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Presentación 

Trabajar el tema de la memoria del conflicto armado interno en los cole-
gios tiene una connotación muy particular y delicada en nuestro país, 
pues el magisterio fue impactado directamente por el accionar de Sen-

dero Luminoso (SL). 
La Comisión de la Verdad y Reconciliación (CVR), en su conclusión 

N.º 22, señaló: “La CVR ha encontrado que el PCP-SL se aprovechó de cier-
tas instituciones del sistema educativo como principal cabecera de playa y 
que, a través de ellas, logró expandir su prédica y captar núcleos minoritarios 
de jóvenes de uno y otro sexo en diferentes partes del país…”. (CVR 2003: 
VIII, 356). Dicha situación tuvo consecuencias y ha contribuido a extender 
un manto de desconfianza hacia maestros y maestras, y llevó al Ministerio 
de Educación, en un primer momento, a prohibir que se hablara sobre el con-
flicto en las aulas.

En las zonas del país en las que el conflicto armado fue vivido literal-
mente como una guerra, especialmente en las zonas rurales, quedaron secue-
las en las relaciones sociales de las comunidades y en muchos casos en la 
salud mental de las personas afectadas directamente. La memoria de lo ocu-
rrido, y sus experiencias reales y traumáticas, muchas veces han sido silencia-
das por los padres y madres, ocultándolas a sus descendientes. Sin embargo, 
están presentes y se expresan en la vida cotidiana de diferentes maneras, afec-
tando la familia y la vida en comunidad. 

Por otro lado, cuando la CVR presentó su Informe final en 2003, reco-
mendó que este fuese parte de la enseñanza en los colegios. Desde entonces, 
diferentes grupos de la sociedad civil han venido demandando que se cumpla 
esta recomendación. 

Los primeros pasos para incluir en los textos escolares la historia del con-
flicto armado interno fueron realizados durante el gobierno del presidente Ale-
jandro Toledo, sin mucho éxito. Más adelante, en el gobierno de Alan García, la 
congresista Mercedes Cabanillas, exministra de educación, envió los libros de 
texto distribuidos por el Estado a consulta de la Comisión de Defensa del Con-
greso. A raíz de esto, se levantó una campaña mediática de crítica a los textos 
escolares por hacer (supuestamente) apología al terrorismo. Como respuesta al 
escándalo, el Ministerio de Educación creó una comisión para que analizara el 
texto de Ciencias Sociales para el 5.o grado de educación secundaria. La comi-
sión concluyó en su informe técnico que el texto no hacía apología del terro-
rismo y que, por el contrario, era útil e innovador para estudiantes y docentes.1

1.	 La comisión estuvo conformada por representantes del Consorcio de Colegios Católicos, el Consejo Nacio-
nal de Educación, Foro Educativo, la Universidad Federico Villarreal, la Universidad Enrique Guzmán y 
Valle La Cantuta, la Pontificia Universidad Católica del Perú y el Ministerio de Educación. Se emitió el 
Informe Técnico el 6 de octubre de 2008. 
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Las dimensiones señaladas hacen que la tarea de abordar el tema de 
la memoria del conflicto armado interno en los colegios se convierta en algo 
muy complejo. Primero, la desconfianza hacia maestras y maestros y la pro-
pia vivencia directa que estos tuvieron de la violencia senderista. Segundo, 
las familias de los alumnos, que han vivido experiencias traumáticas. Ter-
cero, las batallas por la hegemonía de la memoria del conflicto. Por ello, la 
enseñanza del conflicto armado interno, especialmente en las escuelas de las 
zonas rurales donde se vivió fuertemente esta violencia, exige que se aborde 
integralmente.

El proyecto “Educación y memoria: una propuesta para recordar el 
pasado y construir un futuro democrático en las escuelas peruanas” se plantea 
adecuadamente estas dimensiones. Considera acertadamente las experiencias 
previas vividas sobre el conflicto armado interno y el clima institucional poco 
propicio para la enseñanza del tema. Y todo esto, en medio de un escenario de 
desconfianza y poca capacidad para la búsqueda de entendimientos.

El gran reto será crear un espacio adecuado para que nuestros docentes 
puedan procesar sus experiencias y trabajar el periodo del conflicto armado 
interno con sus alumnos y sus familias, historizar el conflicto y debatir sobre 
el uso de la violencia para resolver problemas sociales. 

Sofía Macher
Excomisionada 

Comisión de la Verdad y Reconciliación
Agosto, 2013



Introducción

Los libros que prefiero no son de papel 
Sino de yerba de madera 

De alabastro de misteriosas materias 
Que quizás no existen 

Antiguos libros de piedra 
Grabados por la sangre y el sollozo

Jorge Eduardo Eielson

Somos una sociedad que ha vivido 20 años de violencia que ha implica-
do muertes, desapariciones, torturas y la violación de los derechos de 
miles de ciudadanos y ciudadanas peruanas que hasta el día de hoy no 

han recibido debida atención ni justicia.2 Considerar que somos una sociedad 
posconflicto es reconocer que los sucesos de violencia acontecidos en las déca-
das de los ochenta y noventa han marcado nuestra historia y nuestra sociedad 
de una manera profunda que supone enormes secuelas y desafíos por atender.

A una década de la entrega del Informe final de la Comisión de la Ver-
dad y Reconciliación (CVR), los avances en la implementación de sus reco-
mendaciones han sido insuficientes. Esto es particularmente crítico en la 
escuela, que la CVR consideró una de las instituciones clave para modificar 
las condiciones que ahondaron el conflicto armado interno (CAI).3 En ese 
sentido, reformar el carácter autoritario, intolerante y acrítico de la escuela es 
uno de los temas pendientes más importantes para evitar que las aulas sean 
espacios propicios para alentar la violencia como forma legítima de resolución 
de conflictos (CVR 2003: III). 

Sin embargo, la enseñanza de este periodo de nuestra historia no es 
sencilla. Forma parte no solo de la historia reciente, sino de un periodo vio-
lento cuya memoria está en disputa. El informe de la CVR representa una 
memoria “oficial”, dado su carácter de documento público; sin embargo, no 

2.	 Nota a esta edición: en este documento hemos procurado emplear un lenguaje inclusivo, recurriendo a dife-
rentes recursos narrativos recomendados para ello. El resultado siempre será perfectible y seguramente es 
insuficiente, pero nos ha motivado el deseo de no contribuir a la invisibilización de las mujeres por medio 
de un lenguaje aparentemente neutro. 

3.	 La denominación sobre el periodo de la violencia forma parte del debate sobre la memoria. En este docu-
mento optamos por usar el término usado por la CVR, es decir, conflicto armado interno o CAI por sus 
siglas. Si bien reconocemos que existen otros términos válidos para referirse a dicho periodo, había que 
optar por uno en el texto y este es el que explicita nuestro lugar de enunciación. Sin embargo, para la ense-
ñanza de dicho periodo consideramos fundamental discutir y problematizar los significados detrás de los 
nombres, antes que optar por una u otra forma de nombrar el periodo.
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ha sido reconocido como tal por distintos sectores de la sociedad, e inclusive 
el propio Estado no lo ha hecho suyo. 

En el sector educación se percibe mucha inseguridad sobre cómo tratar 
el tema, pues no hay una política de Estado que le brinde respaldo. El Minis-
terio de Educación (MINEDU) se siente solo —¿poco legítimo?— en la cons-
trucción de una narrativa que trasladar a las aulas y bajo enormes presiones 
de diversos sectores de la política nacional para abordar el tema en una u otra 
dirección. En este contexto, la implementación de lo que establece el Diseño 
Curricular Nacional —que se enseñe el conflicto armado interno en 5.o de 
secundaria— es un tema sensible y altamente politizado desde las esferas más 
altas de la política nacional hasta las propias aulas.

A pesar de este complejo escenario, propio de las sociedades poscon-
flicto, consideramos que es fundamental y urgente que la escuela atienda el 
pasado reciente de violencia. En primer lugar, el CAI tiene valor histórico en 
sí mismo dado que forma parte de nuestra historia y tenemos derecho a cono-
cerlo y comprenderlo, y en ese sentido la escuela parece un lugar privilegiado 
para asegurar que todos, y particularmente las nuevas generaciones que no lo 
han vivido, tengamos acceso a dicho espacio de reflexión. En segundo lugar, 
el CAI tiene un importante potencial aleccionador: el análisis del conflicto 
puede ser usado para reflexionar sobre el pasado, pero sobre todo para pensar 
en el presente y las bases para la convivencia ciudadana que queremos cons-
truir. Finalmente, el tema forma parte aún de nuestro presente y, por tanto, es 
oportuno que las inquietudes y dudas sobre el tema sean atendidas y canali-
zadas por rutas de elaboración democráticas. 

¿Es la memoria del conflicto la garantía para la no repetición? Cierta-
mente no lo es. Consideramos que el tema fundamental es la formación ciu-
dadana sobre bases democráticas y de derechos humanos, pero consideramos 
que la reflexión crítica sobre el conflicto armado interno desde este marco 
tiene mucho que aportar a la formación ciudadana de los estudiantes en el 
país. Este es un tema que desarrollamos a lo largo de todo el documento, sobre 
todo en la sección “No hay una narrativa de consenso sobre el CAI”. 

Público objetivo y organización del documento

Este documento tiene un carácter exploratorio en tanto presenta avances en la 
comprensión de un complejo fenómeno social como la memoria del conflicto 
armado interno y su proceso de incorporación en las aulas. El documento está 
organizado en tres partes: la primera sección presenta una breve mirada de los 
avances en la incorporación del tema en el sistema educativo, las caracterís-
ticas del estudio realizado y las dificultades propias de enseñar un conflicto 
como el que hemos vivido en el país. La segunda parte organiza los hallaz-
gos del estudio a modo de tensiones y retos para su enseñanza. Finalmente, el 
documento concluye proponiendo rutas para su incorporación en la escuela 
que, más que recetas, pretenden ser propuestas para iniciar un debate más pro-
fundo sobre cómo dar atención a los desafíos planteados. 
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Esta forma de organizar el documento se ha realizado con la intención 
de brindar información útil a quienes toman decisiones de política nacional, 
regional y local en lo que se refiere a temas de educación y memoria. Por 
tanto, consideramos que comprende al sector educación —en sus distintos 
niveles descentralizados— y a la vez lo trasciende, ya que el tratamiento del 
CAI en la escuela pública no puede desarrollarse aisladamente desde un sec-
tor. Proponemos que su incorporación en las aulas requiere de una política de 
educación y memoria más amplia que le dé sustento y legitimidad; que invo-
lucre desde los más altos niveles de consenso político como el Acuerdo Nacio-
nal o el Centro Nacional de Planeamiento Estratégico (CEPLAN) hasta los 
sectores clave involucrados en la efectiva implementación de estas demandas, 
como la Presidencia del Consejo de Ministros (PCM), el Ministerio de Justi-
cia y Derechos Humanos (MINJUS), el Ministerio de Economía y Finanzas 
(MEF), el Ministerio de Desarrollo e Inclusión Social (MIDIS), la Comisión 
Multisectorial de Alto Nivel (CMAN), y los Gobiernos Regionales. 

Con este documento queremos aportar a la discusión de la desafiante 
tarea de la educación desde la memoria. Por tanto, esperamos que pueda ser 
también de interés de estudiantes, académicos, activistas de derechos huma-
nos y público en general interesado en temas de educación y memoria. 
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El conflicto armado interno 
en el contexto educativo

¿Qué se ha hecho en el campo educativo para incorporar la enseñanza del 
CAI en las aulas? Luego de la entrega del Informe final de la CVR se in-
trodujo el tema en el Diseño Curricular Básico de Secundaria de 2004; 

pero fue a partir de 2005, con el Diseño Curricular Nacional (DCN), que esta 
incorporación adquirió un carácter más amplio a través de la distribución del 
texto a cada docente.4 

Actualmente, en el DCN —vigente desde 2009— se establece el tra-
tamiento del conflicto armado interno en 6.o de primaria y 5.o de secundaria, 
es decir, al final de cada nivel educativo. En primaria, el contenido está pre-
sentado solo implícitamente en el área de Personal Social, en donde se indica 
tratar “los hechos más importantes del siglo XX en el Perú” (DCN 2009: 227). 
En secundaria la inclusión del CAI es mucho más explícita y es tratado en dos 
áreas curriculares a través de temas como “la violencia y conflicto interno en 
el Perú”, “la verdad, justicia y memoria colectiva” y “la reconciliación nacio-
nal” como contenidos del área de Formación Ciudadana y Cívica (DCN 2009: 
408); y “el terrorismo y subversión en el Perú y América Latina”, “la defensa 
de la democracia: sociedad, fuerzas armadas y fuerzas policiales”, y “los pro-
cesos de pacificación en el Perú” como parte de los contenidos del área de 
Historia, Geografía y Economía (DCN 2009: 395). 

A partir de la introducción del tema en el currículo se han ido desarro-
llando contenidos en los libros de texto. En 2005 se produjeron los primeros 
libros para la escuela pública que introducían contenidos referidos al con-
flicto en el área de Ciencias Sociales (Norma 2005). En 2012, siguiendo la 
integración curricular, se han producido libros de texto y guías docentes para 
el área de Historia, Geografía y Economía y el área de Formación Ciudadana 
y Cívica. La revisión de los textos muestra que, con el correr de los años, la 
sección sobre el conflicto armado interno ha ido ganando extensión y ampli-
tud de temas. 

Si bien estos son avances importantes y se han producido en relativo 
corto tiempo —considerando que son hechos violentos de nuestra histo-
ria reciente—, la incorporación del tema en el currículo no ha estado libre 

4.	 En la revisión de documentos del MINEDU se identifica la presencia curricular del CAI antes de la entrega 
del informe de la CVR, pero lo cierto es que estos documentos fueron propuestas curriculares que no vieron 
la luz o proyectos experimentales circunscritos a un piloto de escuelas: i) Diseño Curricular Básico de Edu-
cación Secundaria de Menores 2001; ii) Propuesta de Diseño Curricular Básico de Educación Secundaria 
de Menores 2002, y iii) Diseño Curricular Básico de Educación Secundaria de Menores 2003. 
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de conflictos. En los propios libros de texto persisten tensiones y temas no 
resueltos, en relación con el propio nombramiento del tema, el rol asignado a 
las Fuerzas Armadas en el conflicto y el uso del informe de la CVR como una 
fuente válida. Y es que la producción de textos escolares sobre el tema supone 
producir una versión “oficial” sobre la que no hay consenso y, por tanto, el 
contenido presentado en los textos ha sido varias veces motivo de conflicto 
y disputa.5

En resumen, la estrategia curricular ha quedado como una medida ais-
lada sin una política integral del Estado, sin la transformación de las condicio-
nes de enseñanza y desprovista de legitimidad, es decir, sin el respaldo social 
y político para su enseñanza.

Objetivos y metodología del estudio

La incorporación del conflicto armado interno en la enseñanza pública es 
relativamente reciente en el país y su estudio es también incipiente, pese a la 
centralidad que el Informe final de la CVR le dio al tema de la educación para 
explicar el surgimiento y expansión de Sendero Luminoso. 

Esta relación entre educación y violencia ya había sido señalada por 
estudios pioneros como el de Biondi y Zapata que analizan el carácter peda-
gógico del discurso de Sendero Luminoso (SL) y por qué caló tanto en algunos 
sectores de la sociedad. Los autores denominan a este discurso “contratexto 
educativo”, ya que presenta un país injusto, desigual y corrupto que hay que 
cambiar, lo que interpela la representación idealizada del Perú en los textos 
escolares de la época. El análisis semiótico que realizan da cuenta de la efi-
cacia que tuvo este discurso (Biondi y Zapata 1989). Igualmente Degregori 
describió el proceso de masificación de un discurso marxista simplificado y 
dogmático a través de manuales y panfletos que coparon universidades e ins-
titutos superiores pedagógicos públicos, y la fuerte influencia que tuvieron 
entre docentes y futuros docentes (Degregori 1990).

