejan de lado la reflexión ante los efectos 
de sus prácticas de enseñanza. Un ejemplo de esto es que no priorizan la for-
mación del pensamiento del alumnado y la acción, pues ven la educación como 
la transmisión y la acumulación de los contenidos y no como el descubrimien-
to de conocimientos a partir de metodologías que posibiliten experiencias de 
aprendizaje reflexivas y significativas.  

Sánchez (2013) plantea que si las prácticas de enseñanza siguen enmarca-
das en la transmisión de contenidos, omitiendo su conexión con el ambiente y 
el contexto en el que está ubicado el centro educativo, olvidando las experien-
cias en las que están inmersos sus actores, se caerá en el error de desconocer 
el aprendizaje experiencial, al mutilar el aprendizaje significativo o aquel que 
permite a relación entre el contenido y el contexto: los conocimientos aplica-
dos a la vida diaria o los conocimientos sociales (Santisteban, 2010).

Otro factor que va contravía de las prácticas de enseñanza del conflicto radi-
ca en las políticas de las estructuras organizativas y de gestión de los contextos 
escolares autoritarias que omiten la participación y plantean ejercicios puniti-
vos para abordar los conflictos. De nada sirven los contenidos estrictamente 
académicos, si se deja de lado su conexión con las experiencias cotidianas.

Las categorías de los obstáculos buscaban responder al supuesto centrado, no 
solo en reconocer cuáles son y qué efectos tienen las representaciones del con-
flicto en las prácticas de enseñanza sino, también, en tener un acercamiento a 
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un posible modelo de enseñanza del conflicto que permita enriquecer la práctica 
docente. Los resultados obtenidos en torno a dichas categorías evidencian una 
falencia con respecto a la manera como se toman decisiones didácticas derivadas 
de las representaciones sociales del profesorado sobre la enseñanza del conflicto.

Esta postura es respaldada por Pagès (1994) quien, en el artículo titulado 
las representaciones de los estudiantes de maestros sobre las Ciencias Sociales: 
¿Cuáles son?, ¿Cómo aprovecharlas?, retrató el interés por investigar la siner-
gia entre las representaciones sociales y las prácticas de enseñanza como base 
para la reconstrucción del pensamiento pedagógico de los y las docentes. Al 
respecto, Pagès (1994) plantea los elementos que se deben tener en cuenta 
para lograr encuadrar estas representaciones con el fin de que no afecten las 
decisiones didácticas ni las prácticas de enseñanza. 

De igual manera, sugiere que, para lograr la sinergia entre las representacio-
nes sociales y las prácticas de enseñanza, el profesorado debe tener en cuenta 
elementos como la reflexión teórica y la experimentación práctica o la praxis. De 
igual manera, expone la importancia de construir el conocimiento en la práctica 
y para la práctica, la coherencia entre las intenciones y los propósitos del curri-
culum y la práctica de la enseñanza en las aulas, así como enseñar a valorar crí-
ticamente los supuestos en los que se desarrolla su formación como docentes.

Como señala Pagès (1994), a partir de estos elementos se pueden orientar 
los procesos de formación 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 práctica. Estas falencias fueron analizadas en el 
capítulo V, titulado El pensamiento de los profesores sobre la enseñanza del 
conflicto; el capítulo VI, titulado ¿Qué dice que hace el profesorado sobre la 
enseñanza del conflicto?; y en el capítulo VII, titulado ¿Qué hace el profesora-
do? una radiografía a partir de la observación de la planificación de la clase y la 
implementación de las prácticas de enseñanza.

Otro resultado relevante, en el marco esta investigación, tiene que ver con 
la interpretación de los significados de las prácticas de los profesores par-
tiendo de sus representaciones sociales.  Marbeau y Audigier (1990) afirman 
que, para poder interpretar dichos significados es necesario hallar la relación 
entre los conocimientos, los alumnos, el medio escolar y sus necesidades. El 
objetivo de la interpretación de las representaciones sociales es conducir al 
docente al dominio de la acción didáctica, además de mejorar la formación 
inicial del mismo, a través de la investigación de los problemas de su práctica.
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En el contexto práctico de la propuesta de Marbeau y Audigier (1990), se 
plantea la implementación de tres fases: 1) una reflexión teórica en la que la 
representación sobre la enseñanza de la historia y geografía ocupe un lugar 
fundamental y conduzca a la reflexión epistemológica; 2) un análisis de las 
prácticas en clase y 3) la reflexión crítica sobre lo sucedido en clase para volver 
a la reflexión teórica y cualificar la práctica.  

Para completar este modelo de interpretación de las representaciones socia-
les de los profesores, Pagès (1994) retoma las posturas de Adler (1993), cuando 
propone considerar la indagación reflexiva sobre las prácticas y sus problemas; 
teniendo en cuenta que estos obstáculos pueden acelerar el cambio de las re-
presentaciones de los docentes, al evitar la ruptura entre el pensamiento y la 
acción. Dicha ruptura puede evitarse si se admite la formación de docentes 
reflexivos y comprometidos con la enseñanza y la sociedad.  Este profesorado 
será capaz de tomar decisiones razonables en la práctica y de crear soluciones 
que respondan a su propio pensamiento, y al acto responsable de quien enseña.

