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Introducción

Este informe da cuenta de un proyecto de investigación desarrollado en articulación al

macroproyecto “Aportes de la comunicación para el cambio y la literacidad crítica a la

construcción de paz con niños, niñas y jóvenes de Cali y Buenaventura en escenarios

presenciales y digitales”, financiado por la Pontificia Universidad Javeriana Cali para ejecutarse

entre 2022 y 2023. Esto implica que se compartió la pregunta orientadora, los objetivos, el

andamiaje teórico y metodológico del macro-proyecto y se contribuyó especialmente al

afinamiento del diseño del proceso formativo, a su ejecución con un grupo de niños y niñas y a

su evaluación. De esto tratan los siguientes apartados.
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1. Planteamiento del problema

La sociedad colombiana ha estado inmersa en una historia de marcada violencia en los

últimos sesenta años. El componente más visible de esta violencia ha sido el conflicto armado

interno, además de otros fenómenos como la pobreza, la desigualdad o la exclusión social que

han contribuido a la construcción permanente de una cultura de guerra (Contreras, 2019). Con la

firma de los acuerdos de paz en la Habana, se marca una nueva era de pos-acuerdo, que enfrenta

desafíos importantes y en las que son necesarias iniciativas de educación para la paz, no solo con

los actores involucrados directamente en el conflicto armado, sino con la población en general y,

en especial, con las nuevas generaciones, en quienes se centran las esperanzas de un cambio

permanente (Reyes y Fajardo, 2018).

Se han planteado múltiples iniciativas, la mayoría enmarcadas en el contexto escolar

formal con los lineamientos de las Cátedras para la Paz (Decreto 1038 de 2015). Si bien estas

Cátedras son suficientemente flexibles y se establece un balance positivo de su implementación

en los pocos años de funcionamiento, se cuestionan algunas de sus características, como la

verticalidad en los procesos de implementación (toma de decisiones sobre los contenidos y

metodologías), la poca exploración de los imaginarios y características de los estudiantes para

crear estrategias más acertadas, la necesidad de procesos más participativos y de trascender

espacios escolares para llegar a comunidades más amplias, entre otras (Vásquez, 2018). De igual

manera, se han identificado brechas entre los propósitos del Ministerio de Educación Nacional

para las Cátedras para la paz y los materiales didácticos que se han diseñado para tal fin (Beltrán,

2018).

Las pedagogías para la paz, afirma Muñoz (2015), deben fundamentarse no sólo en una

comprensión crítica de la realidad histórica y actual, sino principalmente en acciones para la
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transformación de dicha realidad para alcanzar la justicia, la inclusión, el respeto de la

diversidad, el cumplimiento de los derechos humanos y la sana convivencia. Esto implica un giro

epistemológico en su abordaje, pues no se trata únicamente de analizar y evitar la violencia, sino

que implica una reflexión permanente sobre los modos en que las personas se relacionan,

reconocen las diferencias, comprenden el conflicto como una oportunidad de cambio y se

orientan hacia la búsqueda de la paz, más que como un fin o un estado, como una forma de vivir

y convivir (Grisales, 2018; Hernández, 2017).

La diversidad y la pluralidad en este contexto se manifiestan a través de una amalgama de

identidades, orígenes culturales y experiencias de vida únicas. Cada individuo aporta su

perspectiva individual y diversa a la dinámica de la sociedad. Reconocer y celebrar estas

diferencias es el primer paso para fomentar la inclusión y la aceptación mutua. Al mismo tiempo,

comprender cómo estas diferencias pueden ser fuente de conflicto o enriquecimiento ayuda a

establecer un ambiente que promueva el entendimiento y la colaboración.

La resolución pacífica de conflictos se vuelve crucial en este entorno. Los menores (en

este caso), al estar expuestos a diversas perspectivas y experiencias, pueden encontrarse en

situaciones de desacuerdo o malentendido. Dotarlos de herramientas para abordar estas

situaciones de manera constructiva y no violenta es fundamental para su desarrollo personal y

para la creación de un ambiente seguro. La resolución pacífica de conflictos no solo implica la

ausencia de violencia física, sino también la capacidad de comunicarse, comprender y llegar a

acuerdos que beneficien a todos.

No se puede abordar el tema de la violencia sin una mirada introspectiva en este contexto.

Las prácticas de violencia pueden surgir como resultado de la exposición a situaciones de

conflicto sin una guía adecuada para su manejo. Es vital entender las raíces de la violencia y las
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circunstancias que la perpetúan. Esto podría incluir la influencia de modelos a seguir,

experiencias traumáticas pasadas o la presión social. Identificar y abordar estas causas

subyacentes es esencial para romper el ciclo de la violencia y crear un entorno seguro y

saludable. El contexto de violencia en el que se desenvuelven los menores requiere una

intervención multidimensional y holística. La educación en diversidad y pluralidad les permite

valorar y respetar las diferencias, mientras que las habilidades de resolución pacífica de

conflictos les dotan de herramientas para enfrentar desafíos sin recurrir a la violencia. La

exploración de las prácticas de violencia, sus raíces y consecuencias, permite una comprensión

más profunda y la posibilidad de transformación.

Dicho de otro modo, el análisis exhaustivo de la diversidad, la pluralidad, la resolución

pacífica de conflictos y las prácticas de violencia en el contexto de los menores participantes en

el proyecto es esencial para crear un entorno en el que puedan desarrollarse plenamente. Al

entender y abordar estas dimensiones, se abre la puerta a un cambio genuino y positivo en la vida

de los jóvenes y su entorno.

En este contexto, la comunicación y el lenguaje, como procesos esenciales que

configuran y median las relaciones humanas, se sitúan como propuestas clave para la

construcción de paz (Silva, 2018). La comunicación para el cambio y la literacidad crítica

buscan, justamente, comprender las diferentes miradas de la realidad, cuestionarlas y plantear

futuros posibles a través de prácticas emancipadoras. En particular, el trabajo crítico con obras

literarias favorece un acercamiento a la pluralidad y al abordaje de temas complejos como el

conflicto, la guerra, la violencia y la exclusión a través de la creación de imágenes y símbolos

que permiten resignificar las experiencias y las creencias (Garzón y Hernández, 2018). Por su

parte, el trabajo de gestión y producción de comunicación para el cambio facilita la construcción
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y socialización de nuevos sentidos identitarios individuales y grupales a través de relatos que

pueden circular de forma interpersonal o mediática, y la transformación de las dinámicas de los

hechos sociales a partir de nuevas prácticas grupales (Watzlawick, 1994; Cadavid, 2014).

Atendiendo a estos criterios, se ha venido desarrollando un macroproyecto de

investigación- acción durante el último año en Cali en dos instituciones educativas, liderado por

dos investigadores de la Pontificia Universidad Javeriana Cali y una investigadora de la

Universidad del Valle. Los estudiantes que presentan este trabajo de grado, se articularon a este

macroproyecto y desarrollaron su propuesta en el Centro Docente Liceo Marisol CDLC, ubicado

en el barrio Manuela Beltrán en Cali, Valle del Cauca. El desarrollo de esta investigación por

parte de ellos, aportó al enriquecimiento del macroproyecto ya mencionado y definió las bases

sobre las que se trabajarán en adelante para cumplir los objetivos que se buscan en el

macroproyecto. La mayoría de los niños junto a los que se ha trabajado hacen parte de

comunidades que padecen problemáticas de pobreza y violencias en los territorios que habitan.

El horizonte institucional, expuesto en la página web (2021) del CDLM, propende por la

excelencia, la calidad y la humanización de la educación, fundamentado en el desarrollo de

competencias ciudadanas. Sin embargo, la institución atraviesa retos para cumplir esas metas

porque, como lo mencionaron sus docentes, el contexto social de los estudiantes suele ser

violento a causa de las guerrillas, el microtráfico y la violencia intrafamiliar. Así, esta

investigación se pregunta por cuáles son los aportes a la construcción de paz desde procesos de

comunicación para el cambio y literacidad crítica con niños que cursan el grado 5to en contextos

comunitarios educativos formales, en este caso, en el Centro Docente Liceo Marisol.
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2. Objetivos

2.1. Objetivo general

Generar aportes al proceso formativo a través de bitácoras, utilizadas como herramientas

didácticas, basadas en la comunicación para el cambio y la literacidad crítica para la

construcción de paz con niños y niñas del grado 5to, del Centro Docente Liceo Marisol CDLM

en Cali, Valle del Cauca.

2.2. Objetivos específicos

● Caracterizar los sentidos atribuidos por los participantes y sus prácticas grupales

relacionadas con la diversidad y la pluralidad, la resolución pacífica de conflictos y el

desmantelamiento de prácticas asociadas a la violencia como componentes esenciales de la

construcción de paz.

● Implementar un proceso formativo en comunicación y literacidad para la

construcción de paz con niños que cursan el grado 5to en el CDLM.

● Contrastar la línea de base con los resultados finales del proceso formativo en

comunicación y literacidad para la construcción de paz en el salón de clases.

3. Justificación

Esta investigación pretende aportar a la educación para la paz en, al menos, tres aspectos.

En primer lugar, el proyecto es relevante socialmente, en tanto busca transformar los sentidos

atribuidos por los niños respecto a su reconocimiento como agentes de cambio y constructores de

paz, y además, la adopción de nuevas prácticas en dinámicas grupales comunitarias

caracterizadas por el reconocimiento de la diversidad y la pluralidad, la resolución pacífica de

conflictos y el desmantelamiento de una cultura de guerra. Los contextos y la población con la

que se desarrollará la investigación son de alta vulnerabilidad y conocidos por los investigadores
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participantes; por lo que el proceso formativo se plantea como una oportunidad para fortalecer el

trabajo que vienen adelantando alrededor de acompañar cambios identitarios de los participantes

y cambio en algunas dinámicas sociales comunitarias de los grupos implicados. Dichos cambios

se identifican partiendo de una línea de base y siguiendo transformaciones en la misma, durante

y al finalizar el proceso, en diálogo permanente con los participantes.

En segundo lugar, el proyecto busca proponer una ruta de intervención social con la

sistematización de los aportes a la construcción de paz desde la comunicación para el cambio y la

literacidad crítica en escenarios presenciales y digitales. Para ello, el proceso formativo permitirá

la convergencia de estos campos disciplinares, la participación de los actores involucrados y una

respuesta adecuada a las necesidades y características propias de cada contexto.

