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Introducción

Esta obra surge de los intereses profesionales como docente de la Facultad de De-
recho de la Fundación Universitaria del Área Andina, seccional Pereira, y por for-
mar parte del doctorado en educación de la Universidad de Caldas y evidenciar 

en mi cotidianidad los problemas de convivencia, la solución de conflictos, con la paz. 
Y contribuir, desde la formación doctoral, en buscar una relación con el derecho, con 
una investigación que contribuya a la educación de las nuevas generaciones del país 
y de los profesores, no solo de la educación básica, sino también en los universitarios. 

También es importante señalar el aporte que el derecho y las ciencias jurídicas 
hacen a la educación y la pedagogía para la paz, porque esta es una construcción com-
pleja, dinámica y multidimensional, en la que intervienen factores jurídicos, históri-
cos, sociales, culturales, políticos, educativos.

Para indagar lo que sucede en la escuela, realicé la revisión documental para ubi-
car el problema de investigación. Encontré un trabajo del Banco de la República, sobre 
lo que piensan los niños a cerca de la paz (Naranjo, 2015), y muestra que la paz es algo 
más sencillo para los niños que para los adultos y para la sociedad. Los niños ven la paz 
en la cotidianidad, en las relaciones familiares, en sus relaciones sociales. 

El Eje Cafetero y los municipios intermedios como Dosquebradas, Risaralda, son 
receptores de familias en situación de vulnerabilidad social y de personas desplaza-
das por el conflicto colombiano, provenientes del suroccidente del país. Muchas de 
estas familias con niños, niñas y adolescentes se localizan en barrios periféricos del 
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municipio en los que se acentúa la desigualdad social y con índices de pobreza. Estas 
condiciones hacen que las instituciones educativas, donde va este tipo de población, 
se configuren niveles de alta complejidad, lo que demanda mayores esfuerzos por 
construir propuestas que permitan otras perspectivas de la paz y de la cultura de paz.

De allí radica la importancia de identificar la comprensión de la cultura de paz y la 
manera en que esta se construye desde la escuela. El desafío es transformar y construir 
la cultura de paz en la escuela y es necesario explorar en las prácticas educativas de los 
docentes en los contextos locales, en donde se encuentra la población afectada por el 
conflicto armado, para promover prácticas educativas innovadoras en los contextos en 
el que se reconoce la vulnerabilidad social. 

Esta investigación busca comprender si las concepciones de conflicto expresa-
das por los profesores de instituciones con población escolar afectada por el conflicto 
colombiano, están relacionadas con prácticas de educación que aportan a la construc-
ción de la cultura de paz en los contextos. El abordaje se llevará a cabo en los siguientes 
capítulos: 

En el primer capítulo, se describe el área problemática con los antecedentes inves-
tigativos, la justificación, la pregunta y los propósitos de investigación que indagan 
sobre las relaciones entre las concepciones de conflicto de docentes y estudiantes, y 
las prácticas de educación para la paz desarrolladas con población afectada por el con-
flicto armado colombiano.

El segundo capítulo contiene el marco teórico que reúne las principales posturas 
sobre la paz y educación, la pedagogía para la paz, los enfoques de la educación para 
la paz, las concepciones del conflicto y la cultura de paz.

El tercer capítulo desarrolla la metodología que justifica el tipo de investigación, 
el proceso de selección de la muestra y las fases de investigación.

El cuarto capítulo describe los resultados de los profesores y estudiantes de lo que 
piensan del conflicto, los puntos de encuentro y diferencias en las concepciones de 
conflicto identificadas en los profesores y estudiantes. Lo que los profesores hacen en 
las prácticas en educación para la paz. Lo que los profesores dicen que hicieron en las 
prácticas de educación para la paz y lo que es común entre las prácticas de los profe-
sores.

También, se describen las relaciones entre las concepciones de conflicto de 
docentes y estudiantes y las prácticas de educación para la paz.

En el último capítulo se describen los aportes y limitaciones del estudio, las prin-
cipales conclusiones y las líneas abiertas para dar continuidad a la investigación.
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Por lo anterior, resulta pertinente este tipo de investigaciones para que, en el con-
texto educativo, se asuman enfoques y metodologías que desarrollen una educación 
para la paz y, además, abordar un modelo sociocrítico en donde se desplieguen prin-
cipios éticos relacionados con las concepciones de paz. Se debe tener en cuenta que 
los educadores estamos llamados a enfrentar las nuevas exigencias de la formación 
escolar, con propuestas pedagógicas empáticas y críticas para la generación de la cul-
tura de paz.





Problema de investigación



2 0

L a  e d u c a c i ó n  p a r a  l a  p a z

La paz es una construcción social que involucra a la comunidad en general, al Esta-
do, las familias, las asociaciones, las instituciones civiles, cívicas y especialmente 
las educativas por su función de transformación social, en la construcción de he-

rramientas para que los estudiantes comprendan el mundo y aporten a la construc-
ción de la cultura de paz.

Múltiples organismos internacionales y nacionales, Unesco (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura), Unicef (Fondo de las Nacio-
nes Unidas para la Infancia), entre otros, trabajan por mantener la paz, impulsando 
programas y lineamientos en pro de consolidar escenarios de convivencia pacífica. 
Este objetivo demanda retos a la educación como institución para formar ciudadanos 
comprometidos con la convivencia pacífica.

En este contexto, el Gobierno colombiano con la Ley 1732 de 2014, implementó la 
Cátedra de la Paz, con el objetivo de fortalecer la convivencia democrática, el diálogo, 
la reflexión, el desarrollo de competencias ciudadanas, y la construcción de la cultura 
de paz sobre la base del respeto a los derechos humanos. 

A pesar de la relevancia que tiene la Cátedra de la Paz en la educación, existe un 
vacío en la formulación de la estrategia oficializada en la Ley 1732, toda vez que en esta 
no se refiere al papel de los distintos actores en el escenario escolar, sus responsabi-
lidades frente a la construcción de la cultura de paz (Moreno, 2017). La Cátedra de la 
Paz se ha tenido en cuenta solo como una acción aislada que desconoce los contextos 
cotidianos y la importancia de la transformación de la cultura de la violencia, que ha 
predominado en el país.

En este contexto, resulta fundamental consolidar la educación para la paz como 
una alternativa para mejorar los procesos de convivencia escolar y social; pero para 
lograrlo, la educación para la paz debe trascender la propuesta aislada que desconoce 
los contextos. Según Ospina (2015): “Toda educación posee un proyecto ideológico, 
una determinada visión del mundo y unos fines respecto a la sociedad en la que se 
desarrolla” (p. 123). 
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Una educación para la paz contextualizada, parte de las concepciones de con-
flicto de los estudiantes y los docentes por buscar no solo la comprensión del contexto, 
sino también para buscar su transformación.

El Índice de Paz Global 2021 (Global Peace Index), elaborado por el Instituto para 
la Economía y la Paz, que mide la ausencia de violencia y el nivel de paz, reporta una 
disminución de paz en el ámbito global. Colombia se ubica en el puesto 140, entre 163 
países, con relación a la violencia creciente que se presenta en el país.

Asimismo, el Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana (ICCS, por 
sus siglas en inglés, 2016) analiza en 24 países cómo los jóvenes, entre ellos jóvenes 
colombianos, están preparados para asimilar sus derechos, libertades, responsabili-
dades y obligaciones como ciudadanos. Los resultados del estudio muestran que en 
Chile, Colombia, México, Perú y República Dominicana no comprenden los conceptos 
cívicos y de ciudadanía; además, manifiestan poca confianza en los gobiernos, sus ins-
tituciones, las normas y los procesos democráticos.

Los informes anteriores coinciden en recomendar a los gobiernos revisar los currí-
culos de educación ciudadana. Según el ICCS (2016), el contexto histórico y político 
reciente de cada país influye en la formación ciudadana de los jóvenes. Según los infor-
mes, es necesario mejorar el sistema educativo y fortalecer el civismo y la formación 
ciudadana.

La Unesco (2014), en el informe “Educación ciudadana en América Latina: priori-
dades de los currículos escolares”, analiza los contenidos fundamentales para la vida 
democrática de los currículos de educación cívica de Chile, Colombia, República Domi-
nicana, Guatemala, México y Paraguay. Concluye que en los currículos no hay temas 
significativos para la vida de los estudiantes, como los derechos y deberes ciudadanos, 
el voto, ni lo relacionado con el ámbito político de la participación democrática. Asi-
mismo, enfatiza en la importancia de los saberes escolares anteriores para la cohesión 
social en un sistema político democrático.

En la revisión de investigaciones sobre la enseñanza de la educación para la paz 
y la cultura de paz, se encuentra lo siguiente: Padilla y Bermúdez (2016) exploran las 
posibilidades de enseñanza crítica del conflicto; Adarve, González y Guerrero (2018) 
indagan sobre la pedagogía, la paz en el desarrollo de las concepciones de paz que se 
configuran en la relación maestro-alumno para construir paz desde la cotidianidad y 
especificidad de los contextos locales y aportar a la transformación de sus realidades.

La investigación de Arenas y Barreto (2019) asocia las voces de los niños y de las 
niñas que asisten a la escuela, con los conceptos de conflicto, paz y convivencia; por-
que, según los autores, es precisamente en el marco de la tolerancia, la empatía y el 
reconocimiento que se garantiza el acompañamiento escolar, se reconocen ideas, 
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valores y actitudes que contribuyen a la configuración de la cultura de paz, la resolu-
ción de conflictos y la prevención de la violencia.

Vargas (2019) involucra como estrategia de aula el uso de tecnologías para el 
aprendizaje y el conocimiento (TAC), para apoyar la transformación de la convivencia 
y la cultura de paz en las instituciones educativas. La autora plantea que las realidades 
de la población estudiantil, posibilitan la reflexión sobre las prácticas y las experien-
cias formativas, para contribuir a la cultura de paz en contextos particulares. 

De acuerdo con Fisas (2001), la educación por la paz debe sentar las bases en 
la cultura de paz; es decir, preparar a las nuevas generaciones para “buscar un nuevo 
consenso fundamental sobre convicciones humanas integradoras” (p. 8). Además de 
fortalecer la cooperación pacífica, no en el marco de una norma estricta o un sistema 
punitivo de imposiciones, sino en un esquema de diálogo y acuerdos éticos entre la 
cultura, la realidad y la historia del pensamiento humano. 

Las instituciones educativas representan no solo un espacio de socialización del 
conocimiento, sino también escenarios de transformación, en donde todos sus inte-
grantes son sujetos de derechos, respetan la diversidad, donde los derechos a la paz, 
a la tranquilidad y a la armonía representan un bien prioritario (Romero et al., 2012).

Por medio de los enfoques educativos se comprende la dimensión del conflicto, 
se promueven acciones de reconocimiento que contribuyen en la construcción de ciu-
dadanía, los deberes y derechos, dentro y fuera del contexto escolar. Las propuestas 
educativas deben ser transformadoras, en tanto permiten la participación, el debate, 
el diálogo y una dimensión más profunda del conflicto en su contexto inmediato.

Según Tuvilla (2004), una reforma educativa que plantee la cultura de paz como 
prioridad de la educación no es suficiente, ya que es una labor de construcción social, 
que promueve el aprendizaje de las desigualdades y las particularidades del contexto; 
con capacidad y criterio para contribuir a la construcción de la cultura de paz, basada 
en principios democráticos y de no violencia, formando ciudadanos que comprenden 
la complejidad del mundo social y tomen decisiones informadas en la vida ciudadana 
y democrática.

En las investigaciones anteriores, no se profundiza respecto a lo que hacen los 
profesores en la escuela para comprender lo que ha significado el conflicto y formar 
en la cultura de paz. Según Galtung (2003), la educación ha privilegiado valores e inte-
reses propios de ideologías dominantes, que deslegitiman el conflicto como parte de 
la interacción humana, favoreciendo la violencia contra quienes no se adaptan al sis-
tema.

Falta explorar en las prácticas educativas de los docentes, en los contextos locales 
donde se encuentra la población afectada por el conflicto, en escuelas donde conviven 
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hijos de excombatientes, hijos de miembros de la fuerza pública, hijos de paramilita-
res para promover prácticas educativas innovadoras en los contextos.

Si bien existe información en torno al conflicto y sobre la educación para la paz, 
es necesario profundizar con estudios que revisen las relaciones que tienen los pro-
fesores en las concepciones sobre el conflicto, la educación para la paz y las prácticas 
de educación para la paz, para saber qué hacen, cómo lo hacen y cuáles de sus prácti-
cas son innovadoras; asimismo, conocer las concepciones que tienen los estudiantes 
sobre el conflicto. Son los educadores los llamados a enfrentar las nuevas exigencias 
de formación escolar con propuestas pedagógicas empáticas y críticas para la genera-
ción de la cultura de paz.

Municipios intermedios como Dosquebradas, Risaralda, son receptores de fami-
lias en situación de vulnerabilidad social y de personas desplazadas por el conflicto. 
Muchas de estas familias con niños y niñas se instalan en barrios periféricos en los que 
se acentúa la desigualdad social. 

Esta tesis centra la atención en las instituciones educativas de Dosquebradas, 
donde hay población escolar, catalogada por la Unidad para la Atención y Reparación 
Integral de Víctimas (UARIV, 2020), como personas afectadas por el conflicto colom-
biano.

Por las razones anteriores, se busca llenar el vacío señalado en las investigaciones 
desde las prácticas de maestros en contextos reales con estudiantes de zonas impacta-
das por el conflicto colombiano, para identificar y comprender las prácticas educativas 
que contribuyen a la construcción de la cultura de paz en los contextos. 

 A N T E C E D E N T E S  D E  I N V E ST I G AC I Ó N

Las investigaciones que se presentan a continuación, abordan el concepto de paz 
a partir del análisis de las concepciones, las percepciones, las creencias, los enfoques 
pedagógicos y los textos escolares, que configuran la base de la interacción que se 
produce entre los estudiantes y los maestros en el contexto escolar, en el aula, en los 
procesos de planeación curricular, en las estrategias pedagógicas y en el uso de textos 
escolares. 

En investigaciones relacionadas con la cultura de paz, se identifica la realizada 
por Puin et al. (2021), denominada Percepciones de los docentes para la construcción de una 
cultura de paz. Tiene por objetivo identificar las percepciones que forman parte de un 
grupo de docentes en torno a la construcción de la cultura de paz. El documento toma 
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como referencia el proceso de transformación de la cultura de la violencia y la respon-
sabilidad social de contribuir al cambio, sobre todo desde la función del educador. 

Los autores concluyen que en el contexto educativo colombiano existe incerti-
dumbre frente a la construcción de la cultura de paz, que establece la relación de paz 
con la experiencia de vida cotidiana; dado que la mayoría de los docentes coinciden 
en expresar que no confían en el proceso de paz, porque no es lo suficientemente 
claro y porque tienen la percepción de que los actores principales del conflicto están 
actuando a espaldas de la democracia. 

 Estudios efectuados por Cruz (2008), Acosta (2017), Selanik y Gökdemir (2020), 
Van Dijk, De Hann y De Winter (2020) y Puin et al. (2021) permiten comprender que 
un proceso de construcción de la cultura de paz debe contemplar en sus finalidades, 
el reconocimiento del impacto que tienen las interacciones en el escenario educativo, 
la existencia de contradicciones que deben abordarse en el ámbito de la dialogicidad, 
la importancia que tiene la comprensión de conceptos como paz, negociación, no vio-
lencia y, sobre todo, la responsabilidad colectiva que representa la construcción de la 
cultura de paz, en el consenso social. Según los autores, los maestros no solo transfor-
man sus prácticas, sino también los currículos, con una filosofía mucho más reflexiva, 
pero sobre todo incluyente.

La investigación de Selanik y Gökdemir (2020), denominada Perception of peace 
among pre-service teachers, sobre percepciones de paz de los docentes en formación de 
Turquía, concluye que los comportamientos de los maestros aportan valor a la paz. 
Según los autores, es preciso que sus experiencias se integren a los currículos y a la 
práctica, que en las clases exista un clima democrático, que medie la libre discusión de 
ideas y se generen actitudes de empatía y reconocimiento de la diversidad. 

En educación para la paz, la investigación de Barbeito (2019), denominada Paz y 
representaciones del conflicto, evidencia que la mayoría de las prácticas educativas que 
fomentan la paz están dirigidas por los actores multiplicadores como maestros y 
equipo directivo, priorizando el esquema preventivo; orientadas al desarrollo de com-
petencias que se quedan en la subjetividad y en las posibilidades de transformación 
del conflicto, pero sin practicidad. La autora concluye que es necesario fomentar accio-
nes prácticas en las instituciones, en las que se involucre la toma de decisiones, para 
resignificar la comprensión del conflicto y la apropiación de la memoria histórica. 

Van Dijk, De Hann y De Winter (2020) en una investigación denominada Expre-
sar versus silenciar: educación para la paz en contextos de violencia, desplegada en barrios 
marginales brasileños, identifican distintos niveles de resistencia pacífica asociada a 
las escuelas, con la idea de que la escuela es una entidad protectora de derechos y for-
jadora de libertad. En el estudio se concluye que la educación es la única oportunidad 
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que encuentran cientos de niños, niñas y jóvenes en condición de extrema pobreza, 
para quienes la escuela significa reconocimiento, como ciudadanos y sujetos de dere-
chos.

En una investigación de Vargas (2019), denominada Educación para la convivencia y 
la cultura de paz a través de las TAC, se implementan acciones y estrategias pedagógicas 
que desde el interior de la escuela propendan por la construcción de ciudadanía y la 
cultura de paz. Se concluye que las situaciones de conflicto siempre van a estar pre-
sentes en el aula, pero no siempre se reconocen las estrategias o herramientas para la 
convivencia y la cultura de paz. El estudio reconoce el papel central que tiene la dialo-
gicidad en el escenario educativo. 

También, Álvarez y Pérez (2019), en la investigación titulada Educación para la paz: 
aproximación teórica desde los imaginarios de paz, proponen la adopción de un modelo 
pedagógico, sustentado en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), para transfor-
mar las prácticas, promover el pensamiento crítico, la toma de decisiones y la com-
prensión general de las implicaciones que tiene el conflicto. 

En este mismo sentido, la investigación sobre Pedagogías para la paz en Colombia, 
realizada por Adarve, González y Guerrero (2018), afirma que se deben trascender los 
espacios formales de educación para reconocer e incluir los espacios informales, coti-
dianos y comunitarios y así decolonizar el trabajo para la paz. Esto supone, entonces, 
no solo reconocer las necesidades propias del país y cada región, sino también el tra-
bajo que se viene haciendo desde hace décadas en Colombia, por estas prácticas aje-
nas a los contextos locales.

También, Acosta (2017), en el estudio Jordanian teachers’ opinions of effective peace 
education with Syrian refugees, destaca las perspectivas de los maestros sobre las bue-
nas prácticas de la educación para la paz, realizadas con refugiados sirios en escuelas 
públicas de Jordania. La investigación aborda el conflicto desde la perspectiva de la 
mediación que hacen las organizaciones internacionales, para comprender el fenó-
meno desde adentro, desde los problemas que enfrentan a diario los profesores en 
su contexto: sociales, fisiológicos, políticos, religiosos, así como con el papel del juego 
para ayudar a los estudiantes.

Las investigaciones revisadas enfatizan en el conocimiento de los contextos y en 
la necesidad de partir de las concepciones o percepciones de los estudiantes sobre el 
conflicto o la paz, en la transformación de las concepciones desde la perspectiva edu-
cativa por hechos más dialógicos y centrados en la convivencia. 

Las concepciones del conflicto se identifican por las siguientes investigaciones:

La investigación de Carretero (2017), Mediación y resolución de conflictos, busca com-
prender el papel de la escuela en el posconflicto en Colombia. Enfatiza en el impacto 
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de las estrategias de negociación, de mediación, así como en las posibles consecuen-
cias de la implementación de los acuerdos en el ámbito familiar, laboral y comunita-
rio. La investigación concluye que la escuela debe convertirse en escenario de paz, que 
sirva de base para mejorar las relaciones familiares de los estudiantes. 

También, Palacios (2017) hace una revisión documental de La Prueba Saber de cien-
cias sociales en Colombia y su utilidad pedagógica para los maestros, en la cual encuentra 
que en la enseñanza de las ciencias sociales se privilegia el aprendizaje memorístico, 
basando el reconocimiento del conflicto desde datos, fechas y espacios geográficos, 
que dejan de lado la formación crítica. 

Asimismo, Duque (2017) analiza las concepciones del conflicto colombiano en 
Conflicto social colombiano: representación en textos escolares de ciencias sociales en la década 
2003-2013, y encuentra que la construcción de los textos estaba basada en la verbali-
zación de sucesos que forman parte de la historia del conflicto. La autora concluye que 
los contenidos se basan en los imaginarios, en las concepciones sociales que terminan 
alimentando los discursos dentro y fuera del aula. 

Padilla y Bermúdez (2016), en la investigación denominada Normalizar el conflicto 
y des-normalizar la violencia: retos y posibilidades de la enseñanza crítica de la historia del con-
flicto armado colombiano, analizan múltiples textos escolares y materiales educativos 
diseñados por el Centro Nacional de Memoria Histórica, en la que encuentran contra-
dicciones; puesto que algunas publicaciones tienen como prioridad la construcción 
de ciudadanía, otras la pedagogía de valores y otras la reconstrucción del tejido socio-
afectivo desde el reconocimiento del conflicto en las regiones. Los autores concluyen 
que no existe una coherencia curricular que articule esta con la Cátedra de la Paz; ade-
más, que la condición pluriétnica del país debe tenerse en cuenta en la planeación 
pedagógica, y en las múltiples formas de entender el conflicto. 

La investigación de Yphantides (2010), titulada Student and teacher beliefs about 
peace education, monitorea los efectos de las creencias que tienen los maestros y estu-
diantes en la pedagogía del aula de clases y su impacto en el aprendizaje. La autora 
resalta el efecto de las concepciones de los maestros y cómo estas inciden en las con-
cepciones de los estudiantes.

En la investigación se concluye que las creencias de los docentes están en conso-
nancia con la forma en la que estructuran la enseñanza y el impacto que puede tener 
una cátedra sobre el pensamiento. Por ello, se propone desarrollar unidades de apren-
dizaje que se centren en las necesidades reales de los estudiantes y que involucren 
la experiencia del educador. Además, los resultados evidencian que la construcción 
colectiva del material pedagógico para la formación en aspectos como valores, demo-
cracia y ciudadanía favorecen la motivación de los estudiantes frente al trabajo que se 
realiza en el aula, porque identifican temáticas más afines a su realidad sociocultural. 
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En la investigación de Covarrubias y Piña (2004), titulada La interacción maes-
tro-alumno y su relación con el aprendizaje, las concepciones de paz en el contexto edu-
cativo están basadas en el desarrollo de competencias en los estudiantes, centrando 
la atención en la capacidad crítica para abordar situaciones de conflicto. Los autores 
concluyen que el enfoque crítico aporta a la construcción de la cultura de paz, porque 
promueve la autonomía de pensamiento en los estudiantes y permite que en el aula 
confluyan diversas perspectivas a partir de las experiencias individuales. 

También, Galvão (2004), en una investigación denominada Conflictos sin violencia, 
como un asunto de concepciones, se refiere a la manera cómo estas aportan en la con-
solidación de un espíritu investigativo, que convierte las prácticas educativas de paz 
en prácticas innovadoras, invitando a los docentes a ser “sujetos de creación”. La autora 
hace hincapié en la necesidad de flexibilizar la enseñanza y alinear las prácticas peda-
gógicas con los discursos de paz. 

En esencia, las investigaciones revisadas muestran la necesidad de profundizar 
en el conflicto, en las concepciones de este por parte de los estudiantes y los docentes 
para lograr la implementación de prácticas educativas que ayuden a construir la cul-
tura de paz en los contextos de los territorios.

 J U ST I F I C AC I Ó N

Una educación para la comprensión del conflicto, la construcción de conciencia 
histórica y de la cultura de paz, no es posible limitarla a una asignatura como la edu-
cación para la ciudadanía o a la Cátedra de la Paz, que estableció el Gobierno Nacio-
nal con la Ley 1732 del 2014, con el objetivo de “contribuir al aprendizaje, la reflexión 
y al diálogo sobre […] cultura de la paz, educación para la paz y desarrollo sosteni-
ble” (Decreto 1038, 2015, p. 1). Es fundamental ir más allá y profundizar lo que vienen 
haciendo los profesores en las instituciones educativas para formar la cultura de paz y 
contribuir a la construcción de sociedades incluyentes y democráticas.

Lo planteado en la Cátedra de la Paz, “no hace referencia al rol que deben cumplir 
los actores del escenario escolar frente a lo que significa la construcción de una cultura 
de paz” (Moreno, 2017, p. 126). Esta investigación busca llenar el vacío señalado desde 
las prácticas realizadas por los maestros; es decir, desde los territorios y las prácticas 
reales, y no solo desde las prescripciones teóricas alejadas de los contextos específi-
cos. Centrar la perspectiva en la construcción de culturas de paz, requiere una visión 
contextualizada de los conflictos y las necesidades de las comunidades, para que este 
propósito responda a sus realidades y no a políticas exógenas derivadas de acuerdos 
nacionales o de exigencias de organismos internacionales.
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Una de las recomendaciones de la Comisión Nacional de Memoria Histórica en 
el informe sobre la memoria histórica del conflicto colombiano, “¡Basta ya!” (CNMH, 
2013), es el aprovechamiento pedagógico de este para promover programas y pro-
puestas que ayuden a superar la estigmatización de grupos minoritarios y comunida-
des étnicas, reconociendo su historia, su identidad, la libertad de opinión y de ideolo-
gías en la construcción de cultura democrática.

Recomendaciones como esta, llevaron a centrar la pertinencia, la relevancia y la 
novedad de esta investigación, en la profundización de lo que vienen haciendo los 
profesores en las prácticas y en las instituciones educativas, para favorecer una mejor 
forma de comprensión del conflicto y de construcción de la cultura de paz en los terri-
torios.

La Unidad para la Atención y Reparación Integral de Víctimas (UARIV) y la Red 
Nacional de Información (2020), consideran a Risaralda como uno de los departa-
mentos con mayores receptores de poblaciones desplazadas por el conflicto colom-
biano: atendió en el 2020 a 12.604 víctimas provenientes de diversas regiones del país 
(UARIV, 2020).

Por tanto, en las instituciones de educación pública hay presencia de niños y niñas 
en situación de desplazamiento y riesgo social, provenientes de departamentos como 
el Chocó, Risaralda, Caldas, Cauca, entre otros. Las familias en condición de vulnera-
bilidad, se localizan en barrios periféricos en los que se acentúa la desigualdad social, 
lo que demanda mayores esfuerzos por construir propuestas que permitan otras com-
prensiones del conflicto y de la cultura de paz.

El problema que se reconoce está asociado a la relación que existe entre las con-
cepciones de conflicto que tienen docentes y estudiantes en el contexto escolar y las 
prácticas educativas de paz que se desarrollan en las instituciones educativas, para 
consolidar la cultura de paz que, como lo afirma Tuvilla (2004), debe asumirse en dis-
tintos niveles de análisis a partir de las relaciones entre educación y cultura. Destaca 
la existencia de una dimensión cultural, que se entiende como parte 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” (p. 6). Esta relación indica que, en el 
ámbito educativo, la finalidad también debe perseguir un objetivo de desarrollo social 
para la construcción de una ciudadanía emergente cohesionada bajo principios de 
igualdad. 

La utilidad se reconoce en el aporte que representa el conocimiento de las prácti-
cas educativas que construyen la cultura de paz en las aulas, para identificar prácticas 
educativas innovadoras en contextos vulnerables. Resalta la importancia que tienen 
las prácticas asociadas a la paz que se configuran en el aula y su incidencia en la cons-
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trucción de una concepción positiva del conflicto, producto de estrategias pedagógi-
cas de la educación para la paz, la interacción entre el maestro y los estudiantes para la 
construcción de la cultura de paz en los contextos.

 P R E G U N TA  I N V E ST I G AT I VA 

¿Qué relación se encuentra entre las concepciones de conflicto de un grupo de 
profesores de educación básica, con población afectada por el conflicto colombiano y 
las prácticas educativas que despliegan para la construcción de la cultura de paz en los 
contextos escolares?

El interrogante principal presenta una serie de preguntas orientadoras: 

¿Qué concepciones de conflicto tiene un grupo de profesores y de estudiantes de 
instituciones de educación básica con la población escolar afectada por el conflicto 
colombiano?

¿Qué tipo de prácticas en educación para la paz despliega un grupo de profesores 
de instituciones con población afectada por el conflicto colombiano?

 P RO P Ó S I TO  D E  L A  I N V E ST I G AC I Ó N

Interpretar las relaciones que existen entre las concepciones de conflicto de pro-
fesores y estudiantes con las prácticas de educación para la paz, desarrolladas en insti-
tuciones educativas de básica con población afectada por el conflicto armado colom-
biano.

 O B J E T I VO S

Identificar las concepciones de conflicto de un grupo de profesores y de estudian-
tes de instituciones de educación básica, con la población escolar afectada por el con-
flicto.

Identificar las prácticas de educación para la paz desplegadas por profesores de 
educación básica con población afectada por el conflicto.
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Analizar las relaciones entre las concepciones de conflicto de los profesores y el 
aporte de sus prácticas a la construcción de la cultura de paz, en contextos escolares de 
educación básica con población afectada por el conflicto.



Marco teórico
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En este capítulo se abordan las categorías de educación para la paz, el conflicto y 
las concepciones del conflicto. 

 L A  PA Z  Y  L A  E D U C AC I Ó N  PA R A  L A  PA Z 

La paz es un concepto que representa la justicia fundamental para la existen-
cia de una vida civilizada, en la que los ciudadanos dirimen sus conflictos a través de 
medios pacíficos y regulados. También es la consecuencia lógica de la justicia y el buen 
gobierno (Mirón, 2004). 

La educación para la paz debe fundarse en una concepción positiva, caracterizada 
por un nivel bajo de violencia y un nivel alto de justicia, buscando siempre el equilibrio 
y la estabilidad social; es decir, buscar la paz que va más allá del conflicto, permite a los 
ciudadanos resolver sus conflictos de manera pacífica.

La educación es un instrumento para la transformación social y política; pero al 
tratarse de la educación para la paz, como lo afirma Zurbano (1999), se convierte en 
la posibilidad de lograr una “transformación creativa de los conflictos, siendo deter-
minante el conocimiento, la imaginación, la compasión, el diálogo, la solidaridad, la 
integración, la participación y la empatía” (p. 19). 

Una de las primeras propuestas educativas que surge en el siglo XX, con el ánimo 
de reivindicar la función social de la paz en todos los contextos, luego de que la huma-
nidad atravesara por dos guerras mundiales, se reconoce en el método de Montessori 
(1934), denominado “Paz y educación”. Idea que se mantiene vigente en la actualidad, 
entendiendo que el estudiante debe alcanzar un estado de autonomía en la escuela 
que le permita tomar sus propias decisiones y asumir las consecuencias de sus acciones.

La idea de una educación que forme para la paz, se consolida gracias al aporte 
de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
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(Unesco), dando inicio a una etapa de interés mundial no solo por la paz, sino también 
por el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales.

A mediados del siglo XX, surge el movimiento de la “No violencia”, que busca 
coherencia entre medios y fines para afrontar los conflictos de manera no violenta. Un 
ejemplo es el movimiento liderado por Gandhi en la India, sustentado en acciones no 
violentas, como la desobediencia civil a las estructuras injustas y opresoras, el respeto 
total al ser humano, el compromiso sociopolítico con el cambio social y la paz. 

La idea de una paz integrada a la educación se ve fortalecida con aportes de auto-
res como Galtung (1985), quien diferencia entre violencia directa y violencia estructu-
ral. La primera, causada por personas concretas y la segunda, asociada a problemas 
de desigualdad, represión e injusticia social. Esta manera de entender la violencia da 
origen a una concepción de una paz negativa y una paz positiva. Además, comienzan 
a vislumbrarse otras teorías con distintas denominaciones y clasificaciones como paz 
estable vs. paz inestable (Boulding, 1992); paz participativa (Doyle y Sambanis, 2000); 
paz sostenible (Coleman, 2012); paz neutra (Jiménez, 2014), entre otras. 

Lederach (1984) reconoce que la paz es un concepto multidimensional que 
requiere una visión más amplia de la vida humana y social, la cual no se reduce a los 
estudios de paz negativa y elabora una propuesta de educación para la paz desde una 
concepción positiva. Se refiere a la ausencia de conflictos destructivos y a la exploración 
de formas creativas de regulación. La propuesta se basa en la ausencia de condiciones 
no deseadas (guerras, marginación, hambre, pobreza entre otras) y la búsqueda de 
condiciones y circunstancias deseadas, a partir de la cooperación y la asociación activa, 
en busca del beneficio común en la construcción de formas alternativas de cambio. 

Por su parte, Fisas (1984) propone una educación para la paz a partir del reconoci-
miento de la diversidad presente en todos los espacios de la vida social, para aprender 
a gestionar de manera positiva los conflictos, reconociendo los derechos de otras per-
sonas y culturas en la toma de decisiones que favorezcan la convivencia y la construc-
ción de la cultura de paz. 

En las décadas de 1980 y 1990 surgen nuevas propuestas de educación para la paz 
desde distintas perspectivas; entre ellas, la teoría crítica donde el concepto del “con-
flicto” se amplía por el de “conflictos”. Se precisa la importancia de la participación de las 
personas en sus contextos, a partir de las necesidades y las posibilidades de las comu-
nidades, incluida el aula y el entorno escolar, en la construcción de culturas de paz. 

Freire et al. (1995) plantean que la educación para la paz va más allá de la idea de 
paz negativa o positiva. Los autores proponen como eje de esta, una pedagogía para la 
paz, sustentada en la defensa de la condición humana, la lucha contra la deshumani-
zación o cosificación, el empoderamiento de las personas y las comunidades para su 
emancipación. 
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La teoría crítica de Freire (1986) enfatiza la importancia de avanzar en propuestas 
pedagógicas que vinculen la educación para la paz con problemas reales y la cultura 
de la no violencia, en las que se involucre lo histórico, lo cultural, lo ambiental, lo ético 
y lo político en el análisis de los problemas del presente, para que ayude a construir 
sociedades más incluyentes.

Educar para la paz, es una tarea noble en tiempos donde los conflictos se configu-
ran a partir de situaciones de intolerancia, inequidad, comunicación asertiva y recono-
cimiento. Tuvilla (2004) refiere que son bastantes los acuerdos, normativas y tratados 
que durante el siglo pasado se han instaurado en torno a la paz como sustento para for-
jar caminos de transformación del conflicto, justicia social y reconciliación, y destaca: 

El Plan de Acción Mundial sobre Educación para los Derechos Humanos 
y la Democracia; la Declaración y Programa de Acción de Viena de la 
Conferencia Mundial de Derechos Humanos; la Declaración y Plan de 
Acción Integrado sobre Educación para la Paz, los Derechos Humanos, la 
Democracia y la Tolerancia; el Plan de Acción para el Decenio de las Na-
ciones Unidas para la Educación en la Esfera de los Derechos Humanos; 
las Declaraciones a favor de la Cultura de Paz realizadas en diversos foros 
sociales en todo el mundo; los planes y programas de acción a favor de la 
Cultura de Paz realizados por diversos ministerios de Educación en todos 
los continentes. (p. 12) 

La educación para la paz, como lo afirma Braslavsky (2001), “puede facilitar el 
acceso democrático del conocimiento, asegura la igualdad inmaterial, pero no puede 
asegurar en el futuro la igualdad material” (p. 13). En la actualidad, el ritmo vertiginoso 
de cambio en el cual se encuentran inmersas todas las estructuras sociales, evidencia 
que la noción de ciudadanía no está basada únicamente en el logro de los derechos de 
participación social y política, también en el intercambio comunicativo y en el inter-
cambio de información. 

Por tanto, la educación para la paz se asume como una posibilidad para desvelar 
críticamente una realidad compleja y conflictiva (Báez y Acevedo, 2018). Por ello, no 
puede dimensionarse como un compromiso más de las instituciones, sino como una 
necesidad para fundamentar la convivencia social. 

Educar para la paz debe ser una experiencia transversal que promueva el equili-
brio en las diversas áreas que conforman la integralidad del ser humano: emocional, 
psicológica, biológica y espiritual. Así como un eje articulador de experiencias en el 
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campo social: cultura ciudadana e interacción social; y en lo relacionado con la educa-
ción ambiental (Iglesias, 1999, citado en Báez y Acevedo, 2018).

El verdadero impacto de una educación para la paz, se reconoce en comprenderla 
como una herramienta de socialización, que permita formar ciudadanos con princi-
pios, antes que profesionales, dando cabida a lo que Freire (1986) denominó “pedago-
gía del oprimido”, por hacer referencia a la búsqueda de la restauración de la intersub-
jetividad.

