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“Cuanto más responsable me siento del otro y de 
su éxito, más busco e invento medios para lograr 
su éxito; cuanto más trabajo para articular el sa-
ber que hay que enseñarle sobre sus propios pro-
yectos, más medios invento para dar sentido a los 
aprendizajes y más dispositivos para hacerle tener 
éxito, más le comunico la convicción de lo posible y 
le comprometo en una dinámica fecunda.”

Philippe Meirieu 
(Opción de educar, 2001: 41)
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5Presentación

Los relatos sobre las posibilidades de la inclusión en la 
escuela, en el marco de la estrategia La ESCUELA busca 
al NIÑO y a la NIÑA, son el producto de la reflexión 
conjunta de un equipo de trabajo que desde diversos 
lugares ha dimensionado y ratificado que en cada con-
texto y situación particular la experiencia se construye 
desde la riqueza que sus integrantes le aportan.

Esta compilación de artículos, escritos bajo diversidad de 
estilos y voces, se convierte en otra forma de interpretar 
la realidad, bajo la mirada que cada uno de sus escritores 
y escritoras logró construir, desde el lugar de practicante, 
profesional, asesor y formador, y desde la responsabili-
dad que a cada uno le asiste como ciudadano.

Se presentan acá distintas visiones que aportan a la 
conceptualización de la inclusión educativa, valiéndose 
de diversos formatos de escritura: el informe de inves-
tigación, la narrativa de experiencias o el artículo, que 
permiten tener una visión más amplia de las voces que 
construyeron la estrategia La ESCUELA busca al NIÑO 
y a la NIÑA en la ciudad de Medellín. Todas apuntan a 
hacer posible una acción educativa en situaciones en 
las que parecía que muy poco era factible. Los tonos 
de la escritura contrastan permanentemente el deber 
ser de la educación, apelan a la coherencia entre los 
discursos y las prácticas e interpelan los fundamentos 
formativos que les asisten a los profesionales compro-
metidos con la educación.

Presentación
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LA MESA DE INCLUSIÓN:
Un espacio para la lectura 
y la construcción conjunta 

de alternativas de acompañamiento 
a la población escolarizada 

por La ESCUELA busca 
al NIÑO y a la NIÑA

Martha Lucía Correa Ramírez1

En cada una de las etapas desarrolladas por la estrategia 
La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, su propósito ha 
sido la vinculación al sistema educativo de niños, niñas 
y adolescentes que están afectados por situaciones de 
vulnerabilidad, con la intención de restituir su derecho 
a la educación, y aportar de esta manera posibilidades 
para su desarrollo integral. En este esfuerzo de posibili-
tar el acceso escolar, se han reconocido algunos casos 
de niños, niñas, adolescentes, familias y comunidades 
que requieren de apoyos especiales para lograr su per-
manencia. Es este grupo reducido en número, pero am-
plio en sus problemáticas, que ha generado la experien-
cia de trabajo que se describirá a continuación.

1 Profesora de la Facultad de Educación, Universidad de Antioquia. Coordina-
dora Gestión Pedagógica Estrategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA.
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Entre las situaciones que encienden las alertas de 
maestros y maestras, se encuentran la inasistencia 
a clase, las dificultades para desenvolverse según 
las normas escolares, el bajo rendimiento acadé-
mico, la desmotivación, etc., situaciones que ge-
neran un riesgo de deserción, que puede tener un 
origen familiar o escolar. El equipo de maestros y 
maestras en formación, al igual que los docentes 
de la institución educativa que acoge a los niños y 
niñas que vincula La ESCUELA busca al NIÑO y a la 
NIÑA hacen el seguimiento a los procesos escola-
res, y rápidamente pueden identificar las situacio-
nes irregulares. Tienen claro que estos síntomas no 
dan espera, razón por la cual crean un espacio que 
les permita analizar los casos de niños y niñas que 
requieren acciones de acompañamiento y apoyo, y 
donde se generen no sólo acciones para la ayuda 
a los estudiantes, sino que sirva de escenario para 
la reflexión, análisis y comprensión de las crudas 
realidades de los contextos en los cuales realizan 
su práctica pedagógica.

La Mesa de Inclusión nace, entonces, para dar res-
puesta a los casos de niños, niñas y adolescentes 
en situaciones de riesgo de deserción que por de-
terminadas circunstancias se encuentran en ma-
yor medida expuestos a la exclusión, la pobreza y 
los efectos de la inequidad y la violencia de todo 
orden. Se entiende la vulnerabilidad como un fe-
nómeno que deteriora el bienestar y la calidad de 
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vida de las personas, y que retrasa el desarrollo de 
los pueblos2.

La Mesa de Inclusión se presenta como una instan-
cia de debate y articulación inter-institucional, en la 
que se analizan las situaciones problemáticas que 
presentan los niños, niñas y adolescentes escolari-
zados por La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, 
se proponen alternativas de solución y se remiten 
y gestionan ante las instancias correspondientes de 
las distintas secretarías de la Alcaldía de Medellín.

Su propósito general es crear un espacio interdisci-
plinario que sirva de apoyo tanto a maestros y maes-
tras en formación, como a los niños, niñas, adoles-
centes (NNA) para mitigar y superar diversas proble-
máticas psicopedagógicas. Igualmente, se propone:

• Evaluar y remitir aquellos casos de NNA que por 
su situación actual están en riesgo de desescola-
rizarse.

• Diseñar estrategias de apoyo psicopedagógico a 
los niños, niñas y adolescentes que por su situa-
ción están en riesgo social, mediante la articula-
ción a los programas de la Alcaldía de Medellín.

• Establecer una red en torno a la inclusión, confor-
mada por las instituciones educativas comprome-
tidas con La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA.

2 Ministerio de Educación Nacional, Colombia. Lineamientos de política para 
la atención educativa a poblaciones vulnerables. Bogotá. 2005.
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La Mesa de Inclusión se conformó con la participación 
de un integrante del equipo de gestión pedagógica 
que asume la función de coordinarla, un integrante 
del equipo de gestión social, un estudiante en prác-
tica de cada una de las licenciaturas en matemáticas 
y física, educación especial y educación básica con 
énfasis sociales. Así mismo, con dos estudiantes del 
equipo psicosocial de las disciplinas de trabajador so-
cial y psicología.

Sus integrantes se reúnen semanalmente cuatro 
horas para el análisis de casos, y el equipo psico-
social y la coordinadora asumen la responsabilidad 
de comunicar las recomendaciones y sugerencias 
acordadas en la Mesa a los docentes, funcionarios 
y padres de familia, responsables de ejecutar pla-
nes de apoyo y a los niños, niñas y adolescentes 
para convocarlos a participar en los programas di-
señados para ellos.

Esta estructura busca garantizar que los diversos 
seminarios de práctica tengan representatividad y 
participación a través de uno de sus estudiantes, 
y el (la) practicante que acude semanalmente a la 
reunión de la Mesa de Inclusión debe replicar y am-
pliar la discusión con sus compañeros del semina-
rio de práctica, enriqueciendo así la discusión y las 
estrategias sugeridas. El espacio adquiere relevan-
cia a nivel formativo puesto que promueve el tra-
bajo interdisciplinario de forma real y significativa 
entre los equipos de maestros y otros profesiona-
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les (psicólogos y trabajadores sociales), generando 
una mayor integración frente a propósitos comu-
nes, como en este caso concreto posibilita la estra-
tegia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA en su 
tercera etapa.

Para atender las problemáticas, la Mesa asume 
como referencia los Lineamientos de política para la 
atención educativa a poblaciones vulnerables3, que 
ofrecen orientaciones y herramientas que permiten 
consolidar desde las mismas secretarías de Educa-
ción una gestión basada en la inclusión, la equidad 
y la calidad del servicio educativo para estas pobla-
ciones.

En estos lineamientos, el Ministerio de Educación 
Nacional incluye a las poblaciones étnicas, pobla-
ción con necesidades educativas especiales, jóvenes 
y adultos iletrados, habitantes de frontera, pobla-
ción rural dispersa, población afectada por la violen-
cia, menores en riesgo social, niños, niñas y jóvenes 
trabajadores, adolescentes en conflicto con la ley 
penal, niños y niñas y adolescentes en protección. 
En su mayoría, la población escolarizada conserva al 
menos una de las características que definen a cada 
una de estas poblaciones.

Metodológicamente, la Mesa acude a trabajar el aná-
lisis de casos, actividad eminentemente práctica que 

3 Ministerio de Educación Nacional, Colombia. Lineamientos de política para 
la atención educativa a poblaciones vulnerables. Bogotá. 2005.
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obliga a los maestros en formación a aplicar los co-
nocimientos teóricos relacionados con una situación, 
en este caso observada en la práctica. Así mismo, les 
permite el desarrollo de algunas de las principales 
habilidades demandadas por el entorno profesional 
actual.

El proceso que realiza para lograr atender los casos 
comprende:

1. Descripción de los hechos, recolección de datos.

Para la descripción de la situación del niño, niña o ado-
lescente remitido, se diseñó un formato que permite 
al resto del equipo de la Mesa recaudar la información 
necesaria para el estudio de cada caso en particular, lo 
que posibilita hacer el análisis.

Se incluye en la presentación del caso el mayor núme-
ro de datos que permitan hacer una lectura del con-
texto situacional en el que el niño, niña o adolescente 
se encuentra en el momento de la remisión. En ciertas 
ocasiones, el análisis del caso sugiere ampliar la infor-
mación en términos documentales: otras remisiones, 
evaluaciones, intervenciones previas, boletines insti-
tucionales, diagnósticos de especialistas o informes de 
los profesores o profesoras de las instituciones recep-
toras.

La idea central es identificar situaciones que obstacu-
lizan el acceso y la permanencia en las instituciones 
educativas, y en consecuencia proponer rutas de ac-
ción que disminuyan el riesgo de desescolarización.
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2. Planificación de los pasos a seguir, implementación, 
seguimiento y evaluación.

Luego de una amplia recolección y análisis de la infor-
mación, se establece un diálogo a partir de las diversas 
disciplinas convocadas, en términos de la pedagogía, 
las didácticas especiales, matemáticas, lengua castella-
na, sociales, la psicología y el trabajo social.

Lo anterior dinamiza la construcción conjunta e inter-
disciplinaria de acciones que orienten posibles com-
prensiones y sugiere soluciones a la situación proble-
mática. En la búsqueda de estas alternativas, se reco-
noce que la institución educativa sola no puede dar 
respuestas a esta problemática, y tampoco es el pro-
pósito de la estrategia, y por lo tanto se requiere la ar-
ticulación intersectorial que atienda la multicausalidad 
de la situación de vulnerabilidad por medio del apoyo 
de dependencias de la administración municipal, prin-
cipalmente de las secretarías de Bienestar Social y de 
Educación.

Este proceso requiere de un acompañamiento según 
el caso analizado, por lo que implica la generación de 
informes, razón por la cual las instituciones educativas 
hacen llegar a la Mesa informes de seguimiento a la 
asistencia, informes de rendimiento académico e infor-
mes individuales por parte del maestro en formación o 
informes de las entidades a las cuales se ha remitido el 
caso del niño o niña.

3. Comunicación del proceso a seguir, especificando 
responsables, tiempos, acciones, en término de cor-
to, mediano y largo plazo.
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Se propone que la Mesa de Inclusión comunique el 
producto de sus análisis a las distintas instancias que 
se han involucrado en la búsqueda de alternativas de 
solución, por lo cual es en primera instancia responsa-
bilidad del maestro en formación, quien directamente 
interactúa con los niños, niñas y adolescentes remi-
tidos. Él, en conversaciones informales con los niños 
y niñas, o el profesor o profesora o su familia, según 
sea el caso, dará a conocer las recomendaciones que 
la Mesa establece según sus análisis y la información 
recolectada.

Los casos remitidos a la Mesa de Inclusión desde el 
mes de marzo del 2010 hasta el 2011 tienen como de-
nominador común la inasistencia a las instituciones 
educativas durante largos períodos de tiempo y una 
problemática asociada al desempeño académico o a la 
convivencia escolar, situaciones que ponen en riesgo 
de desescolarización a los niños y niñas, y que condu-
cen a que más tarde sean clasificados en la categoría 
de fracaso escolar: deserción, repitencia, desescolari-
zación, extraedad, razón inicial por la que son remiti-
dos a la Mesa de Inclusión.

El espacio de la Mesa pretende operar con un cambio 
en la mirada: pasar de ver el fracaso escolar centrado 
en el estudiante (desde el déficit), para verlo como una 
potencialidad de los sujetos: estudiantes y maestros, 
lo que sitúa al niño, niña y al adolescente en el lugar de 
la participación y aprendizaje, dándole sentido y com-
prensión al trabajo escolar.
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Desde la gestión pedagógica en La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA nos alejamos de las explicaciones que 
atribuyen el fracaso escolar al estudiante, en tanto se 
presentan desde un enfoque clínico-médico que supo-
ne que las razones por las cuales los estudiantes no se 
ajustan a las propuestas pedagógicas y expectativas es-
colares de rendimiento académico se explican porque 
ellos no se encuentran en condiciones de aprender.

La otra explicación clásica del fracaso escolar tiene 
que ver con las condiciones socio-afectivas y/o socio-
económicas de los estudiantes: se sospecha de la 
cultura, las formas de crianza o de las situaciones de 
exclusión o pobreza en las que vive.

La tercera explicación tiene que ver con la relación es-
tudiante-escuela: la escuela impone condiciones ho-
mogéneas que impactan sobre una población hetero-
génea, generando así múltiples características tipifica-
das como vulnerables por los lineamientos de políticas 
públicas. No negamos la existencia de desigualdades 
sociales, que se convierten después en desigualdades 
en el desempeño escolar, pero miramos con cierta 
reserva que las etiquetas hablen por el sujeto, y más 
aún que dejen de ser una situación de desventaja para 
convertirse en una condición de exclusión.