En tercer lugar, el proyecto pretende aportar a diseños metodológicos cualitativos,

interdisciplinarios y participativos, con el uso de múltiples fuentes de información y múltiples

técnicas de recolección y análisis. En particular, los cambios en los datos recolectados

inicialmente en una línea de base y en los relatos textuales permitirán evidenciar las

transformaciones sobre la construcción de paz que experimenten los participantes (cambios

identitarios) en el marco del proceso formativo. Con todo ello, la propuesta atiende a la Agenda

para el Desarrollo Sostenible ONU, específicamente al Objetivo 16 relacionado con paz, justicia

e instituciones sólidas.

En cuarto lugar, este macroproyecto está en línea con las recomendaciones de

transformación cultural que realiza la Comisión para el Esclarecimiento de la Verdad, la

Convivencia y la No Repetición al estado colombiano en el marco del Informe Final para el

Esclarecimiento de la Verdad, en el capítulo Hallazgos y Recomendaciones. Refiere a “promover

al interior de las instituciones educativas el desarrollo de pactos para la paz de manera que se
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promueva la diversidad, la pluralidad, el cuidado de la vida, la igualdad de dignidades, con

participación de diferentes actores de las comunidades e instituciones educativas” (Comisión de

la Verdad, 2022). Así, nuestras cartillas promueven un entendimiento de las categorías expuestas

para, al final, realizar un compromiso de no violencia que vincula a los niños con su

responsabilidad social.

Finalmente, complementa el decreto de Cátedras de Paz reglamentado por la Ley 1732 de

2015 que tiene como objetivo “crear y consolidar un espacio para el aprendizaje, la reflexión y el

diálogo sobre la cultura de la paz y el desarrollo sostenible que contribuya al bienestar general y

el mejoramiento de la calidad de vida de la población”. En este sentido, el proyecto complementa

estos espacios de aprendizaje al utilizar la lectura como medio para reflexionar sobre los

conflictos y aprender formas de mediarlos. En últimas, el macroproyecto busca generar una

herramienta pedagógica, puesta a prueba en este documento, que aporte a la formación para la

paz en la infancia.

4. Antecedentes

La construcción de paz ha sido objeto de investigación durante décadas y en distintos

contextos, debido a que las guerras y las manifestaciones de la violencia han estado presentes en

distintas partes del mundo. No obstante, plantea Barriga (2019), la mayoría de estos estudios se

han centrado justamente en las causas y hechos de la guerra y la violencia y no tanto en las

acciones, condiciones, requerimientos y apuestas para la paz.

En Colombia, en particular durante y después de las negociaciones de paz en la Habana,

se han multiplicado las experiencias de educación para la paz, aunque muchas de ellas no han

sido sistematizadas y socializadas (Adarve, 2019). Los enfoques y metodologías de estas

experiencias son también muy diversos, trabajan con los actores que han estado involucrados
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directamente o de forma cercana en el conflicto armado, pero también con poblaciones más

amplias, entre las que se encuentran niños y jóvenes, madres comunitarias, gestores de paz,

empleadores, etc. Las acciones orientadas a niños y jóvenes se concretan principalmente en el

contexto escolar formal y se apoyan en las cátedras de paz (Vásquez, 2018).

Pese a que la comunicación y el lenguaje están presentes en todas las apuestas formativas

para la paz, su papel suele darse por sentado, es decir, no se analizan específicamente los roles

que tienen las interacciones, el diálogo ni las prácticas de lectura, de escritura y oralidad

(Bustamente, 2017). Algunas iniciativas identifican la mediación de la literatura, del arte o del

juego en la educación para la paz, pero no necesariamente en las dimensiones que se abordan en

el macroproyecto de esta investigación.

En España, Selfa et al. (2019) hacen una propuesta didáctica de educación para la paz, en

la que seleccionan obras de literatura infantil para abordar tres categorías relacionadas con la

construcción de paz: guerras armadas y consecuencias de las contiendas, conflictos personales y

vulneración de los derechos humanos y la democracia. A pesar de que no se sistematiza la

aplicación y el impacto de la propuesta, se presenta una descripción detallada de los criterios de

selección de las obras literarias y los itinerarios de mediación didáctica, que pueden tomarse

como referentes en propuestas similares. Por su parte, González y Ocampo (2017) desarrollan un

proyecto de investigación-acción-participativa para promover la equidad a través de la lectura

crítica con estudiantes de grado sexto en dos escuelas cubanas y evidencian cambios tanto en las

ideas sobre la equidad como en los procesos de lectura.

En el contexto nacional, se identificó el proyecto de lectura y escritura “los niños piensan

la paz” (Naranjo, 2015), apoyado por la subgerencia cultural del Banco de la República. Este

proyecto buscaba documentar las ideas de los niños sobre temas como la paz, los acuerdos de
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paz, la guerra, el conflicto y la violencia. A partir de acercamientos iniciales se diseñaron talleres

en los que leían, cuestionaban y conversaban acerca de sus ideas. Reyes y Fajardo (2018), por su

parte, desarrollan una experiencia educativa con estudiantes de secundaria, en la que plantean la

comunicación y la expresión artística como estrategias para contribuir al manejo de conflictos, la

expresión de sentires, la comunicación asertiva y la difusión de las voces de los jóvenes. En el

contexto local, Lara et al. (2017) proponen una secuencia didáctica con niños de cuarto grado en

una institución pública del Distrito de Aguablanca, en la que emplean la lectura de textos

literarios para la promoción de los derechos humanos. Mata (2015) después de su investigación

expone que la literatura sí está ligada al conocimiento ético, pero no es transmisora de valores

porque estos se construyen. Es decir, la literatura no lleva necesariamente un aprendizaje; sino

que al llevar al lector a participar de la vida de los demás (personajes), estimula las reflexiones

éticas y genera pensamiento en torno a la vida.

Continuando con antecedentes nacionales, el Centro de Memoria Histórica realizó el

proyecto La Caja de Herramientas: aprender la paz y desaprender la guerra. Aunque dista de

nuestro proyecto al reconstruir el conflicto armado en las aulas, es similar en cuanto ambos

proponen “una ruta inductiva -con perspectiva pluralista, no dogmática (...)- para que maestros,

maestras y estudiantes del país, generen espacios de reflexión” (Centro de Memoria Histórica,

2018) en nuestro caso, sobre violencia y paz y en el caso del Centro, se refiere a el conflicto

armado en sí. Eso sí, ambos proyectos trabajan con cuentos, incluso, comparte el de “un largo

camino”

Estas experiencias evidencian, en general, un impacto positivo de las propuestas

educativas. Sin embargo, se identifican algunos desafíos, entre ellos la necesidad de incluir

metodologías más horizontales que impliquen diseños participativos y no intervencionistas y
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considerar múltiples formas de expresión de los participantes que contemplen interacciones,

diálogo, escritura, ilustración, multimodalidad.

5. Marco teórico

En este marco teórico se presentan los conceptos esenciales que sustentan la

investigación, organizados en tres ejes: la construcción de paz desde la educación para la paz, la

comunicación para el cambio y la literacidad crítica.

5.1. Construcción de paz desde la educación para la paz

La educación para la paz nace como disciplina adjunta a las Investigaciones para la Paz

del siglo XX impulsadas en Europa y reforzadas con la Escuela Nueva como acción pedagógica

transformadora en América Latina (Gómez, 2019). La educación para la paz es un proceso

pedagógico orientado a la construcción de herramientas y nuevos conocimientos que fomenten

en los individuos la capacidad para abordar los conflictos de manera pacífica. Se entiende como

un proceso educativo que tiene como objetivo la construcción de principios de ciudadanía que

rechace la violencia como forma de resolución de los conflictos y exija cambios cualitativos en

la voluntad política (Vásquez, 2012). La educación para la paz implica, además, la

transformación cultural de la violencia a través del pensamiento crítico que contribuya a las

propuestas de emancipación política y representación del conflicto (Fisas, 2011). En definitiva,

educar para la paz implica procesos de transformación social encaminados a la resolución de

conflictos, la transformación del contexto social y la apropiación de principios de ordenamiento

político que aporten a la construcción de paz desde la eliminación de la violencia en sus diversas

manifestaciones.
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Al tener unos alcances tan amplios, para delimitar las acciones desde la educación para la

paz se identifican distintos lineamientos nacionales, en los que se proponen componentes que

orientan su abordaje. En el documento guía “¿Qué es educar y formar para la paz y cómo

hacerlo?” (Oficina del Alto Comisionado para la Paz, 2017) se plantean seis ejes educativos: 1.

vivir con justicia y compasión, 2. promover los Derechos Humanos y las responsabilidades, 3.

construir el respeto cultural, la reconciliación y la solidaridad, 4. vivir en armonía con la Tierra,

5. cultivar la paz interior y 6. desmantelar la cultura de la guerra. Por su parte, en el Decreto

1038 de 2015 que regula las temáticas de la Cátedra para la paz, se indica que se deben

desarrollar al menos dos de las siguientes temáticas:

- Justicia y Derechos Humanos

- Uso sostenible de los recursos naturales

- Protección de riquezas culturales y naturales de la Nación

- Resolución pacífica de conflictos

- Prevención del acoso escolar

- Diversidad y pluralidad

- Memoria histórica - Dilemas morales

- Proyectos de impacto social

- Historia de los acuerdos de paz nacionales e internacionales

- Proyectos de vida y prevención de riesgos (art. 4)

Desde estos lineamientos y atendiendo a las características de los contextos en los que se

pretende desarrollar esta investigación, se han identificado como ejes centrales para el trabajo, el

reconocimiento de la diversidad y la pluralidad, la resolución pacífica de conflictos y el

desmantelamiento de la cultura de guerra. El primer componente se centra en “respetar y
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proteger las diferencias comprendiendo múltiples perspectivas, hasta poder ponerse en los

zapatos del otro(a)” (Oficina del Alto Comisionado para la Paz, 2017, p.3). El segundo

componente busca ofrecer alternativas de negociación, a través del diálogo, para resolver las

disputas en las que estén involucrados los sujetos. Por su parte, el tercer componente busca una

reflexión crítica frente a distintos tipos de violencia, frenar su reproducción y construir

capacidades que permitan la resolución no violenta de conflictos.