La paz, entendida como un patrón de cooperación e integración entre los princi-
pales grupos humanos, es un derecho que se reconoce en la ausencia de desigualda-
des, en el respeto por los principios, en el apremio de los valores. Sin embargo, como 
lo menciona Galtung, es preciso dimensionar que lo que se reconoce como violen-
cia visible es solo una parte del conflicto. Educar para la paz, es por tanto enseñar a 
enfrentarse de manera más creativa, menos violenta, a las situaciones de conflicto y 
brindar los medios para hacerlo (Galtung, 1997); sobre todo, si se tienen en cuenta las 
dinámicas sociales del mundo globalizado, en donde el aula debe transformarse en un 
escenario que genere certezas y no interrogantes sobre la manera de concebir la paz. 

Las escuelas han comenzado a implementar con mayor regularidad acciones 
pedagógicas a favor de la generación de la cultura de paz, fomentando prácticas más 
inclusivas, basadas en la resolución de problemas. Aspecto relevante, si se piensa que 
el enfoque de una educación para la paz debe apoyar la toma de decisiones, la autono-
mía y el criterio para afrontar los conflictos. Así se logra un verdadero reconocimiento 
del otro y del contexto. Esto se explica dimensionando las implicaciones de abordar 
la paz en el contexto escolar, supone una educación relacionada con la paz como acto 
pedagógico. En palabras de Tuvilla (2004):

Un conjunto armonioso y una reflexión madura sobre los objetivos cog-
nitivos, operacionales (procedimentales) y afectivos destinados a favore-
cer el acceso a las distintas fuentes de información sobre cómo construir 
la paz a través de la concienciación y sensibilización sobre las problemá-
ticas mundiales; la adquisición de los conocimientos necesarios para 
desarrollar, a través de métodos pedagógicos activos y coherentes, un 
juicio crítico que ilumine tanto el análisis como la acción en relación con 
los obstáculos que dificultan la construcción de la paz; la construcción 
colectiva de valores y comportamientos que guíen a las personas como 
miembros de una comunidad a buscar estrategias alternativas de cara a 
los problemas de la paz. (p. 8)
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En esta misma línea, de acuerdo con Hernández, Luna y Cadena (2017), “la educa-
ción debe ser primer actor en la construcción de la cultura en un escenario de desarro-
llo sostenible, dejando de lado los intereses particulares, haciendo posible un proceso 
de convivencia pacífica” (p. 165). Esta concepción permite pensar en la paz como un 
elemento cotidiano en la vida de las personas; sin embargo, es la escuela la respon-
sable de promover espacios donde se privilegie la conciliación, el reconocimiento y el 
diálogo en aras de una educación integral, transformadora y liberadora. 

Freire (1999) considera que la educación debe ir de la mano con las necesidades 
integrales de las personas, permitiéndoles pensar, transformando el contexto y las 
estructuras sociales, una educación de interacciones permanentes entre teoría y prác-
tica; por tanto, la educación da libertad, humaniza y habilita a los individuos para la 
resolución pacífica de los conflictos. Es por medio de la educación para la paz, como lo 
afirma Zurbano (1999), que es posible introducir herramientas, estrategias y saberes 
para formar las bases del respeto hacia la paz, 

porque la educación es un importante medio para eliminar la sospecha, 
la ignorancia, los estereotipos, las imágenes de enemigo y, al mismo 
tiempo, promover los ideales de paz, tolerancia y no violencia, la apre-
ciación mutua entre individuos, grupos y naciones. (p. 23)

De acuerdo con Fisas (1998), la educación para la paz es 

la herramienta que permite trascender la condición de individuos y lle-
gar a ser personas, es decir, ciudadanos que aportan a la sociedad, capa-
ces de buscar y expresar la verdad, de contribuir a que las comunidades 
y las naciones alcancen una vida mejor. (p. 58)

Una educación para la paz debe verse, además, traducida en actitudes y conduc-
tas más coherentes con la justicia, el respeto, la tolerancia, el diálogo y la resolución no 
violenta de los conflictos. 

En este sentido, se entiende que educar para la paz exige dar a los estudiantes 
experiencias de paz, que formen parte de la comunidad educativa y promover un clima 
que genere confianza, seguridad, justicia, equidad, solidaridad, igualdad y apoyo 
mutuo. En esta misma línea, se pueden tomar las ideas de González (1994), que consi-
dera que la educación para la paz debe permitir el logro de una serie de objetivos que 
en la práctica pedagógica se reflejan en el reconocimiento de los derechos humanos y 
desarrollan la sensibilidad, la solidaridad y el compromiso en situaciones de conflicto. 
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La educación para la paz debe garantizar el desarrollo de la autonomía en el 
contexto escolar y promover el conocimiento de otras realidades sociales, culturales 
y personales desde el autoconocimiento y la autoestima. Por esta razón, es importante 
analizar y comprender las herramientas, estrategias y alternativas que conforman la 
configuración de una pedagogía para la paz. 

 P E DAG O G Í A  PA R A  L A  PA Z

La educación representa una oportunidad para consolidar una pedagogía para la 
paz, abordando las relaciones humanas desde múltiples perspectivas, en situaciones 
de contradicción y conflicto, de bienestar, inclusión o dominación. Es, precisamente, 
la idea de una pedagogía para la paz, la base para construir una democracia social 
participativa. 

La pedagogía es fundamental para la transformación del sistema educativo, para 
que de manera conjunta se oriente a los estudiantes a promover de forma crítica la 
construcción de paz mediante el diálogo, el respeto por los derechos y la diferencia, lo 
que implica que las instituciones incorporen prácticas que transformen las realidades 
del conflicto de su territorio. 

En la pedagogía para la paz, se asume la preexistencia de unos lineamientos 
sociales y curriculares que demandan un ejercicio de aula, centrado en la consolida-
ción de una concepción de paz positiva, que generen acciones de reconocimiento, res-
peto, reconciliación y convivencia. 

Si bien, una pedagogía para la paz implica la responsabilidad de las instituciones 
para involucrar el conflicto y la memoria histórica en el currículo escolar. En este pro-
ceso, resulta determinante que el docente reconozca el contexto sociocultural al que 
pertenecen los estudiantes y la manera que el conflicto ha podido afectarlos; es decir, 
que desde el conocimiento se pueden promover acciones de convivencia pacífica, la 
toma asertiva de decisiones y estrategias para la mediación y la resolución de conflic-
tos. Tal como lo plantea Fisas (2011), una pedagogía para la paz puede estar enfocada 
en superar las dinámicas destructivas y, sobre todo, la “naturalización de la violencia 
como una realidad de muchas democracias contemporáneas”. 

Una pedagogía para la paz nos permite enfrentar el conflicto de manera creativa, 
sin requerir el uso de la violencia, generando cooperación social y territorial (Lederach, 
2000). El aspecto pedagógico está orientado a la tolerancia y el respeto que debe exis-
tir frente a otros puntos de vista, en medio de una cosmovisión que se denomina “paci-
fista” (Fisas, 2011). 
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Aceptar la paz como un principio de vida, es aceptar que es un derecho colectivo 
(Báez y Acevedo, 2018); razón por la cual, está asociada a los procesos educativos, en 
el marco de una formación integral que debe orientar las acciones educativas hacia la 
formación en principios y valores ciudadanos. El educador, en el aula, debe usar diver-
sas estrategias pedagógicas que le permitan enseñar en un ambiente de tolerancia y 
respeto por los puntos de vista, lo que Fisas (2011) denomina una “cosmovisión paci-
fista”. 

La pedagogía está llamada a fortalecer la comprensión del conflicto que se genera 
entre los seres humanos, las situaciones de conflicto asociadas a la convivencia y el 
conflicto que configura la memoria histórica del país. En este sentido, el Centro Nacio-
nal de Memoria Histórica (2013) explica que establecer las dimensiones reales de la 
violencia producto del conflicto, es una labor que implica retos como la recolección y el 
procesamiento de una información que ha sido entregada tarde, debido a la voluntad 
política de distintos actores. 

Por ello, es preciso que la pedagogía para la paz contribuya en el proceso de 
reconstrucción de la memoria histórica del conflicto, como lo afirman Olave y Narvaja 
(2012): 

Si el objetivo es comprender el proceso de construcción de memoria his-
tórica como un ejercicio de dar sentido, un relato que refleje no solo las 
luchas de las memorias, sino también las luchas entre las memorias, que 
pueda erigirse como una construcción retórica y al mismo tiempo como 
una acción oratoria y un efecto de sentido. (p. 701)

Si bien la paz debe permitir el alcance de nuevos objetivos, también debe 
orientarse a metas como la promoción del desarrollo económico y social sostenible 
mediante la reducción de las desigualdades (Díaz, Marroquín y Rincón, 2016). En este 
nuevo escenario, tanto maestros como estudiantes deben trabajar juntos para desa-
rrollar una visión crítica sobre la realidad a la que pertenecen y contrarrestar las pers-
pectivas negativas que surgen en contra de la paz y de la aceptación de una era de 
posconflicto. 

Por esta razón, para que el acto educativo sea trascendente, debe sobreponerse a 
las limitaciones, ajustes presupuestales e ideológicos que periódicamente se planean 
y ejecutan en el marco de las políticas públicas, atendiendo a un principio de realidad 
que posiciona el pensamiento en un escenario de libertad. 

En una práctica educativa de paz, es preciso definir la concepción de paz a partir 
del reconocimiento y la comprensión del conflicto. Calderón (2009), a partir de Gal-
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tung (2003), hace un acercamiento a la teoría del conflicto, indicando que es necesario 
“ofrecer mecanismos para entenderlos lógicamente, criterios científicos para analizar-
los, así como metodologías —creatividad, empatía y no violencia— para transformar-
los” (p. 9). 

Para este último autor, es evidente la existencia de una violencia estructural 
intrínseca a los sistemas sociales, políticos, económicos y una violencia cultural repre-
sentada en los conflictos que se generan por causa de los elementos simbólicos incor-
porados a la cultura, como las creencias o las ideologías.

La práctica con un enfoque reflexivo, es una propuesta curricular flexible que faci-
lita la educación para la paz. Se basa en el estudio de cuestiones socialmente vivas 
(Audigier, 2001), así como de problemas socialmente relevantes (Santisteban y Pagès, 
2011), o el estudio de conflictos sociales candentes (López, 2011), así como de cuestio-
nes controversiales (Magendzo y Pavéz, 2015). 

Todas las estrategias involucran la vida personal, académica y social de los estu-
diantes, para que aprendan a seleccionar y procesar información, a establecer relacio-
nes entre causas y consecuencias, a interpretar y comprender los hechos o fenómenos 
y a comprometerse a intervenir en la vida social para mejorarla.

Un proceso de formación integral implica el saber ser, el saber hacer en la vida, el 
saber y para la vida, el saber emprender, todo ello en equipo dentro de una comuni-
dad con la necesaria interrelación con otros individuos (Mockus y Saban, 2008). Por su 
parte, Galtung (2014) propone que la educación para la paz se implemente entre pro-
fesores y estudiantes en la escuela; por tanto, requiere de una serie de competencias: 
conciliar las partes en desacuerdo, mediar en la resolución de conflictos, empatizar 
con las distintas partes divididas, y construir ambientes de solidaridad para el benefi-
cio mutuo y equitativo. 

Estas competencias son relevantes para la construcción de la cultura de paz, ya 
que se integran procesos cognitivos para la resolución pacífica de conflictos.

 E N F O Q U E S  D E  L A  E D U C AC I Ó N  
PA R A  L A  PA Z 

La educación para la paz debe tener como propósito la formación de ciudadanos, 
bajo consignas y principios críticos, éticos e inclusivos, que permitan una transforma-
ción social positiva. 
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Según Galtung, educar para la paz, en un contexto de aprendizaje, es posible si 
se enseña a discriminar y visibilizar las violencias: directa, estructural y cultural. Para 
estructurar un proceso pedagógico de educación para la paz, se requiere como base la 
toma de decisiones, las acciones formativas y la ruta de implementación en la escuela.

Según Jares (1999) y Herrero (2013), existen tres enfoques pedagógicos posibles 
de educar para la paz: el enfoque sociocrítico, el enfoque socioafectivo y el enfoque 
reconstructivo-empoderador, que se sintetizan a continuación.

 F I G U R A  1 . 
E n f o q u e s  d e  e d u c a c i ó n  p a r a  l a  p a z
Fuente: elaboración a partir de los autores consultados.

El enfoque socioafectivo. Tiene sus bases, según Jares (1999), en la combinación 
de los elementos afectivos e intelectuales del proceso de aprendizaje con “el compo-
nente afectivo y experiencial en el proceso educativo, además del intelectual” (p. 68). 
Este enfoque no privilegia la acumulación de información, dado que considera vital 
la experiencia del individuo; por tanto, se interesa por las reacciones, sentimientos y 
emociones como punto de partida para interpretar las relaciones entre las personas. 
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De acuerdo con lo anterior, este enfoque permite que los estudiantes “aprendan en su 
propia piel y de este modo, tengan más facilidad para comprender al otro”. 

Este enfoque propone no solo una nueva forma de conocer, sino también un 
nuevo modo de establecer una relación con el conocimiento, privilegiando las accio-
nes cooperativas y el juego. De forma práctica, lo que propone es involucrar a estudian-
tes y el docente en dinámicas de simulación de conflictos en las que se produzca una 
toma de conciencia de valores y principios, intercambiando los roles. Así, es posible 
abordar textos, material audiovisual, dilemas morales, entre otros. En este sentido, 
para Jares (1999) existen tres características del enfoque socioafectivo: “la experiencia, 
la empatía y el contraste analítico entre lo vivido y el mundo circundante” (p. 204).

Con el enfoque socioafectivo se pueden agrupar dos enfoques que forman parte 
de las prácticas para la paz que realizan los maestros: el enfoque culturalista y el libe-
racionista. 

En el enfoque socioafectivo se integra un enfoque secundario denominado cultu-
ralista, centrado precisamente en la cultura, que supera el escenario educativo; lo que 
pretende es modificar lo que simboliza la cultura de la violencia. Es decir, modificar la 
noción de autoritarismo y dominación, por una sensación de democracia pacífica que 
garantice la transformación cultural (Fisas, 1998). 

Este enfoque permite una comprensión y una transformación de los mecanismos 
y estructuras culturales, fomentando valores universales que aporten en la consolida-
ción de la cultura de paz (Acodesi, 2003). En la escuela, este enfoque se reconoce en 
la interacción, en las relaciones que se establecen entre alumnos y docentes a partir 
del diálogo y la participación democrática, el método activo de aprendizaje, para la 
educación, la ciudadanía y la democracia. 

El otro enfoque integrado al socioafectivo es el liberacionista, que centra su aten-
ción en el componente actitudinal de los estudiantes, en la manera como asimilan 
los conflictos y desarrollan un pensamiento crítico a partir de experiencias reales. La 
metodología que privilegia es la de problemas, porque da apertura a la realidad y 
transforma la formación del estudiante desde vivencias sociales. La finalidad de este 
enfoque es fomentar la capacidad de acción para la paz, haciendo de la enseñanza una 
oportunidad emancipadora que supere los modelos culturales a favor de la violencia. 
Además, los estudiantes pueden tener una participación real en el manejo de conflic-
tos, promoviendo su participación en espacios de debate (Acodesi, 2003).

El enfoque sociocrítico. Tiene una finalidad emancipadora, afirma principios y 
valores como la justicia, la democracia y la igualdad, tomando como referencia los 
conflictos reales que afectan el salón de clase, el barrio, la ciudad y desde este punto, 
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plantear un salto en la comprensión de un conflicto histórico y macrosocial que afecta 
a toda la ciudadanía. 

Herrero (2003) presenta una serie de metas que se pueden alcanzar dentro de 
un plan curricular aplicado en el aula, atendiendo a los requerimientos del enfoque 
sociocrítico. Para la autora, el docente debe incorporar y promover formas no violentas 
de transformación de los conflictos en sus dinámicas de aula. 

El enfoque sociocrítico de la educación para la paz, busca propuestas pedagógicas 
transformadoras, soportadas en procesos de interacción humana: que generen opcio-
nes en la regulación de los conflictos de forma no violenta, en la que los estudiantes 
alcancen el grado de conocimiento sobre la interpretación de la realidad social, desa-
rrolla la capacidad de análisis, habilidad y competencias en la toma de decisiones con 
la intención de intervenir asertivamente en la vida democrática direccionada a la cons-
trucción de la cultura de paz.

Para que las prácticas de enseñanza en el aula sean reflexivas, el profesor debe 
ser un pensador crítico, que tome decisiones sobre qué problema elegir y enseñar, cuál 
pedagogía aplicar y la intencionalidad, haciendo que concuerde con la finalidad crí-
tica de la educación para la paz. En el enfoque sociocrítico se reconocen dos perspecti-
vas que forman parte de las prácticas pedagógicas de los docentes con el propósito de 
educar para la paz: el curricular y el pragmático. 

La perspectiva curricular centra su interés en la escuela, en el trabajo, en el aula 
y en la planeación curricular, pero también tienen cabida los aspectos afectivos y acti-
tudinales. Una de las principales características de esta es la búsqueda de equilibrio 
entre la enseñanza del conocimiento de los contenidos curriculares y el desarrollo de 
habilidades sociales. 

La perspectiva curricular permite desarrollar una visión alternativa en busca de 
valores democráticos para la paz. Según Acodesi (2003), la escuela asume los conflictos 
como una fuerza positiva para el desarrollo de actitudes críticas frente a la violencia, 
sumando la preocupación ecológica y un compromiso con la justicia y la democracia. 
Esta perspectiva se basa en los valores que tienen la reflexión crítica, la cooperación, la 
empatía y el reconocimiento de la diversidad cultural. 

La otra perspectiva integrada al enfoque sociocrítico es la práctica, que pretende 
fomentar estrategias para la resolución de conflictos, consolidar una cultura de la 
regulación de conflictos, la base en la implementación de acciones que pueda obede-
cer, dinámicas y experiencias propias de la clase y no estructuras temáticas predeter-
minadas en el plan curricular. 

Según Acodesi (2003), el enfoque sociocrítico busca fortalecer el papel activo de 
la familia y la comunidad local referente a la cultura de paz y en el contexto local.
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El enfoque reconstructivo-empoderador (REM). Este enfoque propuesto por 
Herrero (2013), surge a partir de la pedagogía crítica de Freire (1970), en sus postulados 
contempla el acto educativo como una oportunidad de emancipación. Este enfoque 
hace un acercamiento narrativo-contemplativo al devenir histórico que la sociedad ha 
ido heredando, mostrándose más preocupada por la acumulación de conocimientos 
y la supremacía del tener, frente al tipo de ser que se configura en los esquemas edu-
cativos. 

Para Herrero (2013), se requiere un proceso de deconstrucción de las violencias 
y del conflicto y la reconstrucción de un nuevo planteamiento educativo que se apro-
xime a una educación integral, que aporte a la construcción del ser, a la potenciación 
de capacidades para la reconciliación, el perdón, reconocimiento del otro y de lo otro, 
al diálogo y a la interpretación colectiva de la realidad social para construir procesos de 
convivencia pacífica (Jares, 2006). 

En los procesos pedagógicos del enfoque REM, se promueven acciones, la imagi-
nación y la creatividad como alternativas de transformación pacífica de los conflictos, 
no solo los históricos, sino también los cotidianos, los que surgen en el aula, enten-
diendo que son inherentes a las relaciones humanas. 

La relevancia de este enfoque radica en la posibilidad que ofrece para superar la 
violencia cultural, destinada a infundir el miedo y evitar que el hombre encuentre res-
puestas frente aquello que lo oprime, le produce tensión o sufrimiento. Para contra-
rrestar el crecimiento de una violencia cultural, Herrero (2013) se basa en la propuesta 
de Fisas (2011), cuando afirma que es preciso:

Consolidar una nueva manera de ver, entender y vivir el mundo, empe-
zando por el propio ser y continuando con los demás, horizontalmente, 
formando red, dando confianza, seguridad y autoridad a las personas y a 
las sociedades, intercambiándose mutuamente, superando desconfian-
zas, ayudando a movilizarlas y a superar sus diferencias, asomándolas a 
la realidad del mundo para alcanzar una perspectiva global que después 
pueda ser compartida por el mayor número posible de personas. (p. 2) 

Además, se puede afirmar que la educación para la paz es una dimensión esencial 
de la cultura de paz (Mockus y Saban, 2008), que tiene la finalidad de aportar funda-
mentos necesarios para formar ciudadanía y actitudes que promuevan respeto de los 
derechos y libertades fundamentales. La educación de la paz, por consiguiente, debe 
formar ciudadanos integrales y críticos, con capacidad de apartarse con tolerancia y 
respeto de puntos de vista que difieren de su visión personal, siempre con una actitud 
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enmarcada en una cosmovisión pacifista (Fisas, 2011). Para Hernández, Luna y Cadena 
(2017), la educación para la construcción de la cultura de paz debe permitir:

Formar ciudadanos en un ambiente de justicia, respeto y libertad; si-
guiendo la corriente de los enfoques de una educación solidaria e in-
cluyente, como parte de la transversalidad curricular para responder al 
avance de la cultura; pues se debe educar de cara y para la vida, desarro-
llando actitudes coherentes con los derechos humanos (p. 157). 

 L A  C U LT U R A  D E  PA Z 

La cultura hace referencia a la capacidad de reflexión del ser humano, a discer-
nir en valores, y en la búsqueda de nuevas significaciones (Unesco, 2012). La cultura 
es una herramienta para la transformación de los conflictos, que aporta estrategias 
de solución de los problemas en los contextos (Fisas, 2011). Esta se entiende como un 
espacio de aprendizaje, de reflexión y de diálogo que contribuye al bienestar general y 
al mejoramiento de la calidad de vida de un grupo de la población. 

El artículo 3 de la Conferencia General de la Unesco (1997), introduce de manera 
formal el concepto de “cultura de paz”, mencionando que está destinada a construir 
mediante la educación, la defensa de la paz en el espíritu humano, constituyendo un 
camino hacia la realización global del derecho a la paz. Este organismo aclara que 
la cultura de paz comporta el reconocimiento y el respeto de los valores éticos que 
garantizan un ideal democrático, basado en la solidaridad intelectual y moral de la 
humanidad. 

La paz debe tener su epicentro en la cultura y estar presente en la mente humana, 
con el compromiso de transformar las realidades (Tuvilla, 2004). En estos contextos, 
la educación debe generar las condiciones para consolidar procesos de ciudadanía, 
fomentando la resolución pacífica de los conflictos y la construcción de una cultura 
de paz. Para lograrlo, se deben implementar prácticas educativas en el aula desde los 
enfoques educativos anteriores, en los que se repiense el currículo y las prácticas edu-
cativas por la consecución de fines emancipadores.

Para Tuvilla (2004), vivir en paz es un derecho humano reconocido en los ordena-
mientos jurídicos que sustentan la democracia, así como los valores, las costumbres 
y estilos de vida y constituyen un reto para la sociedad, siendo la educación el medio 
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idóneo para lograr la paz. Si desde la escuela se propende por la construcción de la 
cultura de paz, el resultado será una sociedad más justa, solidaria y pluralista.

Hernández, Luna y Cadena (2017) afirman que en una cultura de paz “debe existir 
la capacidad para considerar todos los puntos de vista, conceptos y teorías que expli-
can los hechos, la resolución de problemas, las implicaciones y consecuencias sobre 
un tema determinado” (p. 170). Esto implica que en el proceso escolar se debe pro-
mover la autonomía para la resolución de conflictos, desde los principios del diálogo, 
la reflexión y el pensamiento crítico. La generación de una cultura de paz demanda 
también un enfoque inclusivo, donde exista la participación de múltiples sectores de 
la sociedad. El desarrollo de un pensamiento autónomo y solidario. 

Fisas (2001) afirma que la educación por una cultura de paz promueve la pacifica-
ción, incluye estilos de vida,

patrones de creencias, valores y comportamientos que favorezcan la 
construcción de la paz y acompañe los cambios institucionales que pro-
muevan el bienestar, la igualdad, la administración equitativa de los re-
cursos, la seguridad para los individuos, las familias, la identidad de los 
grupos, sin necesidad de recurrir a la violencia. (p. 63)

En esencia, la cultura de paz no rechaza los conflictos, genera aprendizaje a partir 
de ellos como un principio de transformación social, es una educación basada en el 
crítico. El aula de clase es un escenario de reconocimiento, un campo de interacción en 
donde se fortalecen la justicia, la solidaridad, la convivencia, el respeto, la cooperación, 
la autonomía, la tolerancia y la democracia.

 C O N C E P C I O N E S  D E L  C O N F L I C TO

Las concepciones están asociadas con la comprensión subjetiva de fenómenos 
sociales sobre cualquier área de la realidad que afecte la vida cotidiana, incluyendo 
ideas sobre cómo se aprende a partir de la experiencia y así construir concepciones 
para explicar el mundo, darle sentido y actuar en él (López et al., 2017).

Las concepciones en el campo de la enseñanza integran las prácticas de los maes-
tros, porque se encuentran integradas a su oralidad, a sus interacciones y a la recep-
ción de la información. De esta forma, las concepciones pueden abordarse como un 
fenómeno social, que según Obeso y López (2017) también se relacionan con las creen-
cias, los saberes específicos y los niveles de formación del docente: 
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En el ejercicio docente, o en las prácticas dentro del aula, se ven refleja-
dos los planteamientos, o estructuras mentales del maestro, que mues-
tra cómo este a partir de su visión de mundo, lleva a cabo su práctica. Las 
concepciones, se convierten en una herramienta que posibilitan conocer 
la forma de pensar de los docentes, y como dichos esquemas o paradig-
mas cognitivos, hacen que actúen en sus actividades pedagógicas de esa 
manera. (p. 7)

Las concepciones de los maestros están ligadas a sus ideas, juicios y pensamien-
tos que influyen en su quehacer profesional. Es importante reconocer la necesidad de 
fundamentar dichas concepciones en bases sólidas y enfocadas en su labor pedagó-
gica. 

El área temática asociada con el pensamiento del profesor es una línea 
de investigación compleja, predominantemente subjetiva, singular y 
empapada de múltiples variables. Es por ello, que se requiere de prác-
ticas investigativas que tiendan más hacia la reflexión que a la descrip-
ción; el propósito básico de la investigación sobre el pensamiento del 
profesor es la búsqueda de explicación sobre las concepciones, teorías 
implícitas, creencias, formas de intervención comunicacional en el aula, 
acciones didácticas y muchos otros elementos de carácter subjetivos que 
prevalecen durante una práctica educativa. (p. 115)

Las concepciones del conflicto constituyen para los maestros la oportunidad para 
desarrollar una visión crítica, porque no se trata únicamente de la idea de paz que 
tiene el Gobierno, asociada a condiciones de sostenibilidad y progreso. También es 
una oportunidad para propiciar la construcción de sujetos políticos y la configuración 
de una identidad ciudadana.

Las concepciones y prácticas de aula de profesores en formación inicial de prima-
ria y secundaria, para Mellado (1996) “son constructivistas que procesan información, 
toman decisiones, genera rutinas y conocimiento práctico, y posee creencias que influ-
yen en su actividad profesional”. (p. 289).

La incidencia que tienen las concepciones en la práctica educativa con relación a 
la cultura de paz, precisa mencionar la existencia de diversas tipologías de concepcio-
nes de paz, como consecuencia de los conflictos que persisten en el mundo; se trata 
de las nociones de paz positiva, paz negativa, paz imperfecta y paz neutra (Hernández, 
Luna y Cadena, 2017).
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La relación contextual que tienen la paz positiva y la paz negativa, está condicio-
nada con la preexistencia de una relación violencia-paz y con la conflictividad natural 
de la vida (Galtung, 2003). La noción paz imperfecta se relaciona con la posibilidad de 
alcanzar una convivencia pacífica (Muñoz, 2004); mientras que la paz neutra es cohe-
rente con la eliminación de la violencia simbólica (Jiménez, 2014). 

Resultan relevantes las concepciones de paz porque forman parte de la pedago-
gía que implementan los maestros para dar a conocer la dimensión del conflicto, para 
abordar el reconocimiento de la memoria histórica y para consolidar una apuesta edu-
cativa que responda a las necesidades que tienen los estudiantes frente a la compren-
sión del contexto sociocultural al que pertenecen. 

La paz negativa está asociada directamente con la ausencia de guerra, de vio-
lencia directa y de conflicto. Sin embargo, según Hernández, Luna y Cadena (2017), la 
opción es: 

obscura y peligrosa porque las personas y las comunidades no son ca-
paces de diferenciarla plenamente; cohabita calladamente en las so-
ciedades cuando se admite tácitamente el abuso y la opresión y se es 
indiferentes ante el maltrato que se presenta permanentemente, cuan-
do se deja que la corrupción avance a pasos gigantescos o cuando no se 
muestran signos de alarma frente a la inequidad, el irrespeto o la injus-
ticia social; más aún, cuando no se reacciona para frenar los hechos de 
violencia y buscar soluciones de transformación. (p. 151)

La paz negativa es, por tanto, la consecuencia de una sociedad que no está dis-
puesta a negociar sus diferencias y que acude a los principios bélicos para dirimir el 
conflicto. 

La paz positiva es una concepción asociada a la minimización de la violencia 
directa y confianza en la justicia. Permite el alcance de una armonía social y una trans-
formación del conflicto. Sobre esta idea de paz, Hernández, Luna y Cadena (2017) 
mencionan que representa: 

una utopía en el mundo inseguro, violento e incierto, pero es un objeti-
vo que se puede lograr, dejando a un lado o superando la ambición que 
busca desmesuradamente el beneficio particular, el interés personal y 
el yo individual; reformulando un nuevo concepto de pertenencia a la 
sociedad desde la cual se debe busquen [buscar] intereses y puntos de 
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vista comunes que posibiliten el progreso, el desarrollo y el bien vivir 
juntos. (p. 151)

La paz positiva no niega la existencia del conflicto, de los desacuerdos o las incon-
formidades; al contrario, representa una oportunidad para establecer nuevos acuer-
dos y compromisos, para la reducción de las diferencias y la resolución de conflicto 
bajo el principio de justicia. 

La paz imperfecta es una concepción de las situaciones donde, a pesar de la exis-
tencia de un acuerdo, la violencia continúa. Para Hernández, Luna y Cadena (2017):

Se reconoce la paz como una realidad dinámica, procesual, inacabada e 
incompleta; una categoría que asume las prácticas y experiencias, pero 
también los escenarios, contextos y épocas en que los conflictos se trans-
forman pacíficamente, debido a que los seres humanos deciden facilitar 
la satisfacción de las necesidades de los otros o desarrollar sus capacida-
des. Hacen parte de esta paz imperfecta, los hechos y situaciones en los 
que se logra el máximo de paz posible, teniendo en cuenta las condicio-
nes sociales y personales de partida. Este tipo de paz, no lucha por eli-
minar los conflictos, sino que posibilita el saber convivir con ellos, como 
fuentes y motores de desarrollo. (p. 154)

La paz imperfecta, propuesta por Muñoz (2009), hace referencia a la necesidad de 
revivir la historia a partir de las experiencias de paz que pueden ser sentidas, contadas, 
escritas y lograr armonizarlas; es así como se asume la paz como un elemento dinami-
zador de las relaciones humanas. Para el autor, la paz representa la gestión pacífica y el 
equilibrio dinámico, pero al mismo tiempo acepta que los conflictos son un motor de 
la sociedad, porque algunos surgen para suplir necesidades o intereses. Los conflictos, 
a través de la mediación, se transforman, construyendo una relación, por la forma de 
gestionarla, lo que se considera clave para el desarrollo humano (Fernández de Guz-
mán, Gámez y Casado, 2019). 

Álvarez y Pérez (2019) plantean una naturaleza de los conflictos, argumentando 
que estos están 

constituidos como esquemas representativos socialmente legitimados 
y materializados a través de discursos, símbolos, actitudes, valoraciones 
afectivas, conocimientos históricamente elaborados y modificables que 
representan la cohesión e identidad social, y difundidos a través de insti-
tuciones y comprometidos con los grupos hegemónicos del poder. (p. 187) 
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Los imaginarios sociales representan una categoría autónoma en la teoría 
de la paz y la educación para la paz. Ello se hace evidente y constituirá 
como imaginario social de paz, al comprender los imaginarios sociales de 
paz en una perspectiva compleja que los relaciona con el conflicto, en-
tendido como un fenómeno natural de la vida que depende de la valora-
ción “estructural”, “imperfecta” o “neutral” de la paz que tenga una deter-
minada comunidad. (p. 283)

La paz neutra es una paz que se percibe desde un interés emancipatorio, que 
busca no solo la paz, sino también la justicia social, lo que implica comprometerse con 
ciertos intereses y prejuicios. De acuerdo con Jiménez (2014):

La tarea es neutralizar las concepciones, percepciones y acciones de vio-
lencia presentes en la sociedad para organizar las relaciones entre los 
individuos. La paz neutra se entiende como un concepto con gran poten-
cial tanto en lo individual como en lo social y macro-social, procurando 
que el convivir cotidiano tenga bases en valores de respeto, tolerancia, 
diversidad y solidaridad. (p. 23)

Esta neutralidad no es una invitación a actuar de tal forma. La guerra, los conflic-
tos y la violencia exigen lo contrario, tomar partido, ser parciales, con un interés claro 
y concreto, tener bases y argumentos para tomar decisiones. Así lo plantea Jiménez 
(2014), cuando afirma que “esta concepción desarrolla una educación neutral para la 
paz, donde lo fundamental es desarrollar pensamiento crítico, convirtiéndose en la 
herramienta pedagógica más importante a la hora de eliminar los conflictos” (p. 36). Es 
posible comprender entonces la paz neutra como la ausencia de violencia simbólica, 
avanzando un poco más en el alcance de la paz imperfecta. 

El conflicto no es un acto alejado de la realidad de las aulas. De acuerdo con Lama 
(2001), la existencia del conflicto es un escenario en el que se puede consolidar la crea-
ción de la cultura de paz. Es precisamente en el contexto escolar en donde se debe 
reconfigurar la comprensión de los actos de violencia para instaurar una cultura de 
la no violencia, que desde la perspectiva de Etxeberria (2013), debe prepararse, en pri-
mera instancia, por centralizar el lugar de las víctimas.

Por su parte, Hueso (2000) analiza la transformación de los conflictos por medios 
pacíficos, tomando como autor de referencia a Galtung (1997), porque la democracia 
es el factor que mayoritariamente contribuye para eliminar las estructuras que pro-
pician la violencia; dado que genera una sensación de bienestar y satisfacción en la 
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población, al permitir que se establezcan jerarquías y que incluso se compita por el 
poder de forma no violenta. Sin embargo, como lo afirma el autor:

el funcionamiento democrático y pacífico de los estados no asegura la 
reproducción de esos estándares en sus propias relaciones. Para eliminar 
las estructuras violentas en el sistema mundial, hay que conseguir que la 
democracia, como principal promotor de paz, sea global. (p. 23)

En el informe “Una crisis encubierta: conflictos armados y educación, informe 
de seguimiento de la EPT en el mundo”, publicado por la Unesco (2011), sobre la crisis 
encubierta que representa el conflicto en el escenario educativo, se presentan como 
prioritarias distintas acciones que deben concretarse desde el aula y proyectarse en lo 
social. Terminar con las violaciones a los derechos humanos representa el elemento 
central de la crisis en países afectados por el conflicto. 

No obstante lo anterior, se reconoce que la construcción de una sociedad pací-
fica es un proceso lento, aunque ello no justifica que, dejando de lado las repercusio-
nes históricas del conflicto armado de los territorios, en la actualidad se presenten en 
contra de los niños y las niñas que asisten a la escuela, actos de terrorismos sexual, 
psicológico, maltrato, vulneración de derechos y demás circunstancias propias de una 
sociedad moralmente desmoronada. 

De acuerdo con Bokova (2011), se debe liberar todo el potencial que tiene la edu-
cación para actuar como fuerza de paz. Citando las palabras iniciales de la declaración 
en la Unesco: “puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres, es en la mente 
de los hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz” (p. 5). Precisamente, esos 
baluartes que se mencionan se reconocen en las acciones cívicas, en los principios y 
valores que fomenta la escuela, la tolerancia, la empatía, el reconocimiento y el diá-
logo. 

Díaz y Londoño (2017) explican que es necesario abordar la educación para la paz 
desde el pensamiento crítico, toda vez que se trata de una construcción colectiva que 
debe ayudar a construir un camino hacia la democracia y la constitución de un sujeto 
político. Es claro que la formación escolar en Colombia, al igual que en otros territorios 
del mundo, que han atravesado por épocas de conflicto armado, con todas las implica-
ciones socioculturales y las huellas indelebles que quedan en la memoria, constituye 
un reto, como lo mencionan ambos autores en el país: 

Son varias generaciones las que han sido formadas en medio de la gue-
rra, en sus dinámicas, en sus atrocidades, bajo sus preceptos, miedos, im-
posiciones, imágenes de muerte, tortura y desaparición. Hoy se requiere 
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una reinvención de los discursos, de las historias oficiales, de la escucha 
a los protagonistas y sus descendientes, configurando un entramado de 
versiones que particularizan las realidades en tiempos y espacios diver-
sos, en territorios. (p. 164)

La educación tiene, por tanto, un papel fundamental en la creación de un espíritu 
de resistencia para enfrentar el conflicto, por lo que la escuela debe permitir que los 
niños desarrollen la capacidad de aprender a vivir en paz con los demás, reconociendo 
las diferencias en un contexto no homogeneizador, donde todos tengan un espacio y 
una oportunidad, de lo contrario 

ningún país podrá albergar la esperanza de sentar bases duraderas para 
la paz, a no ser que encuentre el medio de crear una confianza mutua 
entre sus ciudadanos; y es en las aulas de clase donde se empieza a crear 
esa confianza y a dejar atrás el conflicto. (Unesco, 2011) 

Para entender el conflicto desde un enfoque crítico, se deben tener en cuenta 
tres aspectos mencionados por Galtung (1997): la reconstrucción, la reconciliación y la 
resolución, aspectos que según el autor deben trabajarse de forma paralela.