Asimismo, un trabajo que sigue siendo clave sobre la enseñanza de la 
historia en la escuela pública es el de Portocarrero y Oliart que dio cuenta 
de la vigencia, sobre todo a partir de los años setenta, del predominio de lo 
que denominaron la “idea crítica” sobre la nación. El Perú desde la escuela 
describe el trasfondo emocional e ideológico de la radicalización de los 
maestros y maestras de la época, influidos fuertemente por una formación 
marxista simplificada, y su percepción de la experiencia histórica republi-
cana de fracasos que proyecta una imagen del país como nación inacabada, 
en donde el periodo del incanato es fuertemente idealizado (Portocarrero y 
Oliart 1989).

5.	 En 2008 la congresista Mercedes Cabanillas realizó una denuncia por “contrabando ideológico” que llevó 
a conformar una comisión técnica para revisar los textos producidos por la editorial Norma (2008). Asi-
mismo, en 2012 se desató un intenso debate en la opinión pública, a partir de un informe en los medios de 
comunicación, en relación con la forma en que era presentado Sendero Luminoso en los libros para 4.o de 
secundaria de la editorial Bruño.
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Estudios posteriores sobre el tema se han enfocado sobre todo en la 
descripción de la institucionalidad escolar, la relación profesor-estudiante y la 
permanencia de un modo poco democrático de entender y practicar la ense-
ñanza y, más recientemente, en las percepciones y prácticas del tratamiento 
del tema en el aula.

Varios estudios mostraron el tipo de relación autoritaria que predomi-
naba en las escuelas por esos años, donde el recurso a la coerción para lograr 
la disciplina de los estudiantes fue algo corriente y el nivel de participación y 
diálogo era prácticamente nulo (Ansión et ál. 1992). Estudios actuales sugie-
ren que estas relaciones verticales aún tienen un grado de continuidad (Ames 
2000, Evans 2004, Rojas 2011). 

Las investigaciones específicas sobre el tratamiento del CAI son pocas 
y exploratorias, pero dan cuenta de las grandes limitaciones y temores que 
enfrentan maestros y maestras para abordar el tema o del entorno poco pro-
picio para incorporarlo de manera sostenible en la política pública. En este 
sentido, los trabajos de Sandoval (2004) y Paulson (2009) señalan los agu-
dos conflictos que se pueden generar en torno de los intentos de incorporar 
el tema en el currículo oficial, mostrando la alta sensibilidad de la opinión 
pública y los actores políticos al respecto. 

En el mismo sentido, Trinidad (2004, 2006) muestra para el caso de 
Ayacucho que, si bien maestros y maestras en su mayoría consideran impor-
tante tocar este tema en las aulas, suelen presentar argumentos para no 
abordarlo en sus clases, incluyendo el temor a ser malinterpretados y las con-
secuencias legales negativas que eso puede acarrearles. Asimismo, muchos 
docentes en Ayacucho no solo desconocen el Informe final de la CVR sino 
que cuestionan su legitimidad.

Barrantes et ál. (2009) llama la atención sobre la distancia entre el con-
senso que existe sobre la necesidad de una escuela democrática, que se plasma 
en la propuesta del proyecto educativo nacional y el currículo, versus las prác-
ticas docentes reales, debido sobre todo a la ausencia de políticas destinadas a 
formar docentes para cumplir esta tarea. 

Las iniciativas regionales también se muestran incipientes, circunscri-
tas por ahora a un nivel normativo o enunciativo, sin un desarrollo real que 
se plasme en las aulas, lo que puede evidenciarse del balance que hacen para 
Ayacucho diversos autores desde el campo de los derechos humanos (Céspe-
des et ál. 2011). 

Es en este contexto, aún poco conocido, que se inscribe nuestro pro-
yecto de investigación “Educación y memoria: una propuesta para recordar el 
pasado y construir un futuro democrático en las escuelas peruanas” realizado 
entre julio de 2012 y febrero de 2013. El estudio tuvo como objetivo cono-
cer las percepciones y memorias de estudiantes y docentes sobre el conflicto 
armado interno para identificar los principales retos y potencialidades para la 
incorporación del tema en las escuelas públicas del país. 

De acuerdo con lo previsto en el Diseño Curricular Nacional, se dio 
prioridad el trabajo en colegios secundarios, buscando recoger informa-
ción de diversidad de zonas, población y grado de afectación de la violencia. 
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Se seleccionaron colegios en Lima y Ayacucho, dos por cada región. En Lima 
se trabajó en un colegio emblemático ubicado en Lima Metropolitana y en 
un colegio ubicado en el distrito de San Juan de Lurigancho. En Ayacucho 
se seleccionó un colegio emblemático ubicado en la ciudad de Huamanga y 
un colegio ubicado en una provincia de Ayacucho de gran afectación por la 
violencia. Los cuatro colegios seleccionados fueron instituciones educativas 
estatales de modalidad presencial, mixtas, a cargo de un número significativo 
de estudiantes en sus localidades y con más de 30 años de creación, es decir, 
en funcionamiento durante los años de violencia.

Una vez identificados los colegios, se procedió con la selección alea-
toria de estudiantes e invitación a docentes de 5.o de secundaria para trabajar 
en talleres y entrevistas, respectivamente.6 Se buscó formar grupos plurales 
en lo que respecta a género y edad. En lo que concierne a docentes, se dio 
prioridad a aquellos de las áreas de Formación Ciudadana y Cívica e Historia, 
Geografía y Economía; sin embargo, se incluyó a docentes de otras áreas para 
recoger la mirada diversa del conjunto de docentes y explorar si el CAI era 
abordado en otras áreas además de las indicadas por el currículo.

Entrevistas a docentes

Las entrevistas a docentes estuvieron orientadas a recoger información sobre: 
i) las percepciones y memorias respecto del CAI, ii) las interpretaciones 
docentes respecto del CAI, iii) el tratamiento del tema en el aula. Se estableció 
realizar 10 entrevistas a docentes de aula de 5.o de secundaria en cada cole-
gio seleccionado, lo que fue complementado con entrevistas a las personas a 
cargo de la dirección y funcionarios de órganos intermedios. En total, se rea-
lizaron 52 entrevistas, a 40 docentes en aula y 12 docentes-autoridades. Véase 
el cuadro 1 donde se resume el perfil de los entrevistados por zona.

6.	 La estrategia de recojo de información consideró el tratamiento colectivo, a docentes y estudiantes, a través 
del diseño de talleres interactivos, que permitieran un recojo de información y una reflexión al respecto. Por 
las propias características del tema y por el contexto en que se desarrolló el proyecto (huelga magisterial de 
2012 que postergó el inicio del recojo de información), los talleres con docentes tuvieron que ser reempla-
zados por entrevistas individuales. 
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Cuadro 1
Perfil de maestros y maestras entrevistadas

Docentes 
Ayacucho

Docentes 
Lima

Total

Sexo
Varón 13 9 22

Mujer 8 10 18

Edad

Menor de 35 años 4 0 4

Entre 35 y 45 años 10 10 20

Mayor de 46 años 7 9 16

Estatus
laboral

Contratado 9 5 14

Nombrado 12 14 26

Área de 
enseñanza

Historia y/o 
ciudadanía 8 11 19

Otras áreas 13 8 21

Fuente: Trabajo de campo, 2012.

Talleres a estudiantes

Se desarrollaron tres sesiones grupales con estudiantes de cada colegio para 
conocer cuáles eran los conceptos e información que manejaban en torno al 
CAI. Las sesiones abordaron tres problemáticas: i) identificar contenidos y 
sistemas de circulación de la memoria, ii) conocer su cultura política, y iii) 
recoger percepciones sobre el tratamiento del CAI en el aula. 

Los talleres tuvieron una estructura con contenidos y preguntas defi-
nidos pero flexibles a la intervención de las facilitadoras, con comentarios 
o preguntas que buscaran aclarar, ampliar y profundizar los temas tratados. 
La última sesión del taller contó con la visita guiada a un museo de memoria 
sobre el CAI. En el caso de Lima, el grupo de estudiantes asistió a la mues-
tra Yuyanapaq del Museo de la Nación; en Huamanga, la visita se realizó al 
Museo de la Memoria de ANFASEP (Asociación Nacional de Familiares de 
Secuestrados, Detenidos y Desaparecidos del Perú); y en el colegio de provin-
cia de Ayacucho, en ausencia de un museo local, se mostró una selección de 
las fotos de la muestra Yuyanapaq. Por la necesidad de profundizar y entender 
mejor los temas tratados, se hicieron entrevistas individuales complementa-
rias a cuatro estudiantes por colegio.
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Cuadro 2
Perfil de estudiantes que participaron en los talleres

Estudiantes  
Ayacucho

Estudiantes  
Lima Total 

Sexo 
Varón 13 9 22

Mujer 8 10 18

Edad
Entre 15 y 16 años 9 13 22

17 o más años 9 6 15

Lugar de 
nacimiento 
de estudiante

Ayacucho 13 0 13

Lima 4 15 19

Otros 1 4 5

Lugar de 
nacimiento 
del padre

Ayacucho 15 0 15

Lima 0 6 6

Otros 3 13 16

Lugar de 
nacimiento 
de la madre

Ayacucho 18 0 18

Lima 0 9 9

Otros 0 10 10

Fuente: Trabajo de campo, 2012.

Resumen de hallazgos 

Los principales hallazgos del estudio dan cuenta de que, a pesar de la incor-
poración del conflicto armado interno en el currículo, este no es tratado en las 
aulas, salvo contadas excepciones, ya que prevalecen dificultades, resisten-
cias personales y desconocimiento de los maestros y maestras sobre cómo y 
qué enseñar, lo que es agravado por la sensación de ausencia de garantías para 
poder hacerlo libremente, sin ser objetos de represalias. A este contexto se 
suma una secundaria pública caracterizada por discursos y prácticas intole-
rantes y discriminatorias que configuran un clima institucional poco propicio 
para abordar el tema desde un enfoque democrático y de derechos humanos. 

En cuanto a los saberes, se identifica que la mayoría de estudiantes 
maneja información sobre el conflicto. La principal fuente de estos saberes 
suelen ser las memorias familiares cercanas, cargadas de detalles y de fuerte 
carga afectiva, y en segundo lugar los medios de comunicación, más bien dis-
tantes y que suelen destacar hechos ajenos a las experiencias locales. Estas 
memorias se caracterizan por su fragmentación y por ser poco comprehensi-
vas respecto del proceso histórico. Se identifica entonces una gran debilidad 
de los conocimientos escolarizados, que podrían justamente brindar la cone-
xión entre la historia familiar y el proceso histórico nacional e internacional.
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En cuanto al magisterio, el análisis de las entrevistas muestra una gran 
diversidad de perspectivas, nivel de reflexión e información en relación con el 
conflicto armado interno en cada institución educativa visitada. Por tanto, no 
se han identificado discursos docentes asociados a determinados colegios o 
zonas, como se esperaba, sino más bien una diversidad de posturas que están 
presentes en cada una de las instituciones educativas visitadas. La mayoría 
ha vivido la experiencia directa del CAI y maneja un discurso de rechazo a 
la violencia de esos años. Si bien señalan que no quieren que se repita, varios 
muestran poca confianza frente al Estado y resaltan que las condiciones que 
generaron la violencia siguen presentes; por tanto, temen volver a pasar por 
un proceso semejante. En ese sentido, la enseñanza del tema es importante 
para la mayoría y, sin embargo, no hay claridad sobre el qué, el cómo tratarlo 
e incluso para qué, ya que para algunos docentes enseñar el CAI en la escuela 
puede alentar a sus estudiantes hacia discursos poco democráticos. 

Dificultades para la enseñanza del CAI

El conflicto armado interno fue un periodo de crisis y barbarie. La CVR 
lo describió como el peor conflicto de nuestra historia republicana, con la 
mayor cantidad de víctimas mortales, incluyendo las guerras internacionales 
en las que el Perú ha participado. Las personas desaparecidas, aproximada-
mente 15 mil, siguen sin ser halladas.7 Las víctimas sobrevivientes de tortura 
o violación sexual habitan aún hoy los pueblos del país. Los deudos de las 
víctimas fallecidas siguen envejeciendo, en su inmensa mayoría, sin haber 
logrado acceder a sus derechos de justicia y reparación (Consejo de Repara-
ciones 2013). El Estado ha hecho poco para implementar las recomendaciones 
de la CVR.8 La clase política interpelada por el CAI y el Informe final de la 
CVR no ha asumido su responsabilidad por lo ocurrido. 

Ese es el tema que deben tratar maestros y maestras en la escuela. Sin 
duda no es sencillo. Por su propio contenido y sus implicancias para el pre-
sente, pero sobre todo por el desafío que supone para la escuela, en cuanto 
interpela el modelo de enseñanza de la historia como medio para la construc-
ción y consolidación del Estado-nación. La historia que plantea el CAI a los 
docentes peruanos no es un buen material para este fin. ¿Cómo contribuir a 
la idea de nación cuando la violencia y los crímenes perpetrados dan cuenta 
de las fracturas de esta nación? ¿Cómo hablar del pasado cuando este es muy 
próximo y vergonzoso? 

7.	 La cifra es provisional y está en permanente actualización. La referencia fue dada por Rafael Barrantes, del 
Comité Internacional de la Cruz Roja (CICR) durante su ponencia “La política de búsqueda de personas 
desaparecidas en el Perú”, en el Seminario Internacional Políticas en Justicia Transicional, Lima, 21 de 
agosto de 2013. 

8.	 Para un balance actual del cumplimiento de las recomendaciones de la CVR, véase: Defensoría del Pueblo 
2013. 



24

IEP Documento de Trabajo 203

F.
 U

cc
el

li,
 J

. C
. A

gü
er

o,
 M

. A
. P

ea
se

, T
. P

or
tu

ga
l y

 P
. D

el
 P

in
o

Lo temporal nos pone al conflicto armado interno muy cerca, hace 
solo 30 años que tuvo su inicio y apenas diez que la CVR presentó su Informe 
final. Hace apenas seis años que el Estado empezó un proceso de reparacio-
nes fuertemente cuestionado. Este pasado es muy próximo, y la naturaleza 
del conflicto muy compleja. El CAI, como lo describió la CVR, implicó un 
conjunto de crisis simultáneas, así como violencia cruzada que, aunque tuvo 
como principales responsables a Sendero Luminoso y las fuerzas de seguri-
dad del Estado, generaron un estado de confrontación que involucró en dife-
rentes grados a las comunidades, colectivos, gremios y políticos.9 

En resumen, el CAI no aparece como un hecho ajeno al presente. Es 
un proceso cuyo impacto parece prolongarse hasta hoy, sigue siendo un tema 
político y no un tema exclusivamente académico o pedagógico. No hay una 
épica salvadora en la cual ampararse. En cada contexto, sobre todo local, la 
dinámica del CAI colocó a los diferentes actores sociales en posiciones que 
cambiaron con el tiempo. ¿Cómo contar esa historia ahora cuando esos acto-
res siguen vigentes?