9.2 �Problemas resueltos, supuestos, objetivos conseguidos 
y metodología

9.2.1 Preguntas planteadas y resultados obtenidos

Con respecto a la pregunta 1, basada en cómo concibe el profesorado la ense-
ñanza del conflicto colombiano, la entrevista nos permitió identificar las ideas 
que poseía el profesorado sobre la enseñanza del conflicto y hacer un contras-
te de los tipos de conflicto escolar y social, siendo el último el más relevante 
para el profesorado. Esto se reflejó en la clasificación de los tipos de conflic-
tos narrados por el profesorado en la cual se señalan algunas problemáticas 
sociales como el suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la reinserción del 
conflicto armado, la violencia intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad.

La representación social del conflicto colombiano que se ha evidenciado 
en esta investigación se reduce a una objetivación entendida como producto, 
únicamente, de la percepción del contexto y la experiencia derivada de un sa-
ber cultural (Moscovici, 1987), sin ningún tipo de rigor científico propio de la 
formación en la Licenciatura en Ciencias Sociales o de la solvencia con respec-
to al manejo y conceptualización del pensamiento histórico.

La pregunta 2 tenía como intención responder qué y cómo son las prácticas para 
la enseñanza del conflicto social de los maestros de Ciencias Sociales de básica pri-
maria, y si estos conocen su propósito, se identificaron los siguientes aspectos:
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La investigación demostró que las prácticas de la enseñanza del conflicto 
del profesorado observado poseen un enfoque curricular técnico, expositivo 
y paidocentrista. Este currículo presenta una ruta metodológica previamente 
diseñada y el profesorado está encargado de hacerlo funcionar, es decir, es 
quien pone en práctica los planes pensados y elaborados por otros.

Con respecto a los propósitos para la enseñanza del conflicto, los resultados 
de la investigación 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 enseñanza con  aspectos como el pen-
samiento histórico, pedagógico y didáctico.

Los profesores no elaboran líneas de intervención para educar en el con-
flicto y el posconflicto —hecho por el que está pasando la sociedad colombia-
na— que surjan de interpretar realidades, definir problemas, actuar dentro 
de márgenes que no sean absolutos, y ante situaciones específicas, únicas e 
irrepetibles como el desplazamiento, la memoria histórica, entre otros. Esto 
es producto de la falta de formación sobre la Educación para la Paz, la ciuda-
danía y la convivencia.

Las prácticas de enseñanza del conflicto en el profesorado requieren ser re-
flexionadas a partir de aspectos como el valor enseñar el conflicto como base 
para la comprensión de la realidad actual.  Esta experiencia de aprendizaje es 
descrita por Pagès (1994) como:

La opción para enseñar a pensar críticamente la realidad social, para la 
formación de un pensamiento dirigido a la acción y a la transformación 
de la realidad, exige que el alumnado se sitúe 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-
culum y se enseña en la práctica sea planteado de otra manera. (p. 45).

De igual modo, se evidencia la necesidad de que el profesorado reconozca 
la dimensión social de la enseñanza del conflicto en el marco del currículo, 
descrito por Díaz Barriga (2006) como aquel centrado en el estudio riguroso 
del contexto social, con todas sus implicaciones políticas, económicas y es-
tructurales que influyen significativamente en el entorno educativo. Así, el 
currículum debe promover la adquisición de saberes que tengan relevancia 
para la solución de problemas críticos y cotidianos, incidiendo decidida y ex-
plícitamente en la formación crítica, humanista y social de los estudiantes.  
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Las formas posibles de descifrar la representación 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 Educación para la Paz, 
planteada por la Ley 1732 de 2014 y reglamentada en el Decreto 1038 de 2015.  
El objetivo de su enseñanza es que los estudiantes logren comprender y expli-
car las diversas problemáticas sociales actuales a partir de un enfoque inter-
pretativo (Zeichner y Gore, 1990).  

Los contenidos programáticos relacionados con los tipos de conflicto clasi-
ficados por el profesorado de corte social y escolar posee una relación direc-
ta con sus componentes conceptuales: la inequidad, la resolución pacífica de 
conflictos, la prevención del acoso escolar, diversidad y pluralidad, la partici-
pación política, la memoria histórica, 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 prevención de riesgos.

Un segundo aspecto radica en la consciencia y la memoria histórica a par-
tir de las posturas de Pagés (2009) y su relación con la enseñanza del tiempo 
histórico, sustentado en Hernández y Pagès (2013, 2014). La intencionalidad 
de la enseñanza gira en torno a analizar los fenómenos o acontecimientos de 
conflicto en un tiempo y en un espacio determinado relacionándolos con la 
realidad y los contenidos enseñados.