 L A  R E L AC I Ó N  E N T R E  E L  C O N F L I C TO  
Y  L A  E D U C AC I Ó N  PA R A  L A  PA Z

Para Jares (1999), educar para la paz supone educar en valores como la justicia, 
la cooperación, la solidaridad, el compromiso, la autonomía personal y colectiva, 
mediante un proceso educativo, continuo y permanente, sustentado en la concepción 
positiva de paz y la perspectiva creativa del conflicto, con métodos problematizadores 
que generen cultura de paz, un acercamiento crítico a una realidad desigual, violenta, 
compleja y conflictiva. 

Sin duda, el aula debe ser un espacio natural para la convivencia, si se tiene en 
cuenta que los estudiantes comparten en este escenario una parte importante de sus 
vidas; por consiguiente, las relaciones que se forjan contribuyen en la consolidación de 
la formación de mejores ciudadanos.

Darle relevancia al conflicto, en este contexto, es una oportunidad para que los 
estudiantes aprendan y desarrollen habilidades para la consolidación de una cultura 
de paz. Para Vargas (2019) resulta, además, determinante la concepción de los profe-
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sores de educar para la convivencia y una cultura de paz, en un acto que debe superar 
la práctica, toda vez que:

Al enfatizar la relación que se establece entre el conflicto y la cultura de paz en 
el contexto escolar, es posible acudir a otras fuentes, como lo propone García (2020) 
cuando se refiere a un enfoque de la educación centrado en la formación democrática, 
que deriva en el fortalecimiento de la autorregulación, en contraste con las habilida-
des que se desarrollan en la escuela tradicional. Ello sucede cuando se privilegian los 
escenarios de interacción, donde los niños pueden compartir y crear relaciones que les 
permiten elegir la forma en la que se quieren comunicar. 

En el proceso investigativo, según García (2020), “existe una relación entre las inte-
racciones de los niños, el entorno del aula y la forma en que los docentes se comuni-
can” (p. 2). Además, si en las escuelas democráticas los estudiantes se sienten seguros y 
valorados, configura en ellos una actitud y una recepción positiva para el aprendizaje. 
En este sentido, una educación que aporte una visión crítica del conflicto contribuye a 
la consolidación de una educación para la paz y de un escenario de justicia social. 

La justicia social es uno de los pilares para comprender la relación que se teje entre 
el conflicto y la cultura de paz. Como expresión, se ha vuelto frecuente y ha cobrado 
especial relevancia, el superar las injusticias que afectan la cotidianidad, con el ánimo 
de construir una sociedad diferente. Autores como Elson (2000) y Nussbaum (2009) 
afirman que se debe superar la dualidad entre el bien y la norma para trascender hacia 
la consolidación de un estado de bienestar, representado en la justicia social.

Fraser (2008) enfatiza en la redistribución, el reconocimiento y la representación 
o participación como aspectos que están muy ligados con la educación para la paz, en 
una relación de equivalencia con la reparación, la reconciliación y la no repetición del 
conflicto. 

En el contexto educativo, la distribución forma parte de la reivindicación social 
mediante la asignación justa de los recursos, propendiendo por la igualdad. El recono-
cimiento busca la consolidación de la identidad en contextos de apertura, donde las 
personas valoren sus diferencias.

 El reconocimiento es, además, una oportunidad para visibilizar no solo el apren-
dizaje visto desde la perspectiva de los estudiantes, sino también las prácticas peda-
gógicas del docente; razón por la cual, se afirma que “las categorías centrales del reco-
nocimiento no deben ser la distribución equitativa o la igualdad de bienes, sino la 
dignidad y el respeto” (Honneth, 2010, p. 112). 

Finalmente, la participación busca integrar el proceso de formación democrática 
desde la educación en el aprendizaje social, que facilite el proceso de reconocimiento, 
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diálogo y negociación permanente. La escuela que promueve la participación consti-
tuye un escenario de formación en cultura de paz.

Es así como se construye la convivencia y la paz desde la participación y la respon-
sabilidad democrática en la toma de decisiones, que tienen en cuenta que las decisio-
nes deben respetar los derechos fundamentales, como los acuerdos, las normas, las 
leyes y la Constitución Política (Belavi y Murillo, 2020).

La educación para la paz, según Santisteban y Massip (2020), debe considerar 
principios esenciales de convivencia, considerando que el conflicto en sentido demo-
crático constituye una oportunidad para trascender hacia una idea basada en la liber-
tad, la igualdad, la solidaridad, el perdón y la justicia social (véase tabla 1).

T A B L A  1 .
P r i n c i p i o s  d e  f o r m a c i ó n  c i u d a d a n a  y  c o n s t r u c c i ó n  d e  u n a  c u l t u r a  d e  p a z

La idea de democracia debe contemplarse como un camino a seguir, un ideal que nunca se alcanza del todo, que 
protege y mejora cada día (Santisteban, 2007).

La libertad está relacionada con el bien común, somos libres para participar y mejorar nuestro entorno (Veugelers, 
2018).

La justicia social es la esencia de la democracia, fortalece la solidaridad, el compromiso y la responsabilidad social 
(Santi; Lewis; Delgado; Ross, 2017).

La identidad cultural debe protegerse, desde la base del respeto de otras identidades o culturas (Santisteban; Gon-
zález-Monfort, 2019).

Una educación democrática hace visibles a todas las personas e identidades que ahora son invisibles en los estu-
dios sociales (Hernández Carretero; García Ruiz; De la Montaña, 2015).

Fuente: elaboración a partir de Santisteban y Massip (2020).

La educación privilegia la comprensión crítica de la realidad, parte de los proble-
mas reales que deben ser llevados al currículo y a las prácticas educativas para vincular 
la escuela con la realidad, según lo expresa Freire (2006):

No estoy en el mundo para adaptarme a él sin más, sino para transfor-
marlo, si no es posible cambiarlo sin un cierto sueño o proyecto de mun-
do, debo utilizar todas las posibilidades que tenga para participar en 
prácticas coherentes con mi utopía y no sólo para hablar de ella. (p. 43)

La reflexión crítica sobre la comprensión del conflicto, la forma de abordarlo y la 
construcción de la cultura de paz en el contexto escolar, son la base para la construc-
ción de la democracia y la justicia social. Según Díaz y Londoño (2017), el devenir en 
sujeto político, el emerger como ciudadano, deliberar y actuar en los planos ético y 
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moral respecto de lo que es bueno y justo favorece la construcción de la democracia y 
la paz.

Para Nussbaum (2016), la reflexión y la deliberación sobre los problemas políticos 
que afectan no solo el entorno inmediato, sino también el contexto general, genera 
sensibilidad y compromiso con la democracia y la transformación social. 

En la educación para la paz, desde la pedagogía sociocrítica, articulada a esta, son 
fundamentales la formación política, los derechos humanos, la justicia, la verdad, el 
conocimiento de los contextos y la búsqueda de posibilidad de transformación; tal 
como lo afirma Jaramillo (2014) en la integración basada en una nueva alianza entre 
el Estado y las comunidades para construir conjuntamente institucionalidad en los 
territorios.

Al respecto, Candau y Sacavino (2014) mencionan la estrecha relación que debe 
existir entre la escuela y la comunidad, lo que garantiza que la práctica pedagógica 
tenga impacto en la realidad de las personas. Este es el camino para fomentar una 
educación basada en el reconocimiento y en una concepción de paz forjada desde el 
pensamiento crítico como herramienta para la comprensión y la transformación. 

Para Zuluaga, Álvarez y Quintana (2018), la reflexión sobre la paz va más allá de 
los procesos, los acuerdos y los manuales. Se debe dar un paso adelante en la recons-
trucción de relaciones que se encuentran profundamente dañadas. Debe buscarse el 
cambio social y humano, y pensar en los contextos, el presente y el futuro de la huma-
nidad. 

Fisas (1998) afirma que “más que educar para la disidencia, la indignación, la des-
obediencia responsable, la elección con conocimiento y la crítica, es decir, para salir de 
las propuestas de alineación cultural y política” (p. 5). Deliberaciones desde lo que es 
bueno y justo, por la construcción de la cultura de paz, desde perspectivas incluyentes. 

Para Nussbaum (2016), la reflexión crítica supone “la capacidad de pensar de 
manera crítica, la capacidad de trascender las lealtades locales y acercarse a los proble-
mas mundiales como un ‘ciudadano del mundo’ y la capacidad de imaginar compren-
sivamente la situación del otro” (p. 15). El desarrollo de las emociones políticas permite 
asumir la indignación frente a hechos que ofenden la sensibilidad humana; es decir, 
facilita la capacidad de comprender la situación por la que atraviesa el otro, dejando 
de lado la mirada egocéntrica, admitiendo que una decisión fundamental en el pro-
ceso de asentar la cultura de paz en el perdón y la reconciliación. 

De acuerdo con Zuluaga, Álvarez y Quintana (2018), es preciso pensar en una 
nueva propuesta de ciudadanía para la consolidación de la paz. También Obregón 
(2014) propone un nuevo modelo de paz holística, que abre caminos para nuevos esce-
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narios donde sea posible reflexionar sobre las implicaciones del conflicto, la cultura de 
paz y la convivencia.

También debe considerarse el conflicto como un elemento que no es ajeno al 
contexto escolar, porque en el escenario educativo son necesarias las interacciones y la 
comunicación, situaciones que se presentan de diferentes maneras y en donde siem-
pre existe el riesgo de un malentendido. 

Las manifestaciones de tensiones, roces e incomprensiones exigen estrategias 
que se adapten a la escuela para gestionar el conflicto, asociado a una pedagogía de 
paz que beneficie la comprensión de la realidad cotidiana, desde la dimensión de la 
memoria histórica. Este aspecto se consolida como una oportunidad para formar en 
ciudadanía, promover valores y generar aprendizajes significativos en torno al con-
flicto. 

Para autores como Freire (1986) o Cerletti (2008), la educación debe ser un acto 
inspirador y emancipador, que no puede estar alejada de la idea de humanizar. Según 
Freire (1986), humanizar se relaciona con la construcción de la conciencia crítica de 
cada sujeto, que se reconoce como ser social y actúa en busca de la transformación 
desde la dialogicidad y el respeto. Solo así, es posible emprender una búsqueda de 
soluciones a los problemas colectivos de una comunidad.





Metodología
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El estudio es de tipo cualitativo con métodos mixtos, que son entendidos como un 
tipo de diseño donde las aproximaciones cualitativas y cuantitativas son emplea-
das para obtener diferentes fuentes de información (Teddlie y Tashakkori, 2009). 

Esta perspectiva se diferencia de los métodos múltiples sin articulación y que pueden 
corresponder a una lógica científica (cuantitativa o cualitativa) (Hesse-Biber, 2010). 
El método pretende resolver las necesidades que surjan en los diferentes momentos 
de la investigación y ampliar las posibilidades de comprensión de lo que los profe-
sores piensan, hacen y dicen que hicieron en las prácticas de educación para la paz.

Este estudio se desarrolla en el marco de un diseño metodológico mixto de eje-
cución explicativa-secuencial; es decir, en el ejercicio de recolección de información se 
emplean instrumentos de naturaleza cuantitativa y el análisis producto de la sistema-
tización de los datos obtenidos y de la reflexión del investigador. 

El diseño metodológico con enfoque mixto es “un proceso que recolecta, analiza 
y vierte datos cuantitativos y cualitativos, en un mismo estudio” (Tashakkori y Teddlie, 
2003, citados en Barrantes, 2014, p. 100); o una investigación integrativa, como la han 
definido Johnson y Onwuegbuzie (2004), donde “el investigador mezcla o combinas 
técnicas de investigación, métodos, enfoques, conceptos o lenguaje cuantitativo o 
cualitativo en un solo estudio” (p. 17). 

El método mixto permite la integración del método cualitativo para la recolección 
de información, el análisis en profundidad y la triangulación en algunas de las fases de 
la investigación y el método cuantitativo en otras de sus fases. De igual forma, dan la 
oportunidad de combinarlos en una misma fase de investigación para la retroalimen-
tación continua de métodos, lo que permite una adecuada comprensión del objeto de 
investigación.

Para Creswell (2015), la realidad se observa a partir de la fusión de dos paradigmas 
metodológicos o técnicas de investigación. En el método mixto, tanto el abordaje cua-
litativo como el cuantitativo, apoyan el alcance de los objetivos del investigador. Que 
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según el autor, reunir datos e integrarlos para realizar interpretaciones aprovechando 
las fortalezas de ambos, destacando como principales características: la recolección y 
análisis persuasivo y riguroso de los datos; la mezcla de los datos concurrentes a través 
de la combinación secuencial; y el uso de los procedimientos dio o en múltiples fases 
de un programa de estudio. 

El método mixto, es un diseño híbrido, en el que el investigador compara para-
digmas, da prioridad a la información en función de los objetivos y elige el orden para 
la recolección de datos; por ejemplo, es posible obtener los datos cualitativos y cuan-
titativos al mismo tiempo en un esquema paralelo o concurrente u obtener los datos 
en distintos momentos, en este caso el método mixto aborda un diseño secuencial 
(Creswell, 2015). 

 P RO C E S O  D E  S E L E C C I Ó N 
D E  L A  M U E ST R A

Para identificar las concepciones de conflicto y las prácticas de educación para la 
paz de profesores de instituciones de educación básica, es fundamental comprender 
lo que el conflicto ha significado para las comunidades en situación de riesgo social; 
pues implica para ellas el desplazamiento, las desapariciones, el reclutamiento for-
zado y el grado de vulnerabilidad en el que se encuentran las familias afectadas por el 
conflicto armado colombiano. 

La investigación se realizó en la zona urbana de Dosquebradas, municipio ubi-
cado en la vertiente oriental de la Cordillera Central, contiguo a Pereira, capital del 
departamento de Risaralda, parte del Área Metropolitana Centro Occidente. Este 
cuenta con una población de 217.178 habitantes (DANE, 2020) y es considerado como 
el municipio con mayor crecimiento demográfico del departamento. 

Según la Unidad para la Atención y Reparación Integral de Víctimas (UARIV, 
2020), en Dosquebradas se han reconocido en el marco de la Ley 1448 de 2011, a 12.604 
personas que han llegado desplazadas de los departamentos de Chocó, Caldas, Cauca, 
Nariño, incluso de otros municipios del departamento de Risaralda. 

Los municipios industriales como Dosquebradas son receptores de familias en 
situación de vulnerabilidad social y de personas desplazadas por el conflicto, que 
llegan en busca de oportunidades laborales y se ubican en los barrios periféricos del 
municipio, en los que se acentúa la desigualdad social.
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Estas condiciones hacen que las instituciones educativas, donde se matricula este 
tipo de población, se configuren niveles de alta complejidad, lo que demanda mayo-
res esfuerzos de los docentes para construir propuestas educativas que permitan otras 
miradas de la paz y de la cultura de paz.

Para la selección de la muestra en el municipio de Dosquebradas, se parte de 12 
comunas, las que, según el Boletín Estadístico de la Secretaría de Educación (2018), 
tienen 18 establecimientos educativos públicos, el 96 % con población que proviene 
de hogares de estratos socioeconómicos 1, 2 y 3, en situación de vulnerabilidad social 
por pobreza, desplazamiento, entre otras causas.

T A B L A  2 .
I n s t i t u c i o n e s  d e  e d u c a c i ó n  b á s i c a  s e l e c c i o n a d a s  p a r a  e l  e s t u d i o

Caso Institución educativa Comuna Grado escolar Estudiantes
1 Popular Diocesano 1 2º 19

2 Santa Juana de Lestonnac 5 2º 36

3 Cristo Rey 11 3º 42

4 Cartagena rural 1º y 2º 23

Fuente: elaboración a partir de los datos de la Secretaría de Educación (2018).

La selección de las instituciones educativas (véase tabla 2) se realizó por medio de 
un muestreo por conveniencia (Flick, 2015), con base en los siguientes criterios:

ʇʇ Estas instituciones se seleccionaron de acuerdo con la información 
suministrada por la Unidad para la Atención y Reparación Integral a las 
Víctimas (UARIV, 2020) y con el Sistema Integrado de Matrículas estudiantil 
de Dosquebradas, Risaralda (SIMAT, 2020), con mayor presencia de 
estudiantes afectados por el conflicto.

ʇʇ En las instituciones que aceptaron participar en el proyecto, se aplicó un 
cuestionario inicial a los profesores voluntarios que han liderado o participado 
en proyectos de educación para la paz recientemente, con quienes se firmaron 
la confidencialidad de la información. 

Finalmente, la muestra se conformó con docentes que cumplieron con los crite-
rios de la investigación, logrando identificar cuatro experiencias de acompañamiento 
a población víctima del conflicto1. Teniendo en cuenta lo que las profesoras hacen en 
torno a la educación para la paz y el impacto de las experiencias. 

1 Nota. La perspectiva teórica del proyecto no dicotomiza la población en víctimas y victimarios del con-
flicto. Asume la posición de personas afectadas por el conflicto en general, independientemente de su 
condición de vulnerabilidad social (véase marco teórico).
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 FA S E S  D E  L A  I N V E ST I G AC I Ó N

Fase I. En esta fase se validaron, aplicaron y analizaron los cuestionarios con pre-
guntas abiertas, uno dirigido a los docentes y otro a los estudiantes seleccionados, con 
el propósito de hacer una primera aproximación a las concepciones del conflicto.

Una vez diseñado el cuestionario, es validado por los docentes de las instituciones 
de educación básica, quienes analizaron sus componentes, verificaron la consistencia 
de las preguntas, la confiabilidad y la viabilidad.

Con base en la información de los directivos de las instituciones educativas, se 
procedió a identificar a los profesores voluntarios que hubieran liderado o participado 
en proyectos de educación para la paz recientemente, para la aplicación del cuestio-
nario. Se les informó sobre el propósito de la investigación y su participación se dio de 
manera voluntaria, una vez firmado el consentimiento informado sobre la confiden-
cialidad de la información (véase anexo 2).

-	 Cuestionarios de los profesores: 13 docentes de instituciones educativas de Dos-
quebradas respondieron el cuestionario semiestructurado, con preguntas 
abiertas sobre concepciones de conflicto (véase anexo 3).

Los cuestionarios para los profesores contienen preguntas sobre la caracteriza-
ción de sus estudiantes, su concepción sobre el conflicto, las experiencias en educación 
para la paz y sus propuestas en el aula para la educación para la paz.

La selección de estudiantes se realizó con base en la información suministrada 
por los profesores participantes. A los seleccionados se les informó del propósito de 
la investigación, su participación se dio de manera voluntaria y sus padres firmaron el 
consentimiento sobre la confidencialidad de la información (véase anexo 1).

-	 Cuestionarios de estudiantes: respondieron el cuestionario 120 niños y niñas de 
educación básica de instituciones educativas seleccionadas por la máxima 
variabilidad, representadas por cuatro comunas relacionadas en la tabla 3 
(también véase anexo 4).

Los cuestionarios para los estudiantes contienen preguntas sobre la concepción 
del conflicto, la paz, la educación para la paz y las propuestas sobre educación para la 
paz.

La técnica con la que se procesó el cuestionario de los profesores y los estudiantes, 
es el análisis de contenido (Bardín, 2002; Flick, 2012), que consiste en definir unidades 
de codificación para identificar dominios conceptuales y temáticos con datos cuali-
tativos y cuantitativos que ayuden a precisar tendencias en el fenómeno estudiado, 
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a partir de elementos como procedencia. Primero se identifican las concepciones de 
conflicto de los profesores y luego, las concepciones de conflicto de los estudiantes. Y 
se finaliza con el análisis comparativo de las concepciones de conflicto identificadas 
en los docentes y en los estudiantes. 

T A B L A  3 .
N ú m e r o  d e  e s t u d i a n t e s  d e  i n s t i t u c i o n e s  d e  e d u c a c i ó n  b á s i c a  d e  D o s q u e b r a d a s , 
R i s a r a l d a ,  q u e  r e s p o n d e n  l o s  c u e s t i o n a r i o s 

Comuna Institución educativa Grado Estudiantes
1 Popular Diocesano 2º 19

5 Santa Juana de Lestonnac 2º 36

11 Cristo Rey 3º 42

rural  Cartagena 1º y 2º 23

Total 120

Fuente: elaboración a partir de los datos.

Con los resultados del cuestionario, se seleccionaron las prácticas en educación 
para la paz en las distintas instituciones educativas del municipio de Dosquebradas, 
así como a los docentes que han liderado o participado de estos procesos, y que expre-
saron en el cuestionario su interés de participar voluntariamente en el estudio. 

Fase II. El análisis de las prácticas de educación para la paz, se lleva a cabo 
mediante la revisión documental. En esta se ubican las prácticas educativas vinculadas 
a los componentes de educación para la paz, de las cuales se documentaron cuatro 
experiencias para el estudio correspondiente a la institución educativa de básica pri-
maria de comunas con población afectada por el conflicto colombiano; con profesoras 
que participaron libremente, con profesoras que contaban con experiencias recientes 
en educación para la paz y con una buena gama de experiencias para ser seleccionadas 
(Zabala, 2008), teniendo en cuenta las principales perspectivas teóricas de la educa-
ción para la paz (Curle, 1974; Fisas 1984; Freire, 1999; Galtung, 2006; Lederach, 1984). 

Para definir unidades de codificación en las planificaciones de las unidades 
didácticas, se tienen en cuenta los siguientes criterios: nombre de la unidad didác-
tica, objetivo, contenidos o temáticas a desarrollar, metodología y actividades para la 
enseñanza y el aprendizaje, relaciones pedagógicas (formas de comunicación), orga-
nización social de la clase/actividad, utilización de los espacios y el tiempo, estructura 
académica de la unidad didáctica, materiales curriculares/didácticos utilizados, la 
evaluación, sentido y papel de la evaluación, grupos poblacionales que atiende, gra-
dos escolares a la que está dirigida, enfoque(s) educativo(s) de la propuesta. 
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Para el análisis de las prácticas educativas, los criterios definidos son: propósito 
y objetivo(s), contenidos desarrollados, actividades de enseñanza y de aprendizaje, 
estructura académica de la práctica educativa, los materiales, la evaluación, vínculos 
entre el grupo y con la comunidad, y grupos que atiende o privilegia.

Una vez analizadas las cuatro prácticas educativas para la paz, se planeó y desa-
rrolló un grupo focal con los docentes de las prácticas, para triangular y validar la infor-
mación obtenida (Barbour, 2013). 

Con el objetivo de analizar los aspectos relevantes e innovadores identificados en 
las prácticas de educación para la paz, con las profesoras que desarrollaron prácticas 
innovadoras que aportan a la construcción de la cultura de paz, el grupo focal se rea-
lizó con las cuatro profesoras de las instituciones educativas: Popular Diocesano, Santa 
Juana de Lestonnac, Cristo Rey y Cartagena, seleccionadas porque ellas desarrollaron 
las experiencias con criterios de relevancia y participación documentadas. 

Al iniciar el grupo focal, se suministra un resumen general del proyecto como 
introducción a las preguntas, resaltando la importancia de identificar y documentar 
prácticas de educación para la paz innovadoras. Que sirva de base para contrastar la 
información identificada en el análisis de las prácticas, con lo que los profesores pien-
san y plantean qué hicieron en las prácticas de educación para la paz. Al finalizar, se 
invita a los participantes a dar otros aportes que consideren de importancia para el 
tema (véase anexo 5).

Es importante aclarar que no se logró llevar a cabo el grupo focal con los estudian-
tes que participaron en las prácticas de educación para la paz analizadas, dado que no 
fue posible debido a las restricciones de contacto físico generadas por el COVID-19.

Fase III. Consistió en el análisis e interpretación a partir de los datos de las con-
cepciones de conflicto, la planificación y desarrollo de las prácticas y el grupo focal, la 
redacción del informe final a la luz de la teoría. 

En este momento del proceso, la técnica es la triangulación múltiple (Flick, 2014). 
Teniendo en cuenta los supuestos de la tesis y buscando dar respuesta a esta, hasta 
llegar a las conclusiones y recomendaciones.

A través de la triangulación se establece: lo que los profesores piensan sobre el 
conflicto, lo que los estudiantes piensan sobre el conflicto, lo que los profesores hacen 
y dicen qué hacen en las prácticas en educación para la paz en educación básica pri-
maria, lo que planifican y hacen las profesoras de básica primaria en educación para la 
paz y lo que los profesores dicen qué hicieron en las prácticas de educación para la paz.

Con la investigación, también se tuvo en cuenta la dignidad, la privacidad y el 
bienestar de los sujetos participantes que conformaron la muestra. La investigadora 
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asumió la responsabilidad en el manejo de la información y la protección de los dere-
chos de los participantes, por la sensibilidad del tema de estudio.

El uso de los resultados se llevó a cabo bajo un acuerdo de consentimiento infor-
mado, con el ánimo de no generar riesgos potenciales a la privacidad, ni una violación 
de la confidencialidad. En ninguna circunstancia se utilizó la información personal, ni 
los datos tendrán implicación en el ejercicio profesional de la carrera docente. Además, 
lo resultados serán oportunamente informados a todos los participantes, así como a la 
comunidad educativa en general. 



Resultados
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 L A S  C O N C E P C I O N E S  D E  C O N F L I C TO 
D E  LO S  P RO F E S O R E S  Y  E ST U D I A N T E S 

Este capítulo corresponde al primer objetivo de la investigación; busca identifi-
car las concepciones de conflicto de los profesores y estudiantes de instituciones de 
educación básica de Dosquebradas, Risaralda, con la población escolar afectada por 
el conflicto colombiano. 

Lo que los profesores piensan 
sobre el  conflicto

A continuación, se presentan los resultados sobre las concepciones de conflicto 
de los profesores de educación básica que atienden la población afectada por el con-
flicto en el municipio de Dosquebradas. Los conceptos identificados en seis dominios 
conceptuales son los siguientes: definición del conflicto, clases de conflicto, causas 
del conflicto, consecuencias del conflicto, involucrados en el conflicto y estrategias de 
solución al conflicto, que se explican en la tabla 4.

T A B L A  4 .
Re s u l t a d o s  d e l  c u e s t i o n a r i o  s o b r e  c o n c e p c i o n e s  d e  c o n f l i c t o  d e  l o s  p r of e s o r e s

Dominios conceptuales Características Propiedades Porcentaje
Definición del  
conflicto

El conflicto como algo positivo Encuentro de intereses o diferencia de 
pensamientos

46 %

Inherente al desarrollo en comunidad 15 %

(Continúa)
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Dominios conceptuales Características Propiedades Porcentaje
Presente en el diario vivir del ser 
humano

8 %

El conflicto como algo negativo Acciones disruptivas (conducta 
inaceptada)

8 %

Disminuir la capacidad física o psico-
lógica del otro 

8 %

Destrucción de las relaciones inter-
personales

15 %

Total 100 %

Causas del conflicto Desplazamiento y migración   8 %

Problemas familiares Poco acompañamiento de los padres 
o personas a cargo

6 %

Familias disfuncionales (carencia de 
vínculos afectivos)

10 %

Pobreza   4 %

Falta de tolerancia, comunica-
ción, asertividad y empatía

 36 %

Lucha de poder Desigualdad 4 %

Dominación 4 %

Injusticia 4 %

Mal manejo de emociones   6 %

Bajos niveles de educación   8 %

Condiciones laborales difíciles   10 %

Total 100 %

Clases o tipos de 
conflictos

Interpersonal   26 %

Intrafamiliar   17 %

Escolar   7 %

Social, económico o político   36 %

Armado   7 %

Territorial Local (regional) 2 %

Nacional 2 %

Internacional 2 %

Total 100 %

Consecuencias del 
conflicto 

Positivas Crea conciencia por el respeto del ser 
humano

60 %

Hay transformación en la calidad de 
vida

20 %

Se mejoran las alternativas del 
diálogo

20 %

Total 100 %

(Continúa)
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Dominios conceptuales Características Propiedades Porcentaje
Involucrados en el 
conflicto

Mediadores (promueven la 
escucha asertiva, diálogo entre 
partes)

Padres o madres de familia 23 %

Directivos docentes 29 %

Docentes y orientadores 26 %

Estudiantes 23 %

Total 100 %

Formas de solución 
del conflicto

Negociada Diálogo 57 %

Mediación 33 %

Conciliación 10 %

Total 100 %

Estrategias de solu-
ción de conflictos

Aula Enseñar a partir de problemas social-
mente relevantes

25 %

Propuestas en el proyecto de aula (ta-
lleres, debates, charlas, conferencias)

44 %

Institucional Implementación de diplomado en 
resolución de conflictos

6 %

Acciones del comité de convivencia 
(espacios para el diálogo)

19 %

Acciones del gobierno escolar 6 %

Total 100 %

Fuente: cuestionarios de los profesores.

De acuerdo con los datos de la tabla 4, los conceptos identificados en cada una de 
las dimensiones tienen las características que se presentan a continuación: 

Definición del conflicto. Para el 58 % de los profesores que responden el cues-
tionario, el conflicto es algo positivo (véase figura 2). En las respuestas se destaca: el 
“Encuentro de intereses o diferencias de pensamientos”, los docentes consideran que 
el conflicto es inherente y propio para el desarrollo en comunidad que lleva al encuen-
tro de ideas o intereses contrarios e incrementan la motivación de los integrantes del 
grupo a promover la creatividad. Por otra parte, el conflicto es negativo para el 31 % de 
los profesores, quienes consideran que es una situación de desavenencia entre dos o 
más personas que se desencadena en maltrato, peleas, insultos y puede llegar hasta 
la muerte, generando generalmente la “destrucción de las relaciones interpersonales”.

Causas del conflicto. Según los resultados, la principal causa del conflicto 
expuesta por los profesores se debe a “la mala comunicación, la falta de asertividad 
y empatía hacia los otros y hacia uno mismo” (véase figura 3). Ellos se refieren a las 
dificultades entre las personas por comportamientos inesperados o por las diferentes 
percepciones que impiden llegar a acuerdos y generan discusiones.
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 F I G U R A  2 .
D e f i n i c i ó n  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4. 

 F I G U R A  3 .
 C a u s a s  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

Otras causas del conflicto que se destacan son los problemas familiares, en donde 
prima la carencia de vínculos en caso de las familias disfuncionales y la lucha del poder 
que se generan por la desigualdad, la dominación y la injusticia (véase figura 4).
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 F I G U R A  4 .
C a u s a s  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

 

Clases de conflicto. Conforme a los resultados del cuestionario, las clases predo-
minantes de conflicto identificadas en los profesores son: “social, económico o político” 
(véase figura 5). Los docentes refieren que la generalidad de los conflictos se origina en 
torno a estos factores que impactan a la comunidad, como la desigualdad social, la 
falta de oportunidades, la ausencia del Estado o por la violencia generalizada.

 F I G U R A  5 . 
C l a s e s  d e  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

Para los docentes, el conflicto también se puede clasificar de acuerdo con el lugar 
donde este ocurre: local, nacional o internacional (véase figura 6). Los profesores con-
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sideran que es local cuando la controversia se suscita en la región (Eje Cafetero), que 
es nacional cuando afecta a Colombia y es internacional cuando se involucran dos a 
más países.

 F I G U R A  6 .
C l a s e s  d e  c o n f l i c t o  t e r r i t o r i a l
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

Consecuencias del conflicto. De acuerdo con los resultados del cuestionario, los 
profesores consideran que las consecuencias del conflicto son positivas, donde se des-
taca que el conflicto “crea conciencia por el respeto del ser humano” (véase figura 7). 
Para ellos, el conflicto motiva a las personas a un cambio que lleva a respetar la dife-
rencia de los demás, a desarrollar habilidades sociales para la toma de decisiones y así 
saber cómo enfrentarse a las dificultades.

 F I G U R A  7 . 
C o n s e c u e n c i a s  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.



7 2

L a  e d u c a c i ó n  p a r a  l a  p a z

Involucrados en el conflicto. Los profesores en sus respuestas identifican como 
involucrados en el conflicto a los mediadores, donde los “directivos docentes”, son los 
responsables en la institución educativa de facilitar alternativas para la solución del 
conflicto a través de la escucha asertiva, el diálogo, el acuerdo o proporcionando alter-
nativas de acompañamiento a la comunidad educativa (véase figura 8).

 F I G U R A  8 . 
I n v o l u c r a d o s  e n  e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

Formas de solución. Conforme a las respuestas del cuestionario, para los profe-
sores las formas de solución del conflicto son las negociadas (pacíficas) donde pre-
domina el “diálogo”. En este caso, los profesores consideran que el diálogo es la mejor 
forma para resolver los conflictos, al suponer la escucha del otro y poder concretar 
compromisos; asimismo, dicen que se presta para el intercambio de ideas y reflexio-
nes para las soluciones frente a los conflictos escolares (véase figura 9).

Estrategias de solución de conflictos. Según los resultados del cuestionario, en 
las estrategias para la solución de conflictos se identificaron dos tipos: uno corres-
ponde a las estrategias dentro del aula y el otro a las estrategias institucionales. En 
la estrategia dentro del aula, con el mayor porcentaje de respuestas, los profesores 
consideran que se deben implementar “propuestas en el proyecto de aula, tales como 
talleres, debates, charlas, conferencias”. Los profesores consideran que se deben ense-
ñar mecanismos alternativos de solución de conflictos y esta manera los estudiantes 
adquieren conocimientos para su interacción en la sociedad y enfrentar los conflictos 
de manera positiva y creativa (véase figura 10).
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 F I G U R A  9 . 
Fo r m a s  d e  s o l u c i ó n
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

En cuanto a la estrategia institucional, los profesores responden, con un mayor 
porcentaje, que se deben desplegar “acciones del comité de convivencia que brinde 
espacios para el diálogo”, ya que el comité podrá generar garantías y oportunidades 
para el diálogo al interior de la institución.

 F I G U R A  1 0 .
E s t r a t e g i a s  d e  s o l u c i ó n  d e  c o n f l i c t o s
Fuente: elaboración a partir de la tabla 4.

Los docentes asocian el conflicto a asuntos políticos que promueven el cambio, 
por la lucha de poder, lo relacionan con transformación, reconocen los roles de las par-
tes involucradas en el conflicto; además, consideran a la negociación como un meca-
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nismo idóneo para la solución de los conflictos. Finalmente, plantean estrategias den-
tro del aula y estrategias institucionales para la solución de los conflictos. 

Lo que los estudiantes piensan 
sobre el  conflicto

Los resultados que se presentan a continuación, corresponden a las concepcio-
nes de conflicto identificadas en 120 estudiantes de educación básica de instituciones 
educativas, con población afectada por el conflicto en el municipio de Dosquebradas; 
permiten identificar dominios conceptuales, que se describirán adelante. En la tabla 2 
se muestran las instituciones participantes, el grado al que pertenecen los estudiantes 
y el número de estudiantes que participa por cada institución. 

De acuerdo con los resultados del análisis del cuestionario, se identifican los 
siguientes dominios conceptuales: definición del conflicto, causas, clases de conflic-
tos, consecuencias, involucrados en el conflicto, formas y estrategias de solución de los 
conflictos (véase tabla 5).

T A B L A  5 .
D i s t r i b u c i ó n  p o r c e n t u a l  d e  l a s  c o n c e p c i o n e s  d e  c o n f l i c t o  i d e n t i f i c a d a s  e n  e l 
g r u p o  d e  e s t u d i a n t e s  d e  i n s t i t u c i o n e s  d e  e d u c a c i ó n  b á s i c a

Dominios 
conceptuales

Propiedades
% I.E.1* 1 % I.E. 2 % I.E. 3 % I.E. 4

Santa 
Juana de 

Lestonnac

Popular 
Diocesano Cartagena Cristo Rey

Definición del 
conflicto

Pelea 47 58 61 79

Maltrato (físico-verbal) 22 26 30 5

Problema 31 16 9 17

Clases de 
conflicto

Interpersonal 44 58 39 60

Armado 28 32 9 2

Escolar 11 11 22 12

Familiar 17 0 30 26

Causas del 
conflicto

Diferentes formas de pensar 25 42 26 21

Desigualdad social 19 32 13 7

Diferencias culturales 11 5 9 33

Problemas económicos 6 0 4 26

Problemas de comunicación 39 21 48 12

(Continúa)
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Dominios 
conceptuales

Propiedades
% I.E.1* 1 % I.E. 2 % I.E. 3 % I.E. 4

Santa 
Juana de 

Lestonnac

Popular 
Diocesano Cartagena Cristo Rey

Consecuencias 
del conflicto

Perpetuación del conflicto 28 11 17 12

Emocionales 36 26 30 7

Violencia 14 42 52 31

Pérdida de la libertad 22 21 0 50

Actores involu-
crados

Los estudiantes 22 26 9 19

Todas las personas 39 42 17 26

Los adultos 28 21 61 52

Los miembros de la familia 11 11 13 2

Solución al 
conflicto

Negociación 28 37 26 40

Mediación 44 53 57 36

No negociación 17 5 0 10

Evasión 11 5 17 14

* I.E. = institución educativa. Fuente: elaboración a partir de los datos de los cuestionarios de los estudiantes.

