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Resumen

El desplazamiento forzado en Colombia ha sido una de las realidades mas complejas y
dolorosas que han vivido las nifias, los nifios y adolescentes. Este fendmeno social ha afectado
fuertemente a las comunidades de los contextos rurales, debido al conflicto armado interno del
pais, y también a familias de los contextos urbanos por las violencias que generan distintos grupos
delincuenciales que las llevan a desplazarse al interior de las ciudades. Igualmente se encuentran
otras causas de los desplazamientos forzados como las dificultades socioeconémicas y politicas de
las familias y la inestabilidad geoldgica de sus lugares de asentamiento. Estas migraciones han
propiciado la vulneracion sistematica de los derechos de los/as nifios/as y adolescentes y, por lo
tanto, la necesidad de crear estrategias educativas que satisfagan sus necesidades de formacion. En
este caso, pensar en las experiencias escolares de las nifias y adolescentes, es fundamental toda vez
que ellas, viven desigualdades que dificultan su trayecto escolar por la interseccion entre las
distintas posicionalidades como la clase social, el desplazamiento forzado, la edad, la etnia, el
origen geografico y el género. De ahi que el propdsito de la presente investigacion se centro en el
analisis critico de los modos de existencia de las estudiantes que han sido desplazadas de manera
forzada mediante una lectura del curriculo desde una perspectiva interseccional/de género.

Esta fue una investigacion cualitativa, de enfoque narrativo que se llevé a cabo en la ciudad
de Medellin con un grupo de estudiantes de educacion bésica secundaria y media de una las
instituciones educativas publicas con mayor nimero de estudiantes desplazados/as de manera
forzada en la ciudad, y con una poblacion diversa en términos culturales, étnicos y etarios. Las
participantes fueron estudiantes entre los 14 y 19 afios de edad. Los métodos empleados para la
recoleccion de la informacion fueron entrevistas semiestructuradas, conversaciones informales,
narrativas escritas y métodos visuales (foto-voz y foto-elicitacion).

A partir del andlisis de las diferentes narrativas pudimos resaltar dos grandes temas: 1) el
sentido del curriculo como un espacio de acogida donde la flexibilidad, la hospitalidad, el cuidado
y la familiaridad se manifiestan como caracteristicas fundamentales en las interacciones escolares
cotidianas de las estudiantes; y 2) la importancia de la mirada al curriculo como un texto de
interseccionalidad que se actualiza en las relaciones escolares entre el género, la clase social, el
desplazamiento forzado, la etnia, la edad y el origen geogréafico. Entre las principales implicaciones
del estudio resaltamos la importancia de repensar el curriculo -maés alla del discurso técnico- como
un espacio de acogida en cada uno de sus componentes, a la vez, que es fundamental pensar el
curriculo como un texto de interseccionalidad en la medida que las relaciones entre las
posicionalidades sociales producen distintas experiencias escolares que generan desigualdades para
los/as estudiantes que fueron desplazados/as de manera forzada. Asi mismo es importante que las
politicas educativas y las propuestas curriculares flexibles, que se derivan de ellas, sean repensadas
partiendo de una mirada situada ya que proponen elementos que son importantes en la experiencia
escolar de las estudiantes que fueron desplazadas. Esto implica que en la formacion de maestros/as,
se fortalezca y profundice un acercamiento al curriculo desde lentes criticos, comprensivos que
posibiliten ir mas alla del discurso tecnocratico.
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Palabras clave: desplazamiento forzado, curriculo, escuela, interseccionalidad, genero.

Abstract

Forced displacement in Colombia has been one of the most complex and painful realities
experienced by children and adolescents. This social phenomenon has strongly affected
communities in rural contexts, due to the country's internal armed conflict, and also families in
urban contexts due to the violence generated by different criminal groups that lead them to move
to the cities. There are also other causes of forced displacement such as socioeconomic and political
difficulties of the families and the geological instability of their places of settlement. These
migrations have led to the systematic violation of the rights of children and adolescents and,
therefore, the need to create educational strategies to meet their educational needs. In this case, it
is essential to think about the school experiences of girls and adolescents since they experience
inequalities from the intersection between different positionalities such as social class, forced
displacement, age, ethnicity, geographic origin and gender, that hinder their schooling. Hence, the
purpose of this research focused on the critical analysis of the modes of existence of students who
have been forcibly displaced through a reading of the curriculum from an intersectional/gender
perspective. This was a qualitative research with a narrative approach that was carried out in the
city of Medellin with a group of high school and middle school students from one of the public
educational institutions with the highest number of forcibly displaced students in the city, and with
a diverse population in terms of culture, ethnicity and age. The participants were students between
14 and 19 years of age. The methods used for data collection were semi-structured interviews,
informal conversations, written narratives and visual methods (photo-voice and photo-elicitation).

From the analysis of the different narratives we were able to highlight two major themes:
1) the sense of the curriculum as a welcoming space where flexibility, hospitality and familiarity
are manifested as fundamental characteristics in the daily school interactions of the students; and
2) the importance of looking at the curriculum as a text of intersectionality that is actualized in the
school relationships between gender, social class, forced displacement, ethnicity, age and
geographical origin. Among the main implications of the study, we highlight the importance of
rethinking the curriculum -beyond technical discourse- as a welcoming space in each of its
components, at the same time, that it is essential to think of the curriculum as an intersectional text
to the extent that the relationships between social positionalities produce different school
experiences that generate inequalities for students who were forcibly displaced. Likewise, it is
important that educational policies and flexible curricular proposals, derived from them, be
rethought from a situated point of view, since there are elements that are important in the school
experience of the students who were displaced. This implies that an approach to the curriculum
from critical, comprehensive lenses that make it possible to go beyond technocratic discourse be
strengthened and deepened in teacher training.

Key words: forced displacement, curriculum, school, intersectionality, gender.
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Capitulo 1
Puntos de partida: los fractales de una experiencia

1.1 Las primeras conversaciones

Recuerdo aln la pesadez de mi madre ese dia, afio 2011, inicios de febrero. ¢ Existen
realmente los milagros? Para mi, ese dia fue uno. La mafiana estaba fria, fui a estudiar.
La jornada fue normal, todo tan comun. El dia transcurrié calido, soleado; risas alli, risas
alla, recreos, clase. ¢ Quién podria pensar que, a las 8 p.m. aproximadamente, seria el caos
familiar? Asi es... Y es aqui donde esta el milagro de la oportunidad de seguir respirando.
A las 7 p.m. nos llega una nota de una persona a la cual le proporcionamos compasion;
dice de la siguiente manera: Vayanse, dentro de poco acabaran con ustedes. ¢Qué se
guarda primero? ¢La ropa, los utiles, los zapatos? ¢ Como se le explica a una nifia de 10
afnos que debe irse y dejar su vida atras? ¢A donde se va uno con 6 hermanos? Todavia no
tengo respuesta alguna, lo que si sé, es que lo primero que se empaca es el miedo, las
dudas, la incertidumbre y la cantidad de sentimientos encontrados, que ni todo el papel del
mundo alcanzaria para plasmarlos (relato autobiografico, estudiante 10°, 2019).

Cuando yo vivia alla, hubo un dia de un bombardeo, y uno stper asustado. Tarde
de la noche, se enfrentaban entre ellos. Nos quitaron parte de lo que teniamos. No teniamos
mucho, pero si (...), y no solo a nosotros, sino también a mis demas familiares. También
digo, a mi no simplemente me mataron a mi papd, también al papa de mi mamad... Y asi.
Tenia un tio que también cogi6 para all4, porque no tenia otra opcién (relato
autobiogréfico, estudiante 11°, 2018).

Yo cuando estoy en mi casa, a veces desearia estar en el colegio, porque uno
despeja mucho la mente, uno como que no tiene tiempo para pensar en otras cosas (relato

autobiogréfico, estudiante 11°, 2018).

Este fue el inicio, afios 2018 y 2019. El encuentro con las palabras, los gestos, las imagenes
y las afioranzas, manifestadas en los escritos y en las conversaciones con algunas de las estudiantes

de un contexto escolar de Medellin, caracterizado por ser una de las instituciones con mayor
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numero de nifios/as y adolescentes desplazados/as de manera forzada por causas como el conflicto
armado rural e (intra)urbano de Colombia, los desastres medioambientales, las dificultades
socioeconémicas y politicas internas, y de otros paises vecinos como Venezuela.

Ellos/as, provenientes de distintos lugares y con diversas situaciones socioeconémicas,
compartian la cotidianidad escolar, a veces, en medio de la incertidumbre del acoplamiento a un
escenario educativo que les era ajeno, y estando alejados de sus familiares y de los/as amigos/as

con quienes crecieron en otros contextos.

Figural
Para no olvidar

Nota: tomado del archivo de clases de la investigadora. Afio 2019.

Las estudiantes, a través de un ejercicio de escritura (Figura 1 - 2), y en algunas de nuestras
conversaciones en las clases y en los descansos, relataron la experiencia del desplazamiento como
parte de aquello que les habia marcado en su trayecto y proceso educativo, permeado por el dolor
y la angustia del desarraigo, por la pérdida de familiares y por la inestabilidad econémica y
emocional, derivados de las situaciones de violencia en sus contextos geograficos de origen.

Al mismo tiempo, expresaban alegria y motivacion por algunos espacios escolares, lo que
indicaba que, en medio de la nostalgia y las dificultades, la escuela se constituia en un lugar de
oportunidades, de encuentro, de resistencia y de (re)existencia para ellas, pues a través de la
escritura, el baile, el deporte y la construccion de nuevas amistades, encontraron estimulos y formas
de habitar nuevamente la escuela. Estos diversos modos de existencia interpelaron mi practica y
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mi experiencia como maestra, una mujer de la ciudad que vivid, de manera directa, el conflicto
armado (intra)urbano cuando era nifia y adolescente.

Figura 2
Aforanza

Nota: tomado del archivo de clases de la investigadora. Afio 2019.

Esos primeros encuentros con las estudiantes, siendo aun su maestra, fueron fragmentos de
una experiencia que tiene muchas caras, y por lo mismo, muchas lecturas y posibilidades de
acercamiento, que estaban llegando a mi a través de sus voces y de los trozos de su biografia.
Algunas de ellas eran de familias campesinas, algunas afrocolombianas y una madre adolescente
en extraedad, que compartian en sus narrativas la experiencia del desplazamiento forzado por el
conflicto armado, pero también la alegria de estar nuevamente en la escuela con el proposito de
continuar y terminar su trayecto escolar.

Hubo un alto necesario que tenia que hacer para escuchar, para leer y para cuestionarme.
¢Qué hace que la experiencia en un nuevo contexto escolar sea significativa para las estudiantes
que fueron desplazadas de manera forzada? ¢Cuél es mi lugar como maestra? ¢ Cudl es el papel de
la escuela? ¢De qué modos puedo acercarme Yy leer esta experiencia sin que ello implique mas
violencia? ¢(Como se ha pensado el curriculo desde wuna perspectiva de género,
migracion/desplazamiento, clase y etnia? ;De qué manera las propuestas educativas acogen las

experiencias de las nifias y adolescentes que han sido desplazadas de manera forzada?
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Las narrativas de existencial que se muestran en esos primeros encuentros hablan de otras
formas y posibilidades del curriculo, lo que también me llevé a preguntarme por la manera en que
los/as estudiantes deben “adaptarse” y “encajar” en propuestas educativas prestablecidas y con
ideales educativos a veces muy distantes de sus historias de vida, de sus realidades sociales y de
sus experiencias pasadas. Sin embargo, también es cierto que ante la pretendida homogeneidad y
las lI6gicas de adaptacion que aln existen en el sistema educativo, ellas inventan, crean y generan
posibilidades y redes alternas que me invitaron a ampliar la conversacion, a focalizar mi atencion
y aventurarme en la reflexion sobre el lugar de la escuela y del curriculo ante una de las realidades
mas dolorosas que han vivido miles de familias en nuestro pais, y que para las mujeres, ha
profundizado la inestabilidad de sus proyectos vitales por el encuentro con otras experiencias de
exclusion vinculadas al género, la clase social, la edad, el origen geografico y la etnia.

Desde mi trayecto biografico, acoger estas experiencias en mis preguntas como maestra,
fue clave para comprender la realidad de la escuela desde una de las caras y grupos sociales que,
en muchos contextos, ha estado en la sombra y bajo el silencio, la mujer. La mirada al curriculo,
en este caso, no inicia desde el texto prescrito, sino desde el encuentro con las estudiantes, desde
el curriculum como curso de experiencias vividas, como currere?, “la experiencia existencial del
curriculo, su inmediatez”, ateniendo con ello al llamado inicial desde su sentido de la trayectoria
personal configurada por experiencias de vida.

Este fue el punto de partida, una conversacion complicada, desde el didlogo, los escritos y
las imagenes. Distintas formas de representar la existencia escolar recordando los otros lugares de
enunciacion, y las experiencias de vida que marcan y acompafian la historia personal. En ese
encuentro hubo la platica con sus historias, pero también conmigo misma y con los recorridos
personales, profesionales y académicos que he trascurrido desde mi infancia.

Esa conversacion complicada que inicia entre el didlogo con las estudiantes de un contexto
escolar urbano, y mi trayectoria como estudiante y maestra, fue una primera lectura -entre otras
posibles-, donde me encontré con la experiencia de ser estudiante nifia y adolescente, con una

historia de desplazamiento forzado. La conversacién la inicié y la continué con las estudiantes

! Con narrativas de existencia, aludimos en esta investigacion a los escritos, imagenes y relatos orales, donde las
estudiantes manifiestan diversos sentidos de su estar/habitar la escuela, partiendo de la concepcion de los modos de
existencia (Etienne Souriau) como pluralidad y combinaciones por hacer, mas no como totalidades prefabricadas.

2 William Pinar (2023). A praxis of presence in curriculum theory. Advancing currere against cultural crises in
education.
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mujeres como un colectivo social que ha generado formas de resistencia y (re)existencia en medio
de las contingencias sociales, econdmicas y politicas de los lugares e instituciones en que
habitamos, por lo que, en este caso, encontramos importante explorar los modos de existencia que
hablan de las formas presentes y de las posibilidades en la escuela desde las experiencias de un
grupo de nifias y adolescentes que fueron desplazadas de manera forzada.

1.2 Las otras miradas. Desplazamiento forzado y educacién en Colombia

En Colombia, una de las principales causas del desplazamiento forzado ha sido el conflicto
armado interno, gestado entre distintos grupos armados a lo largo de su historia y, de manera
intensificada en los Gltimos setenta afios. Segun informes recientes, alrededor de 8.3 millones de
personas son victimas del desplazamiento forzado, lo que ubica al pais como uno de los que cuenta
con las mayores cifras de personas desplazadas internas en el mundo. Segun ACNUR (2021), a
nivel mundial, el 41% del total de las personas desplazadas por la fuerza son nifios y nifias, quienes
ademas del desarraigo, deben adaptarse abruptamente a las nuevas condiciones de vida en
contextos que les son ajenos y que no siempre representan entornos seguros para ellos/as (Gamboa-
Suarez et al., 2019).

Ademas del aumento de la desigualdad, la pobreza y el analfabetismo (Sandoval et al.,
2011), hablamos de un fendmeno que afecta la identidad personal, familiar y el contexto
sociocultural de los sujetos al generarse, en algunos casos, un desarraigo colectivo y permanente
(Angulo y Rojas, 2021). Nos referimos, entonces, a un tipo de migracién no planificado, a un
proceso cadtico, obligado y doloroso que pone en riesgo la vida y que, en muchas ocasiones, se
presenta como la Unica opcidn posible para protegerla.

De acuerdo con la UNESCO (2019), ha sido complejo seguir las trayectorias educativas de
las personas desplazadas internas. Sin embargo, es claro que, independiente de que sea causado por
el conflicto armado o por catastrofes naturales, es un fendmeno que afecta negativamente en la
educacion de los nifios, las nifias y adolescentes. En Colombia, “si bien el marco juridico facilita
la identificacidon de los desplazados internos, en la préactica resulta dificil hacerlo en las zonas
urbanas” (p.73).

A su vez, el flagelo del desplazamiento forzado que vive una familia puede tener

repercusiones en las siguientes generaciones, pues los nuevos/as miembros, algunas veces, sienten
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inestabilidad emocional, mental y fisica debido al estrés, las carencias y los obstaculos sociales que
tienen que vivir sus familiares/cuidadores. Las condiciones adversas y la inestabilidad econémica
generadas por el desplazamiento forzado, que ocurre en maltiples ocasiones, implican menos
oportunidades para que las familias se estabilicen en los nuevos territorios (Doria-Falquez et al.,
2021). En este sentido, la realidad del desplazamiento forzado, por causas como el conflicto
armado, tiene consecuencias maltiples en tanto se afecta la calidad de vida de las familias por
lapsos a veces prolongados.

En el caso colombiano, el conflicto armado interno ha afectado de manera directa las zonas
rurales, teniendo un impacto profundo en las poblaciones afrodescendientes e indigenas, lo que
indica que es un flagelo que ha perjudicado a grupos sociales que histéricamente han sido los méas
desprotegidos y vulnerados (Castillo, 2016; Hernandez, 2017; Gémez, 2020; Ruiz, 2011). Sin
embargo, también ha tenido implicaciones en las zonas urbanas por la conformacion de distintos
grupos delincuenciales que se disputan el territorio para mantener el control sobre las redes de
microtrafico, lo que ha implicado el desplazamiento de familias al interior de las ciudades por las
amenazas Yy la violencia directa contra sus vidas (Calderon et al., 2021; Cuervo, 2015).

En este contexto, abordar la experiencia del desplazamiento forzado es hablar de una
realidad compleja que ha afectado, tanto las relaciones espaciales de los sujetos, como las
relaciones temporales que se asocian a una experiencia subjetiva de desarraigo y de pérdida que,
en la mayoria de las veces, significa romper con el proyecto vital. A nivel juridico, de manera
particular en el caso de Colombia, la Ley 387 de 1997, en su articulo 1, establece en relacion con
el desplazado forzado lo siguiente:

es toda persona que se ha visto forzada a migrar dentro del territorio nacional abandonando

su localidad de residencia o actividades economicas habituales, porque su vida, su

integridad fisica, su seguridad o libertad personales han sido vulneradas o se encuentran
amenazadas, con ocasion de cualquiera de las siguientes situaciones: conflicto armado
interno, disturbios y tensiones interiores, violencia generalizada, violaciones masivas de los
derechos humanos, infracciones al derecho internacional humanitario u otras circunstancias
emanadas de las situaciones anteriores, que puedan alterar o alteren drasticamente el orden
publico (Senado de la Republica, 1997).
Ademas de esta definiciébn que plantea la violacion sisteméatica de derechos como

principales causas del desplazamiento forzado en Colombia, es importante decir que se constituye
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en una categoria de analisis compleja en nuestro contexto, dadas las condiciones sociohistoricas
que vinculan las relaciones entre las comunidades, el territorio, la produccion econémicay el poder
politico, y no solo como un fendmeno producto de confrontaciones armadas (Hernandez, 2017;
Espinosa, 2007). De manera que, aunque el conflicto armado en diferentes regiones del pais se ha
identificado como una de las principales causas del desplazamiento forzado, este fendmeno
también se ha debido a los desarrollos industriales que iniciaron en las décadas de 1950-1960 como
parte del proyecto de modernizacién que vivieron los paises Latinoamericanos y, en lo sucesivo,
para dar lugar a megaproyectos econémicos que no han considerado suficientemente los perjuicios
sociales y ambientales, afectando y desplazando a comunidades completas. Esta forma de entender
y de ejercer el poder sobre los sujetos y los territorios, se ha asociado a la estructura social del pais,
enraizada en un pasado colonial que, desde su origen, ha justificado la extraccion violenta, la
exclusion y el control sobre los/as otros/as y sobre la naturaleza, en nombre del progreso y del
desarrollo.

Este contexto requiere que la realidad de quien ha sido desplazado/a tenga una mirada
situada de la problematica, ya que hay afectaciones y experiencias diferentes en cada poblacion y
que, por tanto, puede tener implicaciones diversas segun la edad, el sexo, la pertenencia étnica y la
clase social. En este sentido, el hecho de que sea un fendmeno que se ha producido mayormente
en el sector rural, no significa que haya afectado de la misma manera a todas las poblaciones
desplazadas, pues en algunos casos, como en las comunidades indigenas y afrodescendientes, no
solo ha implicado el despojo de la tierra, sino la fragmentacion del vinculo ancestral y comunitario,
lo que ha significado para ellos/as un destierro material y cultural. Igualmente, es importante
mencionar el peso que han tenido que soportar las mujeres con la violencia directa e indirecta que
se da con el desplazamiento forzado, que se reproduce al llegar a las ciudades cuando la garantia
del cumplimiento de los derechos sigue siendo restringida para ellas (Meertens, 2011).

Ante la realidad del desplazamiento forzado por las distintas causas mencionadas, se han
generado grandes retos para el sistema educativo y particularmente para las escuelas que, en los
altimos afios, de manera especial, han recibido estudiantes en condicién de desplazamiento a causa
del conflicto armado y por las situaciones de violencia que se han propagado en las ciudades
(UNESCO, 2019). Esta emergencia social ha planteado la necesidad de realizar una lectura de las
disposiciones que se generan tanto a nivel pedagdgico como curricular, para posibilitar la

educacion de los/as estudiantes en dichos contextos pues, como lo manifiestan Tovar (2016) y
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Rodriguez (2017), los/as nifios/as desplazados/as siguen siendo invisibles ante las pocas estrategias
para abordar las caracteristicas comunes y especificas que se derivan de la experiencia que han
atravesado. Por ello, es reiterada la importancia de recuperar y resaltar las voces de los/as nifios/as
y adolescentes y sus relatos biograficos (de género, discriminacion, violencia, desplazamiento), en
el disefio de propuestas educativas que ofrezcan oportunidades para vincularlos/as en la escuela y
permitan disminuir las desigualdades, la pobreza y la discriminacién (Taka, 2023; Gomez, 2020).

Algunas investigaciones sobre el desplazamiento forzado y la educacion en Colombia
sefialan las dificultades estructurales que existen para garantizar el derecho a la educacion de nifios,
nifias y adolescentes que han sido desplazados/as de manera forzada (Cérdoba y Santa, 2016;
Duque y Lasso, 2016; Paez, 2021). Estas dificultades tienen que ver, entre otras cosas, con la
cobertura, con los apoyos psicosociales y pedagogicos para recibirlos/as y garantizarles su
permanencia en las instituciones educativas, y también con las barreras que se presentan para los/as
estudiantes desplazados/as en las aulas, al encontrarse con otros/as compaferos/as y en otras
realidades que habian sido ajenas para ellos/as hasta el momento. Desde esta perspectiva, la
situacion del encuentro con el/la otro/a y la pretension de que los/as estudiantes que llegan encajen
en las ldgicas y dindmicas preestablecidas para seguir los mismos cddigos, reglas, lenguajes y
gestos del colectivo, convierte a la escuela en otro territorio de desercion y exclusion para los/as
nifios/as y adolescentes en condicion de desplazamiento forzado.

Esta realidad también es sefialada por la UNESCO (2019) en su informe sobre la migracion,
el desplazamiento y la educacion a nivel mundial, donde menciona que el desplazamiento
interactlia a través de relaciones mutuas y complejas que afectan a los estudiantes que migran, a
los que se quedan y a los que dan acogida en los nuevos territorios. De tal modo, es importante que
los sistemas educativos planteen medidas pedagdgicas, tanto para los/as estudiantes desplazados/as
0 migrantes, como para los estudiantes nativos o receptores de familias desplazadas.

La vulneracién del derecho a la educacion de los/as nifios/as y adolescentes que han sido
desplazados/as, ha sido un hecho desde el momento en que fueron obligados/as a abandonar
temporal o definitivamente la escuela por las amenazas contra sus vidas y las de sus familias. A su
vez, algunos/as de ellos/as, al retornar a la escuela, lo hacen en situaciéon de extraedad, lo que a
veces implica problemas en las interacciones con los grupos de estudiantes del nuevo contexto
educativo y dificultades en el acoplamiento a los contenidos, metodologias y dinamicas

establecidas, llevando a un nuevo abandono escolar. Igualmente, los programas de inclusion no
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necesariamente son programas de acogida que consideren, ademas de la nivelacion y el logro de
competencias bésicas, la socializacion y el acompafiamiento emocional, tanto para los/as
estudiantes como para los/as maestros/as (Pefia, 2021).

En este sentido, la realidad del desplazamiento forzado genera retos en los contextos
educativos colombianos, que requieren de una mirada no solo en términos asistencialistas y de
restitucion de derechos, sino en términos pedagdgicos y curriculares, de manera que las politicas
publicas partan del analisis a esas experiencias que han tenido las comunidades educativas con la
acogida de los/as nifios/as y adolescentes que han llegado a sus instituciones.

En términos juridicos, la Sentencia T/25 de 2004 de la Corte Constitucional, surgié como
respuesta a la demanda de los ciudadanos contra el Estado, por el incumplimiento de su mision de
proteccion a la poblacion desplazada, resaltando en materia de educacion la necesidad de avanzar
en el acceso y en la bldsqueda de estrategias para frenar la interrupcion del ciclo educativo,
solicitando a las entidades territoriales el ajuste de sus politicas publicas para garantizar el derecho
a la educacion con un enfoque diferencial.

De igual manera, el Decreto 250/05, por el cual se expide el Plan Nacional para la atencion
integral a la Poblacion Desplazada por la Violencia, expresa que deben implementarse “modelos
educativos flexibles y pertinentes a la situacion, que permitan el derecho a la educacion de los
menores desplazados”. De ahi que, en los ultimos afios, las acciones en educacidon estuvieron
centradas en la cobertura y con una vision asistencialista que buscaba garantizar, a los/as
estudiantes desplazados/as, programas de alimentacion escolar, transporte y acceso gratuito
(Torres, 2021). A través de las politicas publicas se ha buscado disminuir los indices de
vulnerabilidad y de marginalidad, por medio de propuestas pedagdgicas y, aunque han surgido
lineas y estrategias para la cobertura, el acceso y programas de convivencia en algunas politicas
locales, continda sin ser una realidad para la generalidad del pais, persistiendo la necesidad de
propuestas que orienten lineas de accién concretas en todos los niveles de formacién, desde
perspectivas que acojan los diferentes posicionamientos sociales en que existen los/as estudiantes

desplazados/as (Amézquita y Trimifio, 2020).

1.3 Estudiantes desplazadas: ausencias, silencio e invisibilidad
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En algunos paises del mundo con las mayores cifras de desplazamiento forzado, las nifias
y adolescentes que vivieron este flagelo enfrentan més desafios en términos educativos que los
hombres, pues, en algunos casos, las dificultades socioeconémicas de sus familiares/cuidadores,
en los nuevos lugares de residencia, llevan a privilegiar la educacién de sus hijos varones, por
considerar que tendrdn mayores oportunidades profesionales y laborales (UNESCO, 2019). En
otros casos, aunque permitan que las nifias vayan a las escuelas, se encuentran con la barrera de no
hallar las instituciones educativas cercanas que les permitan una asistencia segura y permanente,
por lo que prefieren mantenerlas en casa o casarlas a edades tempranas.

De otro lado, las politicas educativas y los lineamientos para los contextos escolares con
estudiantes que fueron desplazados/as, en su mayoria, son construidos a partir de marcos
referenciales propuestos desde afuera de las comunidades por lo que, en términos educativos, es
reiterada la necesidad de acoger las historias particulares y las posibilidades de construccién desde
los contextos situados y las realidades escolares concretas (Pinzon et al., 2018; Doncel Abad et., al
2020). A su vez, existen algunos contextos escolares que contintan centrados en el logro de
objetivos y en el abordaje de contenidos que desconocen las experiencias y subjetividades de los/as
nifios/as y adolescentes desplazados/as (Angulo y Rojas, 2022); asunto que se profundiza cuando
se trata de las realidades de las mujeres que habitan la escuela.

De manera concreta, en el caso de las nifias y las adolescentes escolares, ademas de la
afectacion por el desplazamiento forzado, se encuentran las dificultades con la continuidad escolar,
ya que se interrumpe el proceso al tener que ayudar con las labores domésticas y con el cuidado de
sus hermanos/as pequefios/as, mientras sus cuidadores/familiares buscan un medio de sustento, o
ellas mismas deben emplearse para ayudar con la manutencion del hogar. En este sentido, para las
mujeres, la situacion del desplazamiento forzado se cruza con otros marcadores sociales como el
género, la clase y la etnia, los cuales, histéricamente, han sido simbolo de injusticias e inequidades,
y que, de manera conjunta, dificultan y obstaculizan su estabilidad en términos materiales, fisicos,
emocionales y educativos (Rodriguez, 2017; Pefiuela, 2022).

Igualmente, estudios recientes muestran los multiples efectos fisicos, emocionales y
mentales que representa el desplazamiento para las mujeres, quienes han manifestado impactos
desde la pérdida de seres queridos, bienes materiales, hasta la construccion de su identidad y de su
proyecto de vida (Arnoso et. al, 2017). Ademas, se resalta que existen necesidades y

particularidades acordes a su origen étnico, grupo etario y ubicacion geografica (Villegas, 2018;
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Monzén, 2017), por lo que, en este caso, el andlisis interseccional del género permite acercarnos a
las experiencias diversas y comprender los diversos factores agravantes de la discriminacion y la
exclusion de las mujeres que han sido desplazadas de manera forzada, por causas socioecondémicas,
politicas y/o ambientales.

Ahora bien, la mirada a las necesidades y problematicas propias de las estudiantes
desplazadas en la escuela es tan ausente como la mirada a las mujeres dentro de dicho contexto,
profundizando con ello la desigualdad y las brechas sociales, pues la vulnerabilidad que presentan
se cruza con las dificultades que trae consigo el desplazamiento forzado. En esta perspectiva, este
fendmeno generalmente lleva a que se aumenten las condiciones de inestabilidad social de las
mujeres que lo han vivido.

Se insiste en que, si bien el enfoque de genero ha puesto principalmente los ojos en el acceso
y la equidad (Valenzuela y Cortez, 2020), esta no es la Unica garantia de la justicia social con las
mujeres, pues es necesario realizar las miradas al interior de las instituciones partiendo de las
mismas experiencias de las estudiantes, dado que no se trata Unicamente de la inclusion y del
habitar la escuela bajo los esquemas y las estructuras hegemonicas ya existentes, sino que son
necesarias disposiciones que abarquen sus historias y formas de relacionamiento con el contexto y
con los/as otros/as (Silva, 2001, p. 6). En efecto, la estructura o las disposiciones escolares que
reciben a las nifias y adolescentes que fueron desplazadas pueden ser las mismas respecto al
anterior contexto, pero en las estudiantes no solo se modifican sus condiciones espaciales y
materiales, sino sus relaciones con el entorno y su subjetividad.

Por otra parte, centrarnos en las experiencias de las mujeres significo acercarnos, reconocer
las agencias y las formas de (re)existencia en la cotidianidad. De este modo, acercarnos a las voces
de las estudiantes que fueron desplazadas, dando centralidad a sus experiencias y las formas en que
dan sentido a su experiencia escolar, nos permitié ver su participacion como lideres y agentes
politicos capaces de hablar, crear, cuestionar y de reflexionar por si mismas sobre sus situaciones
y experiencias en la escuela (Oddy et. al, 2022; Fuller, 2018). Al mismo tiempo, significo disponer
de una valiosa perspectiva que, de la mano del analisis interseccional, posibilitd una mirada critica
de las interrelaciones que existen a nivel individual, social e institucional (Vasquez, 2020).

En este sentido, tuvimos en cuenta que las experiencias escolares de las estudiantes no se
ligaban Unicamente al género o a la realidad vivida por el desplazamiento forzado, sino que, desde

sus relatos de vida, se visualizaron otros posicionamientos o marcadores sociales que nos indicaban
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que sus modos de existencia en la escuela se relacionaban con otras experiencias de vida
concernientes con la situacion socio-econémica, el origen geogréfico, la etniay la edad; este Gltimo
factor, directamente vinculado con la desercion y la repitencia generada por el desplazamiento o

las dificultades econdmicas.

1.4 El Curriculo desde una perspectiva interseccional y de género

Al inicio de esta investigacion, la mirada al curriculo, desde una perspectiva de género,
estuvo enlazada a la necesidad de visibilizar los modos de existencia vinculados a las
desigualdades/posibilidades educativas de las estudiantes que fueron desplazadas de manera
forzada, teniendo en cuenta sus experiencias cotidianas en la escuela. Sin embargo, en la medida
en que el estudio trascurrio, fue importante tener en cuenta la interseccion del genero con otras
posicionalidades sociales que ellas referian de manera constante en sus narrativas. De tal modo, es
una categoria/posicionalidad central en la investigacion, sin obviar las tensiones y problematicas
que devienen en su relacion con la clase social, el desplazamiento forzado, la etnia, la edad y la
procedencia (origen geografico).

En términos educativos, en las Gltimas décadas, se han profundizado las denuncias y se han
puesto en cuestion las formas escolares sexistas, que representan modelos androcéntricos de
educacion. Igualmente, han surgido estrategias y propuestas educativas alternativas que buscan
subvertir la posicion desigual y subordinada de las mujeres en la escuela (Lopes, 2014). En este
sentido, la mirada al curriculo y a los modos en que mantiene y reproduce discursos sexistas, a
través de sus formas explicitas y ocultas, resulta fundamental, toda vez que las practicas y las
formas de construccion femeninas han sido negadas e invisibilizadas a través de las propuestas
curriculares que tienden a la homogenizacion (Torres, 2012).

Aunque las investigaciones en la relacion curriculo/género estan en aumento, todavia son
escasos los estudios que involucren otros puntos de vista y sectores de la sociedad que vayan mas
alla del cuestionamiento al androcentrismo, y que visibilicen propuestas alternativas donde se
pongan en evidencia las experiencias y los aportes de las mujeres desde distintas posicionalidades
sociales. La invisibilidad de esas experiencias tiene que ver con la misma violencia estructural en
el curriculo, que acentla las desigualdades de género, étnicas y raciales (Fernandez, 1995), y con

el silenciamiento e invisibilizacién que se sostienen en propuestas educativas descontextualizadas
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y patriarcales (Torres, 2012). De igual manera, desde y a través del curriculo se han propiciado
desigualdades de género, tanto por las expectativas de algunos/as de los/as maestros/as como por
la misma estructura y la cultura de organizacion escolar, que reproduce y refuerza a través de lo
explicito, lo oculto y lo nulo, mensajes del lugar, los roles y las formas de existir “deseables” en la
sociedad (Torres, 2005; Rodriguez, 2010).

En el caso de las mujeres, en términos curriculares y pedagdgicos, no se trata Unicamente
de incluirlas y darles acceso a los escenarios historicamente pensados para los hombres,
conservando las mismas estructuras disefiadas para ellos. Tampoco se trata de comprender sus
historias y sus modos de vinculacion con la escuela desde las légicas y los constructos masculinos
(Silva, 2001). EI curriculo y las propuestas educativas que se sustentan ideolégicamente en el
discurso del progreso, de la neutralidad, del control y de la racionalidad, han posibilitado accesos,
participacion y visibilizacion de las mujeres bajo una logica incluyente que es funcional al sistema,
pero que no transforman ni modifican necesariamente esos principios y lo que de ellos se deriva.
Igualmente, Giraldo (2014) considera importante “revisar las relaciones de género en la escuela y
explorar las formas en las que las identidades (posicionalidades sociales) son promovidas y/o
interrumpidas por medio de las practicas de cada dia”. Ello permitira desmantelar aquellos
discursos de genero que se reproducen a traves de los distintos modos del curriculo y las practicas
pedagdgicas, que desconocen las historias y formas distintas de ser mujer, considerando otras
posiciones sociales como el desplazamiento forzado, la clase social y la etnia.

Por otra parte, la neutralidad en términos de género ha limitado el conocimiento de las
perspectivas de las mujeres frente al desplazamiento forzado, ignorando también las relaciones
entre el género y las dinamicas sociales desde una perspectiva interseccional (Monzén, 2017).

En esta linea, es reiterada la importancia de recuperar las multiples experiencias y voces de
las mujeres que han sido desplazadas de manera forzada y que, desde sus vivencias del conflicto,
en sus diferentes roles, han aportado a la construccion de memorias colectivas (Herrera y Pertuz,
2015; Zapata et. al, 2020). También, se destaca la importancia de su participacion en la
recomposicion del tejido social, en la consecucion de la paz y la reconciliacién, ofreciendo una
mirada de la experiencia que es particular y necesaria ya que, como indica Monzon (2017), “toda
experiencia humana tiene impactos diferenciados para mujeres, hombres y para una diversidad de
identidades de género que se entrecruzan con las condiciones historicas, sexuales, sociorraciales,

étnicas, etarias, de discapacidades y de otros ejes de opresion, discriminacion y exclusion” (p.79).
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La mirada diferencial es importante para fortalecer los acercamientos entre las teorias y los
discursos educativos con las perspectivas interseccionales y de género, ya que, desde estos
enfoques, se puede navegar por la identidad, las précticas institucionales y sociales, en relacién con
el liderazgo escolar y la educacion de los/as estudiantes de distintos origenes culturales.