Podemos ver de forma esquemática las caracterís-
ticas más sobresalientes de los casos de los niños y 
niñas que fueron acompañados desde la Mesa de In-
clusión, y se aprecia en su generalidad la necesidad 
de un trabajo coordinado, permanente y pertinente 
desde el enfoque de derechos, que asegure su pro-
tección integral.
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Cuadro 1. Informe de los casos reportados 
a la Mesa de Inclusión4

Características Acciones

Menor en riesgo 
social.

Visitas familiares.
Informe a la Comisaría de familia.
Reporte a la Unidad de Infancia.
Medida de protección ICBF.
Seguimiento a través del defensor público.
Denuncia al CAIVAS.

Población afectada 
por la violencia.

Acompañamiento a la familia para el trámite de 
reconocimiento de su situación de desplazados. 

Dificultades con 
la norma escolar 
(convivencia).

Visita familiar Seguimiento extraescolar.
Atención en Espacio de aprendizaje EBN.

Necesidades 
educativas especiales.

Acompañamiento extraescolar.
Remisión al HOMO.
Atención en Espacio de aprendizaje de La 
ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA.

Jóvenes y adultos 
iIetrados (extraedad).

Gestión de cupos para los programas de 
Aceleración, Procesos Básicos y CLEI.

Niños trabajadores.
Visita familiar.
Acompañamiento extraescolar.

Adolescentes en 
conflicto con la ley 
penal.

Visita familiar.
Acompañamiento psicológico.
Acompañamiento pedagógico.
Atención en Espacio de aprendizaje de La 
ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA.

4 Datos tomados por equipo de Gestión Pedagógica del Informe de la Mesa de 
Inclusión de Noviembre 2010.
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La dinámica de trabajo condujo a identificar, por una 
parte, a un grupo de niños, niñas, adolescentes, fami-
lias y profesores que requería de un apoyo psicosocial 
ante problemáticas fuertes como la violencia, la pobre-
za, el conflicto armado, que desbordan las dinámicas 
de escuela y que en la mayoría de los casos las accio-
nes que esta desarrolla son insuficientes; y por otra, a 
algunos niños, niñas y adolescentes que no encajan en 
las instituciones educativas, cuyas historias de vida y 
trayectorias escolares se apartan de lo esperado, razón 
por la cual “fracasan en la escuela” ya que no siempre 
se encuentran en condiciones de responder a las de-
mandas de ella y en ocasiones sus familias tampoco 
pueden responder. Las problemáticas que enfrentan 
en la escuela niños, niñas y adolescentes como es-
tos, dieron origen a la Mesa de Inclusión, que busca-
ba superar la inicial elaboración de diagnósticos que 
nombran el problema, pero no aportan solución y para 
llegar hasta la atención del niño o niña. El equipo se 
dedicó a levantar y reconocer la historia de cada uno, a 
analizar las experiencias que vivían en las instituciones 
educativas y la interacción diaria con sus profesores y 
con el equipo de practicantes. Estos últimos, día a día 
revisaban el resultado de las actividades propuestas 
para que las alternativas de solución fueran asertivas y 
complementarias a la acción, y buscaban un apoyo de 
las entidades gubernamentales que lograron la mitiga-
ción de gran parte de las problemáticas detectadas.

A la par que se exploraban las soluciones, se busca-
ba ampliar las comprensiones frente al otro, ya fuera 
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estudiante, padre y madre de familia, profesor, profe-
sora. Esto condujo a que se identificaran las tensiones 
que se producen en el aula de clase, se dirigiera la mi-
rada a la diferencia y a la posibilidad de ser en la es-
cuela, más allá de la institucionalidad o la impotencia, 
y se buscara la invención del otro. Se hizo resistencia 
ante la perspectiva del niño o la familia problema, 
para lo cual fue necesario recontextualizar el análisis, 
la descripción y la interpretación de los problemas de 
los estudiantes en el ámbito escolar. Para ese propó-
sito, resultaron altamente importantes las múltiples 
miradas de los integrantes del equipo, desde su dis-
tinta formación, así como los funcionarios que acom-
pañaron el proceso.
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5 Licenciada de Educación Especial, Facultad de Educación, Universidad de An-
tioquia. Miembro del Equipo de trabajo de La ESCUELA busca al NIÑO y a la 
NIÑA, 2011-2012.

RUPTURAS DISCURSIVAS 
EN PROCESOS DE 
RESTITUCIÓN DEL 

DERECHO A LA 
EDUCACIÓN

Isabel Cristina Santamaría Monsalve5

Cuando hagas algo conviértete en lo que estás ha-
ciendo. Nunca dejes de observar tu propio interior, 
especialmente en momentos de grandes decisio-
nes; sé honesta[o] contigo misma[o], no te com-
pliques intentando comprenderlo todo, hay cosas 
que se explican solas, en algún momento, viven-
cialmente.

Waira.

Como profesional de la educación que asume el com-
promiso social, ético y político que conlleva ejercer la 
formación de presentes y futuras generaciones, no se 
puede ser indiferente a la proliferación de discursos y 
acciones que buscan la atención, protección y cuidado 
de niños, niñas y adolescentes.

La participación en procesos que buscan restituir 
y garantizar el derecho a la educación, como los 
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desarrollados por La ESCUELA busca al NIÑO y a 
la NIÑA en la ciudad de Medellín, hacen posible 
evidenciar cómo los discursos plasmados en po-
líticas, programas y proyectos contrastan con las 
realidades de familias y comunidades de niños, ni-
ñas y adolescentes a los que se les violenta o nie-
ga desde diversas causas el derecho a educarse.

De esta manera y partiendo de la experiencia obtenida 
en el acercamiento a entornos comunitarios, institu-
cionales y familiares de la población infantil y juvenil 
desescolarizada identificada por La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA durante el período 2011-2012, se tra-
tará de ilustrar las situaciones que desde la reflexión 
realizada como profesional de la educación catalogo 
como dicotomías entre el ideal de garantizar el Dere-
cho a la Educación y las realidades desde las cuales se 
materializa, en tanto permiten visibilizar rupturas que 
obstaculizan la restitución y protección del Derecho a 
la Educación en condiciones de equidad e inclusión.

Para iniciar, es importante resaltar que aun cuando los 
discursos políticos que surgen en torno a la garantía de 
los derechos de niños, niñas y adolescentes se basan 
en el principio de corresponsabilidad entre el Estado, 
la sociedad y la familia, en realidades propias de cada 
una de estas instituciones, se evidencia que el derecho 
a la educación en nuestro contexto continúa siendo un 
ideal político-social lejano de institucionalizarse como 
una realidad social.

El llamado mundial de la Convención Internacional de 
los Derechos del Niño (CIDN) a constituir los derechos 
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6 Artículo 44. Extraído el 10 de Marzo de 2010 desde http://www.presidencia.
gov.co/constitu/

7 Ley 1098 de 2006, Artículo 3.

como una exigencia jurídica obligatoria, que en Colom-
bia se plasma en la Constitución Política de 19916 y se 
reafirma en el Código de Infancia y Adolescencia7, ha 
hecho que desde nuestras legislaciones se reconozca 
a la población menor de 18 años como sujeto de de-
recho y también ha provocado el diseño e implemen-
tación de un sistema de políticas públicas de infancia 
nacionales, regionales y locales mediante las cuales el 
Estado colombiano asume el compromiso social y po-
lítico de respetar y garantizar a la población infantil y 
juvenil mecanismos de protección y restitución de sus 
derechos en situaciones de negación o vulneración 
como el abuso, maltrato, conflicto armado, desplaza-
miento u abandono, características estas, reconocidas 
en la población identificada por La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA como desescolarizada. De allí la nece-
sidad de buscar mecanismos que restituyan y garanti-
cen el Derecho a la Educación en términos de inclusión 
y calidad educativa.

Es así como desde discursos políticos que convocan 
específicamente por el Derecho a la Educación, tal y 
como se ilustra en la estrategia nacional Ni uno Me-
nos o programas de gobierno local como Medellín la 
más educada, al ser contrastados con los discursos que 
surgen en las realidades psicosociales y políticas de las 
comunidades y familias de niños, niñas y adolescentes 
atendidos por La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA 



22 Relatos sobre posibilidades de la inclusión en la escuela

durante el periodo 2011-2012, representan ideales 
que no logran tener resonancia en las expectativas, 
pautas y prácticas de convivencia de familias y comu-
nidades, y que violentan el reconocimiento pleno del 
sujeto de derecho.

Si bien para la mayoría de padres, madres y/o familiares 
de la población desescolarizada la educación representa 
un medio para mejorar su calidad de vida, gracias a las 
oportunidades laborales a las que se puede acceder al 
finalizar el ciclo educativo, ellos también reconocen que 
dicho proceso conlleva responsabilidades que si no se 
asumen a plenitud se constituyen en factores limitantes 
para garantizar el derecho a la educación de sus niños 
y niñas. El acompañamiento que exige la realización de 
tareas escolares, los compromisos institucionales como 
puntualidad y regularidad en la asistencia, reuniones de 
padres y los costos educativos representados en unifor-
mes, útiles escolares o transporte propios de nuestro 
sistema educativo que deben ser asumidos por la fa-
milia, se constituyen en obstáculos para la garantía del 
derecho a educarse, pues si bien estrategias como La 
ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA suplen los costos 
educativos al inicio de un año escolar, vale la pena ras-
trear la situación de las familias cuando no cuentan ya 
con este recurso y de las que no tienen la posibilidad de 
contar con dicho apoyo externo.

De igual manera, frente a una frágil estructura fami-
liar afectada por circunstancias sociales y económicas 
adversas que no permiten garantizar derechos y a sis-
temas educativos cuya estructuración ocasiona que la 
labor pedagógica de sus docentes quede relegada ante 
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la emergencia del cumplimiento de funciones propias 
de la administración educativa (dictar clase, elaborar 
informes, evaluar a los estudiantes), es evidente que 
los discursos estatales se materializan como iniciativas 
de mediano impacto para comunidades que constan-
temente son víctimas y victimizadas por las circunstan-
cias sociales y políticas propias de su cotidianidad.

Teniendo en cuenta que en el presente escrito no se 
abordan las limitaciones para garantizar el Derecho a 
la Educación desde situaciones sociopolíticas como la 
violencia o desplazamiento que tienden a constituirse 
en las problemáticas desde las cuales se enfocan los 
obstáculos para hacer efectivo el goce pleno del citado 
derecho, se ilustra cómo un discurso político que hace 
referencia a los sujetos de derechos, no logra que la 
garantía del derecho a la educación sea una realidad 
social pues las condiciones mínimas y necesarias para 
ello relacionadas con la accesibilidad y la aceptabilidad 
son frecuentemente obtaculizadas en un sistema edu-
cativo inflexible cuyas prácticas institucionales están 
alejadas de la realidad a la que deben responder

En tal sentido, no se trata de atribuir o negar la respon-
sabilizar del Estado de las problemáticas que genera la 
falla en la garantía del derecho a la educación, o culpar 
a los docentes por la ausencia de iniciativas educativas 
de inclusión dirigidas a los niños, niñas y adolescentes 
y sus familias, más allá de la responsabilidad contrac-
tual, en tanto se ven desbordados por las problemáti-
cas socioculturales del medio escolar y por las deman-
das que ejerce la administración educativa; y mucho 
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menos se trata de inculpar a las familias por responder 
primero a las necesidades derivadas de la pobreza que 
a las demandas de la educación de sus hijos e hijas.

Se trata simplemente de visibilizar y reflexionar desde 
el lugar de profesional de la educación sobre las dico-
tomías presentes en discursos y realidades propias de 
las instituciones y agentes llamados a asumir la corres-
ponsabilidad de proteger y garantizar los derechos de 
niños, niñas y adolescentes, específicamente el derecho 
a la educación. Comprendo y asumo que en nuestros es-
cenarios educativos no solo basta con cambiar mentali-
dades excluyentes y administraciones desbordadas por 
las problemáticas sociopolíticas en los contextos educa-
tivos, sino que también se requiere por parte del Estado 
una mayor inversión para adecuar los espacios educati-
vos y garantizar que el derecho a la educación se ejerza 
en ambientes agradables y óptimos para el aprendiza-
je; de los docentes, una transformación en las prácticas 
pedagógicas que permita el reconocimiento de la dife-
rencia y potencie las capacidades para aprender; y de la 
familia, un esfuerzo por acompañar de manera cercana 
el proceso educativo de sus hijos e hijas.

Como agente educativo, considero que el principio es-
tablecido en los derechos del niño y niña “El niño tie-
ne derecho a recibir una educación que favorezca su 
cultura general y le permita, en condiciones de igual-
dad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su 
juicio individual, su sentido de responsabilidad moral 
y social, y llegar a ser un miembro útil de la sociedad” 
podrá verse reflejado en programas, proyectos y estra-
tegias que contemplen como principio ético el reco-
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nocimiento de que la educabilidad humana tiene un 
tiempo y un espacio, que aun cuando la educación es 
“(…) necesaria, [y] sin ella el hombre se vería privado 
de posibilidades de autorrealización, de personaliza-
ción y de socialización, [la educabilidad] es una expe-
riencia personal, una exigencia individual inalienable e 
irrenunciable, que surge del manantial de la personali-
dad (…)” (Fermoso, 1985: 192). La educabilidad, enten-
dida como el modo esencial del hombre que lo hace 
capaz de perfeccionamiento y consecuentemente lle-
gar a ser lo que es; condición primordial del derecho a 
la educación que no es otorgada por los Estados, sino 
que son estos los que reconociéndola en cada ciudada-
no ofrecen opciones y modos de actualizarla, brindan 
facilidad para que en lo posible pase a ser real (192).