Un tercer aspecto se centra en la enseñanza a partir de conceptos como 
la  pluralidad que hacen parte de la Educación para la Ciudadanía (Pagés y 
Santisteban, 2009)  que  se concreta en otros conceptos como la diferencia, la 
convivencia y la organización social y política, las representaciones del poder 
y del conflicto.  Aunque en la observación del profesorado se esbozaron algu-
nas afirmaciones sobre el tema de la Educación para la Ciudadanía, se puede 
evidenciar que su práctica es difusa (capítulos V, VI y VII).

Finalmente, el profesorado plantea su  enseñanza a partir del pensamien-
to social planteado por  Laurín (2001) como el aprendizaje que gira en torno 
a estrategias de enseñanza que generen una discusión argumentada de los 
problemas sociales del contexto, así como las ideas o acciones para abordar y 
transformar los mismos, encaminando al estudiante hacia la formación de un 
pensamiento social, reflexivo y crítico (Pagès y Santisteban, 2011). 



Capítulo IX. Aportes, conclusiones y recomendaciones

254

Un aporte de esta investigación es el planteamiento de caminos posibles 
para superar los obstáculos de la práctica de enseñanza, al indicar la urgencia 
de un análisis sobre otros aspectos esenciales en la formación del profesora-
do. Pagès (1994) propone caminos para reconstruir el pensamiento pedagó-
gico del profesorado a partir de la formación en el campo de las didácticas, 
estimulando la reflexión de su praxis donde los docentes:  

[...] analicen sus representaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje 
de las Ciencias Sociales, analicen, interpreten y valoren el curriculum 
del área de conocimiento del medio social y cultural y la práctica de su 
enseñanza y además que aprendan a tomar decisiones curriculares y a 
intervenir en la práctica creativa y críticamente. (p.105).

Para alcanzar el pensamiento pedagógico 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 enseñanza de las 
Ciencias Sociales, es decir, la memoria, la interpretación y la valoración sobre la 
experiencia vivida durante el conflicto.  En segundo lugar, encontramos la toma 
de decisiones para enseñar Ciencias Sociales que incluye la planeación y, en ter-
cer lugar, el uso de metodologías que posibiliten actividades de aprendizaje críti-
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 en la presente investigación. A continuación se presentan sus resultados:

Supuesto N°1: el conflicto es concebido como parte de los elementos que 
permiten comprender la realidad social y política del país y, por tanto, es 
un tema relevante para ser pensado y reflexionado en la enseñanza de las 
Ciencias Sociales.

Esta afirmación fue verificada al descifrar la representación social que 
posee el profesorado sobre la enseñanza del conflicto colombiano. La ma-
yoría del profesorado solo comprende el conflicto en relación con las pro-
blemáticas existentes de su contexto inmediato, y no ha logrado  generar 
andamiajes para la incorporación los diferentes sus tipos a la enseñanza.

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, razón por 
la cual, las ideas sobre el conflicto con las que salen de la escuela los alum-
nos y las alumnas de básica primaria son las que han traído de sus casas o 
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las transmitidas por los medios de comunicación.

Se ha confirmado  que el profesorado ejemplifica la representación social 
del conflicto colombiano a través de sus saberes culturales, sus creencias 
y aquellos conocimientos de sentido. No obstante, se ha desmentido que 
logre explicaciones científicas de  las problemáticas sociales a partir de  
procesos en el marco de su enseñanza, en aspectos como el pensamiento 
histórico, el pensamiento social y la memoria histórica.

Supuesto N°3: buscamos no solo reconocer cuáles son y qué efectos tie-
nen las representaciones del conflicto en las prácticas de enseñanza del 
profesorado, sino también tener un acercamiento a un posible modelo de 
enseñanza del conflicto para enriquecer la práctica 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-
ción en la enseñanza de las Ciencias Sociales, se ha comprobado que sus 
efectos en las prácticas se ven afectados cuando el profesorado enseña 
el conflicto solo a partir de su experiencia, dejando de lado el saber cien-
tífico y los objetivos de su enseñanza.

También se ha confirmado que no existe modelo alguno para la en-
señanza del conflicto en el profesorado colombiano y se evidencia la 
ausencia de un  marco reflexivo de la didáctica que permita  pregunta 
sobre aspectos  como: para qué, el qué, el cómo y cuándo enseñar el 
conflicto.  Esto ha generado posiciones subjetivas de la enseñanza, al 
enfocar su pertenencia en  sus creencias.

9.2.3. Algunos logros de los objetivos planteados 
En la investigación 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 logró descifrar la representación social del conflicto colom-
biano por medio de la aplicación de algunas de las posturas de Moscovici 
(1986), en las que se tienen en cuenta aspectos como los saberes de la cultu-
ra, las creencias y aquellos conocimientos de sentido común que coexisten 
con las explicaciones científicas difundidas por la escuela. 
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Para lograr descifrar dicha representación, se desarrollaron tres fases de 
investigación que permitían alcanzar este objetivo por medio de la revisión 
de lo que pensaba, decía y hacía el profesorado en torno a la enseñanza del 
conflicto. Los resultados relacionados de estas tres fases permiten concluir 
que la representación del profesorado se basa en el conflicto escolar y social 
producto de sus experiencias cotidianas.  La caracterización del conflicto sur-
ge de la relación que hace el profesorado con algunas problemáticas sociales 
como el suicidio, la pobreza, el desplazamiento, la reinserción, el conflicto 
armado, la violencia intrafamiliar, el desempleo y la inseguridad.