En el contexto Latinoamericano, se implementan distintas politicas de igualdad de género
en educacion, relacionadas con el mejoramiento del proceso educativo y de las posibilidades de
egreso de la educacién basica y media. También, existen lineas de investigacion en educacion,
enfocadas en exploraciones y analisis sobre la escolarizacion de acuerdo con el género; el
androcentrismo implicito en el curriculum; el aprendizaje de estudiantes de acuerdo con su sexo y
las expectativas académicas de docentes; asi como analisis desde la reproduccion de estereotipos
de género en las préacticas escolares, presentados en los discursos de los/as maestros/as, y los
recursos como los libros de texto (Araya, 2016; Valenzuela y Cortez, 2020).

Dicho panorama, desde las politicas publicas y las investigaciones realizadas, también nos
sugirio la importancia de explorar y analizar, desde una perspectiva interseccional, las formas en
que el género, como categoria social reproductora de desigualdades, se relaciona con otras
realidades o posicionalidades sociales como la clase, la edad y el desplazamiento forzado,
especificamente, desde la realidad de las mujeres que han sido desplazadas forzadas.

Por otra parte, algunas instituciones educativas promueven, desde distintos proyectos, el
liderazgo y la participacion de sus estudiantes sin discriminacion de género. Estas promueven
acciones para superar las brechas sociales a las que se ven enfrentadas nifias y nifios por sus
condiciones de clase, etnia o historia de vulneracion de derechos, pero siguen siendo propuestas de
inclusion uniformes y que surgen y se mantienen por la voluntad de algunos/as maestros/as y por
las posibilidades institucionales.

Otros estudios también reiteran la importancia de no quedarse en un abordaje positivista, ni
desde la incorporacion de historias de mujeres de manera individual, sino desde las interacciones
entre hombres y mujeres en un contexto determinado, desde un analisis que posibilite develar las
estructuras y discursos que han producido estereotipos y legitiman las relaciones de poder (Saenz,
2015). Aungue se incorporan las mujeres al relato, en algunos contextos, siguen sin considerarse
como sujetos historicos y politicos, cuyas actividades son importantes en las dinamicas sociales y

en todos los niveles.
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Igualmente, se han cuestionado las maneras en que el curriculo presenta y ha privilegiado
los grupos hegemonicos, excluyendo e invisibilizado las realidades, los modos de poder, de
conocer, y las agencias de los grupos subalternos (Bustamante, 2021; Castillo, 2016; Torres, 2012).
En este caso, presentamos la realidad cruzada con el desplazamiento forzado, y las maneras en que
la experiencia escolar de las estudiantes se ve permeada por esta y otras posicionalidades. Si bien
otros estudios han cuestionado el curriculo en su légica de dominacion y exclusion, y han analizado
las intersecciones que se dan desde la raza, la clase social, la edad y el género (Vasquez, 2020;
Vasquez-Recio et al., 2019), en este caso, extendimos la mirada a la categoria de desplazamiento
forzado y a las maneras en que, cruzado con otras posicionalidades, influye en la experiencia
escolar de un grupo de estudiantes mujeres.

Desde esta perspectiva, es posible poner en evidencia la complejidad de la realidad que
viven las estudiantes mujeres que, ademas, han compartido otras realidades asociadas con las
dificultades socioeconomicas, politicas, culturales y sexuales. La mirada interseccional ayuda a
que no se naturalice la desigualdad y la injusticia que viene propiciada por la violencia de las
politicas neoliberales y neoconservadoras actuales (Vazquez-Recio et al., 2019). Es una forma
analitica y tedrica que pone en tension al curriculo y a las maneras en que este se ha propuesto y
desarrollado en los contextos educativos.

Considerando el contexto anterior, en esta investigacion exploramos los modos de
existencia de las estudiantes a partir de las relaciones complejas y cambiantes, entre la propuesta
curricular de una institucion educativa concreta y sus experiencias cotidianas. Esto nos permitid
visibilizar las posibilidades y las dificultades educativas que emergen de las interacciones, de la
conversacion compleja entre las orientaciones curriculares nacionales, el contexto escolar y las
formas en que existen en la escuela las estudiantes que fueron desplazadas de manera forzada. De
este modo, la mirada desde el contexto escolar implico leer las experiencias, las realidades, las
formas de manifestarse, de crear y de existir en la escuela cuando se es nifia y mujer adolescente,
con una historia de desplazamiento forzado. Dicha lectura y andlisis debia pasar por lo subjetivo,
lo intersubjetivo y, en tal sentido, por lo local y lo particular (Andrade, 2014). En este caso,
partimos de una mirada al curriculo no solo como reproductor de contenidos y legitimador de
determinadas y deseables formas de ser, sino como un trayecto biografico, como una préactica
cultural en la cual se relacionan y convergen subjetividades en la escuela, y a la vez, como un

proceso en gue se negocian y producen significados.
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Comprender esa pluralidad de modos de existencia en la escuela, signific6 comprender que
el curriculo va méas all4 de las orientaciones o lineamientos formales que hacen parte de una
narrativa oficial, la cual procede de distintos ambitos de discusién educativa, y que existen otras
narrativas que se forman en la cotidianidad escolar con quienes la viven. Esto implicé no solo
reconocer la diversidad presente en las aulas como parte de un contexto social pluricultural, sino
que requirio ver los posicionamientos sociales en que se ubican los/as estudiantes desde un contexto
social concreto, y los modos en que las relaciones de esas posicionalidades producen y mantienen
desigualdades en sus trayectos escolares.

Esta mirada nos posibilitd ir mas alla de ideas Unicas de ser/existir mujer en la escuela, y
de “modelos” estaticos de comprension de su cultura, edad, clase social y procedencia, pues el
curriculo como una construccion cultural y como un lugar de negociacion de sentidos, no se
produce desde posiciones estaticas o predeterminadas de los sujetos, sino que es un escenario de
posibilidades entre los distintos modos y lugares de existencia de los/as estudiantes. Reconocer
esto, significo ir mas alla del curriculo que presenta la diversidad como una coleccion de culturas
estaticas, aisladas y definidas, que visibiliza/presenta a la mujer desde unas posiciones sociales
igualmente fijas y universales, y no desde los lentes en que ellas se ubican en comunidades
concretas.

En este sentido, al abordar el curriculo desde una perspectiva de género e
interseccionalidad, partimos necesariamente de la idea del curriculo como un escenario de
posibilidades sociales, y en consonancia con ello, las cuestiones que nos guiaron en esta
investigacion fueron: ¢Cudles son los modos de existencia de las estudiantes que han sido
desplazadas de manera forzada, y sus despliegues en la cotidianidad escolar? ;Qué discursos de
género atraviesan los modos de existencia de las estudiantes que fueron desplazadas, y cémo se
relacionan con las interacciones y practicas cotidianas en el contexto escolar? ;De qué manera el
curriculo se configura como un espacio de formacion para las estudiantes que han vivido el
desplazamiento forzado?

Para responder a estos interrogantes, planteamos los siguientes objetivos, de manera que
nos permitieran seguir una ruta clara y coherente con la experiencia escolar abordada desde las
voces de un grupo de 18 nifias y adolescentes que fueron desplazadas de manera forzada. El

propdsito central fue: Analizar criticamente los modos de existencia de las estudiantes que han
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sido desplazadas de manera forzada mediante una lectura del curriculo y desde una perspectiva

interseccional/de género.

Los objetivos especificos fueron:

- Identificar los modos de existencia de las estudiantes que han sido desplazadas de manera
forzada y como estas se despliegan en la cotidianidad escolar.

- Visibilizar los discursos de género que atraviesan los modos de existencia de las
estudiantes desplazadas, y las formas en que estos se relacionan con las interacciones y
practicas cotidianas en el contexto escolar.

- Determinar las formas en que el curriculo se configura como un espacio de formacion

para las estudiantes que han vivido el desplazamiento forzado.
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Capitulo 2
Tejiendo redes de comprension entre el desplazamiento forzado, el curriculo y la
perspectiva interseccional/de género

2.1 Lentes tedricos

A continuacion, presentamos las teorias que se han venido construyendo sobre el curriculo,
la interseccionalidad y el género en campos (interdisciplinares) no libres de tensiones y de disputas,
asi como las perspectivas que consideramos pertinentes en la presente investigacion por sus
enfoques/desarrollos epistemolégicos, politicos y relacionales. En la segunda parte del capitulo,
presentamos la revision de literatura resaltando los principales hallazgos en las investigaciones de

los Ultimos doce afos.

2.1.1 Curriculo: teorias y discursos

2.1.1.1 De la racionalidad técnica a la perspectiva critica del curriculo. Desarrollada en
Estados Unidos a comienzos del siglo XX, la perspectiva técnica, nos presenta el curriculo de
manera neutra, como el texto oficial que orienta la practica educativa a partir de unos objetivos
preestablecidos, que son construidos considerando aspectos como las necesidades
socioecondémicas del momento, los ideales de formacién del ciudadano, y las orientaciones que
surgen de las investigaciones disciplinares (Silva, 2001). Desde esta orientacion, los contextos
escolares y en concreto los/as maestros/as y los/as estudiantes, reciben una propuesta educativa
“terminada” que debe ejecutarse de manera eficiente para luego ser verificada a partir de pruebas
de conocimiento que miden el alcance de los objetivos disefiados. Esta forma de comprension del
curriculo lo encasilla en una légica positivista que asocia a la escuela con una fabrica de produccion
de sujetos, restando valor a las dimensiones culturales, politicas y estéticas de quienes la habitan
cotidianamente.

En esta perspectiva tedrica, tanto el campo de estudio del curriculo, como su produccion
académica se centr6 en la verificacion y en analizar la manera en que los contextos educativos
lograban mayor eficacia en el cumplimiento de los objetivos educativos propuestos. Esta mirada

instrumental, privilegiaba el disefio y el desarrollo de experiencias educativas basadas en el
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cumplimiento de las metas predeterminadas generalmente por agentes externos a la escuela y a las
necesidades y las realidades culturales.

Sin embargo, esta perspectiva no se desarrollo sin resistencias encontrando un fuerte
cuestionamiento desde tedricos/as que resaltaron el caracter social, politico y cultural del curriculo,
y que problematizaron su lugar en la escuela desde una Idgica del control y de conservacion del
statu quo. Dentro de las teorias criticas del curriculo, para finales de los afios sesenta, se encuentra
una amplia tradicion con importantes aportes que surgen desde el Movimiento de la Nueva
Sociologia de la Educacion (NSE) en Inglaterra, y desde campos disciplinares distintos como la
sociologia y la filosofia, los cuales también dirigian su critica a los modelos tecnocraticos y
eficientitas de la época. Particularmente en EEUU desde el Movimiento de Reconceptualizacion
liderado por William Pinar, se hizo visible la necesidad de cuestionar la forma en que habia sido
comprendido el curriculo hasta el momento, asi como la interpretacion y la apropiacion de
categorias importantes en el discurso educativo como aprendizaje, objetivos, medicion y
evaluacion.

De tal modo se dio lugar a la comprension del curriculo desde otros sentidos que vinculaban
la biografia, la experiencia, los significados subjetivos y el mundo de la vida, y desde estudios con
un corte interpretativo y fenomenolégico se amplia la comprension del curriculo a todo aquello que
acontece en el contexto educativo incluyendo las dimensiones subjetivas que involucran las
relaciones y discursos de la etnia, la raza, el género, la estética (Miller, 2014). Desde las
perspectivas técnicas, el caracter ahistdrico y apolitico dificultaba que los/as maestros/as abordaran
el curriculo desde las circunstancias actuales, a partir de las experiencias cotidianas y los
significados de la vida escolar tanto para ellos/as como para sus estudiantes. En este sentido,

Si se puede considerar que el curriculo se concibe como una “comprension” no solo del

contenido de las asignaturas, sino también de la naturaleza de las experiencias educativas,

entonces también debemos de considerar todos los aspectos de la educacion como
intrinsecamente vinculados, complejos, cambiantes y nunca susceptibles de ser totalmente

prescritos, codificados y universalizados (p.2052).

A su vez, el concepto de currere propuesto por William Pinar dentro de la tradicion
fenomenoldgica del curriculo, puso el énfasis en las interpretaciones subjetivas durante el trayecto
educativo, dando relevancia al currere como accién y como un proceso donde se consideran

aspectos autorreflexivos de los sujetos, asi como sus experiencias (Miller, 2014). Sin embargo,
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aunque el currere hace hincapié en el curriculo vivido, no ignora lo planificado ya que ambos estan
entrelazados. Igualmente, en la I6gica del currere, no se separa el curriculo de la pedagogia ni de
las cuestiones y los procesos concernientes al aprendizaje, o de la situacion histérica, politica y
social de la educacion en general. Esto nos lleva a ver el curriculo como una conversacion
complicada en tanto “la conversacion es el “punto de reunion” de diversos idiomas de expresion a
través de los cuales converge el intercambio humano” (Pinar, 2014, p.42). En esa conversacion
complicada, se encuentran tanto las orientaciones que se proponen desde los organismos del
gobierno, como los discursos y las orientaciones que se generan en las instituciones educativas con
los/as maestros/as, los/as estudiantes, y las comunidades.

En medio de las tensiones y las contradicciones que se generan en los contextos educativos,
con las orientaciones curriculares que llegan desde los ministerios, los/as maestros/as se esfuerzan
porque la experiencia de sus estudiantes no sea solo la preparacion para el trabajo y para rendir en
las pruebas estandarizadas, sino que existe, cotidianamente, un esfuerzo por acercarlos a la
comprension del mundo que habitan desde el conocimiento, su cultura y su experiencia de vida,
por ello “La conversacion es complicada porque esta acechada por el pasado, porque ocurre en
lugares especificos, en situaciones singulares y sedimentadas que los docentes siempre intentan
desentrafiar y comprender” (Pinar, 2011, p. 141).

Esa perspectiva nos parece importante en tanto hace hincapié en las experiencias y en la
capacidad que tenemos para aprender de ella en un ejercicio de reconstruccién y de autorreflexion
para la comprension, aunque se trate de un ejercicio parcial y provisional en tanto son experiencias
influidas por la cultura, la historia y la politica (Pinar, 2023). Ademas, situarnos en esta perspectiva,
nos permite reconocer que, en medio del estudio del curriculo, se da y existe siempre, una
conversacion complicada entre las distintas instituciones, personas y circunstancias que rodean su
prescripcién, implementacidn y experienciacion.

En la linea de la critica, los tedricos con inspiracion marxista centraron sus
cuestionamientos en el papel de las estructuras econdémicas y politicas en la reproduccion cultural
y social a través de la escuela y del curriculo. En algunos casos, los analisis se focalizaron en
categorias como ideologia, control, dominacion de clase, y hegemonia. Asi, por ejemplo,
especificamente con una mirada al curriculo, Michel Apple (2018) reitera la importancia de
recuperar preguntas claves en el campo del curriculo como ¢de quién es ese conocimiento? ¢sobre

qué debe ser? ;cdmo se convirtié en un conocimiento oficial? ¢por qué ese conocimiento es
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considerado importante y no otro? ¢;Quién se beneficia de ese conocimiento?, ;cuales son las
manifestaciones y efectos ocultos en personas y comunidades reales? En este sentido el curriculo
no es un “producto” neutro y desinteresado, sino que hace parte de un proceso de seleccion de
contenidos culturales y de experiencias que son debatidas por distintos sectores de la sociedad que
tienen unos intereses particulares en la formacion de los sujetos, y que no siempre coinciden con
los de otros sectores o grupos sociales.

De este modo, el curriculo hace parte de un campo controvertido, en pugnay en proceso de
significacion donde la resistencia y la oposicion también hacen parte de €l, de manera que la
reproduccion no se logra de manera completa y pasiva. En esta ldgica, Giroux (1999) manifiesta
una perspectiva del curriculo més alla de una dominacion rigida de las estructuras econémicas
sobre los sujetos que habitan la escuela al resaltar sus posibilidades de accion y las estrategias que
desarrollan individual y colectivamente para enfrentar el poder y el control de los modelos
hegemonicos. En efecto, es importante el valor pedagogico de la resistencia en tanto promueve el
pensamiento critico y la accion reflexiva rechazando la mirada a la escuela como un mero centro
de instruccion y de reproduccion.

Las teorias criticas mencionadas, no solo cuestionan la neutralidad y el caracter racional y
técnico del curriculo, sino que también nos sefialan la importancia de la accion politica en las
escuelas, donde los/as maestros/as y los/as estudiantes no somos receptores/as pasivos/as de las
orientaciones que llegan para ser implementadas, sino que en la cotidianidad también hay acciones
que resisten y problematizan las directrices oficiales dominantes, creando un subtexto que da lugar
a otras formas de conocimiento y voces silenciadas. Asi mismo, desde la perspectiva de Apple
(2018), nos parece importante recordar dos principios en el estado actual de la teoria curricular.
Por un lado, pensar y actuar de forma relacional, pues todas las instituciones incluida nuestra
identidad estdn conectadas con las desigualdades que estructuran la sociedad y con los
movimientos que buscan dislocarlas; y, por otro lado, el compromiso con quienes han sido
despojados e invisibilizados en dichas estructuras y relaciones. En este sentido, sera importante
tener conexiones con las escuelas, comunidades y movimientos sociales que buscan interrumpir
las relaciones de dominacion.

Otras miradas, igualmente implicadas en la critica a las teorias instrumentales y
tecnocraticas, ven el curriculo como un ejercicio deliberativo y consensuado, una construccion

social y cultural, enmarcada por la experiencia humana y por su relacién con el entorno y con el
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mundo de la vida. Tiene que ver con “un (des)acuerdo de un colectivo que traza de manera mas o
menos intencionada lo que unos sujetos que devienen en un proyecto educativo deben saber,
aprehender, actuar, experienciar” (Giraldo et al., 2019, p.12). Este se puede encontrar materializado
en un conjunto de practicas sociales que ademas se puede dinamizar y transformar desde la
reflexion constante de maestros/as y estudiantes (Grundy,1998). En este sentido, es importante y
necesaria la mirada y el abordaje del curriculo desde perspectivas criticas que nos permitan la
deconstruccion de las formas técnicas e instrumentales que lo asimilan y analizan desde una mirada

netamente objetiva, abstracta, estatica y alejada de la complejidad que hace parte de la sociedad.

2.1.1.2 El Curriculo como discurso y préctica cultural. Las luchas sociales y politicas
que toman fuerza en la década de los afios sesenta con los movimientos raciales, étnicos, feministas,
poscoloniales e identitarios, lleva a que las teorias criticas amplien sus cuestionamientos -
concentrados hasta ese momento en los analisis de las dindmicas de clase en la reproduccion de la
desigualad social- hacia otros discursos que significaban historicamente injusticias sociales. En ese
contexto, inicia un acercamiento a los debates sociales y académicos que tenian como centro la
produccion de la identidad ampliando el campo de discusion politica del curriculo hacia otras
formas de produccion de la desigualdad que invisibilizan otros modos de poder, de saber, de creer
y de existir, siendo claves las preguntas “de aquello que se valora y a lo que se da prioridad, asi
como de aquello otro que se minusvalora y se excluye” (Cherryholmes,1999, p. 160).

En consecuencia, son importantes los debates generados desde las teorias posmodernas,
poscoloniales y postestructurales las cuales tienen como base el cuestionamiento a las categorias y
a las estructuras modernas de produccion del conocimiento, de la identidad, y buscan visibilizar
otros modos de existencia cuestionando la idea de un sujeto universal, racional y lineal. De este
modo, el campo del curriculo se fortalece desde teorias que problematizan y buscan la
deconstruccion de categorias duales que han clasificado y negado la pluralidad de la experiencia,
de la identidad y de las historias situadas. Igualmente, se tensionan las teorias del curriculo
existente y los discursos hegemonicos de la escuela que aun privilegian el control, la
predeterminacion, un sujeto centrado, racional, autbnomo, unitario, y la idea de un conocimiento
legitimo y verdadero (Silva, 2001). Incluso se pone en cuestidn la teoria critica, al vincularse con

ideas y conceptos que bajo esta Optica también son esencialistas tales como la idea de un sujeto
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emancipado y liberado. De este modo el posmodernismo lleva hasta el extremo su critica al
cuestionar la busqueda de un lugar que le brinde certezas.

Por su parte, desde la perspectiva poscolonial, es importante el analisis de las relaciones de
poder y las formas de conocimiento que privilegian unos sectores sociales sobre otros teniendo
como centro “las complejas conexiones entre saber, subjetividad y poder establecidas en el
continuo proceso de la historia de dominacion colonial” (Silva, 2001, p. 24). En la medida en que
el proyecto colonial avanzaba, se hicieron necesarios discursos pedagdgicos y educativos que
transmitieran las representaciones del/a otro/a y de una determinada forma de conocimiento. En
este sentido, desde la teorizacion y el desarrollo del curriculo es importante que estemos atentas/os
a las formas en que se representa el/a otro/a tanto en lo implicito como en lo explicito.

Desde los lentes del postestructuralismo también encontramos una critica al curriculo
cuando se propone y se afirma en significados cerrados, fijos e incuestionables. De modo tal, que
esta perspectiva, hace el Ilamado a la revision de los procesos de significacion, y a la consideracion
de cierta fluidez, indeterminacion e incertidumbre a lo que es significado, incluido el sujeto mismo
(Cherryholmes, 1999). En esta Idgica el conocimiento no es pre-existente, sino que es cultural y
socialmente producido, siendo fundamental, examinar las relaciones de poder que estuvieron
presentes en su produccion asi como las luchas que se dan para que se adopten ciertas posiciones
o clasificaciones que -desde esta perspectiva- también son contingentes ya que “las clasificaciones
de lo que se vuelve dominante o dominado, legitimo o no legitimo, cientifico o no cientifico se
construyen en luchas sociales por cada uno de estos significados” (Lopes y Macedo, 2011, p.92).

Por lo tanto, la misma nocion de curriculo en cada una de las teorias y discursos dentro de
su campo practico y de estudios, ha adquirido unos significados que se han legitimado, y que, por
lo mismo, pueden ser deconstruidos. Desde la perspectiva postestructuralista, se nos convoca a
preguntarnos por la manera en que esos discursos y teorias se produjeron en determinado contexto
historico y social, y cdmo terminaron por imponerse como la verdad sobre otros. Asi mismo, es
importante reconocer y cuestionar las narrativas y los discursos que se han construido como
expresiones de la realidad, incluidos los discursos pedagogicos y curriculares que se han
constituido como actos de poder y se han posicionado como la verdad en el campo teérico y
practico de la educacion.

Desde esta perspectiva, el curriculo tampoco es fijo, ni es producto de una lucha fuera de la

escuela por significar saberes legitimos. El curriculo no es parte legitima de la cultura que
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se transfiere a la escuela. El curriculo es parte de la lucha misma por la produccion de

significado, la lucha misma por la legitimacion. En este sentido, es una produccion cultural

(Lopes y Macedo, 2011, p. 92).

Cuando se habla de produccién cultural no se trata de la cultura como un objeto de
ensefianza, 0 un conjunto estatico de caracteristicas o conocimientos fijos compartidos por una
comunidad, sino que, desde los lentes postestructurales, también es concebida como un proceso de
significacion. Considerando estas ideas, la relacion que se establece con el curriculo en tanto
practica cultural, tiene que ver con la capacidad de creacion de significados de éste, siempre abierta.

Nos parece importante indicar que las perspectivas tedricas del curriculo que mencionamos
en este apartado se conectan con los retos del pensamiento critico Latinoamericano en la necesidad
de proponer teorias alternativas que sean mdviles, mutantes y que superen el desprecio de la
experiencia, asi como la importancia de la incorporacion de estrategias que vayan hacia la
desnaturalizacion del conocimiento autoproclamado como valido (Carosio, 2017).

Las formas de comprension (postestructurales y postcoloniales) nos posibilitan reconocer y
explorar el curriculo, no solo como el texto prescrito, o como la seleccion de contenidos
(incuestionables) que llega a través de diferentes lineamientos a los contextos educativos, sino
como un proceso, como un lugar de disputa, y de negociacion de sentidos, un texto cultural, desde
el cual es necesario analizar con atencion las propuestas educativas y los significados que en ellas
circulan. Mantener estos lentes criticos y discursivos del curriculo son necesarios en la medida que
las directrices educativas actuales tienden a revitalizar, incluso de manera explicita, las formas
tecnocraticas del curriculo a través de las pruebas de medicidn estandarizadas y las regulaciones al
ejercicio profesional del/a maestro/a con la vigilancia y el control de su practica. Por tanto,
siguiendo a Miller (2014),

Los esfuerzos de teorizacidn del curriculo son actuales y cruciales en los esfuerzos no solo

para criticar sino también para desplazar la excesiva obsesion actual de los productores de

pruebas y los gurts de la evaluacion con la “certeza” que entiende el curriculo solo “como

conocimiento predeterminado, empaquetado, fijo, inmutable y comprobable” (p. 2051).

De este modo, se requiere aun de la problematizacién de los lineamientos educativos
actuales enraizados en modelos tecnocraticos, perturbando e interrogando lo que cuenta como
contenido valido en la escuela, las personas que lo producen y lo que se valora 0 no como

“eficiente”. Con ello, no buscamos dar respuestas universales, puesto que una teorizacion del
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curriculo en estas perspectivas culturales y discursivas, nos invitan a un andlisis continuo en lugar
del establecimiento de resultados finales. En ese proceso, es clave “abordar nuestro trabajo sobre
el curriculo como seres humanos que reconocen a diario su propia incoherencia, su caracter
incompleto y los aspectos del curriculo, siempre en construccion” (Miller, 2014, p. 2061). Tal
nocion del curriculo tiene que ver con el cardcter mutable e incierto de las interacciones educativas
y de la diversidad de sus efectos en los sujetos, los cuales no pueden conocerse completamente, ni
siquiera al finalizar tales interacciones.

Esta perspectiva también nos invita a ver el curriculo como un lugar de la pregunta, y como
un proyecto que intenta traer a la existencia, trascendiendo la I6gica de contenidos y disciplinas,
para ser la vida misma (Miller, 2021). De esta manera, la l6gica del control, la predeterminacién y
la estandarizacion, propia de las perspectivas técnicas, son cuestionadas por otros significados que
se vinculan con la indeterminacion y la apertura a una multiplicidad de efectos que son
imprevisibles. Por lo tanto, en este caso, es una perspectiva del curriculo que consideramos
importante ya que no tiene la pretension de la totalizacion o de presentarse como una formula/receta
solucionadora de las dificultades que existen en los contextos educativos, pasando por alto sus
particularidades y sus contingencias.

Cada una de las teorias curriculares ha sido un discurso que se hegemonizé respecto a otros
posibles, donde el objeto de curriculo se constituyé con un significado propio, y que luego fue
compartido y legitimado socialmente. Por lo que es importante mantener la atencion con las
soluciones y las prescripciones que se construyen por fuera de las conversaciones con los contextos
y con los sujetos que los habitan, olvidando que la educacion tiene que ver fundamentalmente con
ellos/as (Macedo y Miller, 2018).

De tal forma, en este caso, partir de las perspectivas criticas del curriculo tuvo que ver con
la necesidad de leer los sentidos que tiene la experiencia escolar para la estudiante que ha sido
desplazada de manera forzada, desde unos lentes no esencialistas, ni fundacionales, sino desde la

mirada a un sujeto que se constituye/transforma en y a través de la practica y experiencia escolar.

2.1.1.3 Discursos curriculares en Colombia. En nuestro pais, el periodo entre las décadas
de los afios sesenta y ochenta es importante en relacién con la historia de la teoria curricular, en
tanto el curriculo comienza a presentarse a través de la institucionalizacion y la ejecucién de

convenios internacionales para la modernizacion del sistema educativo y como parte estratégica de
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la planificacion para conseguir el desarrollo econdmico de los paises econdmicamente “débiles”
(Aristizébal et al., 2008). En este sentido la teoria curricular que circula entre 1960 y 1984 en
Colombia se vincula con la presencia de una politica hegeménica que llega a los paises
Latinoamericanos en la segunda mitad del siglo XX con la pretension de mejorar las condiciones
de vida a través de la planeacion educativa (Martinez et al., 2003). En tales afios la teoria curricular
se presentd desde una racionalidad instrumental y técnico-mediética (con modelos, estrategias,
procedimientos, practicas y técnicas) que se distribuyeron como conocimiento valido sin tener en
cuenta la diversidad cultural del pais (Fernandez, 2012; Aristiz&bal, 2012). Sin embargo, también
es un periodo en el que gracias a las resistencias de colectivos de maestros/as en el llamado
Movimiento Pedagdgico, se generan espacios de debate y comienzan a circular las ideas de la
reconceptualizacion del curriculo y el cuestionamiento a su tecnicidad proveniente de teoricos y
tedricas principalmente de los Estados Unidos, quienes proponian una teoria critica e
interdisciplinaria comprometida con la dinamica social e individual.

Los discursos curriculares en Colombia han estado asociados a concepciones del curriculo
que no han sido homogeéneas ni estaticas y que en su desarrollo han ido y venido entre el interés
técnico implantado desde los discursos oficiales y los acercamientos a las perspectivas criticas. De
ahi que dentro la produccién académica se puedan encontrar distintas metaforas del curriculo que
circulan en los estudios donde se aborda como construccion; ciudad; campo; ambiente; plan;
sistema (Giraldo et al., 2021) y que da cuenta de la variedad de sentidos que transitan y que
coexisten con las perspectivas técnicas de los discursos oficiales neoliberales. Igualmente dentro
de la produccion académica desde los afios 80, el curriculo se ha relacionado con el curriculo
oculto; el curriculo propio; el curriculo propuesto, desarrollado y logrado; y el curriculo transversal,
cada uno atendiendo a una forma de significar el curriculo desde distintas formas de acercamiento
de los/as autores/as, “Algunas de ellas hacen referencia al curriculo como principio organizador;
como dispositivo de control; como programa con mdltiples recorridos; como secuenciaciéon de
tematicas; como sistema, como hipétesis de trabajo, como guia; como campo; y como posibilidad
y limitacion” (Giraldo, 2017, p. 43).

En consecuencia, se alude a la diversidad de formas en que se presenta, explica y
conceptualiza el curriculo en nuestro contexto, advirtiendo que en sus inicios se presento una vision
técnica que coexistia con una perspectiva critica que daba un reconocimiento de su lugar en la

configuracién de subjetividades y caracter ideoldgico. Para las décadas de los afios noventa y dos
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mil se inicia una ampliacion en la conceptualizacion y las formas de abordaje del curriculo que
contindan problematizando su sentido instrumental. Asi por ejemplo desde la posibilidad de
definicién y consolidacién del Campo Curricular en Colombia, Lépez (2001) propone el curriculo
COmo un proceso eminentemente investigativo, “De ahi, que la duda, la perplejidad y la sospecha
se constituyan en rasgos y caracteristicas basicas de su construccion” (p.10), siendo importante en
este proceso la deconstruccion curricular entendida como una actitud de busqueda y una capacidad
de abrirse a la incertidumbre y a las posibilidades.

Igualmente, para nuestro contexto, es importante resaltar conceptualizaciones y
resignificaciones como el curriculo propio que se basa en una logica de los distintos pueblos, y
que busca responder a las necesidades regionales teniendo en cuenta elementos como la identidad,
la participacion comunitaria, la cosmovision, la lengua materna, la ritualidad y el sentido de lo
sagrado (Olmos et al., 2021). Estas resignificaciones advierten de las tensiones entre un curriculo
hegemadnico que establece areas escolares obligatorias para todas las instituciones educativas y un
curriculo especifico para las comunidades particulares que den cuenta de otras epistemologias
(Giraldo, 2017). Siguiendo la problematizacion de las propuestas dominantes y excluyentes,
Cuervo (2017) se refiere a la proscripcion curricular como al destierro y al silenciamiento de
conocimientos o contenidos que ejerce de manera voluntaria el/a maestro/a u otra instancia de
decision curricular por considerarlos socialmente no deseados evitando que puedan ser
reconstruidos, revisados y recreados en el espacio escolar.

Ahora bien, en la medida que el propoésito de la presente investigacion se centro en el
analisis de los modos de existencia de las estudiantes en la escuela, nuestra comprension no estuvo
guiada por la idea del curriculo como un producto estatico y neutro sino que tuvo en cuenta las
perspectivas criticas y discursivas que analizan y problematizan las relaciones de poder que existen
en torno a la experiencia escolar de los sujetos, y se orientan a las posibilidades de creacion y
produccion de nuevos sentidos que se generan a través de sus interacciones cotidianas. Estas son
perspectivas que consideramos necesarias para continuar con la problematizacion y la resistencia
ante la hegemonia del discurso técnico en nuestro pais, y como perspectivas que nos posibilitan

mostrar los sentidos del curriculo desde los contextos educativos situados.



NARRATIVAS DE EXISTENCIA'Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 39

2.1.2 Interseccionalidad

Partimos de la interseccionalidad como una perspectiva tedrica y metodoldgica que nos
posibilitd tener en cuenta las posicionalidades sociales cruzadas que tienen las estudiantes en el
contexto de nuestro estudio.

Desde una perspectiva histdrica, la interseccionalidad aparece ligada a distintos
movimientos sociales y publicaciones lideradas por colectivos de mujeres afroamericanas, latinas,
Asio-americanas y nativas americanas que denunciaban las presiones entrecruzadas a las que se
veian sometidas en distintos &mbitos sociales, y por la necesidad de no mirar/hablar por un solo
lente la realidad en que vivian. Desde la publicacion de Kimberlé Crenshaw “Cartografia de los
margenes: interseccionalidad, politica de identidad y violencia contra las mujeres de color”, la
interseccionalidad comienza a tener implicaciones en las discusiones sociales y politicas en el
campo juridico estadounidense. Esta aparece como una categoria importante para visibilizar y
abordar varias formas de discriminacion de las mujeres negras en multiples niveles sociales ya que
los modelos de cuestionamiento de la subordinacion de la categoria mujer (blanca, burguesa), en
relacion con los hombres, las excluia a ellas (Collins y Bilge, 2019).

En este punto de partida, se establecen algunos de los fundamentos de la interseccionalidad
referidos a las necesidades de las mujeres negras y se presenta un andlisis para demostrar que las
multiples identidades de ellas las sitdan en el campo de las desigualdades de forma distinta que a
los hombres y a las mujeres blancas. En el contexto estadounidense de las décadas de 1960 y 1980,
las experiencias de las mujeres negras no eran afectadas por una sola forma de dominacion
(racismo, sexismo, clasismo, colonialismo) sino por la convergencia de varias o todas ellas.

Desde los consensos que se han generado alrededor del término interseccionalidad, en los
movimientos académicos y politicos se sugiere que es una forma de abordar las experiencias de las
personas configuradas por diversos factores/categorias sociales que se influyen mutuamente
(Collins y Bilge, 2019).

La comprensién de las desigualdades que atraviesan las mujeres pasa por ubicar el foco de
atencion en las experiencias donde entran en juego diferentes sistemas de desigualdad/dominacion,
ademas, que “La interseccionalidad revela lo que no se ve cuando categorias como género y raza
se conceptualizan como separadas unas de otras.” (Lugones, 2008, p.81). Desde esta perspectiva

los ejes de division e identificacion de una sociedad como el género, la etnia, la edad, la clase, la
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dis/capacidad no acttan o se desarrollan solos, sino que se construyen simultdneamente en distintos
ordenes (Viveros, 2016). Por lo tanto, la interseccionalidad se ha configurado como una categoria
tedrico-metodoldgica que posibilita la comprensién de las relaciones sociales de poder y los
contextos de produccion de las desigualdades a través del abordaje de las diferentes
posicionalidades de los sujetos, hombres y mujeres, histéricamente situados/as (Magliano, 2015).

Esta mirada se conecta con la necesidad de la deconstruccion propuesta en la categoria de
género, ya que se propende por una mirada de la mujer desde las posicionalidades diversas en que
ellas existen, cuestionando cualquier intento de universalizacion. En este caso, situarnos en el punto
de vista particular de las estudiantes que fueron desplazadas de manera forzada permite una vision
mas inclusiva del poder que abre espacio para la formulacién de preguntas sobre las conexiones y
desconexiones entre lo local y lo global (Mohanty, 2008; Viveros, 2016).

La interseccionalidad ademas de establecer una critica a las logicas de dominacion
producida por el sexismo, el racismo y el clasismo, propone una deconstruccion de la nocion del
sujeto universal y de las categorias relacionadas con la identidad, desenmascarando los falsos
universalismos. A su vez, desde la interseccionalidad, se posibilita hablar de la configuracion
cruzada de las relaciones de poder para dar cuenta de las condiciones de opresion de algunas
comunidades invisibilizadas por la racionalidad moderna, occidental, eurocéntrica y patriarcal,
involucrando de esta manera, el analisis de categorias de clase, raza, etnia, sexo, edad (Zambrini,
2015). En esta linea, nos parece importante el vinculo que se establece con las teorias
postestructuralistas, desde las cuales se asume la critica al sujeto universal, cuestionando la
racionalidad moderna, y la perspectiva de la identidad que se deriva de ella, basaba en binarismos
tales como naturaleza/cultura, objeto/sujeto, masculino/femenino, publico/privado.