En tal sentido, el único espacio para hacer el acto de 
la educabilidad, es decir, la educación, no puede redu-
cirse al claustro de la escuela, porque reducir el aula 
o espacio educativo a cuatro paredes impide que la 
educación se conciba como el encuentro y espacio de 
relación y reflexión del maestro y el educando, de in-
teracción entre la escuela y la comunidad que se am-
plía en la medida en que se reflexionan y verbalizan 
realidades sociopolíticas y culturales que posibiliten a 
quien se educa el reconocimiento de sus derechos y 
favorezcan la capacidad de exigirlos.

Finalmente, y a modo de lecciones aprendidas en los 
procesos adelantados por La ESCUELA busca al NIÑO y 
a la NIÑA en el periodo 2011-2012, se logra reconocer 
que el ingreso de niños, niñas y adolescentes al siste-
ma escolar, es decir, la escolarización como medio para 



26 Relatos sobre posibilidades de la inclusión en la escuela

garantizar el derecho a la educación, debe ser comple-
mentado con procesos educativos pertinentes con las 
demandas de la comunidad educativa y el acompaña-
miento y responsabilidad familiar en los procesos. Se 
trata de asumir que el derecho a la educación es una 
corresponsabilidad entre el Estado por medio de la 
creación y garantía de condiciones óptimas para ejer-
cerlo; directivos y docentes institucionales a partir de 
la sensibilidad hacia el reconocimiento del agente edu-
cando que parte de la lectura de su contexto-realidad; 
de la familia mediante el compromiso de asumir las 
responsabilidad de acompañar los procesos educati-
vos de sus hijos e hijas y buscar las instancias que les 
faciliten asumir dicha responsabilidad; y por último, de 
agentes gubernamentales y no gubernamentales capa-
ces de desligarse de mentalidades asistencialistas para 
promover procesos formativos conducentes al empo-
deramiento de mecanismos de protección y derechos 
propios de las comunidades y familias.
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La educación como un derecho humano universal ha 
sido promulgada por organismos internacionales como 
la UNICEF, la UNESCO y también ratificada en textos 
nacionales e internacionales como la Declaración Uni-
versal de los Derechos Humanos (1948), la Convención 
Internacional de los niños y los adolescentes (1989), ar-
tículo 28, y la Constitución Política de Colombia (1991).

Sin embargo, en la Comuna 3 de la ciudad de Medellín, 
específicamente en los sectores La Honda y la parte 
alta del barrio La Cruz, en donde realizamos la práctica 
pedagógica, encontramos que la realidad que viven los 
habitantes es totalmente distinta a lo que plantean la 
Constitución y demás tratados sobre la educación.

8 Grupo de práctica, Licenciatura Pedagogía Infantil, Facultad de Educación, 
Universidad de Antioquia. Etapa III. 2009-2010.
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Según artículos como “Cara y Sello” de La Cruz y La 
Honda escrito por Lina María Castaño y Róbinson Úsu-
ga, que se publicó en la revista Folios N° 8 de 2005, 
el Plan de Desarrollo Local de la Comuna 3,Manrique, 
acompañado para su realización por la Fundación Su-
mapaz en 2006, el informe de la situación de Derechos 
Humanos en los barrios La Honda y La Cruz9, y el censo 
realizado por un grupo de líderes y lideresas del ba-
rrio La Cruz en el 2009 llamado “Las Aventuras Ges-
toras en Derechos” se expresa que en este barrio son 
vulnerados derechos humanos, como el derecho a la 
educación, situación que pudo ser verificada en entre-
vistas informales y conversaciones con algunos miem-
bros de la comunidad durante el proceso de recorridos 
barriales para el reconocimiento zonal realizado por la 
estrategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA en 
Medellín en su tercera etapa, como parte de nuestra 
práctica pedagógica.

En todos estos escritos e investigaciones se evidencia 
la situación y la realidad que se vive en la Comuna 3 
barrio La Cruz y sector Altos de La Cruz y La Honda: las 
necesidades básicas de la población son insatisfechas, 
algunas viviendas no son dignas, la pobreza es extre-
ma, las familias viven de los recorridos, de las ventas 

9 Memoria del Desarraigo: “Una Herida que no Cicatriza”, realizado por el Gru-
po de Trabajo Estudiantil en Derechos Humanos; Contracorriente, integrado 
por Óscar Mesa Martínez, estudiante de sociología de la Universidad de An-
tioquia; Maritza Quiroz Vélez, estudiante de periodismo de la Universidad 
de Antioquia y Carolina Moreno, estudiante de derecho de la Universidad de 
Medellín, 2003/2006.
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ambulantes o cualquier tipo de actividad informal que 
les genere sustento; situaciones sociales lamentables, 
la mayoría de las familias están bajo la responsabilidad 
de madres o abuelas cabezas de hogar y menores al 
cuidado de sus hermanos más pequeños, la violencia 
social que produce miedo; precariedad en servicios de 
salud y servicios públicos, y la vulneración al derecho a 
la educación que se evidencia en las cifras de desesco-
larizados que se encontraron, al identificar alrededor 
de 230 niños, niñas y adolescentes que no asisten a 
ninguna institución educativa o participan de progra-
mas educativos comunitarios informales.

Ante toda esta cruda realidad, se evidencia que si bien 
el Derecho a la Educación está planteado desde la ley, 
que muchos tratados lo nombren, lo expliquen, lo 
difundan, no implica que en todos los lugares se dis-
frute plenamente. Que el derecho sea realidad en la 
práctica, supone un inicio de garantía con el acceso al 
sistema educativo y encaminarse hacia transcender el 
ingreso para llegar a una institución educativa que ge-
nera y crea condiciones para que niños, niñas y ado-
lescentes permanezcan en ella, sean acogidas/os, se 
sientan protegidas/os y aprendan.

En razón de que la garantía del derecho a la educa-
ción es el propósito de La ESCUELA busca al NIÑO y 
a la NIÑA, que nos encontrábamos en una zona afec-
tada por situaciones sociales y económicas adversas, 
iniciamos en el marco de nuestra práctica pedagógica 
un proceso investigativo de corte predominantemente 
cualitativo, en tanto datos e información se recogían y 
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analizaban con enfoque etnográfico en encuentros con 
la comunidad educativa, ya que se pretendía descubrir 
y redescubrir los factores que vulneraban el ejercicio 
pleno del Derecho a la Educación de los niños, niñas y 
adolescentes desescolarizados encontrados por la es-
trategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA y aque-
llos que fueron escolarizados.

El trabajo etnográfico realizado recoge un conjunto de 
principios que abarcan dos ideas principales. La prime-
ra es que el estudio de la conducta humana ha de reali-
zarse en los escenarios naturales donde ella ocurre, en 
este caso el contexto educativo y la comunidad donde 
la institución educativa está inserta; la segunda es que 
un conocimiento adecuado de la conducta social solo 
puede lograrse en la medida que el investigador com-
prenda el “mundo simbólico” en el cual las personas 
viven, entendiendo por “mundo simbólico”, en este 
contexto, el tejido de significados que las personas 
aplican a sus propias experiencias, significados que se 
desarrollan mediante patrones definidos de compor-
tamiento.

Como maestras en formación de la Licenciatura en Pe-
dagogía Infantil de la Facultad de Educación de la Uni-
versidad de Antioquia, inmersas en la comunidad, en 
las instituciones educativas de la zona y en los espacios 
de aprendizaje que creamos, asumimos la tarea de le-
vantar un inventario lo más completo posible de lo que 
sucede en la Comuna 3 de Medellín, en el sector de 
La Cruz, en relación con la garantía del derecho a la 
educación en términos de comportamientos, aprendi-
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zajes, relaciones de niños, niñas, adolescentes con sus 
docentes, del acceso a las instituciones, la asequibi-
lidad, la adaptabilidad y la aceptabilidad del proceso 
educativo. Se trató, pues, de realizar un ejercicio in-
vestigativo que permitiera acercarnos al mundo socio-
cultural en que viven los niños, niñas y adolecentes del 
barrio La Cruz, y acceder a las prácticas educativas que 
son propias de este contexto, observando y analizan-
do lo que allí sucede, y desde allí describir detallada-
mente situaciones, eventos, personas, interrelaciones 
y comportamientos, incorporando experiencias, activi-
dades, creencias y reflexiones expresadas tal cual por 
los participantes.

Las intervenciones se realizaron en dos instituciones 
educativas formales ubicadas en la parte alta del ba-
rrio La Cruz acompañando a docentes dentro del aula 
o en actividades extracurriculares y en los diferentes 
espacios de aprendizaje creados por nosotros para 
acompañar a niños, niñas y adolescentes desescolari-
zados mientras se ubica su cupo escolar, y trabajando 
una situación de aprendizaje que los preparara para su 
ingreso al sistema educativo. Además de las interven-
ciones directas en las instituciones educativas y con 
los niños y niñas, se realizaron entrevistas informales, 
visitas familiares para conocer la causa de la desesco-
larización y las demandas familiares para resolverla, y 
se efectuó mediante la aplicación de registros estruc-
turados de observación y la revisión del análisis do-
cumental una evaluación inicial para conocer el esta-
do de las competencias comunicativas, ciudadanas y 
lógico-matemáticas que presentaba cada niño, niña o 
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adolescente identificado como desescolarizado, con el 
fin de ubicarlo en un grado escolar específico y realizar 
un adecuado acompañamiento en su ingreso y perma-
nencia en las instituciones educativas.

La información analizada y categorizada que da cuenta 
del caso en los aspectos pedagógicos y didácticos re-
lacionados con problemáticas de inclusión educativa, 
permanencia y factores que obstaculizan la garantía 
del derecho a la educación se interpreta a la luz de los 
componentes de Asequibilidad, Accesibilidad, Adapta-
bilidad y Aceptabilidad que componen el derecho a la 
educación y fueron planteados por la relatora especial 
de Naciones Unidas Katarina Tomasevski, y con ello 
se busca reconocer factores que están ligados a estas 
condiciones, y si se cumplen o no en la Comuna 3 de la 
ciudad de Medellín.

Por ello, se escogieron como categorías de análisis en el 
proceso investigativo, y ubicamos como subcategorías 
los aspectos que poco se cumplían en la zona, relatan-
do la forma como se vivencia, respecto a la condición 
determinada, tal como se referencia a continuación:

Categoría Asequibilidad: o disponibilidad entendida 
como cubrimiento de la demanda educativa con una 
oferta pública acorde con esta demanda, lo que impli-
ca que el Estado debe ofrecer suficientes programas 
educativos y suficientes instituciones con instalaciones 
adecuadas para ambos sexos, agua potable, docentes 
calificados con salarios adecuados, materiales de ense-
ñanza, bibliotecas bien dotadas, servicios de informáti-
ca, tecnología de la información…
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Como factores que obstaculizan, limitan o impiden 
que el componente de asequibilidad del derecho a la 
educación se cumpla en la Comuna 3, se encontraron: 
la falta de oferta educativa suficiente, el insuficiente 
número de docentes preparados para atender la de-
manda específica de la comunidad, y la infraestructura 
educativa existente con problemas de hacinamiento 
y carencia de condiciones mínimas para desarrollar el 
proceso educativo, pues no cuentan con agua potable, 
aulas ventiladas y con mobiliario apropiado, áreas re-
creativas, biblioteca o sala de informática, entre otros.

Categoría Accesibilidad: que hace referencia a la gra-
tuidad, garantía de no discriminación por raza, sexo, 
género, religión o condición socioeconómica, para que 
todos y todas puedan acceder a la educación; es decir, 
accesibilidad geográfica (institución cercana al sitio de 
residencia) o por medio de tecnología (acceso a pro-
gramas de educación a distancia); accesibilidad econó-
mica, en términos de que esté al alcance de todos.

Como factores que obstaculizan el componente de ac-
cesibilidad para la garantía del derecho a la educación 
en la Comuna 3, se encontraron: linstituciones edu-
cativas con capacidad para recibir a los niños, niñas y 
adolescentes de la zona se encuentran lejos del barrio 
y hay dificultades económicas para el transporte de los 
niños, niñas y adolescentes hacia los barrios vecinos; 
así mismo se evidencia una alta tasa de movilidad in-
traurbana por el frecuente cambio de residencia de las 
familias en busca de mejores oportunidades; a pesar 
de la gratuidad de la educación, la precaria situación 
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económica de las familias impide asumir costos de uni-
formes y útiles escolares; la imposibilidad de ingresar a 
la escuela por la carencia de documentos de identifica-
ción y calificaciones de niños y niñas, con los cuales las 
familias no cuentan casi nunca por efecto del despla-
zamiento o la frecuente movilidad intraurbana a la que 
se ven obligados; la ignorancia familiar de los derechos 
de los niños y las niñas; y, en particular, la soledad de 
los niños, niñas y adolescentes para enfrentar el mun-
do sin nadie que los acompañe.

Categoría Aceptabilidad: hace referencia a la necesi-
dad de programas de estudio y los métodos pedagógi-
cos aceptables, pertinentes de calidad; con currículos 
flexibles que se adapten a las condiciones de los niños, 
niñas y adolescentes en los diferentes contextos cultu-
rales en los que se desenvuelven.

Categoría Adaptabilidad: este componente exige que 
las instituciones educativas se adapten a las necesida-
des de los niños, niñas y adolescentes de acuerdo con 
el principio del interés superior del niño planteado en 
la Convención de los Derechos del niño.

Este componente lo revisamos desde la lectura de las 
prácticas de inclusión conducentes a la consolidación 
de una cultura inclusiva, intentando reconocer cómo 
se vive o se construye el camino en cada institución 
educativa para el reconocimiento de la diversidad. El 
concepto de inclusión y el de cultura y práctica inclu-
sivas se toma del índice de inclusión propuesto por la 
UNESCO (Booth, Ainscow, 2000: 9) y se lee desde el 
incremento de la participación de los estudiantes, la 
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reestructuración de la cultura, las políticas y las prácti-
cas de las instituciones educativas para atender la di-
versidad del alumnado de su localidad; diversidad no 
percibida como un problema a resolver, sino como una 
riqueza para apoyar el aprendizaje de todos.