Posibilidades de la enseñanza del CAI

Ahora bien, es preciso reconocer que el tratamiento del conflicto armado 
interno, pese a lo complejo que resulta, supone en el ámbito pedagógico una 
enorme oportunidad para transformar la escuela pública en cuanto a la con-
cepción de los contenidos, el manejo de las fuentes, el rol docente y la incor-
poración de las emociones en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

El contexto actual, en el que la versión oficial sobre el conflicto armado 
interno no ha terminado aún de legitimarse y en el que los hechos y sus inter-
pretaciones resultan sumamente polémicos o cercanos temporalmente, puede 
ser una ocasión para comprender que el conocimiento no es estático ni aca-
bado, sino que se construye constantemente. Al existir perspectivas clara-
mente contrapuestas respecto del CAI, la importancia de ampliar y diversificar 
las fuentes así como analizarlas críticamente se vuelve fundamental. De la 
misma manera, considerando que las emociones asociadas a conflictos como 
el vivido en el Perú son sumamente intensas y tamizan la visión de la rea-
lidad, puede entenderse mejor la importancia de incluirlas en el proceso de 
aprendizaje. Esto puede favorecer la reflexión sobre el rol y el valor de las 
emociones en el proceso de aprendizaje como reflejo del bagaje previo que 
traen consigo estudiantes y docentes, al momento de aprender y de enseñar. 

9.	 Ya esta complejidad la señalaba la CVR en su Informe final, pero ha sido puesta de relieve por diferentes 
investigaciones que, sobre todo, han llamado la atención sobre la capacidad de agencia de las poblaciones 
rurales y urbanas, que inicialmente tendían a ser consideradas solo como “víctimas entre dos fuegos”. 
Véanse los trabajos pioneros de Stern 1999 o Manrique 2002. Y para desarrollos más recientes, Theidon 
2004, Del Pino 2008, Caro 2012, Pereyra 2012, entre otros. 



25
F. U

ccelli, J. C
. Agüero, M

. A. Pease, T. Portugal y P. D
el Pino

Secretos a voces. Memoria y educación en colegios públicos de Lima y Ayacucho

 En resumen, el tratamiento del CAI tiene el potencial para interpelar 
aspectos fundamentales —y muy difíciles de cambiar— del paradigma trans-
misionista de enseñanza-aprendizaje ya que, a través de un tema concreto de 
enseñanza se pueden mostrar los principios del paradigma constructivista.10 
La aproximación constructivista es excelente aliada de la promoción de una 
educación democrática en tanto plantea que tanto aprendices como maestros 
construyen saberes juntos, empodera al estudiante en la elaboración de sig-
nificados y promueve a pensar diversos puntos de vista en la elaboración del 
conocimiento de manera crítica.11

10.	 El modelo transmisionista asume un cuerpo de conocimiento finito, dominado por el profesor, quien es el 
encargado de transmitirlo a sus alumnos, con una tendencia a no incorporar los propios saberes, experien-
cias y emociones del estudiante. Por el contrario el modelo constructivista elabora significados respecto del 
conocimiento, el mismo que se concibe como dinámico y socialmente construido por individuos con sus 
propios sesgos y valores y considera a los saberes y experiencias previos de los estudiantes como el punto 
de partida para construir aprendizajes. Véase Pease (2010) para una discusión de estos paradigmas, de su 
impacto en la enseñanza y el aprendizaje y su relación con la educación ciudadana.

11.	 La educación democrática concibe como meta la formación de ciudadanas y ciudadanos activos y participa-
tivos, identificados con su comunidad, críticos respecto de actitudes y situaciones antidemocráticas. Desde 
esta perspectiva, la democracia no es un estado que hay que alcanzar, sino una construcción permanente 
en las experiencias cotidianas dentro y fuera del aula. Para una discusión de esta perspectiva véase Apple y 
Beane 1995.



Tensiones y retos 

En esta sección presentamos los principales hallazgos del estudio a 
modo de tensiones y retos para la enseñanza del conflicto armado in-
terno en la escuela. En ese sentido destacamos cinco retos: el prime-

ro es que la escuela no está cumpliendo adecuadamente con enseñar el tema; 
para ello, el análisis comprende distintas tensiones que se aprecian en el clima 
institucional, la ausencia del tratamiento en las aulas y las razones docentes 
para no hacerlo. Un segundo reto es reconocer el perfil y características del 
magisterio y sus propias experiencias, saberes y resistencias para enseñar el 
CAI en la escuela. Varias tensiones se desprenden: la carencia de espacios 
para procesar las propias experiencias docentes durante el conflicto, la poca 
relación establecida entre el CAI y temas de formación ciudadana, y el doble 
rol docente, como funcionario y detractor del Estado. Un tercer reto que aten-
der son los discursos complejos que conviven en la escuela —entre estudian-
tes y docentes— en relación con Sendero Luminoso, el Estado, la democracia 
y la violencia. En cuarto lugar, están los desafíos de no contar con una narrati-
va de consenso sobre el CAI y el lugar de la CVR en este proceso de construc-
ción, sus limitaciones y posibilidades. Finalmente, un reto enorme está en la 
poca legitimidad social y política que hay actualmente para abordar el tema.

1.	L a escuela pública no cumple con enseñar el CAI

Pese a estar previsto en el currículo, nuestro estudio muestra que el trata-
miento del tema del CAI en la escuela es, por lo menos, muy deficitario. ¿Qué 
hemos podido observar? En primer lugar y como telón de fondo, un clima ins-
titucional poco propicio para promover esta enseñanza. En segundo lugar, que 
el grupo de estudiantes señala la ausencia casi completa de tratamiento del 
tema en el aula. Y, finalmente, una serie de temores en los maestros y maes-
tras que les dificultan e incluso impiden trabajarlo en el aula y que los llevan a 
inhibirse de tratar este tópico tan espinoso. Como resultado, alumnos y alum-
nas muestran un conocimiento escolar muy pobre del CAI. 

1.1	 Clima institucional poco propicio 

Las instituciones educativas (IIEE) seleccionadas en nuestro estudio son cole-
gios urbanos públicos tradicionales y emblemáticos en sus zonas, sin embargo, 
su ideario e historia contrasta con el desgaste de sus paredes, la escasez de sus 
libros, la precariedad de sus baños y, en general, el deterioro de las condicio-
nes materiales de enseñanza. En resumen, se percibe una secundaria pública 
en franco abandono, en donde la tarea educativa carece del soporte material 
necesario para la enseñanza.
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Sin embargo, la infraestructura —desprovista de adecuado manteni-
miento y renovación— es solo el escenario físico en donde hemos sido testi-
gos de problemas mayores que merecen urgente atención y solución. 

Por un lado, en cada institución educativa se identifica una plana 
docente diversa compuesta por docentes de distintas trayectorias, experien-
cias y canteras ideológicas. Sin embargo, estas diferencias no son un motivo 
de orgullo sino de alta tensión al interior de la IIEE, que generan un clima 
laboral altamente conflictivo entre maestros.

Por el otro, el grupo de estudiantes con el que trabajamos reporta el 
poco interés y seriedad de algunos de sus maestros y maestras para enseñar-
les, sintiéndose poco escuchados y atendidos en sus demandas por aprender. 
A esta situación se añaden situaciones de corrupción y abuso que involucran 
desde el cobro por notas, la violencia física y simbólica, hasta el acoso sexual. 
Estas situaciones reflejan una secundaria no solo poco amigable, sino insegura 
y amenazante, que afecta la integridad personal y el derecho a la educación. 

1.2	 Ausencia del tema en las aulas 

El grupo de estudiantes con el que trabajamos señaló con claridad que, o el 
tema no era tratado en ningún momento, o que apenas era mencionado super-
ficialmente al final del año y en muy poco tiempo. Se quejaron de situaciones 
que para ellos carecían de sentido: que desde su punto de vista los profesores y 
profesoras trabajaran muy poco, que les dejaran tanta tarea para la casa “man-
dándolos a investigar” sin mayor asesoría, que esto los obligara a recurrir sin 
mucha elaboración a copiar contenidos en Internet, que este esfuerzo luego 
no fuera aprovechado en el desarrollo de las clases, pues se limitan a pedirles 
que “expongan el tema” casi sin ninguna intervención o retroalimentación. 
Asimismo, mostraron contrariedad respecto de que se mezclaran los temas de 
historia mundial y peruana, lo que les generaba confusión. Otro tema impor-
tante fue que, en general, mostraran poca familiaridad con los libros de texto 
donde el tema del CAI es desarrollado, en parte porque simplemente no han 
llegado a recibir alguno o lo recibieron tardíamente. 

Parece que en estos colegios el alumnado siente que su docente tiende a 
abandonar cualquier rol. Por ello se sienten sobrecargados de labores a las que 
no encuentran utilidad y sin tener un momento donde puedan recibir algún 
tipo de retroalimentación. 

Los problemas de esta realidad son profundos para cualquier tema que 
se imparte en la escuela, pero en el caso que hemos analizado, de la enseñanza 
del CAI, son bastante claros. El grupo de estudiantes muestra un profundo 
desconocimiento sobre el proceso del conflicto, sus secuelas, su magnitud, 
sus causas, su temporalidad, la relación de este periodo con el presente o con 
otros asuntos políticos, económicos o culturales. Ignoran incluso aconteci-
mientos notables de la historia del conflicto armado interno que ocurrieron en 
sus propias localidades (y que son parte de la historia contada por la CVR o 
forman parte de la memoria visual del país, expuesta por ejemplo en la mues-
tra Yuyanapaq). 
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No hay que caer en la simplificación. No son ingenuos ni ignorantes. 
Conocen sobre el conflicto armado interno, pero su conocimiento no viene de 
la escuela, se ha formado de otras fuentes, sobre todo de historias familiares 
y de lo transmitido por los medios de comunicación. Tienen valoraciones, jui-
cios y prejuicios que les sirven como herramientas para explicarse este pro-
ceso. Y esto no es necesariamente negativo, sí, parcial. 

La historia familiar es una fuente de gran potencia y puede evitar 
que se impongan historias maniqueas o manipuladoras, en la línea de las 
memorias hegemónicas o la “memoria salvadora”12 que provengan, por ejem-
plo, desde los medios de comunicación. El problema es que, en un tema tan 
complejo como este, hace falta más información y discusión. Esto es lo que 
esperamos de la escuela: no que imponga una historia, sino que facilite la 
reflexión crítica sobre el CAI desde un marco de interpretación democrática 
y de derechos humanos. 

1.3	 Docentes se inhiben de tratar el tema 

Enseñar el conflicto armado interno es un reto complejo que tienen que 
enfrentar los maestros y maestras en el Perú y, como se ha descrito, supone 
enormes dificultades. 

La información recogida en las entrevistas a docentes muestra una 
serie de temores asociados al tratamiento del tema en la escuela. Estos temo-
res aparecen más palpablemente en Ayacucho, pero son también mencionados 
en Lima. Los temores son diversos: a que se los acuse de estar haciendo prose-
litismo/apología (los padres y madres de familia, otros docentes, autoridades, 
militares o policías), a posibles reacciones de Sendero Luminoso (aparece la 
idea de que SL “siempre” se entera, y se teme estar enseñando a hijos de sen-
deristas que puedan comentar luego en tema en sus casas), a que sus colegas 
o la IIEE los cuestione por abordar el tema e intentar ideologizar a sus estu-
diantes en una u otra dirección, entre otros. 

Maestros y maestras señalan no sentirse muy seguros de qué es lo que 
corresponde decir, mostrar, qué película o imagen enseñar a sus estudiantes. 
Aparece el temor a que estos se desborden emocionalmente y a no saber cómo 
contenerlos. Al mismo tiempo, algunos docentes señalan incomodidad ante la 
posibilidad que sus estudiantes banalicen el CAI. Ello daría cuenta también 
de la cercanía del docente al tema y el riesgo de movilizarse ellos mismos 
emocionalmente y a no saber cómo lidiar con ello en el aula.

Lo cierto es que, a través de las entrevistas a docentes, hemos cons-
tatado que maestros y maestras procuran evitar el tema por completo o lo 
desarrollan con rapidez y de modo muy básico. El grupo de estudiantes con-
sultado señala a su vez que en el aula usan muy poco el libro de texto y que sus 

12.	 En el Perú, Carlos Iván Degregori (2003) llamaba “memoria salvadora” a la versión de la historia del CAI 
construida desde el fujimorismo, y que enfatiza la lucha contra el terrorismo y su derrota dejando de lado 
las violaciones de los derechos humanos cometidas por el Estado que, en esta lógica de discurso, pueden 
entenderse como costos de la pacificación. 
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docentes tampoco recurren a cualquier otro recurso pedagógico (con algunas 
valiosas excepciones de buenas prácticas). 

El tema en general se aborda en medio de una cuestionada integración 
curricular que ha reducido horas de enseñanza en Ciencias Sociales y que, 
lejos de su objetivo, parece propiciar un desarrollo superficial de los temas. Si 
bien la integración curricular por áreas tiene un sustento en el Nuevo Enfoque 
Pedagógico implementado en el sector educación desde los años noventa, en 
la práctica las horas de Ciencias Sociales se han reducido, causando malestar 
entre docentes de esta área (De Belaúnde 2006). 

En el caso del tratamiento del CAI hemos constatado que maestros y 
maestras que quieren abordar el tema lo hacen, así no sea parte de sus conte-
nidos o sus cursos (como algunos docentes del área de Comunicación, Arte, 
Cómputo o Educación para el Trabajo, que recurren a cierta transversaliza-
ción del tema) y, en el mismo sentido, quienes no quieren tratar el tema no lo 
abordan, así sea parte de sus contenidos.

En resumen, lo que observamos es que, aunque estudiantes y docen-
tes tienen conocimientos diversos sobre el CAI, la escuela no actúa como 
un espacio de encuentro para estas experiencias y memorias, tampoco ayuda 
a que estos saberes sean confrontados, elaborados o puestos en discusión. 
Hay una ausencia de enseñanza sistemática del tema, de un tratamiento esco-
lar, que genere resultados previstos en cuanto a reflexión sobre democracia o 
derechos humanos. El tema puede “salir” en momentos imprevistos, en cursos 
diversos, en los espacios de socialización fuera de clase, en los comentarios 
sobre la coyuntura que hacen docentes o estudiantes, pero reiteramos que, en 
este caso, la escuela actúa como una fuente informal más sobre el conflicto 
armado interno (como la familia, el barrio o los medios de comunicación) y 
no como una institución abocada de modo sistemático a su tratamiento. 

2.	D ificultades de maestros y maestras para trabajar el CAI

El conjunto del magisterio peruano en educación básica regular comprende 
a 429 mil maestros y maestras, de los cuales el 70% se desempeñan en insti-
tuciones educativas públicas, el 78% en áreas urbanas y el 40% en el nivel de 
educación secundaria (Censo escolar 2012). 

La encuesta nacional de docentes realizada en 2002 analiza el perfil 
socioeconómico del magisterio, en donde se destaca un magisterio relativa-
mente joven (el 75% se ubica entre los 25 y 44 años de edad, lo que supone que 
tienen muchos años más de ejercicio docente por delante), con una marcada 
distribución de género por niveles (inicial y primaria predominantemente 
femenina y una secundaria más mixta con ligera predominancia de docentes 
varones), cuyo origen socioeconómico proviene, crecientemente, de sectores 
con ingresos medios bajos y bajos de la sociedad (Rivero 2002). 

Por tanto, los maestros y maestras que actualmente están en ejerci-
cio son los encargados en el corto y mediano plazo de emprender la tarea de 
enseñar sobre el CAI y, por tanto, es en el ámbito de la formación en servi-
cio donde la política de educación y memoria debería iniciarse, reforzando la 
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formación inicial de los docentes y complementando con competencias espe-
cíficas para la enseñanza del CAI. 