Desde esta mirada epistemologica, es importante partir de la heterogeneidad de las mujeres,
no de la mujer, ni de las mujeres como un colectivo homogéneo. El término mujer, individual, ha
sido una categoria producida desde la logica occidental como el otro del hombre sosteniendo el
caracter dual, esencial y opuesto. Por su parte cuando se habla de mujeres se habla desde una
categoria que implica una conexion con la préactica, con los movimientos e historias colectivas,
situadas y que son singulares. Sin embargo, tampoco se trata de hablar de las mujeres en plural
como un colectivo homogéneo, constituido y coherente, con identidades idénticas, sino que implica

estar atentas a la heterogeneidad de las experiencias.
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En el caso de la presente investigacion, la interseccionalidad como una perspectiva teérica
y analitica nos ayuda en la comprension de las identidades como construidas y mdaltiples en la
I6gica que sugiere Mohanty (2008), de tener el cuidado con el establecimiento de comparaciones
en relacién con las experiencias de mujeres de otros contextos como si fuesen el ideal o la norma
de existencia unica, verdadera o legitima. De tal modo, esta perspectiva ofrece la posibilidad de
dar legitimidad al conocimiento situado, y comprender otras experiencias y contextos diversos, sin
la pretension de establecer generalizaciones. Igualmente fue, una perspectiva clave en este caso,
toda vez que la exploracion y el analisis del género, como una posicionalidad importante del
estudio, no podria realizarse sin relacionarlo con otras categorias sociales como la clase social, la
edad, la etnia, el origen geogréfico y en este caso particular, la historia de desplazamiento forzado,
categoria que empieza a ser necesaria dentro de los estudios actuales relacionados con las
migraciones:

Los procesos migratorios, al estar conformados por diversos ejes de desigualdades,
resultan un campo relevante para el analisis tedrico y empirico de la interseccionalidad.
En las migraciones internacionales, las clasificaciones de género, clase, origen
nacional, raza, etnicidad, edad, condicién migratoria y religion pueden incidir
directamente en la vida cotidiana de mujeres y varones e influir de manera determinante
en su acceso a derechos y oportunidades, asi como en las situaciones de privilegio o de
exclusién que de ellas se derivan (Magliano, 2015, p. 700).

La interseccionalidad permite pensar en causas multiples e interconectadas de la
desigualdad social. De tal modo, invita a trascender una comprension de la desigualdad basada en
la clase, la raza, la etnia o el género por separado, para considerar las interacciones con las otras
categorias histéricamente situadas, teniendo en cuenta los contextos en que se producen y se han
producido las desigualdades. En este sentido, no existe un racismo 0 un sexismo puro, sino que, en
su construccion, se entrelazan diferentes categorias sociales que no se pueden obviar en el analisis.

Igualmente, es necesario pasar de marcos descriptivos sobre la produccion de conocimiento
androcentrica, para producir y visibilizar la interpretacion del mundo y de la realidad desde las
mujeres, que vivimos y construimos las experiencias en una situacién localizada, en un contexto
historico, social y vivencial especifico.

A su vez, en el campo educativo, la interseccionalidad es una categoria importante para

indagar sobre las experiencias escolares y las formas en que son permeadas por las desigualdades
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raciales, sociales, de género, de etnia o dis/capacidad. Ademas, es clave no solo para el analisis de
las identidades de los/as estudiantes, sino desde el abordaje de temas relacionados con la vida en
el aula, y la formacion de maestros/as, ya que “La desigualdad social no se asienta unicamente en
las estructuras educativas ni en las condiciones culturales de los estudiantes, sino mas bien en la
interaccion entre ambas” (Collins y Bilge, 2019, p. 178), por lo que se hace necesaria la ampliacion
del anlisis interseccional a las realidades escolares situadas.

Por otro lado, consideramos importante mencionar que la interseccionalidad, conectada con
los feminismos decoloniales, problematiza la misma categoria de género cuando ésta no conversa
o invisibiliza las formas plurales en que lo femenino y lo masculino se construyen. Por lo tanto,
fue importante en la lectura de los modos de existencia de las estudiantes, radicalizar esta categoria,
y reconocer que el género no es universal y que adquiere modos de existencia que son acorde a su
contexto de produccién y de subjetivacion.

En este sentido, analizar los modos de existencia de las estudiantes que fueron desplazadas
de manera forzada, significo situarnos en un punto de su historia desde las relaciones sociales
imbricadas de género, clase social, edad, etnia y procedencia. Es una manera de ver como las
interacciones entre esas categorias se actualizan y confieren un significado especifico en sus
trayectorias escolares. De tal modo, siguiendo a Mohanty (2008) el punto de vista particular de las
nifias y mujeres despojadas ofrece una visién mas inclusiva del poder sistémico, ademas que estas
experiencias abren espacio a preguntas sobre las conexiones y desconexiones entre lo local y lo

global.

2.1.3 Trayectorias y construcciones alrededor de la categoria género

Consideramos importante y necesario el acercamiento al género, desde su caracter
discursivo, relacional, social y politico. El caracter discursivo nos permite movernos en la idea de
un sujeto que no pre-existe a las interacciones sociales, sino que se produce de manera constante
en medio de una arena social que es cambiante. Mientras, su caracter social y politico, nos posibilita
reconocer y analizar las condiciones de produccién de sentido, las inclusiones, las exclusiones y
los agentes que hacen parte de ese proceso, asi como las posibilidades de produccidn alternativa
que surgen de las resistencias a los modelos hegemdnicos y homogeneizantes que se mantienen y

reproducen en la escuela. Si bien no se niega el caracter bioldgico en la produccion del significado
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del género, en este caso, se privilegia su construccion social, historica y politica pues permite
analizar la relacion género-poder, y la opresion de la mujer relacionada con las estructuras sociales
(Scott, 2008).

2.1.3.1 Orden social y relacional del género. Segun Scott (2008), el género “se refiere a
todo un sistema de relaciones que puede incluir el sexo, pero que no esta directamente determinado
por este ni tampoco es directamente determinante de la sexualidad.” (p.53). Desde esta perspectiva,
el género se constituye a partir de las redes de significacion que se crean y re-crean entre los sujetos,
las instituciones, y las practicas cotidianas donde se encuentran. Al mismo tiempo, hace parte de
un sistema organizador de sectores de la vida social tales como el trabajo, la familia, la educacion,
la politica, las relaciones y la cultura, de modo que en las interacciones con los demas, los sujetos
ponemos en practica constantemente las normas y las expectativas de género que circulan a través
de distintas instituciones y artefactos sociales. Sin embargo, no se concibe de una forma
determinista o estatica pues “a medida que el orden social cambia, y que participamos en diferentes
instituciones y organizaciones sociales a lo largo de nuestras vidas, nuestro comportamiento de
género cambia” (Lorber, 2010, p. 9), de ahi que pueda hablarse de las producciones y acciones
alternativas en torno al género en tanto hace parte de un conocimiento sociocultural que se
desarrolla y se construye a partir de las interacciones humanas y de las relaciones de poder que se
legitiman en una sociedad. Estas relaciones van conformando un conocimiento que no es absoluto,
sino que es siempre relativo en tanto no es previo a la organizacion de la sociedad, sino que deviene
con ella y podria ser de otra manera.

En relacion con las dinamicas culturales y sociales, Scott (2008) destaca cuatro elementos
del género que se encuentran interrelacionados: a) Los simbolos como las representaciones, los
mitos desde los cuales se invocan y exaltan ciertas figuras y modelos o ideales de ser deseables; b)
los conceptos normativos que suelen expresarse como leyes educativas, cientificas, religiosas,
politicas y que suelen adquirir oposiciones binarias; c) A través de la organizaciones sociales como
la familia, el mercado laboral, el sistema educativo y no solo a través del parentesco; y d) la
constitucion de la subjetividad. Estos elementos dan cuenta de la red discursiva que hace parte de
la construccion de la identidad de género por tanto circunscribir su produccion a uno solo de estos
elementos excluiria las experiencias y significados que se crean a partir de los otros encuentros que

tienen los individuos a lo largo de su vida.
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En esta perspectiva, es fundamental el caracter dindmico de la agencia del sujeto, acorde a
las condiciones de posibilidad que ofrece su contexto. De este modo, abordar el género en su
perspectiva social y relacional, implica hablar de un sujeto que no es determinado y existente por
fuera de las relaciones sociales y de poder, sino de un sujeto contingente y constantemente
producido, una posibilidad permanente en un proceso de resignificacion, lo que implica que existen
estructuras, discursos y practicas que impulsan esa construccion (Butler, 2001). De ahi que sea
necesaria la pregunta por las condiciones que llevaron a la generacion de las subjetividades de unas
determinadas formas y los mecanismos por los cuales podrian ser de otra manera, ya que el sujeto
es una posibilidad permanente en un proceso de resignificacion.

Es importante el cuestionamiento que se realiza a la afirmacion de la existencia de un sujeto
per-se, una entidad previa y final, no producida y por tanto estatica. En esta misma linea, el
cuestionamiento al significado Unico de la categoria mujer u hombre, como una forma de existencia
esenciales, es necesario ya que devela los procesos por los cuales se producen esas identidades y
aquellos por los cuales pueden ser de otra manera. En relacion con el concepto mujeres, no se trata
de abandonar la categoria sino de analizar el origen, el contexto y las condiciones de produccién
de los significados que se han dado al término. Esto implica un ejercicio de deconstruccion de
significantes para abrirlo a la multiplicidad de sentidos, y en tal medida, dejar el término libre de
significaciones que lo restringen al &ambito de lo privado, lo doméstico y lo maternal.

Esta mirada, no solo aleja el significado del género de su determinismo bioldgico, sino que
lo distancia del determinismo que puede implicar el pensar que un sujeto debera cefiirse a las
construcciones culturales realizadas y preestablecidas en su comunidad. Dicha tension se resuelve
en el plano de la eleccién del sujeto. El cuerpo sobre el que se piensa y se define un género también
es una construccion en si misma, no solo una imposicién externa. Por lo tanto, los significados
atribuidos a este en la comunidad son variables ante la voluntad del individuo.

Ahora bien, un modo de acercarse a la construccion del género y a las formas en que se produce
la identidad es a través de las experiencias. En este caso, desde una perspectiva epistemoldgica, la
atencion a la experiencia de las mujeres pone en cuestion las formas tradicionales, objetivistas, y
asépticas de la construccion del conocimiento cientifico que se tenia hasta mediados del siglo XX.
En este sentido, la experiencia pasa de ser solo un objeto de estudio cuyos resultados son

incontrovertibles, para concebirse desde el testimonio y desde los procesos que producen la
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diferencia. No hay una centralidad en la experiencia como evidencia o como hecho historico, sino
en la construccion o el establecimiento de esa experiencia.
Esto conlleva poner la atencion en los procesos de produccion de identidad e insistir en la
naturaleza discursiva de la “experiencia” y en la politica de su construccion. La experiencia
es, a la vez, siempre una interpretacion y requiere una interpretacion. Lo que cuenta como
experiencia no es ni evidente ni claro y directo: esta siempre en disputa, y por lo tanto
siempre es politico (Scott, 2001, p. 72).
En esta légica relacional, histérica y politica, acercarse a la construccion desde las experiencias
de las mujeres es importante considerando la cualidad discursiva, en tanto los sujetos se constituyen
discursivamente, su formacion no ocurre fuera de significados establecidos, pero tampoco esta

confinada a un orden fijo de significado (Scott, 2001).

2.1.3.2 Orden politico del género. El caracter relacional y social del género no se desliga de
sus relaciones politicas y discursivas puesto que no se trata Gnicamente del aprendizaje social de
unas normas y valores vinculados a la mujer y a los hombres, sino que dichas construcciones
también se encuentran ligadas a redes de poder que, a través de las instituciones, las practicas y los
discursos cotidianos, constituyen y legitiman jerarquias entre los géneros. Por otra parte, segun
Scott (2001), no solo es importante la visibilizacion de aquellos sectores que habian sido
invisibilizados y subalternizados a través de historia, sino que es fundamental la problematizacién
de las categorias sociales a las cuales pertenecen aquellos sectores, no como entidades fijas y con
identidades prestablecidas, sino como identidades constituidas discursivamente, es decir, en
relacion con otras categorias igualmente cambiantes y contextualizadas.

A su vez, desde el punto de vista politico, los principales tipos de feminismos se han
enfrentado al orden social del género desde la reforma, la resistencia y la rebelion (Lorber, 2010).
Esta clasificacion se encuentra relacionada con la respuesta de los movimientos feministas a la
desigualdad social producida por el género y que ha mantenido a las mujeres en condiciones de
desventaja frente a los hombres en distintas estructuras sociales.

Los feminismos reformistas hacen parte de los movimientos liberales, marxistas, socialista
postcoloniales y asiaticos que tuvieron su apogeo en la década de los afios 70. Desde estas
corrientes se analiz6 la desigualdad de género en la estructura social, de modo que se centraron en

que tanto los hombres como las mujeres tuviesen acceso a las instituciones y las mismas
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posibilidades econdmicas y posiciones sociales. De modo tal, la estructura es la que debe
modificarse de manera que se reconozca y se garanticen a las mujeres los espacios y las libertades
otorgadas a los hombres tales como el acceso a las universidades, al gobierno, a la misma
remuneracion econdmica y a vivir su vida con libertad. También, la perspectiva de la reforma
combate la discriminacién, y con ella se logran varios objetivos de igualacion de la mujer a nivel
politico, social y econdmico. Estos feminismos de la reforma que sentaron las bases de los
feminismos de la Segunda Ola posibilitaron visibilizar la estructura del orden social del género, y
con ello realizar las exigencias para el equilibrio en derechos con los hombres.

Desde los feminismos de la resistencia que incluyeron los movimientos lésbicos, radicales,
los del punto de vista y psicoanaliticos, no basta con igualar las condiciones de vida entre los
hombres y las mujeres, sino que es importante que se construyan perspectivas desde nuestras
experiencias como mujeres y que en términos académicos e investigativos se generen preguntas
desde una perspectiva critica feminista, que reflejen los puntos de vista de quienes han sido
encajados en modelos hegemonicos y/o excluidos. En este sentido, mas alla de que las mujeres
entremos a ocupar los lugares y a vivir en las estructuras y logicas construidas desde y por los
valores masculinos, es importante que las producciones intelectuales y culturales se valoren dentro
de marcos referenciales y formas de construccion propia, que puedan ser legitimados en los
colectivos situados historica y culturalmente. Asi mismo, se considera una gran contribucion el
enfoque desde los feminismos del punto de vista pues parten de la perspectiva de las mujeres desde
su ubicacion fisica, social, emocional y mental, y desde la cual muchos grupos étnicos, raciales han
hecho visibles sus valores y contribuciones.

En los feminismos de la rebelibn de género se encuentran los movimientos
multirracial/multiétnico, estudios feministas de los hombres, la construccion social, y el
movimiento postmoderno, desde los cuales se sostienen que el género se construye y se mantiene
socialmente a través de la practica, ademas no desconocen las multiples fuentes de desigualdad que
se intersectan en la realidad del sujeto como la raza, la etnia, la clase social, la religion, etc., por
lo que su objetivo es desmantelar las categorias sociales y las formas en que se producen y
conservan.

Desde el punto de vista de algunos movimientos feministas, acciones como la revisiéon y
reflexion de la cultura, del conocimiento, de la ética y otras formas de produccion desde el punto

de vista de la mujer, son acciones politicas en la medida que su intencion es transformar el modo
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en que se han legitimado las estructuras que sostienen unas determinadas formas de comprension
del mundo (Lorber, 2010). En este sentido, fue importante situarnos en las recomendaciones,
estrategias y formas propuestas de los movimientos del punto de vista en tanto nuestra mirada
conversa con las experiencias de las mujeres escolares situadas en una realidad social concreta y
atravesadas por dinamicas econdémicas, histdricas y politicas que han tenido diversas implicaciones
en sus vidas y trayectos escolares.

Estos feminismos del punto de vista conversan con la perspectiva interseccional ya que
cuestionan la universalidad del sujeto, y nos posibilita dialogar con las realidades, y con las
experiencias de las estudiantes sin encuadrarlas en formas predeterminadas. En este sentido, son
perspectivas que epistemoldgicamente dialogan entre ellas, al cuestionar los universalismos, los
dualismos y poner el acento en las distintas posiciones sociales en que se ubican las mujeres. Por
lo tanto, estas perspectivas nos posibilitan, en este caso, reconocer desde las experiencias de las
estudiantes, los significados que le otorgan a su cotidianidad escolar a partir de las relaciones entre

las diversas posicionalidades sociales.

2.1.4 La interseccionalidad y la deconstruccion del género

En el encuentro de estas dos perspectivas teoricas, resaltamos las posibilidades de
mirar/conversar con la mujer desde lo local, desde su situacion particular, sin encerrarla en
categorias preestablecidas y universales, lo que implica una lectura respetuosa y comprensiva de
las mdltiples formas en que existen. La deconstruccion del género implica entonces el
distanciamiento de posiciones radicales que a veces le obligan a encajar en determinados modelos
y roles sociales. Asi mismo, considerando el sentido relacional y discursivo del género, la categoria
mujer no se comprende de manera universal, lineal y univoca.

Defender la categoria de las mujeres como un lugar de posibles resignificaciones, significa
expandir las posibilidades de agencia. Por ello, realizar un estudio interseccional desde las
experiencias de las estudiantes mujeres que fueron desplazadas de manera forzada, implic6 hacer
una lectura critica de los procesos por los cuales se han legitimado practicas y discursos en el
contexto escolar que las invisibilizan y las excluyen, pero también explorar los modos de existencia
que ellas crean alternativamente para estar, desplegar sus potencialidades y resistir a las propuestas

educativas que buscan encasillarlas.
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Ese ejercicio de deconstruccion implica, siguiendo a Lopes (2014), asumir que la oposicion
es construida socialmente y no fija. En este sentido, el proceso de deconstruccion permite superar
la l6gica de la oposicion masculino-femenino donde el masculino es el dominante y el femenino el
oprimido, para perturbar esa idea y observar que el poder se ejerce en muchas direcciones, de hecho
“el ejercicio del poder puede, fracturar y dividir internamente cada término de la oposicion” (p.37).
Esta perspectiva posibilita ver a la mujer mas alla de lentes victimistas para analizar de manera
critica sus experiencias, sus agencias y los modos diversos en que se perturban las nociones
simplistas de hombre dominante y mujer dominada. Lo anterior, también considerando que los
grupos nombrados como los dominados también producen diversas formas de resistencia y de
ejercicio del poder que terminan por cuestionar la oposicién binaria, generando la oportunidad de
comprension de las diferentes formas en que se constituye y trasforma lo femenino y lo masculino
sin ser reconocidos como “verdades”. Por tanto, las identidades como mujer, hombre, negro, pobre,
son posicionalidades inestables, cultural y politicamente y en este sentido constituyen “una
narrativa, un relato, una historia. Algo construido, dicho, hablado, no simplemente encontrado”
(Scott, 2001, p.65).

Estas formas de comprension del género son importantes para la presente investigacion en
tanto cuestionan la categoria unica de mujer, vista como una totalidad abstraida de las estructuras
y las relaciones sociales. Por lo que el caracter vinculante y relacional del género lo posiciona como
un punto clave del analisis en tanto “es una forma primaria de las relaciones simbolicas de poder”
y a su vez puede extenderse a otras categorias identitarias que han significado exclusiones y
discriminacion a través de la historia como la raza y la clase social (Lopes, 2014).

Es en este punto donde consideramos que la interseccionalidad nos posibilitaria ir mas alla
del orden social del género para analizar y comprender las desigualdades producidas por las
imbricaciones de varias posicionalidades sociales en la experiencia escolar de las estudiantes
desplazadas, y no solo desde una categoria de diferencia. De este modo, tanto el género como la
interseccionalidad entre distintas categorias sociales adquieren sentido en contextos e
investigaciones situadas, y, en este caso, el sentido se visibiliz6 a partir de las relaciones entre las
posicionalidades sociales que las estudiantes manifestaron en sus narrativas. De tal modo, las
categorias sociales, y lo que éstas significaban, no podian establecerse de modos fijos ya que dentro
de la perspectiva interseccional y deconstructiva del género tienen que ver con los contextos de

produccidn y con lo que los sujetos, en este caso, las estudiantes tenian por decir.
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2.1.5 Relacion curriculo y género

Desde algunos de los estudios realizados sobre el curriculo en las perspectivas
posmodernas, feministas, postestructurales y poscoloniales, el curriculo esta vinculado de una
manera directa con la construccion de identidad de los sujetos, donde algunos marcadores sociales
como la etnia, la raza, el género, la sexualidad han sido problematizados desde los lugares y formas
en que han sido significados.

Las primeras cuestiones en términos de la relacion género-educacion se vincularon a las
problematicas del acceso que tenian las mujeres a las instituciones sociales que habian sido
privilegiadas para los hombres, pero ya en una segunda etapa de los analisis en la relacién género-
curriculo, las preguntas se vinculan con el que del acceso y la critica se dirige a la necesidad de
transformar radicalmente las instituciones, las formas de conocimiento y a las maneras en que el
estar o el ser incluidas en determinados espacios exclusivos para los hombres, no garantizaba que
los intereses, necesidades y modos de existencia de las mujeres estuvieran en ellos.

En términos epistemoldgicos el curriculo ha tenido una fuerte carga asociada a logicas
masculinas tanto a nivel estructural como en el desarrollo y en las préacticas cotidianas y en muchos
sentidos continda siendo la expresion de la cosmovision masculina:

El curriculo oficial valora la separacion entre sujeto y conocimiento, el dominoy el control,

laracionalidad y la l6gica, la ciencia y la técnica, el individualismo y la competencia. Todas

esas caracteristicas reflejan las experiencias y los intereses masculinos, desvalorizando, en
cambio, las estrechas conexiones entre quien conoce y lo que es conocido, la importancia
de los vinculos personales, la intuicion y el pensamiento divergente, las artes y la estética,
el comunitarismo y la cooperacion — caracteristicas que estan, todas ligadas a las

experiencias y a los intereses de las mujeres (Silva, 2001, p. 6).

Las formas verticales de establecer la relacion con el conocimiento, que privilegian el
individualismo y la competencia, han estado estructuralmente en el curriculo y en la escuela y han
contribuido con la negacion, subyugacion y eliminacién de otras experiencias y formas de
existencia distintas a la hegemonica. En este sentido el curriculo como un “artefacto” que corporiza
y produce relaciones de género requiere un analisis critico en la produccion de sentidos de género

que se viven, producen y negocian desde la escuela (Silva, 2001).
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En la perspectiva género-curriculo no se busca negar ni excluir la experiencia y los insight
masculinos sino mas bien que se vinculen y articulen en forma relacional ambas experiencias
(masculina-femenina) y dentro de ellas, los modos diversos de existencia que se crean
permanentemente, sin relacionarlas de manera determinante con hombre-mujer. Ademas, porque
esa hegemonia no ha sido s6lo masculina, invisibilizando la realidad y experiencias femeninas,
sino que los modos diversos de experiencia masculinos han estado vinculados con otras formas de
exclusion relacionado con sus vivencias sexuales, étnicas, raciales, religiosas, etc.

La relacion entre curriculo y género, ademas de ser contextual por estar historica y
socialmente situados, también es una relacion que tiene implicaciones en la construccion de la
identidad en la medida que el curriculo como practica social permea la cotidianidad escolar de
manera permanente por lo que “entender el curriculo es crucial para comprender las formas en las
cuales las identidades de género de los estudiantes y las estudiantes se han configurado por medio
de los significados que circulan en el dia a dia de la escuela.” (Giraldo, 2014, p.214). Por tanto, la
mirada al curriculo es importante en tanto a través de este circulan mensajes que los/as estudiantes
escogen 0 no, actdan o no de acuerdo con unas normas sociales.

Sin embargo, en este caso asumimos que analizar el curriculo desde una perspectiva de
género, no se desliga de la mirada a las conexiones y relaciones que se generan a partir de otras
experiencias o posicionalidades sociales como el desplazamiento forzado, la edad, la etnia, la
procedencia y la clase social, por lo que siendo el género una posicionalidad clave en este estudio,
en tanto partimos de la pregunta por los modos de existencia de las nifias y adolescentes en la
escuela, fue fundamental realizar el andlisis teniendo en cuenta las relaciones con las demas

posicionalidades sociales.

2.2 Antecedentes y recorridos previos

Delimitado el foco de exploracion fue importante trazar una ruta que nos permitiera
identificar el estado de la cuestion desde las investigaciones mas recientes sobre las relaciones entre
el desplazamiento forzado, el género, la interseccionalidad y el curriculo. Los criterios de busqueda
y seleccidn de los estudios previos fueron las categorias centrales de las preguntas de investigacién
destacando: a) Las exploraciones que relacionaban desplazamiento forzado, escuela y curriculo; b)

Estudios centrados en experiencias escolares de nifias y adolescentes que fueron desplazadas de
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manera forzada; c) Andlisis interseccionales entre género, desplazamiento/migraciéon forzada,
experiencia escolar y curriculo.

Ante la particularidad de nuestras preguntas y la amplitud en cada uno de los campos
disciplinares presentaremos los estudios encontrados de la siguiente manera: 1. Educacion y
desplazamiento forzado, abordajes y retos; 2. Escuela, conflicto armado y desplazamiento forzado:
experiencias y voces situadas; 3. Curriculo y desplazamiento forzado desde una perspectiva
interseccional y de género.

2.2.1 Educacion y desplazamiento forzado, abordajes y retos

En la relacion desplazamiento forzado y educacion encontramos algunos estudios en
Colombia centrados en los indicadores de acceso y de cobertura y otros que visibilizan las
dificultades pedagogicas y curriculares existentes para acoger a los nifios y las nifias que fueron
desplazados/as de manera forzada. Por ejemplo, en el analisis a los principales indicadores sobre
el acceso a la educacién formal que tienen los nifios, nifias y jovenes, Castiblanco-Castro (2020)
encontré que al nivel de primaria accede el 8%, a la secundaria el 5% vy al nivel de educacion
superior, no mas del 2% de personas en condicion de desplazamiento forzado interno, lo que indica
que siguen existiendo barreras educativas que aumentan la vulnerabilidad de la poblacion infantil
y joven. Al mismo tiempo el estudio sefiala que las normas y programas que buscan ayudar a
mitigar los problemas estructurales del desplazamiento son insuficientes en tanto no se tuvieron en
cuenta las particularidades del acceso a la educacion para las personas que fueron desplazadas,
dandole un tratamiento comun con todas las politicas publicas y no como un grupo especifico de
atencion estatal.

La investigacion de Torres (2021) sobre las politicas publicas en Colombia para las
infancias desplazadas entre los afios 2008-2018, también nos permitié reconocer las tensiones
existentes entre una propuesta educativa con enfoque inclusivo y las realidades locales e
institucionales. Segun los resultados del estudio persisten escenarios de exclusion relacionadas con
concepciones y discursos hegemonicos sobre la infancia que no se corresponden con la realidad
que vivencian nifios, nifias y adolescentes en la educacion. Se reitera que ademas del cumplimiento
de la cobertura y la inclusion en las aulas regulares, es importante que se fortalezcan espacios de

acogida, se piense y garantice la formacion docente para la atencion de estos grupos poblacionales,
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y se adelante en la construccion de programas que tejan una red de conocimientos diversos que
tengan en cuenta las voces de los nifios y las nifias con su forma de ver el mundo.

En la misma perspectiva, desde una investigacion con 34 instituciones de Colombia, Nova
et al., (2015) encontraron que, si bien las instituciones posibilitan el acceso de la poblacion
desplazada, en un grupo numeroso de ellas, no se encuentra en su PEI (Proyecto Educativo
Institucional) alusiones concretas a estrategias 0 adecuaciones pedagdgicas y curriculares para
los/as estudiantes desplazados/as. En su mayoria, la inclusion se relaciona con propdsitos
asistencialistas y de manera especifica con los cupos y el apoyo nutricional a nifios/as y
adolescentes con dificultades cognitivas, socioemocionales y fisicas. De tal modo, la inclusion no
se relaciona con los/as estudiantes desplazados/as y las necesidades de implementar estrategias
pedagdgicas orientadas a ellos/as. Ademas, algunas de las practicas pedagogicas contindan siendo
homogeneizadoras y no posibilitan la autodeterminacion de los estudiantes. Los investigadores
afirman que no se observO una propuesta critica y problematizadora de la situacion del
desplazamiento que integre en el curriculo la heterogeneidad de saberes y culturas. Finalmente,
sugieren la importancia de pensar en lineamientos generales sobre el desplazamiento que ayuden a
fortalecer los procesos escolares.

De otro lado, la investigacion de Angulo y Rojas (2021) advierte que, si bien la escuela es
un lugar de importancia para la reconstruccion de las vidas de los/as estudiantes que fueron
desplazados/as de manera forzada, a veces se invisibilizan sus historias, dando prioridad a los
contenidos disciplinares y a la preparacion para la obtencidn de buenos resultados en las pruebas
estandarizadas generando una indiferencia frente a contenidos culturales que son importantes y
necesarios para ello/as. Esta invisibilizacion genera un desplazamiento del discurso social mediado
por la indiferencia en algunas practicas de los/as maestros/as. Los autores encuentran la dificultad
de los/as nifios/as para expresar y contar sus historias a los/as comparieros/as y docentes por temor
al estigma y a las burlas. Igualmente encuentran en los relatos de maestros/as y directivas el temor
de involucrarse demasiado con las historias de los/as estudiantes por la falta de tiempo ante la
premura del cumplimiento de sus planes de estudios y por evitar la estigmatizacion de los/as
estudiantes desplazados/as. En este sentido, se destaca que la escuela y el curriculo requieren de
espacios y programas en donde los/as estudiantes puedan compartir, escuchar, relatar las
experiencias vividas y desde alli reflexionar sobre posibilidades de reconstruccion del proyecto de

vida desde la educacién.
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En esta misma linea, Pefia (2021) realiz6 una investigacion enfocada en analizar las
acciones y dindmicas educativas que transforman y flexibilizan el curriculo para que cobije las
necesidades de los/as estudiantes que fueron victimas del conflicto armado, considerando las
implicaciones en su proceso escolar actual. Segun los resultados, los estudiantes manifiestan
dificultades para expresar lo que sienten con el grupo de compafieros/as y con sus maestros/as, y
que los estudiantes prefieren estar aislados orientando sus actividades a la individualidad. Por otro
lado, encuentra que ven en la escuela un lugar donde solventan necesidades basicas como la
alimentacion, aspecto que en algunos casos motiva a su permanencia.

En otra investigacion reciente, Gomez (2020) encuentra que pese a las condiciones de
acceso que se brindan en Colombia, la permanencia continda siendo un reto para el sistema
educativo, pues en la institucion donde realiza el estudio, a partir del grado séptimo se evidencia
una disminucion paulatina de los/as estudiantes matriculados/as. El conflicto armado que ha
generado el desplazamiento forzado ha modificado las dindmicas familiares, llevando a varias
migraciones, desintegracion familiar y precarias condiciones econémicas que afectan el proceso
escolar continuo. En este sentido, resalta que el aprendizaje tiene que ver no solo con el desarrollo
cognitivo sino con factores sociales, econdmicos y emocionales que dificultan el pleno y
satisfactorio proceso formativo. Ademas, la autora menciona las dificultades socioculturales e
historicas que han vivido los pueblos del pacifico colombiano y las comunidades afrocolombianas
debido a un desconocimiento de las particularidades culturales, sociales, econdémicas y ambientales
de la poblacién.

Igualmente, Villegas (2018) realiz6 un andlisis de la incidencia del conflicto armado en la
desercidn escolar encontrando que en el caso colombiano hay distintos factores que hacen mas
complejo este fendmeno, especialmente con los nifios y las nifias de sectores rurales, con la
poblacién indigena, afrocolombiana y con las mujeres. En este estudio también se destacan factores
como la desercién por los peligros que se encuentran en el trayecto que deben recorrer entre sus
hogares y las escuelas. El autor también considera que la edad es una variable importante en los
analisis de la desercion ya que, en los casos de los/as nifios/as de primaria guarda relacion con
problemas de adaptacién al ambiente escolar, mientras en secundaria se relaciona con las
dificultades en la economia familiar y la poca interaccién entre la cultura escolar y la cultura

juvenil. En el caso de las mujeres la desercion es mayor en sectores rurales o cuando hay altos
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indices de violencia intrafamiliar, embarazos tempranos, un ambiente escolar “inadecuado” y por
las distancias entre sus hogares y la escuela.

Fajardo Mayo et. al (2018), también mencionan desde su estudio los siguientes factores
vinculados con la desercion escolar por el conflicto armado: la desmotivacion, la necesidad de
trabajar por las dificultades econdémicas en sus familias, la extraedad, los peligros que corren sus
vidas por las distancias que hay que recorrer entre sus casas y las escuelas, los cambios en la
estructura familiar que implica que deban asumir labores domésticas y del cuidado de sus
hermanos. A su vez el derecho a la educaciéon se afecta por el reclutamiento, el dafio a la
infraestructura de las escuelas, por los combates que afectan el desarrollo de las clases y las
amenazas o intimidacion a los/as maestros/as, generando ausencias y retrasos. Frente a este
panorama, los autores tambien resaltan la importancia de trascender el discurso de victimizacion
para tener en cuenta los potenciales individuales y colectivos de los/as estudiantes que los/as
convierten en sujetos politicos que pueden enriquecer procesos en sus familias, escuelas y
comunidades.

La investigacion de Gamboa-Suarez et al., (2019), también da cuenta de la relacién del
abandono escolar con el desplazamiento forzado, el conflicto armado y las condiciones
socioecondmicas que se derivan de los hechos de violencia en Colombia. Uno de los efectos graves
sefialados es la inestabilidad econdmica de las familias que fueron desplazadas lo que se convierte
en determinante de abandono escolar por la falta de recursos. Al mismo tiempo, encuentran que
hay falta de motivacion relacionado con la rigidez curricular y los climas escolares que a veces
generan presiones que llevan a la desmotivacion. Concretamente los autores refieren en esta
investigacion que no existe independencia entre las categorias sociales y que mas bien hay una
correlacion con las variables de edad, género, victima del conflicto armado e inclusion en el campo
laboral.

De manera particular, desde las propuestas oficiales de inclusion de los estudiantes
colombianos también encontramos analisis de las propuestas de educacion flexible,
especificamente Aceleracion del Aprendizaje y Caminar en Secundaria, que tienen como prioridad
nivelar en las competencias béasicas a los estudiantes que por distintas condiciones
socioecondmicas, culturales y personales se encuentran en extraedad. Aunque han sido propuestas
especialmente implementadas en los sectores rurales, han venido siendo adaptadas en algunos

contextos urbanos del pais. En este caso, desde la perspectiva de Moreno (2018), la flexibilizacién
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que se realiza desde las competencias genera violencia estructural al minimizar los contenidos
frente a los que abordan los demas estudiantes. Sin embargo, segin Mahmoud y Roberts (2018)
las experiencias de la implementacién de propuestas de aprendizaje acelerado en otros paises con
presencia de refugiados y migrantes, ha contribuido en su restablecimiento debido a que no solo se
enfocan en el contenido curricular y el desarrollo de habilidades, sino en el fortalecimiento
psicosocial de nifios/as y jovenes.

En su mayoria, las anteriores investigaciones hablan de las ausencias y las falencias que
existen en Colombia en términos educativos de protocolos y programas de acogida para los/as
estudiantes que fueron desplazados/as de manera forzada. Ademas, resaltan la condicion re-
victimizante que se puede generar desde la escuela, al continuar bajo estructuras y discursos
dominantes que no incluyen su cultura, sus historias, sus lenguajes y modos de existencia debido
al afan de regularizarlos/as y nivelarlos con los deméas compafieros/as que no vivieron el
desplazamiento. En este sentido se evidencia la ausencia de una politica publica clara que garantice
la universalidad y el acceso en los lugares mas alejados, asi como propuestas pedagogicas y
curriculares que vayan mas alla de la idea de la adaptacion de los estudiantes desplazados/as a los
nuevos contextos escolares.

De manera concreta los estudios presentados en este apartado dan cuenta de dos aspectos
que consideramos importantes en nuestra investigacion: 1) Las ausencias aun evidentes en
Colombia en términos de politica publica y programas que orienten las practicas en los contextos
escolares con los nifios/as desplazados de manera forzada; 2) La ausencia de investigaciones que
relacionen o aborden de manera concreta el desplazamiento forzado, la educacion y la nifiez desde

una perspectiva interseccional/de género.