En este campo encontramos que aunque en su dis-
curso docentes y directivos institucionales reconocen 
la importancia de la inclusión y consideran que res-
ponden a ella porque reciben a todas las personas sin 
discriminar raza, credo o situación socioeconómica, 
se evidencia que desconocen todo lo que ella real-
mente implica porque algunas de sus prácticas coti-
dianas poco respetan la diversidad y/o promueven la 
inclusión, como ejemplo de estas prácticas excluyentes 
pueden citarse la falta de consulta a la familia para la 
toma de decisiones que las afectan, la inoperancia de 
espacios como el consejo de padres y madres de fami-
lia, la falta de comunicación entre la escuela y la comu-
nidad educativa y la sanción de procesos disciplinarios 
que terminan en exclusión del sistema educativo por-
que no tienen en cuenta el contexto y la situación en la 
que viven los niños, niñas y adolescentes. Igualmente, 
las burlas, chantajes, uso deliberado de apodos y en 
ocasiones amenazas se convierten en acoso escolar no 
atendido por la institución. Los currículos responden 
más a exigencias institucionales que a los intereses de 
la comunidad o al tipo de enseñanza que demandan 
las condiciones psicopedagógicas de los niños y niñas 
que la escuela atiende, valorando muchas veces las ac-
titudes individuales o egoístas por encima de las colec-
tivas o cuando se descalifica el aporte de algunos niños 
y niñas asumiendo que ellos nunca saben.
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Otros factores como las situaciones del contexto re-
lacionadas con la inseguridad para llegar a clases, la 
desmotivación con el estudio debida a las prácticas au-
toritarias y tradicionalistas de la escuela, y la gran can-
tidad de normas que no tienen en cuenta la diversidad 
cultural, el contexto y la situación familiar dan cuenta 
de la ausencia en las instituciones educativas de proce-
sos educativos y proyectos que motiven acciones para 
la inclusión y permanencia grata de los niños y niñas en 
la escuela y eviten la deserción.

A manera de conclusión

1. Como maestras en formación, al llegar al barrio La 
Cruz nos encontramos con una realidad diferente a 
la que conocíamos, sabíamos desde la teoría y des-
de nuestra formación profesional que las poblaciones 
vulnerables están excluidas y privadas del disfrute de 
muchos de sus derechos fundamentales. Al realizar la 
lectura del contexto logramos identificar factores que 
obstaculizan el disfrute pleno de los derechos, pero so-
bre todo del derecho a la educación. Es decir, los niños 
y niñas de la Comuna 3 no disfrutan plenamente de su 
derecho a educarse porque la asequibilidad y accesibi-
lidad no están garantizados, y desde el mismo sistema 
educativo falta trabajar la aceptabilidad y la adaptabi-
lidad de la educación.

En lo que tiene que ver con la asequibilidad, encon-
tramos principalmente la existencia de tres barreras 
significativas para el ingreso de niños, niñas y adoles-
centes al sistema educativo. La primera, la falta de cu-
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pos escolares para acoger a toda la población que se 
asienta en los sectores de la periferia de la Comuna 3 
y escasez de instituciones educativas cercanas con ca-
pacidad para recibir a los niños y niñas de la parte alta 
de la Comuna. La segunda barrera identificada fue la 
carencia de certificados de estudio y calificaciones, 
sin los cuales la institución no los recibe. La tercera 
barrera es la relacionada con el hecho de que si el 
niño o niña ha tenido algún proceso disciplinario, la 
institución prefiere no recibirlo. La negativa de acce-
so a la educación formal por no cumplir requisitos en 
las instituciones hace que muchos de ellos busquen 
refugio en actividades que pueden poner en riesgo su 
integridad física o realicen trabajo infantil, porque no 
ven más puertas abiertas y creen que se han acabado 
todas sus posibilidades para salir adelante y realizar 
sus sueños.

En lo que hace referencia a la accesibilidad, hay que se-
ñalar que si bien es cierto que la gratuidad de la educa-
ción en la ciudad está garantizada, los costos derivados 
de uniformes, útiles escolares, transporte y alimenta-
ción, entre otros, no pueden ser asumidos por las fa-
milias debido a situaciones económicas que hacen que 
los niños, niñas y adolescentes realicen prácticas de 
adultos, que la infancia vaya siendo acortada por un 
contexto áspero que les exige producir para sobrevivir 
y dejar de lado los sueños, sus juegos y su formación 
para adentrarse en el mundo adulto de las responsabi-
lidades, del quehacer, de la mano de obra y del subsis-
tir para vivir, sin importar el cómo y mucho menos las 
renuncias que se hagan.
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Una de las problemáticas más relevantes que se visua-
lizan en esta comunidad es la extrema pobreza en la 
que viven las familias, pues carecen de ingresos eco-
nómicos que les permitan cubrir necesidades básicas 
como la alimentación, la salud, la educación, la re-
creación, entre otros. Esto obliga a los niños, niñas y 
adolescentes a salir a trabajar en labores no aptas para 
ellos: haciendo malabares en los semáforos, reciclan-
do, realizando recorridos con su madre para conseguir 
alimento, cargando mercados o bultos, subiendo ado-
bes, cuidando motos, vendiendo chicles, etc. Al estar 
realizando estas labores, no son matriculados en la es-
cuela y los vinculados no pueden asistir a ella en forma 
regular, razón por la cual no logran un buen desempe-
ño académico, ni aprender todo lo que deben apren-
der, además son excluidos o desvinculados del sistema 
cuando no cumplen con la asistencia exigida por el Mi-
nisterio de Educación Nacional.

Muchas de estas familias son desplazadas por la vio-
lencia y el conflicto armado que atraviesa nuestro país, 
flagelo que no deja de azotar y pesar en cada uno de 
estos sujetos, que llegan a residir en esta zona con sus 
sueños e ilusiones arrasadas por una violencia que 
deja un sinsabor, muerte, pobreza y soledad absoluta. 
Como consecuencia del desplazamiento pueden iden-
tificarse grupos familiares de numerosos integrantes; 
familias nucleares en algunos casos y en su mayoría 
monoparentales femeninas y masculinas. En muchas 
oportunidades algunos padres dejan a sus hijos e hi-
jas abandonados a su suerte en un mundo hostil; por 
este abandono, los niños y niñas carecen del afecto y 
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acompañamiento que los fortalezca desde lo afectivo y 
lo emocional.

El desplazamiento de un lugar a otro se presenta por 
dificultades que tienen en municipios, especialmen-
te de la zona bananera, del Chocó, o en algunos ba-
rrios de la ciudad de Medellín; estos desplazamientos 
forzosos hacen que las familias tengan que dejar sus 
hogares, sus cultivos y todo lo que tienen, para irse a 
otro lugar en donde deben volver a comenzar. Esto les 
impide solicitar a la institución educativa del lugar de 
donde salen, traslados, certificados de estudio o califi-
caciones en papel membreteado que les son solicita-
dos como requisitos para el ingreso en la institución a 
la que llegan.

2. Realizar seguimiento a la permanencia de los niños, 
niñas y adolescentes de La Cruz en las instituciones 
educativas obliga a identificar asuntos que la obstacu-
lizan, como el desempeño académico reflejado en las 
calificaciones, ya que a los niños, niñas y adolescentes 
que presentan malas calificaciones al matricularse, la 
institución educativa les condiciona su permanencia al 
ingreso a grados inferiores o a adelantar periodos con 
logros y materias perdidas que nunca fueron vistas por 
ellos; cuando se trata de hojas de vida con comenta-
rios y afirmaciones negativas, la institución condiciona 
la permanencia a la firma de contratos de buen com-
portamiento. Las calificaciones y los conceptos tanto 
cualitativos como cuantitativos dados por los docentes 
a los niños, niñas y adolescentes señalan la relación 
que estos tendrán en futuras instituciones o en la mis-
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ma, pues el ser considerado un buen estudiante, el que 
sabe o el mejor, está relacionado para la escuela con 
las mejores notas, con la obediencia, el silencio y con 
todo lo que en el imaginario adulto demuestre disci-
plina. Y los que no son así, de cierta manera, docentes 
y directivos los nombran “como los niños o niñas pro-
blema”, sin importar el ahora, sus deseos, sus saberes; 
solo se recalca el pasado, y es con este señalamiento 
que se valora la continuidad en el sistema educativo.

La permanencia de los niños y las niñas y de los ado-
lescentes en el sistema educativo es afectada general-
mente por prácticas educativas y administrativas en las 
instituciones que se convierten en factores de deser-
ción tal y como se evidenció en algunos de los casos 
de las niñas y niños vinculados a la instituciones por 
La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, pues la utili-
zación de metodologías tradicionales como las planas, 
la transcripción al cuaderno de las notas del tablero, 
aburren a los estudiantes y fácilmente dejan de asistir 
por desmotivación; es decir no encuentran en la es-
cuela experiencias significativas de aprendizaje que les 
posibiliten leer su realidad, problematizar su entorno 
y promover trasformaciones e iniciativas personales 
que los constituyan en actores principales de su propio 
aprendizaje y desarrollo.

También relacionado con la permanencia, se observa 
que muchos niños, niñas y adolescentes presentan fal-
tas de asistencia a la escuela, otros tienen muy poco 
acompañamiento de sus padres o de alguien que res-
ponda por ellos, razón por la cual en ocasiones no se 
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responde a los llamados académicos o disciplinarios de 
la escuela. Los niños, niñas y adolescentes que presen-
tan inasistencia justificada por enfermedad o porque 
sus padres los necesitan para alguna diligencia, avan-
zan, mientras que los que no presentan justificación 
alguna son los que presentan en la escuela desmotiva-
ción por el estudio, se quedan jugando o “trabajando”, 
no van a la escuela y sus padres no se dan cuenta de la 
situación por la lejanía que tienen con la escuela y del 
proceso educativo de sus hijos.

Muchos de los niños, niñas y adolescentes acompa-
ñados por las maestras en formación de La ESCUELA 
busca al NIÑO y a la NIÑA se mostraban distraídos, con 
bajos niveles de atención, poco interés por cualquier 
actividad, pero después de la intervención se logró una 
mejor participación en clase, estaban más atentos a las 
actividades que se les presentaban y eran capaces de 
comenzar una tarea y terminarla. A la mayoría de ni-
ños, niñas y adolescentes se les dificultaba el trabajo 
en equipo, tenían dificultades para acatar normas o 
asumir responsabilidades, se mostraban tímidos, con 
miedos al fracaso, pero en el desarrollo de las activida-
des propuestas por la estrategia La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA se trabajaron actividades en las que 
se incentivaba el reconocimiento del otro, lograban 
responsabilizarse de un rol que se les asignaba y con 
respeto lo ejercían, reconocían sus fortalezas y debili-
dades y las veían como una oportunidad para crecer, 
y finalmente alcanzaban una mayor aceptación de sí 
mismos, evitando señalamientos a las diferencias.
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Algunos niños, niñas y adolescentes demandan mu-
cho tiempo y atención, y cuando no se les presta se 
vuelven agresivos y buscan distraer a otros compa-
ñeros, requieren reconocimiento permanente de sus 
aciertos y presentan poca capacidad de reconocer sus 
faltas, tienen poca tolerancia a la frustración. Los pro-
cesos de acompañamiento dejaron ver cambios signi-
ficativos en el trabajo en equipo, asumir sus errores y 
hacerse responsable de sus tareas.

3. Los factores de la escuela que hacen que desde el 
mismo sistema educativo se obstaculice el disfrute ple-
no del derecho a la educación están en su mayoría en 
las prácticas de las y los docentes, en las metodologías 
y didácticas empleadas, en el manejo de la norma, el 
autoritarismo y la pedagogía tradicional descontex-
tualizada empleada. En tal sentido, las metodologías y 
didácticas utilizadas en las instituciones han pretendi-
do desarrollarse alejadas de la realidad. Lo enseñado 
en la escuela no se vincula con las problemáticas de 
los estudiantes, sus familias o su entorno, no cuentan 
con posibilidades de construir los propios concep-
tos, relaciones, normas de convivencia y aprendizajes 
realmente importantes y significativos para sus vidas. 
Igualmente, puede decirse que las instituciones edu-
cativas tienen poca disponibilidad para que docentes 
y directivos atiendan a las familias cuando requieren 
orientación para matricularlos o cuando solicitan infor-
mes de sus hijos.

Teniendo en cuenta que la escolarización se constitu-
ye en el mecanismo por medio del cual el Estado co-
lombiano garantiza y restituye el derecho a la educa-
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ción, y a partir de reconocer que en las instituciones 
educativas de la Comuna 3 existen prácticas escolares 
autoritarias y excluyentes, se hace necesario que ellas 
asuman la inclusión como un eje articulador entre el 
discurso y la práctica mediante la creación de una pro-
yecto educativo en el que los estudiantes, padres y ma-
dres, maestros, maestras y directivos docentes y admi-
nistrativos puedan construir el ideal de la educación y 
que la institución educativa se disponga para brindár-
sela a la comunidad.