La mayoría de docentes peruanos ha sido formado en instituciones edu-
cativas estatales, en donde ha recibido una pobre e ineficaz formación (Mon-
tero et ál. 2005, Oliart 1996). Si bien las reformas de los años noventa en los 
Institutos Superiores Pedagógicos Públicos (ISP) muestran un panorama más 
alentador en el uso del tiempo de enseñanza y en la diversidad de estrate-
gias pedagógicas usadas por los formadores de futuros docentes, se destaca 
también la permanencia de un estilo escolarizado (oferta única de horario y 
cursos por año, uso de uniforme, en el tipo de relación entre estudiantes y 
docentes) en donde prevalecen las formas (trabajos bien presentados, limpios 
y decorados) sobre el fondo (temáticas seleccionadas, tratamiento y reflexión 
de los temas, bibliografía usada); y en las aulas se constata la pobreza en el 
acceso, presentación y reflexión sobre los contenidos temáticos que no esti-
mulan la reflexión crítica y desalientan la lectura directa de fuentes a través 
del uso generalizado de separatas de dudosa calidad (Ames y Uccelli 2008).13 

En este escenario ¿qué competencias es necesario desarrollar en el 
alumnado a través de la enseñanza de este tema y, por tanto, qué formación 
docente complementaria o especializada se necesita para emprender esta 
compleja tarea? 

La enseñanza de la historia reciente es un desafío complejo que tiene 
su propia especificidad pedagógica. A diferencia de otros eventos históricos, 
la proximidad de los hechos no permite contar con un guión consensuado 
para narrar lo sucedido. Esto se complejiza aún más cuando los sucesos supo-
nen enfrentamientos violentos, como el caso del conflicto armado interno 
en el Perú, ya que a la proximidad histórica —que supone distintas versio-
nes— se suma la proximidad emocional de los principales protagonistas de 
los hechos, que siguen vivos batallando por la construcción de una memoria 
que los represente y les haga justicia. Este tema, sin embargo, transciende a 
los actores directamente afectados, y constituye un derecho a comprender lo 
que sucedió para el conjunto de la sociedad y las futuras generaciones. 

Como hemos descrito, el magisterio ya tiene limitaciones para cumplir 
con eficacia su rol en las escuelas, mostrando debilidad en su formación. ¿Qué 
tan cuesta arriba queda entonces este desafío de tratar el CAI y su compleji-
dad, que los incluye a ellos mismos como parte de la historia a contar? 

El sistema educativo enfrenta un enorme desafío, que se materializa en 
las aulas a través de los maestros y maestras y en donde la enseñanza del con-
flicto armado interno trasciende el área de la historia para constituirse en un 
tema de formación ciudadana. ¿Qué tan preparada está la escuela para asumir 
este desafío?

13.	 La creciente oferta de formación superior privada de los últimos años, especialmente de universidades, y el 
gran debilitamiento de los institutos superiores pedagógicos públicos, a raíz de la política sobre la califica-
ción con la nota 14, ha configurado una situación distinta para la formación inicial de maestros, con nuevos 
retos aún por explorar.
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2.1	 Han sido protagonistas de esta historia

Un elemento poco señalado en los estudios sobre docentes, pero sí destacado 
en el informe de la CVR es que maestros y maestras han sido importantes 
protagonistas de esta historia reciente y que el sistema educativo en general, 
fue “correa de transmisión” de la ideología de Sendero Luminoso (Sandoval 
2004: 6). De esta manera, algunos maestros apoyaron a SL, otros los comba-
tieron y muchos sobrevivieron como sospechosos entre dos fuegos, persegui-
dos por las Fuerzas Armadas o acusados de soplones por Sendero. 

El estudio realizado confirma esta situación, y los testimonios docen-
tes ilustran el horror vivido, en distintos grados de intensidad de acuerdo con 
el lugar de residencia, la edad y las trayectorias personales, cuyas memorias 
están fuertemente asociadas al contexto educativo, sea como estudiantes de 
secundaria, como estudiantes de docencia en instituciones de educación supe-
rior o como maestros de aula durante el CAI.

Los recuerdos que nos relataron dan cuenta del estigma de ser estu-
diante universitario o maestro durante los años ochenta y noventa, tanto en 
Lima como en Ayacucho. Aquellos que ya estaban enseñando en la escuela 
pública, relatan la amenaza constante de sus vidas por parte de los militares y 
de Sendero Luminoso, y la urgente necesidad de proteger a sus estudiantes de 
secundaria, que eran muchas veces reclutados a la fuerza por el ejército y por 
SL. Quienes estudiaban educación en universidades o en institutos pedagó-
gicos dan cuenta de las persecuciones de que eran objeto por el solo hecho de 
ser estudiantes, y al mismo tiempo la sensación de confusión al recibir en las 
aulas discursos idénticos a los proclamados por Sendero Luminoso por parte 
de algunos catedráticos. 

En efecto, fueron los años de “la revolución de los manuales”, término 
que da cuenta de la masificación de una versión simplificada de la ideología 
marxista a través de manuales y panfletos que coparon la vida académica de 
la época y, en particular, de las facultades de Ciencias Sociales y Educación 
(Degregori 1990). Eran años de una efervescencia política partidaria, en los 
que se asociaba a la juventud con la radicalidad política (Cotler 1986, Gama-
rra 2010, Lynch 1990). 

Dado este protagonismo del magisterio en la historia del conflicto 
armado interno, hay cierta percepción sobre su “culpabilidad”. No generan 
confianza y ellos lo saben. La pregunta es cruda: ¿cómo a un sector al que 
socialmente se sanciona o percibe como culpable del CAI se le puede enco-
mendar la tarea de tratarlo y extraer lecciones democráticas? 

No es fácil ser maestra o maestro en el Perú, y ciertamente no lo fue 
durante las décadas de violencia. Las características de la formación del 
magisterio actual, sus trayectorias políticas y las experiencias vividas durante 
las décadas de violencia son aspectos fundamentales a tomar en cuenta en una 
política de educación y memoria. De esta manera, se puede convertir la expe-
riencia que estigmatiza en un valor para la formación democrática.
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2.2	 Carecen de espacios para procesar sus experiencias 

Estas experiencias docentes, y el propio rol del sistema educativo peruano 
durante el conflicto, no han contado con espacios de reflexión ni intercambio 
que permitan procesar colectivamente lo vivido. Los maestros y maestras, 
siendo actores cruciales en una sociedad de posguerra, en tanto facilitadores 
del proceso de memoria e historia en la escuela, no parecen haber recibido 
mayor atención frente a sus propias necesidades por conocer, comprender, 
contrastar o sanar lo vivido en esos años. 

Los procesos de verdad, justicia y reparación se han orientado a aten-
der a la población en general, en su condición de víctimas, pero no ha habido 
desde el Estado un reconocimiento ni reparación específica en tanto docen-
tes estatales que ejercieron su profesión en condiciones de violencia. Mucho 
menos se ha considerado esta condición y su impacto en la tarea docente 
actual en general, ni en particular para la enseñanza de los temas vinculados 
con el conflicto armado interno.

 Las maestras y maestros entrevistados en Lima y Ayacucho muestran 
distintas experiencias y necesidades. Varios prefieren no hablar; sin embargo, 
la mirada de algunos se pierde durante la conversación y sus manos se ten-
san, como tratando de borrar los recuerdos que nuestras preguntas han traído 
al presente: “es mejor olvidar”, “hay que pasar la página”, afirman. Otros en 
cambio, demandan espacios de escucha e intercambio de sus vivencias, lo 
que revela una urgente necesidad de hablar y de ser escuchados, con una alta 
expectativa —casi salvadora— por la atención psicológica. Estos son los que 
al poco tiempo de conocernos, nos han contado experiencias directas con el 
horror, sea de Sendero Luminoso o de las Fuerzas Armadas, y varios men-
cionan importantes secuelas que continúan afectando su vida cotidiana y sus 
relaciones (tales como insomnio, ansiedad, violencia doméstica, entre otros).

2.3	 No vinculan la enseñanza del CAI con la formación ciudadana 

Una de las motivaciones para realizar el estudio y proponer lineamientos de 
política sobre el tema de educación y memoria, descansaba en un supuesto 
que consideraba la gran potencialidad que la enseñanza del conflicto armado 
interno en el aula podía significar para la formación de ciudadanía democrá-
tica en la escuela. 

Este supuesto lo seguimos sosteniendo; consideramos que analizar el 
CAI es una ventana de oportunidad que permitiría entender nuestra compleja 
y desigual sociedad, y los difíciles retos de la convivencia, a través del análi-
sis de discursos y prácticas violentos que ponen en evidencia el dogmatismo, 
la intolerancia, el racismo y la discriminación que subyace el proceso de este 
conflicto, que terminó por cobrar miles de vidas humanas, de las cuales la 
mayoría fueron pobladores rurales (79%) campesinos (56%), quechuahablan-
tes (75%) y pobres (68%) —CVR 2003: VIII.
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Al respecto, ha sido un hallazgo interesante identificar que la mayoría 
de maestros y maestras entrevistados no realiza un vínculo claro entre el CAI 
y la formación ciudadana. El tema aparece como si fuera un tópico exclusivo 
de la historia, un conjunto de sucesos del pasado que sólo por ello deben ser 
enseñados. El discurso docente no realiza una asociación clara con el poten-
cial del CAI para la formación ciudadana y democrática. 

Maestros y maestras sin duda reflexionan y están de acuerdo en que no 
quieren que se repitan los hechos de violencia vividos. La mayoría considera 
importante que se trate el tema en la escuela y, sin embargo, hay diversidad 
de opiniones sobre cómo y en qué profundidad debe tratarse en el aula; asi-
mismo, hay un grupo minoritario que está en desacuerdo con su tratamiento 
en aula, pues considera que es un tema que corresponde abordarse exclusiva-
mente al interior de la familia.

2.4	 Doble rol: funcionario y crítico del Estado

El grupo de docentes entrevistado tiene gran desconfianza frente al Estado 
y denuncia el desinterés del mismo por la educación y el maltrato histórico 
que han recibido por ser docentes. El bagaje de reclamos es amplio y supone 
insatisfacciones históricas: los bajos sueldos, la desvalorización de la profe-
sión, la represión a su sindicato y la falta de apoyo a la educación en general. 
En relación con la enseñanza del CAI, se destaca la ausencia de capacitación 
y materiales adecuados, una fuerte crítica a la integración curricular que ha 
supuesto la reducción de horas para los cursos de Ciencias Sociales y, final-
mente, la gran estigmatización del docente como senderista y, por tanto, la 
sensación de vigilancia ejercida desde el Estado. Los maestros y maestras se 
muestran críticos con el Estado, pero a la vez complacientes con su propio 
rol; prevalece en su discurso una relación paternalista, es decir, el Estado es 
el culpable de todos los males pero, al mismo tiempo, el único capaz de solu-
cionarlos. En algunos de estos discursos, la figura del docente aparece como 
víctima de un Estado opresor y desinteresado en la educación; la reflexión 
sobre lo que hacen o pueden hacer está menos presente o condicionada a lo 
que el Estado ofrece.

La voz de los reclamos docentes ha sido canalizada durante 40 años 
por el Sindicato Unitario de Trabajadores de la Educación del Perú (SUTEP). 
El SUTEP ha estado históricamente conformado por docentes militantes de 
partidos de izquierda y el APRA, con mucha menor presencia de otras fuer-
zas políticas y, en efecto, el Partido Comunista del Perú-Patria Roja ha presi-
dido el Comité Nacional desde su fundación. Si bien la relación del magisterio 
con su sindicato se ha fragmentado y debilitado, por varias razones que no 
es preciso ampliar aquí, el SUTEP continúa siendo una plataforma válida 
de reclamo con la que cuentan. Sin embargo, es importante destacar que el 
SUTEP no es el magisterio, al menos no en estos días. Si bien el sindicato 
ejerce un rol fundamental en la defensa de derechos laborales, no necesaria-
mente los representa ideológicamente (Uccelli 2006). 
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Por tanto, el magisterio encarna un doble rol.14 Por un lado, es porta-
dor de la voz del Estado, en tanto es el encargado de implementar el currículo 
nacional, y a la vez es su más tenaz crítico, en tanto su sindicato ha construido 
su identidad en oposición al Estado, y los distintos gobiernos han continuado 
con una política muchas veces de enfrentamiento y desconfianza que solo 
contribuye a fortalecer al sindicato.

El magisterio es un conjunto diverso, que es necesario atender diferen-
ciadamente, y en donde es vital que el Estado se aproxime reconociendo esta 
diversidad y dando señales de valoración y reconocimiento. Una nueva relación 
con el magisterio y de este con el Estado permitirá recuperar la confianza per-
dida y dar la voz a distintos maestros y maestras que conforman el magisterio.

3.	D iscursos controvertidos en la escuela 

Además de ser una historia compleja en sí misma, nuestro estudio ha mostrado 
que en la escuela conviven diferentes discursos sobre el conflicto armado 
interno, Sendero Luminoso, el Estado y el uso de la violencia, que deben ser 
tomados en cuenta.

Docentes y estudiantes llegan a la escuela y las aulas con recuerdos, 
historias, imágenes, juicios y prejuicios sobre el CAI y sus actores principales. 
No es un terreno sencillo para la enseñanza, pues algunos de estos discursos 
son controvertidos. Ya lo señalaron Jelin y Lorenz: la escuela no es un espacio 
neutro, en ella también se confrontan memorias diferentes sobre hechos que 
son, además, excepcionales (Jelin y Lorenz 2004). 

Los maestros y maestras muestran discursos diversos que los diferen-
cian unos de otros según su proximidad personal al CAI, su posición ideo-
lógica, su perfil político y otros factores. Es importante constatar que se 
identifican discursos “negacionistas”, “pro fujimoristas, “pro senderistas”, 
etc., sin que eso signifique necesariamente adscripciones partidarias. En rea-
lidad, se observa mucha diversidad de pareceres sobre el CAI, incluso con-
tradicciones en el mismo discurso de cada docente. A lo que se suman pocos 
espacios para discutir sobre estas visiones diferentes. Ejemplo de las con-
tradicciones del discurso se observa en cómo nombrar el periodo. Si bien 
algunos maestros se mostraban muy críticos frente al uso de la palabra “terro-
rismo” para referirse a Sendero Luminoso, luego durante la entrevista ellos 
mismos la usaban como sinónimo de SL. 

Por su parte, alumnos y alumnas son receptores de los recuerdos de 
la generación que vivió el conflicto armado interno. Nutren de manera dis-
persa su imagen de esos años. Sus fuentes son sobre todo las familias y los 
medios de comunicación. Son portadores de lo que Hirsch llama “posmemo-
ria”, y que debe diferenciarse de los recuerdos que se viven de una experiencia 
directa, como sería el caso de los maestros y maestras. Las nuevas generacio-
nes recuerdan el recuerdo de otros. Posmemoria sería, entonces, la memoria 

14.	 Sobre este tema véase Vargas 2012.
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de la generación siguiente a la que padeció o protagonizó los acontecimientos 
(Hirsch 1997, citado por Sarlo 2005). El grupo de estudiantes, con el que tra-
bajamos en Lima y Ayacucho, siente curiosidad por conocer más, pero esta 
inquietud no es atendida en la escuela. Así que lo que conocían sobre el CAI 
antes de pasar por los cursos de la escuela posiblemente siga siendo lo mismo 
al salir de ella. 

Pero ¿qué es esto que saben docentes y estudiantes y que ponen (o no) 
en juego en el espacio educativo?

Lo que observamos de los talleres con estudiantes y entrevistas a 
docentes es que hay algunas coincidencias relevantes. Estas se dan sobre todo 
en la valoración del CAI, su evaluación de Sendero Luminoso y su visión del 
Estado y la política. 