2.2.2 Escuela, conflicto armado y desplazamiento forzado: experiencias y voces situadas

Desde una investigacion de las representaciones sociales sobre el desplazamiento forzado
en nifios y nifias victimas del conflicto armado interno colombiano, Vega (2022) encuentra que
dichas representaciones se enmarcan como una vivencia que trae experiencias abrumadoras y
sentimientos displacenteros. A partir de las sensaciones y las experiencias de los nifios y las nifias
emergen las categorias: cotidianidad irrumpida, realidad aceptada, afioranza y seguridad. En

relacion con las sensaciones que generan sus nuevos lugares de vivienda se encuentran: sensacion
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de nostalgia, sensacion de miedo, nuevas oportunidades, seguridad y proteccion. La autora destaca
la importancia de priorizar y reconocer la participacion de los nifios/as y adolescentes como sujetos
y actores autébnomos, asi como dar centralidad a sus experiencias entorno al desplazamiento
causado por el conflicto armado.

En la misma linea de las representaciones sociales sobre el conflicto armado vivenciado por
nifios/as y adolescentes, Garcia et al. (2022) en una investigacion en el Medio Atrato Colombiano,
mencionan las barreras que los estudiantes viven para educarse. Algunas de las dificultades fueron
los problemas con el acceso que tienen los/as maestros/as para llegar a la zona, debido
principalmente, a las restricciones impuestas por los grupos armados; el desplazamiento y el
reclutamiento forzado; la vinculacién a grupos armados; las precarias condiciones educativas y las
dificultades en el acceso. En este contexto los/as jovenes ven la educacién como un privilegio,
como una realidad inalcanzable en sus contextos de origen, por lo que consideran que solo puede
ser una oportunidad con la migracion.

Otros estudios como el de Cordoba y Santa (2016) y el de Pefiuela (2022) se refieren a las
dificultades que presentan los nifios y las nifias desplazados/as al interior de la escuela debido a
algunos factores comunes como el rechazo de parte de sus compafieros/as, la falta de cercania con
sus profesores/as, y el temor para hablar de su experiencia de desplazamiento por miedo a la
exclusion. En la misma linea Vera et al. (2013) en una exploracion que vinculd a docentes,
directivos, acudientes y nifios/as desplazados/as encontraron que los/as docentes y las familias
percibian a la escuela con multiples falencias materiales, emocionales y académicas para la
inclusion de la poblacion desplazada. lgualmente, encontraron que algunos/as estudiantes
expresaron haberse sentido rechazados/as por algunos/as compafieros/as en el momento del
ingreso, y no haber sentido el acompafiamiento de los/as docentes y directivas en ese momento
inicial.

Por su parte, Torres (2011) realiz6 un estudio teniendo en cuenta métodos ladicos que
dieran cuenta de las narraciones de los/as estudiantes, tales como el juego, el dibujo, la
representacion de titeres y la escritura de historias. En los resultados se presenta la afioranza por el
campo Yy la inseguridad sentida en los barrios nuevos; la falta de sentirse Utiles desde el aporte en
la familia con la cosecha y la crianza de animales, las cuales eran actividades cotidianas antes del
desplazamiento. También es reiterativo el dolor y la nostalgia frente a la ausencia de la familia

extensa y la dificultad para comunicarse e interactuar con otros/as nifios/as en sus nuevos barrios
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y escuelas. Especificamente en relacién con el conflicto armado, para los/as nifios/as el
desplazamiento forzado significo: miedo, maltrato, desconfianza, muerte, guerra y presion para
abandonar su tierra.

Desde un contexto urbano, la investigacion de Parra (2010) tuvo como propdsito identificar
el contenido de la representacion del conflicto armado en un grupo de nifios y nifias de una
institucion educativa de la Policia Nacional. Esta investigacion de corte cualitativo también empleo
como técnica el dibujo, buscando a través de las ilustraciones de los/as nifios/s describir las
particularidades del conflicto. Los resultados muestran que los/as nifios/as se refieren al conflicto
armado desde el enfrentamiento y el ataque, fundamentalmente rural. La poblacién civil aparece
como la victima y la policia como los benefactores. En los dibujos aparece la figura masculina de
manera reiterativa con alusiones a la muerte y especificamente se representan como los principales
actores armados.

En relacion con las voces, particularmente de las nifias, Sharkey (2008) en una
investigacion realizada en Sierra Leona, examino las experiencias de las estudiantes en un entorno
de violencia, destacando la importancia que ellas encuentran a la escuela por las relaciones de
amistad que construyen y por el acceso a los contenidos pese a que el aprendizaje se fundamente
en la memorizacion. En este estudio, la posibilidad que tienen las nifias de interactuar entre si les
permitiéo crear lazos de solidaridad y afirmarse colectivamente. Entre las contradicciones
encontradas, la autora menciona los peligros que rodean a las nifias en el trayecto que recorren de
sus casas a la escuela frente a los deseos y la pasion que sienten por educarse. Algunas de ellas
deben retirarse por las distancias y los riesgos de ataques violentos en el camino (Buvinic et al.,
2014). Otro aspecto que aparece contradictorio tiene que ver con el autoritarismo, y con la violencia
fisica y verbal de parte de algunos/as maestros/as, pese al discurso de cuidado, confianza,
proteccion y empoderamiento que algunos/as recalcan como importante en la escuela.

Al mismo tiempo, en este estudio esas contradicciones sugieren una tension existente entre
el discurso de apoyo de la escuela y los peligros externos, el trato autoritario de algunos/as
maestros/as y el plan de estudios. La autora encuentra que, a pesar de las deficiencias, la educacion
mejora la resiliencia de las nifias, por lo menos mientras permanecen en la escuela, y que es dificil
concluir que la escolarizacion es la solucion para los desafios en entornos de postconflicto, aunque
si hay condiciones para apoyar la resiliencia de las nifias. Consideramos que este estudio es un

antecedente importante dada la centralidad que se puso en las experiencias escolares de las nifias
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afectadas por el conflicto y la violencia. Igualmente, esta investigacion resalta las voces y las
experiencias de las estudiantes y las formas en que ellas valoran y dan sentido a su cotidianidad
escolar para comprender las relaciones entre ellas y con sus maestros/as.

Por otra parte, Ariyo et al. (2022), en una exploracion de los factores que influyen
subjetivamente en el bienestar de los/as nifios/as que fueron afectados por el conflicto armado y el
desplazamiento de un poblado de Nigeria, encuentran que para los/as estudiantes son relevantes las
relaciones calidas con sus maestros/as; los entornos de apoyo en el hogar; las instalaciones
escolares adecuadas; los buenos paquetes de bienestar para los/as maestros/as, y mantener una
sensacion de seguridad. Los investigadores resaltan que la relacion alumno-maestro fue un tema
dominante en las entrevistas y conversaciones grupales sostenidas con los participantes y que “los
nifios se sentian mejor en la escuela cuando tenian relaciones calidas con sus maestros” (p. 1681).

Desde la investigacion de Oddy et al. (2022) se afirma la importancia de trabajar de la mano
con los/as estudiantes que fueron desplazados/as de manera forzada, teniendo en cuenta sus
agencias y activos culturales, asi como la importancia de ir mas alla de los discursos dominantes
que los/as caracterizan como victimas y sujetos apoliticos y necesitados de proteccion. En esta
misma perspectiva de las posibilidades, las agencias y la visibilizacion de los/as nifios/as que fueron
desplazados/as, Gonzélez-Nieto (2019) destaca desde una iniciativa comunitaria, las
transformaciones que genera en las experiencias de nifios, nifias, jévenes y adultos/as los procesos
de aprendizaje social permitiendo replantear supuestos y nociones sobre lo que significa educar en
contextos de vulnerabilidad. En este caso se resalta el papel protagénico de los/as nifios/as al ser
ellos/as quienes ensefian a los adultos/as y lideres comunitarios. También se destaca el diadlogo y
la apertura para compartir ideas y propuestas a traves de un proceso democratico incluyendo a
todos sus miembros, evidenciando con ello la importancia de incluirlos/as en la toma de decisiones.
De manera especifica las nifias se percataron de su habilidad para orientar a otros/as nifios/as en la
transformacion social.

Aunque las investigaciones sobre educacion y desplazamiento forzado se han enfocado en
los procesos de la educacion formal (instituciones educativas/escolares), desde el estudio de
Gonzalez-Nieto (2019), se evidencia la posibilidad de reconocer la potencialidad de los contextos
educativos no formales, impulsados por organizaciones no gubernamentales o grupos

comunitarios.
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La importancia de dar protagonismo a los/ nifios/as en sus comunidades también se vincula
con los resultados de Granda Alviarez y Loaiza de la Pava (2021) quienes mencionan que las
actuales politicas educativas y los programas para los/as nifios/as y adolescentes migrantes
contindan sin tener acercamientos a los modos en que ellos/as construyen y reconstruyen sus
experiencias de vida y desde la escuela. Igualmente mencionan que aun se encuentra una mirada
privilegiada de las percepciones y comprensiones de los/as adultos/as, docentes, directivos, mas
que de las voces y experiencias de los/as nifios/as y adolescentes migrantes.

Por otra parte, en la investigacion desde las narrativas de estudiantes desplazados/as, Tovar
(2016) resalta cuatro categorias importantes que reinen sus experiencias: recuerdos y afioranzas,
lazos familiares, lazos de amistad e historia escolar previa, y sefiala que con el uso de las narrativas
se pueden generar cambios en las formas de abordar los procesos en relacion con la identidad y el
desarraigo en el contexto escolar, pues a través de ellas, los/as nifios/as pueden mantenerse en
contacto con sus lugares de origen y con sus seres queridos, iniciar el reconocimiento de cualidades
personales que son base para la construccion del proyecto de vida, y el establecimiento de un relato
mas coherente de su historia. En este sentido, las narrativas se presentan como una alternativa para
favorecer su estar en la escuela. Consideramos importante el antecedente que establece el estudio
de Tovar (2016) al afirmar la potencia que tienen las narrativas como un elemento discursivo clave
para el abordaje de las experiencias de los estudiantes desplazados/as, lo que nos afirmé en la
posibilidad metodoldgica del presente estudio.

Desde las dindmicas de desplazamiento (intra)urbano, Santa et al. (2017), en una
investigacion cualitativa etnogréafica, estudiaron las concepciones de los/as jovenes sobre el origen
del conflicto barrial y las consecuencias sobre el sentir del cuerpo en una institucion educativa de
la ciudad de Medellin. A partir de estas, los/as estudiantes dieron cuenta de las transformaciones
en las interacciones sociales y las dindmicas corporales producto del miedo por las guerras y las
fronteras invisibles producidas en los barrios. Asi mismo, se evidencia un reconocimiento tanto del
origen del barrio receptor como de las dindmicas que influyeron en su desplazamiento. Entre los
factores que generaron la migracion se encuentra la violencia (intra)urbanay los desastres naturales
en algunas zonas de la ciudad. Los conflictos que surgieron en el sector se relacionan con la
apropiacion corporal-espacial de algunos grupos armados que se organizaron en forma de

pandillas.
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Este estudio particularmente da cuenta de una de las realidades de algunos contextos
escolares de la ciudad de Medellin, donde se encuentran estudiantes desplazados/as, no solo por el
conflicto armado y la violencia politica del pais en sectores rurales, sino que muestra la realidad
del desplazamiento por el conflicto (intra)urbano entre las pandillas o grupos delincuenciales de
los barrios. De manera particular, el contexto de esta investigacion comparte algunas de las
caracteristicas de la institucion seleccionada para el presente estudio, donde el origen del
desplazamiento de algunos de los/as estudiantes se conecta con las razones expuestas por los
investigadores tales como la apropiacién del espacio por algunas bandas, las amenazas a familiares,
la desaparicion forzada o la muerte de parientes generada en enfrentamientos.

Ahora bien, el estudio de Alvarez (2017) presenta los sentidos de la escuela en el contexto
del desplazamiento forzado desde la perspectiva de dos maestras encontrando a partir de sus relatos
tres sentidos de lugar en la escuela como espacio de contencion, de reconciliacion y de encuentro
entre culturas. Desde las narrativas de las docentes se presentan los giros que deben dar en su
practica pedagogica para restaurar un espacio esperanzador y de confianza para los estudiantes
antes del desarrollo de contenidos. En este caso, las interacciones y el ambiente de confianza que
se genera en el salon de clases es un elemento que se encuentra como un aspecto previo importante
para dar lugar a los contenidos propuestos.

En correspondencia con la anterior investigacion, Agudelo-Torres et al. (2022), a partir de
una investigacion biografica narrativa con maestros/as que habitan zonas de conflicto armado,
resaltan tres asuntos importantes desde sus experiencias: las estrechas relaciones que se tejen entre
maestros/as; la necesidad del transito entre una cultura escolar individualista a una colaborativa; y
la necesidad de que la escuela forme a todos los sujetos en posturas resilientes.

Ligado a las practicas de los/as maestros/as se menciona que la concepcion del curriculo a
nivel colombiano se ve desbordada ante las realidades regionales y locales ligadas a una historia
de violencia. Por ello, este valioso aporte desde las narrativas de los/as maestros/as, nos exhorta en
este caso para extender la pregunta a las nifias y adolescentes que han vivido el desplazamiento
forzado por causas como el conflicto armado.

Los anteriores estudios situaron el centro de sus reflexiones en las voces de quienes habitan
la escuela (estudiantes y maestros/as) después del desplazamiento forzado por el conflicto armado,
resaltando las percepciones, significados y formas de habitar la escuela con la experiencia del

desplazamiento forzado. En este caso, aunque nos centramos en las experiencias de los/as nifios/as
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que vivieron directamente este flagelo, también encontramos investigaciones que presentaban la
perspectiva de maestros/as y compafieros/as no desplazados/as, un lente que nos parecio importante
mencionar ya que desde ellos/as se reiteran algunas de las dificultades y retos que persisten en los
contextos escolares colombianos al no contar con una politica educativa clara y coherente con
nuestra realidad/diversidad cultural.

Los estudios presentados, que aluden a la relacion conflicto armado y desplazamiento
forzado, reflejan que este es un fendmeno que afecta directamente el derecho a la educacion y que,
de hecho, aunque no se haya vivenciado de manera directa por los/as estudiantes, si se encuentra
en las representaciones e imaginarios de nifios, nifias y adolescentes una historia de violencia, que
tiene implicaciones diversas en su realidad y experiencias cotidianas en la escuela. Tales
representaciones, a su vez, permean las interacciones que tienen con los/as compafieros/as que
Ilegan al aula desplazados/as de manera forzada.

Al mismo tiempo las investigaciones de este apartado nos posibilitaron una comprension
de las dificultades externas e internas que se encuentran los/as estudiantes para retomar y concluir
su proceso educativo de una manera segura y tranquila. Desde estas miradas encontramos que el
desplazamiento forzado se cruza con otros marcadores y posicionalidades sociales e identitarias
que historicamente han representado discriminacion y exclusion y que se recrudecen cuando se
vive el conflicto armado.

Con este panorama reafirmamos la importancia de hacer una lectura al interior de las
instituciones educativas que son receptoras de nifios y nifias que han sido victimas del
desplazamiento forzado en el pais ya que es posible ampliar desde una perspectiva critica la
reflexion sobre las maneras en que el sistema educativo responde a sus necesidades mas alla de los
enfoque asistencialistas e inclusivos.

Aunque en la exploracidén encontramos ausente la mirada a las experiencias de las mujeres
escolares que vivieron el desplazamiento forzado por el conflicto armado, el estudio de Sharkey
(2008) es un referente importante que resalta algunos sentidos que las estudiantes otorgan a su
experiencia escolar destacando la amistad y el acercamiento/aprendizaje de algunos contenidos.
En este sentido es importante extender los andlisis de manera diferencial, ya que las vivencias y las
implicaciones del desplazamiento forzado son distintas no solo en términos del género sino de la
edad, la condicion econémica y social, por lo que la experiencia de la nifia y adolescente es

diferente a la de su maestra y a la de sus comparieros hombres.
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Si bien las propuestas educativas que se han desarrollado en las escuelas son apuestas que
desde el discurso oficial buscan la inclusién, la permanencia y la adaptacion de los/as estudiantes
que han sido desplazados/as, es claro que se requiere un trato particular y contextualizado donde
se consideren sus vivencias y experiencias dentro de la escuela. De ahi que en esta investigacion
hayamos partido de las experiencias de las estudiantes para reconocer sus modos de existencia al

habitar dicho escenario.

2.2.3 Curriculo y desplazamiento forzado desde una perspectiva interseccional y de género

Entorno a la relacion genero, curriculo e interseccionalidad encontramos en el contexto
Iberoamericano distintas investigaciones centradas en la revision y en el analisis critico de la
reproduccion de estereotipos y del sistema patriarcal en los contextos escolares a través del
curriculum formal, oculto y nulo, asi como desde las practicas pedagogicas que incluyen las
relaciones e interacciones entre los sujetos, y de estos con el conocimiento. En este contexto fueron
escasos los estudios que abordaron de manera conjunta el curriculo desde una perspectiva
interseccional considerando el género y la situacion del desplazamiento forzado.

Sin embargo, encontramos algunos estudios asociados con exploraciones de las
experiencias de mujeres adultas (madres, maestras 0 estudiantes de educacion superior) en
contextos educativos. En un panorama internacional los estudios que relacionaron estas categorias
con el curriculo también fueron escasos, encontrando mayores vinculos entre las categorias de
educacion, género, interseccionalidad y migracion.

De este modo, inicialmente nos referimos a los estudios que exploraron las relaciones de
género y curriculo, o bien las maneras en que se reproducen/mantienen los discursos de género en
la cotidianidad escolar (en las practicas de los/as maestros/as, en el texto prescrito o de forma
oculta). En un segundo momento, presentamos algunos estudios que abordan o exploran la relacion

entre migracion/desplazamiento forzado, educacion/curriculo e interseccionalidad.

2.2.3.1 Miradas al curriculo desde la perspectiva de Género. Paraiso (2016) destaca en
su estudio que, en el curriculo, especificamente en los planes de estudio, existe todo un sistema de
pensamiento generado que divide, jerarquiza y controla a los nifios y a las nifias en determinados

lugares “De hecho, el "bajo rendimiento" no se considera adecuado para las chicas que deben ser
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seguidoras de las reglas, obedientes y trabajadoras” (p. 222). La autora resalta tres practicas que
posibilitan otros modos de curriculo 1) El curriculo performativo-subversivo que busca la
difuminacion de las fronteras, especialmente las de género siendo este un curriculo que trabaja por
la subversion, las agencias y la hibridacion; es habitado por conflictos y por la diferencia. 2) el
curriculo- cuerpos-abiertos, donde los cuerpos no son definidos por clasificaciones (adecuado-
inadecuado) sino por su capacidad de conectar, de vivir y de trazar nuevos agenciamientos y
experiencias y 3) el curriculo- alegria, como una forma de habitar la escuela desde pensamientos,
razonamientos y sentimientos que resisten y desafian las penas que se generan de planes de estudios
que separan, dividen y normalizan.

En la misma linea, desde la investigacion de Carvalho (2019) vinculada teéricamente en los
presupuestos postestructuralistas y la teorizacion postcritica del curriculo, se resalta que el
silenciamiento y la opacidad hace parte de las practicas curriculares en el cotidiano escolar debido
a la naturalizacion de los roles entre los géneros que supuestamente llegan de afuera de la escuela
Yy que Se asumen como un aspecto que no puede cambiarse, con ello se niega la posibilidad de
produccion, de disputa y permanente re-creacion de la cultura. Esta realidad pone en evidencia las
tensiones existentes entre la escuela y los mensajes del entorno social en el que viven los/as
estudiantes.

Igualmente, encontramos otros estudios que realizaron exploraciones desde los textos
escolares como los de Palencia y Gonzalez (2015), Hamodi (2014); Covacevich y Quintela-Davila
(2014), centrados en el analisis de la reproduccion de estereotipos y los roles de género en libros
de texto de distintas asignaturas escolares, lo que les posibilito realizar una lectura critica desde el
curriculo prescrito que llega a las instituciones educativas. También se encuentran estudios
focalizados en las practicas escolares con enfoque de género (Rebollo et. al, 2012) donde se resalta
la importancia de los/as maestros/as como figuras responsables de igualdad de género en el aula 'y
de las dificultades que derivan de la (dis)continuidad entre los niveles y ciclos educativos y la
inestabilidad laboral del profesorado.

Particularmente, la investigacion de Pérez y Heredia (2020) enfocado en el curriculum
oculto de nivel basico encontrd estereotipos de género entre los/as estudiantes coincidentes con
modelos hegemonicos sobre lo femenino y lo masculino donde las mujeres deben representar
valores como la belleza, la obediencia, la generosidad y sociabilidad, mientras los estereotipos de

los hombres se asocian con la violencia, la fuerza, la diversion y la inteligencia. Estos pensamientos
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orientan las formas de comportamiento y los tratos que tienen los/as adolescentes entre ellos/as en
su cotidianidad escolar donde las mujeres ven condicionado su comportamiento para que no sea
malinterpretado por sus comparieros como coqueteo.

Por otro lado, desde una investigacion realizada por Calvo y Rodriguez (2012) se
recopilaron las principales investigaciones en Espafia con perspectiva de género desde la década
de los 80 hasta ese momento. A partir de un analisis de contenido establecieron diferentes
categorias y codigos que resumieron en a) clima y cultura escolar, b) profesorado y proceso de
planificacion y c) direccion y liderazgo escolar. Dentro de sus resultados las autoras encuentran
que las experiencias escolares, vinculadas al clima escolar, tienen un caracter masculino (lineal-
especializado y monocrémica) que se aleja del caracter femenino (circular-espiral o policromica)
lo que genera que tanto los hombres como las mujeres no se sientan igualmente acogidos en las
instituciones escolares (Calvo y Rodriguez, 2012, p.47). Desde la direccion y el liderazgo
encontraron la incorporacion progresiva de una mirada menos victimista y mas posibilitadora,
resaltando que el poder y la autoridad de la mujer genera un liderazgo particular desde la
transformacion de las dindmicas de trabajo basadas en la confianza, la cooperacion, el trabajo en
equipo y la atencidn a cuestiones personales. Igualmente destacan que es importante continuar con
el abordaje de las problemaéticas relacionadas con el abandono escolar, la diversidad, los
dispositivos de ocio, asi como investigaciones centradas en “dar la voz” a las mujeres.

En el estudio de Martinez y Gil (2020) en relacion con el rendimiento de los/as estudiantes
se encuentra que no solo el género determina las diferencias en el rendimiento académico sino otros
factores como la clase social, las situaciones personales y las relacionales que atraen y mantienen
a los estudiantes en el proceso escolar ya que tener amistades para ellos/as es muy importante. En
esta misma via, en un estudio sobre las diferencias de género y la formacion del autoconcepto,
Costa y Tabernero (2012) encontraron, que generalmente los estudiantes hombres relacionan el
autoconcepto con asuntos fisicos mientras las mujeres lo relacionan con los aspectos académicos,
aunque a veces aparece lo contrario lo que la investigadora relaciona con la diversidad en los
aspectos sociales, emocionales y contextuales que se presentan en los estudiantes. Por otra parte,
aparecieron algunas diferencias en los desempefios académicos en relacién con las areas del
conocimiento, pues en algunos resultados aparecieron mejores desempefios de los chicos en
materias relacionadas con la fuerza y la racionalidad como matematicas y ciencias y de las chicas

en lenguas y literatura. Las investigadoras sefialan al respecto que los estereotipos de género no
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solo afectan en los desempefios en los exdmenes sino en las tareas de aprendizaje pues las chicas
evitan las carreras de ciencias (Costa y Tabernero, 2012).

Desde los estudios de los estereotipos y prejuicios de género en el contexto escolar, Azla
et al. (2019) a partir del analisis de las practicas docentes, encontraron que las maestras se
encuentran entre las practicas de modificar y transformar mientras los maestros entre rechazar-
invisibilizar. En tal sentido las mujeres docentes muestran ser mas equitativas en el trato y se
evidencia un reconocimiento desde la otredad, mientras los hombres tienden a mantener la norma
y las relaciones jerarquicas. Asi mismo, el estudio da cuenta de que se conservan y reproducen en
el aula préacticas heterosexistas y un discurso de binarismo sexual, sustentado en el adultocentrismo
y en el academicismo que no posibilita el didlogo entre los/as participantes y el cuestionamiento
frente a las identidades. Tampoco se da lugar a la reflexion critica de los/as estudiantes a partir de
actividades que se generan en el aula como en la observacion de videos o documentales, es decir,
no hay posibilidad de controvertir el discurso hegemonico que se presenta en distintos materiales
empleados en las clases.

Ahora bien, Serrano (2015) destaca desde su estudio que la inclusion de las voces de las
mujeres (acudientes) participantes en las dinamicas institucionales, es clave para mejorar y
diversificar los procesos que se llevan a cabo en la escuela, ademéas que ello impacta en su
autoestima y liderazgo. Es también una via de democratizacién que mejora la gestion del centro
educativo. A través de la participacion en las clases y en los 6rganos de decision del centro escolar,
las mujeres no solo contribuyen en el éxito escolar de sus hijos/as sino que también promueven su
aprendizaje y contribuyen con la ruptura de prejuicios en las comunidades donde trabajan (Serrano,
2015, p.421). Este estudio que tiene como base el feminismo dialdgico, nos posibilitd la
conversacion con los elementos conceptuales que refieren la pluralidad de voces y que busca una
definicion de feminidad no homogeneizadora, sino dinamica y sensible al contexto, ademas porque
visibiliza la potencia que tiene la participacion de las mujeres en la toma de decisiones de los
contextos escolares.

Desde los estudios nombrados hasta el momento fue comun encontrar alusiones a la
ausencia de programas y seminarios de género en la formacion de los/as maestros/as
latinoamericanos. Esta falencia en la formacion tiene repercusiones que son evidentes en la practica
cotidiana y en las interacciones que se propician entre ellos/as y sus estudiantes, donde algunos/as

maestros/as no son conscientes de la reproduccidn de discursos y practicas machistas en sus clases.
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Al mismo tiempo, los anteriores estudios nos indicaron que las investigaciones del curriculo desde
una perspectiva de género han estado centradas en las practicas y reproduccién de estereotipos con
andlisis centrados en el curriculo prescrito e implementado en las aulas, y no tanto desde los
trayectos y experiencias de los/as estudiantes. Igualmente es ausente la mirada al curriculo desde
las experiencias de las nifias y adolescentes que vivieron el desplazamiento forzado, asi como de
las relaciones que se generan a partir de la interseccion entre esa posicionalidad social con otras
como el género, la clase social, la edad y la etnia.

2.2.3.2 Desplazamiento forzado, educacion e interseccionalidad. En la relacion entre
educacion, género y desplazamiento forzado, Mayai (2022) encuentra, en una exploracion sobre el
impacto de la guerra civil en la matricula escolar de los/as nifios/as en Sudan, que existe una
dimension de género que debe atenderse puesto que la disminucion de las nifias en la escuela no se
relaciona siempre con la guerra de forma directa sino con distintas barreras sociales, incluidos los
roles domésticos, el cuidado de los nifios/as menores, el matrimonio precoz y los embarazos
preadolescentes. Aungue la tasa de matricula y desercion en los nifios es mayor debido a que suelen
ser reclutados por el ejército o porque son enviados a lugares mas seguros y con mayores
oportunidades educativas, las nifias también presentan barreras educativas delicadas pues, aunque
no son explotadas para la guerra, si se encuentran entre los miembros de la sociedad mas
vulnerables por otro tipo de violencias ligadas a su cultura. En este caso particular, la matricula de
las nifias antes del conflicto ya era inferior a la de los nifios por distintas causas relacionadas con
su contexto sociocultural.

Por su parte, Pinzdn et al. (2018), evidencian a partir de una investigacion cualitativa con
un grupo de nifias, las inseguridades generadas por la carga emocional debido al desplazamiento
forzado por el conflicto armado colombiano. El andlisis realizado desde tres ejes estructurantes
(narrativas, desplazamiento y nifiez), posibilitd la identificacién de narrativas de violencia al
referirse a la agresividad de los actores armados; narrativas de identidad ligadas a su
reconocimiento como parte de una familia'y de un contexto y narrativas de utopiay paz al expresar
anhelos y suefios vinculados a sus proyectos de vida y mejores condiciones para ellas y sus familias.
Al mismo tiempo, desde sus hallazgos se menciona la ausencia de una politica publica de atencién

integral dirigida a nifios y nifias que han sido afectados/as por el conflicto armado colombiano,
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resaltando la importancia de que las nifias sean tenidas en cuenta desde sus propias voces y
partiendo de sus intereses, necesidades y vivencias.

Desde la exploracion a las violaciones de los derechos humanos de las mujeres, Arnoso et.
al (2017) encuentran una relacion entre los diferentes tipos de violencia con la region de
procedencia y la identificacion étnica de las participantes en el estudio, siendo las mujeres
afrocolombianas e indigenas las mas afectadas por el conflicto. EI 25% de las mujeres entrevistadas
(935 entre los 17 y 83 afios) sufrieron mas de seis tipos de violencia, el 73,8% fueron desplazadas
de manera forzada, y el 91,6% refirié impactos negativos en su calidad de vida. En este caso, se
destaca que las entrevistas realizadas por otras mujeres, posibilitd mayor confianza y apertura de
parte de las participantes para narrar sus historias, asi como garantizarles espacios seguros.

Rezaian et al. (2020) en un estudio realizado con mujeres refugiadas afganas, discuten sobre
la experiencia de la migracion forzada enfocandose en los procesos de su educacion mientras se
alojaban en un campamento ubicado en Atenas. Desde dicho contexto los/as autores/as examinan
la subjetividad de las mujeres con respecto a la educacion destacando la importancia de la agencia
y de la participacion activa de los/as refugiados/as en los procesos sociales que son clave en sus
vidas. Este estudio resalta la agencia y la capacidad de las mujeres afganas de movilizar iniciativas
educativas de abajo hacia arriba cuando se encuentran en condiciones de marginalidad, y en un
contexto de participacion que es limitada, creando espacios de género dentro del campamento y
movimientos que condujeron a reordenamientos educativos. Desde este estudio, los/as autores/as
manifiestan que el desplazamiento puede proporcionar un espacio para una reconfiguracion de las
relaciones de poder de género, debido a la interrupcion de los sistemas sociales tradicionales y la
reconfiguracion de la division social del trabajo de género. Tal investigacion es un antecedente
importante en la relacién educacion-migracion-género porque sefiala que las nifias y las jovenes
crean modos de agenciamiento y de empoderamiento en los campos de refugiados que modifican
las relaciones de género tradicionales.

En la misma linea de visibilizacién de las agencias de las mujeres, Titilope (2020), a partir
de un estudio realizado con mujeres desplazadas por el conflicto armado en Nigeria, recalca la
importancia de visibilizar la agencia, la autonomia y la particularidad del contexto para recuperar
las narrativas de las mujeres en torno al conflicto. En este sentido, recalca que los enfoques para
abordar las historias de las mujeres no responden a la diversidad de sus experiencias. Igualmente

estimamos que este es un antecedente clave ya que los investigadores consideran relevante el
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contexto, la autonomia y la agencia en la problematizacion de narrativas de las experiencias de
conflicto de las mujeres desplazadas y sus realidades vividas. En este sentido se problematizan las
implicaciones de pensar a las mujeres carentes de agencia, por lo que consideran importante la
adopcion de marcos feministas que se distancien de explicaciones mecanicistas en torno al género
y se analizan las experiencias de las mujeres deconstruyendo los estereotipos que se han creado de
ellas como victimas.

A su vez, este estudio muestra como la falta de reconocimiento de la diversidad de
experiencias de las mujeres desplazadas en el conflicto de Boko Haram conduce a respuestas
desajustadas que no transforman sus circunstancias de vida. En este sentido, "centrar las historias
de las desplazadas internas en su condicion de victimas oscurece otras perspectivas y limita a sus
agencias. Las mujeres desplazadas son un grupo diverso e interseccional.” (p.15). Al mismo tiempo
se recalca la importancia de que ellas hagan parte de la planificacion, implementacion y evaluacion
de las gestiones que se realizan para los desplazados/as internos considerando una perspectiva de
geénero.

Ahora bien, Chikwira (2021) en un estudio realizado en Gran Bretaia con mujeres
migrantes zimbabuenses, igualmente sefiala la importancia del uso de la perspectiva interseccional
y el punto de vista de los feminismos para los estudios de género en relacién con otras categorias
como la etnia, la edad, la cultura y la inmigracion pues a través de ese analisis pueden reconocerse
las formas en que las mujeres reconstruyen sus identidades en espacios complejos y diversos, y se
puede examinar la manera en que el género se cruza con otros factores en la reconstruccion de la
identidad de las mujeres. Desde los estudios que la autora revisé previamente, encuentra que los
enfoques interseccionales son importantes en la medida que reconocen las imbricaciones entre
varios "marcadores sociales" y las estrategias que las mujeres migrantes emplean para redefinir sus
identidades culturales y de género.

Por su parte, Isimbi et al. (2021) a partir de un estudio realizado en Ruanda sefialan la escasa
informacion que existe sobre la vida de los refugiados jovenes y de como las intersecciones de
edad, género y la condicion de refugiado se relacionan. Los resultados del estudio realizado en uno
de los campamentos de Ruanda sefialan como las normas de género afectan el bienestar de las
mujeres adolescentes y las oportunidades que se les ofrecen. El estudio también resalta los pocos
acercamientos a las experiencias de las mujeres adolescentes que fueron desplazadas en

comparacion con las de las poblaciones adultas. También se reitera que garantizar buenas
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condiciones de vida es importante para mejorar el rendimiento escolar ya que se encontro que las
nifias y adolescentes al tener que ocuparse de labores domésticas y el cuidado de sus hermanos
estan en desventaja frente a los nifios en dichos campos de refugiados.

En los resultados de la investigacion de Fuller (2018) con una maestra musulmana britanica,
se evidencia que la interrelacion entre identidad (etnia, raza, género), las préacticas institucionales
y sociales genera una simultaneidad de la opresion. Aunque dicho estudio se centra en una mujer
migrante adulta, con una condicién de poder especial por ser la directora de la escuela,
consideramos que es un antecedente importante al abordar desde la interseccionalidad, las
relaciones entre género, escuela y migracion. lgualmente nos invité a estar atentas a la interrelacién
entre la identidad de las estudiantes de este estudio y las practicas escolares que pueden reproducir
la opresion desde el curriculo (explicito-oculto y nulo), asi como las maneras en que las estudiantes
agencian y proponen otros modos de estar en la escuela y de resistencia a las presiones de su
contexto. En este sentido, consideramos que la interseccionalidad es una perspectiva tedrica y
analitica importante en tanto se cruzan otros marcadores sociales en la experiencia de vida de las
estudiantes.

Por su parte, Bartsch y Rulofs (2020) realizaron un estudio con 31 maestros/as de educacion
fisica de escuelas de Alemania abordando las intersecciones de la migracion forzada y el género
en la educacién fisica prestando atencion a los patrones entrelazados de genero y raza con los/as
estudiantes. En relacion con sus estudiantes mujeres, se encontrd en las percepciones de los/as
maestros/as que las ven vulnerables, fragiles, con necesidad de rescate y de proteccion. En el
analisis se revelan cuatro patrones dominantes: victimizacion y vulnerabilizacion, nociones de
amenaza e impulsividad, reclamos de asimilacion y normalizacion, y demandas de disciplina. En
este estudio se identificaron los deportes como uno de los espacios inclusivos, especialmente para
los nifios quienes destacaban como atletas calificados, mientras que consideran que para las nifias
no es un espacio social importante y que prefieren buscar otras formas para conectarse con sus
pares como la musica. Desde el estudio se concluye que las percepciones de género y racializadas
parecen estar inscritas en las mentalidades de los maestros, y que en algunos casos llegan a
considerar a los estudiantes refugiados desde la vulnerabilidad y pasividad.

Desde los estudios interseccionales presentados que han relacionado el género y la
migracion, estimamos relevante para el caso de esta investigacion los encuentros con las agencias,

la autonomia y las formas de participacion que las mujeres han desarrollado en distintos escenarios
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escolares, ya que se sitian desde las posibilidades generadas por ellas como colectivos y no desde
la mirada de victima. Por otro lado, nos muestra que los estudios interseccionales sobre la
educacion de las mujeres migrantes vienen siendo abordados desde las posibilidades y protocolos
de acceso, de inclusion y permanencia en el sistema, pero que existe una ausencia en términos de
la mirada concreta al curriculo, y méas aun del curriculo desde las experiencias de las estudiantes.

A partir del panorama presentado, en este apartado confirmamos la importancia de extender
la investigacion hacia las nifias y adolescentes que fueron desplazadas de manera forzada, a partir
de sus experiencias al interior de la escuela pues son escasos los estudios que den cuenta de sus
modos de existencia una vez retornan a dicho espacio. En tal sentido, los estudios encontrados en
la revision de literatura presentada en los anteriores apartados posibilitaron tres elementos
importantes:

1. Un acercamiento a las reflexiones y estudios que se han adelantado en torno al conflicto
armado, el desplazamiento forzado, el género y la educacion, sefialando elementos que deben
continuar repensandose en el sistema educativo y desde las practicas pedagogicas, el curriculo y la
formacion docente.