4. Todos los niños, niñas y adolescentes que habitan en 
La Cruz y La Honda y en toda la ciudad y el país tienen 
derecho a contar con instituciones educativas amplias 
y cómodas para los niños y niñas, con docentes califi-
cados, cualificados y con salario digno. Así mismo, se 
les debe garantizar la gratuidad de la educación en la 
básica primaria y secundaria, y el acceso a cualquier 
institución pública y/o privada sin acciones discrimi-
natorias. Los programas de estudio y currículos deben 
tener en cuenta la individualidad de los estudiantes y 
además deben ser suficientemente flexibles para adap-
tarse a las necesidades propias de la comunidad. Una 
atención educativa orientada a la inclusión significati-
va, que reconozca la diversidad como punto de partida 
para la creación de espacios de aprendizajes incluyen-
tes y significativos, implica cambios de actitudes en los 
docentes frente a su quehacer educativo y pedagógico 
que propicien el reconocimiento del otro como dife-
rente, mas no como desigual o en desventaja.

Para que los niños, niñas y adolescentes puedan disfru-
tar plenamente el derecho a la educación en el barrio 
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La Cruz de Manrique, se debe realizar una reestructu-
ración de los procesos curriculares y sus didácticas, en 
tanto las actuales están generando deserción, desmo-
tivación, repitencia, y extraedad, todo esto debido a la 
descontextualización del saber, al manejo de la norma, 
a la concepción de disciplina que se tiene y al formar 
para el individualismo y la competencia, no para el 
aprendizaje.

Desde el sistema educativo y los demás estamentos en-
cargados de la educación pensamos que si en nuestra 
Constitución se dice que ella debe ser gratuita y estar 
financiada por el Estado, debe cumplirse a cabalidad, 
generar los medios para que todos y todas accedan a 
ella, no solo para los niveles de preescolar, primaria y 
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bachillerato, sino también para el ciclo de educación 
superior. Una educación en la que la inclusión esté 
siempre presente, los saberes sean relevantes, cultu-
ralmente apropiados y de calidad. Es decir, una edu-
cación que se adapta, evoluciona y se transforma para 
dar respuesta a necesidades y demandas de los niños y 
niñas que en ella se educan.
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MAESTRO 
POR PRIMERA VEZ

Memorias de la práctica 
pedagógica en contextos de 

vulnerabilidad

John Alejandro Montoya González10

El presente escrito tiene como finalidad dar a conocer 
la experiencia adquirida en la práctica pedagógica eje-
cutada desde la plataforma de la estrategia La ESCUE-
LA busca al NIÑO y a la NIÑA en su la etapa III, particu-
larmente en una institución educativa del sector oficial 
ubicado en la Comuna 13 de la ciudad de Medellín en 
el año 2010.

Como estudiantes de las diferentes licenciaturas que 
ofrece la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia, en mi caso licenciatura en ciencias socia-
les, en este escenario tuvimos la posibilidad de ejercer 
nuestra práctica pedagógica en contextos de vulnera-
bilidad social con una propuesta de inclusión que bus-
caba aportar en la disminución de las barreras para la 
garantía a plenitud del derecho a la educación de niños 
y niñas de esa zona de la ciudad.

10 Estudiante de Licenciatura en Educación Básica con énfasis en Ciencias So-
ciales, Facultad de Educación, Universidad de Antioquia. Practicante en La 
ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, Etapa III, 2009-2010.
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La narración de la experiencia vivida durante un año 
evidencia los aspectos más llamativos de dicha prácti-
ca, y en ella describo desde mi posición lo vivido de una 
manera respetuosa y sincera que reconoce que a pesar 
de las dificultades es una buena oportunidad para que 
los maestros en formación repensemos la educación y 
su quehacer pedagógico.

Antes de reconocer el contexto caminando por el ba-
rrio Las Independencias (Comuna 13), se habían socia-
lizado unas fotografías del lugar que comprobaban lo 
que diariamente los medios de comunicación decían: 
el problema del conflicto, el microtráfico de drogas y 
armas, el desplazamiento, las fronteras invisibles, la 
operación Orión, entre otras. Situaciones que gene-
raban cierto temor, pero que posteriormente se con-
vertirían en un aspecto que me despertaba más y más 
interés.

Tal vez eso fue lo que más me motivó a realizar mi 
práctica en La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, pues 
sabía que su campo de acción son las poblaciones ca-
racterizadas por la vulnerabilidad que genera la deses-
colarización de niños, niñas y adolescentes, y acercar-
me a esos contextos me iba a dar un bagaje importante 
para mi formación como maestro.

El primer día que asistimos a la institución educativa 
fuimos con lista en mano para conocer a los niños, 
niñas y adolescentes a los que apoyaría la estrategia, 
ya que por motivos de seguridad no realizamos la 
búsqueda casa por casa, sino que los líderes comu-
nitarios de la zona y el programa Medellín Solidaria 
habían realizado un registro de quiénes no estudia-
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ban en sus barrios y nos remitieron la lista de deses-
colarizados. Igualmente, nos presentaron una lectura 
del contexto zonal con análisis de sus problemáticas y 
datos estadísticos.

Problemáticas que justificaban el alto porcentaje de 
niños, niñas y adolescentes desescolarizados, una rea-
lidad para nada alentadora que tendía a continuar con 
más jóvenes inmersos en el conflicto, el desplazamien-
to, las fronteras invisibles y las condiciones socio-eco-
nómicas difíciles que se reflejaban en una migración 
escolar constante que se convertía en alejamiento par-
cial o total del proceso académico, por lo tanto se sabía 
a priori que el trabajo iba a ser arduo. Sin embargo, son 
las adversidades las que hacen esta práctica enrique-
cedora.

Desde el principio tenía la necesidad de conocer más 
sobre el sector, puesto que la institución estaba muy 
a la entrada del barrio. Gracias a una excelente rela-
ción que tuve con las coordinadoras y docentes de la 
escuela, tuve la oportunidad de caminar por el sec-
tor. En aquel camino sentí cansancio, sed, curiosidad, 
asombro, pero en ningún momento sentí temor por mi 
seguridad, sería por lo maravillado que estaba, puesto 
que iba confirmando las características de un territorio 
que tenía similitud con un laberinto lleno de escalas 
y en algunas partes escarpado, que fue escenario en 
algún momento de tiroteos y enfrentamientos, donde 
los pobladores más afectados fueron los niños, esos 
que busca la escuela.

La motivación seguía intacta, ya después de conocer el 
territorio en el que iba a laborar por el resto del año. 
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Se venía otro aspecto más importante aún, la descrip-
ción del encuentro con los y las estudiantes, maestros 
y directivos, con los cuales solo me quedan palabras de 
gratitud por su colaboración y permitirme aprender de 
sus vivencias y conocimientos.

El primer contacto fue en el Parque Biblioteca de San 
Javier, donde los niños mostraban su espontaneidad 
y nos daban a conocer elementos importantes sobre 
cómo percibían su barrio y sus actividades favoritas, 
lo cual nos posibilitaba conocer más sobre su cotidia-
nidad.

Aquel momento fue solo un pequeño esbozo de lo que 
me encontré más adelante en la escuela. Tanto tiem-
po había pasado desde que viví como estudiante de 
primaria ese ambiente de algarabía en los recreos, de 
dinámica constante y ese derroche de energía que ca-
racteriza los lugares donde hay niños.

Familiarizarme era cuestión de tiempo, lo más atra-
yente era el impacto que iba a ocasionar en mí como 
sujeto el trabajo a realizar en el aula, la reflexión sobre 
¿Cómo mejorar las competencias de lectura y escritu-
ra, lógico-matemáticas y ciudadanas por medio de si-
tuaciones de aprendizaje y centros de interés? Planear 
la clase en principio me costaba mucho, tal vez por la 
inexperiencia, sin embargo, revisé posibles actividades 
y ejercicios que podían optimizar dichas competencias 
y tornarse un ejercicio significativo, teniendo la parti-
cularidad de necesitar una posición activa de los estu-
diantes, alejándose de las prácticas que normalmente 
tenían los maestros.
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¿Qué intencionalidad tenía hacer de las actividades 
algo diferente? Claramente, sacar a los estudiantes de 
la rutina, de los azares de la nota, de los ejercicios que 
en ocasiones no les despertaban ningún interés. Por 
esta razón, la dinámica, el aprendizaje, la integración y 
el goce debían ser características fundamentales para 
el trabajo en el aula que realizaban los practicantes de 
La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, con el fin de 
innovar, cambiar un poco la concepción que los estu-
diantes tienen de la escuela y trabajar al lado de ella a 
favor de la inclusión educativa.

Por este motivo, también se hacían tomas de descanso, 
donde se realizaban juegos que tenían como objetivo, 
aparte de relajar un poco a los estudiantes, ejercitar su 
cuerpo y su cerebro por medio de movimientos coor-
dinados y ejercicios que los obligaran a pensar, escribir 
o contar. Además, detrás de todo ese escenario había 
un aspecto relevante que era el seguimiento de reglas 
que se debían respetar, porque identificamos que en 
sus actividades escolares era general el irrespeto por la 
norma y se visualizaba como aspecto a mejorar, pues 
me atrevo a decir, sin ser sicólogo, que esto se debía 
a que en las estructuras familiares no había una clara 
formación sobre el respeto por la norma. Por lo tanto, 
la toma de descanso y las situaciones de aprendizaje 
iban dirigidas también a ese sentido, dotar de unas re-
glas claras y fáciles de cumplir para que todos pudiesen 
participar de las actividades.

Se trataba, pues, de una práctica a favor de la inclu-
sión, y nuestra tarea era beneficiar el proceso acadé-
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mico de los estudiantes y así asegurar de una forma u 
otra su permanencia, ayudando también a enriquecer 
las competencias para un mejor resultado en las notas 
y por lo tanto subir la motivación de los niños, niñas y 
adolescentes para asistir a clase.

A pesar de los esfuerzos por mantener a los niños, niñas 
y adolescentes en la escuela, había factores externos 
que obligaban a desertar, pues la realidad del contexto 
agilizaba el desplazamiento intermunicipal, así que en 
el transcurso del año era común que algunos vinieran 
y otros se fueran, además sumándole los que abando-
naban la escuela por trabajar, cuidar a sus hermanos 
o simplemente por desmotivación, porque una de las 
problemáticas era que en un número considerable de 
familias la madre era la cabeza y sustento del hogar, 
entonces no quedaba quién estuviera pendiente de su 
asistencia y rendimiento académico.

Por lo tanto, nosotros debíamos suplir esa falencia, 
seguir paso a paso el proceso de cada uno de los es-
tudiantes, las evaluaciones iniciales nos decían cómo 
estaban a nivel de conocimientos, las docentes me te-
nían informados sobre sus rendimientos y se estable-
cía una relación con los padres de familia para estable-
cer diálogos a favor de la permanencia de sus hijos en 
la escuela.

Muchas semanas se quedaban cosas por hacer, se 
asignaban funciones que en ocasiones eran difíciles de 
cumplir, sobre todo por la falta de tiempo. Sin embar-
go, gracias al apoyo de los docentes y directivos nues-
tra labor se hacía más llevadera, y se conseguía un tra-
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bajo sincronizado. En muchas ocasiones evidenciaba 
mis limitaciones como maestro, es decir, insertarme 
en la dinámica de las clases. En grupos como prees-
colar, segundo y tercero era un reto cada semana, por 
esta razón comencé a dialogar con los maestros para 
que desde su experiencia acompañaran mi trabajo y 
me hicieran sugerencias, puesto que como licenciado 
en ciencias sociales no me imaginaba que en un salón 
de preescolar me fuera a tocar cantar, jugar y volver 
de cada actividad algo muy lúdico y atractivo para los 
niños. De ahí la reflexión constante por mi desempeño 
en el salón, y si algo nos enseña la Universidad es que 
un maestro debe ser versátil ante cualquier circunstan-
cia y que los conocimientos adquiridos deben ponerse 
en práctica en cualquier grado y población, recono-
ciendo que primero uno debe estudiar y prepararse 
para el encuentro, y que con el paso del tiempo se irá 
mejorando la labor.

La ventaja era contar con la alianza interinstitucional 
La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, que ponía a 
nuestra disposición herramientas y recursos para eje-
cutar nuestras ideas en la escuela, por ese lado ha-
bía las condiciones. Las limitaciones se las pone cada 
uno, y el trabajo con los niños no tenía que plantear-
se como un problema, sino como una posibilidad de 
aprender y mejorar mis métodos y estrategias de en-
señanza.

Ahora bien, ¿Qué generalidades encontré en el aula y 
en la escuela? Era notorio un aspecto muy importante 
en cuanto a las relaciones interpersonales, pues se evi-
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denciaba constantemente agresión física y verbal en-
tre estudiantes, lo que ocasionaba que el ambiente no 
fuera el más adecuado, y los maestros estaban asidua-
mente llamando la atención o dirimiendo pleitos, algo 
supremamente desgastante. Si la disputa continuaba, 
se recurría a sacar al estudiante del salón y enviarlo a 
coordinación, lo que lo atrasaba y perjudicaba su ren-
dimiento.

Como no estaba de acuerdo con ese tipo de sanción, 
para que no se diera este ejemplo de altercados opta-
ba por mantener la atención de la totalidad del grupo 
mediante la realización de las actividades propuestas. 
También, en varias oportunidades la maestra se que-
daba conmigo en el salón atenta a la disciplina.

Sin embargo, recuerdo una ocasión entre tantas en la 
que un estudiante de tercero me dijo en el momento 
que estaba asignando unos roles: “Yo no quiero hacer 
nada, oigan a este”. Tan efusiva reacción me sorpren-
dió, al igual que a sus compañeros. Mi respuesta fue la 
de solicitar respeto, dado que la situación de aprendi-
zaje que estaba trabajando se llamaba “Qué sana es la 
buena convivencia” y allí daba un ejemplo vivo de la 
intolerancia e irrespeto que tenemos ante la norma y 
los demás. Después llegó la maestra y uno de los estu-
diantes le contó lo sucedido. Yo no vi la necesidad de 
informar porque ya había hablado con el estudiante, 
y la maestra argumentando que este niño constante-
mente respondía de mala manera a sus compañeros y 
maestros, no dudó en enviar una nota en el cuaderno 
para que sus padres se enteraran del comportamiento 
de su hijo.
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Otro suceso de la práctica que me marcó como perso-
na y como maestro está relacionado con que en cada 
uno de los salones era común encontrar niños, niñas y 
adolescentes con serios problemas económicos y en-
contrar notas como por ejemplo “Profesora, me hace 
el favor y me le da algo al niño, que no tenía con qué 
darle el desayuno” o “No tenemos para el uniforme”. 
Por lo tanto, los maestros, caracterizados por su gene-
rosidad, buscaban la forma de colaborarles a las fami-
lias más necesitadas.