5.2. Comunicación para el cambio

El campo de la comunicación para el cambio surge como crítica a la comunicación para

el desarrollo y deviene de la crítica utópica latinoamericana (Torrico, 2010). Según Gumucio y

Tufte (2008), durante las más de seis décadas de la comunicación para el desarrollo ha existido,

por una parte, la tendencia propia de los modelos de comunicación fundamentados en teorías y

técnicas de modernización, resultantes de las estrategias de comunicación implementadas por el

gobierno de los Estados Unidos durante la Segunda Guerra Mundial; y por otra, la tendencia

propia de las formas de comunicación empleadas en las represiones y luchas sociales y políticas

contra los poderes coloniales impuestos sobre los países del tercer mundo, cuyas teorías

fundantes son las de la dependencia. Entonces, la comunicación para el desarrollo surgió como

práctica a finales de la década de 1940 con experiencias desde las dos tendencias mencionadas.

Posterior a las experiencias, en Latinoamérica surgió la teoría de la comunicación relacionada

con la participación y el diálogo, siendo los latinoamericanos precursores en cuestionar el

imperante modelo clásico de comunicación (unidireccional, monológico, vertical y persuasivo) y

proponer su reemplazo. Así, la comunicación para el cambio surgió dentro de la crítica

latinoamericana a la comunicación en función del desarrollo, y como término fue creado por una

red de profesionales, investigadores y académicos de la comunicación, en reuniones llevadas a
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cabo en Bellagio Italia en 1997 y en Cape Town en 1998, definiéndose como un “proceso de

diálogo y debate basado en la participación y en la acción colectiva, a través del cual la propia

gente determina lo que necesita para mejorar sus vidas” (Gumucio y Tufte, 2008, p.23).

Sin embargo, en tal definición se reafirma la base comunitaria de las transformaciones

sociales, como había venido siendo desde los años 70 en los que se gestaron las primeras

experiencias de comunicación de este tipo en Latinoamérica, subsumiendo otros niveles del

cambio como el individual identitario, el local, regional, nacional e internacional (Barranquero,

2011; Franco, 2020). Precisamente, Watzlawick (1994), desde su experiencia en investigación

sobre la interacción humana y psicoterapia interaccional adquirida en la Escuela de Palo Alto,

investigó la relación entre lenguaje y cambio, planteando que este último se logra modificando el

sentido atribuido a las situaciones y no solo modificando los hechos, es decir, modificando la

concepción del mundo entendida como la síntesis o el resultado de la comunicación, de la

interacción, de las miradas, vivencias influidas por otras interpretaciones, convicciones y

adscripciones a las que un sujeto se afilia. Estos sentidos se expresan en relatos identitarios sobre

sí mismos, con los que cada sujeto busca cambiar su relación consigo mismo y con los otros a fin

de adaptarse y reducir sus tensiones existenciales (Franco, 2020). La gestión relacional de sí

consiste primeramente en desarrollar una capacidad del individuo de hablarse a sí mismo, de

forjar un relato plausible mediante el cual defienda su causa ante él mismo, se explique lo que le

pasó, lo que hizo, lo que le hicieron los otros. Por este coloquio singular recurre a argumentos

para explicarse, sobre todo consigo mismo, pero también con los demás y a fuerza de repetirse

este relato termina por creerlo, al menos un poco y cada vez más con el correr del tiempo,

llegando así a reducir la tensión identitaria que sufre o incluso hasta a olvidarla (Bajoit, 2003, p.

175).
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De acuerdo con lo anterior, en este proyecto se propone agenciar cambio social y cambio

identitario desde un proceso formativo de comunicación y literacidad crítica, mediante el

autorreconocimiento relatado de los participantes como agentes constructores de paz (cambio

identitario), y la adopción de nuevas dinámicas grupales caracterizadas por la comprensión de la

diversidad y la pluralidad, la resolución pacífica de conflictos y el desmantelamiento de prácticas

asociadas a la violencia (cambio social).

5.3. Literacidad crítica

La literacidad crítica, situada desde perspectivas socioculturales, concibe las prácticas

letradas como oportunidades no solo de participación social, sino de transformación de las

realidades sociales. De esta manera, los sujetos, además de cuestionar los textos y los discursos

para comprenderlos en profundidad, se convierten en agentes que pueden cambiar sus

circunstancias, posibilitando la justicia social (Foley, 2017; Perry, 2012). Esta perspectiva se

alimenta de diferentes corrientes y disciplinas, entre las que se encuentran la pedagogía crítica

planteada por Paulo Freire, el análisis crítico del discurso, los estudios culturales, los nuevos

estudios de literacidad, etc. Trasciende visiones cognitivistas de la lectura y plantea que, al

descubrir lo que está tras las líneas, los valores e ideologías de los textos, las personas pueden

tener una visión más plural del mundo y tomar decisiones más razonadas (Cassany y Castellá,

2010).

Desde hace casi dos décadas, Van Sluys et al. (2006) sintetizaron cuatro dimensiones de

la literacidad crítica que podemos articular actualmente con la construcción de paz. Una primera

dimensión implica interrumpir el lugar común, es decir, cuestionar las rutinas, creencias, hábitos

y prácticas a las que estamos acostumbrados en nuestras vidas; esto incluye textos y discursos en

distintas modalidades, pero también situaciones sociales más amplias. La segunda dimensión
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busca interrogar múltiples puntos de vista con la intención de hacer visibles las diferencias y de

someterlas a una reflexión crítica. Esta dimensión es indispensable para el reconocimiento del

otro y el respeto a la pluralidad y a la diversidad. La tercera dimensión pone la mirada en

aspectos sociopolíticos de los textos y discursos, que permitan identificar y posicionarse frente a

sesgos ideológicos pero de forma contextualizada y situada. La cuarta dimensión, alineada con

los planteamientos de Freire, se orienta a la actuación y promoción de la justicia social, en tanto

los sujetos deben situarse como actores en lugar de ser espectadores en el mundo. Lee (2020)

agrega a esta propuesta dos dimensiones más, una que implica la formación de criterios propios y

válidos para poder interrogar los puntos de vista de otros y otra dimensión que permita construir

entornos comunicativos seguros en los que las personas se sientan en libertad de participar,

construir y aportar.

Estos elementos, se articulan con los postulados de la comunicación para el cambio y con

las finalidades de la educación para la paz. En particular, se propone la lectura crítica de obras de

literatura infantil y juvenil como herramienta para el acercamiento a las realidades del conflicto y

el análisis de historias que propicien la construcción de paz desde el reconocimiento de la

diferencia y la cooperación. Aunque podrían incorporarse otros textos, la literatura tiene un lugar

privilegiado por varias razones. Por un lado, la ficción permite un distanciamiento inicial que

favorece la comprensión de distintas miradas, asumir posturas y expresarlas. Aunque haya una

identificación con lo que se plantea en los textos, hablar desde las experiencias de otros (los

personajes) otorga mayor libertad a los sujetos (Selfa et al., 2020). Por otro lado, el trabajo con

símbolos permite una resignificación de las experiencias propias a la luz de las vivencias de los

otros, incluso de las que se sienten más lejanas, pues la literatura acerca a otras historias, a otras

voces- incluso las silenciadas-, a otras culturas (Bianchi, 2017).
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6. Metodología

6.1. Enfoque y diseño

El enfoque desde el que se plantea el proyecto es cualitativo, interdisciplinar y de

investigación-acción. Cualitativo en tanto gira en torno a la comprensión de la realidad a través

de los sentidos atribuidos por los participantes y de sus dinámicas de interacción; interdisciplinar

en tanto dialogan lo comunicacional interaccional y mediático para el cambio y lo

lingüístico-literario; y de investigación-acción en tanto se producirá conocimiento junto a los

participantes, co-produciendo transformaciones en sus relatos identitarios y en sus dinámicas de

interacción grupal.

Dentro del enfoque de esta propuesta se considera la co-actuación y la co-creación de

conocimiento como decisión de realizar la vocación de aprender conjuntamente con los sujetos, y

de enriquecer las experiencias de cambio que ellos agencian, al tiempo que se conoce (Villasante,

2011). Esta manera de investigar debe asumirse, en palabras de Fals Borda y Rahman (1991),

como un puente hacia otras formas de explicación de la realidad y otras formas más satisfactorias

de acción para transformarla. Además, se promoverá el diálogo de saberes entre investigadores,

participantes y comunidad, estableciendo nexos entre diferentes formas de conocimiento

formalizado y modos del saber cotidiano (Mejía y Awad, 2003); un diálogo de negociación

cultural de ideas, estilos e intereses que fundamentan sentidos relacionados con los lenguajes,

códigos y símbolos; mediaciones, imágenes y representaciones, saberes técnicos, saberes

histórico/culturales, aplicaciones tecnológicas e innovaciones, nuevas institucionalidades, otras

lógicas del conocer, múltiples modos de expresar el conocer, diferentes opciones ético-políticas,
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múltiples procesos de socialización y divulgación del conocimiento, sus aplicaciones, acciones

colectivas y comunitarias informadas (Ghiso, 2015 p.3).

La propuesta se desarrollará retomando las metodologías de proyecto social y talleres con

los niños, niñas y jóvenes; con acompañamiento individual para el desarrollo de las cartillas

educativas, y con reuniones de seguimiento y evaluación con docentes de la organización

vinculada. Al respecto, se comprende el proyecto como un conjunto de recursos, costos y

actividades sistemáticas previamente planificadas que se combinan para lograr unas metas

concretas o la resolución de un problema o necesidad, en un tiempo determinado (Crespo, 2011;

Tobón, 2006). El proyecto como método varía en su significado dependiendo del propósito que

implique, en este sentido, Tobón plantea algunas tipologías del proyecto entre las que se

encuentran: proyectos científicos, tecnológicos, comunitarios y empresariales. De los

mencionados, se destaca para la investigación el proyecto comunitario que tiene como fin

“detectar, analizar, valorar y establecer soluciones a problemas que afectan de forma significativa

la comunidad en diversos aspectos” (Tobón, 2006, p.2).

Por su parte, se asume el taller como un dispositivo de trabajo con grupos, limitado en el

tiempo, con determinados objetivos particulares, permitiendo la activación de un proceso

pedagógico sustentado en la integración de teoría y práctica, el protagonismo de los

participantes, el diálogo de saberes, y la producción colectiva de aprendizajes, operando una

transformación en las personas participantes y en la situación de partida (Cano, 2012). La

implementación de un taller determina componentes procesuales de inicio, desarrollo y cierre,

donde los participantes viven una experiencia de trabajo activo, creativo, concreto y sistemático,

para apropiarse aprendizajes a partir de prácticas y reflexiones que respondan a sus necesidades

emergentes y de interés (Candelo et al., 2003). Para esta propuesta, los talleres se diseñarán de
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manera participativa a partir del diálogo con niños y docentes, se retomará lo identificado en la

línea de base, y en la experiencia previa de los investigadores en el diseño e implementación de

este tipo de proyectos.