2. Reafirmar la importancia de realizar un analisis particular en relacion con los modos de
existencia de la mujer — nifia-adolescente- en el contexto escolar que fue desplazada de manera
forzada.

3. Reconocer la importancia de la interseccionalidad del género con otras posicionalidades
sociales (clase social, etnia, edad, origen geografico) para el analisis de la realidad de las
estudiantes que fueron desplazadas y que viven otras condiciones que les dificultan su trayecto
escolar. Al mismo tiempo, como una perspectiva que, desde los estudios recientes, tiene en cuenta
las posibilidades, las agencias y las creaciones de las estudiantes.

Igualmente, en la exploracion encontramos que la triada Curriculo/género/desplazamiento
forzado no ha sido explorada en nuestro contexto con la misma proporcion que ha sido abordado
el fendmeno del desplazamiento desde campos como la psicologia (Arellano-Coérdoba et al., 2022;
Fajardo-Mayo et. al, 2018) o la relacion migracién/género/educacion en otros lugares del mundo
(Isimbi et al., 2021; Rezaian et al., 2020; Mayai, 2022). Asi mismo es ausente el abordaje desde
cotidianidad de los contextos escolares colombianos, y de manera particular desde las experiencias

de las estudiantes.
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Capitulo 3

El trayecto recorrido: recuerdos, didlogos e imagenes de una experiencia

En este capitulo, presentamos los elementos y principios metodoldgicos que formaron parte
del trayecto recorrido en la presente investigacion. Estas elecciones, en coherencia con el propdésito
del estudio y con sus lentes tedricos, también conversaron con mis posicionalidades como
estudiante, mujer, maestra e investigadora, y entre ellas, con los recuerdos, los didlogos con la

realidad educativa/escolar presente y las iméagenes de los nuevos contextos habitados.

3.1 Posicionalidad y reflexividad

Con la necesidad y la importancia que encontré en este trayecto investigativo de conversar
con el contexto, con lo propuesto y con los propios hilos que han tejido mi historia como mujer,
maestra e investigadora, este apartado se presenta como un reconocimiento de mis identificaciones,
experiencias de marginacion y privilegios que se implicaron e influyeron en las preguntas de

investigacion, la recoleccion de los datos y el andlisis.

3.1.1 Los vidrios rotos: la nifia

Siempre amé la escuela. Me gustaba levantarme muy temprano para organizarme y ser de
las primeras en llegar al salén de clases. Me gustaba estar antes de que la profesora llegara y poder
conversar con algunos/as de mis comparieros/as mientras la esperabamos. Era una escuela pequefia
ubicada al lado de la iglesia, en uno de los barrios populares de la zona nororiental de la ciudad, y
que en algin momento fue llamado invasion por la ocupacion de tierras de manera “ilegal” por
parte de las familias que llegaban de distintos lugares del departamento y del pais. Tales procesos
migratorios se debieron a la violencia generada durante la segunda parte del siglo XX en los
sectores rurales y también por la esperanza en las oportunidades econdémicas que auguraba la
modernizacion de la ciudad. Entre esas familias estuvieron mis abuelos/as, siendo mi familia
paterna una de las primeras en habitar el barrio, que, para ese entonces, no contaba con servicios
publicos ni infraestructura segura para habitarlo.

De mi escuela, recuerdo con mucho carifio los pequefios pasillos, el salon en que cursé

primero de primaria y el patio donde pasaba los descansos con mis comparieros/as, el cual, en
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periodos de violencia, era el Unico espacio seguro para jugar distinto de mi casa. Recuerdo con
carifio y gratitud a mis maestras de primer, tercer y cuarto grado, porque siempre me senti segura
y en confianza con ellas, disfrutaba y sentia que aprendia mucho en cada una de sus clases. En esos
grados me senti motivada para ser representante estudiantil, un rol que asumiria en varias
oportunidades durante mi trayecto escolar, siempre motivada por ellas.

También recuerdo, ahora con mas tristeza que con miedo, que hubo un tiempo en que
Ilegaba al salén y encontraba hoyos en las ventanas y vidrios rotos en el suelo, incluso, llegué a
encontrar fragmentos sobre los pupitres donde nos sentdbamos y poniamos nuestros cuadernos. A
veces, las clases eran suspendidas por nuestra seguridad y la de nuestros/as maestros/as, quienes, a
través de una vecina de la escuela, se enteraban telefonicamente de los combates nocturnos y de
los riesgos de llegar al barrio. Aungue no entendia muy bien los motivos de aquella “violencia”,
recuerdo que en aquella época sentia mucho miedo y mucha rabia por no poder salir de mi casa
para ir a estudiar, para salir a la cancha, a la biblioteca o ir a jugar en las tardes en la cuadra con
mis amigos/as, porque no sabiamos en qué momento se¢ iba a “prender la balacera”.

En algunas ocasiones, después de una noche de angustia escondida bajo la cama con mi
hermano menor, en la mafana siguiente, en lugar de ir a la escuela (que estaba cerrada), me quedaba
ayudando a mi mama a recoger los vidrios rotos de nuestra ventana por los explosivos que habian

sido detonados cerca de nuestra casa.

3.1.2 Un nuevo escenario: la actriz adolescente

De mi primera escuela, donde se cursaba hasta quinto de primaria, tenia la opcion de asistir
a la basica secundaria en varias instituciones cerca de mi casa. Sin embargo, mi deseo era estudiar
en un colegio femenino salesiano, al que habia ingresado una de mis mejores amigas cuando
estdbamos en cuarto grado. Ella me contaba que ademas de ser muy bueno académicamente, habia
grupos de porristas, de musica y de teatro, actividades que me entusiasmaban en gran medida, y
aunque sabia que debia caminar alrededor de dos kilometros para llegar a la institucion y regresar,
subiendo en loma, era el lugar donde queria cursar mi bachillerato. De esta forma presenté el
examen de admision (aungue era una institucion publica), y fui aceptada para empezar el grado

sexto. Aun recuerdo la inmensa emocidn que sentia por poder estudiar alli, por su reconocimiento
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académico, por su espacio amplio, por las actividades artisticas que queria realizar, por el
reencuentro con mi amiga.

Alli no solo me encontré con un espacio acogedor desde el ingreso, sino con maestros/as
inspiradores y retadores, que me acompariaron y me invitaron a ir mas alla de mis preguntas y
lugares comunes, a participar de la huerta comunitaria, en la construccion del primer periddico
escolar de la institucion y a ser personera escolar. Igualmente, me encontré con las clases de
organeta y, luego, con el teatro; un escenario encantador y de catarsis para mi, donde no solo
transmuté miedos y angustias, sino que encontré un espacio de conversacion, de confianza y de
amistad con mis compafieras. Este fue un escenario para reflexionar y denunciar, a través de la
creacion colectiva de las obras, la realidad social y politica compleja de nuestro contexto. El teatro
era para mi un espacio de expresion, de amistad, de libertad y de confianza.

Y asi, de esta manera, llega a mi memoria el primer personaje que interpreté, Juana de
Dios, una lider comunitaria campesina perseguida por los grupos armados que se disputaban el
territorio donde habia nacido. Ellos al saber de sus denuncias y su lucha por los derechos humanos
en la comunidad la obligaron a abandonar su hogar y dejar a su familia. Este personaje que
representd un fragmento encarnado de la realidad del desplazamiento forzado por el conflicto
armado, hoy me recuerda la experiencia particular de la mujer, campesina, lider y desplazada de

manera forzada.

3.1.3 Otros lugares: la maestra, la mujer y la investigadora

Si, vivi el conflicto (intra)urbano de manera directa cuando fui nifia y adolescente. Mi
familia y yo no fuimos desplazados/as de manera forzada de nuestro hogar, sin embargo, mi
tranquilidad fue constantemente desplazada por la incertidumbre que generaban los
enfrentamientos entre distintos grupos al margen de la ley. Ademas del miedo constante para ir a
la escuela, para transitar libremente por el barrio cuando queria o necesitaba ir a la biblioteca, al
parque o a la tienda. También recuerdo que hubo varios/as compafieros/as y vecinos/as cercanos/as
que nunca volvi a ver porque fueron desplazados/as y tuvieron que irse de la ciudad, asimismo, lo
fue uno de mis tios, hermano de mi papa, con toda su familia.

La decision de ser maestra lleg6 impulsada por mi madre y mi padre, pero también de la

inspiracion y la motivacién que senti desde pequefia con mis maestras de primaria y por algunos/as
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maestros y maestras de la basica secundaria y media, quienes a través de sus conocimientos y
formas de interaccion con los/as estudiantes -en gestos, palabras, actitudes- me comunicaron el
mensaje transformador, acogedor y esperanzador de la educacion.

Cuando empecé a trabajar como maestra, nunca senti miedo de llegar a una institucion
ubicada en un barrio “pesado”, a esos barrios de las comunas también llamados “barrios populares”,
mas bien sentia motivacion por estar alli, por aprender mas, por compartir, por construir y
escuchar/dialogar de los suefios y las esperanzas. Por eso, estando en cada institucion, empezaron
los cuestionamientos y las reflexiones que cada dia llegaban suscitadas por mi practica docente y
por las interacciones y conversaciones que tenia en la cotidianidad con los/as estudiantes que las
habitaban.

Quizé fue por mi experiencia de nifia y adolescente -como voces internas de un pasado no
lejano-, que me inquieté de manera particular cuando escuche y lei varios relatos e historias
compartidas en clase por algunas de mis estudiantes sobre su desplazamiento forzado. Asi como
las motivaciones que manifestaban algunas de ellas a través del arte, el liderazgo y la resistencia
con formas de organizacion de la escuela. Ellas proponian, creaban, se inspiraban y resistian a las
condiciones sociales y econdémicas que, a veces, les dificultaban mantenerse en la escuela.

En este sentido, la pregunta por los modos de existencia de las estudiantes que fueron
desplazadas de manera forzada surge desde sus experiencias de vida, elementos primarios en la
investigacion, y que de algin modo entraron en conversacion con mi historia y el transcurrir de mi
vida escolar. En consecuencia, la realidad y las experiencias de las estudiantes, ademas de mi
experiencia personal, fueron importantes para la construccion del problema de investigacion que
daria lugar a esta tesis.

Como maestra, también ubicada en las distintas posicionalidades que han hecho parte de
mi trayecto biogréafico (clase social, infancia, género, ubicacion geografica), me senti convocada
para participar en la conversacion con las realidades sociales que envuelven a las estudiantes,
escuchar, pero también recordar. Y en esas idas y venidas, entre los recuerdos, las voces de las
nifias y las lecturas realizadas, emerge el llamado y la pregunta por los modos de existencia habidos,
presentes y en potencia.

A su vez, como investigadora, también soy narradora, ubicada en un contexto especifico,
desde el cual elaboro mis preguntas, mis interpretaciones y mis reflexiones. De ahi que fuese

necesario estar muy atenta a cada una de las posicionalidades adoptadas en el proceso de
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investigacion y asumir la postura ética, politica y epistemoldgica de co-creacion, de manera que
mis interpretaciones no obnubilaran los significados que las participantes construian. En este
sentido, aunque en este trabajo de investigacién me sitio como investigadora, reconozco que no
me desprendo de mi historia como maestra, como estudiante y como mujer que Vvivid de cerca el
conflicto (intra)urbano, por lo que los lentes tedricos y los trayectos biograficos que hacen parte
del tejido de lo que soy, inevitablemente también entran en escena, como entrd en su momento
Juana de Dios.

Es importante manifestar que las distintas posicionalidades estuvieron presentes en
diferentes momentos de la investigacion para establecer una conversacion, también complicada,
entre el contexto escolar y mis experiencias previas. En este sentido, en los primeros encuentros
con las estudiantes, estuvo presente mi experiencia escolar como mujer (nifia y adolescente) que
habité una zona periférica de la ciudad, atravesada por el conflicto (intra)urbano, asi como mi
experiencia previa como maestra en tal institucion.

Igualmente, la cercania previa con el contexto de la investigacion como maestra, me guio
en la seleccion de los modos de recoleccion de los datos, ya que las conversaciones abiertas, 10s
relatos, los talleres y las fotografias eran formas usuales en que las estudiantes expresaban sus
experiencias cotidianas, en los ejercicios autobiograficos que trabajabamos en las clases. Del
mismo modo, los espacios para los encuentros fueron propuestos desde aquellos lugares en que
ellas se reunian en los descansos o eran significativos como el salon de Artistica, la casita de
atencion del programa “Entorno Escolar Protector’™ o el patio, especialmente, en las zonas verdes.

Por otra parte, mi posicionalidad como maestra 'y como una estudiante de posgrado que en
la infancia vivio el conflicto (intra)urbano, conversaron con la informacion de las participantes en
el momento del analisis de la informacion, al nombrar las experiencias desde los modos en que
ellas las nombraban y al ser respetuosa con las interacciones, practicas y lugares que desde su
cotidianidad escolar valoraban como posibilidades de existencia en la escuela, o aquellas que
también cuestionaban o rechazaban. En la interpretacion estuvieron presentes tanto los lentes
tedricos que como investigadora me permean, asi como las miradas y los lugares habitados

previamente y a los cuales he aludido desde la infancia, la adolescencia y la adultez.

3 El programa Entorno Escolar Protector fue adoptado e institucionalizado como parte de la Secretaria de Educacion
de Medellin para asesorar a los establecimientos educativos en el fortalecimiento de la convivencia y mediacion
escolar, el liderazgo estudiantil, la relacion familia y escuela, el ejercicio de los derechos humanos, sexuales y
reproductivos, la construccion de ciudadania y la proteccion integral de nifios, nifias, adolescentes y jovenes.
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Si bien mi biografia esta atravesada por la vivencia del conflicto en el barrio, también vivi
paralelamente la escuela como un espacio de acogida, de confianza, de seguridad, de creacion, de
participacion y de (re)existencia. Ambas vivencias fueron sentidos con los cuales, inevitablemente,
dialogué en el acercamiento a las experiencias de las estudiantes. Igualmente, estuvo presente mi
mirada como investigadora, desde la cual pude establecer una postura critica frente a las formas en
que se reproduce la desigualdad en la escuela desde propuestas educativas que, con el afan de
brindar el acceso a todos/as los estudiantes, les contintan invisibilizando. Este estudio fue un tejido
inevitable entre las distintas voces y posicionalidades que me habitaron y me habitan, y que en
dicho trayecto no siempre fue facil poner en diélogo.

3.1.4 Voces. Las relaciones de poder

Manifiesto que mi posicion como mujer, adulta, clase media y profesional, permearon mis
interpretaciones. Igualmente, lo hizo mi experiencia como una maestra que trabajé durante cuatro
afios en la institucion educativa de la investigacion. Por ello, fue importante que los textos
generados a partir del andlisis de la informacion, que Illamamos lineas de sentido, se leyeran en
conjunto con las estudiantes, de modo que ellas conocieran las interpretaciones y se manifestaran
al respecto, antes de la escritura final de los resultados.

Igualmente, procuré porgue no hubiese una relacion de dominacion en las interacciones con
las estudiantes, lo que posibilitdé mayor confianza en los encuentros, pues busqué espacios de
conversacion, en lugares y tiempos que les fuesen familiares y comodos. Asimismo, fue importante
aclararles, desde el inicio, que su identidad seria protegida con pseudénimos, lo que posibilitdé que
hubiera mas tranquilidad para ellas y para los acudientes.

Ahora bien, partiendo de la pregunta clave: ¢Quién me habla y desde dénde me habla? En
términos culturales, sociales e histdricos, consideramos fundamental presentar los resultados desde
las voces de las participantes, con sus formas, lenguajes y estilos, garantizando en la presentacion
final la particularidad de sus experiencias, sin perder de vista que ellas hacen parte de una
comunidad y de un sector de la sociedad, histéricamente invisibilizado y violentado. Ello también
implic6 una relacion de investigadora-participantes fundamentada en el respeto a su dignidad, a su
historia y experiencias, procurando, en la construccion de los resultados, una conversacion entre

las narrativas de las participantes y mi voz como investigadora.
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3.2 Aproximaciones a la indagacion

Una de las maneras de analizar las experiencias y los significados del curriculo que se
producen en el contexto escolar, es a partir de los relatos de quienes vivencian dicha realidad. En
este caso, el acercamiento a las experiencias de las estudiantes que fueron desplazadas de manera
forzada nos llevo al reconocimiento de sus modos de existencia en la escuela desde sus voces 'y los
significados que dan a sus experiencias, cruzadas con otras caracteristicas o categorias de diferencia
que hacen parte de la construccién de su trayecto biografico, como la clase social, el lugar de
procedencia, la etnia, el género y la edad.

En este sentido, el interés explicito por el reconocimiento de los modos de existencia de las
estudiantes, nos orientaron por la investigacion cualitativa y el paradigma constructivista (Guba y
Lincoln, 2012) ya que, desde sus principios, se involucran las formas en que los seres humanos
construyen e interpretan los significados acerca de su realidad, su mundo social, asi como la manera
en que se relacionan con ella y con los/as otros/as. A su vez, los paradigmas de investigacion
alternativa retomados por Guba y Lincoln (2012), nos mostraron unos elementos diferenciadores
en términos ontologicos, epistemoldgicos y metodoldgicos, respecto a los paradigmas tradicionales
de las ciencias positivas que nos brindaron otras posibilidades dentro de esta exploracion ya que,
desde una mirada constructivista, tuvimos como principio ontoldgico la consideracion de la
construccién compartida de la realidad y consideramos importante la perspectiva de que los
significados son creados y negociados intersubjetivamente. En tal sentido, emprendimos nuestra
ruta con la “certeza” de que los hallazgos serian creados con las participantes y no descubiertos por
la posicionalidad como investigadora.

Igualmente, en términos de las relaciones que se construyen con el conocimiento, estas
perspectivas consideran aspectos que fueron claves para la investigacion, tales como: “las
capacidades relacionales, interpersonales, politicas, emocionales, morales y éticas, que se generan
y se comparten entre los investigadores y los participantes en la investigacion” (Finley, 2015, p.
116). De este modo, en la investigacion realizada no partimos de ninguna hipétesis (en un sentido
positivista), ni buscamos la comprobacién, generalizacion o demostracion a partir de variables
predeterminadas, sino que tuvimos en cuenta la exploracion y la comprension critica, en este caso
particular, de los modos de existir de las participantes en la escuela. Tuvimos en cuenta las

realidades construidas y co-construidas, locales y especificas, puesto que realizamos la
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interpretacion en un contexto puntual que nos permitid recuperar distintas posiciones que
permitieron ampliar el conocimiento de la realidad planteada (Balasch y Montenegro, 2003).

Teniendo en cuenta la comprension de la realidad de la cual partimos, y en coherencia con
los propositos de esta investigacion, igualmente, consideramos importantes los aportes de los
paradigmas feministas posmodernos (Olesen, 2018; Finley, 2015), feminismos poscoloniales
(Chilisa, 2012; Mohanty, 2008) y los enfoques interseccionales (Collins y Bilge, 2019; Hancock,
2007), particularmente, en lo que se refiere a sus postulados epistemolégicos, metodoldgicos y
éticos.

La investigacion cualitativa feminista, desde una mirada postestructural, nos ofrecié unos
lentes para abordar los hechos y las realidades diversas de las mujeres, sin encasillarlas en
“modelos” o teorias tnicas de ser mujer. Ademas, fue un enfoque importante en tanto no
abordamos las historias como datos o informaciones fijas sobre acontecimientos historicos, sino
que nos interesamos en los significados que las mujeres le dan a los acontecimientos y a las
condiciones de sus vidas (Finley, 2015).

Del mismo modo, partimos de premisas posmodernas frente al funcionamiento de la
investigacion y la construccion de significados, donde los roles de la investigadora se transforman
y, en algunos casos, asume una postura de co-investigadora, desarrollandose junto con sus
participantes, una ética del cuidado que, ademas, se transforma “en estandar de calidad” (Finley,
2015). Estos elementos fueron importantes en esta investigacion, dada la postura frente a la relacion
sujeto-objeto que tuvimos desde el inicio, donde las nifias y adolescentes participantes no fueron
abordadas como informantes de su realidad escolar, sino que, a partir de las narraciones de sus
experiencias, establecimos significados que fueron negociados en las conversaciones para nombrar
su experiencia y configurar unas lineas de sentido, que fueron inicialmente provisionales. En este
sentido, consideramos importante tener como punto de partida los significados y sentidos que las
participantes dieron a su realidad en relacién con las personas, los espacios, los objetos y las
circunstancias que existen en el contexto escolar, como partes de una “ontologia relacional” 'y
como una red de conexiones. Para ello, consideramos importante, en nuestro trayecto, los
siguientes elementos: a) la cultura de referencia, donde todo emana de la cultura y el sector desde
el cual se esta hablando; b) la justificacion, que surge de las necesidades de las comunidades y
contextos situados; c) la investigacion, que parte de métodos de investigacion reflejados en el

lenguaje local (Chilisa, 2012).
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Esta perspectiva nos permitio reconocer los maltiples modos de existencia en relacion con
la variedad de conexiones que pueden tejer las nifias y adolescentes en su experiencia escolar, que
se vinculan con su historia de desplazamiento, la clase social, la edad, su origen geogréafico y su
etnia. El reconocimiento de tales posicionalidades sociales fue fundamental, ya que en sus
narrativas resaltaron historias que vinculaban su experiencia escolar con otros lugares biograficos
que les identificaban, por lo que fue complejo abordar una sola posicionalidad para explicar su
experiencia.

A su vez, asumir el encuentro con las participantes, sin el propdsito de hablar de una Unica
experiencia, nos posibilitd reconocer la diversidad de significados que se construyen desde y a
través de la escuela. Este caracter plural se fundamenta en que, tanto lo masculino como lo
femenino, son categorias que se producen dentro de una clase, una raza, un lugar geogréafico y una
cultura particulares, y por tanto, los intereses y deseos de mujeres y hombres difieren en cada
contexto, asi como las motivaciones e historias de las mujeres en el mismo contexto, ya que
“nuestras experiencias genéricas no solo varian de acuerdo con las categorias culturales, con
frecuencia también estan en conflicto dentro de la experiencia individual de cada persona”
(Harding, 1987, p. 22).

En este caso, ademas de las distintas posicionalidades referidas a la cultura, principalmente,
se encuentran las historias y procedencias de las estudiantes, quienes son mujeres adolescentes que
fueron desplazadas de manera forzada por causas como el conflicto armado, siendo esta una
posicionalidad importante de exploracion para los estudios feministas, donde la mujer es leida
desde otras caracteristicas existenciales como la nifiez, la adolescencia, el ser campesina y en
condicion de desplazamiento forzado.

De este modo, partiendo de la perspectiva interseccional, consideramos importante que las
participantes nombraran su realidad acorde a sus experiencias cotidianas diversas, teniendo
cuidado en presentar los resultados, sustentando la universalidad, ya que esta perspectiva y
metodologia dialégica no da por supuesta ninguna relacion preformada entre las categorias, sino
que busca el reconocimiento de las conexiones que se generan en contextos sociales especificos
(Collins y Bilge, 2019). Sin embargo, ha sido comdn en los estudios interseccionales encontrar
aspectos comunes, aunque no determinantes, como la desigualdad, la relacionalidad, el poder y el

contexto social.
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En este caso, la mirada interseccional nos posibilitd pensar en causas mdaltiples e
interconectadas, centradas en las experiencias de las mujeres de un contexto escolar, invitindonos
a trascender una comprension de la desigualdad basada solo en la clase, la raza, la etnia o el género,
para buscar en las interacciones con las otras categorias que ellas nombraron en sus experiencias
cotidianas. Aunque, inicialmente la mirada estuvo situada en las relaciones de género, las
experiencias de las estudiantes visibilizaron otras posicionalidades, de manera especial, la clase
social, como fuertemente influyente en su trayecto escolar. Al mismo tiempo, desde la
relacionalidad, consideramos importante la recomendacién de las autoras de no dar centralidad a
las diferencias entre las categorias sociales, generando disyuntivas entre ellas. De este modo, se
privilegiaron el didlogo, la conversacion, la interaccion y la transaccion, como aspectos del
lenguaje de la relacionalidad.

Por otra parte, es importante tener en cuenta las relaciones de poder en el acercamiento a
las experiencias de la realidad, en tanto existe una conexion mutua entre varios elementos de la
vida e identidades de las personas, por lo que no hay un racismo 0 un sexismo puro, Sino que en su
construccion se entrelazan diferentes factores sociales que no se pueden obviar en el analisis. En
este sentido, fue importante tener en cuenta las dimensiones en que dichas relaciones de poder
tienen lugar en el contexto escolar que habitan las estudiantes. En este caso, la mirada se realizd
especialmente en las dimensiones interpersonal y estructural. También fue importante no perder de
vista que el contexto social, en el que tienen lugar las relaciones de poder y la desigualdad social
anteriormente mencionadas, permite una lectura situada de los conocimientos, las practicas y las
formas en que se desarrollan los acontecimientos. Dicho contexto comprende una realidad
historica, social, intelectual y politica; esta podra ser la academia, los medios de comunicacion, la

familia, los movimientos sociales o la escuela.

3.2.1 La mirada desde el curriculo

La mirada del curriculo, desde las experiencias de las nifias en la escuela, pudo fortalecerse
analiticamente desde la categoria de interseccionalidad, en tanto posibilit6 visibilizar las relaciones
de poder y las desigualdades que se generan en la imbricacion de distintas posicionalidades
sociales. En esta investigacion, si bien la exploracion tuvo una centralidad inicial en el género,

como se menciond anteriormente, las estudiantes desde sus relatos manifestaron otras
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posicionalidades que influyen en su experiencia escolar, ligadas fundamentalmente a la clase
social, al origen geografico, al grupo etareo y a los desplazamientos forzados, los cuales no
aparecen de forma aislada en todos los casos.

Igualmente, para abordar la exploracién del curriculo desde esta perspectiva, consideramos
algunos de los puntos de partida que son importantes dentro de la investigacion educativa y desde
los estudios interseccionales (Hancock, 2007; Collins y Bilge, 2019). 1- Contexto social e historico
de la realidad; 2- Los trayectos biograficos de los sujetos y su relacion con el contexto; 3- La
posicion y reflexividad del investigador, situada en todo el proceso de investigacion; 4- El cuidado;
5- La necesidad emergente de esa realidad y situaciéon de los sujetos; 6- Marcos comprensivos
amplios, criticos y reflexivos.

Ahora bien, en relacién con las tensiones o los problemas que ha presentado la
interseccionalidad en términos metodoldgicos (Magliano, 2015), es importante aclarar, en relacion
con el sujeto de la investigacion, que en este caso la mirada a las experiencias de las estudiantes
desplazadas emerge ante las condiciones dificiles para llevar a cabo su proceso escolar. Sin
embargo, es fundamental decir que la decision de convocarlas a ellas no fue neutra, sino que
obedece a la necesidad observada desde mi trayecto como maestra e investigadora, de ampliar esa
mirada frente a la realidad escolar, desde el punto de vista de las mujeres, que en este caso habian
sido desplazadas de manera forzada, y que siguen siendo uno de los grupos histéricamente
oprimidos y excluidos.

Por otra parte, el analisis de la relacion que se produce entre las posicionalidades de género,
desplazamiento forzado, edad, lugar de procedencia, etnia y clase social no se generd desde una
mirada estatica o aislada, sino que en cada caso asumimos las posibilidades y las formas en que
coexisten y se construyen, a partir de las interacciones sociales de las estudiantes en el contexto en
que habitan, apelando siempre a su sentido relacional y discursivo en cada caso. Ademas,
consideramos que no es posible la comprension del desplazamiento forzado sin tener en cuenta
otras posicionalidades que contintan produciendo y reproduciendo desigualdades, como el género

y la clase social.
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3.2.2 La narracion y el acercamiento a los modos de existencia

El estudio narrativo fue una eleccién que realizamos, considerando la importancia que
otorga a la descripcion de realidades subjetivas, a las experiencias y a las formas de interpretacion
que los sujetos construyen y negocian sobre ellas. A la vez que conversa con la epistemologia
feminista, problematizando la dualidad sujeto-objeto, y considerando relevante la legitimacién del
conocimiento situado y su validacién colectiva. Esto lo ha posicionado como un tipo de estudio
critico dentro de las ciencias sociales, alterno a la mirada positivista. Igualmente, este tipo de
estudio ha sido importante en las investigaciones situadas, que giran en torno a los detalles
biogréaficos de quienes encarnan una historia y experiencia particular de vida, ademas, no se
enfocan en narrar solamente asuntos del pasado, sino que, a traves de ellas, se construye el
significado en relacion con el presente.

En esta perspectiva, el estudio narrativo se presentd como una posibilidad metodologica
coherente con la exploracion que llevamos a cabo desde las experiencias de las nifias y las
adolescentes en el contexto escolar, en tanto documentos primarios en la investigacion de corte
feminista (Chase, 2015). Igualmente, valoramos la potencia del estudio narrativo en las
investigaciones cualitativas, como una manera de explorar las formas en que los seres humanos
experimentamos y comprendemos el mundo, sin obviar las formas culturales, los contextos, los
tiempos y los lugares en que nos situamos. Las narrativas son memorias que hablan de un pasado
y un presente no fijo.

En este caso, en el contexto escolar pudimos visibilizar discursos dominantes que co-existen
en su cotidianidad y que son vistos como normales para ellas, que emergen de las formas en que
ellas describen la comprension que tienen de la realidad y que, algunas veces, se presentan desde
voces y apuestas contrahegemaonicas, que posibilitan otras lecturas e interpretaciones acerca del
mundo escolar. Al mismo tiempo, el estudio narrativo nos posibilitdé generar una conversacion entre
una multiplicidad de voces y de perspectivas que, en otros enfoques, han sido invisibilizados o
negados. A su vez, reiteramos de la mano del estudio realizado por Tovar (2016), la importancia
de la narrativa, ya que no solo da cuenta de procesos de reflexion y analisis de la vida, sino que

posibilita reconocer algunas habilidades de los nifios y las nifias.
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3.3 Contexto escolar: las voces desde experiencias situadas

La exploracion de los modos de existencia de las estudiantes se realizé en una institucion
educativa de la ciudad de Medellin, de caracter publico, ubicada en el corregimiento de San
Cristdbal, donde se desarrollan los niveles de formacion de bésica primaria, basica secundaria,
media académica y media técnica. Ademas, se implementan las propuestas educativas flexibles,
como estrategias para la nivelacion escolar de los/as estudiantes que, por diversas razones
(personales, socioecondmicas), se encuentran en condicién de extraedad (MEN, 2010).

Esta institucion fue oficializada en octubre del afio 2015, para dar solucion a la demanda
educativa de la poblacién de un sector de la ciudad que fue parte de un proyecto urbanistico, para
ubicar familias de bajos recursos interesadas en la adquisicion de vivienda propia y para reubicar
familias de diferentes sectores de la ciudad, del departamento de Antioquia y otras regiones del
pais que fueron desplazadas de manera forzada por el conflicto armado rural e (intra)urbano.

De acuerdo con los documentos oficiales de la institucion, el 98% de los estudiantes son de
estrato social* 1y 2, y proceden de distintos lugares del pais, especialmente, de municipios de los
departamentos de Antioquia y del Chocd. Estas caracteristicas de la procedencia y motivos de
llegada a la institucion educativa hacen que, dentro de la poblacién estudiantil, haya una gran
diversidad étnica y cultural que obedece a la misma pluriculturalidad del pais. Las disimiles
situaciones de la comunidad, que ha venido creciendo en los ultimos 10 afios, han generado
distintos encuentros y desencuentros que se reflejan en la convivencia escolar. Ademas, segun las
directivas de la institucion, esta se ha caracterizado por ser una comunidad flotante®, donde
algunos/as estudiantes llegan porque fueron desplazados/as, pero que también han desertado del
proceso escolar para desplazarse, nuevamente, a otro lugar, por otras amenazas contra sus vidas.

En la actualidad, la institucion educativa cuenta con 2.244 estudiantes matriculados/as, de
los cuales, 203 aparecen registrados/as en el sistema institucional como victimas del
desplazamiento forzado, de ellos, 103 son mujeres y 100 son hombres. Sin embargo, las directivas

de la institucion y algunos/as de los/as maestros/as sostienen que el namero puede ser mayor al que

4 En Colombia, la estratificacion socioecondémica es una clasificacion, en estratos, de los inmuebles residenciales que
deben recibir servicios publicos. “Este mecanismo se instrumentaliza a través de la clasificacion de los domicilios
(inmuebles residenciales) de cada municipio, en un maximo de seis

estratos (donde el estrato 1 es el més bajo y el 6 el méas alto), convirtiéndose, al final, en un sistema de clasificacion
predial” (Bonilla, Lépez y Sepulveda, 2014, p. 26).

5 Con el término flotante, directivas y maestros aluden a la inestabilidad de la poblacion y a su constante movilizacion.
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aparece reportado en el sistema, pues algunas familias y estudiantes han manifestado que fueron
desplazados/as, pero atn no llevan el certificado expedido por el Registro Unico de Victimas
(RUV).

Desde su mision y principios pedagogicos, la institucion considera fundamental el trabajo
por la inclusién, la diversidad y la convivencia, lo cual se ha materializado durante los 8 afios de
su funcionamiento en el trabajo con la comunidad, con la implementacién de algunos proyectos
para la convivencia escolar y la adaptacion de programas educativos flexibles para el aprendizaje,
como los programas Brujula y Aceleracion del Aprendizaje en bésica primaria, y Caminar en
Secundaria en la basica secundaria (Ministerio de Educacion Nacional, 2016). En el momento del
estudio se encontraban registrados 11 grupos, con 292 estudiantes matriculados/as. Estas
propuestas flexibles se desarrollan debido a la alta demanda de la comunidad por contar con
instituciones cercanas, para que los/as nifios/as y adolescentes contaran con la posibilidad de
nivelar y terminar su proceso escolar. Debido al numero de estudiantes, el gobierno local concede
una nueva sede con el proposito de la ampliacion de la cobertura. En dicha sede se llevan a cabo
los programas de la propuesta educativa flexible.

Igualmente, a nivel pedagdgico, la institucion ha pensado en el disefio y desarrollo de una
propuesta curricular que, articulada con su modelo pedagogico sociocritico y con las necesidades
e intereses de los/as estudiantes, busca incluir a los/as estudiantes que, por distintas razones
sociales, personales y de convivencia, han perdido el cupo en otras instituciones y desean continuar
y terminar su proceso escolar en el aula regular. Por ello, ha desarrollado distintas apuestas con
los/as estudiantes desde el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje basado en proyectos.
Asimismo, ha desarrollado propuestas escolares donde los/as estudiantes han asumido el liderazgo
en procesos de convivencia desde las artes, el deporte y la huerta. En la sede alterna, los docentes,
desde distintas areas, han liderado la siembray la cria de animales, y desde alli han incorporado el
trabajo en equipo, el conocimiento del contexto y el desarrollo de algunos elementos basicos de las
areas. Desde los lentes de directivas y maestros/as, estas propuestas han fortalecido la inclusion y
la permanencia de los/as estudiantes en condiciones de vulnerabilidad social, justamente, del sector
en donde se encuentran las dos sedes de la institucion del caso.

Las particularidades poblacionales, académicas y de convivencia que ha venido
desarrollando la institucion educativa durante los ocho afios de funcionamiento, hicieron pertinente

la lectura de los modos de existencia de las nifias y adolescentes que fueron desplazadas de manera
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forzada, pues, de manera concreta, existen unas propuestas académicas y de convivencia que
buscan garantizar su permanencia y finalizacion del proceso escolar. Sin embargo, la lectura desde
sus experiencias y el curriculo vivenciado es importante, en tanto sigue siendo un sector
invisibilizado y silenciado en los discursos educativos oficiales. En este sentido, el contexto escolar
se presenta como un microcosmos de las multiples realidades que se viven actualmente, y entre
ellas, se encuentran los modos de existencia cuando se es mujer adolescente, con una historia
marcada por el desplazamiento forzado por causas como el conflicto armado.

En este caso, realizamos la investigacion con estudiantes mujeres de basica secundaria y
media, identificadas en situacion de desplazamiento forzado. Los criterios de inclusion y de
seleccion de las participantes, ademas del género, fueron la experiencia del desplazamiento
forzado, y la pertenencia a grados de basica secundaria y media, tanto de la propuesta educativa
flexible como del aula regular. Para dicha seleccion, tuvimos en cuenta la informacién
proporcionada por los/as maestros/as que acompariaban como directores/as de grupo a los grados
de sexto-séptimo, octavo-noveno y décimo, quienes conocian las fichas demogréaficas de los/as
estudiantes y algunas historias de vida relacionadas con el desplazamiento forzado. De la
informacion proporcionada, invitamos a 18 estudiantes mujeres, entre los 14 y 19 afios de edad,
quienes vivieron el desplazamiento forzado de diversas maneras: once estudiantes fueron
desplazadas por el conflicto armado rural, seis estudiantes por el conflicto (intra)urbano, y una de
ellas por las dindmicas socioeconomicas y politicas de Venezuela. Asimismo, de las once
estudiantes que llegaron a Medellin a refugiarse, dos fueron nuevamente desplazadas por el
conflicto (intra)urbano y dos deshabitaron sus casas por las condiciones de inestabilidad geoldgica
de sus viviendas.