Los datos de la tabla 5 permiten identificar las siguientes características en cada 
uno de los dominios conceptuales:

Concepto del conflicto. En el concepto del conflicto identificado en los estudian-
tes predominan las siguientes características:

Para la mayoría de los estudiantes, el conflicto tiene relación directa con la pelea, 
asociada a la agresión física (maltratar, pegar patadas, dar puños o cachetadas, empu-
jar) y la agresión verbal (decir groserías, discutir, amenazar, gritar). 

Ejemplos: “cuando el amiguito le pega un golpe” (I.E.2 4, E.3 8); “cuando mi prima 
peleó conmigo y casi me pega en la cara dos veces eso es un conflicto” (I.E. 2, E. 5); “me 
regañan para que cambie y sea una buena persona” (I.E. 1, E. 18) (véase figura 11). 

Los estudiantes consideran que la pelea se relaciona a situaciones de la vida coti-
diana, es decir, que puede ocurrir normalmente en su escuela, en su casa o su barrio.

2 I.E. Entiéndase en adelante “institución educativa”.

3 E. Entiéndase en adelante “estudiante”.
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 F I G U R A  1 1 . 
D e f i n i c i ó n  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.

Clases de conflicto. En cuanto a las clases de conflicto, los estudiantes consideran 
que estas pueden ser: interpersonal, por agresión, por problemas de comunicación, 
escolar, internacional y familiar (véase figura 12). 

La clase de conflicto que predomina entre los estudiantes es el conflicto inter-
personal. Ellos consideran que este surge entre dos o más personas por diferencias y 
puede suceder entre parejas, amigos, vecinos, familias o compañeros del salón. 

Ejemplos: “el conflicto es pelear y golpearnos, aporreándonos” (I.E. 4, E. 6); “siem-
pre alegamos con algunos vecinos por tirar las basuras al río, ellos no lo cuidan profe, 
no les importa” (I.E. 1, E. 15). 

En este caso, los estudiantes consideran que el conflicto es interpersonal por pro-
blemas de comunicación o diferencias de opinión.

 F I G U R A  1 2 . 
C l a s e s  d e  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.
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Causas del conflicto. En relación con las causas del conflicto, la que más sobresale 
en los resultados (véase figura 13), son las formas diferentes de pensar. 

Ejemplos: “porque se mantienen borrachos hay peleas, discusiones y malos enten-
didos, también regalan plata jajaj” (I.E. 1, E. 12.); “una vez mi hermana estaba enferma 
y yo y Santiago trató muy mal a mi hermana, llegó mi mamá, lo regañó mucho y mi 
hermana lo metió en el armario” (I.E. 2, E. 16); “mis compañeros no querían jugar con 
mi amigo porque es muy bajito, yo les grité” (I.E. 3, E. 8).

En general, para los estudiantes, el origen de los conflictos es atribuido a las dife-
rentes formas de pensar o por distintos puntos de vista de las personas, que al final 
pueden generar malestar, rechazo, desacuerdo o problemas con los compañeros de 
estudio, los amigos, los padres o los vecinos. 

 F I G U R A  1 3 . 
C a u s a s  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.

Consecuencias del conflicto. De acuerdo con los resultados del cuestionario, para 
los estudiantes la principal consecuencia del conflicto es la violencia, relacionada con 
las peleas, el maltrato, al castigo, los empujones, la muerte o a los heridos. 

Ejemplos: “a nosotros nos tocó irnos de Belén porque mataron a nuestro tío y a 
mi abuela la amenazaron y nos tocó que irnos” (I.E. 4, E. 21); “que haya heridos; los 
accidentes y también los robos dejan heridos y algunas veces muertes” (I.E. 3, E. 19); 
“mi papá ya no podía salir a caminar por la calle, siempre estaba asustado, nos tocó 
venirnos para la finca de mi abuela” (I.E. 1, E. 11).

Los estudiantes consideran que la violencia es el uso de la fuerza física contra las 
personas y que la consecuencia es la muerte o heridos (véase figura 14).
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 F I G U R A  1 4 . 
C o n s e c u e n c i a s  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.

Partes involucradas en el conflicto. De acuerdo con los resultados del cuestiona-
rio, los estudiantes consideran que los adultos son los principales actores involucrados 
en el conflicto. 

Ejemplos: “mi mamá peleó también con mi abuela, porque no le hizo un favor, se 
trataron mal” (I.E. 4, E. 9); “mi mamá cuando toma con mi padrastro gritan y pelean con 
los vecinos, por escuchar música muy duro” (I.E. 1, E. 30); “mi tío siempre alega con mi 
papá, ellos no dejan de alegar, siempre es lo mismo” (I.E. 3, E. 12).

Los estudiantes consideran que los adultos son quienes provocan el conflicto, con 
el propósito de imponer sus ideas en la casa con los familiares o en el barrio con los 
vecinos (véase figura 15).

Formas de solución de conflicto. Los resultados del cuestionario muestran que 
para los estudiantes se destaca en las formas de solución del conflicto: la mediación 
(con los amigos o compañeros, pedir disculpas, perdón, ayudar al otro), seguida de la 
evasión (no peleando, callar, irse a dormir, no hacer nada, correr) (véase figura 16).

 Ejemplos: “cuando tengo un problema, yo mejor no digo nada, para qué pelear” 
(I.E. 3, E. 12); “solucionar el problema con amabilidad, escuchar las disculpas” (I.E. 1, E. 
2); “profe, yo mejor me voy a dormir, no me gusta la pelea” (I.E. 4, E. 5).

Para los estudiantes, la mediación es una forma de solucionar los conflictos de 
manera sencilla entre amigos o compañeros, solo se necesita pedir disculpas o pedir 
perdón, se termina la disputa fácilmente sin consecuencias. Por otra parte, algunos 
de los estudiantes consideran que la evasión es otra forma de solucionar el conflicto, 
apartándose del conflicto sin permitir la confrontación o evitando tomar decisiones.
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 F I G U R A  1 5 . 
Pa r t e s  e n  e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.

 F I G U R A  1 6 .
Fo r m a s  d e  s o l u c i ó n  d e l  c o n f l i c t o
Fuente: elaboración a partir de la tabla 5.

En síntesis, para los estudiantes, el conflicto surge de la vida cotidiana, es conce-
bido desde sus experiencias en el entorno familiar, escolar o de vecindario. La mayoría 
de los estudiantes asocian el conflicto con la pelea, expresada en agresiones físicas 
o verbales, cuya causa radica principalmente en las diferentes formas de pensar que 
generan disputas. En la clase de conflicto sobresale el interpersonal, seguido del con-
flicto familiar, donde según ellos, los adultos son los principales actores y la mejor 
forma de resolverlo es con la mediación.
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 En general, para los estudiantes, el conflicto está asociado a sus experiencias o 
vivencias cotidianas en el entorno familiar o en el barrio. Asimismo, consideran que la 
mediación y la evasión son estrategias sencillas para la solución de los conflictos entre 
amigos o compañeros. 

Puntos de encuentro y diferencias 
en las concepciones de conflicto de 
los profesores y los estudiantes

Con los resultados de los dos apartados anteriores, se contrastan las concepcio-
nes de conflicto identificadas en los docentes y los estudiantes (véase tabla 6). 

T A B L A  6 .
C o m p a r a c i ó n  d e  l a s  c o n c e p c i o n e s  d e  c o n f l i c t o  i d e n t i f i c a d a s  e n  e l  g r u p o  d e 
p r of e s o r e s  y  e n  e l  d e  e s t u d i a n t e s

Dimensiones Concepciones de conflicto 
identificadas en profesores 

Concepciones de conflicto 
identificadas en estudiantes 

Definición del
 conflicto

Inherente a la humanidad. Encuentro 
de intereses o diferencia de pensa-
mientos

Pelea asociada a las agresiones verba-
les o físicas 

Clases de 
conflicto

Social, económico y político  Interpersonal, por diferencias entre 
personas (con amigos, vecinos, la fa-
milia)

Causas del 
conflicto

Falta de tolerancia, de comunicación, 
asertividad y de empatía

Diferentes formas de pensar o por 
distintos puntos de vista

Consecuencias del 
conflicto

Crea conciencia por el respeto por el 
ser humano

Violencia asociada al maltrato, al cas-
tigo, a la muerte o a los heridos

Involucrados en 
el conflicto

Directivos docentes como mediado-
res (facilitadores en la resolución del 
conflicto)

Los adultos como agentes que provo-
can el conflicto

Estrategias de 
solución al conflicto

Proyecto de aula (talleres, debates, 
charlas, conferencias)

Mediación con los amigos o compa-
ñeros, pedir disculpas, evitar el con-
flicto

Fuente: elaboración a partir de los resultados de las concepciones identificadas en profesores y estudiantes.

En cuanto al concepto del conflicto, los docentes y estudiantes tienen diferencias 
en sus concepciones. Por una parte, los docentes tienen una concepción positiva del 
conflicto, al manifestar que es propio de las relaciones humanas, algo natural y nece-
sario que potencia el crecimiento y desarrollo de la sociedad. En este mismo sentido, 
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Jares (2006) describe el conflicto, como un proceso natural y necesario que resulta ser 
positivo para las personas y los grupos sociales. 

Por otra parte, para los estudiantes, el conflicto está vinculado con la vida coti-
diana, con sus contextos inmediatos, con peleas relacionadas con la comunicación 
interpersonal, con el uso de palabras que humillan o ridiculizan o con conductas que 
ocasionan daño físico. Por ejemplo: “el conflicto son situaciones cuando a uno le pegan, 
cuando lo regañan, cuando lo castigan” (I.E. 2, E.1); “porque ella no quiere organizar el 
cuarto, entonces el apá la regaña, así como me regañan a mí cuando no hago caso” (I.E. 
1, E.1). La visión de Galtung (1998) hace referencia a la violencia que se manifiesta de 
forma verbal, psicológica o física y es violatoria de los derechos.

Y Judson (2000) considera que el conflicto forma parte cotidiana de la vida, que 
emerge de vez en cuando, si se acepta y se reconoce, será el paso para resolverlo cons-
tructivamente.

Las clases de conflictos muestran diferencias en la concepción de docentes y estu-
diantes. Los profesores estiman que el conflicto obedece a múltiples factores como los 
sociales, económicos y políticos, generados por la desigualdad social, la falta de opor-
tunidades, la ausencia del Estado o por violencia generalizada. Respecto a la visión 
estructural del conflicto, para Galtung (2003) es un hecho que obedece a múltiples 
factores intrínsecos a los sistemas sociales, políticos y económicos que rigen las socie-
dades.

Existe una diferencia: para el docente el conflicto se relaciona con la violencia 
estructural y para los estudiantes con el contexto cotidiano inmediato. 

Y los estudiantes consideraron que el conflicto es propiciado por los procesos de 
interacción entre las personas (interpersonal) en su entorno cotidiano. Estos conflictos 
emergen de las personas de su escuela, su barrio o con su familia quienes propician 
la falta de escucha, de asertividad, de empatía o por emitir juicios de valor. Por ejem-
plo: “en mi casa, mi primo de seis años con mi prima de ocho años discutieron por un 
dulce” (I.E. 1, E. 4); “porque mis vecinos se mantienen borrachos hay peleas, discusiones 
y malos entendidos, también nos regalan plata jajaja” (I.E. 2, E. 2). Visión asociada con 
la interacción de Lederach (1984), que establece que la lucha entre dos partes interde-
pendientes persigue metas que se consideran incompatibles, o por dificultades en el 
diálogo (problemas de comunicación); o de acuerdo con la visión tecnocrática-posi-
tivista del conflicto (Jares, 2002), en el que se plantea que el conflicto nace en la bús-
queda de intereses divergentes o metas opuestas.

En suma, con respecto a las causas del conflicto, los docentes y estudiantes tienen 
una concepción similar sobre las causas del conflicto, pues consideran que el origen de 
los conflictos puede ser atribuido a problemas de percepción o a la deficiente comu-
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nicación interpersonal, causas consideradas como generadoras de cambios necesa-
rios para la vida en sociedad. En el mismo sentido, Galtung (2003) considera que las 
disputas o controversias surgen por varios objetivos excluyentes entre varios actores 
sociales.

Los docentes consideran que los conflictos de intereses o de información se origi-
nan por la falta de comunicación, o que los conflictos estructurales se generan por la 
falta de tolerancia y los conflictos en las relaciones se crean por la falta de asertividad 
o empatía.

Los estudiantes consideran que los conflictos se ocasionan por las diferentes for-
mas de pensar o distintos puntos de vista. Por ejemplo: “por eso es que pasan las cosas, 
los problemas, las peleas, porque uno no hace lo que él quiere, o dice” (I.E. 2, E. 5); “qué 
pereza jugar con ese chino, vamos a jugar a concéntrese y no le gusta, siempre quiere 
cambiar los juegos, qué pereza, entonces que juegue solo” (I.E. 2, E. 1). Visión abordada 
por Galtung (2003), al considerar al conflicto como una situación de objetivos incom-
patibles o intereses contrapuestos entre las partes.

En relación con las consecuencias del conflicto, hay divergencia en la concepción 
entre profesores y estudiantes. Por una parte, los docentes consideraron que después 
de presentarse el conflicto, este se transforma creando conciencia por el respeto a los 
hombres, generándose la oportunidad de trabajar colectivamente por la sociedad. 
Este concepto concuerda con Fisas (1998), cuando se refiere a la transformación del 
conflicto para construir la paz mediante compromisos a largo plazo, que involucran 
toda la sociedad, creando oportunidades positivas. En el mismo sentido, Galtung 
(2003) considera a esta transformación como una oportunidad para las partes en con-
flicto y como un elemento propicio para la construcción de una cultura de paz. Desde 
esta perspectiva de los docentes, los conflictos deben asumirse como retos que brin-
dan la posibilidad de crear oportunidades positivas para la sociedad.

Por otra parte, los estudiantes asocian el conflicto con la violencia vinculada a las 
peleas, maltrato, castigo, muerte o con heridos. Por ejemplo: “que haya heridos; los 
accidentes y también los robos dejan heridos y algunas veces muertes” (I.E. 2, E. 2); “dos 
niñas pelearon, una rasguñó a la otra y la hizo llorar” (I.E. 3, E. 6). 

Lo que para Galtung (1998), con su teoría de la violencia, es vista como el fracaso 
en la transformación de conflictos y no deben ser solo fracasos, son también oportu-
nidades de cambio. De acuerdo con Coser (1961), los grupos necesitan del desacuerdo 
para desarrollarse y sobrevivir, proporcionando, a su vez, transformación social.

Los involucrados en el conflicto tienen diferentes conceptos al respecto. La inter-
vención de los docentes es para facilitar y fomentar a las partes a encontrar una solu-
ción al conflicto mediante el diálogo, en busca del consenso en los desacuerdos. 



R e s u l t a d o s

8 3

Por una parte, para los profesores, los directivos docentes son los llamados a ges-
tionar el conflicto, a escuchar las partes, a facilitar la comunicación, a generar el diálogo 
y a proponer fórmulas de acuerdo entre los miembros de la comunidad educativa que 
se encuentren en conflicto. Esta facilitación abre la oportunidad de aplicar soluciones 
creativas a los conflictos, para satisfacer los propios intereses y satisfacer los intereses 
de los demás. De acuerdo con Lederach (1984), en las tensiones es donde surge el cre-
cimiento humano y la creatividad. Es la creatividad la que permite cambiar el mundo 
mediante alternativas productivas e innovadoras para la solución de conflictos.

En cambio, para los estudiantes que participan en el conflicto, son los adultos los 
que causan o provocan el conflicto; ellos consideran a los adultos como agentes que 
motivan los enfrentamientos, puesto que no se comunican de manera adecuada o 
tienen intereses opuestos que generan desacuerdos o por percepciones negativas o 
equivocadas que conducen al conflicto. Por ejemplo: “mi mamá cuando toma con mi 
padrastro gritan y pelean con los vecinos, por escuchar música muy duro” (I.E. 2, E. 2); 
“cuando jugamos, los adultos pelean por plata por los carros, por los perros que hacen 
popo. No hay respeto” (I.E. 2, E. 6). Según Coser (1961), en un conflicto los antagonistas 
buscan neutralizar, perjudicar o eliminar al otro.

Finalmente, en cuanto a las estrategias para la solución del conflicto, para los pro-
fesores de educación básica desde el aula se fortalecen la negociación, el diálogo, y 
los estudiantes con la mediación contribuyen a la resolución de conflictos y favorecen 
la construcción de la cultura de paz, basada en el respeto por la diferencia. A este res-
pecto, Benejam y Pagès (2002) plantean que el conflicto es importante para que el 
estudiante aprenda desde al aula a debatir, compartir, negociar, participar, dialogar y 
llegar a la convivencia pacífica.

Los docentes consideran que la mejor estrategia para la solución del conflicto 
debe darse al interior del aula, para lo cual se requiere de planificación, organiza-
ción o de actividades como talleres, debates, charlas y conferencias que involucren la 
reflexión y la comprensión del conflicto y que sus estudiantes busquen la transforma-
ción y resuelvan el conflicto de manera creativa. 

Cascón (2001) considera que se debe dotar a las personas de pautas para anali-
zar y comprender los conflictos y, además, se deben buscar soluciones pacíficas reco-
nociendo las necesidades de los demás, identificando la educación para la paz con la 
educación para la formación en la resolución de los conflictos, ya que propone mode-
los didácticos basados en el conflicto como estrategia de aprendizaje. 

Los estudiantes consideran que la mejor estrategia para la solución del conflicto 
es la mediación, como una manera sencilla de afrontar el conflicto con los amigos o 
compañeros al pedir disculpas o perdón o simplemente ayudando al otro. Por ejem-
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plo: “profe, es más fácil solucionar un problema o una dificultad cuando somos ama-
bles y escuchamos las disculpas de porqué hicieron esas cosas tan malas” (I.E. 2, E. 7); 
“hablando con las personas que peleé para poder arreglar nuestra amistad y pido dis-
culpas y diciendo ya no lo vuelvo hacer” (I.E. 1, E. 5). 

Los estudiantes parten de la convicción de que los problemas tienen solución, 
para lo cual habrá que generar las condiciones para llegar a la negociación o media-
ción o al diálogo y trascender, como lo menciona Galtung, a la construcción de una 
cultura de paz (Galtung, 2003). Sobre el particular, Cascón (2001) considera que “la 
importancia de la intervención de una tercera persona que ayude a construir un pro-
ceso justo, restableciendo la comunicación y creando el espacio y clima adecuados 
para que puedan hacerle frente y resolverlo” (p. 25).

En esencia, para los docentes, el conflicto es algo positivo, afirman que se debe 
partir de la realidad, lo que implica aceptar el desafío de la transformación del con-
flicto con creatividad, empatía, a través de actividades dinámicas reflexivas, transfor-
mando el contexto y las estructuras sociales. Los profesores vinculan el conflicto con 
aspectos económicos, sociales, políticos y culturales que producen la insatisfacción 
de las necesidades básicas, injusticia social o desigualdad; que de acuerdo con ellos, 
requieren igualmente de posibilidades de innovación para su solución.

La visión positiva del conflicto ha sido sustentada por autores como Freire (1999), 
Galtung (2003), Lederach (2009) o Fisas (2011) que sostienen que “el conflicto es una 
dinámica normal y continua en las relaciones humanas, más aún, el conflicto trae con-
sigo el potencial para un cambio positivo” (p 16). Para De Souza (2009), el conflicto 
es una posibilidad para el cambio y la transformación positiva, siempre y cuando los 
involucrados empleen estrategias pacíficas para su solución. También, Lewis Coser 
afirma que algunas de las formas del conflicto son imprescindibles para la cohesión 
grupal y el propio mantenimiento de la identidad. 

Para los estudiantes, el conflicto forma parte de la interacción humana, por los 
desacuerdos o diferentes formas de ver las realidades. Es concebido, desde lo coti-
diano, en sus contextos más cercanos y que estas situaciones conflictivas pueden ocu-
rrir entre compañeros de estudio, entre padres e hijos, entre el docente y el estudiante, 
entre vecinos o la comunidad.

Pérez de Guzmán, Vargas y Amador (2011) manifiestan que la escuela debe ser ese 
lugar donde los niños no solo adquieren conocimientos, sino también el lugar donde 
aprenden a convivir, a dialogar y a ser ciudadanos. 
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Es fundamental aprender a convivir con el conflicto y hacer de este una 
oportunidad de crecimiento, de mejora, así como una herramienta pe-
dagógica, a través de la cual se dote al alumnado de habilidades y estra-
tegias para aprender a afrontarlos de forma positiva. (p. 108) 

Estrategias como la negociación, el diálogo y la mediación, entre otras, no solo con-
tribuyen a la resolución pacífica de los conflictos, a fomentar las habilidades para resol-
ver los conflictos con autonomía, sino también a construir la cultura de paz en las aulas.

 LO  Q U E  LO S  P RO F E S O R E S  H AC E N  Y 
D I C E N  Q U É  H AC E N  E N  L A S  P R ÁC T I C A S 
E N  E D U C AC I Ó N  PA R A  L A  PA Z  E N 
E D U C AC I Ó N  B Á S I C A  P R I M A R I A

En este apartado, se identifican las prácticas de educación para la paz desple-
gadas por profesores de educación básica con poblaciones afectadas por el conflicto 
colombiano, que transforman y construyen cultura de paz.

Con el propósito de dar cumplimiento al objetivo, en primer lugar, se analiza la 
planificación de unidades didácticas en educación para la paz de cuatro profesoras 
que trabajan la población afectada por el conflicto colombiano. En segundo lugar, se 
analizan las prácticas educativas desplegadas por ellas mismas. Y finalmente, se anali-
zan los aspectos comunes y los aspectos diferentes de estas experiencias.

Lo que planifican y hacen cuatro profesoras 
de básica primaria en educación para la paz

Con base en los criterios definidos, se analiza cada uno de los casos mediante la 
técnica de análisis de contenido cualitativo (Bardín, 2002). Primero se contextualiza 
cada caso, después se describen las prácticas educativas planificadas por las profeso-
ras y, finalmente, se analizan las prácticas implementadas por ellas, con los siguientes 
resultados.



8 6

L a  e d u c a c i ó n  p a r a  l a  p a z

Caso 1. 
El caso corresponde a una práctica educativa denominada: “Choco encuentra una 

mamá”, realizada por una profesora con un grupo de 19 estudiantes, con edades que 
oscilan entre los 7 y 9 años, que cursan grado segundo en una institución educativa 
pública urbana de la comuna 1 del municipio de Dosquebradas. Los estudiantes pro-
vienen, en su mayoría, de familias afectadas por el conflicto colombiano y de pobla-
ción migrante en condición de riesgo (UARIV, 2020).

De acuerdo con el PEI4 (2021), la institución es aledaña a zonas vulnerables en las 
que se presentan situaciones de agresión por los padres de familia y por los estudian-
tes a los docentes, relaciones humanas débiles y comunicación poco asertiva. 

La práctica educativa fue planeada para ser desplegada en un período académico 
en seis sesiones de 90 minutos cada una. Según la planificación de la unidad didáctica 
(UD)5, el propósito es “lograr que los niños comprendan el conflicto en su contexto, 
para que actúen de manera crítica y reflexiva, teniendo en cuenta las diversas formas 
de pensar y actuar con el objetivo de transformar su entorno”. La síntesis de la planifi-
cación se sintetiza en la tabla 7. 

T A B L A  7
P l a n i f i c a c i ó n  d e  l a  u n i d a d  d i d á c t i c a  d e  l a s  p r á c t i c a s  e n  e d u c a c i ó n  p a r a  l a  p a z

Aspectos a analizar Caso 1

Nombre de la unidad 
didáctica “Choco encuentra una mamá”

Objetivo

Comprender el conflicto que posibilite transformar el entorno a partir de la cons-
trucción de nuevas formas de pensamiento y la formación como ciudadanos que 
tomen decisiones de manera crítica, reflexiva, creativa y participativa, sobre las si-
tuaciones que se les presente en las diferentes interacciones de la cotidianidad en 
cada uno de los contextos en que se desenvuelvan.

Contenidos o temáticas a 
desarrollar

•	 Explicación de la importancia de comprender qué es el conflicto, los tipos de 
conflictos, causas del conflicto, protagonistas del conflicto, consecuencias del 
conflicto.

•	 Conclusiones sobre las causas y consecuencias.
•	 Soluciones que podamos dar al conflicto. 
•	 Exposición de los casos individuales. 
•	 Exposición de trabajos manuales. Reflexión final sobre la presentación.

(Continúa)

4 PEI, en adelante Proyecto Educativo Institucional.

5 UD, en adelante “unidad didáctica”. 
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Aspectos a analizar Caso 1

Metodología y actividades 
para la enseñanza y el 
aprendizaje

Cuento infantil, “Choco encuentra una mamá” de Keiko Kasza, ya que con el cuento 
se enseñan valores como la solidaridad, el respeto, la paz o la igualdad, y la búsque-
da de soluciones para los problemas.

Relaciones pedagógicas 
(formas de comunicación)

Organización en pequeños grupos para el diálogo, repaso de los casos individuales 
de cada subgrupo, trabajo colaborativo por subgrupos y desarrollo de taller (pre-
guntas), conversatorios.

Organización social de la 
clase/actividad Actividades participativas para la conceptualización a través del cuento.

Utilización de los espacios 
y el tiempo

Vínculo de saberes escolares a través del cuento que orientan la manera de integrar-
se en la comunidad humana y aspectos de la vida cotidiana.

Estructura académica

Unidad didáctica formulada ABP (Aprendizaje Basado en Problemas) para desarro-
llar la capacidad de resolver situaciones de la cotidianidad, el pensamiento crítico, 
resolver situaciones problema y adaptación a los cambios aumentando el nivel de 
tolerancia.

Materiales curriculares/ 
didácticos

Presentación de imágenes sin color del cuento de Choco (cuento infantil de Keiko 
Kasza), video cápsula, bitácora video “El Puente”, sopa de letras, trabajos manuales 
y dramatizado.

Sentido y papel de la 
evaluación

Al cierre de las sesiones hay autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, te-
niendo presente que todo el tiempo se evalúa la actitud frente a las actividades de-
sarrolladas en cada una de las sesiones, la docente realiza evaluación por procesos.

Enfoque pedagógico de la 
propuesta La profesora autodenomina la experiencia con enfoque socioconstructivista. 

Caracterización de la 
población con la que se 
trabaja

Se realiza con 19 estudiantes, con edades que oscilan entre los 7 y 9 años que cursan 
grado segundo en una institución educativa pública. 

Fuente: elaboración a partir de Castañeda y Reales (2018, pp. 84-95).

La profesora planifica la unidad didáctica sobre el conflicto en Colombia, par-
tiendo de la revisión de los Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales, susten-
tándola en sus ejes generadores No. 2: “el sujeto, la sociedad civil y el Estado com-
prometidos con la defensa y promoción de los derechos y deberes humanos, como 
mecanismos para construir una democracia y conseguir la paz”; el No. 6: “las construc-
ciones culturales de la humanidad como generadoras de identidades y conflictos”, y el 
No. 8: “las organizaciones políticas y sociales como estructuras que canalizan diversos 
poderes para afrontar necesidades y cambios”. Cátedra de la Paz y estándares de com-
petencia (MEN, 2004).

La profesora, además, articula en la UD los Derechos Básicos de Aprendizaje de 
Ciencias Sociales, propuestos por el Ministerio de Educación Nacional (MEN). En este 
caso, ella tiene en cuenta el DBA6 No. 8: “reconoce y rechaza situaciones de exclusión o 

6 DBA, en adelante Derechos Básicos de Aprendizaje.
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discriminación en su familia, entre sus amigos y en los compañeros del salón de clase”, 
que otorgan un contexto cultural e histórico, explica lo que le gusta de sus compañeros 
y lo que pudiera cambiarse para mejorar la convivencia en el grupo (MEN, 2016).

A partir de estos lineamientos, la docente propone como estrategia metodológica 
el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)7. Para el análisis del conflicto, la profesora 
emplea el cuento infantil “Choco encuentra una mamá” de Keiko Kasza. Los conteni-
dos están estructurados para trabajar el concepto de conflicto, los tipos, las causas, las 
consecuencias y la resolución de los conflictos, para lo cual organiza pequeños grupos 
que identificarán el conflicto narrado en el cuento, buscarán soluciones mediante pre-
guntas problematizadoras que vinculan el conflicto del cuento con la vida cotidiana 
de los estudiantes.

En el análisis de la práctica, se sintetizan los principales aspectos desarrollados 
por la profesora en un periodo académico con estudiantes de grado segundo de básica 
primaria (véase tabla 8). 

T A B L A  8 . 
S í n t e s i s  d e  l a  p r á c t i c a  e d u c a t i v a  “ C h o c o  e n c u e n t r a  u n a  m a m á”

Aspectos a analizar Caso 1

Propósitos o finalidades en 
la enseñanza

Comprender el conflicto en su propia realidad, exteriorizar sus emociones, senti-
mientos y experiencias de vida, a través de la interacción constante y permanente 
en un ambiente propio. 

Objetivo Construcción de conocimiento, toma de decisiones y reflexión de las situaciones 
presentes en los entornos más cercanos de los estudiantes.

Contenidos desarrollados

Se trabajaron conceptos como el conflicto, tipos de conflictos, causas del conflicto, 
consecuencias de los conflictos, resolución de conflictos, a partir de la lectura del 
cuento infantil “Choco encuentra una mamá” de Keiko Kasza: narra los lazos que 
unen a las personas más allá del parentesco, el valor de la familia, la comprensión 
y el respeto por los demás, el respeto por la diversidad, el conflicto y la solidaridad.

Actividades de enseñanza y 
de aprendizaje

•	 La práctica se inicia con la presentación de imágenes sin color del cuento “Choco 
encuentra una mamá”. luego se propone la construcción de una historia, basada 
en lo visto en la imagen, exponiendo una situación de conflicto, quiénes partici-
paron en ese conflicto y por qué los personajes participaron en él. Preguntando 
¿qué es el conflicto? 

•	 En sesiones posteriores se presenta una videocápsula “El puente”. Se realiza un 
conversatorio y se escribe en la bitácora lo que los estudiantes reconocen por ti-
pos de conflictos, causas del conflicto, consecuencias de los conflictos y la forma 
de resolución de conflictos.

•	 En el análisis en cada una de las sesiones se hace un trabajo colaborativo por 
subgrupos y se desarrolla un taller (preguntas); al final, en la plenaria la docente 
retroalimenta los trabajos.

(Continúa)

7 ABP, en adelante Aprendizaje Basado en Problemas.
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Aspectos a analizar Caso 1
•	 En la sesión final se lleva a cabo un dramatizado presentando la reflexión sobre 

lo trabajado en las sesiones.

Estructura académica de la 
práctica educativa 

A partir del Aprendizaje Basado en Problemas, se orienta la solución de problemas 
para lograr el aprendizaje sobre el conflicto y su realidad en el contexto, estimu-
lando el trabajo colaborativo en grupos pequeños y el pensamiento crítico para la 
resolución de problemas.

Los materiales Talleres escritos, lluvia de ideas, bitácora y el diario de campo realizado por la do-
cente.

La evaluación

Por procesos mediante la observación de desempeño de los estudiantes en cada 
una de las sesiones. Al final de cada sesión, se lleva a cabo la retroalimentación. 
Para la docente, la evaluación permite a los estudiantes y a los docentes regular las 
acciones, autorregular los procesos y apropiarse de los saberes.

Vínculos con la comunidad

•	 Las competencias adquiridas en el aula se verán reflejadas en la familia, para 
después empezar a convivir con la comunidad, el barrio, la escuela, las perso-
nas que encuentran en los lugares donde se movilizan los estudiantes a diario.

•	 La práctica generó gran impacto en la institución educativa, en los docentes y 
en los estudiantes.

Grupos que privilegia Niños de 2º grado de básica primaria con edades entre los 7 y 9 años, sus familias y 
docentes de la institución. 

Fuente: elaboración a partir de Castañeda y Reales (2018, pp. 54-70).

Para la práctica, la profesora tiene como propósito “comprender el conflicto en 
su contexto como un problema social relevante, para que los estudiantes actúen de 
manera crítica y reflexiva, teniendo en cuenta las diversas formas de pensar y actuar en 
búsqueda de la transformación de su entorno” (Castañeda y Reales, 2018). La docente 
busca identificar los procesos de transformación en el quehacer cotidiano en el aula.

La docente busca a través de imágenes en blanco y negro y a partir de la cons-
trucción del caso identificar los saberes previos de los estudiantes, la concepción sobre 
el conflicto y tipos de conflictos, identificar las posibles causas e involucrados en los 
conflictos, identificar las posibles consecuencias del conflicto, establecer las posibles 
formas de solucionar los conflictos y socializar los aprendizajes construidos durante la 
realización de la unidad didáctica en el aula de clase. 

La secuencia de actividades se diseña con un caso sobre el conflicto que se ini-
cia con una serie de imágenes de un cuento del cual no se menciona su título. Poste-
riormente, el estudiante debe redactar un cuento que narre los hechos de conflictos 
reales de su cotidianidad, en los que se describa un personaje principal y a las demás 
personas implicadas, las posibles causas, las consecuencias y la forma de solución del 
conflicto. 

En las sesiones se realizaron diferentes actividades lúdicas, entre ellas la presen-
tación de imágenes alusivas a distintos tipos de conflictos, lecturas, reflexiones, deba-
tes, análisis; y con preguntas orientadoras, la profesora y con la participación de los 
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estudiantes, identificaron el concepto, las causas, las consecuencias y formas de solu-
ción del conflicto.

En otra de las sesiones, trabajaron en pequeños grupos y con el empleo de un 
rompecabezas se generó discusión sobre uno de los casos narrados; se analizaron 
cada una de las situaciones que enfrentó el personaje principal en el conflicto, se pro-
pusieron otras formas para la solución pacífica del conflicto, los estudiantes debían 
elaborar una bitácora donde redactarán lo aprendido durante la clase.

En las últimas sesiones, se llevó a cabo “un conversatorio en el gran grupo, donde 
los estudiantes opinaron sobre el desarrollo de la clase. Desarrollaron actividades de 
indagación, preguntas y definición de términos, las relaciones sociales, los conflictos 
y las normas, la construcción del contrato didáctico, construcción de cuentos”. Des-
cubrieron el personaje, la realización de manualidades y presentación de videos de 
resolución de conflictos.

Se destaca durante el desarrollo de la práctica, la manifestación permanente de 
actitudes como la tolerancia, la cooperación, la comprensión de los puntos de vista 
de los demás, el respeto por la diferencia entre los compañeros del aula. Habilidades 
cognitivas que hacen posible que las personas actúen constructivamente en una socie-
dad democrática, que se respeten y valoren la pluralidad y las diferencias tanto en su 
contexto cercano como en su propia comunidad.

La profesora efectuó la evaluación por proceso, analizando y valorando continua-
mente el desempeño individual y grupal de las actividades realizadas por los estudian-
tes durante el desarrollo de cada una de las sesiones. La participación en los debates, el 
correcto desarrollo de los ejercicios, después de cada sesión la docente retroalimenta 
los aciertos, fortalezas y debilidades sobre cada uno de los temas abordados. Final-
mente, se lleva a cabo la socialización de las producciones individuales y grupales con 
una exposición del producto final.

Durante la práctica educativa, la docente concluye que para los estudiantes el 
conflicto se relaciona con “humillaciones, ofensas, rechazo, desprecio, malos tratos en 
el que la solución de los mismos es el castigo” (I.E. 2, E. 1). Igualmente, los estudiantes 
asumen diferentes posturas sobre la solución de los conflictos, evitándolos, aleján-
dose de la situación que genera el conflicto o empleando la mediación del conflicto 
desde la colaboración y el servicio a los demás y mostrar interés por los sentimientos 
del otro. También se evidencia en la práctica educativa, que los estudiantes relacio-
nan el conflicto con las situaciones que viven directa o indirectamente en sus entornos 
como la escuela, el barrio y su familia, y consideran que la solución del conflicto, en lo 
posible, se da evitándolo o que debe ser resuelto con diálogo y el consenso entre las 
partes (pidiendo perdón, pidiendo disculpas, ayudando al otro). “Cuando yo me peleo 
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con mi hermanito, le pido disculpas y seguimos jugando” (I.E. 4, E. 5); “siempre le pido 
perdón a mi mamá cuando me he portado mal y me regaña” (I.E. 2, E. 6).