Objetivo N°2: describir, contrastar, analizar e interpretar las prácticas de la 
enseñanza del conflicto. Para lograr este objetivo, se desarrolló todo un 
proceso de observación de cinco (5) instituciones colombianas ubicadas 
en tres zonas geográficas diferentes: Quindío, Risaralda y Cundinamarca. 

Los procesos de observación se generaron en tres etapas: la primera 
fase, titulada pre-activa, describió, analizó e interpretó aspectos como 
los propósitos o las finalidades del tema y los objetivos de aprendizaje, 
los contenidos programados y su secuencia u orden, las actividades de en-
señanza 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 observación y descripción 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-
ción final de lo que ha sucedido en los cinco casos y en los propósitos, obje-
tivos, contenidos, métodos y estrategias que permiten ver el alcance de las 
prácticas de enseñanza del conflicto.

Aunque las planeaciones de los docentes enuncian algunos contenidos te-
máticos centrados en las concepciones de conflicto social y su relación con la 
convivencia, no es posible identificar un recurso didáctico que dé cuenta de 
las estrategias para la enseñanza.  No se logró identificar cómo el profesora-
do genera una sinergia entre finalidad, objetivo, competencia, metodología y 
experiencias de aprendizaje puesto que la mayoría del profesorado no elabora 
unidades didácticas.  Esto demuestra que el profesorado desconoce la ruta di-
dáctica para enseñar el conflicto y, de igual manera, evidencia el poco manejo 
conceptual sobre la enseñanza del conflicto a partir de la Educación para la Paz. 
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Objetivo N°3: proponer alternativas para la enseñanza del conflicto en la bá-
sica primaria, en la formación docente y, por extensión, a los niños y niñas a 
quienes se enseña. Se observaron las prácticas de enseñanza del profesorado y 
la planeación que crea para la enseñanza del conflicto, esto con el fin de identi-
ficar las estrategias usadas. Como ya fue sustentado, no se reconocieron estos 
aspectos dado que el profesorado no elabora unidades didácticas para la en-
señanza. Por tal razón, los aportes de esta investigación se generaron a partir 
de la presentación otras propuestas de unidades y estrategias didácticas que 
puede utilizar el profesorado interesado en enseñar el conflicto.

Se deja planteada la unidad didáctica propuesta por Pagès (1994), la cual 
posee los pasos para la enseñanza del conflicto y constituye una herra-
mienta clave con la que se contrastó la ruta que debía implementar el pro-
fesorado durante su práctica. 

9.2.4 ¿Qué dificultades se han presentado para desarrollar los objetivos?

Después de haberse reducido la muestra inicial de profesores participantes y 
ante las dificultades de la investigadora para desplazarse a ciertos contextos,  
se acudió a la implementación de prácticas de observación a partir de videos 
suministrados por los profesores participantes.  Este tipo de instrumentos 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 dificultó el logro de resultados más específicos en la inves-
tigación fue la revisión de la planeación del profesorado para la enseñanza del 
conflicto puesto que el profesorado participante no contaba con instrumen-
tos como las unidades didácticas.  

Aunque se generaron posturas al respecto, no se pueden dar resultados 
que generalicen la práctica del profesorado colombiano ya que no se logró una 
observación que comprendiera un grupo mayor de profesores provenientes 
de otros contextos del país. No obstante, estos obstáculos no afectaron los 
objetivos de estudio ya que se logró desarrollar, desde el marco metodológico 
de la teoría fundamentada materializado en esta tesis doctoral.

9.2.5 �¿Qué logros y dificultades se alcanzaron con el diseño  
metodológico?

El desarrollo del proceso de investigación, en el marco de la Teoría Fundamen-
tada para obtener datos para investigar es presentado en la Figura 27.
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Tal como lo evidencia la Figura 27, se partió de la clasificación de los códigos 
conceptuales que permitieron clasificar los elementos claves para investigar 
sobre representación social del conflicto colombiano en las prácticas de ense-
ñanza que responden a la realidad del estudio aplicado.

A partir del ejercicio de análisis conceptual, se crearon los instrumentos 
para la recolección de datos en el momento del acceso al campo, aspecto clave 
para lograr tanto la codificación selectiva como la saturación de teoría emer-
gente.  Este proceso de clasificación de códigos orientó la búsqueda de litera-
tura sobre el tema y permitió relacionar los datos con la teoría identificada 
en el marco de las Didáctica de las Ciencias Sociales: los contenidos del área y 
su relación con las teorías de la enseñanza, para este caso particular, la ense-
ñanza del conflicto, las representaciones sociales que poseen los profesores 
sobre el tema y sus implicaciones dentro de las prácticas de enseñanza.  