6.2. Participantes

Se desarrollará un proyecto comunitario, de proceso formativo en talleres, con los 38

niños que hacen parte del grupo participante, seleccionado por conveniencia en cuanto a acceso,

pertinencia y capacidad de cobertura (Flick, 2007, p. 75-87). Acceso en la medida en que ya se

viene trabajando con grupos similares y el proyecto ha sido bien recibido por las directivas de la

institución, pertinencia en tanto se han identificado dificultades grupales y sociales para la

resolución pacífica de conflictos y prácticas asociadas con violencia, y capacidad de cobertura en

tanto el número de estudiantes son gestionables por el equipo de investigadores (que dividen el

grupo social de niños en dos subgrupos).

Es de suma importancia metodológica mencionar que para el desarrollo del proyecto, los

investigadores contarán con el apoyo de algunos compañeros universitarios de la Carrera de

Comunicación de Javeriana Cali, participantes en un Laboratorio de Comunicación en

Organizaciones, orientado por la directora del trabajo de grado, y desde el que se han ejecutado

varias de las experiencias previas retomadas que trajeron cambios en pro del mejoramiento de las

herramientas utilizadas (cartillas).

De esta forma los beneficiarios directos de este proyecto serán 38 niños y niñas que se

encuentran en el curso 5-2 del Centro Docente Liceo Marisol, ubicado en el barrio Manuela

Beltran de la comuna 21 en Cali, Valle del Cauca. Si bien el 89,47% de los niños y niñas son de

Cali, algunos provienen de sectores más alejados como Lejanías, Popayán y Buenaventura. Por
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su parte, la seguridad de la comuna, según Amado y Marín (1994), es uno de los temas de más

urgencia y la educación es un medio sustancial y de fondo para hacer disminuir la criminalidad.

Además, este sector es el resultado de la llegada de miles de pobladores procedentes de las zonas

rurales, quienes se movilizaron por las expresiones de violencia y la búsqueda de nuevas

oportunidades laborales (Noticia UN, 2018).

También, como participantes se contemplan los padres, o cuidadores, de los niños y

niñas, quienes aportarán con datos sociodemográficos y serán invitados al cierre de los proyectos

de procesos formativos. Aunque el desarrollo de los procesos formativos se articula a contenidos

curriculares de asignaturas y proyectos de las organizaciones involucradas con consentimiento de

directivas, lideresas y docentes; los padres de familia, o quienes actúen como cuidadores, serán

informados en invitados a firmar consentimientos de participación, con criterios de libre retiro,

de sus hijos e hijas.

6.3. Fases y técnicas de recolección

A continuación, se relacionan las fases en las que se desarrollará esta propuesta con sus

respectivas técnicas de recolección, diseño, análisis y registro:

Fase de investigación Técnica de recolección, diseño, análisis y
registro

Fase 1. Acuerdos en el campo. Fichas sociodemográficas de los niños, niñas
participantes para caracterizar a profundidad
la población participante, identificar aspectos
que potencien los procesos y aspectos a
gestionar.

Consentimientos informados de
participación con criterios de retiro
voluntario por parte de los participantes y
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acudientes.

Fase 2. Diagnóstico de comunicación y
literacidad para la construcción de paz /
línea de base.

Aplicación a niños y niñas del primer
cuestionario de comunicación y literacidad
para la diversidad y la pluralidad, la
resolución pacífica de conflictos y el
desmantelamiento de prácticas asociadas a la
violencia.

Línea de base a partir de fichas
sociodemográficas, cuestionarios a docente y
a niños y niñas, y relatos recolectados en
Taller 1.

Fase 3. Diseño participativo y validación de
proyecto de proceso formativo de
comunicación para el cambio y literacidad
crítica para la construcción de paz.

Diseño de talleres de comunicación y
literacidad para la construcción de paz para
el grupo participante.

Creación de un cronograma de actividades
semanales.

Socialización de las actividades con el grupo
participante.

Fase 4. Ejecución de proceso formativo. Matriz de monitoreo trabajo de campo
durante el desarrollo de los talleres. (ver
anexo A)

Registro fotográfico durante el desarrollo de
los talleres.

Entrevista a participantes destacados en el
proceso.
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Fase 5. Evaluación, validación y
socialización de resultados.

Aplicación a niños y niñas del segundo
cuestionario de comunicación y literacidad
para la diversidad y la pluralidad, la
resolución pacífica de conflictos y el
desmantelamiento de prácticas asociadas a la
violencia.

Línea final del proceso.

7. Resultados

7.1. Fase 1. Acuerdos en el campo

En esta fase se aplicó una ficha sociodemográfica (ver anexo B) que fue respondida por

los padres de familia de los niños y niñas a fin de caracterizar a profundidad a los estudiantes del

curso 5-2. Luego, los acudientes firmaron un consentimiento, con criterios de retiro voluntario,

para que los menores y sus padres participaran de esta investigación. A continuación se

comparten los resultados con los datos arrojados por las fichas, como primera parte de la línea de

base:

7.1.1. Edad

Se indaga sobre la edad de los estudiantes porque es importante revisar los avances en las

diferentes etapas de la infancia. En población, oscila entre los 9 y los 12 años, pero la mayoría

(71,05%) tiene 10 años como se muestra en la figura 1.

Figura 1

26



Edad de niños y niñas.

7.1.2. Lugar de nacimiento

Aunque hay niños que provienen de lugares externos como Popayán, Lejanías y

Buenaventura, el lugar de nacimiento de la mayoría es Cali, Valle del Cauca, como se muestra en

la figura 2.

Figura 2

Lugar del que provienen los niños y niñas.
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7.1.3. Auto-referenciación

La mayoría de los estudiantes se auto-referencian como afrocolombianos (40,00%) y

mestizos (31,43%). Los demás, se identifican como mulatos, indígenas y rom o gitanos en un

25,71%, como se evidencia en la figura 3.

Figura 3

Cómo se auto referencian los niños y niñas.

7.1.4. Actividad que más disfrutan

La actividad que la mayoría disfruta es jugar (51,11%), mientras que otra gran parte

disfruta de algún deporte (20,00%). Por otro lado, muy pocos disfrutan dibujar, estudiar, leer o
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tocar un instrumento, como se presenta en la figura 4. Esto implica, para los investigadores, el

reto de realizar el proceso dinamizando las actividades relacionadas con la lectura, la escritura y

el dibujo haciéndolas más amenas para los niños y niñas.

Figura 4

Actividad que más disfrutan los niños y niñas.

7.1.5. Estrato socioeconómico

La mayor parte de los estudiantes (75,68%) pertenece al estrato socioeconómico 1. Otros,

(18,92%), pertenecen al estrato 2 y los demás (5,41%) hacen parte del estrato socioeconómico 3

como se presenta en la figura 5.

Figura 5

Estrato socioeconómico de los niños y niñas.
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7.1.6. Número de integrantes en el hogar

La mayoría de los hogares (89,19%) está conformado por grupos de 3 a 5 personas. Hay

casos puntuales de viviendas más numerosas como la de 6 personas. Además, hay un único

hogar que se conforma por 2 personas como se presenta en la figura 6.

Figura 6

Número de integrantes en el hogar.

7.1.7. Conexión a internet

Más del 70% de los estudiantes cuenta con acceso a internet en su vivienda, sin embargo

alrededor del 26% no tiene acceso, como se muestra en la figura 7. Por lo que, en este caso, es

importante que las estrategias pedagógicas se realicen de forma presencial en las instalaciones de
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la institución.

Figura 7

Conexión a internet en el hogar.

7.1.8. Libros en el hogar

En la mayoría de los hogares la cantidad de libros no supera los 10 (37,14%), mientras

que solo el 14,29% de los hogares tienen entre 8 a 16 libros. Además, hay hogares (20,00%) en

los que hay entre 20 y 50 libros como se muestra en el gráfico 8. El capital cultural relacionado

con la lectura es variado en el grupo y se considera favorable que tengan libros en casa, así sean

pocos.

Figura 8

Cantidad de libros en el hogar.
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7.1.9. Lectura en casa

Se constata que una gran parte de estudiantes (55,26%) leen o les leen en casa. Sin

embargo, hay una gran cantidad de estudiantes (44,74%) que no lee en casa como se representa

en la figura 9. Así que los investigadores deben encontrar estrategias de lectura que motiven la

escucha, atención y concentración de los niños y niñas.

Figura 9

Cantidad de niñas y niños que leen en casa.
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7.2. Fase 2. Diagnósticos de comunicación y literacidad para la construcción de

paz / línea de base

En la segunda fase se construyó el cuestionario docente (ver anexo C) con el que se

caracterizó de forma general al grupo escolar y se diseñó otro cuestionario en el que los niños y

niñas, de manera individual, respondieron preguntas de comunicación y literacidad a la

diversidad y la pluralidad, resolución pacífica de conflictos y desmantelamiento de prácticas

asociadas a la violencia (ver anexo D). El registro se hizo a través de Google por parte de los

investigadores. La información recolectada se organizó en gráficos para enriquecer la línea de

base del proyecto. A continuación se adjuntan los resultados:

7.2.1. Caracterización general del grupo 5-2 (cuestionario docente)

El grupo está conformado por 32 estudiantes, 20 niñas y 12 niños. Dentro de los aspectos

de comunicación interna, desde la dirección del curso se resalta que constantemente se abren

espacios para diálogo en los que se conversa con los estudiantes sobre sus necesidades y aportes

para el desarrollo académico y convivencial del grupo. En estos espacios, se encuentran

dificultades porque los estudiantes se alteran y dificultan el diálogo y la conciliación, lo que hace

que actúen con agresividad. El director de grupo resalta especialmente este comportamiento en el

estudiante #7, el estudiante #15 y la estudiante #31. Por ende, el profesor identifica la necesidad

de fortalecer las relaciones amistosas entre los estudiantes y la integración del grupo en general.

Por otro lado, en cuanto a la literacidad se suelen desarrollar actividades de lectura y

escritura como la lectura grupal, el plan lector y la redacción de textos continuos y discontinuos.