En la planeación se evidencia la finalidad intelectual que propicia el razona-
miento crítico, permitiendo la construcción de la propia opinión a partir de los proble-
mas del mundo, orientada en formar el pensamiento social (Pagès y Santisteban, 2011, 
citados en Arana, 2018). La docente planea la unidad didáctica basándose en proble-
mas sociales de la cotidianidad de sus estudiantes, con los que ellos podrán aprender 
no solo conocer la sociedad, sino también a propender por el respeto, la tolerancia y 
la cooperación.

De acuerdo con lo identificado en el análisis anterior, la escuela debe fomentar el 
pensamiento social de acuerdo con Santisteban y Pagès (2011), “las finalidades de la 
enseñanza desde una concepción crítica deben orientarse a comprender la realidad 
social, formar el pensamiento crítico y reflexivo e intervenir socialmente y transformar 
la realidad, en un proceso continuo de mejora de la vida democrática” (p. 66). Los estu-
diantes, finalmente, aprenden que deben participar de la construcción de su cotidiani-
dad, lo que se verá reflejado en la toma de decisiones democráticas y políticas. 

La docente emplea el juego como elemento transmisor de conocimientos, para 
fomentar habilidades sociales y que los estudiantes comprendan el mundo que los 
rodea a través de situaciones de la vida cotidiana. En la práctica, la docente da ins-
trucciones para que los estudiantes comprendan los conceptos como el conflicto, los 
valores, la democracia y la pluralidad.

En la práctica desplegada por la docente, se evidencia un modelo educativo tradi-
cional. La profesora transmite los contenidos sobre el conflicto por medio de la exposi-
ción con ilustraciones y ejemplos, empleando el caso de estudio. Se enfoca en el apren-
dizaje de conceptos relacionados con el conflicto efectuando actividades lúdicas, sin 
que se denote experiencias vivenciales o el estímulo de la creatividad. Los estudiantes 
deben hacer actividades en pequeños grupos, que al final de cada sesión la docente 
evalúa. 

En esencia, el modelo educativo tradicional empleado por las profesoras, que se 
caracteriza por la acumulación de conocimientos, la memorización mecánica y repeti-
ción de contenidos, sin estimular la creatividad, ni la curiosidad de los estudiantes, por 
tal razón, buscan adaptar al mundo y no la transformación a la realidad (Freire, 1986).

Caso 2 
Este caso corresponde a la práctica educativa denominada “Entendiendo el con-

flicto desde mi contexto cercano”, realizada en un grupo de 36 niños y niñas de grado 
segundo, con edades entre los 7 y 8 años, en una institución pública urbana ubicada 
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en la comuna 5 del municipio de Dosquebradas, que de acuerdo con el DANE8 (2020), 
cuenta con una población en estratos socioeconómicos 1, 2 y 3; es decir, población sin 
la satisfacción de necesidades básicas y beneficiarios de subsidios para servicios públi-
cos domiciliarios.

La institución educativa acoge estudiantes cuyas familias se encuentran en riesgo 
social, afectadas por el conflicto colombiano o con condiciones económicas o escasez 
de recursos. Algunas familias son nucleares (ambos padres conviven con los menores), 
familias extensas (el cuidado de los menores corresponde a los abuelos o tíos) y hoga-
res con madres o padres cabeza de hogar, quienes delegan el cuidado de sus hijos a 
familiares o vecinos.

La práctica educativa planificada por la profesora en un período académico en 
seis sesiones, tiene como propósito “la comprensión del conflicto como fenómeno 
natural que propicia el aprendizaje desde la interacción, la reflexión, la participación y 
la toma de decisiones informadas en los entornos cercanos para los estudiantes”. 

Para cumplir el propósito, la profesora planea la siguiente unidad didáctica (véase 
tabla 9). 

T A B L A  9 .
P l a n i f i c a c i ó n  d e  l a  u n i d a d  d i d á c t i c a .  “ E n t e n d i e n d o  e l  c o n f l i c t o  d e s d e  m i  c o n t e x t o 
c e r c a n o”

Aspectos a analizar Caso 2
Nombre de la unidad 
didáctica “Entendiendo el conflicto desde mi contexto cercano”.

Objetivo
Comprensión del conflicto como fenómeno natural que propicia el aprendizaje des-
de la interacción, la reflexión, la participación y la toma de decisiones informadas en 
los entornos cercanos para los estudiantes.

Contenidos o temáticas a 
desarrollar 

Definición del conflicto, causas, tipos, consecuencias, contexto, protagonistas, for-
mas de afrontamiento y resolución.

Metodología y actividades 
para la enseñanza y el 
aprendizaje

Creación de un cuento partiendo de imágenes que se presentan al grupo, creando 
un personaje principal, se formulan preguntas orientadoras para llegar al concepto 
de conflicto, tipos de conflictos, causa y consecuencias del conflicto y las formas de 
resolverlo.

Estructura académica 

Unidad didáctica formulada con base en la problematización de situaciones de la 
vida cotidiana familiar (problemas socialmente relevantes, PSR). Abordada desde 
el área de ciencias sociales potencian la formación de los alumnos y el aprendizaje 
significativo, desde situaciones cercanas a las realidades sociales que se producen 
en los contextos en los que interactúan diariamente.

(Continúa)

8 DANE, en adelante Departamento Administrativo Nacional de Estadística.
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Aspectos a analizar Caso 2

Materiales curriculares / 
didácticos 

•	 Construcción de un cuento con base en imágenes.
•	 Armando un rompecabezas grupal, descubriendo el personaje. 
•	 Video de resolución de conflictos conversatorio grupal. 
•	 Bitácora. 
•	 Exposiciones.

Sentido y papel de la 
evaluación

•	 Diagnóstica: descripción de imágenes - aportes de clase con relación al tema - 
colaboración grupal.

•	 Formativa: a través de la observación se valora la construcción colectiva de 
acuerdos.

Grupos poblacionales que 
privilegia Niños de grupo escolar con edades entre los 7 a 8 años.

Grados escolares a la que 
está dirigida Segundo grado.

Enfoque pedagógico La profesora autodenomina la experiencia bajo el modelo pedagógico del construc-
tivismo social Vygotsky (1978).

Fuente: elaboración a partir de Gil y Herrera (2018, pp. 76-84).

La profesora planifica la unidad didáctica sobre el conflicto en Colombia, par-
tiendo de la revisión de los Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales, sustentán-
dola en sus ejes generadores No. 8: “estructura de su grupo humano y su comunidad, 
conflicto y cambio social, la defensa de la condición humana y el respeto por su diver-
sidad, características de su grupo humano y comparación con otros géneros, edades, 
entre otros”. En la unidad didáctica también se tienen en cuenta los Derechos Básicos 
de Aprendizaje de Ciencias Sociales, “reconozco conflictos que se generan cuando no 
se respetan mis rasgos particulares o los de otras personas” (MEN, 2004, p. 16). 

A partir de estos lineamientos, la profesora establece la problematización de 
situaciones de la vida cotidiana familiar y escolar a través de “los problemas social-
mente relevantes abordados desde el área de ciencias sociales, potencian la formación 
de los alumnos y el aprendizaje significativo desde situaciones cercanas a las realida-
des sociales que se producen en los contextos en los que interactúan diariamente” (Gil 
y Herrera, 2018, p. 60).

En la estrategia metodológica, la docente selecciona el estudio de caso simple. 
Serán los estudiantes que construyan un caso que describa un conflicto común al con-
texto de la familia o de la escuela donde se encuentre involucrado un personaje prin-
cipal. Se diseñan preguntas orientadoras para que los estudiantes definan el conflicto 
desde el contexto cercano, formulen interrogantes, busquen información, analicen y 
lleguen finalmente a la solución de la situación del conflicto que cada uno de ellos 
plantea.
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En el análisis de la práctica educativa, se sintetizan los principales aspectos desa-
rrollados por la profesora sobre el conflicto, durante un periodo académico con estu-
diantes de grado segundo de básica primaria (véase tabla 10). 

T A B L A  1 0 .
S í n t e s i s  d e  l a  p r á c t i c a  e d u c a t i v a .  “ E n t e n d i e n d o  e l  c o n f l i c t o  d e s d e  m i  c o n t e x t o 
c e r c a n o”

Aspectos a analizar Caso 2
Propósitos o 
finalidades en la 
enseñanza

Identificar las concepciones que tienen los estudiantes desde la interacción en situacio-
nes naturales de aula en las que emergieron el concepto de conflicto, los tipos, las causas, 
las consecuencias, las posturas con relación al conflicto y sus soluciones. 

Objetivo
Comprender el conflicto en su contexto como un problema social relevante, para que los 
estudiantes actúen de manera crítica y reflexiva, teniendo en cuenta las diversas formas 
de pensar y actuar en busca de la transformación de su entorno.

Contenidos  
desarrollados

•	 ¿Qué es el conflicto? - identifica qué es conflicto - explica desde sus experiencias per-
sonales las situaciones problémicas observadas en su entorno inmediato. 

•	 Protagonistas del conflicto - identifica los protagonistas de un conflicto.
•	 Causas del conflicto - identifica las causas de un conflicto. •Conoce las características 

de un conflicto social. 
•	 Consecuencias del conflicto: analiza las consecuencias a nivel personal y social. 
•	 El conflicto como generador de cambios tanto personales como de transformación 

social. 
•	 Regulación del conflicto: diversas estrategias o métodos para la regulación de conflic-

tos en el marco de la transformación social.

Actividades de 
enseñanza y de 
aprendizaje 

•	 Participo en la construcción del nombre del caso y del personaje principal.	
•	 Inicio la construcción de la bitácora en donde consigna sus propias concepciones de 

conflicto y tipos de conflictos.
•	 Trabajo de forma colaborativa en subgrupos en el desarrollo de las diferentes activi-

dades respetando los acuerdos de clase.
•	 Construyo parte del caso con mis compañeros evidenciando las causas del conflicto. 
•	 Consigno mis ideas en la bitácora acerca de posibles involucrados y causas del conflic-

to.
•	 Contribuyo a la identificación de las consecuencias del conflicto que aparecen en la 

historia.
•	 Construyo de manera ordenada el escrito, siguiendo instrucciones en donde cuentan 

su percepción de las causas del conflicto y los personajes que intervienen en él.
•	 Establezco posibles soluciones a los conflictos que se me presentan. 
•	 Relaciono situaciones de conflicto con sus posibles soluciones. 
•	 Doy continuidad a la historia y a la bitácora que estoy construyendo, incluyendo las 

posibles soluciones de los conflictos.
•	 Manifiesto actitudes de cooperación, tolerancia y respeto por las exposiciones de su 

producto final y el de sus compañeros.

Estructura académica 
de la práctica 
educativa 

Análisis del caso: el caso sobre el conflicto se construye por medio de una seria de imá-
genes de un cuento, el cual no se menciona su título, simplemente sesión tras sesión. 
Ellos visualizan las imágenes con la finalidad de plasmar a través de la construcción de 
un cuento de su propia autoría, cuáles son los conflictos por el que atraviesa el personaje 
de la historia, cuáles son las posibles causas y las consecuencias de este para llegar una 
solución. 

(Continúa)
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Aspectos a analizar Caso 2
Los materiales Juegos, imágenes, rompecabezas, bitácora, conversatorio.

La evaluación

Evaluación por procesos: analizando y valorando continuamente el desempeño indivi-
dual y grupal de las actividades realizadas por los estudiantes durante el desarrollo de 
cada una de las sesiones. Después de cada sesión, la docente realiza retroalimentación de 
los aciertos, fortalezas y debilidades. 

Vínculos con la 
comunidad

Los estudiantes se relacionaron con situaciones que viven directa o indirectamente en 
entornos cercanos como la escuela, el barrio y su propia familia, permitiéndoles involu-
crarse en situaciones cercanas a sus realidades particulares.

Grupos que privilegia La escuela, el barrio, la familia.

Fuente: elaboración a partir de Gil y Herrera (2018, pp. 36-57).

En la práctica, la profesora tiene como propósito “comprender el conflicto de 
manera crítica y reflexiva, teniendo en cuenta las diversas formas de pensar y actuar 
en búsqueda de la transformación de su entorno”. La docente busca identificar los pro-
cesos de transformación en el quehacer cotidiano en el aula.

La docente identifica los saberes previos de los estudiantes, las concepciones y 
tipos de conflictos, identifica las posibles causas de los involucrados en los conflictos, 
las posibles consecuencias del conflicto, establece las formas de solucionar los conflic-
tos y socializa los aprendizajes construidos durante la realización de la unidad didác-
tica en el aula de clase. 

La secuencia de actividades se inicia con una serie de imágenes; posteriormente, 
el estudiante debe redactar un cuento que narre los hechos de conflictos reales de su 
cotidianidad, en los que se describa un personaje principal y a las demás personas 
implicadas, las posibles causas, las consecuencias y la forma de solución del conflicto. 

En las sesiones se llevaron a cabo diferentes actividades lúdicas. Entre ellas se 
emplearon imágenes alusivas a distintos tipos de conflictos, lecturas, reflexiones, 
debates, análisis y con preguntas orientadoras, la profesora, con la participación de los 
estudiantes, identificó el concepto, las causas, las consecuencias y formas de solución 
del conflicto.

En otra de las sesiones, trabajaron en pequeños grupos y con el empleo de un 
rompecabezas se generó discusión sobre uno de los casos narrados; se analiza cada 
una de las situaciones que enfrentó el personaje principal en el conflicto, se propu-
sieron otras formas de la solución pacífica del conflicto. Los estudiantes elaboran una 
bitácora donde redactan lo aprendido durante la clase.

En las últimas sesiones, se realiza “un conversatorio en el grupo, donde los estu-
diantes opinaron sobre el desarrollo de la clase. Desarrollaron actividades de inda-
gación, preguntas y definición de términos, las relaciones sociales, los conflictos y las 
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normas, construcción de cuentos”. Descubrieron el personaje, la hechura de manuali-
dades y presentación de videos de resolución de conflictos.

La profesora destaca, durante el desarrollo de la práctica, la manifestación de acti-
tudes como la tolerancia, la cooperación, la comprensión de los puntos de vista de los 
demás, el respeto por la diferencia entre los compañeros del aula. Ejemplo: “cuando 
un compañero tiene un conflicto y está triste compartimos con él para que se sienta 
mejor” (I.E. 6, E. 8).

La profesora evalúa el proceso, analiza y valora continuamente el desempeño 
individual y grupal de las actividades realizadas por los estudiantes durante el desa-
rrollo de cada una de las sesiones. La participación en los debates, la realización de 
los ejercicios, después de cada sesión la docente retroalimenta los aciertos, fortalezas 
y debilidades sobre cada uno de los temas abordados. Finalmente, se lleva a cabo la 
socialización de las producciones individuales y grupales con una exposición del pro-
ducto final.

Durante la práctica, los estudiantes asumen diferentes posturas sobre la solu-
ción de los conflictos, evitándolos, alejándose de la situación que genera el conflicto o 
empleando la mediación desde la colaboración, el servicio a los demás y el interés por 
los sentimientos del otro. 

También se evidencia en la práctica educativa, que los estudiantes relacionan el 
conflicto con las situaciones que viven directa o indirectamente en sus entornos como 
la escuela, el barrio, la familia y consideran que la solución del conflicto, en lo posible, 
se da evitándolo o mediante el diálogo y el consenso entre las partes. 

En la planeación de la unidad didáctica se evidencia la finalidad intelectual que 
propicia el razonamiento crítico, permitiendo la construcción de la propia opinión a 
partir de los problemas del mundo, orientada en formar el pensamiento social (Pagès 
y Santisteban, 2011, citados en Arana, 2018). La docente planea la unidad didáctica 
basándose en un problema social de la cotidianidad de los estudiantes, para que ellos 
comprendan la realidad.

De acuerdo con los resultados y teniendo en cuenta a Santisteban y Pagès (2011), 
las finalidades de la enseñanza en la concepción crítica deben orientarse a comprender 
la realidad social, a formar el pensamiento crítico y reflexivo e intervenir socialmente y 
transformar la realidad, en un proceso continuo de mejora de la vida democrática. Los 
estudiantes, finalmente, aprenden que deben participar de la construcción de su coti-
dianidad, lo que se verá reflejado en la toma de decisiones democráticas y políticas. 

En la práctica, la docente emplea el juego como elemento trasmisor de conoci-
mientos, para fomentar las habilidades sociales y que los estudiantes comprendan el 
mundo que los rodea a través de situaciones de la vida cotidiana. Base de la práctica 
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son las instrucciones para que los estudiantes comprendan conceptos como el con-
flicto, los valores, la democracia y la pluralidad.

En síntesis, en la práctica desplegada por la docente, se evidencia un modelo edu-
cativo tradicional; la profesora transmite los contenidos sobre el conflicto por medio 
de un estudio de caso, enfocándose en el aprendizaje y memorización de conceptos 
mediante actividades lúdicas, sin que se denote experiencias vivenciales o el estímulo de 
la creatividad. Al final de cada sesión, la docente evalúa los conceptos a los estudiantes. 

De acuerdo con el análisis anterior, la práctica se enfoca en un modelo educativo 
tradicional, la docente transmite conocimientos a través de la exposición (Freire, 1986).

Caso 3
El caso se relaciona con una práctica educativa denominada “El conflicto y la con-

vivencia en mi entorno a través del tiempo”, elaborada por una docente en un grupo 
conformado por 42 estudiantes de grado tercero de básica primaria, con edades entre 
los 7 y 10 años, en una institución educativa pública urbana; que de acuerdo con el 
DANE (2020), sus habitantes pertenecen a estratos socioeconómicos 1, 2 y 3; es decir, 
son estratos socioeconómicos bajos sin satisfacción de necesidades básicas y con 
carencias sociales. 

La práctica educativa planificada por la profesora se desarrolla en un periodo aca-
démico con una duración de 12 horas, distribuidas en seis sesiones. Según la planifica-
ción de la unidad didáctica (UD)9, el propósito de la profesora es que los estudiantes 
“comprendan el conflicto como una situación de su contexto que posibilite transfor-
mar su entorno a partir de la toma de decisiones racionales e informadas de manera 
crítica, reflexiva y participativa”, para que ellos comprendan que los problemas forman 
parte la cotidianidad, reflexionen sobre situaciones de conflicto y que conozcan cómo 
resolverlo (véase tabla 11).

T A B L A  1 1 .
P l a n i f i c a c i ó n  d e  l a  u n i d a d  d i d á c t i c a .  “ E l  c o n f l i c t o  y  l a  c o n v i v e n c i a  e n  m i  e n t o r n o 
a  t r a v é s  d e l  t i e m p o”

Aspectos a analizar Caso 3
Nombre de la unidad didáctica “El conflicto y la convivencia en mi entorno a través del tiempo”.

Propósitos o finalidades en la 
enseñanza

Comprender el conflicto como una situación de su contexto que posibilite 
transformar su entorno a partir de la toma de decisiones racionales e infor-
madas de manera crítica, reflexiva y participativa.

(Continúa)

9 UD, en adelante “unidad didáctica”. 
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Aspectos a analizar Caso 3

Contenidos

•	 Caracterización del concepto de conflicto.
•	 Características de un paisaje natural.
•	 Conflicto: causas y consecuencias del conflicto.
•	 Recursos naturales: qué son los recursos naturales.
•	 Caracterización de los recursos renovables y no renovables.
•	 Conflicto: protagonistas del conflicto. 
•	 Cambios del paisaje. 
•	 Tipos de conflictos.
•	 Historia de mi comunidad - paisaje urbano - cambios de mi municipio. 
•	 Resolución de conflictos.
•	 Manejo de los conflictos. 

Metodología y actividades para la 
enseñanza y el aprendizaje

Unidad didáctica formulada con base en la problematización de situaciones 
de la vida cotidiana familiar (problemas socialmente relevantes, PSR), que 
permita a los estudiantes reconocerse como sujetos sociales críticos a través 
de ambientes dialogantes de reflexión y análisis, que les permita afrontar las 
problemáticas que se les presenten y transformen así su realidad.

Relaciones pedagógicas (formas 
de comunicación)

•	 Organización en grupos para el diálogo y el debate entre los estudiantes.
•	 Análisis de las situaciones de conflicto y en busca de posibilidades para 

conservar el medioambiente, esto es metodología.

Materiales curriculares / didác-
ticos

•	 Texto de la historia de Yanuba.
•	 Fragmento de lectura “Los indígenas y el paisaje”.
•	 Láminas relacionadas con las causas y las consecuencias del conflicto con 

relación al paisaje natural - Cerro Matoso.
•	 Constitución Política. 
•	 Lecturas - guía de trabajo - póster - video Carta a la Tierra 2070.
•	 Escenografía - utilería - carteleras.

Sentido y papel de la evaluación •	 La evaluación es permanente. 
•	 Se establecen criterios de valoración por cada sesión. 

Grupos poblacionales que 
privilegia

Niños del grupo escolar - habitantes de los barrios aledaños a la institución 
educativa - familias de los estudiantes

Grados escolares a la que está 
dirigida Grado tercero de básica primaria.

Enfoque pedagógico La profesora denomina la experiencia como “socioconstructivista”.

Fuente: elaboración a partir de Cardona y Montoya (2018, pp. 64-74).

Para cumplir con el propósito, la profesora fundamenta la unidad didáctica con 
los Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales en sus ejes generadores No. 5: 
“nuestro planeta como un espacio de interacciones cambiantes que nos posibilita y 
limita” y en el eje generador No. 3: “mujeres y hombres como guardianes y beneficia-
rios de la madre tierra. A partir de estos estándares, se plantea la siguiente secuencia 
de actividades (MEN, 2004).

La docente tiene en cuenta en la planificación, los estándares de competencias en 
ciencias sociales, formulados por el Ministerio de Educación Nacional (2002), en espe-
cial: “identifico y describo algunas características socioculturales de comunidades a las 
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que pertenezco y de otras diferentes a las mías” y “reconozco conflictos que se generan 
cuando no se respetan mis rasgos particulares o los de otras personas”.

También se articula la UD con los Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA) de cien-
cias sociales, en especial al identificar los problemas sociales relevantes en la pobla-
ción, originados en el uso de los recursos naturales.

A partir de estos lineamientos, la docente propone como estrategia metodológica 
una unidad didáctica formulada con la problematización de situaciones del contexto 
y el medioambiente del municipio (problemas socialmente relevantes, PSR). Para el 
análisis del conflicto, la profesora emplea el cuento “Yanuba” cuyos contenidos están 
estructurados para trabajar en el período académico, con los siguientes objetivos: 
caracterizar el conflicto, identificar las causas y consecuencias de la intervención del 
hombre en el paisaje natural, identificar los recursos naturales, las actitudes de los 
actores con su explotación, generar estrategias de protección y recuperación, reco-
nocer la relación entre el progreso y el paisaje, los conflictos que puede originar y las 
formas de resolverlos, buscar soluciones de mejora, dramatizar situaciones reales del 
entorno y dejar un mensaje de reflexión a la comunidad.

La práctica educativa sobre “El conflicto y la convivencia en mi entorno a través del 
tiempo”, realizada durante un período académico con estudiantes de grado tercero de 
básica primaria, se presenta en la tabla 12. 

T A B L A  1 2 .
S í n t e s i s  d e  l a  p r á c t i c a  e d u c a t i v a .  “ E l  c o n f l i c t o  y  l a  c o n v i v e n c i a  e n  m i  e n t o r n o  a 
t r a v é s  d e l  t i e m p o”

Aspectos a analizar Caso 3

Propósitos o finalidades en 
la enseñanza

Indagar sobre las concepciones de conflicto, y dar a conocer que esas situaciones 
son inherentes al ser humano, es decir, que están presentes en cualquier contexto y 
forman parte de la cotidianidad.

Objetivo

Esta unidad didáctica busca que los estudiantes comprendan el conflicto como 
una situación de su contexto, que posibilite transformar su entorno y el medioam-
biente a partir de la toma de decisiones racionales e informadas de manera crítica, 
reflexiva y participativa.

Contenidos desarrollados

•	 Caracterización del concepto de conflicto. 
•	 Características de un paisaje natural.
•	 Causas y consecuencias del conflicto.
•	 Los recursos naturales. 
•	 Caracterización de los recursos renovables y no renovables. 
•	 Protagonistas del conflicto. 
•	 Cambios del paisaje. 
•	 Tipos de conflictos. 
•	 Historia de mi comunidad - paisaje urbano - cambios de mi municipio. 
•	 Resolución de conflictos. 
•	 Manejo de los conflictos.

(Continúa)
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Aspectos a analizar Caso 3

Actividades de enseñanza y 
de aprendizaje 

•	 Presentación del caso de Yanuba.
•	 Se parte de la pregunta orientadora para responder a la guía de trabajo.
•	 Se distribuye por grupos la lectura para ser analizada con el objetivo de obser-

var y comparar diferentes situaciones, relacionadas con la forma de vida de las 
comunidades indígenas y su relación con el paisaje natural.

•	 ¿A qué se refieren con la frase “yo quisiera ser civilizado como los animales”?
•	 El propósito de conservar el paisaje y como el progreso y la tecnología cambian 

el paisaje para satisfacer las necesidades del ser humano.
•	 Los estudiantes tomarán posición frente a cada una de ellas, luego se formarán 

los equipos resultantes de dicha elección para defender y argumentar cada in-
terpretación.

•	 Se les pidió a los estudiantes imágenes fotográficas del municipio de Dosque-
bradas, se realizó un mural con todas ellas donde las estudiantes apreciaron los 
cambios del municipio, en una hoja debían escribir qué cambios observaban y 
si creían que habían sido positivos para los habitantes.

•	 Construcción de una línea de tiempo con los conflictos encontrados a través de 
los años y la solución dada por la comunidad, identificando las salidas violen-
tas y pacíficas; esto producto de un trabajo de consulta previo por las estudian-
tes desde las sesiones pasadas. Llenar cuadro comparativo salidas pacíficas y 
violentas.

•	 Reflexión final construida por el grupo sobre la mejor forma de solucionar los 
conflictos.

Estructura académica de la 
práctica educativa

•	 La práctica está basada en la problematización de situaciones de la vida coti-
diana (problemas socialmente relevantes, PSR). 

•	 La profesora propone a partir del cuento de Yanuba un caso con los conflictos 
que se presentan en las comunidades indígenas, el medioambiente, en el mu-
nicipio y su comunidad.

Los materiales Póster, videos.

La evaluación

Se evalúa por procesos continuamente, valorando el desempeño individual y gru-
pal de las actividades realizadas por los estudiantes durante el desarrollo de cada 
una de las sesiones. Después de cada sesión, la docente realiza retroalimentación 
de los aciertos, fortalezas y debilidades.

Vínculos con la comunidad Se vincula a la comunidad que se ha visto afectada por los conflictos ambientales 
del municipio.

Grupos que privilegia La escuela, el barrio, la familia de la comunidad educativa de la institución edu-
cativa. 

Fuente: elaboración a partir de Cardona y Montoya (2018, pp. 36-52).

La unidad didáctica se desarrolla en seis sesiones con los siguientes contenidos: 
“caracterización del concepto de conflicto, características de un paisaje natural, causas 
y consecuencias del conflicto, los recursos naturales, caracterización de los recursos 
renovables y no renovables, protagonistas del conflicto, cambios del paisaje, tipos de 
conflictos, la historia de mi comunidad, el paisaje urbano, los cambios de mi munici-
pio, la resolución de conflictos y el manejo de los conflictos que se tienen en relación 
con la comunidad y el medioambiente sano”.

El propósito de la práctica es “identificar la definición del conflicto, causas, conse-
cuencias, tipos de conflictos y las formas de solucionarlo”. La profesora busca que “los 



R e s u l t a d o s

1 0 1

estudiantes comprendan el conflicto como algo que posibilite de ser transformado a 
transformar su contexto a partir de la toma de decisiones de manera crítica, reflexiva 
y participativa”.

La docente diseña un problema con situaciones de la vida real a partir de la narra-
ción del “Cuento de Yanuba”, buscando que sus estudiantes logren la identificación 
de conceptos sobre el conflicto a partir del cuento. Para la práctica, forma pequeños 
grupos de trabajo, presenta el problema a los estudiantes, propone conceptos sobre 
el conflicto.

Para conceptualizar el problema, se formula una serie de preguntas orientado-
ras de la guía de trabajo que motiven a los estudiantes a trabajar en grupos, para que 
ellos las resuelvan, como las siguientes: “¿conoces otros conflictos parecidos a los que 
le sucedieron a Yanuba?, ¿qué crees que sintió Yanuba, ante las situaciones que le tocó 
vivir? Según la historia de Yanuba, ¿qué crees tú qué es un conflicto?” y al final cada 
grupo debe presentar los resultados”.

Los estudiantes en sus respuestas definen el conflicto como “peleas, agresiones 
físicas y verbales entre personas, al interior de las familias y entre grupos, el cual es 
generado por desacuerdos”. Respecto a las causas del conflicto, las respuestas de los 
estudiantes se asocian con “la vulneración de los derechos, principalmente el derecho 
a la vida, a la libertad y a los derechos básicos como la alimentación”.

Como consecuencia de los conflictos identificados por la docente, en el grupo se 
encuentran los “sentimientos y emociones”. Algunos estudiantes describen que el con-
flicto puede generar consecuencias positivas, si se tienen en cuenta como una oportu-
nidad para conocerse y generar espacios de solución.

En una de las sesiones, se realiza la lectura del fragmento, “Los indígenas y el pai-
saje”. Se les pregunta a los estudiantes “sobre la vida de los indígenas en el pasado, la 
forma de vida de las comunidades indígenas y su relación con el paisaje natural antes 
y después de la llegada de los ‘invasores’, luego se genera un debate sobre lo que le 
podría suceder a las personas que provocan conflictos al hacer mal uso de los recursos 
naturales”.

Para la solución de los conflictos, los estudiantes contemplan la negociación y el 
diálogo como los más importantes mecanismos, y que los mediadores son los adultos 
que buscan unas soluciones pacíficas. También tienen en cuenta la evitación y la san-
ción por el daño al medioambiente.

En otra sesión, la docente emplea láminas relacionadas con las causas y las con-
secuencias del conflicto con relación al paisaje natural y el paisaje urbano, y las conse-
cuencias del conflicto que se genera por el inadecuado uso de los recursos naturales; 
y se les explica el contenido del artículo 79 de la Constitución Política de Colombia: 
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“Todas las personas tienen derecho a gozar de un ambiente sano”. La docente solicita 
a los estudiantes que trabajen en grupos y describan dos situaciones en las que no se 
cumpla este derecho y que ocasionen el conflicto en la comunidad; y que den impor-
tancia a la protección ambiental y al manejo de los recursos naturales, para generar en 
el Estado la protección del medioambiente y el fomento de la educación para el logro 
de estos fines.

Los estudiantes consideran que las causas del conflicto ambiental radican en “la 
contaminación y el uso inadecuado de los recursos”. Otra causa del conflicto es “la dife-
rencia de intereses entre los actores”. Lo describen después de analizar un póster de 
una fábrica donde están talando árboles y se muestra un anuncio “seguimos constru-
yendo la destrucción del futuro”, evidenciándose así el sentimiento y las emociones de 
los estudiantes frente al medioambiente y el cuidado de este.

Los estudiantes debaten sobre la protesta, y concluyen que “es una presión social 
o mecanismo necesario para declarar las inconformidades y llegar a la solución de 
los conflictos”. Los estudiantes consideran que “los conflictos se pueden generar entre 
diferentes grupos al interior de los países y por diferentes causas relacionadas con el 
poder”. 

Como actividades finales, la profesora y los estudiantes escriben una propuesta 
dirigida al alcalde del municipio de Dosquebradas, para motivar y generar compro-
miso en las personas sobre la protección de los recursos naturales de la ciudad; se 
pinta un mural donde los estudiantes enseñan los cambios del municipio, se hizo la 
presentación de obras de teatro y una exposición de carteleras. 

La evaluación de la unidad didáctica se hizo mediante un proceso donde se iden-
tificó y se observó la forma cómo cada estudiante desarrolló las actividades propues-
tas y la participación en cada una de las sesiones. Se valoró el desempeño individual y 
grupal de las actividades realizadas por los estudiantes durante el desarrollo de cada 
una de las sesiones. Después de cada sesión, la docente retroalimenta los aciertos, for-
talezas y debilidades.

La planeación que se identifica tiene una finalidad educativa práctica (Pagès y 
Santisteban, 2011), porque la profesora parte de experiencias relacionadas con la vida 
de los estudiantes, de los problemas con los que se enfrentan en su contexto, permi-
tiendo que relacionen lo que hacen en la institución con la realidad de su entorno y la 
preservación del medioambiente. La docente quiere en su planificación visibilizar la 
problemática ambiental del municipio de Dosquebradas. También, quiere fomentar 
el pensamiento crítico, fundamental para resolver problemas en su realidad, aunque 
la profesora en su planeación afirma que es “socioconstructivista”.
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Las competencias para una cultura democrática evidencian la responsabilidad 
por la naturaleza, la capacidad de análisis, el conocimiento y la comprensión del 
medioambiente, el conocimiento del entorno natural, los riesgos del daño ambiental y 
la sostenibilidad medioambientales (Consejo de Europa, 2018). Desde esta competen-
cia, se permite a los estudiantes desarrollar valores y actitudes afines a las necesidades 
ambientales del municipio; además, a prevenir problemas en el entorno mediante el 
uso de decisiones informadas y medidas responsables.

También se evidencia el enfoque para la educación para la paz medioambien-
tal; este enfoque tiene como objetivo “brindar una comprensión ecológica de manera 
que la persona se torne consciente de los problemas sociales y ecológicos del planeta, 
generando un compromiso activo para cambiar las acciones negativas” (Harris, 2004). 
Un concepto de paz, basado en el medioambiente del municipio de Dosquebradas en 
el que la docente enseña desde la perspectiva ecológica, la protección ambiental, el 
buen manejo de los recursos naturales, reconoce que el medioambiente forma parte 
de la paz, el desarrollo sostenible y el bienestar social. 

En este sentido, la Cátedra de la Paz cuenta con un eje articulador: la educación 
ambiental; orientando la construcción de ciudadanía con “el proceso de apropiación 
de conocimientos y competencias relacionados con el territorio, la cultura, el contexto 
económico y social y la memoria histórica” (art. 2, Decreto 1038 de 2015). La docente 
promueve con su práctica una ciudadanía con sujetos empoderados con capacidad de 
forjar el cambio social.

La educación ambiental para la paz fortalece el pensamiento crítico, valora el 
potencial ambiental de las regiones y transforma el conflicto con el desarrollo sos-
tenible en un país diverso como Colombia: promueve el uso racional de los recursos 
naturales de la región, así como el cuidado de la naturaleza desde el mismo entorno 
escolar.

La educación ambiental busca que las comunidades analicen y logren solucionar 
sus problemas ambientales y sociales, mediante la enseñanza de la preservación de 
la biodiversidad en sus contextos, para lograr la alfabetización ambiental, “generando 
así el compromiso activo para cambiar las acciones negativas” (Gómez, 2015, p. 47), y al 
final obtener los mejores resultados en la construcción de la paz.

De igual forma, se evidencia el enfoque pedagógico decolonial, encaminado a 
educar para la paz y crear una cultura de ella, implementando la Cátedra de la Paz 
(Ley 1732 de 2014). Es necesario tratar los conflictos desde una perspectiva crítica, edu-
cando para la no violencia, abordando la interculturalidad desde lo histórico, lo cultu-
ral y lo ambiental, reconociendo la validez de los saberes de otros, comprendiendo la 
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paz desde el contexto colombiano para el desarrollo del propio pensamiento a través 
de una pedagogía crítica (Bustamante, 2018).

El enfoque pedagógico decolonial debe ser trasformador, crítico, reflexivo, pre-
ocupado por construir comunidad, responsable del medioambiente y de los demás. 

Para una formación innovadora de un ser humano constructor de condi-
ciones favorables para la paz, la equidad social, el desarrollo sostenible, 
el respeto por la pluralidad, la valoración de la diferencia, la herencia cul-
tural y la responsabilidad democrática, que generan espacios de huma-
nidad pluriétnica y multicultural. (Bustos, 2020)

Esta práctica se enfocó en la protección ambiental y en el manejo de los recursos 
naturales del municipio de Dosquebradas, el reconocimiento de la identidad cultural y 
la responsabilidad que tienen los ciudadanos ejerciendo como el derecho de petición.

Caso 4
El caso corresponde a una práctica educativa denominada: “Tú y yo tenemos un 

mundo en común”, realizada por una profesora con un grupo de 23 estudiantes, con 
edades que oscilan entre los 6 a 8 años que cursan grado segundo y tercero en un aula 
multigrado en una institución educativa pública rural, ubicada en el corregimiento 
Alto el Nudo del municipio de Dosquebradas. 

La mayoría de la población es rural integrada por personas adultas, como conse-
cuencia de la migración de los jóvenes a las zonas urbanas en busca de oportunidades 
de empleo o estudio. Los estudiantes provienen, en su gran mayoría, de las familias 
afectadas por el conflicto colombiano y la población migrante en condición de riesgo 
(UARIV, 2020).