En el momento de la investigacion, siete de las estudiantes estaban matriculadas en la
propuesta educativa flexible Caminar en Secundaria y once estudiantes matriculadas en el aula
regular (cuatro de ellas con experiencia previa en la propuesta flexible). Desde el primer encuentro,
las 18 estudiantes fueron informadas de los propdsitos de la investigacion, leyéndose con ellas un
consentimiento informado acerca de las posibilidades de tomar registros audiovisuales, como
fotografias y grabaciones de voz. Igualmente, se envié el protocolo informado a sus acudientes
para contar con sus respaldos escritos. En todos los casos, contamos con la autorizacion escrita y

la participacion voluntaria de las estudiantes, garantizando la posibilidad de retirarse cuando asi lo
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consideraran o lo requirieran, asi como la confidencialidad de sus identidades. De modo que los

nombres que aparecen en los resultados son pseudénimos elegidos por ellas.

3.3.1 Propuestas educativas flexibles

En Colombia, los “Modelos educativos flexibles’® hacen parte de las propuestas educativas
desarrolladas por el Ministerio de Educacion Nacional, para hacer frente a las problematicas
encontradas en el cumplimiento del derecho a la educacion en el sector rural. Dichas dificultades
tienen que ver con altas tasas de desercion y repitencia, la baja tasa de cobertura en relacion con
las areas urbanas y la baja permanencia, especialmente, en la educacion media. En atencion a lo
anterior, la politica educativa ha asociado la calidad “a lograr que los estudiantes no solo asistan a
los establecimientos educativos, sino que aprendan lo que tienen que aprender, y lo sepan aplicar
y aprovechar a lo largo de su vida”. En ese sentido, con miras a garantizar el acceso, la permanencia
y pertinencia de la educacion basica y media en el sector rural, se propusieron los “Modelos
Educativos Flexibles” como alternativa para garantizar y promover la equidad, el acceso y la
permanencia, siendo la propuesta de “Caminar en Secundaria” una estrategia de nivelacion
pensada, especificamente, para los/as jovenes en extraedad de la basica secundaria del sector rural.
Esta estrategia tiene como principios el desarrollo humano integral y el aprendizaje significativo,
considerando como condiciones bésicas la flexibilidad, la pertinencia, la interdisciplinariedad y la
significatividad (Ministerio de Educacion Nacional, 2010).

La institucion educativa donde se llevo a cabo la investigacion implementa esta propuesta
como respuesta a la alta demanda de estudiantes en extraedad, que buscan terminar la educacion
secundaria y media del sector donde se ubican. Cabe aclarar que, aunque dicha estrategia fue
pensada para el sector rural, como se mencion0 anteriormente, existen algunas instituciones
educativas de la ciudad de Medellin que iniciaron su adaptacion e implementacion, debido a la
necesidad manifiesta por varios directivos docentes de permitir la continuidad de estudiantes en
extraedad y el reingreso de quienes estaban desescolarizados (Secretaria de Educacion de Medellin,
2023).

® Para el caso de la presente investigacion, no usamos el término “modelo”, ya que nos distanciamos de su alusion
totalizadora y homogeneizadora, propia de los discursos oficiales hegemonicos. Por tanto, hablamos de Propuesta
Educativa en la medida que conserva su caracteristica discursiva y de construccion socio-cultural.
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3.4 Modos de generacién de la informacion

Las experiencias de las estudiantes fueron relatadas, por ellas, a través de distintos tipos de
narrativas, de manera que pudieran expresarlas de distintas formas. Estas fueron narrativas orales
a partir de las conversaciones y entrevistas semiestructuradas individuales; narrativas escritas a
partir de relatos en torno a cuestiones vinculadas con su cotidianidad escolar; y narrativas visuales
a través de los ejercicios de foto-voz y foto-elicitacion, que posibilitaron conversaciones grupales
alrededor de las imagenes (fotos) tomadas por ellas.

3.4.1 La Entrevista

Desde una perspectiva cualitativa, la entrevista se refiere a la conversacion mantenida entre
investigador/a - participantes para comprender, a traves de las propias palabras de los sujetos
entrevistados/as, las perspectivas, situaciones, problemas, soluciones y experiencias que ellos/as
tienen, respecto a un determinado tema que involucra una realidad estudiada (Munarriz, 1992).
Simultdneamente, Simons (2011) considera que la entrevista semiestructurada posibilita una
conversacion interactiva, favoreciendo la flexibilidad para cambiar de direccion, abordar temas
emergentes o profundizar en una respuesta. De ahi que sea un método importante a la hora de
explorar las experiencias y significados que tienen los/as participantes de una investigacion, frente
a una situacién o aspecto de la realidad. Desde estas perspectivas, la entrevista es considerada,
también, una conversacion, ya que posibilitd la emergencia de narrativas orales, en donde las
participantes contaron sus experiencias escolares y su relacion con el contexto de la investigacion.

En un primer acercamiento fue importante entablar unas conversaciones abiertas con las
participantes, a partir de preguntas vinculadas con datos biograficos, su llegada a la institucién y
los aspectos que ellas consideraban valiosos en su cotidianidad escolar, acentuando en cuestiones
sobre su interaccion con los/as maestros/as, con sus compafieros/as, con el espacio y con el
conocimiento. Las preguntas que sirvieron de guia para las entrevistas se disefiaron considerando
el grado, la edad y la cultura de las participantes, de modo que las palabras fueran lo mas claras y
no se prestaran para confusiones.

Este método permitié el acercamiento a las historias de las estudiantes desde sus

experiencias en este contexto educativo, después del desplazamiento forzado. En total, realizamos
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16 entrevistas semiestructuradas al inicio de la investigacion, cuya duracion fue de 20 minutos
(aproximadamente) en cada caso. Dos de las entrevistas fueron conversaciones colectivas, en tanto
algunas de las estudiantes manifestaron que querian estar juntas en ese primer momento. Los temas
que pudimos resaltar de las entrevistas fueron: el espacio escolar (arriba y abajo); los recuerdos del
desplazamiento forzado y la violencia; las interacciones sociales cotidianas con los/as
comparieros/as y maestros/as; las actividades de clase; diversidad y convivencia escolar;

distribucion familiar del trabajo.

3.4.2 Los relatos personales

Los relatos personales posibilitaron la escritura de algunos fragmentos de la cotidianidad
escolar, por las propias participantes de la investigacion, con el objetivo de plasmar algunos
elementos, sin la intervencion de palabras ajenas. En tal sentido, “los relatos son un modo de
comprension y expresion de la vida, donde esta presente la voz de los protagonistas” (Branda, 2017,
parr. 3). En consonancia con lo anterior, el relato se instaur6 como método indispensable, dado que
las participantes consignaron sus escritos en diarios, que fueron construidos a partir de sus
experiencias, sentimientos, momentos e interacciones significativas con su realidad escolar. Cabe
decir, ademas, que algunas de ellas plasmaron sus vivencias de manera escrita, mediante frases,
texto alfabético, y de manera visual, a partir de algunos dibujos y grafitis.

Después de las entrevistas y las conversaciones iniciales, se desarroll6 un taller en cada
sede, donde las estudiantes disefiaron y personalizaron sus diarios, plasmando algunas imagenes o
frases con las que se identificaban. Luego, escribieron experiencias y situaciones significativas para
ellas en relacién con la cotidianidad escolar. En total, las participantes construyeron 26 escritos
personales, de los que pudimos resaltar los siguientes temas: la importancia de la amistad; los
sentimientos de afioranza con la sede alterna de la institucion; las preocupaciones por su situacion
personal y econdmica; las clases significativas para ellas.

Es importante aclarar que, desde ambos espacios de escritura, se posibilitaron
conversaciones alrededor de lo que las estudiantes fueron plasmando en sus diarios, de manera que
ellas ampliaron y aclararon imagenes y frases en la socializacion colectiva. Igualmente, no todas
quisieron expresar sus ideas a través de la escritura, pues manifestaron que preferian conversar. En

tal sentido, las estrategias de foto-voz y foto-elicitacion que se explicaran a continuacion, fueron
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modos de recoleccion de la informacion que les motivaron en la conversacion pues, a traves de las
fotografias, ampliaron algunas ideas expresadas previamente en las entrevistas y en los escritos.

3.4.3 Foto-voz y foto-elicitacion

Las imagenes que producimos e interpretamos hacen parte de una narrativa mas amplia;
son objetos o estan dentro de un contexto material que, en si mismo, tiene una biografia, al estar
envueltos y relacionados con la vida de las personas, ademas, al resistirse a una sola interpretacion,
dan lugar a una variedad de significados y de caminos dentro de la investigacion (Banks, 2010).
De este modo, la interpretacion de la imagen que producen los/as participantes no se hace solo
desde la imagen, sino que el contexto, las entrevistas y otras narrativas (orales y escritas) pueden
acompafiarla. Al mismo tiempo, partimos del uso intrinseco de la fotografia en tanto no fueron
usadas como instrumentos mecanicos de representacion, sino que fueron abordadas como
contenidos y formas discursivas (Mannay, 2017).

En este caso, a través de la fotografia, las estudiantes participantes plasmaron algunos
momentos, lugares y objetos que representan los trozos importantes de su realidad escolar. Las
fotografias vincularon los sentidos y significados que ellas dieron a su cotidianidad en la escuela
y, a través del ejercicio de foto-voz y foto-elicitacion, siguiendo a Butschi y Hedderich (2021),
analizaron e interpretaron, de manera colectiva, esos trozos de realidad, en un ejercicio de
conversacion que evocO momentos y experiencias importantes para ellas. A traves de las
fotografias, ellas (re)contaron de otra manera sus narrativas escritas y orales, y presentaron, a través
de un conjunto de imagenes (36 fotografias), memorias que no fueron expresadas en las entrevistas
y en los relatos personales.

En los encuentros colectivos, el ejercicio de foto-voz consistio en conversar con las
participantes sobre los motivos, las emociones y la importancia de lo que decidieron capturar con
la cdmara. Por su parte, la foto-elicitacion permitié que, a través de 41 fotografias (tomadas de
registros institucionales publicos) que registraban algunas de las clases, actos culturales y
actividades de convivencia, las participantes recordaran sus experiencias y comentaran lo vivido.
Las fotografias institucionales también fueron seleccionadas considerando algunos de los
elementos de la cotidianidad escolar que ellas habian presentado, reiterativamente, en sus narrativas
orales y escritas. De tal modo, los criterios para la seleccion de las fotografias surgieron del andlisis

previo de las entrevistas individuales, donde aparecieron aspectos significativos como los deportes,
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los amigos, la huerta escolar, la semana de la convivencia y la planta fisica de la institucion.
Ademas, este método posibilitd el encuentro de las estudiantes con experiencias significativas
pasadas, que fueron plasmadas en fotografias, permitiendo la ampliacion de los relatos orales y
escritos que se habian generado previamente.

Fue importante, ante las imagenes, considerar las posiciones de los sujetos y las relaciones
sociales, por tanto, el hecho de que hayan sido las participantes quienes las produjeran, en el caso
del foto-voz, guarda coherencia con la intencidn ética y politica de que ellas narren sus modos de
existencia desde sus propias Opticas. En total, se realizaron 4 ejercicios alrededor de las fotografias,
los cuales tuvieron una duracién de 50 minutos (aproximadamente) y se realizaron en dos sesiones
en cada sede, debido a la inasistencia de algunas de las participantes en el primer momento. Las
preguntas que orientaron la conversacion alrededor del foto-voz se enfocaron en la importancia de
los objetos, los lugares, las personas y las actividades que aparecian en las fotografias que ellas
habian tomado previamente en el espacio escolar. Por su parte, en el ejercicio de foto-elicitacion,
la conversacion se orientd desde los recuerdos que se generaban alrededor de la imagen
seleccionada, teniendo en cuenta algunas preguntas orientadoras por el donde, el cuando, quiénes,
el como se sentian y por qué era importante para ellas el evento o lugar presentado en la imagen.

Tanto el ejercicio de foto-voz como la foto-elicitacion fueron espacios de conversacion
abierta, donde las demas estudiantes podian observar, participar y expresar ideas desde las
imégenes de las compafieras, lo que posibilitd un espacio de intercambio y negociacion de
significados entre ellas. Los temas que surgieron de este ejercicio fueron los deportes; los espacios

escolares; las clases virtuales; los actos culturales; la media técnica; la diversidad.

3.4.4 Los talleres de ideacion - (Re)lectura y (Re)escritura de si

El taller de ideacion es un espacio grupal de trabajo orientado a la coparticipacion, a partir
de un tema o una situacion de analisis y conversacion (Bermejo, 2013). Este fue un recurso que se
implement6 de forma colectiva, con las participantes de la investigacion, donde a traves de la
elaboracion de una colcha de retazos, ellas pusieron en escena imagenes, textos y frases que
vincularon el pensar, el sentir y el hacer en su experiencia cotidiana escolar, por lo que
reflexionaron e interpretaron, de manera grupal, las relaciones y los significados que dan a su existir

en la escuela.
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La colcha de retazos, como un tejido de imagenes creado colectivamente para representar
un tema, una situacion o experiencia (Tavares et. al, 2017), fue una forma de representacion que
posibilitdé que las estudiantes expresaran, desde el dibujo y la escritura de fragmentos, algunos de
sus sentimientos, acciones y pensamientos frente a la realidad escolar. Este ejercicio colectivo dio
lugar a temas relacionados con la afioranza y la inconformidad de los cambios (intra)escolares que
algunas de ellas vivieron; las interacciones sociales con sus amigos/as y maestros/as; las
dificultades familiares; los peligros alrededor de la escuela; las inquietudes sobre su futuro y su
proyecto de vida.

Por otro lado, hubo tres momentos orientados a la lectura y (re)escritura de manera
colectiva, donde las estudiantes validaron los fragmentos y lineas de sentido que construimos a
partir de las entrevistas, conversaciones, los ejercicios de foto-voz y foto-elicitacion. En este
espacio, las estudiantes no solo leyeron, sino que aclararon algunos sentidos de las primeras
conversaciones que tuvimos, agregando algunas notas a los textos iniciales. Estos momentos se
realizaron después del analisis e interpretacion de los datos registrados en las entrevistas, los diarios
y el foto-voz y foto-elicitacion. En la sede principal, el primer momento fue de 90 minutos y el
segundo de una hora. En la sede alterna, el encuentro fue de 38 minutos. Estos espacios, que ademas
fueron momentos de devolucion sobre lo anteriormente abordado en los métodos de recoleccion
de informacion, fueron fundamentales, ya que las participantes leyeron, de manera colectiva,
aquellos sentidos comunes de su experiencia en la escolaridad después del desplazamiento forzado;

asunto que podemos destacar en tanto espacio para la reflexion y negociacion de sentidos.

3.5 Analisis de la informacién

En este caso, realizamos un analisis holistico (Lieblich et. al, 1998), mediante el estudio del
contenido de las narrativas orales y escritas de las estudiantes participantes, lo que implic6 abordar
y codificar cada segmento de informacion sin perder de vista su relacion con el conjunto de la
historia. Realizamos la codificacion desde las palabras que las estudiantes manifestaban de manera
reiterativa en sus narraciones, considerando que los relatos de su experiencia escolar estaban
conectados con otras experiencias que vivian por fuera de la escuela y que tenia implicaciones en
su proceso escolar. Esto es importante nombrarlo, teniendo en cuenta las complejidades que

subyacen en la voz de cada mujer y las diferentes posiciones subjetivas que asume cada una, asi
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como la diversidad que existe entre las voces femeninas (Chase, 2015). Aunque agrupamos los
cadigos en 4 temas generales, que llamamos lineas de sentido, estas no constituyen una estructura
cerrada, sino que dialogan con las demas. Esta relacion entre codigos y temas da pie para afirmar
que el ejercicio analitico esta estrechamente vinculado con el proceso interpretativo, y, por tanto,
no tuvo que ver tnicamente con el establecimiento de codigos y etiquetas, sino con un ejercicio de
relaciones entre la parte y el todo, y entre cada narrativa con el contexto social de la investigacion.
Tales lineas de sentido, las compartimos en tres encuentros colectivos finales con las

participantes en lo que, anteriormente, presentamos como talleres de ideacion - (Re) lectura y (Re)
escritura de si. Desde alli, posibilitamos la reconstruccién de los puntos de vista sobre los
acontecimientos en el aula y las interacciones con el espacio, con el conocimiento, con sus
comparieros/as y con sus maestros/as. En el ejercicio de interpretacion, tuvimos en cuenta las voces
de las estudiantes, las posicionalidades sociales y las vinculaciones narrativas entre su biografia,
los aspectos de su historia, los recursos y limitaciones del contexto. Igualmente, partimos de la idea
de que las participantes no tienen una identidad unitaria, auténtica, sino subjetividades diversas,
cambiantes, rectificadas y en conflicto (Chase, 2015). Las lineas de sentido fueron nombradas, de
manera conjunta, asi:

e Arriba - Abajo. Afioranzas y aire fresco

e Voces, encuentros y contenidos que inspiran

e Encajes y desencajes, la cuestion de la adaptacion

e Vivencias y (re)existencias después del desplazamiento forzado

Dado el caracter local y contextual del estudio, en el analisis e interpretacion de las

narrativas no pretendimos llegar a generalizaciones o presentarlas de forma concluyente.
Reiteramos gue las lineas de sentido emergen desde las experiencias escolares de un grupo de nifias
y adolescentes situadas en un contexto social, econémico y cultural con unas caracteristicas
especificas, y que, a la vez, cada una de ellas tiene trayectos biograficos distintos, donde el mismo
desplazamiento forzado ha sido vivenciado de formas diversas. En esta medida, las narrativas que
construyeron las estudiantes conservan un discurso situado. Considerando la perspectiva anterior,
no pretendimos representar la realidad, sino que apostamos por la apertura de otros espacios de
comprension y produccién, considerando que el conocimiento presentado es social, contingente y

constituye una version.
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Mediante las lineas de sentido ya nombradas, construimos dos temas generales -capitulos
de resultados- que presentan los modos de existencia de las estudiantes, a partir de una propuesta
educativa (curricular) situada. En el primer capitulo de resultados, damos cuenta del Curriculo
como un Espacio de Acogida, donde las 4 lineas de sentido aparecen vinculadas a los significados
que las estudiantes dieron a su experiencia cotidiana escolar, considerando sus relaciones con el
espacio, con los/as maestros/as, con sus compafieros/as, con los contenidos académicos, las
metodologias, la evaluacién y los recursos escolares. En el segundo capitulo, presentamos el
Curriculo como un Texto de Interseccionalidad, a partir de las experiencias que la relacion entre
las posicionalidades de clase, género, desplazamiento forzado, etnia, lugar de origen y edad
implican en el proceso escolar de las estudiantes. En este capitulo, también, presentamos sus
agencias y (re)existencias después del desplazamiento forzado, destacando los modos en que ellas

participan y en algunos casos resisten a situaciones que dificultan su educacion.

3.5.1 Validez del conocimiento

De la mano de Finley (2015), en la investigacion buscamos crear una mayor flexibilidad
para la generacion de las narrativas, y en lugar de basarnos en un tiempo, preguntas, pruebas y
espacio estandar, las participantes también propusieron y partieron de aspectos emotivos y
afectivos, los cuales eran importantes en su experiencia escolar.

La validez, en este caso, también pudo garantizarse desde el uso de varios métodos, donde
consideramos el valor de la interpretacion de las participantes y su consentimiento frente a los
significados de la realidad que viven cotidianamente en la escuela. Por tanto, la validez se
flexibiliza al considerar algunos principios epistemologicos del conocimiento situado (Haraway,
1995) pues, desde esta perspectiva, el lugar desde donde se enuncian se torna central y, por lo tanto,
la objetividad se caracteriza por el consenso de multiples posiciones localizadas. En este sentido,
partiendo de que el conocimiento construido no es una descripcion incontrovertible de la realidad,
se generaron 4 espacios de devolucion con las participantes, donde se presentaron las lineas de
sentido construidas a partir del analisis. En dichos espacios, las estudiantes expresaron ideas que
complementaron la interpretacion inicial en relacion con su experiencia escolar.

En los dos primeros encuentros, las estudiantes leyeron las lineas de sentido e iban

agregando palabras, expresiones u otras experiencias similares en relacion con lo que se describia.
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Esto no solo dio lugar a un ejercicio de validacion, sino también de ajuste para la organizacion en
la presentacion de los resultados finales. En los dos ultimos espacios, hablamos de los resultados
con las participantes que aln se encontraban asistiendo a la institucion, ya que algunas se habian

graduado o se habian mudado durante el proceso.

3.6 Consideraciones éticas

En coherencia con los enfoques tedricos, epistemoldgicos y metodolégicos de la
investigacion cualitativa y los estudios narrativos, consideramos varios asuntos claves para realizar
este estudio con estudiantes mujeres, menores de edad y pertenecientes a un contexto
socioecondémico que condiciona su permanencia en la escuela. En tal sentido, en el proceso y
desarrollo de la investigacion tuvimos en cuenta los lugares de las participantes; el acceso, la

permanencia y la responsabilidad con el contexto.

3.6.1 Los lugares de las participantes (voz-voces) y caracteristicas de la investigadora.

Las 18 estudiantes participantes de la investigacion fueron mujeres entre los 14 y 19 afios
de edad. Debido a las caracteristicas de la institucion, hubo dos grupos segun su pertenencia a la
educacion flexible o al aula regular. Por tanto, contamos con un grupo de once estudiantes en la
sede principal: siete del grado undécimo, dos del grado décimo, una del grado octavo y una del
grado séptimo. De este grupo de estudiantes, cuatro de ellas habian estado en la propuesta flexible
previamente. El otro grupo de estudiantes estuvo conformado por siete estudiantes del grado 8/9
de la propuesta educativa flexible “Caminar en Secundaria”, de las cuales, 3 dejaron de asistir al
colegio durante la investigacion y las demas (4) pasaron al grado décimo de la sede principal, al
aula regular. En este sentido, las experiencias escolares de las participantes estuvieron asociadas a
sus vivencias en las dos sedes de la institucion, las cuales son reconocidas institucionalmente como
la sede principal y sede alterna, pero que las estudiantes nombran durante la investigacion como la
sede de abajo y la sede de arriba -respectivamente- debido a sus ubicaciones espaciales.

Los encuentros con cada grupo de estudiantes tuvieron como orientacién las preguntas y
objetivos especificos de la investigacion. La primera conversacion con las estudiantes se enmarcd

en un didlogo abierto de presentacidn de cada participante y de mi presentaciébn como una maestra
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y estudiante investigadora, recordando, a la vez, mi experiencia previa en el contexto como docente
de basica secundaria y media. Asimismo, fue importante contarles el origen de mis preguntas y las
reflexiones particulares que se generaron desde mis interacciones con los primeros grupos de
estudiantes que acompafié en los inicios de la institucion. Dos de las participantes del estudio
habian sido mis estudiantes en el grado noveno, por lo que hubo una suerte de validacion de mi
presentacion ante las demas asistentes.

En los encuentros, procuré propiciar espacios de conversacion fluida, y que los modos de
recoleccion de informacidn, como las entrevistas y los relatos escritos, se realizaran en la l6gica
del diadlogo y del intercambio de ideas. Por otro lado, es importante mencionar que, para las dos
estudiantes afrocolombianas, quienes eran del grado décimo al inicio de la investigacion, era mas
cémodo que nos reuniéramos en un espacio y en un momento distinto a los encuentros con las
demas participantes, por lo que acordamos espacios diferentes para llevar a cabo las entrevistas.

Con el segundo grupo de estudiantes en la sede alterna, no habia tenido encuentros previos
a la investigacion, en tal sentido, mi presencia era totalmente nueva para ellas. Igualmente,
acordamos los encuentros y realizamos la misma dindmica de presentacion que se llevo a cabo en
la sede principal, aclarando mi cercania previa con la institucion, y procurando establecer un
escenario que también fuese seguro y comodo en términos de la comunicacion, del espacio y del

tiempo para ellas.

3.6.2 El acceso, la permanencia y la responsabilidad con el contexto.

Aunque ya tenia un acercamiento previo al contexto, fue importante solicitar la
autorizacion, inicialmente de las directivas, para mi ingreso y permanencia durante la
investigacion, compartiendo de manera escrita los propdsitos y las preguntas centrales del estudio,
asi como las responsabilidades éticas que asumiria con las participantes, tales como el respeto y la
proteccion de su identidad, la confidencialidad de los datos, el uso de grabaciones durante las
conversaciones, el registro de imagenes y de fotografias durante los talleres, la participacion
voluntaria de las estudiantes y la presentacidn de los resultados al finalizar la investigacion, tanto
con las estudiantes como con las directivas y maestros/as de la institucion. Ademas de la
socializacion con las estudiantes, hubo un encuentro con las directivas y dos con los maestros/as

de cada sede.
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Por otra parte, fue importante propiciar espacios seguros para los encuentros con las
estudiantes, de ahi que el apoyo y la disposicion del docente de Artistica, en la sede principal, fue
importante para establecer la comunicacién inicial con las estudiantes y para disponer del salén de
artes para los encuentros. Igualmente, en la sede alterna, conté con el apoyo de la docente de
Lengua Castellana, quien convocaba al grupo de participantes y disponia de algunas de sus clases
para llevar a cabo los encuentros. Esta disposicion de ambos docentes fue muy importante, ya que
en este contexto social era dificil que las estudiantes se quedaran después de la jornada escolar para
participar de la investigacion, pues algunas de ellas debian asistir a la media técnica, otras debian
Ilegar pronto a sus casas para ayudar a sus madres y otras debian trabajar. En este sentido, los
encuentros no duraban méas de 90 minutos, y en algunos casos, tuve que aprovechar los descansos
para terminar las entrevistas y algunas de las conversaciones.

De otro lado, debido a la pandemia, el regreso a la escuela tuvo un tiempo de alternancia
entre la virtualidad y la presencialidad, por lo que el tiempo de clases era fundamental para recibir
la explicacion de los temas que, luego, las estudiantes debian ampliar con los talleres asignados
para la casa. Por lo tanto, era complicado para ellas faltar a la Unica hora de explicacion en la
semana. En este sentido, aunque las estudiantes querian participar de los encuentros y habia una
disposicion institucional desde el inicio, las multiples dinamicas que acontecen cotidianamente en
la escuela y en las vidas de las estudiantes implicaron que me adaptara a los cambios fortuitos (en
la organizacion) del dia a dia.

En esta perspectiva, considero que la responsabilidad con el contexto no solo tuvo que ver
con el permiso de ingreso y la presentacion de los resultados al final del estudio, sino que implico
el cuidado y el respeto hacia las condiciones de participacion de las estudiantes invitadas a la
investigacion, y el respeto a las dinamicas (espacio-temporales) de la institucion, sobre todo,
cuando se presentan situaciones que alteran toda la organizacién escolar, como ocurrié en los
momentos de la pandemia. En este caso, la comunicacion con ambos/as maestros/as y su
disposicion para que pudiera reunirme con los dos grupos de estudiantes fue importante, pero
también lo fue el que ellas estuvieran dispuestas a conversar conmigo en otros espacios como sus
descansos.

Los recursos empleados en la investigacion fueron elementos claves para propiciar un
escenario comodo y ameno para las estudiantes. Por un lado, los espacios de reunién acordados

con los/as maestros/as fueron, especialmente, sus salones de clase, la biblioteca y, en algunos casos,
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las zonas verdes. Los materiales para la elaboracion de los diarios fueron acordados con el docente
de Avrtistica, quien proporciond reciclaje, pinturas y marcadores que tenia para sus clases.

Al finalizar la investigacion hubo dos momentos de socializacion de los resultados con las
estudiantes, y otro momento con las directivas y con los/as docentes de la institucion, donde se
generd un intercambio de ideas y algunas recomendaciones derivadas de los resultados.
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Capitulo 4

El curriculo como un espacio de acogida

Arriba, como llamamos a la sede alterna del colegio, y que algunas habitamos por
algun tiempo, es un espacio en forma de finca, con animales, arboles, césped y aire fresco,
ubicado a las afueras de la ciudad, justamente, en la parte alta del barrio en donde se
encuentran nuestros hogares. Alli, se genera un ambiente para compartir y para aprender
que es agradable para nosotras. Los espacios naturales, las zonas verdes, el ambiente de
campo, los animales y la madera nos encantan. Arriba, el ambiente es como de una finca,
es mas pequefio que abajo, pero es acogedor. Nos gusta el paisaje, la forma del colegio y
el ambiente de los/as profesores/as. En ese espacio, se pueden sembrar maticas, recibimos
clases de Artistica y a veces de Matematicas. También, teniamos muchas actividades. Todo
no era estar copiando; haciamos almuerzos, la frijolada, la aguapanelada. Esas cosas eran
muy buenas. Abajo, como nombramos a la sede principal, se cuenta con un espacio mas
amplio que combina zonas verdes y bloques de salones con grandes ventanales y
miradores, desde los cuales se puede observar el barrio y la ciudad mientras estamos en
clase. Arriba, aunque los salones son mas pequefios, 1os grupos tienen pocos estudiantes.
El ambiente de finca posibilita el uso de otros espacios que valoramos mucho, pues
realizamos diferentes actividades que fortalecen los lazos de amistad con los/as
compafieros/as y con los/as profesores/as. Incluso, a veces nos quedabamos después de la
jornada con una de las docentes, haciendo manillas. Era muy chévere estar con ella asi.

No era en clase; nos quedamos un rato y nos ponian a practicar.

Habitar la escuela tiene que ver tanto con el espacio fisico y el acercamiento a determinados
contenidos académicos’, como con las practicas, las relaciones y los intercambios que se
construyen con los/as otros/as. En este sentido, la experiencia escolar se nutre de los encuentros,

las conversaciones, los saberes, las actividades y los diversos momentos de intercambio que estan

7 Cuando se nombran los contenidos académicos, se hace alusion a las areas y asignaturas escolares que son propuestos
para el curriculo oficial desde el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y que, en algunos casos, son nombrados
por las estudiantes participantes como materias o clases.
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planificados o suceden de manera espontanea en la cotidianidad. En este capitulo, presentamos
aquello que es fuente de aprendizaje e inspiracion en la escuela para las estudiantes, destacando lo
que hace parte de sus modos de existencia en la escuela y que, a su vez, permite que afloren aspectos
fundamentales del curriculo en tanto condicion de posibilidad, construccion y trayecto formativo.
En este caso, el sentirse parte de un nuevo lugar después del desplazamiento forzado por razones
como el conflicto armado y las dificultades socioeconémicas, no solo requiere de tiempo sino de
condiciones espaciales, sociales y, en este caso, pedagdgicas y curriculares, para que nifias, nifios
y jévenes no habiten de manera silenciosa y pasiva la escuela, sino que puedan interactuar y sentirse
seguros/as y acogidos/as.

Para las estudiantes, hablar de su trayecto escolar significa hablar del espacio que habitan, de
las personas con las que se encuentran, de los saberes que circulan, asi como de las conversaciones,
las metodologias, las practicas y las actividades que son agradables para ellas y que les brindan
hospitalidad. Desde sus voces, presentamos su experiencia escolar como una posibilidad de
encuentro, de amistad y de acogida, en medio de las dificultades sociales y personales que a veces

atraviesan en sus vidas.

4.1 Arribay abajo, afioranzas y aire fresco

En este apartado son protagonistas los modos de existencia relatados por las estudiantes a
partir de su experiencia en el espacio de la institucion del caso, siendo este un componente clave
del curriculo resaltado por ellas en su regreso y reinicio escolar. Con la comprension de que el
curriculo es siempre una seleccién cultural, situado en un contexto social, y que esta en disputa
ante los diferentes intereses sociales y politicos que le rodean en su configuracién, encontramos el
espacio (fisico) como uno de los componentes fundamentales en la experiencia escolar, el cual

genera afectos, posibilidades, y algunas veces, resistencias en las estudiantes.
4.1.1 El espacio escolar: entre la manga, la huerta y el salon de clases
En la dimensidn fisico/espacial acontece la primera acogida, en tanto es una estructura

externa y concreta del curriculo que se dispone o no para recibir al otro/a en ese primer contacto

con un lugar que, al inicio, le es ajeno, incierto y desconocido. Por eso, las maneras en que las
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estudiantes se sienten con este primer encuentro se ven reiteradas en sus narrativas orales, escritas
y fotograficas. En nuestras conversaciones, por ejemplo, Erina expresé: “Este colegio me encanto,
me gustan sus salones, sus espacios verdes”. De igual modo, en algunos casos les recuerda y lo
comparan con los espacios escolares en que vivieron antes del desplazamiento forzado, como lo
expresé Luna:
Este lugar es como mas de ambiente. Me gusta mucho la naturaleza, me gusta todo lo que es
de la naturaleza. Me recuerda cuando yo era pequefia, que jugaba mucho en la sabana. Echaba

agua a las matas, las sembraba de un lugar a otro.

Figura 3
La casita

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de estudiantes en la investigacion.

Laura también manifiesta, al observar la fotografia tomada por Escarlet (figura 3), lo
siguiente:

La Casita, esa que se ve ahi, me parece bonita por la decoracion. Y como es la formita de una

casita, me hace acordar de cuando era pequefiita. Nosotros viviamos en una casita pequefia,

pero la tuvimos que dejar para irnos para otro lado.
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Tanto el espacio de la finca que se encuentra rodeado de zonas verdes, como la misma
estructura en forma de casa, genera sentimientos de afioranza en las estudiantes, ya que las vincula
con los espacios vitales que habitaron antes del desplazamiento, tales como la escuela y sus
hogares. Al mismo tiempo, al haber estado en varias instituciones después del desplazamiento
forzado, establecen comparaciones desde las experiencias con otros espacios y ambientes
escolares, resaltando, en especial, las zonas verdes de la presente institucion. Como lo indica
Pamela: “Me encanta estudiar al aire libre y no donde hay mero poco de rejas. En los colegios
anteriores habia mucha reja, jqué horror!”. Diana también expresa: “A mi me gustan los espacios
en que podemos compartir, que no son como tan encerrados, sino que son como mas abiertos”.

Este vinculo con el espacio y, en especial con la naturaleza, resalta las distintas experiencias
que se generan en los lugares que constituyen la escuela, que van mas alla del salon de clases,
generando otros sentidos y experiencias que, espacial y visualmente, son significativos, en la
medida en que se conectan con la historia personal o con los lugares vitales que fueron y que son
importantes para las estudiantes. Destacamos que, en algunos casos, el agrado que manifiestan por
un espacio escolar rodeado de zonas verdes tiene que ver con los recuerdos y las conexiones con
el espacio natural habitado previamente al desplazamiento forzado. Para algunas de ellas, dichos
espacios eran rurales, rodeados de naturaleza, en los que habia actividades cotidianas como la
siembra, la recoleccion de alimentos y el cuidado de los animales. En este sentido, los sentimientos
de afioranza y los recuerdos vinculados al espacio habitado acompafian el trayecto escolar
emprendido por los/as estudiantes que fueron desplazados/as. De ahi que sus relatos presentan
expresiones de nostalgia o comparaciones, que se dan entre los espacios cerrados y los espacios
abiertos y rodeados de naturaleza (Péez, 2021).

Asimismo, podemos decir que las maneras en que las estudiantes experiencian el espacio
escolar y proponen actividades en distintos lugares, develan la apropiacion de ese nuevo escenario,
puesto que existe la intencion, tanto de ellas como de algunos/as de sus maestros/as, de aprovechar
los distintos sitios, incluidas las zonas verdes. Asi, por ejemplo, al ver la siguiente fotografia que
tomo Escarlet, en el ejercicio de fotoelicitacion (figura 4), Stefania recordé lo siguiente: “No nos
teniamos que volar, sino que le deciamos: -profe, no queremos estar en el salon-, y nos saliamos y
nos daban la clase afuera, nos sentabamos ahi, nos dictaban y entendiamos mejor, si quiere que le

diga”.
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La afirmacion de Stefania la interpretamos como una invitacién para comprender que, las
clases y las actividades que realizaban por fuera del salén de clase, no las distanciaban de sus
aprendizajes, sino que, por el contrario, contribuian con la comprension de ese vinculo con el
entorno; caracteristica importante en las propuestas curriculares de corte practico, orientadas a la

reconstruccion de la experiencia (Grundy, 1998).