El profesor resalta fortalezas en la comprensión lectora de los estudiantes. Sin embargo,

menciona que algunos tienen dificultades para leer de manera continua. También, destaca como
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temas de interés general las problemáticas sociales, la música, el cine y la ciencia ficción.

Finalmente, la necesidad que presenta el grupo es fomentar actividades que le permitan a los

niños y niñas desarrollar el gusto por la lectura y la escritura, en especial actividades didácticas,

lúdicas y/o con uso de herramientas audiovisuales.

Asimismo, en la indagación sobre construcción de paz el profesor resalta el trabajo en

mesas colaborativas y que ha realizado capacitaciones en conciliación, en el manual de

convivencia y en la ley de infancia y adolescencia. Sostiene que los estudiantes se identifican

como afros y mestizos y que no hay casos de intolerancia a la pluralidad y la diversidad. De

hecho, cree que hay una relación de compañerismo entre los infantes. No obstante, menciona que

se necesita fortalecer la escucha pausada, las formas de actuar y la autonomía y la autogestión en

los estudiantes para que puedan resolver o evitar los conflictos. En este último apartado, es

importante resaltar que el docente indica que los estudiantes han sido víctimas de violencia

intrafamiliar, pobreza y sobrenombres.

7.2.2. Aspectos de literacidad (cuestionario individual a menores)

Como se presenta en la figura 10, la gran mayoría de los menores (58,33%) asegura que

les gusta leer. Sin embargo, a una cantidad considerable de estos (33,33%) les gusta hacerlo

esporádicamente. Además, uno de ellos mencionó que le gusta leer sobre biología e historia. Esto

muestra que a pesar de no tener muchos libros en casa, la mayoría de los estudiantes lo disfrutan,

por lo que se puede intuir que los niños y niñas suelen leer en otros espacios o que el gusto por la

lectura fue fomentado por la institución educativa.
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Figura 10

¿Te gusta leer?

Por otro lado, al 61,11% de los menores les gusta que les lean, al 22,22% no les gusta y a

la menor parte (16,67%) sólo lo disfruta a veces como se representa en la figura 11. Además, en

la ficha realizada a los padres de familia, se constató que un poco más de la mitad de los niños

(55,26%) leen o les leen en casa, mientras que el resto (44,74%) no lee en casa como se muestra

en la figura 12.

Figura 11 Figura 12

¿Te gusta que te lean? ¿Leen en casa?
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En relación con esto, casi la mitad de los menores (46,15%) prefieren leer cuentos como

se muestra en la figura 13, quienes respondieron “otro” disfrutan más de poemas, leyendas y

textos sobre historia y biología. Y cuando se les pregunta por qué les gusta leer, el 39,47% de las

respuestas se refieren al objetivo de aprender cosas nuevas, el 39,47% al de divertirse y el

21,05% al describir mejor, como se presenta en la figura 14.

Figura 13 Figura 14

¿Qué te gusta leer? ¿Por qué te gusta leer?

Finalmente, aunque todos los menores expresaron que les gustan los cuentos, en el figura

15 se puede ver que al 77,78% de los menores les gusta que les lean los cuentos, mientras que el

19,44% contestó que no, aclarando que les gusta leerle a los demás, se sienten como si no

supieran leer cuando les leen y que prefieren leer por sí mismos porque quieren aprender solos.

Seguidamente, respondieron que lo que más les gusta de los cuentos es la forma cómo

solucionan los problemas (30,43%), las historias que muestran (28,26%), los personajes que

presentan (26,09%) y lo que les hacen sentir (10,87%) como se muestra en la figura 16.
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Figura 15 Figura 16

¿Te gusta que te lean cuentos? ¿Qué es lo que más te gusta de los cuentos?

7.2.3. Abordaje de textos (cuestionario individual a menores)

Como se evidencia en la figura 17, el 66,67% de los estudiantes leen varias veces un

cuento para entenderlo mejor. Para los investigadores es importante tener esto en cuenta al

realizar las actividades que impliquen leerles un cuento.

Figura 17

¿Lees varias veces un cuento para entenderlo mejor?

Además, el 47,22% de los niños hacen dibujos sobre los cuentos que leen como se

representa en la figura 18. Por otro lado, el 50% de los infantes suelen contarle a los demás sobre
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los cuentos que leen, como se ve en la figura 19. Además, al 55,56% les gusta escribir sobre esos

cuentos (ver figura 20).

Figura 18

¿Lees varias veces un cuento para leerlo mejor?

Figura 19

¿Hablas con otras personas sobre los cuentos que lees?
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Figura 20

¿Te gusta escribir sobre los cuentos que lees?

También, es muy importante destacar que el 52,78% de los niños se imaginan que son

algún personaje de los cuentos y un 36,11% no, como se muestra en la figura 21. Esto es positivo

para la investigación, pues es muy probable que los estudiantes puedan identificarse fácilmente

con los personajes de los cuentos escogidos para las cartillas.

Figura 21

¿Has imaginado que eres un personaje de los cuentos que lees?
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Finalmente, se encuentra otro resultado positivo ya que el 69,44% de los niños y niñas

disfrutan de escribir sus propios cuentos (ver figura 22) por lo que se cree que la actividad final,

en la que se les pide hacer uno, se les facilitará.

Figura 21

¿Te gusta escribir tus propios cuentos?

7.2.4. Prácticas de comunicación

Como se presenta en la figura 23, la mayoría de los niños (69,44%) disfrutan de hablar

con sí mismos y solo el 16.67% responde que no le gusta.

Figura 23

¿Te gusta dialogar contigo mismo?
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Aunque casi la totalidad de los estudiantes (91.67%) disfruta conversar con su familia

como se muestra en la figura 24, el 30% de los niños y niñas expresan que no les gusta hablar

con adultos como se representa en la figura 25. En las justificaciones sobre no hablar con adultos

destacan respuestas como que les parece aburrido, que solo lo hacen con adultos de confianza,

que piensan que los van a regañar o que se sienten incómodos, pero no saben por qué. Además,

el 86.11% dice que le gusta hablar con otros niños como se puede ver en la figura 26. Por todo

esto, se puede entender que los familiares a los que se refieren la mayoría son otros niños como

hermanos, hermanas, primas y primos

Figura 24

¿Te gusta conversar con tus familiares?
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Figura 25

¿Te gusta conversar con adultos?

Figura 26

¿Te gusta conversar con otros niños?

A la mitad de los niños les gusta conversar sobre sus necesidades, como se presenta en la

figura 27 y, también a la mitad, les gusta conversar sobre sus sentimientos, como se evidencia en

la figura 28. Los investigadores esperan subir esta estadística a partir de los talleres.
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Figura 27

¿Te gusta conversar sobre tus necesidades?

Figura 28

¿Te gusta conversar sobre tus sentimientos?

Como se presenta en la figura 29, la mayor parte de los estudiantes (63.89%) ha resuelto

algún conflicto o problema dialogando. Sin embargo, una cantidad considerable (25%) no lo ha

hecho. Cabe resaltar que el hecho de que no hayan resuelto un conflicto mediante el diálogo no

implica directamente que lo hayan hecho por medio de actos violentos.
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Figura 29

¿Has resuelto algún conflicto o problema dialogando?

7.3. Fase 3. Diseño participativo y validación del proceso formativo de

comunicación para el cambio y literacidad crítica para la construcción de paz

Ahora bien, atendiendo a los objetivos del proyecto se ejecutó el diseño del proceso

formativo alrededor de tres ejes temáticos específicos: reconocimiento de la diversidad y la

pluralidad, la resolución pacífica de conflictos y el desmantelamiento de una cultura de guerra.

Es muy importante aclarar que este diseño fue liderado por la directora de este trabajo de grado

y contó con la participación de estudiantes de la asignatura de la Carrera de Comunicación,

Laboratorio de Comunicación en las Organizaciones I a su cargo, semestres 2022-1, 2022-2 y

2023-1, además de los dos estudiantes que presentan este informe.

Teniendo en cuenta lo anterior, se propuso un producto didáctico que fuese cuidadoso con

su diseño y contenido, priorizando el contexto social y el desarrollo cognitivo de los niños y

niñas. Así, los investigadores se interesaron por realizar un producto con la mayor simpleza

textual, sin dejar a un lado la complejidad e importancia de los conceptos. También se hizo uso

de un diseño infantil que procurara atraer visualmente; en él hubo interés por incluir las
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características etnográficas y raciales del grupo. Finalmente, se expuso específicamente cada

actividad que debían cumplir los participantes alrededor del proceso formativo.

Con esto, se diseñaron 5 bitácoras que contienen los talleres y actividades que se

realizaron con los niños y niñas. El contenido de las mismas se expone a continuación:

7.3.1. Taller #1 – “Conociéndonos”

Inicialmente, (ver anexo E) se planteó un taller que permitiera realizar un diagnóstico al

grupo alrededor de los enfoques de reconocimiento de la diversidad y la pluralidad, la resolución

pacífica de conflictos y el desmantelamiento de una cultura de guerra. Además, se buscó que esta

bitácora enriqueciera la línea de base necesaria para darle inicio al proyecto. Con esto, se logró la

adecuación del diseño en las bitácoras o cartillas basada en la caracterización grupal, realizando

preguntas alrededor de la autopercepción de los niños, sus decisiones ante un acto de violencia y

sus conocimientos y vivencias sobre diferentes tipos de violencia. Para poder visualizar la

bitácora completa (ver anexo F).

Figura 30

Portada bitácora #1 “Conociéndonos”.

45



7.3.2. Taller #2 – “Reconociéndonos”

Ahora bien, el segundo taller se propuso específicamente alrededor del reconocimiento de

la diversidad y pluralidad. Teniendo esto en cuenta, (ver anexo G) se diseñaron actividades que

promovieron la lectura y enriquecieron los sentidos de los estudiantes relacionados con

pluralidad y diversidad. Así mismo, se propusieron actividades que permitieran entender los

sentidos que tienen los niños y niñas sobre situaciones donde se vulnere la diversidad. Además,

en la búsqueda de identificar sus prácticas y qué tan abiertos estarían a mejorarlas, de ser el caso.

Para observar la bitácora completa (ver anexo H).