El modelo educativo de la institución educativa (IE) corresponde a Escuela Nueva, 
que conforme al MEN (2010) es un 

modelo escolarizado de educación formal, con respuestas al multigrado 
rural y a la heterogeneidad de edades y orígenes culturales de los alum-
nos de las escuelas urbano-marginales, permite ofrecer los cinco grados 
de la básica primaria con calidad, atendidos por uno, dos o hasta tres 
maestros. (p. 7)
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Este modelo tiene un componente comunitario que permite a la escuela tener 
una relación directa con la comunidad, conocer las necesidades del contexto promo-
viendo de esta manera la ciudadanía activa.

La flexibilidad que tiene este modelo obedece a las necesidades de las comuni-
dades rurales, que generalmente cuentan con estudiantes que deben abandonar las 
aulas para trabajar en el campo.

La práctica educativa es planeada para un periodo académico en siete sesiones. 
De acuerdo con la docente, el propósito es “propiciar un desarrollo personal, sistémico, 
que tenga en cuenta no solamente el aspecto de los conocimientos, sino un desarrollo 
socioafectivo, psíquico y físico sin desconocer su contexto, sus vivencias y problemáti-
cas que a diario enfrentan”. Para que los estudiantes desde su vida escolar construyan 
una mejor calidad de vida, contribuya a una inclusión plena y satisfactoria en su comu-
nidad (véase tabla 13).

T A B L A  1 3 .
P l a n i f i c a c i ó n  d e  l a  u n i d a d  d i d á c t i c a .  “ Tú  y  y o  t e n e m o s  u n  m u n d o  e n  c o m ú n” 

Aspectos a analizar Caso 4
Nombre de la unidad 
didáctica “Tú y yo tenemos un mundo en común”.

Objetivo
Propiciar un desarrollo personal, sistémico, que tenga en cuenta no solo el aspecto 
de los conocimientos, sino también un desarrollo socioafectivo, psíquico y físico sin 
desconocer su contexto, sus vivencias y problemáticas que a diario enfrentan.

Contenidos o temáticas a 
desarrollar

•	 Yo como ser único - relación con los otros. 
•	 Me ubico en el espacio.
•	 El medio en el que vivimos.
•	 Conocer a qué grupos sociales pertenece (familia, amigos, vecinos, escuela).
•	 Yo y el conflicto desde los grupos sociales de mi entorno. •Lugares donde he vi-

vido - causas de desplazamiento. 
•	 El lugar donde vivo - tipos de viviendas, mi casa y las de mis vecinos - servicios 

públicos. 
•	 Tipos de conflictos - pertenezco a una familia - los que viven cerca de mi casa - 

grupos y organizaciones del lugar donde vivo yo. 

Metodología y actividades 
para la enseñanza y el 
aprendizaje

Estudio de caso de desplazamiento forzado de una familia perteneciente a la co-
munidad indígena Embera Chamí del departamento de Risaralda, a partir del 
cuento “Los Pasos de Seleny Pachi”, adaptación del cuento “El Mordisco de la Media-
noche” del autor Francisco Leal.

Estructura académica
Problemas socialmente relevantes. Para ello se realiza un estudio de caso llamado 
“Los Pasos de Seleny Pachi”, adaptación del cuento “El Mordisco de la Medianoche” 
del autor Francisco Leal.

Materiales curriculares / 
didácticos Hojas, lápiz, colores, cuento, láminas, música instrumental.
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Aspectos a analizar Caso 4

Sentido y papel de la 
evaluación

•	 Diagnóstica: mediante las expresiones y descripciones que los estudiantes 
hagan sobre las concepciones que tengan sobre conflicto.

•	 Formativa: los resultados obtenidos por los estudiantes deben servir a los 
niños y las niñas para mejorar su proceso de aprendizaje.

•	 Sumativa: se tendrá en cuenta el producto que el estudiante debe entregar.

Grupos poblacionales que 
privilegia Comunidad educativa (familias, docentes, estudiantes, directivos docentes).

Grados escolares a la que 
está dirigida Estudiantes de grado 2º y 3º de básica primaria.

Enfoque(s) educativo(s) de 
la propuesta La profesora se basó en la Escuela Nueva que se apoya en el socioconstructivismo.

Fuente: elaboración a partir de Restrepo y Vela (2019, pp. 63-75).

La profesora planifica la unidad didáctica sobre el conflicto en Colombia, par-
tiendo de la revisión de los Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales, sustentán-
dola en sus ejes generadores No. 1: “la defensa de la condición humana y el respeto por 
la diversidad” y No. 6: “las construcciones culturales de la humanidad como generado-
ras de identidades y conflictos” y los derechos básicos de aprendizaje para estudiantes 
de segundo grado.

Y para los estudiantes de tercer grado, los lineamientos son: No. 3: “las distintas 
culturas como creadoras de diferentes tipos de saberes valiosos: ciencia, tecnología, 
medios de comunicación, etc.”, No. 5: “nuestro planeta como un espacio de interac-
ciones cambiantes que nos posibilita y limita” y No. 8: “las organizaciones políticas y 
sociales como estructuras que canalizan diversos poderes para afrontar necesidades 
y cambios” (MEN, 2004).

La profesora, además, articula en la UD los Derechos Básicos de Aprendizaje de 
Ciencias Sociales, propuestos por el MEN. En este caso, ella tiene en cuenta en el DBA10 
el No. 4: “reconoce la noción de cambio a partir de las transformaciones que han vivido 
en los últimos años a nivel personal, de su familia y entorno y de su entorno”, y el No. 3: 
“comprende la importancia de las fuentes históricas para la construcción de la memo-
ria individual, familiar y colectiva” (MEN, 2016).

La docente también tiene en cuenta en la planificación de la UD, los estánda-
res de competencias en ciencias sociales, formulados por el Ministerio de Educación 
Nacional (2002), en especial: “me identifico como un ser humano único, miembro de 
diversas organizaciones sociales y políticas necesarias para el bienestar y el desarrollo 
personal y comunitario”, “reconozco que las normas son acuerdos básicos que buscan 

10	  DBA, en adelante Derechos Básicos de Aprendizaje.
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la convivencia pacífica en la diversidad” e “identifico algunas características físicas, 
sociales, culturales y emocionales que hacen de mí un ser único”.

A partir de estos lineamientos, la docente propone como estrategia metodológica 
un estudio de caso llamado “Los Pasos de Seleny Pachi”, adaptación del cuento “El Mor-
disco de la Medianoche” del autor Francisco Leal. Los contenidos están estructurados 
para trabajar: “Yo como ser único —relación con los otros—. Me ubico en el espacio. El 
medio en el que vivimos. Conocer a qué grupos sociales pertenece es (familia, amigos, 
vecinos, escuela). Yo y el conflicto desde los grupos sociales de mi entorno. Lugares 
donde he vivido. Causas de desplazamiento. El lugar donde vivo. Tipos de viviendas, mi 
casa y las de mis vecinos. Servicios públicos. Tipos de conflictos. Pertenezco a una fami-
lia. Los que viven cerca de mi casa. Grupos y organizaciones del lugar donde vivo yo”.

En la tabla 14 se observan los principales aspectos desarrollados por la profesora 
sobre el conflicto, en un periodo académico con estudiantes de grado segundo de 
básica primaria.

T A B L A  1 4 .
S í n t e s i s  d e  l a  p r á c t i c a  e d u c a t i v a .  “ Tú  y  y o  t e n e m o s  u n  m u n d o  e n  c o m ú n”

Aspectos a analizar Caso 4
Propósitos o finalidades en la 
enseñanza

Interpretar las concepciones de conflicto del grupo de estudiantes de los grados 
primero y segundo de un aula multigrado. 

Objetivo Facilitar a los estudiantes la comprensión del conflicto como una oportunidad 
para la convivencia y la transformación social.

Contenidos desarrollados

•	 Yo como ser único - relación con los otros. 
•	 Me ubico en el espacio.
•	 El medio en el que vivimos.
•	 Conocer a qué grupos sociales pertenece (familia, amigos, vecinos, escuela). 
•	 Yo y el conflicto desde los grupos sociales de mi entorno - lugares donde he 

vivido - causas de desplazamiento. 
•	 El lugar donde vivo - tipos de viviendas, mi casa y las de mis vecinos - servi-

cios públicos. 
•	 Tipos de conflictos - pertenezco a una familia - los que viven cerca de mi casa 

- grupos y organizaciones del lugar donde vivo yo.

Actividades de enseñanza y de 
aprendizaje 

•	 Se plantean acuerdos didácticos entre todos para la implementación de la 
unidad. 

•	 El salón tendrá una ambientación musical y visual en donde se pegarán 
algunos elementos del cuento a su alrededor (resguardo, animales, el río, 
montañas); cada elemento será unido por unas huellitas que simbolizan los 
pasos de Seleny el recorrido termina con el nombre de la historia.

•	 Recorrido de observación, donde ellos harán sus propias interpretaciones de 
lo que observan.

•	 Conversatorio corto con preguntas orientadoras en las que identifiquen las 
personas que participan de los conflictos en los diferentes grupos sociales a 
partir de la historia de Seleny.

•	 Conversatorio en pequeños grupos a cerca de las entrevistas que le hicieron 
a su familia.
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Aspectos a analizar Caso 4

Estructura académica de la 
práctica educativa 

Abordar la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales a través de los 
problemas socialmente relevantes (PSR), el desplazamiento forzado de una fa-
milia de la comunidad indígena Embera Chamí, permite construir contenidos 
más contextualizados partiendo de las realidades de una familia de la región y 
la realidad de algunos de los estudiantes. 

Los materiales Cuento, láminas, música instrumental, fotografías, dibujo.

La evaluación

•	 Diagnóstica: mediante las expresiones y descripciones que los estudiantes 
hagan sobre las concepciones que tengan sobre el conflicto.

•	 Formativa: los resultados obtenidos por los estudiantes deben servir a los 
niños y las niñas para mejorar su proceso de aprendizaje.

•	 Sumativa: se tendrá en cuenta el producto que el estudiante debe entregar. 
•	 Autoevaluación: el estudiante se evalúa a sí mismo a partir de su experiencia 

colectiva e individual en el desarrollo de la sesión.
•	 Heteroevaluación: se realizará de un estudiante a otro respecto del trabajo 

realizado en la sesión. Se tendrá en cuenta: actuación, rendimiento, lo que le 
ha parecido más interesante de los otros; luego de una ponencia, se valora 
conjuntamente el contenido de los trabajos, las competencias alcanzadas, 
los recursos empleados, las actuaciones destacadas.

•	 Coevaluación: se desarrolla a través de las actividades aplicadas en la se-
cuencia. En ese sentido, las posiciones, argumentos y conclusiones producto 
del trabajo grupal, constituyen un insumo evaluativo para esta etapa.

Vínculos con la comunidad Se vincula a la comunidad educativa (docentes, estudiantes, familias y directivos 
docentes).

Grupos que privilegia Miembros de la comunidad educativa (docentes, estudiantes, familias y direc-
tivos docentes).

Fuente: elaboración a partir de Restrepo y Vela (2019, pp. 36-45).

Teniendo en cuenta las competencias y los estándares seleccionados, la profesora 
propuso la estrategia desde los problemas socialmente relevantes (PSR), a través del 
estudio de caso llamado “Los Pasos de Seleny Pachi”, adaptación del cuento “El Mor-
disco de la Medianoche” del autor Francisco Leal Quevedo. La historia corresponde a 
una comunidad indígena Embera Chamí, donde su personaje principal, la niña indí-
gena Seleny Pachi, y su familia deben abandonar su hogar y las actividades económi-
cas dentro del resguardo, debido a las amenazas y violencia generadas por el conflicto 
armado interno colombiano, lo que lleva a su familia a ser desplazada a la ciudad 
donde deben afrontar sufrimientos en busca de oportunidades económicas para su 
subsistencia, y a cambiar su modo de vivir y de actuar. El cuento resalta los valores y 
riquezas de la cultura indígena de la protagonista. 

La profesora en su planeación espera “facilitar a los estudiantes la comprensión 
del conflicto como una oportunidad para la convivencia y la transformación social. 
Además, que logren explorar, descubrir, experimentar y cuestionar sus propias reali-
dades en torno al contenido central del conflicto”. 

El propósito de la profesora en la práctica es “interpretar las concepciones de con-
flicto del grupo de los estudiantes de los grados primero y segundo de un aula multi-
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grado”. Lo que permitió que sus estudiantes establecieran relaciones cercanas entre los 
PSR y los conflictos reales en su contexto. Para la docente, la planeación toma sentido 
al fomentar en el grupo la curiosidad, la participación y el interés por proponer distin-
tas soluciones al conflicto. 

A partir del cuento, la profesora propone “unas preguntas orientadoras para la 
comprensión del conflicto como una oportunidad para la convivencia y la transfor-
mación social, comprender los conflictos partiendo de sus experiencias de vida y la 
relación con su entorno social”. Para la sensibilización y acercamiento a la situación 
que viven los territorios por el conflicto armado; para reconocer que en toda relación 
humana y social pueden surgir conflictos; facilitar a los estudiantes la comprensión 
del conflicto como una oportunidad para la convivencia y la transformación social; 
para que los estudiantes descubran el dolor del otro; que sean incluyentes y solidarios; 
para reconocer el proceso y los cambios que se dan durante el conflicto, e identificar 
las consecuencias que se presentan en los conflictos.

Después de la narración, los estudiantes expresaron su apreciación frente a lo 
sucedido durante el desplazamiento de la protagonista y reconocieron algunas cau-
sas que podrían haber generado los actos de discriminación y violencia ejercida con-
tra “Seleny Pachi” y su familia. Otros estudiantes manifestaron sentirse identificados 
como víctimas por situaciones similares que vivían en su entorno familiar.

En las sesiones, la docente identifica siete categorías (concepto, tipo, protago-
nistas, contexto, solución, consecuencias y causas). Los estudiantes relacionan al con-
cepto de conflicto: la pelea ya sea física o verbal; consideran también que la “provoca-
ción” es un factor que incide al iniciar un conflicto como para resolverlo. 

Emerge de la práctica que las personas más cercanas de la familia, los compañe-
ros y vecinos son los protagonistas y participan del conflicto. Se evidencia, igualmente, 
que la inseguridad y la falta de recursos económicos son factores que para ellos gene-
ran el desplazamiento de las familias. Finalmente, consideran que las formas para solu-
cionar el conflicto están mediadas por la negociación, la evasión y la confrontación.

Las actividades desplegadas por los estudiantes en cada una de las sesiones se 
evaluaron por procesos; para lo cual, la profesora observó el desempeño y participa-
ción en las actividades asignadas.

La profesora considera que “al trabajar las concepciones de conflicto como objeto 
de estudio y aprendizaje, le permitió reflexionar sobre sus prácticas y sus concepciones 
acerca del conflicto, y asimismo aportar al desarrollo de los procesos de formación del 
pensamiento social y crítico; llevando a sus estudiantes a ser reflexivos, participativos 
y democráticos, competencias ciudadanas con las que los estudiantes podrán logar el 
cambio social a través de la cultura de paz”. 
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La Escuela Nueva constituye para Jares el nacimiento de la educación para la paz 
con una educación integral que busca el ideal de no violencia, una visión reflexiva y 
actitud trasformadora del contexto (Acodesi, 2003).

La docente manifiesta que en su práctica logró que los estudiantes y las profeso-
ras establecieran relaciones cercanas con los problemas socialmente relevantes y las 
problemáticas actuales como la violencia generada por el conflicto armado interno y 
el desplazamiento. También le permitió reflexionar como docente sobre sus prácticas 
y sus concepciones acerca del conflicto, ¿en el qué?, ¿para qué? y ¿cómo enseñar?, para 
aportar al desarrollo de los procesos de formación del pensamiento social y crítico de 
sus estudiantes.

De acuerdo con lo anterior, se identifica una finalidad educativa práctica en la 
planeación de la profesora (Pagès y Santisteban, 2011), porque parte de experiencias 
relacionadas con la reflexión crítica, la comprensión de los hechos y las posibilidades 
del conocimiento escolar con la vida cotidiana. La profesora enseña a partir de los pro-
blemas que enfrentan los estudiantes en su contexto, a pesar de indicarse en la pla-
neación que se trata de un enfoque socioconstructivista.

La profesora planeó la unidad didáctica teniendo en cuenta la propuesta del 
modelo educativo para la escuela multigrado, que atiende necesidades reales de la 
población rural colombiana y ha sido estructurada por la Escuela Nueva que busca 
promover el bienestar social, la justicia, la equidad y la paz con “una educación inte-
gral donde se mezcla un clima de trabajo y de actividad libre, permite tener una visión 
reflexiva y una actitud transformadora ante el mundo” (Acodesi, 2003, p. 20). En este 
caso, la Escuela Nueva con su potencial de transformación, la formación en valores, se 
estructura con una educación integral que construye paz, con actitud transformadora 
del mundo que trasciende para resolver los conflictos sin violencia para el fortaleci-
miento de las relaciones con la comunidad y la convivencia pacífica de la población 
rural colombiana. 

El enfoque de la educación para la paz está centrado en los derechos humanos, y 
de acuerdo con Pedraza y Rodríguez (2020), los estudiantes asumen una postura crí-
tica en la toma de decisiones, se forman en valores, conocen los mecanismos de parti-
cipación, tienen un mayor conocimiento de la realidad social, crean conciencia por el 
respeto a los derechos humanos y exigen su reconocimiento. 

La profesora, desde este punto de vista, logra visibilizar a las víctimas del despla-
zamiento forzado por el conflicto interno colombiano, otorgándoles reconocimiento y 
permitiendo a los estudiantes asumir una postura crítica, solidaria y reflexiva a partir 
del reconocimiento de la realidad de la sociedad del contexto; como también el reco-
nocimiento de la vulneración de la dignidad humana y la forma en la que se pueden 
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reivindicar los derechos a las víctimas del conflicto. Finalmente, la construcción de una 
cultura democrática en el aula impactó a la comunidad educativa, al conocer la reali-
dad basada en las concepciones de conflicto de los estudiantes.

Las competencias para una cultura democrática que se evidencian en la práctica 
educativa son las de valorar la dignidad humana, el diálogo, la diversidad cultural 
reconociendo que todas las personas deben ser respetadas, la equidad, el respeto, las 
habilidades analíticas y de pensamiento crítico y la resolución de conflictos, el cono-
cimiento y la comprensión crítica del mundo que comprende la libertad, la justicia, la 
igualdad, la ciudadanía, entre otros conceptos (Consejo de Europa, 2018).

En la práctica educativa se desarrollaron los objetivos de la Cátedra de la Paz, al 
generarse competencias ciudadanas para la convivencia democrática, contribuir a la 
reflexión y al diálogo en temas como el desarrollo sostenible al buscar el aprovecha-
miento de los recursos naturales renovables y no deteriorar el medioambiente (art. 2, 
Decreto 1038 de 2015). 

El diálogo, la comunicación y el respeto a los demás permiten la construcción de 
la cultura de paz en un país biodiverso y pluricultural como Colombia. En la práctica, se 
emplean preguntas orientadoras que buscan que los estudiantes planteen propues-
tas para recuperar y proteger los recursos naturales del municipio. Por ejemplo: “¿qué 
estrategias podría proponer para recuperar o proteger los recursos naturales?” (caso 3). 

De igual manera, se permitió el desarrollo de la propia autonomía, el cambio 
individual para logar el cambio colectivo, con la formación en valores como la solida-
ridad, la empatía, la cooperación, la dignidad, la igualdad, el respeto, la inclusión y la 
justicia, fundamentos esenciales de la cultura de paz.

Se evidencia, en la práctica, un enfoque de educación para la paz en derechos 
humanos que debe ser desplegada para el desarrollo medioambiental, la conserva-
ción de los recursos naturales y la resolución de conflictos a través de un “conjunto de 
actividades de capacitación, difusión e información orientadas a crear una cultura uni-
versal en la esfera de los derechos humanos, actividades que se realizan transmitiendo 
conocimientos y modelando actitudes” (Tuvilla, 2004, p. 355).

La violencia y el desplazamiento forzado generado por el conflicto colombiano, 
se acercan a la realidad cotidiana de los estudiantes a través del cuento. La docente 
busca mostrar la realidad del país donde los estudiantes pueden participar en la solu-
ción del conflicto, promoviendo espacios de diálogo que, conforme a la teoría crítica 
de Freire (1986), enfatiza en la importancia de avanzar en propuestas pedagógicas que 
vinculen la educación para la paz con problemas reales con el análisis de los proble-
mas del presente, para que ayude a construir sociedades más incluyentes.
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En síntesis, las instituciones educativas Popular Diocesano y Santa Juana de Les-
tonnac, corresponden a prácticas desplegadas bajo el modelo tradicional para la ense-
ñanza de conceptos mediante el uso de imágenes. 

Con el modelo tradicional, los docentes transfieren valores y conocimientos por 
medio de la narración. No se permite la reflexión, ni el desarrollo de la creatividad, el 
estudiante solo es depositario pasivo de contenidos, sin conciencia de liberación para 
la transformación social y política del mundo que lo rodea (Freire, 1986).

En la institución educativa Cristo Rey, la práctica aborda el enfoque de la edu-
cación para la paz medioambiental y la pedagogía decolonial, al realizar un proceso 
de formación integral en el que se prepara a los estudiantes para interactuar con el 
medioambiente. Forma ciudadanos responsables con el planeta, conscientes del cui-
dado de la naturaleza y del uso racional de los recursos naturales. Además, soluciona, 
de manera creativa, los problemas socioambientales de la región de conformidad 
con los objetivos de la Cátedra de la Paz. Para “brindar una comprensión ecológica de 
manera que la persona se torne consciente de los problemas sociales y ecológicos del 
planeta” (Gómez, 2015).

Finalmente, en la institución educativa Cartagena, a través de los PSR con base en 
el cuento, se plantea un caso de desplazamiento forzado, con el propósito de conocer 
la realidad social y lograr la promoción de competencias ciudadanas y democráticas. 
Los problemas sociales relevantes permiten a los estudiantes relacionar la escuela con 
la vida cotidiana, aprenden a analizar la información y a tomar decisiones de forma 
crítica desde la perspectiva de la ciudadanía transformadora de la realidad, para pen-
sar en un futuro democrático (Santisteban, 2019).

También se desarrollan competencias ciudadanas que implican actuar de manera 
apropiada bajo estándares que permitan evaluar las acciones, valorar y respetar a los 
demás, reconocer que los demás son diferentes, la resolución pacífica de los conflictos, 
reconocer los derechos a la igualdad, la equidad y la diversidad cultural (Consejo de 
Europa, 2018).

En esta práctica se desarrollan las iniciativas propuestas por la Cátedra de la Paz, 
desde un enfoque de cultura democrática, la reflexión y el diálogo, abordando con-
tenidos para el uso sostenible de los recursos naturales, la diversidad y la pluralidad, 
el mejoramiento de la calidad de vida de la población (véase figura 17), aportando a 
la formación de ciudadanos que “tomen decisiones argumentadas de manera libre y 
consciente, y que estas decisiones orienten y guíen sus acciones como ciudadanas y 
ciudadanos de un país, y de un mundo libre, democrático, solidario y sin injusticias 
sociales” (Pagès, 2016, p. 3).
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Fuente: producción de estudiantes (caso 4).

Además, es evidente el planteamiento de la educación para la paz en la esfera 
de los derechos humanos, en el que los estudiantes desarrollan competencias demo-
cráticas, se forman en valores, en mecanismos de defensa de los derechos humanos y 
reflexionan sobre la realidad social. Permitiendo aprender sobre los derechos huma-
nos y asumir posturas críticas en la toma de decisiones de su contexto (Pedraza y 
Rodríguez, 2020).

En cuanto a las competencias ciudadanas, se desarrollan los derechos humanos 
que son transversales a todas las personas, sin ningún tipo de distinción; recono-
ciendo la dignidad humana, la diversidad cultural, el pluralismo, la participación en 
procesos democráticos para la toma de decisiones, la resolución pacífica de los con-
flictos y la comprensión crítica del mundo, los derechos humanos, el conocimiento del 
medioambiente y la sostenibilidad (Consejo de Europa, 2018).

La práctica también evidencia el enfoque de educación para la democracia que 
concibe una nueva generación que construye el futuro democrático en paz, escuelas 
con docentes que generen oportunidades para dar vida a la democracia a través de 
experiencias democráticas, tal como lo afirma Pagè (2015): 

En todos los casos, se pide a la escuela una actitud militante en la cons-
trucción de una conciencia cívica democrática que permita avanzar ha-
cia una sociedad y un mundo más justo y más igualitario. Se considera 
que la democracia no es un estado final, sino un proceso inacabable que 
implica vivencia y conocimientos. (p. 58)

En síntesis, esta práctica se basa en los derechos humanos y en la construcción de 
convivencia democrática, a partir del reconocimiento de las realidades del contexto, la 
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situación de vulnerabilidad y la búsqueda de posibilidades para su solución y la toma 
de decisiones para asumir una ciudadanía más crítica. 

Una vez observadas, registradas y analizadas las prácticas, con los resultados de 
estas se hace un grupo focal con las profesoras participantes en las cuatro experiencias 
para preguntar sobre las prácticas que hayan realizado, desde qué enfoques, por qué y 
cómo las llevaron a cabo. Con los resultados que se presentan a continuación: 

 LO  Q U E  LO S  P RO F E S O R E S  D I C E N 
Q U E  H I C I E RO N  E N  L A S  P R ÁC T I C A S 
D E  E D U C AC I Ó N  PA R A  L A  PA Z

En este apartado se presentan los resultados del grupo focal realizado con cua-
tro profesoras que desarrollaron las experiencias de educación para la paz, analizadas 
en el capítulo anterior. Y tiene como objetivo identificar lo que ellas consideran que 
hicieron y aportaron a la construcción de la cultura de paz en los contextos educativos.

La información obtenida en el grupo focal es procesada mediante el análisis de 
contenido cualitativo (Flick, 2015), para identificar cuáles, desde las voces de las profe-
soras, son los aspectos relevantes e innovadores de las prácticas de educación para la 
paz desarrolladas en sus respectivas instituciones de educación básica, con una pobla-
ción afectada por el conflicto interno colombiano (véase tabla 15)11.

T A B L A  1 5 .
C o d i f i c a c i ó n  g r u p o  f o c a l  d e  d o c e n t e s

Educación para la paz 

Dimensiones Conceptos Características

Conflicto Concepciones de 
conflicto y paz

Profesores Identificar las concepciones de conflicto y paz.

Estudiantes Pasar de la concepción conflicto negativa a posi-
tiva.

(Continúa)

11 De acuerdo con los objetivos del proyecto, también se pretendía hacer un grupo focal con los estudian-
tes que participaron en las prácticas de educación para la paz analizadas. Sin embargo, por problemas 
derivados de las restricciones ocasionadas por la emergencia sanitaria que vive el mundo, solo fue posible 
hacerlo con las profesoras.



R e s u l t a d o s

1 1 5

Educación para la paz 

Dimensiones Conceptos Características

Profundizar en la 
relación conflicto 
y educación para 
la paz

Contexto (poblacio-
nes en situación de 
vulnerabilidad social)

Social, económico, político y familiar.

Derechos humanos Desde la Constitución Política y análisis de vulne-
ración y restitución de los derechos humanos.

Mecanismos alterna-
tivos de solución de 
conflictos (MASC) y 
convivencia

Mediación - diálogo

En población en situa-
ción de vulnerabilidad

Análisis de diversas experiencias de los estudian-
tes sobre situaciones de vulnerabilidad en los 
contextos.

Finalidades

Desarrollar 
pensamiento 
crítico

 

Análisis de causas, consecuencias, reparación de 
conflictos, generación de conciencia histórica, 
búsqueda se justicia social y facilitar la compren-
sión de la realidad.

Construcción 
cultura de paz

  Formar estudiantes como mediadores de conflic-
tos.

  Ayudar a transformar las concepciones negativas 
del conflicto y paz en concepciones positivas.

  La vinculación de las familias.

  Construir cultura democrática y justicia social.

  La vinculación del Estado como garante de los de-
rechos humanos.

  La transformación humana, social y cultural.

Estrategias para 
su desarrollo

Aula

 
Planeación consciente de unidades didácticas 
con las finalidades de educación para la paz 
transformadora.

 
Partir de problemas sociales relevantes (PSR) o de 
casos con situaciones similares a los de la vida de 
los estudiantes.

 

Identificar distintas perspectivas del conflicto a 
través de la comparación de causas, consecuen-
cias, la comprensión de hechos históricos, la 
búsqueda de posibilidades futuras y soluciones 
creativas.

Institucionales
Conformación de 
comunidades de 
aprendizaje

Que compartan problemas y búsqueda de solucio-
nes a problemas de la práctica y de los contextos.

Que reflexionen sobre las finalidades de la educa-
ción para la paz y el pensamiento crítico.

Que vincule a las familias y la comunidad educa-
tiva.

Que construyan comunidades de paz. 

Fuente: elaboración a partir de los resultados del grupo focal con las docentes.
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De acuerdo con los datos de la tabla 15, las cuatro profesoras que participaron en 
el grupo focal consideran como lo más relevante de las prácticas de educación para la 
paz que realizaron, los siguientes aspectos que se analizan a continuación: 

ʇʇ Establecer relaciones entre conflicto y paz.
ʇʇ Las finalidades de la educación para la paz.
ʇʇ Las estrategias pedagógicas en la educación para la paz.

Las relaciones entre conflicto y paz

Ante lo expresado por las profesoras en las prácticas educativas, es fundamen-
tal partir de la identificación de las concepciones de conflicto de los estudiantes. Asi-
mismo, del análisis de casos, problemas o situaciones que, sin que sean las de sus pro-
pios contextos, tengan relaciones con estos, para que ellos puedan analizar de manera 
amplia las causas, consecuencias, protagonistas, tipos de conflictos, formas de solu-
ción, entre otros; y compararlos con situaciones cercanas, para que puedan reconocer 
que el conflicto es inherente a la vida humana y social, que puede ser transformado y 
regulado con base en el reconocimiento y respeto de los derechos humanos.

De acuerdo con Lederach (1984), lo expresado por las profesoras en el apartado 
anterior, de enseñar el conflicto desde el análisis de situaciones de los contextos, faci-
lita el desarrollo de capacidades para la búsqueda de alternativas de resolución satis-
factoria de estos y desmitifica las ideologías para perpetuarlos. 

Las finalidades de la educación para la paz

Tal como lo expresaron las profesoras, el propósito que las llevó a planificar y 
desarrollar las experiencias de educación para la paz, buscó contribuir a la formación 
del pensamiento crítico y a la construcción de una cultura de paz en los estudiantes.

En el desarrollo del pensamiento crítico, las profesoras expresan que en este pro-
ceso fue importante el análisis de casos o problemas en los que los estudiantes debían 
analizar diferentes perspectivas de los conflictos y las posibilidades de solución de 
estos; porque este tipo de estrategias favorece la capacidad de diálogo y debate entre 
ellos, que implica procesos de interpretación, de comparación, de argumentación o 
de contrargumentación de las posiciones asumidas, aprender a justificar sus posicio-
nes, a comprender lo que ha pasado en otras culturas, en otros contextos y en otros 
momentos históricos, así como a buscar alternativas de solución de estos de manera 
participativa y creativa.
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En la construcción de la cultura de paz, las profesoras expresan que tanto en la 
planificación como durante el desarrollo de las experiencias de aula, buscaban pro-
mover la construcción de concepciones positivas de conflicto y de paz a través del 
análisis de los casos o los problemas analizados; por lo que las prácticas educativas 
estuvieron mediadas por el diálogo, el respeto a las diferentes posiciones de los estu-
diantes, el reconocimiento de los derechos humanos como base de la convivencia y la 
búsqueda de justicia social.

En general, en los dos propósitos enunciados por las profesoras, se evidencia el 
compromiso de ellas con una perspectiva transformadora de la enseñanza del con-
flicto y de la educación para la paz; para lo cual se centraron en el análisis de los con-
flictos y de los problemas sociales, como hechos que forman parte de la vida cotidiana 
y que son necesarios para el cambio social (Fisas, 1984).

Las estrategias pedagógicas en 
la educación para la paz

De acuerdo con lo identificado en los relatos de las profesoras en el grupo focal, 
en las prácticas de educación para la paz, desplegadas por ellas, se implementaron 
estrategias pedagógicas en las aulas y a nivel institucional. 

Con base en lo expresado por las profesoras, entre las principales estrategias 
pedagógicas empleadas se encuentran los problemas sociales relevantes y el estudio 
de casos, desde los cuales se planificaron las unidades didácticas de manera cons-
ciente; porque estas posibilitan el diálogo y el debate entre los estudiantes, ayudan a 
vincular el currículo con los contextos cotidianos, favorecen el análisis de las temáticas 
desde distintas perspectivas, culturas y momentos históricos. Por ejemplo, una de las 
profesoras narró cómo vinculó el conflicto con el desplazamiento forzado. Además, 
favorece el compromiso con la participación y el cambio social.

En las estrategias relacionadas con la conformación de comunidades de aprendi-
zaje o de práctica en las comunidades donde laboran las profesoras, expresaron que 
con ellas convocaron a otros profesores para revisar el currículo, vincular a la comuni-
dad educativa y a las familias de los estudiantes en el desarrollo de los proyectos de 
aula, con el objetivo de ayudar a construir comunidades de paz.

En las estrategias enunciadas por las profesoras, sobresalen los principios propios 
de las pedagógicas liberadoras, como (Imbernón, 2007):

-	 Definir propósitos educativos que van más allá del aula y que vinculan a la 
comunidad.
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-	 Plantear metas educativas tendientes a la construcción de representaciones 
críticas del mundo social y de sus posibilidades de transformación personal y 
social.

-	 Facilitar el diálogo y la cooperación entre la escuela, la familia y el contexto 
educativo.

En esencia, de acuerdo con lo expuesto por las profesoras sobre el aporte de las 
experiencias realizadas por ellas a la educación para la paz, estas contribuyen a la 
construcción de la cultura de paz y de ciudadanía democrática (Consejo de Europa, 
2018; Pedraza y Rodríguez, 2020), porque potencian la formación de ciudadanos com-
prometidos con la participación democrática, la equidad y la justicia social, que son 
principios fundamentales de las pedagogías emancipadoras. 

 LO  Q U E  E S  C O M Ú N  E N T R E  L A S 
P R ÁC T I C A S  D E  LO S  P RO F E S O R E S

Se compara la información con la técnica de triangulación, con el fin de identificar 
las semejanzas y diferencias de las propuestas educativas, que construyen profesores 
de instituciones educativas de básica con población afectada por el conflicto colom-
biano, para favorecer la construcción de paz en los contextos escolares.

Como resultado de este proceso de comparación permanente entre las cuatro 
prácticas, está la información que se consolida en la tabla 16.

La tabla 16 contiene las semejanzas y diferencias de las nueve categorías que 
emergieron en el análisis de las cuatro prácticas de conflicto y educación para la paz 
de los profesores de básica. A continuación, se explican las semejanzas y diferencias 
entre las cuatro prácticas.
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Categorías Semejanzas y diferencias

Contexto poblacional

•	 En los cuatro casos, se trabaja en instituciones públicas del munici-
pio de Dosquebradas, Risaralda.

•	 En los cuatro casos, el grupo poblacional de las instituciones edu-
cativas se encuentran en situación de riesgo (afectadas por diversas 
formas del conflicto armado interno colombiano).

Propósito de la intervención didáctica

•	 Para los casos 1 y 2, el propósito de la unidad didáctica es compren-
der que el conflicto forma parte de la cotidianidad y se aborda como 
una realidad natural.

•	 En los casos 3 y 4 se busca el desarrollo de competencias y capaci-
dades críticas y la posibilidad de una transformación social y la del 
entorno.

Contenidos de la unidad didáctica

•	 En los cuatro casos se abordan los mismos contenidos: definición, 
protagonistas, causas, tipos, consecuencias y alternativas de regu-
lación de los conflictos.

•	 En el caso 3 se incluyen contenidos sobre recursos naturales, paisaje 
urbano, historia de la comunidad.

•	 En el caso 4 se incluyen contenidos sobre los grupos sociales, tipos 
de vivienda, lugar donde vive, los vecinos.

Currículo

•	 Los cuatro casos incorporan en su planeación los Lineamientos Cu-
rriculares de Ciencias Sociales.

•	 Los cuatro casos incluyen en la planeación los Derechos Básicos de 
Aprendizaje de Ciencias Sociales (DBA).

•	 Los casos 3 y 4 incorporan los estándares de competencias en cien-
cias sociales.

Metodología y actividades

•	 Para los casos 2, 3 y 4, la estrategia de enseñanza y de aprendizaje 
son los problemas socialmente relevantes (PSR), a partir de estu-
dios de caso.

•	 Para los casos 1, 3 y 4 son comunes las siguientes actividades: aná-
lisis de las situaciones de conflicto (causas, consecuencias y formas 
de solución de estos), trabajo en pequeños grupos y en plenaria.