Luego surgió la escritura teórica del informe, donde saltaron a la vista las 
representaciones sociales que poseen los profesores sobre la enseñanza del 
conflicto, así como la interpretación de sus prácticas de enseñanza desde 
una perspectiva práctica soportada con la teoría rastreada. De igual modo, se 
propusieron  diversas alternativas de enseñanza del conflicto que reposan en 
unidades didácticas o estrategias para aquellos profesores que estén intere-
sados en fortalecer las prácticas de enseñanza.

9.3. Recomendaciones
La investigación realizada permite plantear algunas recomendaciones y pros-
pectivas en el campo de la didáctica de las Ciencias Sociales para la enseñanza 
del conflicto y su aporte a la formación del profesorado. En lo que tiene que ver 
con la formación del profesorado para la enseñanza de dicho tema, se hace ne-
cesario fortalecer de manera específica a los profesores mediante el análisis de 
temas como las competencias didácticas, la investigación, el reconocimiento 
de contenidos transversales como la Cátedra de la Paz o la de Educación para la 
Ciudadanía, entre otros. 

Esta última idea es reforzada por Pagès (2011), en el artículo titulado ¿Qué se 
necesita saber y saber hacer para enseñar Ciencias Sociales?: la didáctica de las 
Ciencias Sociales y la Formación de maestros y maestras:

Estas investigaciones y muchas otras que se están realizando en otros 
países deberían suministrarnos información suficiente para desarro-
llar unos programas de formación en consonancia con los problemas 
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de la práctica de la enseñanza de las Ciencias Sociales. Esta investi-
gación y la investigación sobre la formación del profesorado para la 
enseñanza 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 investigación empírica la 
que determine cómo ha de ser un profesor o una profesora de Ciencias 
Sociales hoy. En caso contrario, serán, según esta autora, las adminis-
traciones políticas las que impondrán sus propias concepciones del de-
sarrollo profesional. (p.70).

La formación del profesorado debe ir de la mano de la comprensión sobre 
el valor que requiere educar en el conflicto para el posconflicto, el cual cons-
tituye una condición que toda sociedad espera, después de vivir una guerra 
como la que se ha experimentado en Colombia. El daño social ha sido enorme 
y la educación tampoco ha escapado de esta realidad. Por tal razón, se hace 
urgente el reconocimiento e implementación didáctica de la Cátedra de la Paz 
que genere experiencias de aprendizaje en los niños y jóvenes para que reco-
nozcan que los conflictos poseen un origen histórico y entiendan el papel de 
sus actores y los efectos en la sociedad.

En el contexto colombiano se hace necesario seguir investigando, hacer ba-
lances y, a partir de sus resultados, generar estrategias que impacten los escena-
rios de formación docente, relacionadas con los estudios sociales (Santisteban 
y Pagès, 2007)  ligadas a la formación para la ciudadanía y la paz.  Si las escuelas 
reconocen las necesidades de fortalecer las competencias didácticas del profe-
sorado, los efectos de estas prácticas de enseñanza aportarán a la creación de 
una mejor sociedad.

Con respecto al diseño de las lecciones para la enseñanza del conflicto, se-
ría pertinente que el profesorado reconociera los pasos para la creación de 
unidades didácticas. Este tipo de estrategias deberían estar incluidas dentro 
de los programas formación del docente de Ciencias Sociales para que, a partir 
de su reconocimiento y creación, ayuden a entender las múltiples relaciones 
entre estudios sociales y educación para el conflicto. 

Finalmente, esta investigación doctoral plantea algunas opciones para que 
se planteen nuevas investigaciones centradas en la formación del profesora-
do, basadas en las competencias didácticas para la enseñanza 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 la enseñanza de las Ciencias Sociales puesto que, si los investigadores de di-
cha área reconocen la representación social como punto de partida del conoci-
miento profesional, se podrá comprender la razón de las decisiones que toman 
y las estrategias para replantear algunas prácticas de enseñanza. 

Es necesario, entonces, seguir investigando sobre la enseñanza de conte-
nidos específicos de los estudios sociales como el conflicto, a partir de sus 
concepciones y alcances dentro de la formación para la paz y la ciudadanía.  La 
unidad didáctica para la enseñanza del conflicto planteada por Pagès (1994), 
puede ser un excelente eje orientador que lleve a la reflexión sobre el valor de 
las prácticas.
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ANEXO 1

GUIÓN DE LA ENTREVISTA A MAESTROS GENERALISTAS

Investigación Doctoral “Representación Social del Conflicto 
en los Maestros de Básica Primaria”