Figura 4
La culebra-Arriba

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de estudiantes en la investigacion. 2021

En relacién con la misma fotografia, Maria Antonia afirmé lo siguiente: “Ahi se pueden
sembrar maticas, ahi haciamos Artistica”. Desde esta perspectiva, la resignificacion de los espacios
y la relacién con los contenidos académicos estd mediada por momentos de negociacion y de
proposicion de parte de las estudiantes, respecto a los usos que se dan a tales lugares de la
institucién, pues aquellos sitios que en la regularidad escolar han sido destinados para los
descansos, adquieren nuevos sentidos cuando las clases que, tradicionalmente se han dado en un
salon cerrado, ahora se desarrollan en el patio, en la huerta o en el jardin. En este sentido, la escuela
hace parte de un proceso de construccién social, que también se reconfigura por los significados
que adquieren los espacios y el mobiliario para los/as estudiantes y los/as maestros/as, generando
otras posibilidades de existencia y, a veces, de resistencia, dentro de ese esquema y funcion que se

dio a la escuela moderna en sus inicios, asociada al control rigido de toda la experiencia educativa
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y que, ademas de la fragmentacion del conocimiento, incluia el disciplinamiento del cuerpo, el
control del tiempo, del espacio, de las emociones y las interacciones sociales.

Desde la perspectiva del curriculo oculto, la arquitectura del espacio educativo, la
distribucion jerarquica, la decoracién, las imagenes y el mobiliario que se encuentra en la escuela,
son elementos claves dentro del proceso educativo, propiciando relaciones que pueden reproducir
o no el discurso hegemonico (Torres, 1998; Acaso y Nuere, 2005). En concordancia, consideramos
que las experiencias de las estudiantes se tornan significativas cuando tienen contacto con los
escenarios naturales que hacen parte de la arquitectura institucional, porque se posibilitan otras
interacciones con los/as compafieros/as, con los/as maestros/as y con los contenidos académicos.
Por lo tanto, hay unas formas alternativas a la propuesta regular de organizacion de la clase, cuando
se hace uso de los recursos espaciales y naturales que también constituyen a la escuela y al
curriculo.

En tal sentido, los/as maestros/as se disponen, en algunos casos, a cambiar el formato
tradicional del saldn de clase, como espacio predilecto para “cl control del aprendizaje y de los
cuerpos”, con la intencion de aprovechar otros escenarios que posibilitan la comunicacion y la
socializacion entre los/as estudiantes. Al proponer actividades que vinculan otros espacios
escolares y que incorporan la naturaleza y la conversacion, contribuyen con un ambiente de
confianza y de relaciones horizontales que permiten momentos de dialogo. Por ejemplo, en la
siguiente fotografia (figura 5), en donde se encuentra la huerta de la sede principal, las estudiantes
muestran uno de esos espacios de la institucion que mas disfrutan, porque algunos/as profesores/as
realizan actividades distintas alli y, también, porque en esta zona se encuentran con los/as

comparieros/as de otros grupos en los momentos de descanso o de siembra en la huerta.
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Figura 5
La manguita

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Dentro de este espacio, que vincula a la naturaleza, los elementos claves para la ensefianza
no son necesaria y Unicamente el tablero, los pupitres, los libros y los cuadernos, sino que son
importantes los animales y las plantas, involucrando a maestros/as y a estudiantes en su cuidado y
conservacion. Respecto a la siguiente fotografia (figura 6), Kaseus exclama con preocupacion: “Ay
vea esa parte... Nosotras estudiabamos ahi, desde ahi veiamos todo, pero lo tienen muy acabado.

Nosotras no lo teniamos asi”.

Figura 6
Arriba-sede alterna
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Estar por fuera del salon de clase involucra otros retos en términos del uso y de la
administracion del tiempo y del espacio, asi como del fortalecimiento de la autonomia que se confia
a los/as estudiantes con el manejo de los diferentes lugares; aspecto que ellas enuncian que se les
facilita en la sede alterna, debido a que son grupos de estudiantes poco numerosos, por ejemplo,
Stefania dice: “Uno tiene que entender. Arriba éramos muy poquitos. Como aca somos tantas
personas, entonces uno se va pa’ por alla y se dispersa mas facil”. A su vez, Kaseus narra desde su
experiencia, que ha sido en ambas sedes, lo siguiente: “Arriba todo es madera, uno siente que esta
en una finca, los animales (...), acd no hay animales, Arriba si, y los alimentdbamos y les
limpidbamos todo”.

Las relaciones y las comparaciones que se establecen entre las dos sedes de la institucion
tienen que ver, inicialmente, con la organizacion y los usos que pueden darse a los espacios, puesto
que, aunque ambas sedes cuentan con zonas verdes, la posibilidad del contacto con el exterior y
con las actividades orientadas al cuidado se vivencian, de manera explicita, en la sede alterna
(Arriba). Estos asuntos nos refieren un uso y una disposicién pedagogica diferenciada, acorde a las
propuestas de los/as maestros/as. Por su parte, desde la estructura fisica de la sede principal, que

retine tanto las partes en cemento como las zonas verdes, las estudiantes resaltan el tamafio y su
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vista a la ciudad, por ejemplo, Carmen, manifiesta sobre la fotografia que tomé del patio central

(figura 7) que “El ambiente es muy bonito. Su diseflo y participan todos”.

Figura 7
El patio

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Esta sede también cuenta con algunas zonas verdes que les gustan mucho, pues les generan
tranquilidad, tal como lo resalta Cielo: “Uno va alla y uno se relaja, uno esta tranquilo, ademas el
sol (...), todo es muy bonito”. Son lugares de tranquilidad y de silencio, como lo expreso Alison:
“Me gusta la zona verde, me gusta mucho, no sé, me genera tranquilidad porque eso ahi mantiene
vacio, casi no baja nadie”. Esto indica que existen espacios cuya relevancia se genera por el silencio
y la posibilidad de estar en soledad, caracteristica que, siguiendo a Cérdoba y Santa (2016), se
evidencia en las narraciones de algunos/as estudiantes desplazados/as quienes, en un inicio, se
pueden sentir inseguros/as para integrarse al grupo, por temor al rechazo o a la discriminacion.

De este modo, existen espacios escolares, como las zonas verdes, que adquieren distintos
sentidos y modos de apropiacion en las estudiantes. En unos casos, significan la posibilidad de
romper con la monotonia de algunas clases y, en otros momentos, significan la posibilidad de estar
en soledad y aislarse del ruido o de los/as otros/as. Tales diferencias nos reiteran la complejidad de
caracterizar o de nombrar con categorias cerradas/predeterminadas las experiencias escolares de

los/as estudiantes que fueron desplazados/as, ya que las experiencias en cada caso y lugar son
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personales y, por lo mismo, constituyen modos de existencia diversos donde los espacios y las
vivencias, en el orden de lo subjetivo, tienen implicaciones que no siempre son generalizables.

Continuando con las experiencias en la sede principal de la institucion, Erina expresa lo
siguiente: “Lo que mas me gusta ¢ impresiona es su tamafio, ya que me sorprende que, aunque sea
un colegio publico, es grande y espacioso”. Esta mirada explicita al espacio en relacion con lo
publico pone en evidencia el imaginario y las expectativas que existen en los/as estudiantes frente
a las instalaciones y la estructura de las escuelas publicas, donde se expresa la precarizacion, la
poca inversion en la adecuacion y ampliacion de lugares que diversifiquen la experiencia educativa;
aspecto que, al ser contrario en este caso, fortalece la motivaciéon de las estudiantes desde la
diversidad en que se relacionan y apropian de ese entorno escolar. Por ello, ante la ampliacion de
la cobertura educativa que da lugar a los cambios estructurales y las reorganizaciones espaciales
(para adecuar nuevos salones que reciban méas estudiantes), se generan resistencias en las
estudiantes que, en este caso, muestran desmotivacion por la reduccion de lugares para el encuentro
y la realizacion de actividades fuera del salon, adecuado tradicionalmente para la ensefianza.

Por ejemplo, al observar las fotografias del antes y del después de los espacios institucionales
que ellas habitaron, cuando estos estaban abiertos (previo a las reformas para construir nuevos
salones de clases), se despiertan recuerdos y nostalgias, ya que en algunos de ellos realizaban
distintas actividades académicas y de esparcimiento, sin tener que estar encerradas. En efecto, al
ver el antes y el después de los miradores de la sede principal (figuras 8 y 9), Stefania expreso lo
siguiente: “Ay, la vista... me la taparon. Esa vista es tan linda... me taparon El mirador. Los dos
miradores los volvieron saldn, en el sexto piso y en el quinto. Ahi pasabamos el tiempo, los
descansos, ibamos a comer.” Las rejas y todo aquello que empieza a reformar el escenario que

antes era abierto, les produce un poco de tristeza.
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Figura 8
El mirador-antes

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Registros institucionales. 2019

Figura 9
El mirador-después

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

A partir de estas afirmaciones, encontramos que, en la medida en que la escuela se configura
espacialmente como el escenario tradicional para la ensefianza, con salones cerrados y aislados del
mundo, pierde relevancia para las estudiantes, quienes encontraban en los espacios abiertos no solo
la oportunidad para estar con sus amigos/as, como espacios de socializacion que les permiten
formas de adaptacion (Cordoba y Santa, 2016), sino como escenarios diversos para el encuentro
con los contenidos académicos. A su vez, el hecho de encerrar los espacios para responder a la
necesidad de mas salones de clase, devuelve la experiencia escolar a la l6gica de la escuela



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 109

moderna, con lugares cerrados para mantener el control del espacio, del cuerpo y del aprendizaje
(Acaso y Nuere, 2005) y, al mismo tiempo, se corresponde con los modelos educativos neoliberales
que generan el aumento de estudiantes por plantel educativo y por salén, lo que conlleva a que
haya reduccion de los espacios escolares abiertos y dispuestos para otras actividades como los
deportes, el arte, los encuentros con los/as compafieros/as y el descanso.

Dicho aislamiento genera una forma de violencia estructural “organizacional y
arquitectonica” a nivel curricular (Fernadndez, 1995), que se superpone sobre los otros modos de
existencia que se construyen en la cotidianidad escolar, a partir de la apropiacion de escenarios
diferentes al salon, que contribuyen con la motivacion y la permanencia de las estudiantes. De ahi
que la importancia que ellas encuentran en el escenario escolar tenga que ver no solo con las
relaciones que pueden construir con sus maestros/as y compaferos/as, sino con los espacios que
permiten otras experiencias distintas a la “educacion tradicional” dentro del salon y que, por lo
general, esta desvinculada de la realidad exterior.

Las formas en que las estudiantes interactdan y se sienten en la escuela y en relacion con la
naturaleza, con los lugares abiertos, con la autonomia en las clases, son aspectos que resaltamos en
este estudio pues surgen como elementos nuevos en la discusion sobre la relacion de las estudiantes
desplazadas, justamente, con su cotidianidad escolar. Estos aspectos tienen que ver con las agencias
(Fatyass, 2022; Titilope, 2020; lerullo, 2015) y con las formas en que ellas nombran y significan
sus experiencias en un escenario escolar nuevo, pero que retne algunos elementos espaciales que
les vinculan afectivamente con sus historias escolares previas. En este caso, resaltamos cuando las
participantes nombran interacciones académicas y sociales que ocurren fuera del salén de clase
tradicional y que les motivan en su permanencia y continuidad escolar.

Las investigaciones previas se focalizaron, por ejemplo, en otros aspectos educativos
importantes como los indicadores del acceso y la inclusion al sistema educativo de los/as
estudiantes desplazados/as (Castiblanco-Castro, 2020); analisis en términos pedagogicos sobre la
relevancia del abordaje de la pedagogia de la memoria en contextos con estudiantes desplazados/as
(Hernandez, 2017); estudios de la politica publica en Colombia para estudiantes desplazados/as
(Torres, 2021); exploracién de las implicaciones sociales y educativas en los/as estudiantes
desplazados/as (Cérdoba y Santa, 2016; Castillo, 2016) y las estrategias pedagdgicas
implementadas desde los/as maestros/as (Pefiuela, 2022; Alvarez, 2017). Sin embargo, desde esta

mirada, se presentan las formas en que las estudiantes que vivieron el desplazamiento se
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encuentran, nuevamente, en un espacio escolar, y los vinculos que generan en la cotidianidad desde
y a partir de él.

En este sentido, la categoria espacial, como un componente importante del curriculo (Acaso
y Nuere, 2005) y desde el cual se vive y se concreta la experiencia educativa, es resaltada desde las
experiencias de las estudiantes, tanto desde su dimension fisica -amplitud, organizacion,
disposicion, ambientacion- como desde los usos/modos donde ellas pueden encontrarse, participar
y sentirse seguras. La escuela en términos espaciales no solo se estructura y recrea para recibir,
organizar y posibilitar un momento formativo, sino que se compromete con el bienestar y la historia
de quienes la habitan. En este sentido, planteamos el espacio como un componente relevante del
curriculo de acogida y no como “un espacio de contencién” (Alvarez, 2017) o de recepcion para la
inclusion de quienes llegan después del desplazamiento forzado. Por tanto, desde este anélisis, no
solo miramos los lugares fisicamente construidos y constituidos para que los cuerpos estén y
habiten una experiencia formativa, sino que, en este caso, recuperamos los modos en que dichos
lugares adquieren distintos significados construidos en las relaciones humanas y que, en
consecuencia, son negociados entre las estudiantes y con sus maestros/as. Estos resultados nos
ayudan a expandir el impacto positivo que tienen los espacios escolares polivalentes, bien
acondicionados, estimulantes y con oportunidades flexibles de aprendizaje (Pericacho-Gomez,
2023).

De este modo, el espacio es (re)significado y (re)constituido en la préactica a través de las
interacciones sociales, 1o que cuestiona la mirada a este componente curricular en términos
Unicamente arquitectonicos y organizacionales. El curriculo, visto desde la acogida, implica
ademas del mobiliario, de los salones, de los libros y los recursos educativos, la vinculacion con
aquellos escenarios e interacciones de primera acogida para las estudiantes como el hogar, el barrio,
la finca, por lo que el nuevo sentido, en este caso, que emerge desde las experiencias de las nifias
y adolescentes, tiene que ver con su disposicion de acogida, asi como con esas relaciones que son
importantes para ellas en sus trayectos escolares (Aguilera-Valdivia, 2023).

Por otro lado, hacemos explicitas las tensiones que se generan en la experiencia de las
estudiantes por las modificaciones estructurales del espacio escolar, ya que, ante las dinamicas de
reorganizacion institucional o por la misma politica de cobertura educativa, el espacio abierto y
conectado con la naturaleza se reduce para la construccion de nuevos salones debido al aumento

de los grupos de estudiantes. Estos nuevos desplazamientos internos en la escuela, debido a la
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reorganizacion de grupos y, en este caso, el paso de una sede a otra, implican otro desplazamiento
y un nuevo ciclo de “adaptacion” que a veces no es facil para ellas debido a los lazos de amistad
que crean con los/as nuevos/as comparieros/as, y la confianza y seguridad que paulatinamente van
construyendo con algunos/as maestros/as, con los espacios, con las metodologias y la propuesta
curricular flexible. Una vez que comienza a forjarse un ambiente célido y emocionalmente seguro
para ellas, el cambio, asi sea al interior de la misma institucion, genera un nuevo choque y ruptura
que, en algunos casos, las induce al cambio de escuela o al abandono escolar definitivo. Este es un
elemento nuevo que destacamos en relacion con los estudios previos: Un nuevo desplazamiento al
interior de la escuela que es indeseado para las estudiantes y que emerge de las contradicciones y
tensiones que se generan por las necesidades educativas de nivelacion de competencias por encima
de las experiencias sociales, culturales y emocionales que tienen lugar en la escuela. En esta
medida, tras la propuesta educativa flexible existe el ideal de nivelacion educativa de los/as
estudiantes extraedad para pasar al aula regular sin considerar otros aspectos importantes en su
proceso escolar como los vinculos y la confianza restaurada.

Esos nuevos desplazamientos, que son forzados para ellas al interior de la institucion, las
desestabilizan y las desmotivan, como lo expresé Sofia: “Al principio de este afio, yo estaba
buscando para donde irme”. En este sentido, aunque el acceso a la escolaridad esta garantizado y
el proceso de acogida se inicia desde la propuesta flexible, este se ve afectado cuando se
desestabiliza con el nuevo desplazamiento al interior de la institucion. En esta perspectiva, una
propuesta educativa que asuma el curriculo como un espacio de acogida para los/as estudiantes, no
solo implica tener en cuenta un enfoque de inclusion y de apertura, sino debera pensar en propuestas
mas estables en el proceso educativo que posibiliten la continuidad de la experiencia formativa,
considerando aquellas disposiciones que han sido significativas en la practica escolar para las
estudiantes y que han contribuido con el avance de su proceso académico y social. A su vez, esta
experiencia da cuenta de la necesidad de politicas publicas orientadas a la acogida que no solo
piensen en el acceso y la permanencia, sino que se direccionen a la potencializacion, exaltacion y

generacion de espacios para la creacion y las agencias de las estudiantes.

4.1.2 Los grupos de estudiantes: entre la regularidad y la flexibilidad
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Las estudiantes que llegan en condiciones de extraedad, por razones como el
desplazamiento forzado, pueden ingresar a la propuesta educativa flexible, que se desarrolla en la
sede alterna donde se encuentran en “el ambiente de finca” con grupos pequenos de estudiantes y
con pocos/as profesores/as, lo que les permite una experiencia escolar mas cercana a sus intereses.
Estas caracteristicas hacen que el proceso educativo sea mas tranquilo para ellas, ya que consideran
que el nimero de maestros/as y de compafieros/as influye en sus interacciones y en sus
aprendizajes, tal como lo manifestd Alejandra: “Alla arriba eran no mas 5 o 4 profesores, en cambio
acé tenemos como 10 profesores y muchas materias”. Maria Antonia también expreso: “Es que aca
nos estan atendiendo muchos profesores. Arriba nos dejaban hablar”.

La posibilidad de contar con grupos de pocos estudiantes promueve el reconocimiento y la
cercania entre comparfieros/as y, entre ellos/as, con sus maestros/as. En la sede alterna (Arriba), el
numero de estudiantes por grupo es de menos cantidad, dado que la propuesta educativa flexible
se implementa en dicho espacio, por lo que, en su mayoria, no superan los 30 estudiantes, mientras
que en la sede de Abajo oscilan entre 40 y 50 estudiantes por grupo. Esa condicion posibilita una
interaccion mas cercana entre estudiantes y maestros/as, quienes aprovechan la diversidad de
espacios. Por lo mismo, ellas destacan que hay momentos y clases que son amenos y tranquilos
para ellas, Sofia expresa: “Vea que aca somos poquitos, es que aca somos como una familia porque

aca, cuando queremos, hacemos una aguapanelita, salimos al patio a jugar o a estudiar”.

Figura 10
Grupos pequefios

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021
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Este aspecto relacional con el espacio y con el nimero de estudiantes por grupo, lo
conectamos con la experiencia escolar que Luna vivio antes del desplazamiento y que narr0 en las
siguientes palabras: “En el colegio de por alld, éramos muy poquitos estudiantes y nos
manteniamos diario juntos, nunca era que uno por alla y otro por acd, sino que nos manteniamos
juntos, jugando”. De esta manera, la relacion que establecen algunas de las estudiantes entre los
espacios escolares rurales y su experiencia escolar en la escuela urbana, devela un aspecto que
también hace parte de sus modos de existencia, pues la propuesta educativa de la ruralidad, ademas
de encontrarse conectada con la comunidad y con el medio ambiente, cuenta con un nimero
pequefio de estudiantes, lo que facilita las interacciones entre ellos/as, pues los lazos de amistad
son fuertes y existe familiaridad. Estas oportunidades se dan y se pueden consolidar a traves de
espacios donde se desarrollen estrategias que promuevan la comunicacion entre los/as estudiantes,
la participacion colectiva, la conversacion alrededor de un tema cotidiano con sus maestros/as y
donde se encuentran intereses comunes (Hernandez, 2017). Asi lo expresaron algunas estudiantes
al ver la fotografia (figura 10) de uno de los espacios en la sede alterna:

“Arriba, se nota mucho la diferencia, por lo que es un espacio un poco mas pequefio,

entonces todos se unen un poco mas” (Kaseus).

“Uno en el salén se podia entender con 6, 7 estudiantes, en cambio aca no. Somos

demasiados” (Sofia).

Considerando estas caracteristicas de los grupos, podemos afirmar que el numero de
estudiantes contribuye en la construccion y el fortalecimiento de las relaciones intersubjetivas, pues
al ser grupos poco numerosos se permite la articulacion de relaciones mas cercanas entre ellos/as,
generando lazos de solidaridad, de cooperacion y una mejor comunicacion; elementos que son muy
importantes para las estudiantes. Sin embargo, para quienes fueron trasladadas de la sede alterna a
la sede principal, las modificaciones que se han llevado a cabo, tanto a nivel de la estructura de la
institucién como a nivel de los cambios de grupo para terminar la secundaria en el bachillerato
regular, han implicado distanciamiento con los/as comparfieros/as, con los/as maestros/as v,
ademas, se han generado modificaciones a las propuestas curriculares y pedagdgicas que les
generan cierto descontento y en algunos casos les lleva a manifestaciones directas de resistencia a

la “nueva normalidad” como lo manifesté Maria Antonia.
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4.2 Voces, encuentros y contenidos que inspira

A partir de las experiencias de las estudiantes, encontramos que los momentos
significativamente importantes en su estancia en la escuela tienen que ver con las interacciones que
establecen con sus maestros/as y comparieros/as, con quienes establecen lazos de amistad y
familiaridad que les motivan en su asistencia, en su acercamiento a los contenidos y saberes
escolares. Los contenidos, como un componente fundamental de la propuesta curricular, logran un
mayor interés y comprension desde los diversos modos en que son llevados a la clase y a través de
las relaciones que se forjan en la cotidianidad.

4.2.1 El contenido y las formas

El acercamiento a los contenidos académicos que configuran las areas y asignaturas
escolares, en este caso, tiene mucho que ver con las formas, estrategias y la metodologia que cada
maestro/a implementa en sus clases. La seleccion que ellos/as realizan se acompafia de actividades
que, en algunos casos, motivan a las estudiantes y contribuyen con una mejor comprension. Por
ejemplo, en relacion con la metodologia, Erina cuenta que recuerda especialmente las clases de
inglés:

Eran muy didéacticas, la profe hacia hasta lo imposible para que el grupo entendiera. Lo

bueno es que en cada clase ella llegaba con una actividad diferente, cada dia nos sorprendia.

Por ejemplo, un dia nos ponia a cantar y al otro jugabamos a preguntas y respuestas, y asi

variando la dinamica.

En este sentido, la diversidad de estrategias y de actividades que involucran la atencion y
la participacion de los/as estudiantes, hace que la relacion con los saberes y los contenidos
académicos adquiera relevancia para algunas de ellas, aungue en algunos casos también presenten
dificultades en el aprendizaje de los temas como lo expresé Carmen “La materia que mas nos gusta
es inglés, yo no le entiendo, pero es que ella es muy buena profesora porgue uno se entiende muy
bien con ella. Es muy buena persona”.

Igualmente, el modo en que explica cada maestro/a es importante, como lo indica Claudia:
En Filosofia, pues, entramos como a otro mundo. Las clases son muy chéveres con el

profesor, él las sabe dar muy bien, él no busca un libro ni nada de eso para ensefiar, pues,
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concluye con sus propias palabras y me gusta mucho su metodologia, no es estar copie y

haga tareas.

Aqui nos parece importante resaltar las palabras “dinamica” y “chéveres” en los relatos de
las estudiantes, pues se refieren a aquellas clases de los/as maestros/as, en las que sentian una
participacion activa en su aprendizaje, y donde la maestra de inglés y el maestro de Filosofia, en
este caso, manifestaban el interés por desarrollar actividades variadas que las mantuviera atentas y
motivadas en la clase. Sofia también expresa, sobre las estrategias del profesor, lo siguiente:

Empieza a explicar una cosa y eso lo lleva a Fisica, entonces uno va enlazando. Hasta una

vez en el saldn dijeron: -ojala usted nos diera todas las materias porque uno lo entiende-.

Ese profesor no es de estar regafidndonos. Le ensefia cosas de la vida a uno, por ejemplo,

lo de la universidad.

De acuerdo con la experiencia de Sofia, es importante cuando su maestro vincula las clases
y sus explicaciones con asuntos relacionados con el proyecto de vida, como también lo manifiesta
Alejandra: “El le explica a uno muchas cosas de la universidad, a cuales uno puede entrar. Nos
explica cositas que vamos a aprender en la universidad y mucho de todas las cosas de la vida”.

Ademas de la valoracion que manifiestan las estudiantes de las distintas estrategias que
algunos/as maestros/as llevan a sus clases, en el caso anterior, también encontramos la importancia
referida a la integracion de los contenidos, pues en el caso enunciado del maestro de Filosofia,
valoran la manera en que él articula su discurso con otros conocimientos, lo que contribuye con
una comprension mas completa de la realidad o de la problematica abordada. Al mismo tiempo,
consideran importante que relacione los contenidos de su asignatura con otros contenidos no
académicos y referidos a su proyecto de vida. Esos momentos y situaciones en que implementan
metodologias diferentes a la clase magistral y a la elaboracidn de talleres, son aspectos relevantes
para las estudiantes, ya que invitan a compartir experiencias, a crear, a proponer y a salirse de lo
que para ellas es rutinario.

Esta apreciacion de la metodologia por parte de las estudiantes, especialmente en la
propuesta flexible, destaca, desde su perspectiva, que las estrategias pedagodgicas apuntan al
reconocimiento de la heterogeneidad y de la individualidad, los cuales son aspectos importantes en
los procesos de transformacion y adaptabilidad de las poblaciones que han sido desplazadas o se
encuentran en condiciones de vulnerabilidad social (Ospina, 2014). A la vez, estas formas de

interaccion en las clases nos permiten vincular las experiencias de las estudiantes con la orientacion
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curricular, practica y critica (Grundy, 1998; Silva, 2001), ya que se resaltan elementos vinculados
a la construccién del conocimiento, relacionando aspectos de la vida cotidiana, mas que a la
reproduccion y la memorizacion de conceptos. También, observamos desde el desarrollo de las
clases, la posibilidad que tienen las estudiantes de interactuar de manera tranquila con sus
maestros/as a través de la diversidad de estrategias que algunos/as de ellos/as proponen: una suerte
de flexibilidad pedagdgica para que las estudiantes puedan aprender (Aguilera-Valdivia, 2023;
Sanhueza-Henriquez et al, 2021).

Otro aspecto importante que encontramos desde las experiencias de las estudiantes es la
referencia a la evaluacion como un elemento que reconocen siempre presente en las clases y que,
en algunos casos, se realiza desde diferentes momentos y actividades. En este aspecto, Stefania
destaca lo siguiente:

Pone una tarea por periodo, pero él califica todo, la actitud, la participacion en clase, pues,

él habla mucho con nosotros, €l nos dice: yo para qué voy a tener una planilla llena de notas

si no van a entender nada.

Esta descripcion resalta, nuevamente, la participacion y la disposicion en clase como
elementos que son importantes en la metodologia y en la evaluacion, la cual va més alla de la
comprobacion. En este sentido, ambos componentes del curriculo van estrechamente vinculados y
procuran guardar una coherencia que las estudiantes perciben en el desarrollo de las clases.

Considerando lo anterior, ademas de la mediacion pedagdgica del/la maestro/a, resaltamos
la evaluacion del aprendizaje como un componente del curriculo que tiene sentidos diversos para
las estudiantes. En algunos casos, la evaluacion va mas alla de la verificacion y la sumatoria de
notas a través de la produccion y/o reproduccion de conceptos que, a veces, no son relevantes ni
comprendidos por los/as estudiantes. Por ello, se tienen en cuenta aspectos como la actitud, el juego
y la participacion en clase, lo que hace que las estudiantes no solo comprendan el tema, sino que
asuman con mayor tranquilidad el encuentro con algunos contenidos académicos, Maria se refirio
sobre la diversidad de estrategias de algunos/as maestros/as expresando lo siguiente: “hacemos
tiktok, hablar, videos, cuando el profesor da el tiempo en clase y también en los descansos, y el
profesor de artistica hace unas actividades con mimica”.

Otra experiencia reiterada por las estudiantes son las clases de Matematicas del profesor de

la sede alterna, en donde se combinaba el chiste®, la vida cotidiana y los nimeros. Pamela expresa,

8La palabra chiste hace referencia a broma.
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en relacion con el profesor, lo siguiente: “Me caec muy bien porque es muy recochén, si uno no
entiende algo vuelve y se lo repite, es como si estuviéramos entre amigos”. Igualmente, Sofia
resalta: “El le pregunta a uno, él le explica a uno, €l le pone ejemplos a uno de la vida y uno entiende
mas facil”. En esta perspectiva, la importancia que las estudiantes le dan a algunas de las clases
tiene que ver con la atencion y la disposicidn de sus maestros/as, pero también con la comunicacion,
las formas y las estrategias en que presentan los contenidos académicos, asociados a la vida
cotidiana y a otros contenidos que son relevantes para ellas (Grundy, 1998). Escarlet, en su escrito,
manifiesta: “Saben cuidndo recochar® y cuando ensefiar. Me gusta la manera en que explican,
porque hacen que entiendas mejor los temas con ejemplos de lo que nos pasa”.

Estas posibilidades de acogida que estdn mediadas por la metodologia y la relacién con
los/as maestros/as y la vida cotidiana, retnen varias caracteristicas de la “acogida como
normalizacion activa” que, segun Simo Gil et al. (2013), se desarrolla en algunas instituciones
espafolas que tienen presencia de estudiantes migrantes. Dichas caracteristicas tienen que ver con
el caracter flexible y de apoyo, con los procesos de ensefianza-aprendizaje implementados de
manera relacional y con la importancia del trabajo cooperativo. Estos aspectos también son
importantes desde las iniciativas de algunas instituciones colombianas, donde se proponen mesas
cooperativas y colaborativas de trabajo, y proyectos de aula para ayudar en el proceso de atencion
y de acogida de los/as estudiantes desplazados/as (Olaya, 2020).

En este caso, desde las experiencias de las estudiantes, ademas de lo analizado por los
autores en otros contextos, encontramos como un aspecto nuevo y relevante la forma de evaluacion
del aprendizaje, en tanto componente que se incorpora a la experiencia cotidiana, como un
elemento vivencial que hace parte de un proceso y no como un producto inconexo de las
interacciones en las clases. De este modo, la manera en que se propone y se lleva a cabo la
evaluacion del aprendizaje en la escuela es un componente que, pensado desde la acogida,
constituye un proceso que hace parte integral de las practicas educativas y que propicia modos de
existencia que son seguros para las estudiantes.

En relacion con lo anterior, también podemos afirmar que estas caracteristicas de la acogida,
visibles en la escuela, generan una ruptura con la verticalidad y la rigidez metodoldgica y evaluativa
propia de una perspectiva curricular técnica (Grundy, 1998; Silva, 2001) donde el/a maestro/a es

el actor principal, orientado por objetivos rigidamente predeterminados que guian la experiencia

% La recocha es una palabra que usan, de manera reiterativa, las estudiantes (para referirse a la broma o charla).



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 118

de aprendizaje y con pocas posibilidades de cambio. Esa perspectiva técnica que también puede
constituir una forma de violencia estructural en el curriculo se fundamenta en relaciones de
autoridad y de control direccionadas Unicamente por el/la maestro/a (Fernandez, 1995) y que
sostiene una relacion de dominacion donde los estudiantes se ubican en posicion de pasividad ante
la autoridad y la verticalidad del/a maestro/a.

En este sentido, la diversificacion de estrategias, el uso de distintos espacios y la posibilidad
que encuentran las estudiantes para interactuar de manera libre y dindmica con sus compafieros/as
y maestros/as, evidencian otras posibilidades de existir en la escuela que son distintas a las légicas
educativas dominantes y que tienen que ver con las orientaciones practicas y criticas del curriculo
(Grundy, 1998). Ademas, estos son aspectos que se ubican en un plano personal y autobiografico
(Aguilera-Valdivia, 2023; Miller y Macedo, 2018) que trasciende lo que el curriculo y las politicas
curriculares, desde las perspectivas tradicionales, establecen como objetivos medibles, verificables
y controlables. Por lo que destacamos el lugar de las experiencias y del caracter situado dentro de
la construccion e implementacion de toda propuesta educativa y desde el curriculo, como un

espacio y posibilidad de acogida.

4.2.2 La motivacion y la confianza

Desde las experiencias resaltadas por las estudiantes, destacamos la relevancia que le
otorgan a la cercania, al apoyo y al desarrollo de actividades que fortalecen la convivencia,
especificamente, en relacion con el maestro de Ciencias Naturales y con la maestra de Lengua
Castellana en la sede alterna. Maria, expresa, en nuestra conversacion, lo siguiente: “Me gustaban
mucho los profesores, como eran, también habia muchas actividades, todo no era estar copiando.
De las actividades, me gustaba que se hacian almuerzos, hacian que una frijolada, que
aguapanelada, esas cosas eran muy buenas”. En este sentido, podemos decir que ellos/as, ademas
del conocimiento relacionado con los contenidos académicos, se preocupaban por si estaban bien
y por si estaban comprendiendo. Sofia dice, al respecto, lo siguiente: “Nos explican, pero saben
cdémo explicarnos, cdmo divertirse con nosotros, explicandonos la actividad o lo que sea del tema.
Entonces, haberlos conocido a ellos me ha servido mucho porque entiendo mas el estudio”.

En esta perspectiva, los/as maestros/as desarrollan sus clases de modo que los/as estudiantes

pueden comunicarse alrededor de los contenidos con tranquilidad y motivacién, actitudes que,
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segun Torres (2011), logran fortalecer la autoestima y la autoimagen de los/as estudiantes
afectados/as por el conflicto armado, a través de relaciones que generan en ellos/as confianza para
la participacion en las clases y que, en este caso, encontramos fundamentales en la seguridad que
ganan las estudiantes para habitar, de nuevo, un espacio que histéricamente ha sido pensado y
construido desde estructuras que las han silenciado e invisibilizado (Paraiso, 2016; Silva 2001).

En este orden de ideas, la cercania y la confianza, como parte de la acogida, se vinculan con
las posibilidades de existir de modos diversos en la escuela, con la disposicién que los/as
maestros/as manifiestan para la escucha y con la generacion de espacios para las preguntas, la
participacion y el encuentro con los/as otros/as. Cada maestro/a tiene su estilo, sus estrategias y
metodologias para ensefiar, pero es comun que el interés y la comprension se movilicen por su
actitud y por la forma de comunicarse y acercarse a los/as estudiantes. En esta perspectiva, la
relacion con el saber o el contenido académico no dista de la conversacion y los encuentros
cotidianos. Las estudiantes resaltan el caracter vivencial de las experiencias de aprendizaje, ya que
son contextualizadas y enfocadas a la convivencia; aspectos que fortalecen su confianza en la
escuela. Estos elementos son importantes para la motivacion y la permanencia, por ejemplo, Maria
Antonia dice: “A mi no me gustaria irme para abajo, porque aca ya tenemos mucha confianza con
los profesores”. Y Sofia lo reafirma al decir que: “Aca, como son mas poquitos estudiantes, se
toman el tiempo que sea para explicar mejor, y ya como que veo temas nuevos y me los saben
explicar”. Escarlet también menciona, desde su experiencia, lo siguiente:

En el colegio anterior, en que yo estaba, no nos explicaban, asi como estamos aqui, Sino

gue solamente nos entregaban un libro y abralo y transcribalo, entonces, yo como eso no lo

entendia, no me daban ganas de hacer tareas ni de ir al colegio.

En relacion con las formas en que las estudiantes comparan sus experiencias escolares
anteriores, Carmen también expresa lo siguiente: “Yo estuve en otro colegio a parte de este y la
diferencia es mucho, los coordinadores eran muy estrictos, los profesores eran muy diferentes, en
la manera de hablar en su manera de ensefianza, era mas dificil entenderles”.

De este modo, el mdvil para estar y para permanecer en la escuela tiene que ver con la
motivacion generada por la acogida y la confianza, en tanto principios que encontramos
importantes en las experiencias de las estudiantes y que son el complemento de la disponibilidad
y el acceso, como caracteristicas fundamentales en la garantia del derecho a la educacién de

todos/as los/as nifios/as y adolescentes que han sido desplazados/as de manera forzada (Vera et al.
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2013). En este sentido, la disponibilidad y el acceso van mas alla del cupo otorgado a quienes
Ilegan a solicitar la continuacion de su proceso educativo, ya que desde las experiencias de las
estudiantes encontramos la disponibilidad cargada de un nuevo sentido, que interpretamos en
términos de la apertura de las personas que estan alli para la recepcion de quienes llegan nuevos/as,
y en este caso, en condicion de desplazamiento. De igual modo, el acceso, no se trata Unicamente
de la eliminacién de las barreras para acceder a la escuela y hacer parte de los datos estadisticos de
matricula y permanencia, sino que, desde esta experiencia escolar, resaltamos el acceso en la
posibilidad de incorporarse a la conversacion, al conocimiento y al espacio de didlogo que les
permite a las estudiantes sentirse parte del nuevo contexto escolar. Esta es una forma nueva de
entender el acceso desde la experiencia de las estudiantes, pues, el hecho de sentirse parte del grupo
y de la comunidad educativa, va mas alla del registro en el sistema de matriculas; tiene que ver,
fundamentalmente, con el modo en que se sienten participes y seguras en dicho escenario, asi como
de la convivencia que no solo desarrollan con sus compafieros/as sino con sus maestros/as como lo
resaltd Maria: “Me gusta convivir con los profesores, y con la directora de grupo mas, es muy

buena profesora , estd pendiente de sus estudiantes y siempre les ayuda en lo que ella pueda”.