3.1	 Sendero Luminoso y la igualdad 

La primera coincidencia es el juicio dirigido hacia el CAI, su condena como un 
periodo nefasto de la historia y el recuerdo como un momento de terror y sufri-
miento. Tanto el grupo de estudiantes de Lima como el de Ayacucho conoce 
los resultados de este conflicto en términos sociales y humanos, las muertes, 
los atentados y el desplazamiento forzado. El conflicto armado interno en el 
Perú tocó todo el tejido social. Su impacto llegó a cada rincón del país. Quienes 
estudian en Lima además, a los que podría considerarse como más lejanos a 
esta historia, con frecuencia señalan lo que sus padres o abuelos vivieron fuera 
de la capital. Muchos son limeños recientes.15 Fue una época de miedo y que no 
desean que se repita. No necesitaron a la escuela para sacar esta lección, pues 
si sus maestros y maestras afrontaron esta época directamente, en sus casos 
fueron las familias las que vivieron aquellos años de violencia. 

Otra coincidencia, quizá la más controvertida: muchos docentes y estu-
diantes entienden a Sendero Luminoso como un actor que buscó la igualdad 
en contra de la injusticia social que reinaba en la sociedad. En el caso del 
grupo de estudiantes con que trabajamos, la falta de información contextual 
y la ausencia de espacios en las que la diversidad de opiniones sobre el tema 
pueda debatirse, tienen como consecuencia que la información sobre Sendero 
Luminoso sea parcial. Ante una política que se asume como perennemente 
corrupta y orientada hacia el beneficio de las élites, los estudiantes ven con 
aceptación el intento de esta agrupación por lograr cambios radicales para el 
país. Su elaboración del recuerdo de esos años rescata solo el objetivo utópico 
senderista de lograr la igualdad. En esta percepción, la violencia no se reco-
noce como fundante al ideario de Sendero Luminoso, sino más bien como una 
desviación y exceso posterior.

15.	 Se señala que al menos medio millón de personas se desplazaron forzadamente por motivos del CAI. Varios 
investigadores han repetido cifras similares, la propia CVR y el INEI, que mostró la correlación estadística 
entre emigración (desplazamiento) y atentados terroristas para el periodo 1988-1993 (Diez 2003: 25). La 
estimación puede verse en Instituto Nacional de Estadística e Informática (1995). 
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En el caso de los maestros y maestras que hemos entrevistado no son 
pro senderistas ni ven con simpatía a la nueva organización de Sendero Lumi-
noso, el MOVADEF. No son “peligrosos”, como parece que se los observa 
desde el gobierno y la opinión pública.16 Sin embargo, muchos de ellos com-
parten una cultura política que interpreta la sociedad y sus problemas en térmi-
nos clasistas y de dominación, ubicando las causas del CAI en la desigualdad 
social. Sendero Luminoso para ellos no es solo un grupo terrorista, sino que 
se lo entiende en ese contexto como una alternativa política para superar estos 
problemas, que luego fracasaría por renunciar a sus propios ideales. ¿Debe 
sorprender que los maestros y maestras compartiendo un discurso clasista 
elaboren versiones sobre ese pasado del conflicto armado interno donde la 
intención del Sendero Luminoso no sea solamente negativa? 

Además, algunos docentes no están conformes con el rol protagónico 
que se ha asignado al magisterio en la historia del CAI, como clave en la 
reproducción de Sendero Luminoso (CVR 2003: III). En una de las sesiones 
de devolución de los resultados que realizamos en un colegio, un profesor se 
mostró indignado frente a un texto académico que describía este vínculo de 
la educación con Sendero Luminoso.17 Pero ¿cómo no entender esta reacción? 
El profesor sabe que es “culpabilizado” por estos discursos. Sabe también 
que es obvio que muchos colegas participaron de SL o que muchos, siendo de 
izquierda, sostuvieron discursos similares sin ser parte de esta organización. 
Por eso, hoy, muchos maestros y maestras buscan diferenciarse, para evitar el 
estigma que esto supone pero, a la vez, al compartir un mismo horizonte ideo-
lógico, suelen mostrar discursos contradictorios sobre el CAI. 

La escuela podría ser el espacio en el que estas visiones podrían ser con-
trastadas, contextualizando el accionar de Sendero Luminoso, analizando su 
accionar, sus fuentes ideológicas, y con ello cuestionar el uso de la violencia 
como un medio para acceder al poder. Pero hoy la escuela no es este espacio. 

Sin embargo, debemos llamar a cuidado. Criticar y desmitificar a Sen-
dero Luminoso es necesario, pero este trabajo crítico debería lograr diferenciar 
el ejercicio de la violencia de SL de protestas legítimas por derechos ciuda-
danos. Emitir el mensaje de que toda protesta es negativa podría desalentar 
la sensibilidad del alumnado por generar cambios sociales que lleven a mayor 
bienestar. Algo que han mostrado como un capital muy valioso.

3.2	 Desconfianza hacia el Estado y la política 

A la mirada condescendiente hacia Sendero Luminoso, se suma la mirada que 
se tiene del Estado como rival. Sabemos que, durante el CAI, dependiendo 
de la región y el periodo, la acción represiva de las fuerzas del orden com-
prendió el uso de violencia masiva contra la población, que en ciertos lugares 

16.	 Sobre esta imagen peligrosa de ciertos sectores sociales como estudiantes universitarios y docentes, así 
como una apelación retórica a “la memoria” (una memoria cómoda) como antídoto, ver Agüero, Portugal y 
Muñoz-Nájar (2012). 

17.	  El trabajo citado fue Pablo Sandoval (2004). 
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y momentos incurrieron en prácticas sistemáticas y generalizadas de viola-
ciones de los derechos humanos (CVR 2003: VIII). Estudiantes y maestros 
conocen de este accionar estatal, con menor o mayor detalle. Pero lo conocen. 
Saben que el Estado recurrió a actos injustos y crueles. 

Al alumnado esto lo coloca frente a una paradoja, pues debe confrontar 
este saber (que es inquebrantable, pues les viene desde la familia que padeció 
estos hechos) con la aprendizaje sobre el Estado de derecho y el valor del sis-
tema democrático, garantizados por este mismo Estado. ¿Pueden ser las dos 
cosas ciertas? 

Por su parte el magisterio tiene una actitud de rivalidad frente al Estado 
que viene de muy larga data, que la historia de represión del CAI puede o ha 
profundizado. Muchos maestros y maestras han sufrido personalmente o han 
visto sufrir a colegas o familiares, las acciones violentas de las fuerzas de 
seguridad. ¿Pueden pasar por alto esta experiencia fuerte y dolorosa y hablar 
en abstracto del Estado promotor y garante del desarrollo humano, la demo-
cracia y los derechos humanos? 

El análisis del CAI en la escuela podría ofrecer una oportunidad para 
pensar críticamente el rol del Estado durante esos años, y para desligar la 
imagen que se ha construido de él de lo que debería ser para sus ciudadanos y 
ciudadanas en el presente y en el futuro. 

En el grupo de estudiantes hemos observado que estas visiones pue-
den estar relacionadas con que hablen asumiendo que pertenecen a sectores 
sociales marginales, poco valorados o tratados tradicionalmente con desdén. 
Fue común en los talleres escuchar argumentos que apelaran a una visión de 
la sociedad organizada de modo jerárquico y desigual. 

Tanto estudiantes como docentes coinciden también en señalar la nece-
sidad actual de generar cambios sociales que favorezcan la igualdad de opor-
tunidades para todos. Los estudiantes están al tanto de los conflictos sociales, 
y analizan estos eventos como parte de una historia en la que encuentran un 
Estado y una élite indiferentes. Tienden a identificarse con los marginados. 
Sin embargo, esta identificación es compleja pues, al mismo tiempo, muchos 
se sienten capaces de aprovechar el momento de crecimiento económico y 
ser emprendedores. En la mayoría de estudiantes convive la apuesta por el 
progreso individual (el hacerse a sí mismos) con una preocupación social. No 
obstante, no sería el mismo tipo de preocupación por lo social que llevaba a 
una crítica estructural al sistema, propia de las generaciones anteriores. 

Esta generación de estudiantes muestra un fuerte rechazo a la política. 
Su percepción de que no hay alternativas reales dentro de los mecanismos 
tradicionales de acceso al poder, unida al contexto de partidos políticos des-
prestigiados, a la impresión de que el crecimiento económico no llega a todos 
y a la sensación de que la corrupción es generalizada, hace que no se sientan 
atraídos por el ejercicio de la política, generando más bien profunda descon-
fianza hacia quienes la ejercen. 
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3.3	 El diálogo como valor y sus límites

Como un punto positivo, constatamos también que el grupo de estudiantes 
maneja un discurso antiviolencia muy arraigado. No se muestran indiferentes 
ante lo que consideran injusto, muestran una visión solidaria y apuestan por 
el diálogo en la resolución de los conflictos. Lo importante a resaltar es que, 
pese a lo que hemos mencionado sobre su mirada condescendiente respecto 
de Sendero Luminoso y su visión tan pesimista del Estado, la mayoría está 
resueltamente en contra de la violencia y no la consideran un recurso válido 
para lograr los cambios sociales que ellos consideran necesarios. 

Si algo parecen haber aprendido de los discursos que han escuchado 
sobre el CAI es que, en él, las víctimas pasaron por mucho dolor y que sería 
inadmisible, bajo ningún propósito, pensar que se ejerza nuevamente una vio-
lencia como la que lo causó.

Pero esta apuesta por el diálogo y la paz se ve permanentemente con-
frontada y puesta a prueba por su realidad concreta, por el día a día, por lo 
que pueden ver de la dinámica social en sus barrios o comunidades o a través 
de los medios de comunicación. Saben que no necesariamente las peticio-
nes, necesidades y reclamos de cumplimiento de derechos de los ciudadanos 
serán escuchados por el Estado. Observan a sus propios maestros y maestras 
realizar huelgas, enfrentarse al Gobierno y realizar acciones de fuerza. Sus 
familiares son trabajadores y más de uno ha debido exigir mediante protestas 
sociales que se cumpla algún derecho. Estos mensajes son poderosos, tanto 
o más que los que se reciben en las clases de Formación Ciudadana y Cívica. 
Entonces ¿el recurso de la protesta y el diálogo tiene límites?

Es necesario aprovechar el capital que representa la inclinación de alum-
nos y alumnas por el diálogo, cultivando la tendencia solidaria que expresaron 
durante los talleres. Procurar que esta tendencia no se extinga ante la eviden-
cia diaria de que el diálogo puede ser de sordos. Para ello, es importante que la 
escuela les dé la oportunidad de discutir y procesar lo que la realidad social y 
política les pone delante, aproximándolos a una realidad compleja que puedan 
comprender y valorar críticamente. 

4.	N o hay una narrativa de consenso sobre el CAI 

Frente a los discursos complejos sobre el conflicto armado interno que exis-
ten en la escuela, los maestros y maestras a cargo de tratar este tema no solo 
tendrán que lidiar con esta variedad, sino que no tendrán a la mano un dis-
curso claro y legitimado que transmitir.

A diferencia de otros tópicos de la historia nacional relacionados con 
el conflicto armado, como las Guerras por la Independencia o la Guerra del 
Pacífico, donde sí se cuenta con consensos sobre sus hitos y sobre las inter-
pretaciones principales de estos periodos (desde la historia de divulgación y 
escolar), la historia del CAI es aún un terreno de disputa sobre lo que debe o 
no enseñarse y sobre cómo debe explicarse. 
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Surgen dos cuestiones ante esta constatación. La primera: ¿debe espe-
rarse que la escuela sea un espacio aséptico que transmita de manera eficiente 
supuestas lecciones del pasado? La segunda: ¿es realmente deseable que se 
cuente con un libreto único sobre el pasado reciente? Ambas preguntas traen 
implícita la idea de que tener un espacio escolar libre de conflictos es lo óptimo. 

La primera cuestión ha sido bastante analizada ya en otros países.18 
Sabemos ahora que esperar una escuela entendida como un espacio vacío es 
no solo un error, sino un imposible. La educación pública es una institución 
de disputa sobre quién tiene derecho a decidir el contenido que se incluirá en 
los currículos y textos. Y la escuela es el espacio concreto de encuentro entre 
estas intencionalidades y las diferentes versiones y experiencias del pasado 
de los actores directos de la comunidad educativa, como directores, maestros, 
alumnos y padres de familia, así como de otros que intervienen de manera 
mediata, como políticos, funcionarios y medios de comunicación. 

También la segunda cuestión ha sido examinada, sobre todo al anali-
zar las aparentemente exitosas experiencias argentina y sudafricana. Se ha 
señalado, por ejemplo, la necesidad de permitir no un solo discurso, sino de 
promover la aproximación del alumno a múltiples interpretaciones históricas, 
pues ello puede generar un ejercicio reflexivo más democrático (Cole y Bar-
salou 2006). 

Asimismo, al investigar cómo se ha incorporado en la educación 
pública el periodo de la dictadura militar argentina se ha llamado la atención 
sobre las limitaciones de la enseñanza tradicional, donde la historia sirve para 
construir identidad patria. Pero también se han evidenciado las desventajas 
del tratamiento desde el paradigma de los derechos humanos o “el deber de 
memoria”, que tiende a mitificar el pasado, haciéndolo heroico y singular, 
paralizando su análisis. Varios estudios llaman a evitar estas formas ritualiza-
das de recordar el pasado y devolverles historicidad a los hechos y a los valo-
res ligados a ellos (Carretero 2006, Lorenz 2004). Yendo un poco más allá 
en la crítica, para el caso de Guatemala se han observado las consecuencias 
negativas de construir un discurso desde la perspectiva de la justicia transi-
cional, que tiende a despolitizar los procesos sociales restando a las víctimas 
toda agencia en su propia historia (Oglesby 2007). 

 Así pues, conociendo del estado de la discusión actual, es justo pregun-
tarse ¿es necesario un discurso de consenso para enseñar el CAI? ¿Es real-
mente un problema la constatación que hemos realizado sobre su ausencia? 
¿Tener una historia oficial no significará más bien empobrecer la discusión 
sobre este periodo de nuestra historia reciente? Pero ¿se puede enseñar algo 
sin un mínimo de acontecimientos y explicaciones? 

Nuestro estudio no puede ofrecer respuestas concluyentes a estas cues-
tiones, pero sí puede ayudar a plantear la discusión. Debemos partir por dos 
cosas: mostrar el sentido de estas preguntas en el contexto peruano, y obser-
var si nuestros datos nos dicen algo nuevo sobre estas. 

18.	 Véase como buenos balances y reflexiones de estos puntos los trabajos reunidos por Jelin y Lorenz (2004). 
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4.1	 El mandato de contar que nace con la CVR

En el Perú, el punto de inflexión para plantearse institucionalmente la ense-
ñanza del conflicto armado interno se dio con la presentación del Informe 
final de la CVR. Esta dio una gran importancia a la difusión de lo ocurrido; 
por ello, la primera de sus ocho recomendaciones adicionales dice: 

a. Impulsar de manera decidida la difusión del Informe Final que ella ha 
preparado, de modo que todos los peruanos y peruanas puedan acercarse al 
conocimiento más pleno de nuestro reciente pasado de forma tal que, al pre-
servarse la memoria histórica y ética de la nación, extraigan las lecciones 
adecuadas que impidan la repetición de momentos tan dolorosos como los 
vividos. (CVR 2003: IX, 106)

Coincidía en este sentido con las propuestas que ven en el conocimiento 
de la historia del CAI un potencial para la democracia, la paz y la no repeti-
ción. Los enfoques sobre este tema son diversos, y pasan desde el optimismo 
ingenuo respecto del poder salvador que tendría por sí misma la memoria, 
hasta posiciones complejas como las de Todorov o Ricoeur, que enmarcan la 
memoria como un medio para obtener mediante un proceso de ejemplariza-
ción o elaboración, un bien colectivo superior, un efecto de carácter crítico y 
público sobre el presente (Ricoeur 2004, Todorov 2002). 