Por Isabel Jiménez Becerra
isabel.jimenez@unisabana .edu.co

Investigadora – Doctorado en Educación
Universidad Autónoma de Barcelona

Presentación 

Gracias por participar de la siguiente entrevista la cual hace parte de  una inves-
tigación doctoral dirigida por el Dr.  Joan Pagès Blanch  de la Universidad Autó-
noma de Barcelona en Co dirección con la Dra. Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo 
de la Universidad Tecnológica de Pereira, la cual busca identificar y caracterizar 
las representaciones sociales y los conocimientos académicos que poseen los 
maestros y las maestras de enseñanza básica primaria sobre el conflicto social

 La misma tiene como objetivo central contrastar, analizar e interpretar las 
prácticas de la enseñanza del conflicto social que ejercen los maestros de Bá-
sica  Primaria, así como  identificar  los tipos de  contenidos  que enseñan iden-
tificando los criterios de su selección y su relación con las Representaciones 
Sociales del Conflicto que posean cada uno de los participantes.

Agradecemos, por tanto, su colaboración 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 enseñanza del conflicto en la bá-
sica primaria y sus estrategias didácticas.
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Núcleo 0: Caracterización de la población participante

Núcleo 0: Caracterización de la población participante
Fecha de  

participación
Nombre  y  
 apellidos  

 (voluntario)
Sexo Masculino Femenino
Edad 18-25 26-30 31-35 36-45 46-55 Más

Licenciado en: Otra. ¿Cuál?
¿En qué año termi-
nó la  licenciatura?

Otros estudios
Especialización ¿Cuál? Maestría ¿Cuál?

Didáctica en  
Ciencias Sociales

Otra carrera ¿Cuál?

¿En qué año 
terminó los otros 

estudios?

Nombre del con-
texto de práctica 

educativa

Zona Pereira – Zona 4 – Barrio San Jorge

Curso o nivel en 
que la orienta

¿Qué asignatura 
dirige en su prác-
tica educativa?

Todas

¿Está estudiando 
actualmente?
Marque el tipo 

de formación que 
está recibiendo

Especialización 
¿Cuál?

Maestría ¿Cuál?

x
Otra carrera 

¿Cuál?

Preguntas de la entrevista:

PREGUNTAS SOBRE: LA REPRESENTACIÓN SOCIAL SOBRE DEL CON-
FLICTO: UNA LECTURA A PARTIR DE LA ELECCIÓN DE SU ENSEÑANZA
Pregunta número 1: ¿Qué conoce sobre la enseñanza del conflicto?

PREGUNTAS SOBRE: DECISIONES DIDÁCTICAS PARA IMPLEMENTAR 
LA ENSEÑANZA DEL CONFLICTO

Pregunta número 2: ¿Cómo usa el maestro las problemáticas del contexto 
social, como experiencias para la enseñanza-aprendizaje del conflicto?
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Pregunta número 3: ¿Qué metodologías y/o estrategias didácticas usa para la 
enseñanza de las Ciencias Sociales?, podría explicar ¿cuál son los criterios de 
selección para su implementación?

PREGUNTAS SOBRE: LA RELACIÓN DE LOS CONTENIDOS EN Ciencias 
Sociales PARA LA ENSEÑANZA DEL CONFLICTO: CRITERIOS PARA SU 
SELECCIÓN

Pregunta número 4: ¿Cuál es el criterio que utiliza el profesor para seleccionar 
contenidos que aporten a la enseñanza del conflicto del marco de las Ciencias 
Sociales?
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ANEXO 2

CUESTIONARIO DE ENTRADA

Investigación Doctoral “Representación Social del Conflicto 
en los Maestros de Básica Primaria”

Por Isabel Jiménez Becerra
isabel.jimenez@unisabana .edu.co

Investigadora – Doctorado en Educación
Universidad Autónoma de Barcelona

Introducción

El presente cuestionario hace parte de una investigación doctoral dirigida por 
el Dr.  Joan Pagès Blanch de la Universidad Autónoma de Barcelona en Co di-
rección con la Dra. Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo de la Universidad Tecnoló-
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 enseñanza básica primaria sobre el conflicto social. 

Agradecemos su colaboración con la respuesta a todas las preguntas, espe-
rando que estos resultados sean un aporte para proponer alternativas sobre 
los contenidos a abordar para la enseñanza del conflicto en la básica primaria y 
sobre sus estrategias didácticas 



287

Representación social del conflicto colombiano en los maestros de básica primaria 

Núcleo 0: Caracterización de la Población Participante
Núcleo 0: Caracterización de la población participante

Fecha de  
participación

Nombre  y  
 apellidos  

 (voluntario)
Sexo Masculino Femenino
Edad 18-25 26-30 31-35 36-45 46-55 Más

Licenciado en: Otra. ¿Cuál?
¿En qué año termi-
nó la  licenciatura?

Otros estudios Especialización ¿Cuál? Maestría ¿Cuál? Otra carrera ¿Cuál?

¿En qué año 
terminó los otros 

estudios?