Figura 31

Portada bitácora #2 “Reconociéndonos”

7.3.3. Taller #3 – “Transformándonos”

Por otro lado, en el tercer taller se desarrollaron actividades enfocadas en la “resolución

pacífica de conflictos” (ver anexo I). De acuerdo con esto, las actividades tenían como objetivo

46



proponer nuevos sentidos sobre la comprensión del conflicto y nuevas prácticas para

transformarlo. Por esto, se propone una ruta para transformar los conflictos: primero, identificar

necesidades en riesgo; segundo, identificar sentimientos; y por último, construir una solución en

común donde se reconozcan los sentimientos y se resuelvan las necesidades de cada actor

involucrado. Para observar la bitácora completa (ver anexo J).

Figura 32

Portada bitácora #3 “Transformándonos”

7.3.4. Taller #4 – “Pacificando”

El cuarto taller se propuso alrededor del desmantelamiento de una cultura de guerra y en

la búsqueda de contextualizar a los participantes sobre los diferentes tipos de violencia (ver

anexo K). Para luego, promover el reconocimiento de estos y la necesidad de identificarlos para

transformarlos. Del mismo modo, se buscó que los participantes recogieran los aprendizajes

sobre construcción de paz adquiridos durante el proceso y que manifestasen su compromiso con

la construcción de paz cotidianamente. Se puede consultar la bitácora (ver anexo L).
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Figura 33

Portada bitácora #4 “Pacificando”

7.3.5. Taller #5 – “Construyendo”

Al final del proceso, (ver anexo M) se propone el quinto taller con el objetivo de

identificar cambios en los sentidos y prácticas relacionadas con las tres dimensiones de

construcción de paz abordadas en el proyecto. Además, se busca que los participantes compartan

sus aprendizajes a través de la composición de cuentos, que incluyan los elementos abordados

durante el proceso. Para observar la bitácora completa (ver anexo N).

Figura 34

Portada bitácora #5 “Construyendo”
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7.4. Fase 4. Ejecución de procesos formativos

7.4.1. Taller #1 – “Conociéndonos”
En primer lugar, se le dio a cada estudiante un papel en el que encontraron el nombre de

algún compañero aleatorio y, en él, debían escribir cualidades de ese compañero y luego

entregárselo para que pudiera pegarlo en su bitácora. Se encontró que la mayoría reconoce a sus

compañeros de forma positiva, resaltando las palabras “amable”, “divertido”, “buen amigo” y

“cariñoso”. Sin embargo, hay casos en los que los estudiantes son identificados de forma

negativa, específicamente como “cansones” como se puede evidenciar en la figura 35, hecha en

Menti con la recopilación de las respuestas.

Figura 35

Cualidades con las que son reconocido(a)s sus compañero(a)s
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En un segundo momento, se les pide dibujarse a sí mismos y señalar con un corazón las

partes de su cuerpo que les agrada y, con un cuadrado, aquellas que no les gustan tanto. Luego,

se les plantean preguntas sobre su autopercepción. Sobre lo que los hace únicos, se destaca la

actitud, la inteligencia y la amabilidad (figura 36). Mientras que no se consideran tan buenos en

el ámbito académico, en su manejo emocional y en los deportes (figura 37), también expresan

querer mejorar en estos tres ámbitos.

Figura 36 Figura 37

Lo que los hace únicos y enorgullece En lo que no se consideran tan buenos

Por otro lado, en situaciones de discriminación por diversidad y pluralidad, la mayoría se

divide entre contarle a alguien con autoridad y simplemente ignorar la situación (figura 38). En

cambio, si son víctimas del conflicto, prefieren pedirle ayuda al profesor o a la directora (figura
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39). Asimismo, reconocen experiencias de violencia intrafamiliar y directa, discriminación por

género, por creencias y socioeconómica y conflicto armado. Pocos reconocen experiencias de

abuso físico (figura 40). Finalmente, en su propio entorno identifican feminicidios, asesinatos,

violencia intrafamiliar y violencia cultural (figura 41).

Figura 38

Actuar ante situaciones de discriminación por diversidad y pluralidad

Figura 39

Actuar como víctimas del conflicto

Figura 40

Experiencias de violencia reconocidas
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Figura 41

Situaciones de violencia identificadas en el entorno

7.4.2. Taller #2 – “Reconociéndonos”
Se escogió el cuento “Orejas de Mariposa” de Luisa Aguilar y André Neves (ver anexo

O), en el que Mara es criticada por su físico y, después de recibir un consejo de su mamá,

comienza a responder a estas críticas con metáforas que resignifican las partes del cuerpo.

Después, se le propone a los estudiantes recordar aquellas partes de su cuerpo que señalaron no

les gustan tanto en el taller 1 y se les pide que realicen metáforas por cada una de ellas. Aunque

fue necesario realizar varias explicaciones para que se entendiera lo que es una metáfora, estas

generaron risas entre los estudiantes y les permitió entender que existen diferentes tipos de

cuerpo y que todos están bien.

“Si me empino puedo saludar al sol y la luna”

52



“Mis cejas ásperas como una lija”

Después de este cuento y entender de forma distinta las burlas, se quiere indagar sobre la

forma en la que ellos perciben un trato violento. Así que, continuando con la producción escrita,

se les pide redactar una rima o metáfora para alguien que se burla de otra persona; la mayoría,

relaciona las burlas con el temor.

“Tus burlas suenan como un oso feroz”

“Su ofensa es tan fea como un espanto”

Retomando con la lectura, se leyó el cuento “El murcielaguito feo” escrito por Isabella

Escobar Franco, estudiante javeriana (ver anexo P), que es una adaptación del conocido cuento

“el patito feo”. Una de las actividades que realizaron a raíz de este cuento fue la escritura de

palabras de aliento para una persona que ha sido discriminada. En este caso, los estudiantes se

alejaron de la herramienta de la metáfora, pero ofrecieron palabras de apoyo para las personas y,

en la mayoría de los casos, les aconsejan ignorar los comentarios discriminatorios.

“Eres única y preciosa, no hagas caso a lo que digan”

“Tú eres hermoso. No hagas caso a los que te digan porque eres único”

En resumen, el taller #2 le permite al estudiante encontrar cosas positivas de esas partes

del cuerpo que no les gusta mucho, resignificando. Además, le permite a los investigadores

acercarse a esos sentidos que, después de los cuentos, tienen los niños y niñas al ver víctimas y

victimarios de situaciones de violencia. Se evidencia que entienden las burlas como un acto

negativo que genera terror y que tienen empatía frente a las personas que reciben críticas sobre

su cuerpo.
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7.4.3. Taller #3 – “Transformándonos”
Así entonces, se propuso el desarrollo del taller alrededor del cuento “Tito y Pepita y El

Intruso” de Amalia Low (ver anexo Q). Inicialmente, se planteó la lectura dialogada del cuento.

Este, trata de la historia de dos hamsters vecinos (Tito y Pepita) que viven en una pradera a la

que llega un perro. Tito y Pepita se sienten invadidos y lo atacan por medio de cartas con poemas

hirientes a los que el perro nunca respondía. Finalmente, se encuentran en una situación

inesperada que le da un giro a la historia y terminan entablando una gran amistad. Conforme a

ello, se planteó un diálogo con los niños y niñas a partir de preguntas que recorrieron la ruta para

la transformación de conflictos. Este ejercicio retomó propuestas del modelo de Comunicación

NoViolenta de Rosenberg, M. y del Método Transcend de Galtung, J.

Sobre esta misma línea, resaltó que el conflicto es natural y permanente en el ser humano

y en sus relaciones, que se da cuando existe una incompatibilidad entre necesidades/objetivos

internos de una persona (dilema) o entre varias (disputa). También, representa una crisis y a su

vez una oportunidad de transformación. Así mismo, se expuso la “rueda de necesidades” y el

“listado de sentimientos” frente a las necesidades satisfechas e insatisfechas; una propuesta

retomada de la organización del tercer sector Resuena (ver anexo R). Así, se enfatizó con los

participantes que, en esencia, los conflictos se presentan frente a amenazas para las necesidades

de las distintas partes, lo que genera sentimientos en cada una. En el (anexo J) se puede consultar

la tercera bitácora completa.

Así pues, se invitó a los niños y niñas a analizar si las necesidades de cada personaje eran

válidas. Es decir, si eran justas, correctas y comprensibles; luego a identificar cómo cada parte

involucrada tramitó su necesidad y ocasionó conflicto; y finalmente se determinaría si hubo, o

no, violencia en el desarrollo del conflicto. Llegados a este punto, se enfatizó en que el conflicto

se dio por los errores al gestionar las necesidades de cada parte. Los hamsters defendieron sus
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necesidades con violencia cultural o simbólica y estuvieron a punto de caer en violencia directa.

Si el error fue la gestión de necesidades válidas, hay un reto creativo de transformación del

conflicto. Por lo tanto, se les aclaró que los conflictos son oportunidades para la creatividad y la

transformación, y que cada vez que actuemos de forma pacifista y no pasiva/resignada o

violenta, estaremos mejor preparados para los conflictos que se nos irán presentando en cada

momento de la vida.

“Yo digo que lo educaría, lo cuidaría, lo bañaría, le daría de comer, le haría su propia

casita, nos haríamos amigos y viviríamos juntos y dialogamos para no haber más conflicto

entre nosotros”

“Que el perro se presentara y les preguntara si podía vivir en su territorio. Y Tito y

Pepita preguntar por qué quiere vivir en su territorio”

Por otro lado, se retomó la situación que se trabajó en la actividad “Ramas y

posibilidades” del Taller 1 y se solicitó a los participantes que transformaran el conflicto

desarrollando una ruta propuesta. Esta, se resolvió conversando con el grupo y para ello los

participantes observaron el esquema siguiendo la metáfora de un árbol de abajo hacia arriba. Con

esto, las necesidades de cada persona implicada en un conflicto son las raíces (no se ven), el

tronco son los sentimientos que se generan cuando las necesidades están satisfechas o

insatisfechas, y las ramas corresponden a la solución pacífica del conflicto analizando si las

necesidades en pugna son legítimas o válidas, y lo que pueden hacer juntos las personas

enfrentadas para resolver

Finalmente, se invitó a los participantes a construir la estrofa final de un poema, al estilo

de los poemas de Tito y Pepita (con rimas y metáforas), en el que se narra el conflicto entre dos

personajes y se termine con una transformación pacífica en la que se comparten un proyecto en
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común. Por esto, se hizo acompañamiento a los participantes para que siguieran la ruta de

transformación de conflictos en el poema. En la bitácora se expusieron las dos primeras estrofas

y cada participante construyó la estrofa de cierre. A pesar de que los menores propusieron

soluciones acordes a lo trabajado hasta el taller anteriormente descrito, no formaron estrofas que

completaran el poema.