La CVR asumió que el conjunto de investigaciones que componen su 
Informe final era un material útil para conocer el CAI. Y por ello propuso 
su difusión. La CVR no pretendió que su informe fuera el punto final de las 
investigaciones, por el contrario, animó su desarrollo: “Sugerir que el acceso 
al informe final, así como al acervo documental recogido o producido por la 
CVR sea lo más amplio posible, y que se promueva la investigación científica 
y académica respecto a los temas aquí señalados.” (CVR 2003: IX, 106)

Sabiéndolo inicial y parcial, la CVR entendió que su Informe final, 
al ser el producto de un gran esfuerzo intelectual y político del Estado, que 
movilizó la colaboración de la sociedad civil y de parte de la academia, debía 
ser un material básico para la difusión. Representaba el aporte de síntesis que 
el Estado proponía a la sociedad, por primera vez y como primera piedra de 
un proceso de introspección ética e intelectual, que no tiene un final. 

4.2	 Los problemas de cumplir el mandato 

El Ministerio de Educación (MINEDU), desde 2004, al año de presentarse el 
Informe final de la CVR, ha pretendido dar continuidad a este esfuerzo esta-
tal. Sin embargo, desde entonces no ha logrado que los contenidos que ha pro-
puesto en el currículo y en los textos escolares sean valorados positivamente 
ni empleados efectivamente. 

La razón es fundamentalmente política. La CVR elaboró un relato 
general del conflicto armado interno que otorgó una explicación multicau-
sal del periodo. Además de condenar duramente a Sendero Luminoso como 
el causante directo del CAI, señaló, desarrolló y documentó dos temas que 
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afectan a la clase política y militar del país. Por un lado, describió una socie-
dad injusta y excluyente administrada con negligencia, corrupción, violen-
cia y desprecio, lo que no solo es una causa del conflicto, sino un factor que 
explica por qué fue tan brutal. Por otro lado, develó violaciones masivas de 
los derechos humanos cometidas por todos los involucrados, incluyendo a los 
agentes estatales y atribuyendo responsabilidades no solo a los autores direc-
tos, sino a los mediatos y políticos. 

Aunque es por origen un informe oficial, su propuesta compleja no 
coincide con la versión de la historia que desean manejar los grupos de interés 
en el país.19 Ningún grupo social o fuerza política relevante en el gobierno le 
da hoy soporte al informe. Por esta razón, desde su presentación se han cons-
truido discursos contrarios a esta narrativa y se han difundido mitos sobre 
su contenido, atribuyéndole características negativas que surgirían de múlti-
ples sesgos en los comisionados.20 Esto ha generado en el MINEDU inseguri-
dad para asumir esta narrativa, pero tampoco tiene una alternativa del mismo 
peso y coherencia.21 El Informe final de la CVR es, pese a este mal entorno, la 
fuente oficial para contar el conflicto armado interno. Pero es una fuente de 
la que su autor, el Estado, reniega. 

4.3	 Ambigüedad como respuesta 

La actitud del Estado respecto del discurso de la CVR sobre el conflicto 
armado interno es similar al que presenta frente a todas sus recomendaciones. 
Reconoce formalmente su valor y tiene estructurado un sistema de imple-
mentación de estas, distribuidas en los ministerios de Justicia, Mujer, Salud 
y Educación. Pero no parece tener un compromiso real con ellas. El Informe 
final de la CVR, por tanto, es sostenido por esta ambigüedad, no es descar-
tado, pero tampoco asumido en su contenido explicativo. 

En los textos del Ministerio de Educación, por su parte, se puede notar 
que hay un desarrollo más detallado y más cuidadoso conforme pasan los 
años. La fuente principal para estos contenidos sigue siendo el Informe final 

19.	 Por ello constantemente piden que se “revise” el Informe final o, de modo más tajante, se lo deje de lado. 
Véase respuesta de Salomón Lerner, expresidente de la CVR a uno de los pedidos más recientes de revi-
sión en este diario: <http://www.andina.com.pe/Espanol/noticia-lerner-desestima-solicitud-para-revisar-
informe-cvr-y-pide-leer-documento-427762.aspx#.UiU_NNIz2So>. También pueden revisarse como 
ejemplo las opiniones de una alta dirigente del Partido Aprista Peruano y de una reconocida vocera del sec-
tor empresarial y tecnocrático: <http://dev.rpp.com.pe/2012-09-11-informe-de-la-cvr-debe-ser-revisado-
noticia_520829.html>. 

20.	 Exposición de Gisela Hurtado “¿Vacíos por llenar o mitos que enfrentar? La tensión entre la memoria histó-
rica del informe final de la CVR y la historia oficial. Una reflexión desde la historia”, ponencia presentada 
en el V Congreso Nacional de Historia. Lima, UNMSM, 8 de agosto de 2012. Sumilla de la ponencia aquí: 
<http://elespejodeclio.blogspot.com/2012/08/v-congreso-nacional-de-historia-tercera.html>. 

21.	 De hecho, los maestros y maestras muestran una visión ambivalente del informe de la CVR como una 
fuente a utilizar en sus clases. Si bien unos pocos lo utilizan, existe también una crítica al informe por mos-
trar versiones parciales e incompletas, crítica que muchas veces no se sostiene en haber leído el informe en 
alguna de sus versiones.
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de la CVR, aunque se usan otras fuentes complementarias. En el último libro 
de texto, por ejemplo, hay una amplia sección dedicada a las comisiones de 
la verdad en el mundo y a la memoria (SM 2012: 62-70). Sin embargo, la falta 
de confianza en la fuente principal de este relato lleva a presentar versiones 
que pueden reconocerse como “inspiradas” en la CVR, pero aligeradas, que 
buscan no ofender la susceptibilidad de los actores políticos y militares, pero 
también de los propios maestros y maestras. 

Y es que la falta de legitimidad de este relato de la CVR no solo pro-
viene desde los sectores con poder político. Tampoco empata con las versio-
nes que maneja el magisterio, que podría preferir una versión más maniquea 
de la historia, o que atienda los puntos de vista regionales. 

Por lo tanto, tenemos un Ministerio de Educación que ha procurado 
cumplir con la recomendación de la CVR, usa el Informe final, pero hace 
concesiones para no incomodar en exceso a los poderes actuales y demues-
tra indefinición, incluso terminológica. El texto de Formación Ciudadana y 
Cívica señala que: “[La CVR] también indicó que la responsabilidad alcanza 
a algunos agentes de la seguridad estatal, principalmente miembros de las 
Fuerzas Armadas, así como a la clase política” (SM 2012: 67), lo que no es 
poco en este clima de tensión, pero que aligera la conclusión de la CVR. Ade-
más, en el texto de Historia, Geografía y Economía aparecen distintos térmi-
nos para referirse al CAI: “crisis de la violencia”, “la crisis de los ochenta” 
“terrorismo”, pero evitan usar el término “Conflicto Armado Interno” usado 
por el Informe final de la CVR (Santillana 2012: 108-130).

Los maestros y maestras, como se ha mencionado, dedican escaso 
tiempo al tema. Los textos existen pero, al carecer de un intérprete en el aula 
convencido de su valor, se convierten en objetos con poca capacidad de per-
suasión, con escaso impacto en la reflexión sobre el país.

4.4	 Entonces ¿ningún guión? 

Si se toman en cuenta las advertencias desde la academia respecto del riesgo 
de una historia oficial acrítica o centrada en la víctima; además, lo positivo 
que puede ser no instaurar como hegemónico ningún discurso y permitir que 
en la escuela lleguen todas las versiones de la historia para que alumnos y 
alumnas ejerciten la crítica y el discernimiento sobre ese pasado complejo; 
si a ello agregamos que el entorno político no legitima el único discurso de 
síntesis, riguroso y sofisticado que propuso la CVR, y que por el contrario, 
preferiría que se instaurara otro, que fuera inocuo respecto de las responsabi-
lidades políticas y enfatizara la defensa de la patria frente al ataque terrorista 
(en la tradición de las viejas épicas nacionales); entonces, parecería que ni por 
teoría ni por realidad una narrativa de consenso es sostenible. 

Sin embargo, lo que observamos en los colegios de Lima y Ayacucho 
fue que sin una base de acontecimientos y procesos mínimos, los alumnos y 
alumnas se quedan en generalidades al momento de comprender el CAI. No 
solo no entienden la magnitud y relevancia de lo ocurrido, sino que tampoco 
dimensionan su proximidad, su relación con ellos y el presente. No hay una 
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posibilidad de apropiación de la historia. Tampoco son capaces de devolverle 
a esos hechos los valores ligados a ellos, pues necesitarían devolverles histori-
cidad a esos valores y tornarlos comprensibles (Lorenz 2004: 125). Sus cono-
cimientos son estremecedores por su mediocridad. Pero es comprensible. No 
pueden partir de cero ni pueden hacerlo solos. Su crítica necesita algo sobre 
qué ejercerse y docentes informados y preparados para orientar un proceso de 
reflexión crítico. Este acompañamiento y retroalimentación no se da actual-
mente en las escuelas.

Si bien una historia oficial “salvadora” es riesgosa por unilateral y por 
su vocación de olvido (como señalaba Carlos Iván Degregori) y una memoria 
humanitaria puede ser “mitificante”,22 ninguna historia, una historia vacía de 
acontecimientos, contextos y valores que les den significado produce vague-
dad, prejuicios y leyendas (como los que se tejen en torno del lado positivo de 
Abimael Guzmán, por ejemplo). Una historia escolar así de vacía prolonga o, 
por lo menos, no pone en cuestión la vigencia de discursos estereotipados sobre 
“los otros”, los campesinos, los ricos, los migrantes, los provincianos, los lime-
ños, ese conjunto de entidades que pueblan fantasmalmente nuestra sociedad. 

Si creemos que la importancia de la enseñanza de la historia reside 
en que abre la posibilidad de encarar el pasado de horror que involucró a los 
miembros de una sociedad y reimaginar el Estado, la identidad nacional y las 
relaciones sociales, no se puede abandonar este terreno a la ambigüedad ni a 
la supuesta capacidad creativa de los alumnos y alumnas (Weldon 2003). Se 
requieren puntos de apoyo.23 Hechos y explicaciones duros que no negocien 
su verdad con el entorno político, sino que, por el contrario, los interpelen, 
que ayuden al alumnado a pensar sobre sus instituciones de modo crítico y 
próximo, y que les den nuevas claves para comprender su identidad y ciuda-
danía en un país diverso. 

Este mínimo de apoyo, para luego debatir, lo puede otorgar el rescate 
de las conclusiones generales de la CVR (CVR 2003: VIII). Este puede ser el 
punto de partida, el mínimo común denominador que manejan los maestros 
y maestras a la luz del cual llamar a dialogar diversas fuentes, perspectivas e 
historias personales sobre el CAI, a partir del cual promover el pensamiento 
crítico en los estudiantes. 

22.	 Seguimos a Todorov (2002), que es crítico a la idea de la “memoria-deber”. Todorov recalca que la sola 
conmemoración no es un bien, y que no tiene efectos educativos importantes, pues sirve para reproducir 
y confirmar en el pasado la imagen negativa de los demás y la positiva de uno mismo. Esta memoria 
cosificada y literal, además, al concentrarse en el pasado singular desvía nuestra atención de las urgencias 
presentes y de situaciones similares a aquellas que son objeto de este recuerdo ritualizado.

23.	 Como un ejemplo a mirar con interés, pueden verse los trabajos sobre efemérides escolares sobre la dic-
tadura argentina y la reflexión sobre cómo son asimiladas con diferente éxito en las escuelas. Ver algunos 
comentarios sobre este esfuerzo en Raggio (2004).
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5.	E ntorno social que no legitima abordar el tema

Aun si maestros y maestras contaran con una buena capacitación, estuvie-
ran sensibilizados respecto de la importancia de tratar el tema, tuvieran tex-
tos de apoyo y una narrativa sobre el CAI, si contaran con una organización 
mejor del currículo que les permitiera un mejor uso del tiempo en clase, sus 
prácticas docentes se verían limitadas por la desconfianza y la sensación de 
inseguridad. En una frase: maestros y maestras deben medir sus palabras si 
quieren hablar. 

La diversidad de temores para abordar el tema que aparecen con tanta 
recurrencia a lo largo de las entrevistas cobra sentido si atendemos a que, 
efectivamente, los actores y grupos a los cuales aluden siguen vivos y actuan-
tes, a que efectivamente tanto Sendero Luminoso como el Estado se caracte-
rizaron por una lógica de persecución a partir de lo que de oídas recibía sobre 
otros, y más aun si atendemos a que existe un marco legal que limita y san-
ciona el tratamiento del tema.

Ante ello, el grupo de maestras y maestros entrevistados tiende a evi-
tar incorporar sus memorias en el aula. Si bien la mayoría describe historias 
muy cercanas a los eventos del CAI, son pocos los que señalan usarlas en el 
espacio de las aulas. Exponer sus vivencias y memorias, los hace vulnerables, 
convierte la historia en algo personal y los conecta con los eventos sucedidos. 
Sin embargo, el clima de inseguridad deslegitima y desalienta el hablar del 
tema, y peor aun compartir los propios recuerdos. Por ello, maestros y maes-
tras señalan que este tema debe tratarse de manera neutra, objetiva y “desi-
deologizada”, es decir, “despolitizadamente”. 

5.1	 Desconfianza e inseguridad 

La desconfianza es profunda. Tiene que ver con la distancia entre docente e 
institucionalidad. No se espera nada bueno de ella, se la concibe como rival 
y negativa. Y esto pese a que el docente es parte del Estado, es un servidor 
público, pero su identidad es compleja y se siente maltratado históricamente. 
La desconfianza no es exclusiva del magisterio, el Perú es uno de los países 
con mayores debilidades en este tema, convivimos con una profunda descon-
fianza hacia las instituciones, las organizaciones, los políticos, las relaciones 
interpersonales y hasta el propio sistema democrático.24 

Si la desconfianza es el telón de fondo, esta se hace más densa al tratar 
el tema del conflicto armado interno. Porque este es altamente sensible para 
muchos actores, es reciente, trata de la violencia, de las responsabilidades, 
de las secuelas. Es delicado, sobre todo, porque expone lo peor de los acto-
res políticos de las últimas décadas en el país. Es un periodo vergonzoso de 

24.	 El Perú está en el segundo lugar en la región en el nivel de desconfianza hacia las instituciones, solo supe-
rado por Guatemala. Refiriéndose a la confianza interpersonal, el documento señala que el Perú es uno de 
los países más desconfiados: el 82% no confía en un tercero (Latinobarómetro 2011: 18, 19. Véase en línea: 
<http://www.latinobarometro.org/latino/LATContenidos.jsp>). 
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nuestra historia. Y que, por su propia naturaleza, interpela no solo a la memo-
ria, sino a los actores vigentes y al Estado. 

La desconfianza se convierte en inseguridad y peligro latente para 
quien quiere hablar del CAI cuando en los últimos años el gobierno ha minado 
el campo de la discusión sobre el tema “redescubriendo” la ley de apología 
del terrorismo,25 emitiendo una específica para apología cometida por el per-
sonal docente26 y promoviendo una nueva norma sobre el “negacionismo”.27 
El mensaje desde el Estado no ha sido el de un shock de confianza, sino el de 
vigilancia de la discusión y castigo para el que se aleja de un discurso acepta-
ble. Pero ¿cuál es este? Si no se sabe, entonces es razonable quedarse callado. 

Sendero Luminoso, por otra parte, permanece activo bajo nuevas for-
mas de organización política (MOVADEF es una de ellas), y su presencia se 
ha hecho sentir entre el gremio docente. El profesor o profesora, por tanto, 
tampoco confía enteramente en sus colegas, ni en sus dirigentes. ¿Qué histo-
ria contar, con qué marco teórico, con qué ideología, con qué causas? 