•	 En el caso 1, la estrategia es el aprendizaje basado en problemas (ABP).

Materiales y recursos

•	 En los casos 2, 3 y 4 es común el uso de imágenes en la planeación de 
las prácticas.

•	 En los casos 2 y 3 se emplea la bitácora. •En los casos 3 y 4 se utiliza el 
cuento.

Evaluación
•	 Los casos 1, 2 y 3 definen la evaluación como un proceso permanente.
•	 En el caso 4 se planea la evaluación diagnóstica, formativa y suma-

tiva - autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. 

Enfoque pedagógico 

•	 Las docentes de los casos 1, 3 y 4 autodenominan la experiencia 
como “socioconstructivista”. 

•	 La docente del caso 2 define su experiencia como constructivismo 
social.

Enfoque de educación para la paz 

•	 Los casos 1 y 2 se enmarcan en un enfoque de educación tradicional.
•	 El caso 3 se enmarca en un enfoque de educación para la paz 

medioambiental y decolonial.
•	 El caso 4 se enmarca en escuela nueva, enfoque de educación para 

la paz centrado en derechos humanos y convivencia democrática. 

Fuente: elaboración a partir de las prácticas.
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Contexto poblacional

En los cuatro casos, las profesoras despliegan sus prácticas en instituciones edu-
cativas públicas en Dosquebradas, de acuerdo con la Unidad para la Atención y Repa-
ración Integral de Víctimas (UARIV) y con el Sistema Integrado de Matrículas (SIMAT). 
Estas instituciones atienden a la población afectada por el conflicto armado colom-
biano. 

Dado que el conflicto colombiano ha tenido una fuerte influencia sobre los jóve-
nes, los niños y las niñas (CNMH, 2013; UARIV, 2020), se requiere atención a la pobla-
ción vulnerable, en especial a la población afectada por el conflicto colombiano (MEN, 
2020).

Propósito de la inter vención didáctica

En el análisis de las prácticas, se encontraron los siguientes elementos comunes 
en la descripción del propósito:

ʇʇ Comprender que el conflicto forma parte de la cotidianidad y se aborda como 
una realidad natural. 

ʇʇ Desarrollar competencias y capacidades críticas. 
ʇʇ Favorecer la transformación social y la del entorno.

Con estos tres aspectos, las docentes buscan contribuir a la construcción de la cul-
tura de paz. En palabras de Galtung (2003, p. 344), “la paz es lo que obtenemos cuando 
la transformación creativa del conflicto se produce sin violencia”. Este hecho implica 
la solución de los conflictos de manera positiva, reduciendo los índices de violencia. 
Además, la educación para la paz tiene como fundamento los derechos humanos, la 
democracia y el desarrollo integral de cada individuo.

La base para la construcción de cultura democrática ha sido el desarrollo de pen-
samiento crítico, para que los estudiantes puedan comprender la realidad, su comple-
jidad y construir escenarios de paz.

En tres de los casos se propone en la intervención didáctica el análisis crítico del 
conflicto, a descubrir la injusticia social, a promover los derechos humanos favore-
ciendo en los estudiantes habilidades para la convivencia pacífica, creando cambios 
acordes con la cultura democrática y la justicia social con conocimientos para vivir en 
comunidad (Consejo de Europa, 2018; Magendzo, 2000). Por ejemplo:

ʇʇ “Los estudiantes deben llevar un mensaje a la comunidad sobre el manejo 
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que se le ha dado a los conflictos cotidianos y relacionados con la protección 
del medioambiente y cómo estos deben transformarse para una mejor 
convivencia” (caso 3).

En dos de los casos, el propósito de la intervención didáctica busca la comprensión 
de los hechos y las posibilidades del conocimiento escolar con la vida cotidiana, para 
el desarrollo de competencias y capacidades críticas a partir de los problemas con los 
que los estudiantes enfrentan en su contexto (Pagès y Santisteban, 2011). Por ejemplo:

ʇʇ “En cuanto a las consecuencias del conflicto se identificó el desplazamiento 
por razones económicas, lo que lleva a que los estudiantes estuvieran en 
constante cambio, produciendo en ellos emociones como angustia, tristeza, 
ansiedad y estrés” (caso 4).

En un caso, el propósito explícito es trabajar el conflicto como un PSR, para la 
identificación de los derechos humanos, la justicia social, los conflictos políticos y cul-
turales, resolver problemas y la transformación social en el contexto. Por ejemplo:

ʇʇ “La historia transcurre en una comunidad Embera Chamí, propia del 
departamento de Risaralda, cuyo personaje principal es Seleny Pachi, 
una niña que vive una situación de conflicto junto con su familia y se ven 
obligados a dejar su resguardo, afrontando diferentes situaciones que los 
llevan a cambiar su modo de vivir y de actuar” (caso 4).

Por medio de los conflictos sociales, la docente prepara a sus estudiantes para que 
asuman una posición crítica ante determinados hechos y, a la vez, para que pongan en 
práctica la toma de decisiones ante el conflicto (Pagès, 1994).

Contenidos de la unidad didáctica. En los cuatro casos, las docentes abordan los 
mismos contenidos en la intervención didáctica, tales como definición, protagonistas, 
causas, tipos, consecuencias y alternativas de regulación de los conflictos. En el caso 
3 se incluyen contenidos sobre el medioambiente y la comunidad y en el caso 4 se 
incluyen contenidos sobre los grupos sociales para desarrollar temas sobre aspectos 
cotidianos de los estudiantes.

De acuerdo con Lederach (1984), el punto de partida para la enseñanza del con-
flicto es el análisis de situaciones reales y comprender que el conflicto forma parte de 
la cotidianidad y se aborda como una realidad natural. Para autores como Galtung 
(1969), Lederach (2000), Jares (2001), la paz solo se consigue si hay una transformación 
en la forma como se perciben y se solucionan los conflictos, puesto que se trata de 
un fenómeno dinámico, inherente a la naturaleza humana, que no desaparece, evolu-
ciona y pueden canalizarse hacia la construcción de paz, convirtiéndose en oportuni-
dad para el cambio.
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Currículo. Las cuatro prácticas incorporan en la planeación de la unidad didáctica 
los estándares básicos de competencia. Otras prácticas incluyen, además, las compe-
tencias ciudadanas y los lineamientos curriculares.

El abordaje de estas propuestas en el aula tiene como fundamento, según el 
Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2011), promover una educación de calidad, 
construir una ciudadanía democrática y activa, formar mejores seres humanos, “ciu-
dadanos con valores éticos, respetuosos de lo público, que ejercen los derechos huma-
nos, cumplen con sus responsabilidades sociales y conviven en paz”. 

En el caso 3, la metodología implementada para el desarrollo de la intervención 
didáctica, son los problemas socialmente relevantes, a partir de estudios de caso. 
Ejemplo: 

ʇʇ “Con la importancia de los recursos naturales y la forma acelerada de 
contaminación y agotamiento de estos en el municipio de Dosquebradas, se 
pretende desarrollar conciencia en las niñas sobre quiénes intervienen y su 
responsabilidad en dicha problemática para desarrollar posibles estrategias 
de cuidado y recuperación de los mismos” (caso 3).

El abordaje de estudios de caso durante la intervención didáctica favorece la 
reflexión, la comparación entre distintos puntos de vista y facilitan las posibilidades 
de solución a dichas problemáticas. 

Trabajar en el aula a partir de los problemas socialmente relevantes (PSR) o de 
casos, “favorece la dimensión social, la constructivista y la interactiva. Asimismo, ayuda 
a desarrollar la dialéctica entre teoría y práctica” (Carr y Kemmis, 1988, p. 126).

En las actividades de enseñanza desplegadas en tres casos, es común que las 
docentes propicien el análisis de las situaciones de conflicto, el trabajo en pequeños 
grupos y en plenaria, con el interés de identificar las causas, consecuencias y formas 
de solución de los conflictos. 

Materiales y recursos. Es común que las cuatro docentes usen como recursos de 
sus prácticas situaciones reales o casos, y en tres de ellas el empleo de imágenes aso-
ciadas con los temas.

Evaluación. En las prácticas, tres de las docentes mencionan que la evaluación es 
un proceso permanente y en el caso 4 se planea la evaluación diagnóstica, formativa y 
sumativa - autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación.

A partir de lo que proponen las docentes en sus planeaciones, “la evaluación no 
consiste en una actuación más o menos puntual en unos pocos momentos del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, sino que debe constituir un proceso constante a lo largo 
del aprendizaje, que es preciso planificar adecuadamente” (Sanmartí, 2008, p. 33).
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Enfoque pedagógico. En los casos 1, 3 y 4, las docentes coinciden en afirmar que 
el enfoque pedagógico que guía la planeación y desarrollo de sus prácticas es el “socio-
constructivista”.

Desde esta perspectiva socioconstructivista, la enseñanza se lleva a cabo a través 
de la construcción, interacción, comunicación. El profesor orienta y guía el aprendi-
zaje de los estudiantes considerando la diversidad y capacidad de cada uno (Gutiérrez, 
Buriticá y Rodríguez, 2011).

En el caso 2, la docente define su experiencia como constructivismo social, “el 
modelo basado en el constructivismo, donde los nuevos conocimientos se forman a 
partir de los propios esquemas de la persona producto de su realidad, y su compara-
ción con los esquemas de los demás individuos que lo rodean” (Vygotsky, 1978, p. 65).

Las estrategias pedagógicas en la educación para la paz. Las profesoras imple-
mentan diferentes estrategias pedagógicas en el aula. En los casos 1 y 2 despliegan 
prácticas tradicionales para la enseñanza de conceptos a través del recurso didáctico 
de imágenes. Para los casos 3 y 4, los problemas sociales relevantes y el estudio de 
casos se emplean para vincular a las estudiantes con la vida cotidiana, sus realidades 
y el contexto de vulnerabilidad. Lo que permite conocer las dinámicas sociales y posi-
bilitar la toma de decisiones, articulándolas con espacios para la convivencia ciuda-
dana, participativa y crítica, impulsándolas a la formación de convivencia ciudadana y 
la construcción de una cultura de paz. 





Relaciones entre las 
concepciones de conflicto de 
docentes y estudiantes y las 
prácticas de educación para 
la paz, desarrolladas con 
la población afectada por 
el conflicto colombiano en 
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básica
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El objetivo de este capítulo es responder al objetivo general de analizar e interpretar 
las relaciones existentes entre las concepciones de conflicto de un grupo de docen-
tes y estudiantes con las prácticas de educación para la paz, desarrolladas con la po-

blación escolar afectada por el conflicto, en instituciones educativas de básica primaria. 

La técnica empleada para el análisis es la triangulación múltiple (Flick, 2014), con 
el fin de contrastar lo que las profesoras y estudiantes piensan sobre el conflicto (los 
cuestionarios), lo que dicen las profesoras qué hacen en sus prácticas (grupo focal), lo 
que hacen en la planificación y en el desarrollo de las prácticas desplegadas por ellas 
y la teoría.

El capítulo inicia con los supuestos teóricos que sirven de base para contrastar e 
interpretar los resultados obtenidos en los resultados anteriores. Primero se presenta 
la discusión de los dos supuestos subsidiarios y se finaliza con el general, desde el cual 
se argumentan o contrargumentan los hallazgos, a la luz de la teoría. El capítulo ter-
mina con los aportes y las limitaciones del estudio, las conclusiones y las líneas abier-
tas para la investigación futura. 

 S U P U E STO S  D E L  E ST U D I O

Propósito del estudio

Interpretar las relaciones que existen entre las concepciones de conflicto de los profesores y los estudiantes con las 
prácticas de educación para la paz, realizadas con población afectada por el conflicto colombiano en instituciones 
de educación básica.

Supuesto general

Las concepciones de conflicto expresadas por los profesores de instituciones con población escolar afectada por el 
conflicto colombiano, están relacionadas con prácticas de educación que aportan a la construcción de la cultura 
de paz en los contextos.



R e l a c i o n e s  e n t r e  l a s  c o n c e p c i o n e s  d e  c o n f l i c t o  d e  d o c e n t e s  y  e s t u d i a n t e s

1 2 7

Objetivos
 

1.	 Identificar las concepciones de conflicto de un grupo de profesores y estudiantes de instituciones de educa-
ción básica, con población escolar afectada por el conflicto.

2.	 Identificar las prácticas de educación para la paz desplegadas por profesores de educación básica con pobla-
ción afectada por el conflicto.

Supuesto 1

Las concepciones de conflicto expresadas por los profesores son coherentes con las prácticas de educación para la 
paz desplegadas por ellos.

Objetivos

1.	 Identificar las concepciones de conflicto de profesores y estudiantes de instituciones de educación básica de 
Dosquebradas, Risaralda, con población escolar afectada por el conflicto.

2.	 Analizar las relaciones entre las concepciones de conflicto de los profesores y el aporte de sus prácticas a la 
construcción de la cultura de paz en contextos escolares de educación básica con población afectada por el 
conflicto.

Supuesto 2

Las concepciones de conflicto expresadas por los estudiantes son tenidas en cuenta por los docentes, tanto en 
la planificación como en el desarrollo de las prácticas de educación para la paz, y aportan a la construcción de la 
cultura de paz.

De acuerdo con los objetivos y los supuestos de la investigación, a continuación 
se presentan los resultados obtenidos en los dos supuestos subsidiarios y se responde 
el supuesto general de la investigación:

Supuesto 1

Las concepciones de conflicto expresadas por los profesores se relacionan con las prácticas de 
educación para la paz desplegadas por ellos (O121 y O2).

Para las profesoras de educación básica que respondieron el cuestionario, el con-
flicto es algo natural, positivo e inherente al ser humano. Según lo expresado por ellas, 
la escuela no es un escenario ajeno a los conflictos cotidianos, la escuela es el comple-
mento del hogar y se convierte en un espacio no solo de aprendizaje, sino también un 
espacio de crecimiento y desarrollo personal (P.13 I.E. 1, 2, 3 y 4). 

12 En adelante O, entiéndase como “objetivo”. 

13 Entiéndase en adelante “profesora”.
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Las docentes entrevistadas consideran que frente al conflicto se debe avanzar de 
manera positiva para su resolución, de tal forma que se transforme la vida de las per-
sonas, y se reconozcan los actores. Ellas asocian el conflicto con asuntos políticos que 
promueven el cambio, la creatividad, es propio del desarrollo de las comunidades y 
propicio para mejorar las alternativas de resolución del conflicto. 

Estas concepciones de conflicto coinciden con las propuestas de Lederach (1984) 
y Galtung (2003), para quienes el conflicto es un hecho natural, permanente en el ser 
humano, inherente a las relaciones humanas y un elemento de transformación social.

Las profesoras consideran que la construcción de la cultura de paz no debe estruc-
turarse solamente en la escuela, en la relación docente-estudiante, debe construirse 
desde un enfoque interdisciplinar fuera de las aulas, con la familia, en el barrio, en la 
ciudad, que permitan la transformación de la concepción negativa del conflicto que 
tienen los estudiantes a una concepción positiva.

En los resultados del análisis de las prácticas de educación para la paz desple-
gadas por las profesoras, se identifican las siguientes estrategias empleadas por ellas 
para facilitar a los estudiantes a comprender el conflicto como una posibilidad para 
construir paz:

- 	 Análisis de hechos y casos relevantes. Por ejemplo, sobre el medioambiente, 
donde la profesora del caso 3 analiza las causas y las consecuencias del con-
flicto con relación al paisaje natural, al paisaje urbano, que generan el inade-
cuado uso de los recursos naturales. El grupo propone alternativas para la 
solución de un conflicto ambiental cercano a la comunidad; entre ellas, la 
elaboración de un derecho de petición dirigido al alcalde del municipio para 
motivar y generar compromiso en las personas sobre la protección de los 
recursos naturales de la ciudad.

Una investigación similar realizada por Harris (2004), afirma que, desde un enfo-
que de educación para la paz medioambiental, las personas son conscientes de los 
problemas sociales, ecológicos y generan un compromiso activo para cambiar las 
acciones negativas con relación al medioambiente. 

Según el Consejo de Europa (2018), al desplegar prácticas como la realizada por la 
profesora del caso 3, se desarrollan competencias para una cultura democrática, para 
la visión crítica del mundo, la comprensión del medioambiente, del entorno natural, 
los riesgos asociados al daño, la protección y sostenibilidad del medioambiente.

-	 Análisis de situaciones relacionadas con el conflicto colombiano. La profesora del 
caso 4 analiza con un grupo de niños un caso de desplazamiento forzado 
de una familia indígena de la comunidad Embera Chamí, que luchan por 
la defensa y reivindicación de los derechos humanos violados, para la sen-
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sibilización de la situación que se viven en los territorios donde residen los 
estudiantes. La profesora parte del conflicto como una oportunidad para la 
convivencia y la transformación social.

El caso es desarrollado desde el análisis de la identificación de las causas y conse-
cuencias del desplazamiento forzado por parte del grupo, el análisis del contexto polí-
tico y geográfico en el que se presenta la situación, las formas de solución del conflicto 
y la importancia de luchar por la justicia social para los pueblos aborígenes.

Pagès (1998) afirma que el análisis de los conflictos sociales, prepara a los estu-
diantes para asumir una posición crítica y creativa frente a estos, para la toma de deci-
siones informadas a través de la racionalidad y la convivencia en paz.

El caso 4 despliega una práctica de educación para la paz desde el modelo de 
Escuela Nueva (Colbert, 2021) que se centra en el reconocimiento de la realidad, la 
defensa y reivindicación de los derechos humanos, la justicia e igualdad social, la paz, 
la búsqueda de posibilidades para su solución y la toma de decisiones para una ciuda-
danía crítica (Pagès, 2015).

En este caso, la profesora analiza lo sucedido durante el desplazamiento, los 
estudiantes reconocen algunas de las causas que generan actos de discriminación y 
violencia, algunos estudiantes manifestaron sentirse identificados como víctimas por 
situaciones similares que vivían en su entorno familiar. 

Para Colbert (2021), el modelo Escuela Nueva aporta a consolidar prácticas edu-
cativas para la educación para la paz, por el trabajo colaborativo, la enseñanza de la 
democracia, los derechos humanos, el análisis de unas nuevas formas de ver el con-
texto que fortalecen; además, la cultura democrática, la igualdad y la solidaridad.

Para Pedraza y Rodríguez (2020), desarrollar prácticas de educación para la paz 
desde un enfoque centrado en derechos humanos, favorece en los estudiantes una 
postura crítica en la toma de decisiones, conocimiento de los mecanismos de partici-
pación, de la realidad social, conciencia por el respeto y reconocimiento de los dere-
chos humanos. 

También el Consejo de Europa (2018), en la propuesta de competencias para una 
cultura democrática, considera estas prácticas con un enfoque de educación para la paz 
centrado en derechos humanos; desarrolla en los estudiantes el reconocimiento de la 
dignidad humana, la diversidad, el pluralismo, la participación en procesos democrá-
ticos, la resolución pacífica de los conflictos y la comprensión crítica del mundo. 

En las estrategias relacionadas con la conformación de comunidades de apren-
dizaje o de práctica, en las comunidades en las instituciones educativas donde labo-
ran las profesoras, estas manifiestan que convocaron a otros profesores para revisar el 
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currículo, vincular a la comunidad educativa y a las familias de los estudiantes en el 
desarrollo de los proyectos de aula realizados, con la meta de ayudar a la construcción 
de comunidades de paz.

-	 La conformación de comunidades de aprendizaje con los compañeros de las institu-
ciones educativas para compartir problemas y búsqueda de soluciones a pro-
blemas de las prácticas de la educación para la ciudadanía y la paz en los 
contextos; reflexionar sobre las finalidades de la educación para la paz y el 
pensamiento crítico, vincular a las familias y la comunidad educativa y cons-
truir comunidades de paz. 

En cuanto a las comunidades de aprendizaje, la investigación de Barbeito (2019) 
concluye que las prácticas educativas que fomentan la paz, deben ser dirigidas por 
multiplicadores como los maestros y los directivos docentes, quienes deben fomen-
tar acciones que permitan resignificar la compresión del conflicto para una reducción 
significativa de las situaciones de violencia en las escuelas; aspecto que requiere de 
las concepciones de paz y la manera en la que estas se convierten en una herramienta 
para la resolución de situaciones conflictivas en los contextos escolares.

Las estrategias de educación para la paz identificadas en los casos 3 y 4 son simi-
lares a las reportadas por Jares (2001) y Ramírez (2019), para quienes en la educación 
básica se debe enseñar y aprender a resolver los conflictos de forma no violenta, desde 
el análisis contextual del conflicto, para que promueva el cambio social.

En estas prácticas de las profesoras (casos 3 y 4) existe coherencia entre lo que 
piensan y dicen que hacen en la educación para la paz, con lo que hacen en las aulas 
con los estudiantes para desarrollar competencias democráticas, conocimiento de la 
realidad social y favorecer posturas críticas en la toma de decisiones de su contexto.

Al respecto, Santisteban (2019) considera que enseñar a partir de situaciones-pro-
blema, ayuda a problematizar el conocimiento, a analizar los conceptos del presente 
relacionándolos con el pasado o el futuro y argumentar sobre los valores democráti-
cos, para comprender el significado de los derechos humanos y la justicia social.

En las prácticas desplegadas por las profesoras de los casos 1 y 2, se identifica 
una enseñanza de la educación para la paz, desde un enfoque transmisionista (Pagès, 
2007), porque ellas emplean imágenes de situaciones como la diversidad, la discrimi-
nación por que los estudiantes aprendan los conceptos de violencia, guerra, conflicto 
y otros que ellos asimilan de manera acrítica.

Las prácticas desplegadas por las profesoras de los dos casos anteriores, se rela-
cionan con las finalidades transmisionistas de la enseñanza de las ciencias sociales, 
basadas en una relación memorística y de repetición de conceptos que no tienen rela-
ción con la vida de los estudiantes (Benejam, 2002).
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En suma, de acuerdo con las evidencias identificadas en los cuatro casos analiza-
dos, las prácticas de educación para la paz de los profesores de los casos 3 y 4 aportan 
a la formación de estudiantes comprometidos con el medioambiente y la defensa de 
los derechos humanos, las cuales se ubican en la educación para la ciudadanía crítica 
(caso 4) (Freire, 1999) y una paz medioambiental (caso 3) (Acodesi, 2003; Harris, 2004; 
Pedraza y Rodríguez 2020).

Las profesoras de los casos 1 y 2 realizan prácticas educativas transmisionistas que 
no aportan a la transformación social y política del mundo que rodea a los estudiantes 
(Freire, 1986). En estos casos, no hay coherencia con el hacer, dado lo planteado por los 
docentes sobre problemas socialmente relevantes o casos, con lo que se encontró en 
las prácticas de educación para la paz desplegadas por ellos.

En esencia y de acuerdo con lo identificado en la discusión del supuesto, este se 
cumple parcialmente, porque para los profesores en general, el conflicto es un fenó-
meno inherente a la naturaleza humana y a la interacción social, que facilita el cambio. 
Solo en dos de los casos estudiados, se tienen en cuenta estos planteamientos en las 
prácticas que las profesoras despliegan en los contextos, en los que a través del estu-
dio de casos de vulneración y búsqueda de restitución de los derechos humanos o del 
análisis de un problema socioambiental de la comunidad, se facilita a los estudiantes 
comprender el conflicto de manera crítica, contextualizada, desde las posibilidades de 
regulación y solución pacífica de estos, con base en los derechos humanos, el respeto 
a la diferencia y la búsqueda de cambio social y la construcción de la cultura de paz.

Supuesto 2

Las concepciones de conflicto expresadas por los estudiantes son tenidas en cuenta por los 
docentes, tanto en la planificación como en el desarrollo de las prácticas de educación para la 
paz, y aportan a la construcción de la cultura de paz (O1 y O3).

De acuerdo con el análisis de las concepciones de conflicto de los estudiantes, 
estos consideran el conflicto como parte de la interacción humana, que se genera en 
la interacción de las personas en su entorno, por la falta de comunicación, por formas 
de pensar; que se manifiesta en castigo físico que puede ocurrir entre compañeros de 
estudio, entre padres e hijos, entre el docente y el estudiante, entre vecinos o la comu-
nidad, es decir, en los contextos cercanos.

Al respecto, Judson (2000) considera que el conflicto forma parte de la vida coti-
diana y Jares (2001), precisa que este ocurre por intereses divergentes o metas opues-
tas. 
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Algunos de los estudiantes que responden el cuestionario, el conflicto es un fenó-
meno negativo que surge desde las vivencias cotidianas. Por ejemplo: “mis vecinos 
pelean por las basuras que dejan ahí tiradas al frente de las casas” (I.E. 3, E. 8). 

Para Cascón (2001), la perspectiva negativa del conflicto afecta la forma en que 
habitualmente se soluciona este (violencia, anulación o destrucción de una de las 
partes), porque las personas no cuentan con herramientas para transformarlo en algo 
positivo y creativo, generando resistencia al cambio.

Teniendo en cuenta que, en general, para los profesores el conflicto es positivo 
y que para autores como Pozo (2006) y Figueroa y Páez (2008) las concepciones del 
docente enfatizan en el quehacer profesional. En el análisis de las prácticas de las cua-
tro profesoras se encuentra lo siguiente, respecto a la planificación y de las prácticas de 
construcción de la cultura de paz.

Las estrategias propuestas y desarrolladas por las profesoras para la enseñanza 
del conflicto desde las perspectivas positivas y creativas de este, son coherentes con 
los planteamientos de Jares (2001) y de Ramírez (2019): de educar para la paz desde un 
punto de vista crítico, que promueva el cambio social. Las estrategias desde la perspec-
tiva positiva son eje fundamental en la transformación social, brindan la oportunidad 
para desarrollar una visión crítica, para solucionar los problemas que los estudiantes 
enfrentan en su vida cotidiana (Pagès y Santisteban, 2011); constituyen una oportuni-
dad para propiciar la construcción de sujetos políticos y la configuración de una iden-
tidad ciudadana.

En la planificación de las prácticas de educación para la paz del caso 3, se parte de 
un conflicto del medioambiente, y del caso 4, de situaciones de violación y restitución 
de los derechos humanos; los cuales constituyen problemas cercanos a las realidades 
de los estudiantes, para que ellos comprendan y desarrollen alternativas de solución 
de manera crítica que contribuyan a la construcción de la cultura de paz y de ciudada-
nía democrática incluyente. 

Para Santisteban (2019), los problemas cercanos a los estudiantes hacen que estos 
se sientan protagonistas de la sociedad y de los problemas del contexto, les ayuda a 
pensar en alternativas para construir el futuro, a relacionar la escuela con la vida y con 
su cotidianidad. 

En las prácticas de educación para la paz de los casos 3 y 4, las profesoras tienen 
en cuenta las concepciones de conflicto de los estudiantes. En el caso 3, el conflicto 
medioambiental de su municipio y en el caso 4, el desplazamiento forzado de una 
comunidad indígena de la región; con lo cual, se propició la comprensión de la reali-
dad social, permitieron la construcción de una formación de sujetos políticos con iden-
tidad ciudadana, favoreciendo la construcción de la cultura de paz donde sobresalen 
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los principios propios de las pedagógicas liberadoras (Imbernón, 2007). Con propósi-
tos educativos que van más allá del aula y que vinculan a la comunidad, tendientes a la 
construcción de representaciones críticas del mundo social, de su transformación de 
facilitar el diálogo y la cooperación entre la escuela, la familia y el contexto educativo.

Como lo reporta Duque (2017), para quien las concepciones sociales deben ali-
mentar los discursos dentro y fuera del aula, generando una transformación social, el 
desarrollo de una visión crítica, un entorno ambiental sostenible, para el progreso de 
la sociedad y propiciar la construcción de sujetos políticos con identidad ciudadana. La 
profesora del caso 3 afirma que los estudiantes deben asumir: “Una visión ciudadana, 
que permita construir otros futuros posibles y buscando alternativas de solución dis-
tintas que le den sentido a la toma de sus decisiones”.

En los casos 3 y 4 se despliegan propuestas de educación para la paz relacionadas 
con problemas reales, con el análisis de problemas actuales, que favorecen la com-
prensión del contexto y de las estructuras sociales. Este aspecto coincide con lo expre-
sado por Díaz (2017), al afirmar que la enseñanza a partir de problemáticas cotidianas 
favorece el desarrollo de competencias para vivir en sociedad, lo que permite analizar 
y descubrir posibles soluciones que conducen al cambio social, impulsando el pensa-
miento reflexivo y crítico de los estudiantes.

Las profesoras de estos casos (3 y 4) asumen una perspectiva transformadora de 
la enseñanza del conflicto y de la educación para la paz, porque se centra en el aná-
lisis de conflictos y de problemas sociales, como hechos que forman parte de la vida 
cotidiana que son necesarios para el cambio social. Estos resultados, en los que los 
profesores permiten a los estudiantes la reflexión de experiencias de su vida cotidiana 
y en busca de una transformación de estas realidades, se ubican en la perspectiva de la 
enseñanza del conflicto desde el enfoque crítico (González y Morillo, 2018; Gutiérrez y 
Pagès, 2018; Salinas, 2019) y de su contexto respetando las diferencias del otro (Roth-
man, 2018).

Al respecto, Acodesi (2003) considera que este enfoque toma como referencia los 
conflictos reales que afectan el salón de clase, el barrio, la ciudad y, desde este punto, 
se plantea la comprensión de los conflictos históricos y macrosociales que afectan a la 
ciudadanía y que favorecen la construcción de una cultura de paz. 

Asimismo, en las prácticas de los casos 3 y 4 se promueve el compromiso transfor-
mador en la escuela, la familia y el barrio sobre el conflicto, porque lo dicen los resul-
tados. La profesora del caso 3 señala que los estudiantes en sus intervenciones afirman 
que “asumiendo una visión ciudadana, se permite construir otros futuros posibles y 
buscando alternativas de solución distintas que le den sentido a la toma de sus deci-
siones” (I. E. 3, E. 7). Se asume el conflicto como una oportunidad de cambio, como 
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algo positivo que transforma, para lo cual se centraron en el análisis de conflictos y 
de problemas sociales, como hechos que forman parte de la vida cotidiana y que son 
necesarios para el cambio social. Las consecuencias positivas del conflicto generan la 
transformación para mejorar la calidad de vida, así lo confirma Cascón (2001) que ha 
considerado el conflicto como algo positivo, en la medida que se entra en conflicto, la 
sociedad cambia.

Según Leiva (2012), las prácticas de la educación para la paz que desplieguen los 
profesores deben generar compromisos en la transformación crítica de la escuela, la 
práctica en el aula, la vinculación de los miembros de la comunidad educativa y a las 
familias de los estudiantes para la construcción de comunidades de paz.

Benejam y Pagès (2002) así como Bahajin (2018), afirman que enseñar el con-
flicto es importante para que el estudiante aprenda desde el aula a debatir, dialogar 
y llegar a la convivencia pacífica; y enseñar a dirimir el conflicto, desde una posición 
crítica, permitirá acabar con la idea que la guerra y la violencia son normales e inevita-
bles, la educación es un instrumento de transformación pacífica. 

Con relación a las prácticas que planean las profesoras de los casos 1 y 2, estas se 
centran en conceptos como violencia, guerra, conflicto y paz, desde un enfoque ins-
truccional. De acuerdo con Benejam (2002), este tipo de prácticas se relaciona con las 
finalidades transmisionistas de la educación para la ciudadanía, que se orienta en la 
repetición de conceptos.

En síntesis, el supuesto se cumple parcialmente, porque no todas las concepcio-
nes de conflicto expresadas por los estudiantes fueron tenidas en cuenta por las profe-
soras para la planificación y el desarrollo de las prácticas desplegadas. 

Las dos profesoras de los casos 1 y 2 trabajaron con prácticas tradicionales basa-
das en memorización de conceptos y repetición de contenidos, sin estimular la creati-
vidad, ni la curiosidad, buscando solo adaptar al mundo y no la transformación de la 
realidad. Las profesoras de los casos 3 y 4 logran la comprensión de la realidad social, 
respetar la diferencias, analizar el contexto de manera crítica con un compromiso 
transformador, asumiendo el conflicto como una oportunidad de cambio, lo que per-
mite cumplir con el propósito de la construcción de la cultura de paz.

Supuesto general

Las concepciones de conflicto expresadas por los profesores de instituciones con población 
escolar afectada por el conflicto colombiano, están relacionadas con prácticas de educación que 
aportan a la construcción de la cultura de paz en los contextos.
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De acuerdo con lo identificado en los dos supuestos anteriores y con los resulta-
dos de los capítulos del análisis, se encuentra lo siguiente:

Partiendo de que para los estudiantes el conflicto se relaciona con el contexto 
inmediato y con la vida cotidiana, como el conflicto medioambiental (caso 3) y el des-
plazamiento forzado de una familia de una comunidad indígena (caso 4), mientras 
que para los profesores el conflicto se relaciona con el sistema social, con la desigual-
dad y la injusticia social, esta situación es tenida en cuenta por las profesoras al pla-
near, puesto que parten de casos y problemas relacionados con la vida real. Para los 
estudiantes, el conflicto es negativo y para los profesores es positivo.

Respecto a las prácticas educativas, las profesoras expresan en la planeación 
la importancia de una educación para la paz transformadora basada en problemas 
socialmente relevantes, con una unidad didáctica formulada con la problematización 
de situaciones del contexto y el medioambiente del municipio (caso 3) y el desplaza-
miento forzado de una familia de la región (caso 4).

Sin embargo, solo dos de las cuatro profesoras se acercan a una pedagogía para la 
paz transformadora, en la que el contexto y la familia de los estudiantes es la base para 
el diálogo, el debate, el análisis de casos de relevancia, basados en el reconocimiento y 
respeto por los derechos humanos, como posibilidades para la restitución de derechos 
violados y construcción de la justicia social. 

Estudios previos, como el de Acodesi (2003), frente a la pedagogía para la paz, 
concuerdan al afirmar que “se trata de promover una cultura en la que el diálogo, la 
participación y la búsqueda del consenso primen sobre los sistemas de autoridad 
jerárquicos y que la transformación de conflictos y la cooperación prevalezcan” (p. 63).

Solo dos de las profesoras promueven la participación de los estudiantes desde 
el diálogo, el debate para la paz y la tolerancia que fomentan una concepción crítica 
del conflicto y la solución de ellos hasta llegar a posiciones negociadas (casos 3 y 4). 
Al centrar el análisis de conflictos y de problemas sociales necesarios para el cambio 
social, se comprende la realidad social, se forma el pensamiento crítico y reflexivo, se 
transforma la realidad para mejorar la vida democrática.

De acuerdo con lo identificado en los hallazgos del análisis de las prácticas, se 
puede afirmar que el diálogo desarrollado por las profesoras con los estudiantes 
fomenta el desarrollo del pensamiento crítico, porque supone negociar, discutir, trazar 
una hoja de ruta y decidir frente a la resolución del conflicto; el diálogo debe hacerse 
desde todos los contextos, en colaboración con otros para argumentar y controvertir 
los pensamientos de los demás. 

Sin embargo, estudios como los de González y Morillo (2018) sobre las repre-
sentaciones de conflicto y prácticas pedagógicas, muestran que los profesores tienen 
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intención de formar pensamiento crítico, pero cuando llegan a las aulas las prácticas 
tienen un enfoque transmisionista y no logran dar cuenta con el propósito de la cons-
trucción de la cultura de paz.

Como lo plantea Zuluaga (2017) sobre la reflexión acerca de la paz que busca ser 
el motor de un cambio social y humano, a pensar el contexto y estabilizar la forma en 
la que se piensan el presente y el futuro de la humanidad.

En el mismo sentido, las prácticas para la educación para la paz, desde las finali-
dades conscientes, deben fomentar el pensamiento social que, según lo planteado por 
Santisteban y Pagès (2011), debe orientarse a comprender la realidad social, formar el 
pensamiento crítico y reflexivo e intervenir socialmente y transformar la realidad, en 
un proceso continuo de mejora de la vida democrática. 

Al respecto, Díaz y Londoño (2017) plantean la necesidad de desarrollar el pen-
samiento crítico para construir democracia y formar sujetos políticos. También para 
Zuluaga (2017), una educación basada en el pensamiento crítico constituye una herra-
mienta para la comprensión de los problemas sociales, como se propone en las prácti-
cas desplegadas en los casos 3 y 4.

Hernández, Luna y Cadena (2017) afirman que en una cultura de paz se deben 
considerar todos los puntos de vista que explican los hechos, la solución de problemas 
y consecuencias sobre un tema determinado; y se debe promover la autonomía para la 
resolución de conflictos desde los principios del diálogo, la reflexión y el pensamiento 
crítico.

-	 La enseñanza del conflicto como un problema socialmente relevante (PSR). Las cua-
tro profesoras planifican unidades didácticas a partir de casos y situaciones 
de la vida real, que vincula el currículo con la cotidianidad de los estudian-
tes, con los problemas de los contextos para facilitar el desarrollo de compe-
tencias críticas y el compromiso con la acción social. Sin embargo, solo dos 
de ellas llevan esta planificación a la práctica y despliegan acciones basadas 
en el diálogo, el debate, el análisis desde distintas perspectivas que favorece 
en los estudiantes la comprensión crítica del conflicto. Las profesoras de los 
casos 1 y 2 desarrollan prácticas centradas en la comprensión de conceptos 
que no facilitan el desarrollo del pensamiento crítico.