En cierta ocasión me encontré con la profesora con lá-
grimas en los ojos debido a que había sorprendido a 
una de las estudiantes que más ayudaba, con un dine-
ro que ella tenía en su bolso que normalmente dejaba 
en el aula, pues en los descansos cerraban la puerta y 
nadie tenía acceso al salón. No obstante, la estudiante 
buscó la forma de quedarse en el salón, y fue sorpren-
dida escondiendo el dinero en diferentes partes del 
uniforme. Para la estudiante, inevitablemente la san-
ción fue la suspensión, y la maestra quedó muy triste 
al ver que una de las estudiantes en la que depositaba 
su confianza la había defraudado, porque varias veces 
se le había perdido su dinero. La niña constantemente 
tenía roces con sus compañeros, no atendía órdenes y 
además no prestaba atención a las actividades de cla-
se, se le dificultaba aprender los contenidos escolares. 
Por más esfuerzos que se hicieron, no se pudo conse-
guir la promoción, pues había poco acompañamiento 
familiar y la estudiante estaba desmotivada.

En estas dos descripciones se evidencian generalidades 
de una escuela donde llegan niños con mentalidad de 
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adultos, conscientes de una dinámica social particular 
que los perjudica o ha alterado sus prematuras vidas, 
que se ha visto condicionada por la muerte o prisión 
del padre, un hermano, un abuelo que era el sustento, 
o por el cambio de residencia por diferentes motivos, 
dinámica social que no entendemos del todo. Solo les 
queda acostumbrarse a todos esos cambios repentinos 
que los grandes han decidido para ellos.

Estudiar es un privilegio para niños que tienen que tra-
bajar para poder comer, es una ventaja para aquellos 
que no tienen que cruzar fronteras, es tolerable para el 
que cuenta con el apoyo de una familia, es un derecho 
para los que tienen todas las garantías para cumplir 
con las exigencias del sistema educativo. De lo contra-
rio, la experiencia de ir a la escuela se puede volver un 
suplicio.

Resalto la variedad de estrategias de enseñanza y re-
cursos a los cuales recurren los maestros para el apren-
dizaje y la motivación de sus estudiantes. Sin embargo, 
aunque se reconoce la importancia de la inclusión, no 
había claridad sobre el concepto, ya que lo reconocen 
como integración de niños y niñas con necesidades 
educativas especiales al aula regular y no con todo lo 
relacionado con las condiciones contextuales y viven-
ciales a las que hace referencia la diversidad.

Las políticas, culturas y prácticas de la institución edu-
cativa para propiciar la inclusión se quedaban cortas, 
pues vemos que al finalizar el año las variables que 
originaron la deserción fueron tres principalmente: 
por cambio de domicilio, por problemas de violencia 
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y además por desmotivación. La permanencia de esas 
variables da como resultado unas trayectorias escola-
res fragmentadas y pocas garantías para permanecer 
en condiciones óptimas en la escuela.

Entonces, vale la pena pensar sobre estas trayectorias 
y la linealidad escolar que respalda el “fracaso” o de-
serción de muchos niños, niñas y adolescentes, pues 
todavía hay prácticas expulsoras, falencias institucio-
nales debido a que no se ha pensado sobre la forma 
como está estructurado el sistema educativo. Aunque 
hay estrategias flexibles compensatorias como los pro-
gramas de Procesos Básicos, Aceleración del aprendi-
zaje y CLEI, son notorias las dificultades que enfrentan 
niños, niñas y adolescentes para ingresar al sistema 
educativo: la edad, los documentos personales, la hoja 
de vida y certificados de estudio, las fronteras invisi-
bles, los recursos económicos, incluso las mismas es-
cuelas para atender distintas formas de violencia, la 
marginalidad social y la vulnerabilidad.

Finalizo añadiendo que la experiencia vivida me permi-
tió, entre otras cosas, concientizarme de las problemá-
ticas que están inmersas en la escuela, sobre todo en 
este tipo de contextos. Por eso se hace necesaria una 
redefinición del sistema educativo porque lo planteado 
por la educación tradicional discrepa de las necesida-
des, características y experiencias de los estudiantes, 
y por lo tanto maximiza las barreras para la inclusión.
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En el contexto sombrío de los barrios Las Independen-
cias y Eduardo Santos, ubicados en la Comuna 13 de 
Medellín, desde hace tiempo afectados por situacio-
nes de violencia, vulnerabilidad social, pobreza, exclu-
sión y eminentes dificultades para la inclusión educa-
tiva, surge una propuesta de investigación pedagógica 
en el marco de la implementación de la tercera etapa 
de la estrategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA, 
que decidimos llamar “Las trayectorias escolares y la 
inclusión, una relación por comprender”, con el propó-
sito de indagar por los factores que obstaculizan el ac-
ceso y la permanencia de niños, niñas y adolescentes 
en el sistema educativo.

Para ello, analizamos situaciones como:

• Las prácticas institucionales alejadas del reconoci-
miento a la diversidad y diferencia de los estudian-
tes y de la comunidad educativa.

Introducción
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• Los requisitos formales exigidos por las instituciones 
educativas para el ingreso de niños, niñas y adoles-
centes a las instituciones se constituyen en barreras 
para el acceso pues la escuela no recibe repitentes, 
considera la extraedad una dificultad a resolver con 
metodologías complementarias que en la institu-
ción no existen o tardan mucho en contratarse y 
frente a quienes han desertado de la misma, con-
sidera que las causales de malos comportamientos 
o desempeños académicos que la originaron persis-
ten. En síntesis, a la escuela se le dificulta abrir la 
puerta a quienes presentan trayectorias escolares 
fragmentadas.

• Las experiencias previas negativas vividas por los ni-
ños, niñas y adolescentes en la escuela, como las 
llamadas de atención injustificada, las agresiones 
que han recibido, los regaños, los saberes escolares 
poco significativos y las expulsiones.

• Las dificultades que encuentran los niños, niñas y 
adolescentes para su movilización por el barrio tales 
como la presencia de grupos al margen de la ley, la 
violencia callejera y las fronteras invisibles.

• La explotación infantil que se expresa en la utiliza-
ción de los niños, niñas y adolescentes en recorri-
dos, como carritos o como campaneros.

• El hacinamiento de los estudiantes en algunas aulas 
escolares .

• Y finalmente, la falta de recursos económicos fami-
liares para dotar a sus hijos e hijas de uniformes y 
útiles escolares.
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A raíz de la pregunta: ¿Cómo se relacionan las trayec-
torias escolares de los niños, niñas y adolescentes es-
colarizados por la estrategia La ESCUELA busca al NIÑO 
y a la NIÑA con el proceso de inclusión que se realiza 
en las Instituciones Eduardo Santos y La Independen-
cia de la ciudad de Medellín?, se desarrolló un plan de 
trabajo con tres objetivos, que diera respuesta al inte-
rrogante, desde lo general, relacionando trayectorias 
escolares de niños, niñas y adolescentes escolarizados 
por la estrategia con los procesos de inclusión que se 
desarrollan en las dos instituciones. Además, se trató 
de trazar una ruta de concreción en el campo de lo es-
pecífico mediante la identificación de las trayectorias 
escolares de los niños, niñas y adolescentes escolariza-
dos por la estrategia en la etapa III.

Asimismo, se buscó describir los procesos y las prác-
ticas inclusivas que se desarrollan en ellos, con lo que 
dio cuerpo a un enfoque cualitativo a partir del estudio 
de caso múltiple de acuerdo con la muestra diversa, 
pero portadora de diferentes denominaciones que ha-
cen parte de la caracterización identificada de la po-
blación elegida a partir de un concepto que aparece 
problemático y reformulado por la reflexión analítica 
desde la teoría en este ejercicio investigativo “fraca-
so escolar”, construido en la perspectiva reproductiva 
asentada por la teoría de la reproducción que aporta-
ra el discurso sociológico de la educación en bandera 
de Pierre Bordieau y que fortaleciera las bases de lo 
escolar como un espacio socialmente homogenizado 
y un sujeto que tiene la explicación desde el déficit de 
su accionar en su origen mismo siendo esta una sola 
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definición que hace los mundos de la vida y en conse-
cuencia de la escuela al margen de cualquier intento 
por explicarse desde las particularidades tenga otro 
sentido para ser explicado y que deba ponerse en evi-
dencia el lugar de cada sujeto en el mundo a partir de 
una historia que le acompaña y que le ayuda a inter-
pretar el mundo y transformarlo en consecuencia a su 
favor, lo cual hemos renombrado y resignificado como 
trayectoria fragmentada haciendo emerger una triada 
habida de análisis contextual y dimensional a partir de 
la configuración del raciocinio de la escuela que deter-
mina políticas inclusivas, desarrolla prácticas y crea en 
este sentido una verdadera cultura de la inclusión que 
concibe otras perspectivas para atender a la diversidad 
entendiendo que todos son como son y no como que-
remos que sean.

La trayectoria escolar: 
balance de su abordaje como 
un gran desafío de la educación

A continuación se presenta una revisión de algunas 
propuestas o proyectos desarrollados en torno al obje-
to de estudio del proyecto de investigación.

Los autores Almirón G. & Romano A. (2009) afirman 
que el sistema educativo define, a través de su orga-
nización y sus determinantes, lo que llamamos trayec-
torias escolares teóricas (Terigi, F., 2009), las que ex-
presan los recorridos que se espera que los alumnos 
realicen en su pasaje por las instituciones escolares. 
Las trayectorias reales, por su parte, no siguen la pro-
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gresión lineal esperada y a cada paso se encuentran 
con supuestos que tienen que ver, entre otros temas, 
con la preespecialidad y la anualización de los grados 
escolares como único camino válido.

En el artículo de Casal, J., García, M., Merino, R., Que-
sada, M. (2007) se trabaja la tesis sobre la finalidad y 
la definición de los ejes sobre los que se construye el 
enfoque de los itinerarios y trayectorias de los jóvenes, 
y dar respuesta a la demanda de construcción de refe-
rentes teóricos y metodológicos en la sociología de la 
juventud. También tiene como finalidad dar a conocer 
el enfoque de las trayectorias de adquisición y encla-
samiento de los jóvenes para impulsar los estudios ba-
sados en enfoques longitudinales, tanto si se plantean 
desde el análisis socio-estadístico, como del estudio de 
casos. La juventud es concebida como un tramo biográ-
fico, que va desde la emergencia de la pubertad física 
hasta la adquisición de la emancipación familiar plena. 
En este constructo teórico el itinerario-trayectoria tie-
ne una gran centralidad y supone otra manera de ver o 
pensar la inserción social y profesional de los jóvenes 
y su transición a la vida adulta. Los itinerarios y las tra-
yectorias tienen un vínculo con la estructura social: no 
son independientes de las clases sociales ni del género 
ni de la etnia ni de las migraciones.

En la investigación de Hirschberg, S. (2004) Seguimien-
to y monitoreo para la alerta temprana, los objetivos 
centrales del proyecto fueron: desarrollar un sistema 
de indicadores que dé cuenta de las desigualdades so-
ciales y culturales de la población escolar selecciona-
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da; determinar indicadores adecuados para detectar 
dificultades en las trayectorias escolares de la pobla-
ción seleccionada; diseñar estrategias de monitoreo y 
seguimiento de la población escolar con dificultades 
sociales y educativas; capacitar a los docentes, direc-
tivos y otros niveles involucrados en forma directa con 
la conducción de los establecimientos educativos en el 
uso y actualización de las herramientas diseñadas, y en 
las estrategias de monitoreo y seguimiento; articular 
acciones intersectoriales en la comunidad educativa.

De la trayectoria escolar: 
fragmentación e inclusión

El sistema educativo define, a través de su organización 
y de sus determinantes, lo que llamamos “trayectorias 
escolares teóricas”. “Las trayectorias teóricas expresan 
recorridos de los sujetos en el sistema que siguen la 
progresión lineal prevista por este en los tiempos mar-
cados por una periodización estándar, además, tres 
rasgos del sistema educación son especialmente rele-
vantes para la estructuración de las trayectorias teóri-
cas: la organización del sistema por niveles, la gradua-
lidad del curriculum, la anualización de los grados de 
instrucción” (Terigi, 2007: 2).

En las trayectorias reales de los sujetos, podemos re-
conocer itinerarios frecuentes o más probables, coinci-
dentes con o próximos a las trayectorias teóricas; pero 
reconocemos también itinerarios que no siguen ese 
cauce, “trayectorias no encauzadas”, pues gran parte 
de los niños y jóvenes transitan su escolarización de 
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modos heterogéneos, variables y contingentes. Un 
conjunto complejo de factores incide en “las múltiples 
formas de atravesar la experiencia escolar, muchas de 
las cuales no implican recorridos lineales por el siste-
ma educativo” (DINIECE-UNICEF, 2004: B), en razón de 
que una representación en el ámbito pedagógico ha 
limitado el asunto de la trayectoria y lo ha supuesto en 
un esquema explicativo estéril y estático reflejando de 
manera taxativa que: “debido al estado del saber pe-
dagógico, no podemos refugiarnos en un saber técnico 
que, fijadas las grandes metas, nos permita establecer 
qué hacer sobre la base de la aplicación de unos sa-
beres que operan como fundamentos y de unas cuan-
tas reglas de traducción o transposición” (Terigi, 2008: 
23). “Lo cierto es que este sistema de actividad que es 
el dispositivo escolar ha producido a lo largo del siglo 
XX enormes avances en la escolarización de grandes 
sectores de la población durante un período cada vez 
más prolongado de sus vidas” (Esteve, citado en Terigi, 
2006: 25).