El propio alumnado genera desconfianza. Ellos tienen historias fami-
liares, muchas vinculadas a la violencia. Las maestras y maestros, sobre todo 
de zonas rurales, saben bien que el CAI en estas regiones ha sido complejo 
y cruzado. ¿Qué pueden contar los estudiantes de regreso a casa? ¿En qué 
bando estuvo la familia? 

¿De qué puede ser acusado el maestro o maestra que decide a trabajar 
el tema en aula? ¿Quiénes pueden estar mirando? En este clima de descon-
fianza, ¿cómo hacer que quede claro para todos que no está haciendo proseli-
tismo sino promoviendo un debate crítico? 

5.2	 Lenguaje minado 

¿Qué lenguaje debe usar el maestro y maestra para hablar del conflicto armado 
interno? ¿Qué palabras usar que no suenen a la invocación de viejos temores? 

En este marco de posconflicto, donde se convive con la amenaza per-
manente de un rebrote del senderismo, donde aún existen grupos terroristas 
enclavados en el VRAE, donde la aparición del MOVADEF genera angus-
tia en muchos sectores e histeria política, hablar de Sendero Luminoso, con 
todas sus letras, parece riesgoso. Hemos visto en las entrevistas a docentes 
y en los talleres con estudiantes que, para hablar de Sendero Luminoso, se 

25.	 La ley de apología al terrorismo ha sufrido modificatorias a lo largo de los años, desde su promulgación en 
1992 hasta que el Tribunal Constitucional la dejó sin efecto en 2003. Fue sustituida a través del Decreto 
Legislativo N.º 924 e incluida en el artículo 316 del Código Penal que regula el delito de apología. 

26.	 Como parte de este proceso de redescubrimiento de la ley se promulgó recientemente una específica para 
maestros, la Ley N.° 29988, que establece medidas extraordinarias para el personal docente y adminis-
trativo de instituciones educativas públicas y privadas, implicado en delitos de terrorismo, apología del 
terrorismo... Publicado en el Diario Oficial El Peruano el 17 de enero de 2013. 

27.	 El proyecto de Ley de Negacionismo remitido por el Poder Ejecutivo al Congreso ha sido aprobado ya 
por dos comisiones, pero se encuentra pendiente de aprobación por el pleno. Para una crítica a esta norma 
véase: <http://www.revistaideele.com/ideele/content/%C2%BFqu%C3%A9-pretende-la-ley-del-%E2%80
%9Cnegacionismo%E2%80%9D>.
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usan rodeos, como si fuera un tabú, como si se temiera que al mencionarlo 
se lo invocara. Pero también, de una manera más simple, hablar de Sendero 
Luminoso en un espacio público simplemente te expone a la vigilancia o a la 
sensación de ella. 

Pero no es solo esas palabras, sino todo el lenguaje clasista el que se ha 
desprestigiado y puede ser objeto de sospecha. Lo relevante es notar que gran 
parte del magisterio ha sido educado y se siente identificado con este lenguaje. 
Relacionado con ello, el lenguaje político ha sido desalojado de la escuela, de 
la enseñanza sobre todo. Hablar de política aparece como un indicio de hacer 
proselitismo. Pero ¿cómo hablar del CAI si no es política y socialmente?

 En el imaginario social se ha asociado el progreso con las políticas de 
pacificación, el pragmatismo, el neoliberalismo y la separación radical entre 
economía y política. Se han construido como partes de un todo positivo, en 
contraposición al pasado de crisis económica, violencia armada y atraso. Este 
parece ser el marco de enunciación hoy vigente. El mensaje también: mirar 
hacia adelante, crecer, avanzar, ser emprendedores. 

Este marco deja fuera varios temas que son interpretados desde el poder 
y los medios de comunicación como obstáculos para el progreso o como resi-
duos de épocas ya superadas (o que desean olvidarse). Los derechos huma-
nos, la acción política, la reivindicación del cambio social, la denuncia de la 
injusticia social, las políticas de distribución, la inclusión del poder en el aná-
lisis económico. Hablar del conflicto armado interno de un modo profundo, 
que procure hacer evidentes y criticar los procesos y discursos que le dieron 
forma y que aún son vigentes, implica la posibilidad de pensar sobre estos 
temas. Sin embargo, el marco es estrecho, este lenguaje y estos problemas no 
están autorizados. 

5.3	 Docente como sujeto de sospecha 

En esta historia todos son sospechosos de algo. Y entre los mayores sospe-
chosos se encuentran los profesores y profesoras. La CVR misma señaló el rol 
clave que cumplió el sistema educativo como cadena de reproducción de Sen-
dero Luminoso. En el imaginario del poder, no solo son clasistas, maoístas y 
extremistas, sino que además estuvieron vinculados al movimiento terrorista 
más letal de nuestra historia. Y, desde esta visión, aún lo seguirían albergando 
de forma oculta. La aparición de organizaciones magisteriales semisenderis-
tas o abiertamente senderistas, escisiones del gremio principal, abonan para 
fortalecer estos prejuicios. 

En pocas palabras, el Estado y la clase política no confían en el magiste-
rio. Y maestros y maestras lo saben. Saben de los estereotipos que pesan sobre 
ellos. Y, a su vez, desconfían. Es un círculo de desconfianza que hace difícil 
que se pueda hablar libremente del CAI. Como dijimos al inicio, deben medir 
sus palabras si quieren tratar este tema porque no confían en su entorno, por-
que no les tienen confianza, porque su lenguaje ya no les es tan útil, porque 
pueden ser objeto de sanción social. Deben medirlas tanto que lo mejor, en 
muchos casos, de modo razonable, sea guardar silencio. 



Rutas para la intervención

El propósito de esta sección es generar propuestas que ayuden a pensar 
cómo intervenir en diferentes aspectos de la política educativa para 
incorporar el tema del conflicto armado interno en la escuela y lograr 

que su potencial para la formación ciudadana sea aprovechado. 
Para ello, proponemos un conjunto de rutas, organizadas en cinco 

dimensiones, que consideramos clave para atender los desafíos identificados: 
i) la necesidad de una política pública de memoria y educación que recoja 
la voluntad política y brinde las garantías para la enseñanza del tema en la 
escuela; ii) la importancia de contar con una narrativa sobre el conflicto 
armado interno sobre la cual discutir y reflexionar, que dé cabida a múltiples 
versiones que sean analizadas en un marco de interpretación democrática y 
de derechos humanos; iii) algunas consideraciones culturales, institucionales 
y de contexto a tomar en cuenta en los programas de formación docente; iv) 
algunas propuestas específicas de esta formación docente que, desde nuestra 
experiencia, mejorarían el tratamiento del tema; y, finalmente, v) sugerencias 
para el tratamiento del conflicto armado interno en el aula. 

Asimismo, presentamos algunos criterios fundamentales para la imple-
mentación de estas recomendaciones y concluimos planteando algunas rutas 
de intervención prioritarias que consideramos urgentes en el corto plazo.

1.	 Política de educación y memoria

Implementar de manera urgente una política de Estado integral y de largo 
plazo para el tratamiento del tema de la memoria del CAI en el sistema edu-
cativo requiere una decisión oportuna y sólida del Estado para tratar el tema. 
Esto significa un compromiso desde los más altos niveles de gobierno y que 
comprometa la decisión de la administración estatal en el largo plazo. 

Trabajar el tema debe ser considerado una prioridad nacional por las 
serias consecuencias que su abandono produce a múltiples niveles de nuestra 
sociedad y que se pueden resumir en la falta de compromiso con la democra-
cia y los derechos humanos con que se reproduce el acto educativo hoy. 

Su tratamiento es indispensable porque el vacío del mismo pone en 
riesgo a los estudiantes al enfrentarlos a discursos ambiguos, a información 
confusa y contradictoria. Su tratamiento es necesario porque constituye un 
derecho para el alumnado el acceder cabalmente a la comprensión de la histo-
ria reciente de su país. Su tratamiento es urgente y amerita decisiones prontas, 
porque se ha configurado un escenario en que es necesario responder desde la 
educación a retos ideológicos poco democráticos. Y, porque al tratarse de un 
tema relativamente reciente, permite capitalizar la riqueza y diversidad de la 
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experiencia de los sujetos de la comunidad educativa, para proponer un pro-
ceso de construcción conjunta de memoria. Por ello sugerimos: 

•	 Planificar sectorialmente a largo plazo. Supone que el MINEDU 
incluya el tema en la planificación multianual de las direcciones corres-
pondientes, tanto para la formación docente, los servicios, la transver-
salización del enfoque de derechos y las acciones de reparación.

•	 Planificar y gestionar multisectorialmente. El MINEDU requiere tra-
bajar sobre todo con la PCM y MEF para garantizar el apoyo del más 
alto nivel del Ejecutivo y la asignación de presupuesto. Con el MIN-
JUS, MIDIS y la CMAN para articular las acciones de reparación en 
educación, desde dos puntos de vista: i) incluir a los maestros, maes-
tras y a las escuelas como beneficiarios de acciones de reparación, y 
ii) entender a la escuela como un mecanismo útil para promover la 
reparación de las poblaciones más vulnerables y afectadas mediante 
el trabajo de memoria. 

•	 Promover políticas subnacionales. El MINEDU puede desarrollar 
lineamientos y trasladar capacidades técnicas y experiencias hacia los 
gobiernos regionales, para que estos elaboren sus diseños curriculares 
regionales con enfoque de derechos y adaptados a la realidad local. 

•	 Articular a la planificación estratégica nacional. Incluir el tema en los 
espacios de planificación y acuerdo macropolítico, como la CPLAN y 
el Acuerdo Nacional, para ir generando condiciones de mayor legitimi-
dad para tratar el tema. 

•	 Articular con las recomendaciones de la CVR. Es importante relacio-
nar esta política con las nueve recomendaciones de la CVR respecto 
de la democratización de la escuela. Su cumplimiento debe generar el 
entorno institucional y cultural mínimo para poder trabajar el tema del 
CAI de modo libre, crítico y creativo.

•	 Priorizar la formación ciudadana. Iniciar un proceso para incluir el 
tema en los programas anuales de formación de docentes y directores 
para contribuir a la transformación de la institución educativa.

•	 Impulsar acciones de dignificación o reparación de la escuela secun-
daria pública. La educación secundaria ha recibido muy poca atención, 
y de allí su precariedad. Parte de revalorar la relación con el Estado 
supone dignificar a la secundaria y el trato que los alumnos y alumnas 
reciben en ella. Asimismo, las escuelas mismas, como instituciones, 
han sido afectadas por el conflicto armado interno, por lo que también 
pueden ser objeto de acciones simbólicas y materiales de reparación. 

2.	 Sobre la narrativa escolar acerca del CAI 

•	 Dar cabida a múltiples versiones. La proximidad y complejidad de los 
eventos del CAI supone que, antes que un guión único, existan diversas 
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narrativas sobre los eventos y distintas perspectivas sobre lo sucedido, 
que pueden ponerse en juego a ser analizados críticamente en el aula 
desde un marco de interpretación democrática y de derechos humanos. 

•	 Valorar a la CVR como un punto de partida. Aunque existen y se valo-
ran las diversas memorias y experiencias, el informe de la CVR debe 
constituir un punto de partida importante para trabajar el tema en el 
aula, pues brinda un discurso académicamente sólido y éticamente sus-
tentado, producto de una rigurosa investigación multidisciplinar y sus-
tentada en más de 16 mil testimonios, entre otras numerosas fuentes 
primarias y secundarias.

•	 Promover la crítica. En tanto existe una narrativa inacabada sobre el 
CAI, maestras y maestros dejan de ser quienes detentan la verdad y la 
última palabra sobre los contenidos a tratar. La escuela puede trabajar 
en la revisión crítica de las distintas narrativas existentes, analizando 
desde dónde y con qué finalidad dichas versiones son elaboradas. Los 
maestros y maestras se convierten, así, en facilitadores del pensamiento 
crítico de sus estudiantes, en formadores de empatía y en promotores 
del diálogo; y, desde ese punto de partida, las escuelas pueden avanzar 
hacia una formación ciudadana democrática.

•	 Incorporar la complejidad y variedad en el nombramiento del periodo. 
Es importante usar la diversidad de formas de nombrar como una estra-
tegia para discutir el tema y sus significados. Conviene incorporar esta 
discusión tanto en los materiales educativos y en las guías de trabajo 
con los estudiantes, como en el trabajo de capacitación con docentes 
y en el tratamiento en el aula. Para ello hay que empoderar al docente 
para manejar una multiplicidad de términos que indaguen sobre las 
connotaciones y problematizar en torno a ello.

3.	C onsideraciones para la formación de docentes en servicio

•	 Un sector relevante de docentes ha vivido de modo muy cercano el 
conflicto. Por ello son sensibles al tema, sienten un estigma sobre ellos 
y sus recuerdos están estrechamente asociados a espacios educativos 
(colegios, universidades, institutos). Conviene considerar: i) brindarles 
soporte emocional, ii) brindarles espacios para contextualizar su expe-
riencia docente, analizarla críticamente y contrastar sus vivencias per-
sonales y locales con una historia nacional.

•	 Los discursos sobre democracia no son congruentes con la realidad 
institucional. Los contenidos sobre ciudadanía y cultura de paz deben 
ser comprendidos como parte de la vida cotidiana, haciendo evidente 
que el aprendizaje de las prácticas democráticas del diálogo y la no-
violencia se establecen en el día a día en las aulas, teniendo en cuenta 
que cada docente es ejemplo para sus estudiantes. Hoy, el alumnado 
convive con prácticas intolerantes que niegan estos valores. La escuela, 
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además, debería plantear discursos democráticos alternativos que dis-
cutan los discursos autoritarios o extremistas que circulan entre estu-
diantes y docentes. Y, finalmente, es necesario revisar los mecanismos 
existentes para atender efectiva y oportunamente las situaciones de 
abuso de autoridad, acoso sexual y otros abusos a los y las estudiantes. 
Sin estos mínimos no hay discurso sobre democracia y derechos que 
sea verosímil.

•	 Existen riesgos y temores para el tratamiento del CAI. Uno de los retos 
más grandes de trabajar el conflicto armado interno en el aula es que 
los actores involucrados siguen vivos y activos en la esfera pública, 
lo que los hace sensibles a lo que se enuncie sobre esta historia. Esto 
genera una sensación de riesgo a hablar libremente del tema. Puede 
considerarse: i) discutir en la formación docente cuál es el rol de las 
memorias y experiencias docentes en el tratamiento de eventos de his-
toria reciente, ii) reflexionar críticamente sobre las implicancias de las 
leyes de negacionismo y apología del terrorismo.

•	 Es necesario discutir sobre Sendero Luminoso. La formación docente 
en el tema del CAI no puede obviar la discusión sobre Sendero Lumi-
noso y su ideología. La ausencia de una discusión crítica de la ideología 
de SL conlleva a que existan entre docentes y estudiantes numerosas 
confusiones respecto, por ejemplo, del rol de la violencia en Sendero 
Luminoso. Es necesario, por ello, trabajar el tema en la formación 
docente de manera libre y crítica para que maestros y maestras, a su 
vez, puedan trabajarlo con sus estudiantes. 

•	 Es necesario abordar el tema del rol del magisterio durante el CAI. 
Debido al estrecho vínculo establecido entre el sistema educativo y el 
discurso de Sendero Luminoso, la estigmatización del docente como 
senderista y la poca reflexión entre el magisterio sobre este hecho, es 
necesario que se incorpore este tema como un componente de la for-
mación docente. Parte de esta reflexión supone reconocer también que 
muchos docentes permanecieron en sus aulas enseñando y protegiendo 
a sus estudiantes, a pesar de la violencia.