Tipo de   
contexto donde 

se ubica la escue-
la definido por el 

Diccionario del 
Instituto   

Colombiano para 
la  Evaluación 

de la Educación 
ICFES 

Urbana: Se encuentra dentro de 
un pueblo o ciudad y los alumnos 
proceden de esa misma localidad. 
La mayoría de las veces existen 
distintos centros dentro de un 
mismo municipio. En los colegios 
urbanos, el número de alumnos es 
mucho mayor (la cifra, actualmen-
te, está estimada en un máximo 
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 único 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 distribución 
en el centro rural, el número de 
alumnos es realmente menor 
(una media de unos 15) y éstos 
no están agrupados por edades 
ya que en una misma aula puede 
haber alumnos de edades muy 
dispares.

Áreas que orienta Curso: 
Nombre de la 

Institución   
(voluntario)

¿Qué asignatura 
dirige en su prác-
tica educativa?

¿Está estudiando 
actualmente?
Marque el tipo 

de formación que 
está recibiendo

Especialización 
¿Cuál? Maestría ¿Cuál? Otra carrera 

¿Cuál?
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Núcleo 1: Formación para la enseñanza de las Ciencias Sociales

¿Conoce los objetivo de enseñanza  de las Ciencias Sociales
Si No
Si su respuesta es afirmativa: ¿En qué contexto los aprendió?

En la Universidad En el contexto de  
Práctica Educativa

En un espacio de forma-
ción laboral

Otro ¿Cuál?

¿Identifica los Tipos de aprendizaje planteados para  el área de Ciencias Sociales?
Sí No

Si su respuesta es afirmativa: ¿En qué contexto los aprendió?
En la Universidad A partir de una 

lectura
En el contexto de 

Práctica Educativa
En un espacio de 

formación laboral
Otro ¿Cuál?

¿Conoce los estándares  de Ciencias Sociales?
Si No
Si su respuesta es afirmativa: ¿En qué contexto los aprendió?
En la Universidad A partir de una 

lectura
En el contexto de 

Práctica Educativa
En un espacio de 

formación laboral
Otro ¿Cuál?

¿Conoce los Derechos Básicos de Aprendizaje en  Ciencias Sociales?
Si No

Si su respuesta es afirmativa: ¿En qué contexto los aprendió?
En la Universidad A partir de una 

lectura
En el contexto de 

Práctica Educativa
En un espacio de 

formación laboral
Otro ¿Cuál?

1.5. Describa algunas  las razones por las cuales le motivaría participar en eventos de formación en el 
campo de las Ciencias Sociales  ¿Cuáles han sido los campos temáticos y el por qué de su interés?

Respuesta abierta:
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Núcleo 2: Finalidades y Contenido del Currículo en la enseñanza de 
las Ciencias Sociales y el Conflicto Social

 De los principales argumentos en torno a las utilidades de la educación en 
Ciencias Sociales, valore con 5 a las que más apunta desde práctica  

docente y 1 las de menos relevancia

N° del argumento Descripción del argumento

A1 Comprender hechos ocurridos en el pasado y saber ubicarlos en el 
contexto

A2
Facilitar la comprensión 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

A4 Ayudar a los alumnos en la comprensión de sus propias raíces cultu-
rales y de la herencia común

A5
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países y culturas 
del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha de ser un instrumento 
para ayudar a valorar a los “demás”.

A6
El conocimiento histórico es una disciplina para la formación de 
ideas sobre los hechos humanos, lo que permite la formulación de 
opiniones y análisis sobre las cosas mucho más estrictos y racionales

A7
Introducir a los alumnos en el conocimiento y dominio de una meto-
dología rica en el entrenamiento de capacidades para el  análisis, la 
inferencia, la formulación de hipótesis, etc.

A8

Difundir entre los estudiantes conceptos y herramientas básicas 
que contribuyan a abordar los conflictos oportunamente con un 
sentido de comunidad y prevenir agresiones que deterioren el clima 
educativo.

A9
Contribuir al conocimiento y comprensión de otros países y culturas 
del mundo de hoy. En definitiva, la Historia ha de ser un instrumento 
para ayudar a valorar a los “demás”.

A10
Introducir a los alumnos al entrenamiento de capacidades para el  
análisis, la inferencia, la formulación de hipótesis, etc., para la com-
prensión de los contenidos en Ciencias Sociales.

A11
Promover, en todos los estamentos de la comunidad escolar, una cul-
tura de convivencia y reconciliación, que permita formar ciudadanos 
convencidos de la importancia de convivir en forma pacífica

A12 Reconocer  la construcción de la memoria histórica en su entorno social y 
geográfico.

A13

Fomentar el proceso de apropiación conocimientos y competencias 
relacionadas con territorio, la cultura, el contexto económico y so-
cial y la memoria histórica, con el propósito de reconstruir el tejido 
social, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad 
los principios, derechos y deberes consagrados en la Constitución.