“Hablando de sus problemas y disculpándose”

“Hablándole, ayudándole, ser amable”

7.4.4. Taller #4 – “Pacificando”
En primer lugar, se realiza una contextualización sobre los tipos de violencia con el fin de

que ellos puedan reconocerlos. Así, se conversa sobre la violencia directa, que se refiere a la

física que se ejerce con la intención de dañar; la violencia estructural, que es aquella generada

por la organización de la estructura social; y la violencia cultural, es decir, la que legitima las dos

anteriores valorando unas formas de vida y modos de pensar y descalificando otros.

Después del conversatorio y de verificar que los niños y niñas entendieron las diferencias

entre los tipos de violencia, se les invita a responder un cuestionario en el que se le presentan

distintos casos violentos y deben clasificar al tipo que pertenece. Se evidencia que pueden

responder con facilidad el cuestionario e incluso, logran relacionar algunos casos con dos tipos

de violencia distintos.

Entre el cuestionario, aparecieron preguntas que indagaban sobre qué harían en casos

hipotéticos como zancadillas, en los que pedirían ayuda de una persona con autoridad (figura

42); apodos por el lugar de procedencia (figura 43), en el que la mayoría denunciaría.

Situaciones de contactos físicos inapropiados o forzados (figura 44) y situaciones de violencia

física en sus familias (figura 45), en los que la mayoría pediría ayuda a alguien con autoridad. Es

positivo encontrar que en las situaciones de violencia que se espera que gestionen por su cuenta,
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aseguran que lo harían a través del diálogo con el otro. Además, en las situaciones más

complejas, optan por la intervención de alguien de autoridad para ayudarles a gestionar el

problema. Solamente dos estudiantes persisten en utilizar la violencia como medio para resolver

un conflicto pero, al mismo tiempo, proponían como segunda opción acudir a una persona de

autoridad.

Figura 42

¿Cómo tramitan ser víctimas de violencia física, especialmente de una zancadilla?

Figura 43

¿Cómo tramitan recibir apodos por el lugar de procedencia?
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Figura 44

¿Cómo tramitan contactos físicos inapropiados o forzados?
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Figura 45

¿Cómo tramitan situaciones de violencia física en sus familias?

7.4.5. Taller #5 – “Construyendo”

Inicialmente, se propuso un repaso a través del juego, para facilitar la comprensión y

participación de los niños y niñas. Así entonces, se dinamizó la actividad a través del juego

“Tingo, Tango” donde se buscaba que a quien le correspondiera su turno, contestara una de las

preguntas de manera oral, a la vez que las escribía en su cartilla (para facilitar la evaluación de

los aprendizajes). Sobre el cuento “Orejas de Mariposa”, se les preguntó qué aprendieron sobre

autoestima y respeto hacia las diferencias. Y, en sus respuestas, se evidencia que aprendieron a

amarse a sí mismos y tener mayor autoestima. De hecho, en las entrevistas de cierre, una de las

estudiantes expresa que le llevó el cuento a su hermana menor para que aprendiera a amarse a sí

misma.

“Para querer, hay que querernos primero a nosotros mismos y amar nuestro cuerpo”

“Siempre tenemos que valorarnos, querernos y creer en nosotros mismos”

Además, se les pregunta qué harían ante un comentario hiriente sobre una parte de sus
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cuerpos, a lo que 39.47% responde que dialogará con esa persona, el 26.32% pediría ayuda a

alguien con autoridad. No obstante, el 18.42% decidiría defenderse incluso después de haber

cursado los cinco talleres (ver figura 46).

Figura 46

¿Qué harían ante un comentario hiriente sobre alguna parte de sus cuerpos?

Sobre el cuento “Tito, Pepita y el Perro”, se les pregunta qué aprendieron sobre

resolución de conflictos por el perro y por los hámsters. Se encuentra que a partir de este cuento

y las actividades realizadas en la bitácora, entendieron la importancia de dialogar y conocer la

perspectiva del otro antes de tomar acciones violentas o hirientes hacía otra persona.

“No juzgar sin saber, ni ser grosero con los demás”

“Hay que estar calmados y solucionar nuestros problemas dialogando”

“Primero hay que preguntar y dialogar”

Sobre el cuento “Un Largo Camino” se les pregunta qué aprendieron sobre cómo afrontar

las violencias con Guillermo y Ana (protagonistas del cuento), a lo que responden relacionando

la violencia con la discriminación por lugar de procedencia. Si bien es cierto que los estudiantes

no conectaron realmente con la historia -por lo que no hicieron reflexiones muy profundas-, es
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importante recordar que en la línea de base se encontró que casi todo son de Cali y la mayoría de

sus padres de otras ciudades, por lo que es coherente que no se identifiquen con este tipo de

violencia.

“Sobre la violencia que viven, los que viven fuera de sus pueblos”

“No criticar a las personas de diferentes países”

Así mismo, se retorna a la pregunta sobre cómo actuarían al ser víctimas de violencia y

las respuestas dadas (figura 47), en comparación con las de la misma pregunta en la línea de base

(figura 48), presentan una diferencia grande. Se puede observar que desaparecen las acciones

violentas y se opta por pedir ayuda y dialogar en todos los casos, menos uno que persiste en

hacer otra zancadilla.

Figura 47

¿Cómo tramitarían ser víctimas de una zancadilla? (bitácora #5)

Figura 48

¿Cómo tramitarían ser víctimas de una zancadilla? (bitácora #1)
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Finalmente, se hizo una entrevista grabada de los participantes que se destacaron a lo

largo del proceso. Así, se les guió a través de preguntas que permitieran exponer sus aprendizajes

de manera directa. Por último, a todo el grupo se le entregó una bitácora nueva a modo de

invitación para que a través de la composición de cuentos, compartieran sus aprendizajes sobre

las temáticas abordadas durante la ejecución del proceso formativo.

7.5. Fase 5. Evaluación, validación y socialización de resultados

Llegados a este punto, con la necesidad de evaluar el proceso, de acuerdo con la figura 49

se determina que al final del proceso se contó con la participación de la mayoría de los niños y

niñas durante los cinco talleres desarrollados. De acuerdo con esto, hubo un 87,37% de

asistencia; así se resuelve que, únicamente hubo una inasistencia menor al 15% y se concluye

que la validación y evaluación se permiten ser acertadas.

Figura 49

Asistencia durante los cinco talleres desarrollados
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Así mismo, con el objetivo de evaluar de manera precisa el proceso se llevaron a cabo

nuevos cuestionarios (ver anexo T), al docente y a los participantes (niños y niñas) con el fin de

levantar una línea final y hacer una comparación y/o cruce de datos, que permitieran vislumbrar

la validación del proyecto y tener una apreciación certera de sus efectos dentro del grupo

participante. Por lo tanto, el diseño de los nuevos cuestionarios se pensó sobre la misma línea de

los cuestionarios utilizados para levantar la línea de base.

Así, luego de ser analizados se determinó que, de acuerdo con la figura 50,

correspondiente a línea de base y en comparación con la figura 51, correspondiente a la línea

final, hubo un crecimiento del 8,34% en el porcentaje de los niños y niñas participantes que

expresaron su gusto por la lectura. Así, se determina que durante el proceso hubo una adecuada

promoción de la lectura.

Figura 50 Figura 51

¿Te gusta leer? (línea de base) ¿Después de los talleres te gusta leer? (línea final)

Según la figura 52 correspondiente a línea de base y en comparación con la figura 53,

perteneciente a la línea final, se determina que si bien inicialmente los estudiantes indicaron que

sí les gustaba que les leyeran, después de los talleres hubo un crecimiento del 23,74% en este
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indicador. Por lo tanto, se concluye que la metodología implementada dentro de las actividades

del proceso, es adecuada y aceptada por los niños y niñas participantes.

Figura 52 Figura 53

¿Te gusta que te lean? (línea de base) ¿Te gustó que te leyeran? (línea final)

Ahora bien, según la figura 54 correspondiente a línea de base y en comparación con la

figura 55, perteneciente a la línea final, se establece que la gran mayoría de los estudiantes quiere

profundizar más en temáticas relacionadas a la tramitación de conflictos. Por ende, se puede

entender que disfrutaron estos cuentos con un tono social. Además, se concluye que la propuesta

de la lectura crítica de obras de literatura infantil y juvenil funcionó como herramienta para el

acercamiento a las realidades del conflicto y el análisis de historias que permitieron el

reconocimiento de la diferencia y la cooperación.
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Figura 54

¿Sobre qué temas te gusta leer? (línea de base)

Figura 55

¿Sobre qué temas te gustaría leer en adelante? (línea final)

Teniendo en cuenta lo expresado por los participantes en el primer cuestionario y

segundo cuestionario (ver figura 56 y figura 57), existe una constante en la tendencia de percibir

la lectura como medio de aprendizaje. Ahora bien, de acuerdo a lo indicado por los estudiantes,

se puede concluir que luego de los talleres todos reconocen y perciben la lectura de manera

positiva. Además, ven en esta práctica un medio que consideran divertido y útil.
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Figura 56

¿Por qué lees? (línea de base)

Figura 57

¿Por qué le recomendarías a un amigo que leyera? (línea final)

Se encontró que, al principio, algunos de los participantes no disfrutaban de leer cuentos

(figura 58) y, al finalizar los talleres (figura 59), todos quisieran leer más cuentos o, por lo

menos, intentarlo. Con esto, se determina que aunque podrían incorporarse otros textos, la

literatura tiene un lugar privilegiado. Así, la ficción permite un distanciamiento inicial que

favorece la comprensión de distintas miradas, asumir posturas y expresarlas.
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Figura 58

¿Te gusta leer cuentos? (línea de base)

Figura 59

¿Te gustaría seguir leyendo cuentos? (línea final)

Una vez finalizado los talleres se determina que, de acuerdo con la figura 60, los niños y

niñas participantes, incrementaron su interés por la forma en que se solucionan los conflictos

dentro de las historias que leen. Lo que a su vez, guarda coherencia con lo expresado en la figura

61, donde mencionaron su interés por leer mayormente sobre tramitación de conflictos.
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Figura 60

¿Qué fue lo que más te gustó de los cuentos? (línea final)

Figura 61

¿Qué es lo que más te gusta de los cuentos que lees? (línea de base)

Ahora bien, en comparación con la figura de la línea de base, se concluye que existe una

apropiación de la primera dimensión de la literacidad crítica expuesta por Van Sluys et al.