•	 Existen buenas prácticas que pueden capitalizarse. Nuestro estudio 
identificó algunas iniciativas docentes que realizaban un tratamiento 
respetuoso del tema, promovían el pensamiento crítico, el uso de fuen-
tes diversas, reflexiones multicausales, etc. El MINEDU haría bien en 
valorizarlas, difundirlas y seguir identificándolas, siendo tan efectivas 
y pudiendo tener, además, un poderoso efecto de demostración. 

•	 Maestros y maestras tienen demandas y observaciones sobre el tema. 
Señalan contar con muy poco tiempo para abordar el CAI, lo cual los 
conduce a evitarlo o trabajarlo superficialmente. De igual manera, la 
integración curricular en áreas es vista de manera muy crítica. Asi-
mismo, demandan que el tema del CAI sea abordado desde antes del 5.o 
grado de secundaria en el currículo, así como contar con materiales y 
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metodologías adecuados. Por tanto, es indispensable repensar el lugar 
que ocupa el conflicto armado interno en el currículo, tanto su incorpo-
ración al final del último año de la secundaria como la disponibilidad 
de horas reales para abordarlo.

4.	F ormación docente específica

•	 Desde la perspectiva de la psicología del desarrollo. Maestros y maes-
tras requieren sensibilización, estrategias y recursos que les permitan 
sentirse preparados para enfrentar situaciones en las que sus estu-
diantes se sientan movilizados por temas relativos al CAI. Asimismo, 
requieren tener información más clara sobre el ciclo vital que les per-
mita formar criterios para evaluar qué imágenes, textos, casos, etc. son 
adecuados para sus estudiantes.

•	 Promoviendo pensamiento crítico. Maestros y maestras deben estar 
preparados para analizar la historia del conflicto armado interno dentro 
de un entramado de relaciones políticas, sociales y económicas, y poder 
vincular esta historia con el presente. Requieren de recursos y estrate-
gias pedagógicas para promover el pensamiento crítico en sus estudian-
tes sabiendo qué tipo de situaciones presentar, qué tipo de preguntas 
formular y cómo promover y contener discusiones que puedan surgir. 

•	 Fortaleciendo enfoque de derechos. Es necesario hacer explícitos los 
principios que conectan el tema del conflicto armado interno con el de 
la formación ciudadana, en tanto maestros y maestras no lo interpretan 
como un tema de ciudadanía. El MINEDU debe tomar en cuenta que 
los docentes vinculan el CAI más con un tema de historia que con uno 
de formación ciudadana.

•	 Reflexión multicausal. Muchos docentes dan explicaciones multicausa-
les sobre el surgimiento del CAI; sin embargo, estas visiones se redu-
cen al enseñar en el aula, en donde la pobreza y la desigualdad aparecen 
como causas casi únicas. También mencionaron que prefieren evitar 
aludir a la ideología de Sendero Luminoso porque temen que sus estu-
diantes sean seducidos por ella. En la formación docente debe afian-
zarse el análisis complejo y multicausal de la sociedad y la historia. 

•	 Manejo de fuentes. Para trabajar el tema, maestros y maestras, requie-
ren en primera instancia conocer la importancia que tiene el emplear 
fuentes diversas y distintos puntos de vista a ser evaluados crítica-
mente. Esta importancia no está dada ni debe ser implícita. Asimismo, 
requieren de recursos pedagógicos que les permitan identificar diver-
sas fuentes (y sugerir a sus estudiantes cómo identificarlas), analizarlas 
críticamente (su perspectiva, su intencionalidad, el contexto en el que 
surge, etc.) y evaluar su naturaleza (cuál es la relación de la fuente con 
la evidencia, si la fuente es un texto argumentativo o producto de una 
investigación, etc.) e identificar a quién representa (a qué sector de la 
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sociedad, es parte del discurso hegemónico, de una minoría, etc.), de 
modo que pueda promover un análisis crítico de las mismas.

•	 Valorando la diversidad de memorias y perspectivas como un recurso 
para el aprendizaje. La secundaria es un espacio de diversidad que 
reúne a docentes con posiciones y experiencias diversas y aun con-
trapuestas respecto del CAI, que en ocasiones se ven enfrentadas y 
suponen conflictos al interior de las IIEE. Por ello, sugerimos: i) que 
el conjunto de la IIEE requiere formación en educación ciudadana; ii) 
aprovechar la diversidad de posturas para la discusión y reflexión sobre 
los temas a enseñar, sin evadir el conflicto producto de la diversidad 
de posiciones; iii) los maestros y maestras requieren de herramientas 
pedagógicas que les permitan promover espacios de discusión demo-
crática en que los estudiantes valoren las diversas perspectivas, y res-
caten el valor de no estar de acuerdo; iv) la actualización sobre el CAI 
debe recoger sucesos de los distintos actores implicados, así como lo 
sucedido en Lima y regiones.

5.	S ugerencias para el tratamiento en aula

•	 Aprovechar la motivación de alumnos y alumnas por conocer acerca 
del CAI. Esta motivación es importante, debe ser atendida y es un buen 
punto de partida para sostener el tratamiento del tema en la escuela.

•	 Aprovechar saberes previos. Recoger lo que alumnos y alumnas saben 
sobre el CAI, por sus familias y medios de comunicación, para que sea 
el punto de partida sobre el cual ampliar información, ofrecer diver-
sidad de fuentes y desarrollar pensamiento crítico en el marco de una 
educación democrática.

•	 Ayudar a contextualizar. La escuela debe convertirse en el lugar en el 
que las historias familiares de alumnos y alumnas encuentren un espa-
cio para desparticularizarse y hacerlas parte de un proceso más amplio 
en el tiempo y con un significado más relevante para la comprensión 
de nuestra sociedad. 

•	 Aprovechar el capital que representa la apuesta de alumnos y alumnas 
por el diálogo. El Estado pone las barreras a una cultura de diálogo y 
paz en una tradición larga de poca escucha a sus ciudadanos. A partir 
de nuestros hallazgos podemos decir que los estudiantes tienen más 
bien una tendencia al diálogo, aceptan las protestas legítimas (no son 
pasivos ante lo que consideran injusto) y muestran un rechazo hacia 
la violencia. Al mismo tiempo, saben que no necesariamente las peti-
ciones, necesidades y reclamos de cumplimiento de derechos de los 
ciudadanos serán escuchados por el Estado. La visión crítica y compro-
metida con su sociedad que demostraron se puede debilitar en el futuro 
si las aulas no se convierten en un espacio para la reflexión acerca de 
la realidad social.
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•	 Problematizar la visión negativa del Estado. Los estudiantes mostra-
ron una visión de la institucionalidad estatal muy negativa. La demo-
cracia vale poco, la política es siempre corrupta, el gobierno administra 
para los poderosos y los ricos. La escuela podría actuar como contra-
peso que incorpore en el currículo una comprensión y discusión crítica 
sobre el rol del Estado, la democracia y la política. 

•	 Desmitificar a Sendero Luminoso. Los alumnos y alumnas tienden 
a interpretar a Sendero Luminoso rescatando su intención igualita-
ria. Este discurso es encontrado también entre algunos docentes. La 
escuela debe asumir el rol de criticar y desmitificar a Sendero Lumi-
noso, explicarlo con claridad y que deje de ser un “tabú”, diferencián-
dolo nítidamente de las protestas legítimas por derechos ciudadanos. 
Debe discutirse críticamente sobre su ideología. Todo esto sin desalen-
tar la sensibilidad del estudiante por generar cambios sociales que lle-
ven a mayor bienestar, construyendo sentidos comunes que sancionen 
el uso de la violencia en la política. 

•	 Desmitificación de lo rural e indígena. Estudiantes y docentes tienen 
visiones que minusvaloran el mundo rural. Esto forma parte de su visión 
del conflicto: los pobladores rurales fueron engañados y manipulados 
por Sendero Luminoso. Pero también de su representación actual: los 
pobladores rurales no tienen expectativas de éxito, su vida es sinónimo 
de pobreza, son ignorantes y por eso tienen muchos hijos, etc. Por ello: 
i) es necesario trabajar interculturalmente la valoración de lo rural e 
indígena para comprender que no son sinónimos de atraso, ii) es impo-
sible separar el CAI de quienes han sido sus víctimas. El tratamiento 
del tema debe identificar quiénes fueron las principales personas afec-
tadas, desarrollar empatía con su dolor y discutir las consecuencias de 
la violencia a la luz de una construcción de una ciudadanía plena para 
todos los peruanos y peruanas, independientemente de lugar de naci-
miento, sexo y lengua materna. 
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Cuadro 3
Cuadro síntesis

Tema Detalle

1.	 Política de educación 
y memoria

Planificar sectorialmente a largo plazo

Planificar y gestionar multisectorialmente

Promover políticas subnacionales

Articular a la planificación estratégica nacional

Articular con las recomendaciones de la CVR

Priorizar la formación ciudadana

Impulsar acciones de dignificación o reparación de la escuela 
secundaria pública

2.	 Sobre la narrativa 
escolar acerca 
del CAI

Dar cabida a múltiples versiones

Valorar a la CVR como un punto de partida

Promover la crítica

Incorporar la complejidad y variedad en el nombramiento del CAI

3.	 Consideraciones para 
la formación docente

Un sector relevante de docentes ha vivido de modo muy cercano el CAI

Los discursos sobre democracia no son congruentes con la realidad 
institucional

Existen riesgos y temores para el tratamiento del CAI

Es necesario discutir sobre Sendero Luminoso

Es necesario abordar el tema del rol del magisterio durante el CAI

Existen buenas prácticas que pueden capitalizarse

Maestros y maestras tienen demandas y observaciones sobre el tema

4.	 Formación docente 
específica para tratar 
el CAI

Desde la perspectiva de la psicología del desarrollo

Promoviendo pensamiento crítico

Fortaleciendo enfoque de derechos

Reflexión multicausal

Manejo de fuentes

Valorando la diversidad de memorias y perspectivas como un recurso 
para el aprendizaje

5.	 Sugerencias para el 
tratamiento en aula

Aprovechar motivación de alumnos y alumnas por conocer 
acerca del CAI

Aprovechar saberes previos

Ayudar a contextualizar

Aprovechar el capital que representa la apuesta por el diálogo  

Problematizar la visión negativa del Estado

Desmitificar a Sendero Luminoso

Desmitificación de lo rural e indígena

Elaboración propia.
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Criterios a considerar 

Las sugerencias planteadas requieren de la consideración de otros criterios 
fundamentales que permitan dar sostenibilidad y potenciar los resultados en 
la política pública. Para ello, recogemos las ocho “condiciones necesarias” 
definidos por Montero para el éxito de un programa de mejoramiento educa-
tivo: criterios de jerarquía, temporalidad, integralidad, secuencialidad, perti-
nencia, productividad social, participación y globalidad (Montero et ál. 2001: 
209). A continuación presentamos estos criterios aplicados a la promoción de 
la enseñanza del conflicto armado interno en la escuela pública peruana: 

•	 Criterio de jerarquía
El planteamiento de la política de educación y memoria plantea que la 
enseñanza del conflicto armado interno en la escuela se constituya en 
una política de Estado. Una política de Estado sobre educación y memo-
ria representa el modo más serio y sostenible de enfrentar el reto de 
incorporar el tema en la educación pública secundaria. Esto supone no 
solo acciones sectoriales, sino multisectoriales, y consensos y voluntades 
políticas mayores que le den legitimidad y sostenibilidad en el tiempo.

•	 Criterio de temporalidad
Las propuestas deben ser formuladas, ejecutadas y sostenidas en el 
corto, mediano y largo plazo, combinando adecuadamente la urgente 
necesidad de abordar el tema con políticas de más largo alcance. De 
esta manera, si bien la política de formación de docentes en servicio 
sobre el tema es prioritaria en este momento, deben considerarse tam-
bién políticas de mediano y largo plazo, que atiendan tanto la formación 
de los futuros docentes como políticas de dignificación y de reforma 
democrática de la escuela pública.

•	 Criterio de integralidad 
Las propuestas deben atender distintas dimensiones para lograr atender 
de modo integral el conjunto de desafíos (políticos, sociales, curricu-
lares, formativos y didácticos) que plantea la enseñanza del conflicto 
armado interno. 

•	 Criterio de secuencialidad 
La política de educación y memoria es un proyecto de largo plazo que 
debe tomar en cuenta la posibilidad de ejecutarse progresivamente con 
metas concretas y viables que respondan a una priorización de los resul-
tados esperados. Por ejemplo, en el corto plazo se requieren propues-
tas que ayuden a generar condiciones para su enseñanza y propuestas 
concretas sobre contenidos y metodologías. En el mediano plazo se 
requieren políticas de formación en servicio y, en el largo plazo, se 
debe trabajar para la formación de mejores condiciones institucionales 
y formación de nuevas generaciones de maestros y maestras desde las 
universidades e institutos pedagógicos.
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•	 Criterio de pertinencia
Tomar en cuenta las diferencias que para el tratamiento del tema impone 
la proximidad de la experiencia de la violencia en algunas regiones y 
lugares. La política de educación y memoria debe dar atención priorita-
ria a las zonas más afectadas por la violencia y considerar necesidades 
particulares de intervención.

•	 Criterio de flexibilidad 
La política de educación y memoria debe tomar en cuenta la diversidad 
de situaciones y experiencias vividas sobre el conflicto armado interno 
y la desigualdad de la oferta educativa en la secundaria pública, que 
permita atenciones diferenciadas dentro de lineamientos generales.

•	 Criterio de productividad social 
La asignación de recursos para una política de educación y memoria 
debe considerarse como una inversión altamente productiva en cuanto 
contribuye a mejorar la formación de ciudadanos y, por tanto, a la con-
solidación de la democracia en el país.

•	 Criterio de participación 
La política de educación y memoria debe capitalizar la riqueza y diver-
sidad de la experiencia de los sujetos de la comunidad educativa sobre 
el tema, para proponer un proceso participativo que recoja particular-
mente las experiencias y voces de maestros, maestras y estudiantes.

•	 Criterio de globalidad 
La política pública sobre memoria y educación requiere un diseño rigu-
roso, basado en información diagnóstica, buenas prácticas docentes, 
experiencias nacionales exitosas previas y otras de carácter internacio-
nal, que se sustente en el conocimiento acumulado sobre el tema.

Rutas urgentes

Se ha propuesto un conjunto amplio y complejo de recomendaciones que, 
combinadas con los ocho criterios fundamentales de intervención, pueden 
resultar abrumadoras para quienes toman decisiones de política. A continua-
ción, planteamos algunas rutas que consideramos urgentes y prioritarias que, 
sin renunciar al marco ideal de la política educativa sobre memoria, pueden 
contribuir a promover la enseñanza del conflicto armado en la escuela en el 
corto plazo. 

•	 Que se derogue toda normatividad que signifique un obstáculo para 
un tratamiento libre y crítico del tema del conflicto armado interno 
en las aulas.

•	 Que se consideren medidas de atención en salud mental para maestros 
y maestras. 

•	 Que el Plan Multianual de Reparaciones en Educación del MINEDU 
incluya medidas de dignificación de las escuelas, formación y promoción 
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del trabajo de memoria en las aulas, considerándolo un modo de repara-
ción simbólica a las poblaciones más afectadas y vulnerables. 

•	 Que los gobiernos regionales asuman protagonismo en la implementa-
ción de estas recomendaciones. El MINEDU puede acompañar y pro-
mover la inclusión del tema en los Diseños Curriculares Regionales y 
procesos de formación y capacitación. 

•	 Que se identifiquen buenas prácticas docentes en el tratamiento del 
conflicto armado interno y un sistema de incentivos (capacitación, 
materiales) para aquellos maestros y maestras que desarrollen el tema.

•	 Que se considere empezar la formación de docentes en servicio con 
aquellos directores, maestros y maestras que voluntariamente estén 
interesados en tratar el conflicto armado en sus aulas. 
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