“Al mismo tiempo, es necesario señalar que cada nue-
vo esfuerzo por ampliar la escolarización ha producido 
nuevos contingentes de niños, adolescentes y jóvenes:

• Que no ingresan a la escuela.

• Que ingresando no permanecen.

• Que permaneciendo no aprenden en los ritmos y de 
las formas en que lo espera la escuela.

• Que aprendiendo en los ritmos y de las formas en 
que lo espera la escuela acceden a contenidos de 
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baja relevancia, por lo que ven comprometida su 
trayectoria escolar posterior debido a los condicio-
namientos que ello produce sobre sus aprendizajes 
ulteriores” (Terigi, 2009: 25).

Teniendo en cuenta las afirmaciones anteriores, se 
hace necesario pensar el llamado fracaso escolar a 
la luz del concepto de trayectoria fragmentada. Aquí, 
los estudiantes se vislumbran en un sistema escolar y 
unos operadores de este, que se movilizan en pro de 
las necesidades educativas y formativas que les suscita 
un medio en particular, sin que ello sea el fin último de 
nuestro propósito, propiamente hablando de que “al 
final entraron a la escuela niños que no podrían haber 
entrado en la generación anterior, pero el derecho de 
los seres humanos no es entrar en la escuela, es tener 
realmente acceso al saber y a las referencias sobre la 
vida” (Charlot, 2000: 27), es un ir más allá de esas con-
diciones que hacen posible e incipiente el mero acceso 
al sistema, sin que ello devele otras posibilidades de 
acercamiento al conocimiento porque “la escuela me-
joró su funcionamiento, pero la exigencia social pro-
gresó todavía mucho más rápido” (29).

Además de pasar en esta medida a proponer una pues-
ta en marcha que retome la inclusión como ese proce-
so multidimensional que posibilita el aprendizaje y la 
participación de todos y todas en el sistema educativo 
referido, es decir, entendido desde lo que propone la 
UNESCO como “un proceso de abordaje y respuesta a 
la diversidad de las necesidades de todos los alumnos 
a través de la creciente participación en el aprendizaje, 
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las culturas y las comunidades, y de la reducción de la 
exclusión dentro y desde la educación implica cambios 
y modificaciones en los enfoques, las estructuras, las 
estrategias, con una visión común que incluye a todos 
los niños de la franja estarían adecuada y la convicción 
de que es responsabilidad del sistema regular educar 
a todos los niños “ (UNESCO: 2005), establecido en un 
proceso que involucra diferentes participaciones de la 
familia, la escuela y la comunidad a partir de represen-
tar las dimensiones indicativas de la inclusión a partir 
de lo propuesto en el índice que tiene que ver con el 
establecimiento de políticas inclusivas, desarrollo de 
prácticas inclusivas y la creación de una verdadera cul-
tura de la inclusión en su sentido más amplio.

No en vano se plantea una escuela que se piense ese 
asunto de incluir en un espacio que en si lo dificulta, 
o a está a su favor, puede lograr transformarse, habla-
mos de “Que todos y todas quienes se encuentran en 
edad escolar asistan a la escuela, y que asistan a ins-
tituciones donde ciertas calidades básicas estén ase-
guradas (edilicias, de plantel docente, de recursos pe-
dagógicos, de selección curricular, de tiempo lectivo)” 
(Terigi, 2008: 10).

Implementación metodológica

Tomando como base los objetivos propuestos, este 
trabajo se orienta desde el paradigma de investigación 
cualitativo, ya que tiene la particularidad de estudiar 
grupos específicos de personas y el resultado es una 
descripción densa de la naturaleza de los fenómenos, 
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en este caso las relaciones entre trayectorias y proce-
sos de inclusión escolar, buscando la comprensión de 
estos. El diseño seleccionado para desarrollar esta in-
vestigación fue el estudio de caso, ya que Yin (1989: 
23) citado por Martínez (2006: 174) considera el mé-
todo de estudio de caso apropiado para temas que se 
consideran prácticamente nuevos, pues en su opinión, 
la investigación empírica tiene los siguientes rasgos 
distintivos:

• Examina o indaga sobre un fenómeno contemporá-
neo en su entorno real.

• Las fronteras entre el fenómeno y su contexto no 
son claramente evidentes.

• Se utilizan múltiples fuentes de datos.

• Puede estudiarse tanto un caso único como múlti-
ples casos.

Diseño y aplicación de las técnicas 
e instrumentos de recolección de la 
información. Fase I

Retomamos a Ander-Egg (1983: 171), quien presenta 
una definición del trabajo de campo: “Se conoce con 
esta expresión, aquella parte de un estudio con investi-
gación que se realiza en contacto directo con la comu-
nidad, grupo o personas que son motivo de estudio… 
también se llama trabajo de campo a toda tarea rea-
lizada sobre un trabajo importante”. Considerando lo 
anterior, se diseñaron instrumentos de recolección de 
información tales como registro estructurado de ob-
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servación, bitácora, encuesta estructurada a padres de 
familia, autobiografías.

Como ruta metodológica para elaborar el diagnóstico 
acudió a recoger y analizar el contenido de los informes 
académicos, el reporte de asistencia y el observador 
del alumno, que la institución educativa lleva de cada 
uno de los estudiantes, acompañados por la estrategia 
La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA.

Registro estructurado de observación. Aplicado a tra-
vés de la interacción del equipo de maestros en forma-
ción con los estudiantes, profesores y padres y madres 
de familia de las dos instituciones educativas, en al-
gunas ocasiones de manera directa, entendida “como 
aquella en la cual el investigador puede observar y 
recoger datos mediante su propia observación”, y en 
otras de forma indirecta: “que es cuando el investiga-
dor corrobora los datos que ha tomado de otros, ya 
sea de testimonios orales o escritos de personas que 
han tenido contacto de primera mano con la fuente 
que proporciona los datos” (Tamayo, 2002: 184).

Esto nos permitió aproximarnos al reconocimiento de 
las prácticas, culturas y políticas inclusivas que desarro-
llan las instituciones educativas, es decir, las prácticas 
en el aula de clase, el Proyecto Educativo Institucional, 
hasta llegar a evidenciar las diferentes dinámicas que 
configuran la cultura y el contexto escolar.

Bitácora. Instrumento que permite recoger o registrar 
sucesos que se ingresan con orden cronológico y en 
el que se incluyen desde una secuencia de acciones o 
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eventos hasta una historia o un comentario. En la bitá-
cora o diario de campo los maestros y las maestras en 
formación registraron y describieron lo que sucedía; 
los hechos observados durante la intervención peda-
gógica y en todos los escenarios donde interactuaron.

Encuesta a padres y madres de familia. Instrumen-
to útil para indagar sobre el objeto de estudio y para 
comprenderlo tal como es conceptualizado e interpre-
tado por los actores. Consistió en aplicar a un grupo 
de padres y madres de familia de las dos instituciones 
educativas un conjunto de preguntas que permitieron 
conocer y evidenciar las concepciones que sobre la in-
clusión desarrollan las instituciones educativas a lo lar-
go del proceso escolar.

Autobiografía. Esquema de corte investigativo utiliza-
do frecuentemente cuando el objetivo es evaluar una 
sucesión de acontecimientos; además, implementa 
una perspectiva que provee estructura para entender 
al individuo o grupo, en la cual se identifican catego-
rías y temas emergentes, y da lugar a una aproxima-
ción más cercana y acertada por ser fuente de carácter 
primario con un mecanismo útil de comprobación de 
su fiabilidad sustentada en el propio objeto de investi-
gación (la realidad y el sujeto). La autobiografía permi-
tió de manera ágil mediante un escrito elaborado por 
los niños, niñas y adolescentes conocer y recolectar 
información sobre las trayectorias escolares: procesos 
escolares, formas de aprender, acceso.

Análisis documental de documentos, materiales y ar-
tefactos como fuente valiosa de datos cualitativos, ya 
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que nos permite y ayuda a entender los hechos o fe-
nómenos del tema de investigación, además posibilita 
conocer los antecedentes, experiencia, situaciones y 
funcionamientos cotidianos (Hernández, 2008: 614). 
Para ello, se recolectaron y analizaron, a nivel de con-
tenidos, los cuadernos del observador del alumno y los 
informes cualitativos de los estudiantes escolarizados 
por la estrategia en las instituciones educativas.

Propuesta de intervención 
pedagógica. Fase II

El desarrollo de la propuesta de intervención pedagó-
gica se realizó con 99 niños, niñas y adolescentes es-
colarizados por la estrategia de La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA en la etapa III en las instituciones 
educativas La Independencia y Eduardo Santos, llevan-
do a cabo evaluaciones iniciales que permitieron co-
nocer las competencias comunicativas: los procesos de 
lectura y escritura, la competencia lógico-matemática 
y las competencias ciudadanas que los niños tenían. 
Esto se hizo con el objetivo de conocer los desempe-
ños que los niños, niñas y adolescentes expresan en 
relación con las competencias básicas y precisar fren-
te a cada aspecto los procesos y procedimientos que 
se debían desarrollar y fortalecer en los niños, niñas 
y adolescentes; y a la vez que nos permitiera analizar 
la construcción de la propuesta de acompañamiento 
e intervención pedagógica a realizar en cada una de 
las instituciones educativas. Luego de esta revisión, se 
diseñaron y ejecutaron situaciones de aprendizaje que 
sirvieron como pretexto para enfrentar a los niños, ni-
ñas y adolescentes a una situación problema, que As-
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tolfi (1997: 144) define de la siguiente manera: “Una 
situación problema se organiza en torno a la supera-
ción de un obstáculo, previamente bien identificado”.

Por medio de este diseño y de su implementación, se 
posibilitó que los niños, niñas y adolescentes recono-
cieran el potencial que tenían para llegar a comprender 
y transformar su realidad y la de su contexto, a partir 
de las siguientes situaciones de aprendizaje:

Aprendiendo con la TV

Esta situación se diseñó por todos los y las estudiantes 
en formación y se desarrolló en las dos instituciones 
educativas, sirvió para modelar el esquema general a 
partir de la concepción de situación de aprendizaje que 
este proyecto plantea. Se aprovechó el interés que la 
televisión despierta en los niños, niñas y adolescentes 
como pretexto para desarrollar diversas habilidades 
lingüísticas: escritura, lectura, escucha y habla como 
pasatiempo; los textos producidos se convirtieron en 
una oportunidad para leer, para aprender.

Tejiendo aprendizajes y aprendiendo a tejer

En esta situación de aprendizaje se realizó una serie de 
actividades encaminadas a desarrollar en los estudian-
tes el gusto por la lectura de las comunidades Inga, a la 
cual pertenece la Docente en formación; se establecie-
ron relaciones con las diversas culturas, en términos de 
valores; y se fijaron acuerdos de convivencia para traba-
jar en el salón de clases. Se partió de información previa 
frente al ¿cómo?, ¿quiénes? y ¿por qué? se elaboran 
dichas artesanías. De igual manera, se creó la necesidad 
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de producir textos escritos, en los que tendrían la opor-
tunidad de plasmar sus impresiones y contar por medio 
de una carta lo aprendido; se fortalecieron aprendizajes 
de pensamiento lógico-matemático por medio de activi-
dades cotidianas como la compra y venta, el desarrollo 
espacial; al mismo tiempo se generaron competencias 
comunicativas (habla, escucha, seguida de instrucciones 
y trabajo en equipo, mantener la atención, concentra-
ción, paciencia y participación), todo lo anterior con el 
objetivo de que al final elaboraran la manilla en chaqui-
ra con el nombre de cada estudiante.

Coloreando de Esperanza la Vida

Esta situación tiene por objetivo la realización de activi-
dades lúdicas mediante las “metodologías flexibles” de 
agrado para los niños, niñas y adolescentes del grupo de 
aceleración de la jornada de la tarde, y se basa en la ma-
nipulación y el aprendizaje de algunas técnicas de pintu-
ra como elemento importante para la estimulación de 
la creatividad y de la interacción entre pares y docente.

Creando y conociendo

Con esta situación se pretendió desarrollar competen-
cias comunicativas, lógico-matemáticas y ciudadanas 
de los niños de procesos básicos teniendo en cuenta 
los centros de interés, los cuales consisten en distri-
buir el grupo en pequeñas células de trabajo con ta-
reas específicas. El objetivo se fundamenta en recono-
cer mediante la comprensión de textos nuevas formas 
de aprender y formular nuevas posturas por parte de 
los docentes. Se busca así generar reflexión en los es-
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tudiantes alrededor de sus vidas y anhelos, y además 
propiciar el reconocimiento al otro como parte de mi 
entorno y digno de respeto.

Qué buena es la sana convivencia

Tiene como fin crear conciencia sobre la importancia 
de la norma y la convivencia en la sociedad, que todos 
los días da muestras de la incapacidad de muchos se-
res humanos de mantener una relación adecuada con 
los demás seres humanos y la naturaleza. Su objetivo 
fue fomentar la sana convivencia y el respeto a la nor-
ma en los estudiantes, buscando que ellos interioricen 
y aporten para un ambiente más ameno para estudiar 
y convivir con las personas que los rodean, a nivel fami-
liar, escolar y en la comunidad.

Convivir y tolerarnos: nuestra mayor prioridad

Partiendo de la riqueza que el trabajo en equipo aporta 
al aprendizaje, se diseñó una situación que fortalecie-
ra las relaciones de convivencia. Este aspecto, incluso 
es manifestado por las docentes del plantel, quienes 
afirman que han intentado muchas estrategias para 
cambiar esta situación y no han tenido mayores resul-
tados porque los estudiantes no muestran una actitud 
de respeto por el trabajo que se les propone.