Otra ¿Cuál?
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Núcleo 3: Metodologías, Estrategias y Recursos de  
enseñanza de las Ciencias Sociales

3.1. Marque  de 1 a  5 “metodologías de enseñanza” de la  Ciencias Sociales que más implementa 
en el aula, donde 1 sea la de menor uso y  5  la de mayor implementación

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 Pedagogía Conceptual

9. Aprendizaje por Centros de Interés

10. Clases Magistrales

11. Clases de Laboratorio

12 Otra ¿Cuál?

3.2. Marque  de 1 a  5 “estrategias de enseñanza” de la  Ciencias Sociales que más implementa 
para enriquecer la clase, donde 1 sea la de menor uso y  5  la de mayor implementación

1. Recogida de información teórica a partir de fuentes documentales

2. Formulación de hipótesis y lluvia de ideas

3. Exposición oral del maestro

4. Asignación de trabajo

5. Grupos pequeños de aprendizaje

6. Discusión dirigida

7. Juego de roles

8. Estudios de caso y análisis de problemas

9. Rastreo de información por Internet

10. Situaciones cotidianas o hechos del contexto

11. Exposición oral del maestro

12. Lecturas y análisis de las mismas 

13. Salidas de campo o pedagógicas

14. Relatos

15. Exposiciones

16. Interpretación de imágenes

17 Invitados expertos para brindar charlas

18. Trabajo individual

3.3. Marque  de 1 a  5 “recursos de enseñanza” de la  Ciencias Sociales que más implementa en el 
aula, donde 1 sea la de menor uso y  5  la de mayor implementación

1. Juegos

2. Talleres 

3. Lecturas de noticias de actualidad

4. Uso del libro texto como fuente de consulta y trabajo de aula
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5. Rastreo de información por Internet

6. Uso de Videos

7. Mapas conceptuales

8. Cuadros sinópticos 

9. Uso de las TIC: Ambientes Virtuales, Páginas WEB, Blogs, Plataformas Virtuales, Jue-
gos interactivos

10. Unidades Didácticas

11. Tableros didácticos

12. Guias planificades

Núcleo 4: Mapeo sobre la enseñanza del conflicto

4.1.  Nos interesa conocer algunas de sus experiencias pedagógicas  sobre la manera como aborda 
la  enseñanza del conflicto. A continuación encontrará algunas preguntas abiertas las cuales le 
invitamos a contestar. 

4.1.1. ¿Cree que se debería trabajar la enseñanza del conflicto en la escuela?  ¿Por qué?

Respuesta

4.1.2. ¿En qué contenidos de Ciencias Sociales ve articulado el tema del conflicto?  y ¿Por 
qué da prioridad a la enseñanza de estos  contenidos?
Respuesta

Núcleo 5: Obstáculos para implementar la  
enseñanza de las Ciencias Sociales

¿Cuáles de estos obstáculos ha encontrado en el momento de enseñar Ciencias Sociales?  Ubique 
con el número 1 los de menor obstáculo y 2 los de mayor obstáculo :

1. Los contenidos son tradicionales: sin conexión con la realidad y el contexto
2. Los libros textos limitan la capacidad de comprensión, integración y valoración 

crítica de la información al estar alejada de la realidad
3. Ausencia de material didáctico para la enseñanza
4. Poca conexión entre  los lineamientos, competencias, contenidos y cátedras para 

la enseñanza 
5. Poco reconocimiento   de los contenidos de la disciplina 
6. Presión institucional para abordar todos los contenidos del programa sin impor-

tar si existe o no  conexión con la realidad
7. Desconocimiento de metodologías pertinentes 
8. Actitud desinteresada, por parte de los estudiantes para abordar los contenidos 

de la asignatura 
9. Contextos violentos que limitan la enseñanza de las Ciencias Sociales
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ANEXO 4

 INSTRUMENTO PARA OBSERVACIÓN  
DE PRÁCTICAS DE AULA

INSTITUCIÓN EDUCATIVA

Tipos de métodos de enseñanza implementados
OBJETIVO: identificar cómo concibe las representaciones sociales  

de los procesos sobre la enseñanza y el aprendizaje.
Dinámica de aula del estudiante y el pro-

fesor  en el métodos individuales
Dinámica de aula del estudiante y el profe-

sor  en el métodos Método Interactivo 
Se sienta y escucha Se mueve y experimenta
El aprendiz es un  receptor del cono-
cimiento

El aprendiz es un iniciador 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 no replica

El estudiante construye significados 
de lo aprendido

La interacción con el conocimiento 
es basada en el papel y el lápiz.  

Enriquecido por la tecnología y el 
contexto

El libro texto es la herramienta di-
dáctica por excelencia

Las Unidades Didácticas 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 ubicación del aula permanecen 
siempre igual

La ubicación 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 enseña el profesor Hay múltiples modos de solucionarlo

El conflicto se resuelve llamando la 
atención

El conflicto se estudia, se analiza, se 
reflexiona, se comprende, se inter-
preta y se asume críticamente

Se inicia la clase sin escuchar los inte-
reses o anécdotas de los estudiantes

Se parte por plantear temas y escu-
char los saberes y experiencias de los 
niños y niñas

TOTAL
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