 Hallazgos semejantes sobre los PSR, se identifican en investigaciones como las 
de Audigier (2001), Santisteban y Pagès (2011), López (2011) y Magendzo y Pavéz (2015), 
y es allí donde la cultura de paz aporta a la transformación de los conflictos, como lo 
afirma Lederach (2007): “una multiplicidad de acciones y elementos interdependien-
tes que contribuyen a la transformación constructiva del conflicto” (p. 103).
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Como se evidencia en los resultados, para las profesoras, el conflicto es un PSR 
que permite construir cultura de paz e implica entender y aceptar que los conflictos 
no son ajenos a los diversos sectores de la sociedad. Además, constituyen el principal 
reto de la educación y fomenta los valores como la empatía, el respeto, la tolerancia, a 
tal fin que los estudiantes puedan desarrollar un pensamiento crítico al momento de 
promover la resolución creativa de los conflictos. 

Sin embargo, Gil y Herrera (2018) consideran que los PSR potencian la formación 
de los estudiantes y el aprendizaje significativo desde situaciones cercanas a las reali-
dades sociales, que se producen en los contextos en los que interactúan diariamente.

Al respecto, Santisteban (2019) considera que enseñar a partir de situaciones-pro-
blema permite a los estudiantes relacionar la escuela con la vida cotidiana, aprenden 
a analizar la información y tomar decisiones de forma crítica desde la perspectiva de 
la ciudadanía transformadora de la realidad, para pensar en un futuro democrático.

En las prácticas de educación para la paz que despliegan las profesoras de los 
casos 3 y 4, parten de la cotidianidad, de la realidad de los estudiantes, del estudio 
de cuestiones socialmente vivas (Audigier, 2001); como lo son la vulneración de los 
derechos humanos y el desplazamiento forzado, lo que los hace reflexionar desde su 
realidad cercana. 

-	 Las prácticas contextualizadas, según las profesoras, se refieren a las realida-
des de los estudiantes. Un ejemplo lo presenta la docente del caso 3, con el 
estudio de un problema ambiental cercano a la realidad de las familias de los 
estudiantes y a la resolución de conflictos de la vida cotidiana.

Educar, de acuerdo con los contextos locales, implica desarrollar una educación 
que dimensione la complejidad de la realidad social, que permita a los estudiantes a 
comprender los fenómenos sociales, a promover el pensamiento crítico, la reflexión 
de la realidad y la toma de decisiones frente a las problemáticas escolares, familia-
res, locales o nacionales. Como lo menciona Meirieu (2002), aprender es comprender, 
recoger unas porciones del mundo exterior, integrarlas al universo y construir siste-
mas de representación más perfectos, que ofrezcan posibilidades de acción sobre el 
mundo. 

De acuerdo con lo propuesto por Jares (2001), el contexto es un elemento central 
para comprender el origen, secuencia, intensidad e incluso para visualizar las posibili-
dades de solución del conflicto.

En las prácticas de educación para la paz, debe tenerse en cuenta la realidad 
social de los contextos de los estudiantes y de las comunidades. Según Lederach (1994) 
y Agudelo et al. (2020), la construcción de paz implica establecer acciones que ten-
gan en cuenta las características contextuales del territorio. También Jiménez (2016) 
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propone la necesidad de desplegar dinámicas innovadoras para la transformación del 
contexto porque “la paz territorial es la palanca que imprimirá la fuerza para la trans-
formación estructural de los territorios” (p. 65).

-	 La enseñanza de los derechos humanos del caso 3, para que los estudiantes apren-
dan de manera práctica sobre democracia, justicia social, convivencia pací-
fica, para desarrollar en cultura de paz y cultura democrática en los contextos 
de los estudiantes.

Según Magendzo (2000) y Hernández, Luna y Cadena (2017), los derechos huma-
nos aportan protección para convivir en igualdad en libertad, justicia y paz. El Consejo 
de Europa (2018) propone que el desarrollo de posturas críticas en la toma de decisio-
nes y el conocimiento de los mecanismos de participación, en la realidad social, crea 
conciencia por el respeto y reivindicación de los derechos humanos.

Según Cárdenas (2000), las prácticas en el aula basadas en la realidad social per-
miten comprender, describir el propio contexto y encontrar relaciones con situaciones 
similares que suceden en el mundo. Lo que concuerda con lo expuesto por Lederach 
(1984), sobre la enseñanza del conflicto a partir del análisis de situaciones reales.

De acuerdo con lo descrito previamente, las prácticas educativas de estos casos (3 
y 4) desarrollan competencias para una cultura democrática, el pensamiento crítico, 
porque: 

En los casos 3 y 4 se valora la dignidad humana, el diálogo, la diversidad cultu-
ral, la equidad, el respeto, la resolución de conflictos, el conocimiento, la justicia, la 
igualdad, la ciudadanía y la comprensión crítica del mundo (Consejo de Europa, 2018); 
abordando contenidos para el desarrollo sostenible y el aprovechamiento de los recur-
sos naturales renovables (art. 2, Decreto 1038 de 2015).

-	 En el caso 3, la práctica educativa se basa en los conflictos del medioambiente 
(Consejo de Europa, 2018). Este tipo de práctica, según Harris (2004), desarro-
lla una comprensión ecológica, consciente de los problemas del planeta y la 
capacidad crítica para construir comunidad responsable del medioambiente.

-	 En el caso 4, la práctica educativa se basa en el conflicto colombiano y en el 
desplazamiento forzado, lo cual permite visibilizar los problemas actuales de 
Colombia y la realidad de algunos de los estudiantes. Para Pagès (2016), este 
tipo de práctica contribuye a la formación de ciudadanos de un mundo libre, 
democrático, solidario y sin injusticias sociales. También Quintero y Molano 
(2010) consideran que esta es una forma de incluir el reconocimiento del 
otro, mediante la experiencia centrada en el diálogo y compromiso con los 
sujetos éticos que interpretan, viven y explican los derechos humanos.
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Las prácticas de las profesoras de los casos 3 y 4, abordan la enseñanza y apren-
dizaje, la equidad, la diversidad y la identidad cultural como parte de una formación 
ciudadana que constituye cultura de paz, como posibilidad para desvelar críticamente 
una realidad compleja y conflictiva (Báez y Acevedo, 2018).

Las prácticas pedagógicas desplegadas por las profesoras de estos dos casos, par-
ten de las concepciones del conflicto de los estudiantes, porque reconocen la diversi-
dad, hacen gestión creativa de los conflictos, los derechos humanos y toman decisio-
nes informadas que favorecen la convivencia y la construcción de la cultura de paz. 
Según Fisas (2011) y Ortega y Valencia (2021), el profesor que construye cultura de paz 
parte de acciones pedagógicas relacionadas con la comunidad, que son fundamenta-
les para formar ciudadanos capaces de convivir pacíficamente en la sociedad.

La investigación de Selanik y Gökdemir (2020), también considera que las con-
cepciones de los profesores y los estudiantes sobre conflicto y paz, facilita la integra-
ción de los currículos y la práctica democrática en el aula, basada en la libre discusión, 
la empatía y reconocimiento del otro, como se identifica en las prácticas de los casos 
3 y 4.

Desde el enfoque de la educación para la paz basado en derechos humanos 
(Pedraza y Rodríguez, 2020) y en un enfoque medioambiental (Harris, 2004) desarro-
llados en las prácticas por las profesoras a partir de las concepciones de conflicto que 
tienen sus estudiantes, se evidencia una perspectiva transformadora de la enseñanza 
del conflicto y de la educación para la paz, centrando las prácticas en el análisis de con-
flictos y de problemas sociales locales; hechos que forman parte de la vida cotidiana, 
necesarios para el cambio social (Fisas, 2011; Galtung, 2003; Lederach, 1984; MEN, 
2015), que vinculan el currículo con los contextos cotidianos y favorece el análisis de 
las temáticas desde distintas perspectivas que aportan, además, al compromiso del 
cambio social.

Las profesoras de los casos 3 y 4 tienen en cuenta las concepciones de sus estudian-
tes sobre el conflicto, cuando tanto en la planificación como en la práctica respetan las 
distintas posiciones de los estudiantes, relacionan el conflicto con la democracia, los 
derechos humanos y la convivencia, para que ellos comprendan el carácter positivo y 
transformador de este en la convivencia humana y social. Todos estos elementos favo-
recen la construcción de la cultura de paz (Fisas, 2010; Galtung, 2003; Lederach, 1984; 
MEN, 2015).

En suma, las prácticas desplegadas por las profesoras de los casos 3 y 4 aportan a 
la construcción de la cultura de paz, porque:

-	 Enseñan el conflicto como un fenómeno social vivo, lo ubican en los contextos, 
tienen en cuenta las concepciones de los estudiantes, hacen que ellos apren-
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dan a debatir, a negociar, a dialogar y a la búsqueda de soluciones basadas en 
la convivencia pacífica (Pagès, 1996, 1999, 2002). 

-	 Las prácticas educativas parten de los problemas socialmente relevantes 
(Santisteban, 2019) que, según Bustos (2020), ayudan a formar estudiantes 
reflexivos, conscientes y comprometidos con los problemas sociales y ecoló-
gicos del planeta (art. 2, Decreto 1038 de 2015; Gómez, 2015). 

-	 Tienen en cuenta los derechos humanos como un elemento esencial de la edu-
cación para la paz, para la construcción de ciudadanía, justicia social y como 
posibilidad para proponer soluciones participativas y democráticas (Magen-
dzo, 2000; Pedraza y Rodríguez, 2021).

Los aspectos identificados en el análisis anterior, ayudan a formar una ciudadanía 
democrática y a comprender el conflicto como un fenómeno dinámico para el cam-
bio social, fomentando la construcción de la cultura de paz en los contextos escolares; 
donde la pedagogía debe estar mediada por el diálogo y la crítica, en la que los estu-
diantes aprendan a gestionar los conflictos a través de la comunicación que puedan 
servir para analizar el presente y proyectar otro futuro posible (De Souza, 2019; Fernán-
dez de Guzmán, Gámez y Casado, 2019; Ramírez, 2019).

De acuerdo con las evidencias encontradas en el análisis de los resultados, el 
supuesto general se cumple parcialmente. Puesto que las profesoras planifican y desa-
rrollan prácticas educativas para la paz, vinculadas con problemas sociales relevan-
tes de los contextos, al currículo, a la formación ciudadana hasta asumir una posición 
positiva del conflicto a partir de las experiencias que los estudiantes tienen en su coti-
dianidad; porque aprenden a respetar y promover los derechos humanos, cuidar el 
medioambiente, a convivir en paz y el desarrollo de competencias, la justicia social, la 
comprensión crítica de la paz y la democracia.

Al respecto, Santisteban (2019) considera que enseñar las ciencias sociales a partir 
de situaciones-problema, ayuda a problematizar el conocimiento a enseñar, a analizar 
los conceptos del presente relacionándolos con el pasado, así como argumentar sobre 
los valores sociales y su evolución.

Las profesoras que abordan prácticas en educación para la paz que se relacionan 
con el análisis de conflictos, PSR, estudios de caso, problematizan el contexto y lo rela-
cionan con el currículo, facilitan el desarrollo de pensamiento crítico en los estudian-
tes, la construcción de democracia y de la cultura de paz en los contextos, son profeso-
ras más reflexivas y críticas (Salinas, 2019; Santisteban, 2019).

Por otra parte, en las prácticas de educación para la paz analizadas en los casos 
1 y 2, las profesoras manifiestan una concepción positiva del conflicto. Sin embargo, 
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sus prácticas son tradicionales basadas en la repetición de conceptos como conflicto, 
violencia, guerra, entre otros.

 A P O RT E S  D E L  E ST U D I O

Para promover la formación del pensamiento social crítico y creativo y buscar el 
cambio en las concepciones negativas de los estudiantes sobre el conflicto —enten-
diéndolo como algo natural, afrontándolo de manera positiva y solucionándolo de 
forma creativa—, se deben identificar las prácticas y estrategias que contribuyan a la 
construcción de la cultura de paz en contextos donde exista una población en situa-
ción de vulnerabilidad social; en la que los profesores trabajen para la transformación 
de los conflictos con el propósito de acercar el conocimiento a la realidad de los estu-
diantes.

La planificación de prácticas de educación para la paz, desde la realidad de los 
contextos y la de los estudiantes, que aporten a la búsqueda de mecanismos pacíficos 
para la solución de los conflictos con una actitud crítica, el respeto por los derechos 
humanos y el medioambiente, y la participación democrática, deben contribuir a la 
construcción de una cultura de paz en los contextos situados y elemento fundamental 
para la ciudadanía crítica.

 L I M I TAC I O N E S  D E L  E ST U D I O

El proyecto de tesis estaba pensado para desarrollarse en las instituciones edu-
cativas seleccionadas del municipio de Dosquebradas. Sin embargo, debido a la crisis 
generada por la pandemia del COVID-19, la observación y registro de las prácticas solo 
se pudo realizar por medio de videos proporcionados por los estudiantes y los profe-
sores, lo que limita la observación central a las concepciones del conflicto y de la paz 
de profesores y estudiantes, lo cual lleva a la identificación de las concepciones básicas 
para su transformación.

En esta investigación, las concepciones que se alcanzan a identificar con el cues-
tionario son las explícitas, porque las implícitas se develan en las prácticas educativas. 
Aunque se leyeron las prácticas a partir de los registros audiovisuales y los documen-
tos y reportes de las profesoras, ocasionados por el cambio en la modalidad presencial 
por el confinamiento por la pandemia, es necesario continuar profundizando en el 
tema en escenarios presenciales y vincular a la comunidad educativa.
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Tampoco fue posible llevar a cabo el grupo focal con los estudiantes, para contras-
tar los resultados del análisis de las prácticas de educación para la paz, por el mismo 
problema del distanciamiento físico obligatorio debido al COVID-19. Lo anterior, 
implicó que solo se aplicara un cuestionario inicial sobre concepciones de conflicto a 
los estudiantes y docentes en las aulas. 

 C O N C L U S I O N E S

•	 Las prácticas de educación para la paz de las docentes que tienen en cuenta 
las concepciones de conflicto de los estudiantes y parten de problemas o 
casos relacionados con la realidad social y al currículo, facilitan el diálogo, el 
debate, el reconocimiento del otro, mediante el respeto a los derechos huma-
nos, como vía para la solución pacífica de los conflictos y la construcción de 
convivencia y cultura de paz; como se encuentra en dos de los casos, en los 
que las profesoras son coherentes entre lo que piensan, dicen y hacen acerca 
de la educación para la paz y aportan a la construcción de la cultura de paz. 

•	 Las concepciones de conflicto entre profesores y estudiantes son diferentes. 
Para los profesores, el conflicto es algo positivo, inherente a la vida cotidiana, 
puesto que es una oportunidad para pensar en los problemas de desigual-
dad, injusticia, porque el conflicto está relacionado con la estructura social 
y es multicausal; mientras que para los estudiantes, el conflicto está relacio-
nado con pequeñas situaciones de la vida cotidiana del contexto inmediato.

•	 Las prácticas docentes, basadas en el análisis de casos o en problemas social-
mente relevantes, constituyen el eje de la educación para la paz, al permitir 
la integración del currículo con la vida cotidiana de los estudiantes y con la 
vinculación de los contextos: favorecen la participación ciudadana, las capa-
cidades críticas, la lucha por la equidad y el compromiso con la justicia social. 
Igualmente, facilita el análisis desde distintas perspectivas y la búsqueda de 
soluciones creativas que respetan la diferencia para la construcción de una 
cultura de paz.

•	 La construcción de una cultura de paz se basa en una pedagogía mediada por 
el diálogo y la crítica, donde los estudiantes aprenden a gestionar los con-
flictos a través de la comunicación. Asumen el conflicto como un fenómeno 
social que se transforma —en la comprensión del conflicto a partir de expe-
riencias de la cotidianidad— con la reflexión de problemas sociales y las posi-
bilidades de restitución de los derechos humanos y su reconocimiento como 
base de la democracia y la justicia social; y la planificación de la educación 
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para la paz desde finalidades conscientes, que superan el desarrollo acrítico 
de los estándares de competencias y los derechos de aprendizaje, y que faci-
litan la transformación humana, social y cultural.

 L Í N E A S  A B I E RTA S

Esta investigación propone continuar generando nuevos propósitos o interrogan-
tes que abran nuevas líneas de investigación en educación para la paz, en contextos 
en situación de riesgo social, y profundizar en prácticas educativas que aporten a la 
construcción de una cultura de paz en los contextos. 

Asimismo, trabajar en espacios escolares presenciales, para poder relacionarse 
más con la vida cotidiana de los estudiantes, y expandirse a otras comunidades y otros 
contextos con personas afectadas por el conflicto colombiano.





Informe de anexos
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 A N E XO  1 . A S E N T I M I E N TO 
I N F O R M A D O  PA R A  E ST U D I A N T E S 
M E N O R E S  D E  E DA D 	

El asentimiento informado es un formalismo legal, de inclusión, de protección de 
derechos y de fomento de la autonomía en la toma de decisiones en una investigación 
por parte de los menores.

En este caso, antes de la firma, se les informa a los niños las razones por las cuales 
fueron seleccionados para participar en la investigación. Se les indica la tarea y que 
la participación es voluntaria y la manera como se desarrollarán las actividades, los 
beneficios de la investigación, que se pueden retirar en cualquier momento, la con-
fidencialidad de la identidad personal y que sus padres deben firmar el documento 
para su participación. Además, se informa el tratamiento de los datos sensibles de 
conformidad con la Ley 1581 de 2012.	

 A N E XO  2 . C O N S E N T I M I E N TO 
I N F O R M A D O  PA R A  P RO F E S O R E S 	

Es un documento legal e informativo, en el cual se manifiesta la aceptación libre y 
voluntaria por parte de una persona que participa en una investigación, para respetar 
la dignidad y los derechos de los participantes en el cuestionario y con el grupo focal.

Después de informar al participante sobre cada uno de los aspectos relevantes de 
la investigación, este acepta y firma, lo que permite que la información sea recolectada 
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durante dicho estudio. Se le da la oportunidad al participante de hacer las preguntas 
que considere necesarias. Además, se informa el tratamiento de los datos sensibles de 
conformidad con la Ley 1581 de 2012.

 A N E XO  3 . C U E ST I O N A R I O 
S O B R E  C O N C E P C I O N E S  D E 
C O N F L I C TO  D E  P RO F E S O R E S 	

En la fase I de la investigación, se aplicaron los cuestionarios semiestructurados 
para profesores con preguntas abiertas. Para la recopilación de los datos, se les pre-
gunta a los profesores sobre las concepciones de conflicto, las experiencias en educa-
ción para la paz y sus propuestas en el aula para la educación para la paz.

 A N E XO  4 . C U E ST I O N A R I O  S O B R E 
C O N C E P C I O N E S  D E  C O N F L I C TO 
D E  E ST U D I A N T E S 	

Durante la fase I de la investigación, se aplicaron los cuestionarios para los estu-
diantes con preguntas sobre la concepción de conflicto, la paz, la educación para la paz 
y las propuestas sobre educación para la paz.

 A N E XO  5 . G U I O N  D E L  G RU P O  F O C A L

Con esta técnica de investigación, se recopilan datos con la integración e interac-
ción de las profesoras participantes en la investigación, a quienes se les brinda el resu-
men general del proyecto, se les indica la importancia de documentar las prácticas de 
educación para la paz innovadoras y se les invita a brindar aportes que consideren de 
importancia para el tema.
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A N E XO  1

Asentimiento informado para 
estudiantes menores de edad

Te invito a participar en la investigación: la educación para la paz en población 
escolar de básica primaria afectada por el conflicto colombiano.

El objetivo de la investigación es: interpretar las relaciones que existen entre las 
concepciones de conflicto de profesores y estudiantes con las prácticas de educación 
para la paz, desarrolladas en instituciones educativas de básica con población afec-
tada por el conflicto armado colombiano.

Los beneficios de esta investigación son: crear una cultura escolar que reconozca 
el entorno, las experiencias personales y sociales de los miembros de la comunidad 
educativa para contribuir a la construcción de una mayor justicia social y de la cultura 
de paz.

Tus derechos como participante: la participación en este estudio es voluntaria; 
es decir, aun cuando tu papá o mamá o cuidador hayan dicho que puedes participar, 
si tú no quieres hacerlo puedes decir que no. Si durante la investigación decides no 
continuar, o si no quieres responder a alguna pregunta, podrás hacerlo, no habrá con-
secuencias para ti o para tu familia o en las notas de tu colegio.

No tienes que contestar ahora, lo puedes consultar con tu papá o mamá o cui-
dador y si no entiendes cualquier cosa puedes preguntar las veces que lo consideres 
necesario y te explicaré lo que necesites. Si tienes alguna duda adicional.

La información que me brindes será confidencial; esto quiere decir que no le diré 
a nadie tus respuestas, solo lo sabrán la investigadora y tu papá o mamá o cuidador. 
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Asentimiento 

Cuando firmes indicará que aceptas voluntariamente tu participación en este 
estudio, porque comprendes el procedimiento que realizaré como investigadora y que 
también comprendes que puedes decidir no participar y que puedes retirarte en el 
momento que lo desees.

Si tú decides participar, por favor escribe una (X) abajo, donde dice: “Sí quiero par-
ticipar” y escribe tu nombre. Si no quieres participar, no pongas nada, ni escribas tu 
nombre.

Sí quiero participar (____) 

Nombre del estudiante: _____________________________________________

Yo, _______________________________________, identificado con cédula de 
ciudadanía No. _____________, actuando como padre, madre de familia, tutor o cui-
dador o representante legal del menor ________________________, del grado_____, 
me permito autorizar el uso pedagógico de las imágenes (video, audio, fotografía) e 
información anteriormente referenciada y la participación en la investigación. Mani-
fiesto de forma expresa, clara y libre de todo apremio que fui informado con claridad 
de la intensión de la investigación con el uso de las imágenes e información digital y 
estoy (estamos) de acuerdo con que el menor participe en la investigación.

Se firma a los ____ días del mes de ____ de _______.

__________________________________ ________________________________

Nombre						      Firma 

Cédula: 

Nota. Los datos personales contenidos en el presente Asentimiento Informado, serán pro-
tegidos conforme a lo dispuesto en la Ley 1581 del 2012, por la cual se dictan disposiciones gene-
rales para la protección de datos personales. 

 En caso de tener dudas sobre la investigación puedo comunicarme con: 

Nombre: Astrid Milena Calderón Cárdenas 

Correo electrónico: amcalderon@areandina.edu.co

mailto:amcalderon@areandina.edu.co
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A N E XO  2

Consentimiento informado para profesores

Te invito a participar en la investigación: la educación para la paz en población 
escolar de básica primaria afectada por el conflicto colombiano.

El objetivo de la investigación es: interpretar las relaciones que existen entre las 
concepciones de conflicto de profesores y estudiantes con las prácticas de educación 
para la paz, desarrolladas en instituciones educativas de básica con población afec-
tada por el conflicto armado colombiano.

Los beneficios de esta investigación son: crear una cultura escolar que reconozca 
el entorno, las experiencias personales y sociales de los miembros de la comunidad 
educativa para contribuir a la construcción de una mayor justicia social y de la cultura 
de paz.

El desarrollo del cuestionario tiene una duración aproximada de 10 a 20 minutos. 
Si usted está de acuerdo, le solicitamos diligenciar este documento, que contiene las 
manifestaciones del alcance de su participación.

Tenga en cuenta que es libre de no participar o de retirarse cuando lo desee. Sus 
opiniones y aportes a esta investigación se usarán exclusivamente para este proyecto y 
se archivarán de manera segura. Su nombre no aparecerá en la investigación o publi-
cación que llegue a realizarse.

Además, se me informó que:

ʇʇ No recibiré beneficio económico u otro tipo de beneficio personal de ninguna 
clase por la participación en este proyecto de investigación.

ʇʇ Los resultados de la investigación no contendrán mi nombre ni identificación 
conservando el anonimato y la confidencialidad evitando el uso de estos 
datos por terceros.

ʇʇ La investigadora me ha explicado a satisfacción todos los aspectos del 
proyecto y he entendido todos los pormenores de este. 

Si está de acuerdo en participar, le solicito que escriba su nombre y firme el for-
mato de Consentimiento Informado.

Se firma a los ____ días del mes de ____ de _______.

___________________________________ ________________________________

Nombre						      Firma 
Cédula: 
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Con mi firma previamente diligenciada, manifiesto que fui informado del propó-
sito y tiempo de participación, es mi voluntad participar en esta investigación. 

En caso de tener dudas sobre la investigación puedo comunicarme con: 

Astrid Milena Calderón Cárdenas 

Correo electrónico: amcalderon@areandina.edu.co

Nota. Los datos personales contenidos en el presente Consentimiento Informado, serán 
protegidos conforme a lo dispuesto en la Ley 1581 del 2012, por la cual se dictan disposiciones 
generales para la protección de datos personales. 

mailto:amcalderon@areandina.edu.co
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A N E XO  3 

Cuestionario para profesores sobre 
concepciones del conflicto

Propósito: identificar las concepciones que tienen sobre el conflicto, los profeso-
res de instituciones de educación básica en el municipio de Dosquebradas.

La información es anónima, confidencial y se analizará respetando la privacidad 
de los datos.

Duración: aprox. 20-30 minutos

Institución educativa:

Ciudad y fecha:

I. Información personal
Lugar de origen:

Nivel de formación 
académica

Título de pregrado:

Título de especialización o maestría:

Título de doctorado:

Cargo:

Asignaturas que orienta:

Grados en los que imparte la asignatura:

Número de años de experiencia docente:

II. Preguntas
1.	 ¿Qué características sociales, económicas, culturales y familiares tienen los estudiantes con los que trabaja en 

la institución?

2.	 Desde su experiencia y conocimiento, describa brevemente, lo que considera qué es el conflicto.

3.	 Describa brevemente las clases o tipos de conflictos que conoce.

4.	 ¿Cuáles considera que son las causas o situaciones que generan un conflicto?

5.	 ¿Quiénes son los sujetos encargados de solucionar un conflicto que se presente en el aula, en la institución 
educativa o en la comunidad?

6.	 Ante situaciones de conflicto que se presentan en el aula de clase, en la institución educativa o en la comuni-
dad, ¿qué podría hacer usted como docente y ciudadano?

7.	 ¿Qué hace usted para solucionar los conflictos en el aula, en la institución educativa o en la comunidad?

8.	 ¿Qué experiencias ha tenido recientemente sobre la educación para la paz y el conflicto, en el aula de clase, en 
la institución educativa o en la comunidad?

9.	 ¿Qué experiencias o propuestas ha tenido con el conflicto y con la educación para la paz en la institución 
educativa o en el aula de clase?
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10.	 De las siguientes temáticas, ¿cuáles priorizaría en una propuesta de educación para la paz?

 Pedagogía para la paz
 Pedagogía para la memoria
 Pedagogía de la reconciliación
 Diversidad
 Derechos humanos
 Equidad y justicia social

Otra ___ Indique cuál __________________________________

De acuerdo con el propósito de esta investigación, ¿estaría dispuesto continuar en el proceso?: Sí_____ No_____
En caso afirmativo, escribe el nombre, teléfono o un correo en el que pueda contactarlo.

Nombre_________________________________
Correo electrónico ________________________
Número de teléfono _______________________

Muchas gracias por haber contestado el cuestionario que tiene carácter confidencial.
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A N E XO  4
Cuestionario para estudiantes (7 a 10 años)

Propósito: identificar las concepciones de los estudiantes de distintas institucio-
nes educativas de Dosquebradas sobre el conflicto y la educación para la paz.

La información es anónima, confidencial y se analizará respetando la privacidad 
de los datos. Los resultados obtenidos serán un insumo para identificar las concepcio-
nes que tienen sobre la paz y la educación para la paz, los estudiantes de instituciones 
públicas de Dosquebradas, con población escolar afectada por el conflicto colom-
biano.

I. Información general
Edad: __________________________________________
Institución educativa: ____________________________
Grado escolar: ___________________________________
Municipio: ______________________________________
Barrio: _________________________________________

II. Preguntas

1.	 ¿Qué es para ti la paz? Escribe o dibuja tu respuesta.
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
______________________
2.	 ¿Qué es para ti el conflicto? Escribe o dibuja tu respuesta.
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
__________________
3.	 ¿Consideras que tu colegio ha sido afectado por el conflicto? 

 
	 SÍ	 NO
¿Por qué?

4.	 De las siguientes opciones, marca con una “X” de dónde conoces lo que entiendes por paz y educación para la 
paz:

ʇʇ Series y novelas de televisión ____
ʇʇ Noticieros de televisión ____
ʇʇ Radio ____
ʇʇ Periódico ____
ʇʇ Internet y redes sociales ____
ʇʇ Clases de ciencias sociales ____
ʇʇ Otras asignaturas. De ser así, describa cuál o cuáles:

           _______________________
ʇʇ Compañeros y amigos ____
ʇʇ Familia ____
ʇʇ Experiencia propia ____
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5.	 ¿Conoces alguna propuesta sobre la educación para la paz? 

	 SÍ	 NO
¿Cuál?
________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________________________

6.	 ¿Consideras que lo que ha hecho tu institución educativa en la educación para la paz te ha servido a ti y o a la 
comunidad? 

 
	 SÍ	 NO
¿Por qué?
________________________________________________________________________________________________
______________________________________________

En caso de haber participado en una propuesta de educación para la paz, contesta las siguientes preguntas:

7.	 Escribe lo que más te gustó de la experiencia en la que participaste.
________________________________________________________________________________________________
_____________________________________________________

8.	 ¿Estarías dispuesto a colaborar en una investigación sobre la educación para la paz?

	 SÍ	 NO
Si respondiste que (SÍ)  en la anterior pregunta, escribe tu nombre, el número de teléfono de tus padres o tus 
cuidadores para contactarnos con ellos.

Nombre_________________________________
Número de teléfono _______________________
Correo electrónico ________________________

Te agradecemos por contestar este cuestionario.

La información que nos brindaste será confidencial y anónima, esto quiere decir que no le diremos a nadie tu nom-
bre y tus respuestas.
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A N E XO  5

Guion para el  grupo de 
discusión con profesores 
Grupo focal con docentes
Objetivo: analizar los aspectos relevantes e innovadores identificados en las prác-

ticas de educación para la paz, desarrolladas por profesores de educación básica de 
Dosquebradas, con población afectada por el conflicto colombiano.

Dirigido a: profesores de las instituciones educativas con prácticas en educación 
para la paz seleccionadas.

Fase I. Preparación del grupo

ʇʇ Selección de los profesores con base en los resultados del análisis de las 
prácticas en educación para la paz.

ʇʇ Profesores que hayan desarrollado prácticas innovadoras, que aporten a la 
construcción de la cultura de paz, de acuerdo con los resultados del análisis 
de estas (3 a 5 profesores).

ʇʇ Convocatoria de los profesores seleccionados, confirmación y envío de enlace 
para el grupo focal.

ʇʇ Elección de moderador del grupo, observadores y del relator de la sesión.
ʇʇ Tiempo de duración: entre una hora y hora y media.

Guía de orientación para el moderador 

ʇʇ Inicio con la presentación de los participantes y del moderador, quien explicita 
el objetivo del grupo de discusión.

ʇʇ Aclaración de la confidencialidad de la información y solicitar permiso para 
la grabación.

ʇʇ Descripción general de lo que es el grupo focal y su finalidad, explicitando 
la importancia de los aportes de todos, donde no hay respuestas correctas o 
incorrectas; lo importante es tener información pertinente para documentar 
prácticas innovadoras en la educación para la paz, que aporten a la 
construcción de la cultura de paz en los contextos locales.

ʇʇ Proponer unas reglas básicas para lograr la escucha ininterrumpida y la 
participación de todos los invitados.
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Desarrollo del grupo
Iniciar con un resumen general del proyecto como introducción a las preguntas, 

destacando la importancia de identificar y documentar las prácticas innovadoras de la 
educación para la paz, que sirvan de base para contrastar la información identificada 
en el análisis de las prácticas, con lo que piensan y plantean los profesores que hicieron 
en las prácticas de educación para la paz.

Proponer preguntas orientadoras que promuevan la reflexión y la participación 
para recopilar información contextual pertinente:

1.	 ¿Cuál ha sido el propósito con el que han orientado las propuestas 
relacionadas con la educación para la paz (conflicto y democracia, conflicto y 
derechos humanos)? 

2.	 ¿Cuáles son los temas que más han abordado en la educación para la paz? 
¿Por qué?

3.	 ¿Cuáles estrategias pedagógicas consideran más apropiadas para favorecer la 
construcción de la cultura de paz? ¿Por qué?

4.	 De la propuesta desarrollada en la maestría y otras que hayan hecho 
posteriormente, ¿cuál consideran que es el aspecto más relevante o innovador 
de estas? ¿Por qué?

5.	 ¿Qué acciones educativas consideran necesarias o deseables para construir la 
cultura de paz en las comunidades educativas?

6.	 En el análisis de las prácticas desarrolladas por ustedes en la maestría, 
identificamos una serie de aportes para documentar prácticas innovadoras 
en la educación para la paz. Vamos a poner en el chat la lista y cada uno 
puede agregar o quitar las que considere que faltan o sobran.

7.	 Los derechos humanos (respeto, diversidad, justicia social, independencia, 
libertad y equidad) son la base para la formación de ciudadanos democráticos 
y participativos.

8.	 El trabajo en el aula a partir de los problemas socialmente relevantes 
favorecen el desarrollo del pensamiento social.

9.	 La solución pacífica de conflictos es la base para la construcción de la cultura 
de paz.

10.	El conflicto como fenómeno cotidiano, social, político y positivo permite 
que los estudiantes y las personas en general asuman una posición crítica y 
aprendan a convivir.

11.	 Aprender del pasado para comprender los problemas del presente ayuda a 
construir soluciones negociadas de los conflictos para construir otros futuros 
posibles.
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12.	 Cuando tengan la lista, por favor organizarla en el orden de importancia que 
cada uno considere. Donde la primera sea la más importante. Poner la lista en 
el chat o enviarla al correo: mile_calderon2013@live.com. 

En el cierre, se invita a los participantes a dar otros aportes que consideren impor-
tantes para el tema tratado:

Con base en la actividad anterior, qué otros aportes o elementos consideran que 
debemos tener en cuenta para identificar y documentar las prácticas innovadoras en 
educación para la paz, que aporten a la construcción de la cultura de paz en los con-
textos educativos.

Como profesores con experiencia de trabajo en comunidades con población afec-
tada por el conflicto colombiano, ¿qué acciones consideran necesarias o deseables 
para construir cultura de paz en las aulas y las comunidades educativas?

Finalmente, el moderador hace una breve síntesis y expresa los agradecimientos 
por la participación y los aportes de todos.

Nota. El guion es una base para ir de lo más general a lo específico, donde los par-
ticipantes se involucren progresivamente al tema.

Notas complementarias

El moderador
El moderador debe tener las siguientes características (Debus y Novelli, 1997):

Capacidad de interacción, de proyección de respeto y aceptación, de transmitir 
calor y empatía, aptitudes verbales e interpersonales, teniendo en cuenta que este no 
es un maestro, un juez, ni es condescendiente, no expresa acuerdo o desacuerdo, ni 
induce respuestas.

El papel del moderador, es abrir la sesión con una breve introducción que des-
taque los objetivos, las normas básicas y generar relación con los participantes, bus-
cando transformar un grupo de individuos en un grupo interactivo.

Durante el desarrollo, debe promover la discusión de manera cada vez más espe-
cífica y en profundidad sobre las prácticas de educación para la paz, sin perder la sen-
sibilidad ni la flexibilidad en el manejo de lo pertinente y de los objetivos, usando téc-
nicas y tácticas de moderación para promover la participación del grupo. 

En el cierre, debe recapitular lo ocurrido en la sesión para ayudar a comprender 
lo sucedido y que se pueda modificar, esclarecer o agregar otras ideas o aportes sobre 

mailto:mile_calderon2013@live.com


el tema, hasta sacar conclusiones apropiadas. Y, finalmente, dar las gracias por la par-
ticipación.

Los observadores
Participan en la investigación uno o dos profesores, que registran la experiencia 

con el grupo en actitudes, lenguaje, aportes y otras respuestas durante el debate sin 
ser actores, escuchando atentamente y tomando notas para el informe. Pueden parti-
cipar con preguntas adicionales al finalizar la sesión, siempre que sean para aumentar 
la comprensión o aportes al tema.

Finalizado el grupo de discusión, el moderador y los observadores deberán reu-
nirse lo antes posible para levantar el informe, con los siguientes aspectos:

Con base en los objetivos y en la guía de temas de la conversación, se organizan 
los resultados por áreas clave de interés, que tengan, en lo posible, diferenciación por 
profesores y experiencias, señalando puntos relevantes que hayan surgido en cuanto a 
diferencias, emergencias, cosas comunes y otros.