(2006). Esta, trata sobre la irrupción de los espacios y prácticas comunes, donde se incluyen

textos y discursos en varias modalidades, que permitan cuestionar las rutinas, creencias e

intereses.
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Por otro lado, se determina que se mantuvo la constante de los participantes por sentirse

identificados con los personajes de los cuentos que leen (ver figura 62 y figura 63). Así, se

precisa que a pesar de que los niños y niñas se hayan sentido identificados o no, con lo expuesto

alrededor de los textos, plantear temas de este tipo desde las experiencias de otros (los

personajes) otorga mayor libertad a los sujetos (Selfa et al., 2020). Permitiendo entonces una

mayor intervención en el proyecto.

Figura 62

¿Te has imaginado que eres uno de los personajes de los cuentos que lees? (línea de base)

Figura 63

¿Te identificaste con los personajes de los cuentos que leímos? (línea final)

69



De acuerdo con la figura 64 correspondiente a línea de base y en comparación con la

figura 65, correspondiente a la línea final, se concluye que hubo un crecimiento del 18,94% en el

indicador que expone que los niños y niñas participantes les gustó conversar con otras personas

sobre lo que pasó en los cuentos usados en el proceso.

Figura 64

¿Te gusta conversar con otras personas sobre los cuentos que lees? (línea de base)

Figura 65

¿Te gustó conversar con otras personas sobre lo que pasó en los cuentos? (línea final)
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Además, a partir de la figura 66, se determina que la mayoría de los participantes habló

sobre los cuentos por fuera del colegio y que además lo disfrutó.

Figura 66

¿Hablaste con alguien por fuera del colegio sobre alguno de los cuentos?

Sobre lo que indica la figura 67, se determina que hubo un incremento del 6,32% sobre el

indicador que expresa que a los niños y niñas sí les gusta hablar con ellos mismos, en

comparación con la figura 68. Así, se puede enlazar con la gestión relacional de sí; está, de

acuerdo con Bajoit (2003) consiste en que el individuo sea capaz de hablarse a sí mismo.

Además, que logre forjar un relato donde se explique ante él mismo, lo que le pasó, lo que hizo o

le hicieron otro. Con esto, es posible que a fuerza de repetirse un relato termine por creérselo.
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Figura 67

¿Te gusta dialogar contigo mismo? (línea de base).

Figura 68

¿Te gusta dialogar contigo mismo? (línea final).

Se determina que la mayoría de los participantes a lo largo de los talleres, mantuvo su

interés por hablar con su familia (ver figura 69). Sin embargo, hay un decrecimiento sobre hablar

específicamente de los cuentos (ver figura 70). Con lo que concluimos que, no significa que sean

temas poco relevantes o sin interés para ellos, dentro de sus núcleos familiares. Más bien se

concluye que, teniendo en cuenta su campo y capacidad de acción como actores dentro de sus
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contextos (por sus edades o figuras de autoridad), son temas delicados o que deben ser

manejados con cuidado. Sin embargo, no los excluye de la posibilidad de transformar sus

contextos paulatinamente.

Figura 69

¿Te gusta hablar con tus familiares? (línea de base)

Figura 70

¿Te gustaría conversar con tus familiares sobre los temas de los cuentos? (línea final)

A partir de la figura 71, se puede inferir que luego de los talleres la mayor cantidad de

niños y niñas participantes disfrutan hablar con otros niños. Específicamente sobre los cuentos
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usados en el proceso. Por lo tanto, se determina que ven en sus pares un campo de acción más

factible para tratar los temas de construcción de paz.

Figura 71

¿Te gustaría conversar con otros niños sobre los temas de los cuentos? (línea final)

También, se determina que la mayoría de los participantes a lo largo de los talleres,

mantuvo su desinterés por hablar con adultos (ver figura 72 y figura 73). De hecho, hubo un

crecimiento del 9,68% en este indicador. Con esto, se infiere que existe coherencia entre los dos

últimos hallazgos expuestos donde los participantes expresaron que ven en sus pares la

posibilidad de tratar temas de construcción de paz y haya una brecha entre ellos y su familia.

Además, puede sugerir que si bien al iniciar hubo poco gusto por conversar con adultos, este

aumenta cuando se trata de temas que involucran sus sentimientos y necesidades.
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Figura 72

¿Te gusta conversar con adultos? (línea de base)

Figura 73

¿Te gustaría conversar más con adultos? (línea final)

Por otro lado, aumentó levemente su interés por conversar sobre lo que hacen como se

puede observar comparando la figura 74 con la figura 75.
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Figura 74

¿Te gusta conversar sobre lo que haces? (línea de base)

Figura 75

¿Te gusta conversar sobre lo que haces? (línea de base)

Finalmente, se determina que la mayoría de los participantes, a lo largo de los talleres,

aumentó su capacidad para resolver los conflictos o problemas dialogando. De hecho, hubo un

crecimiento de más del 28% al comparar la línea de base (ver figura 76) con la línea final (ver

figura 77)
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Figura 76

¿Has resuelto algún problema o conflicto dialogando? (línea de base)

Figura 77

Después de los talleres, ¿te sientes más preparado(a) para resolver algún conflicto o
problema dialogando? (línea final)

8. Conclusiones

Se concluye que, como se menciona en el objetivo específico 1, se logró hacer una

caracterización de los sentidos atribuidos por los participantes y sus prácticas grupales

comunitarias relacionadas con la diversidad y la pluralidad, la resolución pacífica de conflictos y
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el desmantelamiento de prácticas asociadas a la violencia como componentes esenciales de la

construcción de paz. Esto, a través de los cuestionarios que funcionaron como herramienta

principal para la construcción de la línea de base y la línea final. Entonces, se encontró que los

niños y niñas tenían un acercamiento leve a la diversidad y la pluralidad, pero no a la resolución

pacífica de conflictos y el desmantelamiento de prácticas asociadas a la violencia. Ahora, las dos

últimas están más fortalecidas y hay una comprensión mayor del conflicto.

También se logra implementar el proceso formativo en comunicación y literacidad para la

construcción de paz con los niños y niñas de grado 5to del Centro Docente Liceo Marisol,

realizando cinco sesiones apoyadas en las bitácoras. Además, se puede evidenciar que no solo se

implementaron, sino que fueron altamente disfrutadas por los menores, expresando en la línea

final una nueva forma de acercarse a la lectura y un gusto intensificado por los cuentos con

reflexiones sociales intrínsecas. Sin embargo, se evidencia la necesidad de continuar

modificando las bitácoras en pro de su mejora, pues se encontraron preguntas y términos que

resultan ser complicados para los niños y niñas. Por otro lado, los investigadores consideran que

es importante encontrar formas para integrar la coloreada de las bitácoras en el tiempo de

realización de los talleres, pues muchos de los estudiantes se distraen en esto y le dan prioridad

sobre las actividades.

Finalmente, en el proceso de comparar la línea de base con los resultados del proceso

formativo en comunicación y literacidad para la construcción de paz en el salón de clases y los

estudiantes, con el fin de comprobar la validez de la estrategia en distintos contextos

socioculturales, fue de mucha ayuda realizar tablas estadísticas y almacenarlas en una

presentación. Así, se logra realizar una comparación efectiva y clara de la línea de base con el

desarrollo que realizó cada estudiante durante el proceso. Se encontraron resultados positivos y
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de mejora que después se presentaron al director de grupo, que estuvo bastante sorprendido y

agradecido con el desarrollo del proyecto.

Es un hecho, en la comunidad trabajada, que conversando, leyendo y escribiendo es

posible construir paz cotidianamente. Para descubrir si las bitácoras generan estos cambios en

otro tipo de comunidades, es necesario realizar más pruebas que se podrán seguir en el

macroproyecto de investigación liderado por la directora de esta tesis. Pero sí podemos concluir

que este proyecto, con su enfoque general de la violencia, es sostenible en el tiempo ya que las

herramientas pedagógicas se almacenarán en la web, de forma que las instituciones educativas

puedan usarla año tras año, en los grados que consideren más adecuados. Por supuesto que la

permanencia de los conocimientos desarrollados en los estudiantes depende del seguimiento y

repetición que realicen los profesores con los mismos. Sin duda, gracias a estos procesos se

transforman sentidos y prácticas y esto resulta esperanzador para un país que necesita,

fuertemente, personas que comprendan la importancia de la noviolencia.
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Anexo A (Monitoreo)

Monitoreo grupal e individual, a lo largo de todo el proceso.
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Anexo B. (Ficha sociodemográfica)

Ficha sociodemográfica diligenciada por los padres de familia, de los niños y niñas.
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Anexo C (Cuestionario a docentes)

Cuestionario diligenciado por el docente.
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Anexo D (Cuestionario a niños y niñas)

Cuestionario de literacidad y comunicación aplicado a niños y niñas.
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Anexo E (Matriz de diseño 1)

Matriz de diseño del taller #1.
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Anexo F (Bitácora taller 1)

Bitácora completa del taller #1 “Conociéndonos”.
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Anexo G (Matriz de diseño 2)

Matriz de diseño del taller #2.

141



142



143



Anexo H (Bitácora taller 2)

Bitácora completa del taller #2 “Reconociéndonos”
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Anexo I (Matriz de diseño 3)

Matriz de diseño taller #3.
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Anexo J (Bitácora taller 3)

Bitácora completa del taller #3 “Transformándonos”.
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Anexo K (Matriz de diseño 4)

Matriz de diseño del taller #4.
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Anexo L (Bitácora taller 4)

Bitácora completa del taller #4 “Pacificando”.
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Anexo M (Matriz de diseño 5)

Matriz de diseño del taller #5.
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Anexo N (Bitácora taller 5)

Bitácora completa del taller #5 “”.
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Anexo O (Material utilizado)

Cuento “Orejas de Mariposa” de Luisa Aguilar y André Neves.
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Anexo P (Material utilizado)

Cuento adaptación de Isabella Escobar, “El murcielaguito feo”

194



Anexo Q (Material utilizado)

Cuento “Tito y Pepita y El Intruso” de Amalia Low.
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Anexo R (Material utilizado)

Ruedas de necesidades” y el “listado de sentimientos” frente a las necesidades satisfechas e
insatisfechas; una propuesta retomada de Resuena.
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Anexo T (Segundo cuestionario a menores)

Segundo cuestionario aplicado a los niños y niñas.
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