El niño, entre la ambivalencia del derecho y el deber. 
“La responsabilidad”

Este proyecto se realizó en estudiantes de segundo 
grado de la Institución Educativa La Independencia, 
sección Amor al Niño. Nombra y trabaja el equilibrio 
del cual se adolece entre los derechos y deberes de los 
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niños, niñas y adolescentes, teniendo también hipoté-
ticamente sucinta la aseveración de que se presume 
que quizás la vulneración de los derechos del niño se 
dé a partir del desconocimiento y de la falta de alfabe-
tización hacia lo que es de su responsabilidad, “el de-
ber”, además, de resaltar en su gran mayoría el dere-
cho fundamental al cual nos vemos evocados a presu-
mir en nuestro quehacer, “el derecho a la educación”.

Estas experiencias nos dejan la convicción de que se 
deben trabajar temáticas que nazcan de los estudian-
tes, ya que tienen para ellos una intencionalidad y 
posibilitaron que se reconozcan el derecho y la convi-
vencia, al mismo tiempo que se propicia la formación 
en competencias básicas (ciudadanas, lecto-escritu-
rales, comunicativas y lógico-matemáticas), además, 
convencidos de que “las objeciones que se hacen a 
la convención internacional de los derechos del niño, 
proceden de diversos registros, pero todas se refieren 
al mismo presupuesto: el único derecho verdadero del 
niño es el derecho a ser educado, a recibir una educa-
ción que solo los adultos, a su vez educados, le pueden 
dar” (Meirieu, 2004: 6).

Vale la pena acotar que también se tuvo en cuenta el 
trabajo interdisciplinar que aportó trabajar con estu-
diantes del departamento de ciencias sociales (psicolo-
gía y trabajo social), quienes realizaron un inventario de 
planes, proyectos y programas, a la vez que formularon 
una implementación de propuesta social en torno a la 
escolarización, permanencia y acompañamiento de los 
niños, niñas y adolescentes que fueron objeto de esta 
propuesta investigativa. Hay que tener en cuenta que 
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estos otros profesionales en formación ayudaron a for-
talecer otros espacios informales para consolidar un 
esquema propuesto por La ESCUELA busca al NIÑO y a 
la NIÑA. Hablamos propiamente del espacio de apren-
dizaje que servía como proceso de adaptación de los 
niños, niñas y adolescentes próximos a escolarizar y 
de la Mesa de Inclusión que se encargó de esas situa-
ciones que alcanzaban altos grados de vulnerabilidad 
representadas en conflictos a nivel escolar y social. Se 
asentó así un esquema mucho más complejo de acom-
pañamiento que fortaleció los procesos escolares y 
educativos de los niños, niñas y adolescentes escolari-
zados por la estrategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la 
NIÑA Medellín en su tercera etapa.

Análisis de resultados. Fase III

En el proceso de aplicación y análisis de los instrumen-
tos utilizados se recolectó y analizó la información de 
manera simultánea, a la vez se fueron construyendo 
las concepciones y los referentes teóricos que han so-
portado este proyecto de investigación.

Se da lugar al análisis a partir de una estrategia partien-
do de los objetivos, categorizando, subcategorizando, 
orientado por una pregunta y verificado sobre todos 
los instrumentos (autobiografías, entrevistas, observa-
ción, observadores del alumno, ficha de registro indi-
vidual, entre otros) en fragmentos de los testimonios 
de todos los actores involucrados en el proyecto inves-
tigativo.

Un ejemplo de esta propuesta lo podemos ver a con-
tinuación.
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Objetivo 
específico

Describir las trayectorias escolares de los niños, niñas 
y adolescentes escolarizados por La ESCUELA busca al 
NIÑO y a la NIÑA Medellín en su tercera etapa, en las Ins-
tituciones Educativas la Independencia y Eduardo Santos

Categoría Trayectorias escolares fragmentadas

Subcatego-
rías

Extraedad, repitencia, bajo rendimiento académico, 
desmotivación, deserción, no promovido

Pregunta 
orientadora

¿Qué características tienen las trayectorias escolares 
de los niños, niñas y adolescentes escolarizados por 
la estrategia La ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA?

Técnicas/ 
Instrumen-

tos
Autobiografía

Fragmentos

“Yo estudié en la Monseñor Perdomo de 2° a 4° y me 
salí porque no quise estudiar más, eso fue en el año 
2008 y mientras tanto estuve en mi casa haciendo el 
oficio… En el 2010 mi mamá habló con la profesora 
Luz Mery y me entró a Aceleración… “después de 
estudiar en Aceleración voy a pasar a CLEI los sábados 
para poder graduarme, y después esperaré para buscar 
oportunidades en la vida, pero yo no quiero estudiar 
nada más.” (Niña, 15 años, Aceleración del Aprendi-
zaje)

Bitácora

La falta o el poco acompañamiento de los padres de fami-
lia dificultan el rendimiento académico de los estudiantes 
ya que muchas veces se requiere que ellos ayuden y 
colaboren en la educación de sus hijos. Muchos de los 
estudiantes no cumplen los logros por incumplimiento 
de compromisos escolares como tareas, participación 
en clases, poco interés por estudiar y poca atención en 
clase. Muchos de los estudiantes de Procesos Básicos 
presentan dificultades en cuanto a la lecto-escritura 
(comprensión y producción de textos) y en pensamiento 
lógico-matemático (solución de problemas)
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Lo anterior se evidencia en las características de la po-
blación escolarizada por la estrategia La ESCUELA bus-
ca al NIÑO y a la NIÑA, que desde el momento en que 
ingresa a la escuela se identifica en riesgo de “fraca-
so escolar” desde la perspectiva del déficit, es decir, 
aquello que le falta, por lo que se hace necesario cam-
biar la mirada y la concepción, para dar la posibilidad 
de entender de otra manera eso que llaman “fracaso” 
y ponerlo en otras instancias en las cuales no se ha co-
locado, es decir, en un plano más allá de la escolaridad: 
la relación de niños, niñas y adolescentes con el saber, 
las prácticas que lo posibilitan.

Estas y otras condiciones hacen parte de la caracteriza-
ción de una trayectoria real, no encausada, que mues-
tra la condición del estudiante en términos del “fraca-
so escolar” en el modo en que lo ha construido la so-
ciología de la educación, propiciada desde el discurso 
reproductivo, es decir, que la representación abierta 
de algunas condiciones que atenúan denominaciones 
situacionales de repitencia, el no logro de los objetivos 
que se espera de ellos, bajo rendimiento académico, 
dificultades en el aprendizaje, extraedad, entre otros.

Una verdadera semejanza estructural que avizora una 
relación del origen social con su denominación inmedia-
ta de “éxito o fracaso escolar”. En esta tradición socio-
reproductiva de Bourdieu se ha tenido en cuenta que 
ciertos estudiantes fracasan en la escuela “por causa” 
de su origen familiar, y en la actualidad, por su origen 
cultural y étnico. Pero, ¿cómo explicaría esta teoría el 
hecho de que dos hermanos que han crecido en el mis-
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mo contexto social y familiar puedan obtener resulta-
dos escolares diferentes? Esto nos lleva a considerar con 
Charlot (2000: 21) que un niño, niña y adolescente no es 
sólo “un hijo o una hija de”, sino que ocupa una cierta 
posición en la sociedad; de esta misma manera, logros 
diferenciales según género, según sector social, según 
etnia, entre otros asuntos que encuadran con los etique-
tamientos usuales que se hacen desde la sociedad para 
representar el “fenómeno”. Incorporado en esquemas 
deficitarios e individualizados al margen del sujeto que 
aprende, así, solo se habla de un estudiante o de un algo 
que fracasó, que ello no tiene que ver en nada consigo 
mismo (resolución única-heterónoma de lo individual), 
hablamos desde lo que propone Terigi como una visión 
patológica que deviene de la psicología de la educación 
o donde el asunto del “fracaso escolar” como advier-
te Charlot (2005: 5) desde lo que entiende la sociología 
reproductiva de Bourdieu, se explicaría como una dis-
función a partir de la anunciación de un concepto con 
un objeto inencontrable que poco tiene que ver con la 
escuela, el sistema al que representa y la sociedad en sí 
misma, “fracaso escolar”.

Debido a esta condición hay que tomar en cuenta tam-
bién el análisis de Baquero (2006: 11), cuando afirma 
que “el fracaso escolar termina caracterizado como 
resultado de un problema que porta el sujeto a título 
individual, y el fracaso masivo acaba siendo una suma 
de fracasos individuales, un efecto agregado de los ‘dé-
ficits’, ‘retardos madurativos’, ‘retrasos intelectuales’, 
‘dificultades de aprendizaje’, etc., que portan indivi-
dualmente los alumnos”.
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Además, tenemos como base un proceso individual 
que estamos convencidos no es puramente académico 
en vista de preguntarnos permanentemente por: ¿Será 
que se hace relación solo al aprendizaje de contenidos 
escolares y didácticos? Entendemos que es de esta 
manera que en nuestro propósito lo que se trata es de 
permitir al niño, niña y adolescente inscribirse en un 
cierto tipo de relación con el mundo, consigo mismo, 
con los otros y con el saber. Que proporcione placer, 
pero que siempre implica una renuncia a los esquemas 
tradicionales de interpretación de las personas y las 
cosas. En este sentido “la cuestión del saber es siem-
pre una cuestión identitaria” (Charlot, 2005: 9).

Los anteriores planteamientos sientan la discusión a 
nivel grupal y el renombramiento a partir de esta re-
conceptualizacion de la trayectoria fragmentada para 
no tener que hablar más de fracaso escolar porque ello 
significaría que diéramos como presupuesto la existen-
cia de este y su irremediable inserción en el mundo de 
la vida, y por lo tanto en el mundo educativo del cual 
hace parte la escuela.

En consecuencia, con lo anterior se hace necesaria 
la emergencia de una escuela a raíz de la inclusión, 
representada en tres dimensiones sobre el estable-
cimiento de políticas, el desarrollo de prácticas y la 
creación de una cultura en pro de la inclusión que 
“se va construyendo sobre la base del conocimiento 
de todos los miembros de la comunidad educativa 
y se adapta a las circunstancias específicas de ésta” 
(UNESCO, 2005: 28).



84 Relatos sobre posibilidades de la inclusión en la escuela

Para concluir:

Este proyecto de investigación desarrollado en un con-
texto marcado por dinámicas que llevan consigo la eti-
queta de distintas formas de violencia, de marginalidad 
social y de vulnerabilidad nos hace reflexionar sobre la 
necesaria redefinición de la educación en otros contex-
tos, en los cuales se deben implementar estrategias.

Si partimos de las trayectorias escolares de los niños, 
niñas y adolescentes y las tomamos como ese trán-
sito por el sistema educativo, se hace indispensable 
que la escuela reconozca y construya saber pedagó-
gico y didáctico sobre las trayectorias reales de sus 
estudiantes.

De la relación trayectoria e inclusión podemos adver-
tir que es una relación ávida de análisis en el contexto 
escolar, la cual pusimos en consideración ya que la tra-
yectoria está explicada en la necesidad de mitigar un 
déficit que no es más que la etiqueta del fracaso en el 
ámbito escolar y de unos procesos de inclusión exclusi-
vos para integrar, es decir, unos presupuestos desde el 
paradigma de integración escolar para explicar lo que 
se entiende por inclusión escolar.

Los procesos de inclusión en las instituciones educa-
tivas puestas en cuestión adhieren a un proceso de 
consolidación de un esquema que incluya a partir de 
su disposición, pero tienen como tarea reconocer a ni-
vel conceptual y práctico qué significaría dentro de sus 
niveles pragmáticos hablar de inclusión o de escuela 
inclusiva.
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El proceso de inclusión educativa se traduce en el es-
fuerzo progresivo de instituciones educativas, agentes 
estatales y familias para disminuir las barreras que im-
ponen la exclusión y las condiciones de vulnerabilidad 
social, en medio de condiciones económicas y sociales 
que dificultan el ingreso y la permanencia de niños, ni-
ñas y adolescentes en el sistema educativo; teniendo en 
cuenta que se asume el hecho de ir a la escuela como 
la posibilidad de disminuir las desigualdades, para que 
esta se convierta en motor de movilidad social.

Recomendamos:

Reconocer de manera abierta y con una postura flexi-
ble los precedentes de la trayectoria escolar de niños, 
niñas y adolescentes que en un contexto como este 
ven sus itinerarios de manera fragmentada y necesitan 
de otras formas de concebir o de renombrar eso que 
han llamado “fracaso escolar” a raíz de cuadros defici-
tarios y bajo la premisa del problema individual sin que 
las estructuras sean removidas en pro de avizorar otras 
aristas de lo que se considera un problema.

Involucrar a toda la comunidad educativa en las trans-
formaciones y la implementación de acciones que 
ayuden a consolidar las prácticas, culturas y políticas 
inclusivas que contemplen la organización del PEI y las 
adaptaciones al currículo, para dar lugar a la diversidad 
de la población que llega con las trayectorias fragmen-
tadas.

Pensar en esa necesaria redefinición de la escuela 
como institución de regulación social no solo es impor-
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tante para sí misma o para el Estado, se hace necesa-
rio convocar distintos estamentos de la sociedad. Es 
aquí cuando cobran importancia estrategias como La 
ESCUELA busca al NIÑO y a la NIÑA porque es un es-
fuerzo de los sectores privado y público para hacer un 
aporte a la disminución de esas barreras que imponen 
los contextos, para que los niños, niñas y adolescentes 
permanezcan dentro del sistema escolar y aprendan 
de acuerdo con sus características y experiencias.
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