Desde las voces de las estudiantes es significativo que, para algunos/as de sus profesores/as,
sea importante la vinculacién con el entorno, teniendo la sensibilidad y la comprensién de la
realidad en que habitan, de manera que se convierten en quienes motivan para que, en algunos
casos, no deserten ante las situaciones dificiles que a veces viven, por ello, reiteramos que el acceso
va mas alla del ingreso. Clara lo manifiesta al decir lo siguiente: “Los profesores, super buenos,
son muy colaboradores, le ensefian a uno, y vea que, a pesar de todo, ellos estan en sus horas de
descanso, en sus horas libres, y se mantienen como al pendiente de los estudiantes”. Stefania
también destaca dicha relacion al afirmar que: “Ellos nos escuchan, nos entienden, pues se meten
mucho en lo académico, pero también lo ayudan a uno como en la vida personal”.

También encontramos relevante para ellas las actividades que se realizan dentro de las
clases, y que buscan la integracién de los estudiantes, ya que son momentos para compartir,
diferentes a “estar copiando en el cuaderno y escuchando al profesor”. Tales actividades les parecen
agradables porque rompen con la rutina, “como lo que hizo el profesor de Artistica con el cafecito
y el compartir, los sdnguches y el dibujo”, afirmo Stefania. Diana también expresé: “A mi si me
gusta... cuando él hace actividades fuera de lo comun, de lo que se hace todos los dias”. Luna

también cuenta: “En la huerta, recogemos todos los frutos y la desyerbamos, les echamos agua. Lo
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hacemos en Religion, es un proyecto ambiental. Todos los estudiantes participan ahi. Me gusta
mucho cuidar la naturaleza”. Estas actividades mencionadas por las estudiantes posibilitan distintas
formas de interaccion con los/as compafieros/as, con los/as maestros/as y con la naturaleza. Son
momentos donde las relaciones con el/la otro/a se potencian desde el compartir y el cuidado.

Estos aspectos generan un disfrute en el aprendizaje y en la permanencia en la escuela que,
segun Martinez y Gil (2020), tiene que ver con la experiencia personal que establecen, de manera
particular, las estudiantes con los/as profesores/as y con la construccion de lazos de amistad. Sin
embargo, en este caso encontramos, como aspectos nuevos, que el compartir y el cuidado estan
asociados con dos elementos reiterativamente mencionados y relevantes, para que ese compartir y
el cuidado tengan lugar. Estos son, la naturaleza y los alimentos.

Igualmente, desde la mirada y la voz de las estudiantes, la tension y la dualidad existente
entre el juego, los descansos y el aprendizaje, se desvanece, ya que, de acuerdo con sus
experiencias, estos aspectos son compatibles y se hacen posibles en la realidad escolar desde
algunas de las clases, donde dichos recursos relacionados con su vida cotidiana ayudan en la
comprension de los temas que les ensefian. Estos espacios que propician los/as maestros/as y que
son mediados por la lddica, facilitan la cercania emocional con los estudiantes y despiertan su
motivacion, concentracion y participacion (Aguilera-Valdivia, 2023). En este escenario de
movimiento y de cambios, la comunicacidon con los/as maestros/as es un factor relevante que
manifiesta la posibilidad que ellas tienen para expresar sus opiniones, participar de manera mas
abierta en clase, relatar lo que piensan y lo que las cuestiona, e incluso rechazar aquello con lo que
no estan de acuerdo. Por esta razén, la participacion de las estudiantes se logra de manera mas
fluida en la medida en que hay interés en la clase y confianza con el/la maestro/a, y a su vez, estas
condiciones en las interacciones logran que haya una experiencia escolar importante para ellas,
como lo manifestd Sofia: “Yo aca aprendo demasiado... La Matematica es la peor materia, pues,
para mi antes era la peor materia, pero ahora me encanta. El espafol... Aca las materias yo las
entiendo muy bien”.

Las experiencias de las estudiantes nos inclinan a traer, en este momento, la metafora del
curriculo de Pinar (2004), como un lugar de conversacion compleja en tanto en el curriculo pueden
reunirse y encontrarse distintas voces e intereses, donde se enlazan experiencias del pasado, del
presente y del futuro. Se trata de la conversacion en que existen diversas formas de expresion que

permiten el intercambio humano. Esta idea dota al curriculo de un sentido de encuentro y de
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intercambio que, a veces, se desdibuja ante los propositos eficientistas de la educacion. Igualmente,
desde esta mirada, existe una tension con la perspectiva vocacionalista académica, preocupada por
el cumplimiento de objetivos educativos frente a las experiencias e interacciones cotidianas.
Encontramos dicha forma e intencionalidad de manera mas evidente en el desarrollo de la
secundaria regular, donde las interacciones con los/as maestros/as y el conocimiento son percibidas
por las estudiantes de modos mas rigidos y fragmentados. Mientras en la conversacién compleja,
presente en la propuesta educativa flexible, es posible la fluidez, la libertad y el movimiento.

4.2.3 Los maestros y las maestras, entre los afectos y el guion para actuar

La cercania y la comunicacion que algunas de las estudiantes sienten con sus maestros/as
las lleva a considerarlos/as en algunos casos como amigos/as, por ejemplo, Kaseus expresa al
respecto: “Con los profes es una amistad muy diferente, porque uno se puede expresar con ellos
como si uno se estuviera expresando con los compaferos”, también, por las interacciones calidas
que propician en sus clases y en otros momentos como en los descansos, los actos civicos y la
siembra en la huerta. Clara lo sefiala al manifestar:

Ellos mantienen como al pendiente de los estudiantes: ¢por qué no fue al colegio? ¢si

estudio? Y si no, venga le ayudamos, ¢qué necesita? Entonces uno como que le mete mas

energia, como mas ganas de estudiar, de hacer las cosas.

Ademas, algunos/as de ellos/as estan atentos/as de cOmo estan y cdmo se sienten, “son
chéveres y explican muy bacano'?, son muy amables y tienen una actitud que me gusta”, expresd
Stefania.

Lo anterior, en acuerdo con las relaciones de amistad, que son fundamentales para las
estudiantes en ese proceso de adaptacion a un escenario educativo que es nuevo y distinto (Vera,
Palacio y Patifio, 2013). Desde su experiencia, ver al/la maestro/a como un/a amigo/a que siente,
se preocupa, se rie y comparte, genera un ambiente de confianza. Sin embargo, esta metafora del/la
maestro/a como amigo/a, no lo/a distancia de su saber, ni cuestiona su historia o0 su trayecto
académico, tampoco pone en entredicho sus habilidades y experticia disciplinar, pues las

estudiantes no desconocen esos recorridos, sino que, en este caso, lo revisten de otros sentidos que

10 Bacano es una palabra que las participantes usan para hablar de aquello que consideran muy bueno, genial o que les
agrada mucho.
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han sido invisibilizados o menospreciados en la escuela, por vincularse con las emociones y los
afectos (Angulo, 2021). De igual forma, el interés de los/as maestros/as por conocer a los/as
estudiantes, sus aspectos personales y biogréficos para relacionarse de manera cercana con ellos/as,
favorece el aprendizaje, tanto, como las formas de ensefiar (Aguilera-Valdivia, 2023).

Desde una perspectiva afectiva, las relaciones con algunos/as de los/as maestros/as se han
constituido en una de las razones por las cuales las estudiantes se sienten seguras y, desde su
experiencia, consideran que los contenidos de cada asignatura escolar son comprensibles en la
medida en que la disposicion y el ambiente de clase posibilitan un espacio de conversacién
alrededor de un tema, que se articula con su contexto inmediato; asunto resaltado por Ospina (2014)
desde los efectos de las propuestas flexibles en Colombia. Es por ello que, en este caso, destacamos
que el puente entre la cotidianidad escolar y la realidad exterior parece ser el/la maestro/a, quien
no es ajeno/a a la historia de vida de las estudiantes y a lo que acontece al otro lado de los muros
de la escuela donde habitan, sino que, como lo manifiestan ellas: “Estan al pendiente de uno”. En
tal medida, hay una preocupacion existencial que va mas alla de la ensefianza o el acercamiento a
un tema determinado, pues las estudiantes perciben de parte de algunos/as de sus maestros/as el
interés por su permanencia en la escuela, por como se sienten y por sus avances en el ciclo escolar.
Esta Justicia Afectiva (Lynch et al., 2009) tiene que ver con el derecho a que todos/as los/as nifios/as
y adolescentes se sientan queridos/as y protegidos/as en los centros escolares, a través del
fortalecimiento del acompafiamiento y del afecto (Angulo, 2021).

Ademas, encontramos como un aspecto nuevo que la forma de relacionarse desde el cuidado
del/la otro/a es una manera de hacerle frente a la violencia estructural en el curriculo, que se
presenta en las interacciones del salon de clase cuando los/as maestros/as mantienen interacciones
rigidas, alejadas y enmarcadas en los aspectos tedricos y disciplinares de los contenidos académicos
que imparten, sin establecer una conexion con el contexto, con los intereses y con la realidad de
sus estudiantes (Fernandez, 1995).

En este caso, las participantes resaltan otras formas de interaccion con sus maestros/as,
como en los descansos donde conversaban sobre distintos temas con ellos/as, hacian manillas,
jugaban un partido de algun deporte, por lo general, voleibol o basquetbol, o en las clases que se
iban para la huerta a alimentar a los animales o a sembrar. Escarlet cuenta, al respecto, que:
“Compartiamos en grupo con la profe Luz Amparo. Fue un momento agradable y, varias veces,

estuvimos en la huerta con palas y picas”. Clara también escribio: “Recuerdo la vez que celebramos
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un evento y nos reunimos a comer y a ver peliculas, nos reimos mucho”. Estos son momentos de
la cotidianidad escolar donde, también, destacamos la apropiacion que tienen las estudiantes de los
espacios de la escuela desde otras logicas, que involucran actividades orientadas a la convivencia
y al compartir con los/as otros/as, al cuidado de la naturaleza, y que, desde sus perspectivas, les

unen como grupo y les acercan a sus maestros/as.

Figura 11
La pelicula

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Registros institucionales. 2019

Por estas razones, cuando indagamos por aquello que consideran importante y significativo
en su proceso escolar, las primeras respuestas tienen que ver con los encuentros, las clases y las
conversaciones con sus profesores/as, por ejemplo, Escarlet resalta que: “Ellas son muy lindas con
nosotros. Todos nos quieren mucho a los estudiantes”. Clara también expresa: “Me he sentido muy
super excelente, me gusta mucho el colegio, por todo, por el ambiente, los compafieros, los
profesores”. En este sentido, las relaciones con sus maestros/as son muy importantes para ellas, al
punto que, ante las situaciones dificiles que a veces las inducen a pensar en no volver a estudiar, la
motivacion y la atencidn de parte de ellos/as, les recuerdan que la escuela se constituye en un lugar
donde siempre las esperan. Asi lo expreso Clara: “Los profesores son ahi animandolo a uno,
diciéndole... vea, mafiana le toca esto, si usted no hizo esto, vea, le vamos a ayudar para el otro
dia”.

Sin embargo, hay unas diferencias que algunas de ellas perciben en algunos/as maestros/as

cuando pasan de arriba (sede alterna) a abajo (sede principal), pues sienten cambios en la actitud
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de algunos/as de ellos/as. Por ejemplo, la profesora de inglés, segun cuenta Kaseus: “Era muy
diferente, entonces, si querias hablar con ella, ella estaba ahi y éramos muy recocheros. Y ella aqui
no es asi. Yo la veo que es mas bien dando clase y nada mas. Ella no se sale del papel de profe”.
De este modo, las estudiantes perciben que algunos/as de los/as maestros/as de Abajo, que antes
estaban Arriba, son mas estrictos/as y serios/as en sus interacciones y en el desarrollo de las clases,
como dice Stefania: “Aqui, yo no sé, yo los siento mas estrictos, no son tan amigables como son
alla”. Asi lo reitera Kaseus al decir: “La forma es lo complicado, como los profesores: hay que
hacerlo, jhay que hacerlo asi y ya! En cambio, alla -Arriba- son como unos amigos explicandole a
uno”. Estas percepciones de las estudiantes nos llevan a fijar la mirada en las diferencias que sienten
entre los/as maestros/as, y que segun ellas, tienen que ver en “la manera”, es decir, con la actitud
y la disposicion que demuestran para interactuar con los/as estudiantes, tanto si son maestros o son
maestras, por lo tanto, las variaciones en las relaciones con los contenidos académicos existen por
las formas en que cada uno aborda la clase, pues como lo expresd Kaseus: “Cada uno da la clase
diferente, pues, porque como explica Andrés no va a explicar Blanca, entonces, cada uno tiene su
manera”.

En relacion con el género y las asignaturas escolares, encontramos, desde las experiencias
de las estudiantes, dos perspectivas relacionadas con el desarrollo de las clases. Por un lado, la
“aparente neutralidad” de maestros y maestras, donde no existe diferenciacion por cuestiones de
género/sexo en sus explicaciones, o en sus formas de interaccién en el aula, como lo expreso Luna:
“Las clases con profes hombres y mujeres son lo mismo, porque explican o mismo. Lo mismo no,
pero si le van explicando a uno para que uno vaya entendiendo”. De tal modo, las diferencias que
sienten las estudiantes con sus maestros/as pareciera que tuvieran que ver mas con la disposicion
y la confianza que ellos/as generan en sus clases, que con el género/sexo de los/as maestros/as y el
saber especifico, asi lo resalta Claudia:

Uno se siente mas bien con unos profes que con otros, por ejemplo, puede ser mujer u

hombre, pero en la forma en la que dan las clases y como las explican es muy buena,

entonces, uno como que: este profesor es bueno.

De manera especifica, encontramos en la percepcion de algunas de las estudiantes que los/as
maestros/as son “neutros/as” y, tanto unos como otras, llevan a cabo précticas que las motivan o
no; asunto que ellas consideran que depende de la actitud y de la metodologia, pero no del sexo o

la asignatura que acompafan.
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Por otro lado, en la segunda perspectiva, encontramos que algunas de ellas mencionan
momentos de rechazo y de invisibilizacion, haciendo explicito el control y el silenciamiento de
algunos docentes hombres con algunas de las estudiantes en la sede principal de la institucién, lo
que nos permite resaltar que las formas excluyentes o discriminatorias en el aula, en términos del
género, algunas veces son naturalizadas (Azua et al., 2019) y, pocas veces, problematizadas por
las estudiantes, ya que en las entrevistas individuales manifestaron no encontrar diferencia por el
sexo, pero en uno de los talleres grupales comentaron las experiencias autoritarias y la
invisibilizacién particular con uno de sus maestros en la clase de Matematicas. Asi, por ejemplo,
Erina manifiesta: “Un profe el afio pasado, cuando entramos en virtualidad, y en todas las clases,
yo trataba de participar y ese profesor como que me ignoraba”. Stefania también expresa, en
relacion con las diferencias percibidas en el trato con sus comparieros, lo siguiente: “Hablan y
hablan, y llega otro y a ese otro de una si, y queda uno como... ah, bueno. Porque uno pidiendo la
palabra y que venga otro y que de una le digan que si”. En la misma conversacion, Diana
manifiesta: “El ambiente con los profesores es mas pesado porque hay unos profesores que son
como muy exigentes, entonces, a uno ya le da como miedo o algo asi, de hablarles”.

Este aspecto que trae a la escena las variaciones en las interacciones con los maestros pone
en el centro de nuestra atencidn una de las tensiones mayores que las estudiantes de la sede principal
perciben en algunas de las clases, cuando la posibilidad de participar y la confianza con algunos de
sus maestros parece ser mas reducida que con las maestras. Algunas sefialan la intimidacion que
sienten para la participacion en la clase con algunos de ellos, donde la autoridad y el poder sobre
el contenido académico que se esta abordando se establecen de manera mas rigida que con las
maestras. Erina cuenta que: “Hay otros que ni siquiera se dejan como que corregir, cometen un
error y ellos no, como que se cegan todos por completo, mas que todo, en profesores, por ejemplo,
uno de Matematicas”. Desde estas experiencias de las estudiantes, podemos resaltar una vez mas
las fluctuaciones en las relaciones de poder en términos del género, en tanto la posibilidad de
corregir se cuestiona no solo en la posicionalidad de un estudiante sino de una mujer. Si bien estas
son algunas experiencias desde las cuales no podemos generalizar las relaciones que se dan en el
contexto escolar, en este caso, indicamos que aluden a una de las formas de poder que se manifiesta
en la cotidianidad escolar y que alude al &mbito interpersonal del poder (Collins y Bilge, 2019).

Laura también lo resalta desde su experiencia en otras instituciones:
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Aqui los profesores son muy, como le dijera, son muy chéveres, porque en los otros colegios

a uno a veces por canson o fastidioso le cogian la mala y lo ponian a perder. A mi un

profesor me cogid rabia y hasta me sacé otro cupo en otro colegio para que me fuera.

Esta experiencia narrada por Laura, por un lado, visibiliza el dominio disciplinario que esta
presente en el sistema educativo y que permea los contextos escolares cuando los/as estudiantes no
se comportan de los modos esperados por sus maestros/as y que aparece con la necesidad de
regulacion y de control. Aunque estas formas no son determinantes y exclusivamente adheridas al
aula regular, encontramos alusiones similares y mas reiteradas en dicho espacio. En este sentido
es importante resaltar que las posibilidades de creacion y autogestion surgen en escenarios menos
regulados por la estructura disciplinaria de las areas y de las interacciones, como en el caso del
desarrollo flexible en la sede alterna.

Por otra parte, la naturalizacion, el rechazo y la invisibilizacion como indicadores de
evaluacion del sesgo de género en el aula (AzUa et al., 2019), adquieren otros sentidos a parte del
sexo de sus maestros/as, pues también involucran las formas y actitudes que llevan a cabo en su
practica, lo que posibilita, en algunos casos, ampliar la participacion e interés de las estudiantes y,
en otros, intimidarlas y desmotivarlas. Esta diversidad de comprension desde las relaciones de
género en la escuela nos permite sefialar la importancia de analizar el curriculo, no solo desde los
contenidos y la metodologia que se desarrolla explicitamente, sino desde los significados y las
experiencias que tienen los/as estudiantes en el aula, en tanto tiene que ver con los
efectos/implicaciones reales de quienes participan de una propuesta educativa (Gimeno, 2010).

Aunque no es posible generalizar, ni establecer una relacion determinante entre asignatura
escolar y género/sexo, en el caso de las experiencias relatadas por las estudiantes de la sede
principal, observamos esta tension desde los modos de interaccion, particularmente, con las clases
de Matematicas, donde son hombres quienes la ensefian. Maria también manifiesta, frente a los
diversos cambios vividos, lo siguiente: “Han cambiado en la manera de ensefiar, mucho mejor,
porque ya hay profesores de alld Arriba... aca, aunque las clases no son iguales”.

Parte de las tensiones mencionadas tienen que ver con los cambios de actitud y de
estrategias que tienen los/as maestros/as cuando cambian de sede, y que se generan por las
transformaciones que son parte de la dindmica institucional, que implican modificaciones tanto en
la planeacién como en el desarrollo e interaccion en las clases. En esta perspectiva, la idea de que

las maestras tienden a ser mas inclusivas y los maestros tienden al mantenimiento de la norma
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(Azla et al., 2019), es un aspecto que en este caso no se halla estrictamente determinado por el
género/sexo, pues las diferencias percibidas por las estudiantes en algunos/as de sus maestros/as se
genera por otros factores que influyen de manera directa en las interacciones y contenidos que
ellos/as deben seleccionar para la ensefianza. Estos factores son los cambios de sede y, en
consecuencia, el cambio y las adaptaciones que deben asumir con la propuesta pedagogica.

De este modo, existe una tensién que encontramos, por ejemplo, entre la propuesta flexible
que orienta la experiencia educativa de las Matematicas que, en este caso, inclina al docente a
proponer los contenidos académicos desde metodologias abiertas al contexto y a los intereses de
los/as estudiantes, mientras que en la sede principal sus metodologias parecen estar condicionadas
a la propuesta regular de ensefianza para los Gltimos grados escolares. En efecto, al llegar a la sede
principal, donde los grados escolares se desarrollan con una propuesta curricular distinta y acorde
al grado, algunos/as maestros/as adoptan unas estrategias de ensefianza que, para las estudiantes
que estuvieron en la sede alterna, es rigida, distante o aburrida, terminando por sentirse en una
escuela que busca mas la contencién que su acogida (Alvarez, 2017). De este modo, las
racionalidades administrativas afectan notablemente las posibilidades de liderar y materializar
escuelas inclusivas (Valdés et al., 2023).

Ante la experiencia con las propuestas educativas que se desarrollan, nos parece importante
indicar que el curriculo adopta la funcién de un guion que prescribe los modos de actuacion y de
interaccion de los sujetos en la escuela -estudiantes y maestros/as-, quienes asumen diversas
performances acordes a la interpretacion que el contexto educativo le confiere al texto. En este
sentido, algunos/as de ellos/as, al implementar la propuesta flexible, propician otras relaciones con
el saber y con el entorno, mientras que, en la regularidad de la secundaria, suponen que las
estudiantes deben adaptarse y acostumbrarse al guion normalizador. En concordancia con lo
anterior, parece que los/as maestros/as asumen un rol distinto segin la propuesta curricular de la
institucién, ya que, siendo los/as mismos/as maestros/as, las estudiantes perciben cambios en las
interacciones y en las metodologias desarrolladas en sus clases. Aquellos/as maestros/as que
cambian seglin “el guion”, tienden a la naturalizacion e invisibilizacion de los modos de existencia
de las estudiantes desplazadas pues, en dicho caso, el proposito es el desarrollo y el cumplimiento
de los indicadores de desempefio.

Desde esta perspectiva, parece que la actuacién y la gestién de algunos/as maestros/as esta

orquestada por el guion curricular, que en algunos casos los/as lleva a actuar de formas rigidas y
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alejadas de sus estudiantes. En la sede principal de la institucion, por lo general, el desarrollo de
las clases se da al interior de los salones, con poco uso de las zonas verdes, “la recocha”, “la charla”
y el juego se presentan, Unicamente, en las actividades de convivencia. La mirada que tienen las
estudiantes frente a esas interacciones con el espacio y con algunos/as de los/as maestros/as se
asemeja a lo relatado por las estudiantes de la sede alterna. Maria Antonia dice: “Alla Abajo esto
no se ve, es como solo estudiar y ya”. Algo que Zoraya, desde la sede principal, ratifico al
mencionar: “El puede explicar mucho ese tema, pero nosotros seguimos sin entender, uno le dice
que no entendi y él responde: ay, pero si ya le expliqué tres veces... busque usted quién le
explique”.

Esta mirada que va en una via diferente a la intencionalidad de la acogida que se vive en la
propuesta educativa flexible, pone en evidencia algunas de las tensiones que diariamente se
encuentran en la escuela al llevar a cabo las propuestas y los proyectos que son pensados desde el
discurso oficial para la nivelacion de los/as estudiantes frente a los ideales y las urgencias de las
propuestas eficientistas, que buscan resultados répidos, sin la consideracion de los ritmos y las
formas de aprendizaje de los/as estudiantes. En este sentido, las experiencias de las estudiantes se
modifican y son diferentes, acorde a las maneras en que sus maestros/as llevan a cabo la propuesta
educativa institucional y que, desde la Optica de las estudiantes, tiene que ver con su forma de ser
y su actitud. Sin embargo, consideramos que, ante las comparaciones que ellas establecen desde
sus experiencias en ambas sedes, los modos de existencia de los/as maestros/as se ven permeados
y fuertemente regulados por la propuesta prescrita que alude al aula regular.

Esta idea del curriculo como un guion y como un libreto prestablecido, se conecta con la
representacion de la escuela y del salon de clase como escenarios, y de los sujetos que lo habitan
como los actores y las actrices que encarnan unos personajes pensados y disefiados desde unos
ideales formativos de guionistas que, generalmente, son externos a la escuela. Sin embargo,
partiendo de las perspectivas criticas y postcriticas del curriculo, el guion no se puede pensar como
un libreto cerrado que se cumple y se actla de manera exacta e incuestionable, sino que, en medio
de los encuentros y los dialogos cotidianos, hay lineas que se reescriben y que dan lugar a nuevos
personajes, a nuevos y posibles modos de actuacion y de existir en un escenario que siempre esta
en movimiento. Sea cual sea la manera en que el guion es interpretado y moldeado por los maestros
y las maestras (Gimeno, 2010), en la eleccion que ellos/as realizan cotidianamente, se generan

efectos en las interacciones y en las vidas de sus estudiantes.
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Pareciera, entonces, que la estructura vertical, competitiva, controladora y no dialogante
que enviste al guion de las propuestas educativas del aula regular mantienen y reproducen la matriz
de dominacion (Collins y Bilge, 2019), sin que eso signifique que dentro de las propuestas flexibles
dicha dominacion no esté presente, sino que en este caso fluctia, es movil en tanto los/as
estudiantes y maestros/as tienen diversas posiciones en dicha relacion. A su vez, desde la
experiencia de algunas estudiantes, influye en los modos de existencia de los contenidos escolares,
de los/as maestros/as y, por tanto, de ellas, para quienes las interacciones con sus comparieros/as y
maestros/as cambian, se individualizan y pierden cercania. Asi lo expresd Sofia: “Uno entiende
que el cambio es duro porque pasar de un colegio tan chiquito, uno en el salén se podia entender
con 6, 7 estudiantes, en cambio, ac& no, qué pereza, por ejemplo, uno llega callado”. En este
sentido, el espacio de la palabra, del dialogo y de las interacciones cargadas de confianzay cercania
que se construyen desde la propuesta flexible, se pierde al generar el cambio a la propuesta regular.

Sin embargo, en medio de la diversidad de posibilidades de existencia y de actuacion en el
salon de clase, también existen los casos de asignaturas escolares como Filosofia, Lengua
Castellana y Artistica, implementadas por maestros que se destacan por otras experiencias,
acercando a las estudiantes al contenido académico de otras maneras, construyendose otros
sentidos alrededor de la relacién maestro-contenido, como lo expresa Sofia: “En Filosofia, uno sale
de esa clase y es como si hubiera vuelto a nacer. Es que ese profesor en una sola materia nos explica
todas las materias”. Lo que nos incita a reiterar que las relaciones y las tensiones en términos del
sexo Yy el género, en este caso, tienen que ver con la perspectiva en que ha sido orientado el curriculo
desde una matriz moderna que, epistemoldgica y metodolégicamente, ha vinculado formas e
intereses masculinos, especificamente desde la separacion entre sujeto y conocimiento, el dominio
y el control, el individualismo y la competencia (Silva, 2001), pero que, al mismo tiempo, tiene
otras posibilidades, conviviendo con formas femeninas a través de la preocupacion, los vinculos
personales, el comunitarismo, la cooperacion y el cuidado. Estas Gltimas caracteristicas las
resaltamos como elementos importantes en el curriculo como un espacio de acogida, desde la
experiencia de las estudiantes.

Estas formas se constituyen en condiciones de posibilidad de otros modos de existencia
para ellas, ya que las motiva para continuar en la escuela: “Uno como que le mete mas energia,
como mas ganas de estudiar, de hacer las cosas”. Aunque la relacion del contenido académico con

el sexo ha tenido implicaciones en el desempefio de las estudiantes por el sesgo que existe en



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 131

maestros sobre las estudiantes mujeres en asignaturas como Matemaéticas (Costa y Tabernero,
2012), en este caso, desde la experiencia de las estudiantes, el temor y la inseguridad con esta area
se presenta cuando llegan a la sede principal a terminar la secundaria regular, lo que nos indica
que, a pesar del estereotipo que pueda tener dicha area escolar, la forma en que los maestros/as de
las sede alterna se disponen para las interacciones pedagogicas en el salon de clase, es clave para
la percepcion y la motivacion que logran y que son importantes en su desempefio, como lo
expresaron en relacion con uno de los docentes de Matematicas de tal sede: “Para mi, antes era la
peor materia, pero ahora me encanta”.

En este sentido, aunque pueden ser los mismos contenidos académicos y en su mayoria son
maestros hombres quienes los ensefian, parece que un asunto clave para su aprendizaje son las
relaciones, construcciones y producciones que se pueden establecer bajo una mirada no eficientista
del curriculo. Los logros y la motivacion académica pareciera que no dependen tanto del sexo de
los/as maestros/as, sino de las metodologias, unas veces lineales, homogéneas y directivas de
ellos/as y, otras veces, en las formas cooperativas, dialdgicas y horizontales que implementan en
las clases.

Estos ultimos elementos relacionales no niegan las dificultades que puedan tener algunos/as
estudiantes en la comprension de algunos temas, pero si nos permite afirmar que desde la
experiencia de las estudiantes se establece un encuentro diferente entre sujetos y contenidos
académicos, que propicia la motivacion y el interés para su aprendizaje. Al respecto, Ospina (2014)
también encuentra en las voces de los/as estudiantes participantes que, gracias a la autoestima y al
autoconcepto que desarrollaron con su participacion en la propuesta flexible, alcanzaron mayor
motivacion para la permanencia en la escuela.

En relacion con lo anterior, desde esta investigacién podemos decir que dicha motivacion
se logra en las estudiantes por las relaciones intersubjetivas que se desarrollan especialmente con
sus maestros/as, y por tal razon, los movimientos o desplazamientos (intra)escolares que derivan
en cambios curriculares y metodologicos con miras a la “regularidad” de su proceso educativo, en
lugar de contribuir en su avance, las desmotiva. Estos nuevos desplazamientos que también son
forzados son un modo en que se reproduce el &mbito disciplinario del poder en la escuela en tanto
las estudiantes deben adaptarse abruptamente a nuevos tiempos, ritmos, e interacciones que les

ubican en una situacion de desventaja (Collins y Bilge, 2019). En ese espacio ya no hay tiempo
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para las interacciones célidas, la recocha, el juego y la huerta. es importante que se adapten y
regulen para que se nivelen en los conocimientos basicos y terminen la etapa escolar.
Considerando lo anterior, dentro de las posibilidades de existencia, las condiciones de
acogida que se generan en la escuela son fundamentales para que las estudiantes encuentren
posibilidades de habitarla lo que se corresponde con el “enganche escolar” (Vasquez et al., 2019).
El afecto y el cuidado en la escuela como parte de las interacciones son elementos, que, en este
caso, son importantes dentro del curriculo y que presentamos desde las experiencias de las

estudiantes pues adquieren relevancia en su regreso a la escuela.

4.3 Encajes y desencajes, la cuestion de la adaptacion

El regresar a la escuela después del desplazamiento, para algunas estudiantes, se convierte
en un asunto de “acostumbrarse” y “adaptarse” al espacio, a nuevos/as maestros/as, compaineros/as
y formas de ensefianza. La realidad se hace compleja al inicio y, ain en el presente, existen
desencuentros propios de los conflictos cotidianos de un espacio social diverso y en movimiento.
Sin embargo, elementos curriculares como la propuesta de convivencia, la propuesta educativa
flexible y las actividades orientadas al respeto por la diversidad, se configuran en espacios que

ayudan en el reencuentro de las estudiantes con la escuela.

4.3.1 Acostumbrarse al nuevo lugar, rompiendo estereotipos

Llegar al nuevo contexto escolar, después del desplazamiento forzado, se posibilitd, en este
caso, desde la propuesta educativa flexible del curriculo. Al comienzo habia temor, incomodidad
e inseguridad pues, para algunas de las estudiantes, era la primera experiencia escolar en la ciudad
y hacia varios afios que se encontraban por fuera del sistema educativo. Sofia expresoé lo siguiente:
“Yo llegué muy asustada, muy nerviosa porque yo, en muchos afios, en tres afios, no habia entrado
a un colegio nuevo”. Claudia también relato una experiencia similar: “Al principio, Y0 Si me sentia
muy mal porque me molestaban mucho y a mi no me gustaba, pero ya me fui acostumbrando, ya
no me importaba tanto, y ya me siento bien”. Cuando los/as estudiantes han estado por fuera del
sistema educativo o han tenido repitencias en su proceso escolar, es dificil para ellas entablar

nuevamente vinculos relacionales (Ospina, 2014). De ahi que las estrategias que desarrollan sus
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maestros/as, en el caso de las propuestas flexibles, posibilitan el fortalecimiento de vinculos
afectivos que promueven la confianza. En este caso, las estudiantes manifiestan que, poco a poco,
se fueron adaptando a la nueva institucion y empezaron a sentirse parte del espacio y de la propuesta
educativa. Erina escribi6 lo siguiente:
Al principio, como cualquier otra persona, me sentia con pena y miedo, ya que era nueva,
pero ese mismo dia senti que cai en el mejor salén, con las mejores personas. Logré encajar
rapidamente en ese salén y para mi fue muy épico. Ahora tengo amigos super locos y
divertidos.

Luna, también manifiesta desde su historia:

La primera vez, si nos parecia muy duro, pero ya despues uno le va cogiendo como el ritmo

y uno se va sintiendo mejor. Lo duro fue que los comparieros de aca eran diferentes a los

que uno tenia por alla, pero uno a lo ultimo se va acostumbrando.

Este temor por llegar a una institucion nueva y por la posible discriminacion, hace parte de
la realidad de muchos/as estudiantes desplazados/as que deciden, en algunas ocasiones, estar bajo
el anonimato y no tener una participacion visible en las clases (Doncel et al., 2020). Sumado a ello,
existe la dificultad por la extra-edad, que en algunos casos genera inadaptabilidad a los grupos de
pares, en tanto las relaciones en el ambiente rural y los métodos de ensefianza pueden ser diferentes
al urbano, llevando a la desercion, la pérdida de confianza y el bajo desempefio académico
(Hernandez, 2017).

En este caso, resaltamos que para algunas de las estudiantes el proceso tuvo dificultades al
inicio, pero la recepcion de los/as maestros/as y la participacion en la propuesta flexible de la
institucidn genero6 una experiencia de acogida que posibilitd que se estabilizaran. Sin embargo, los
cambios que se generan de manera abrupta al interior, como los cambios de sede y de propuesta
educativa, cuando ya han estado por un periodo adaptandose al nuevo entorno, afectan nuevamente
en su seguridad, motivacion, en la confianza y la participacién que, paulatinamente, habian
fortalecido: “Cuando nos trasladaron a la sede principal. Nos miraban como bichos raros”, expreso
Maria Antonia. Sofia también manifestd lo siguiente: “Al principio nos daban clase en el auditorio,
entonces, se sabia mucho quiénes eran de Arriba y quienes eran de Abajo, entonces, nos sentiamos

raras”.
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Algunas de las estudiantes han estado en las dos sedes de la institucion, lo que las ha llevado
a establecer una comparacion desde la experiencia (de aprendizaje), entre las propuestas educativas
flexibles y los grados regulares. Cada sede tiene sus caracteristicas espaciales, pedagdgicas y
curriculares, lo que ha generado experiencias distintas en ellas. Maria describe lo siguiente: “He
estado en las dos sedes, pero me quedo arriba. Aqui no es que uno aprenda mucho, porque uno no
entiende tanto como alla Arriba”.

Para algunas de ellas, la llegada a la sede alterna (Arriba) representé una mayor motivacion
para la asistencia y la permanencia en la institucion pues, inicialmente, estar en la sede principal
era dificil. Por eso, cuando fueron nuevamente trasladadas, se generd desmotivacion. Kaseus
cuenta, desde su experiencia, lo siguiente: “Y0 no me sentia adaptada, en cambio alla si, por los
profes, porque alla tenia una amiga, entonces, ya como que me daban mas ganas, aqui no, aqui eran
muy poquitas las amigas, ni siquiera amigas, solo les hablaba”. De hecho, cuentan que en algunas
ocasiones sentian que no encajaban, por lo que el cambio a la sede alterna fue positivo, ya que alli
se sintieron mas seguras y acogidas.

En este caso, cuando las estudiantes que se encuentran en la sede alterna pasan a la sede
principal para terminar de cursar los dos ultimos grados escolares, décimo y undécimo, el proceso
de adaptacion puede ser complejo, ya que los grupos de estudiantes se modifican. También, se
encuentran con nuevos/as maestros/as y con nuevas areas, como Filosofia, Quimica y Fisica. Estos
aspectos del curriculo que relacionan espacio, contenidos académicos y metodologias que son
nuevas para las estudiantes, generan en algunas de ellas afioranza, tristeza y, a veces, aburrimiento,
en su transito por la sede principal. Asi lo expresé Stefania en su diario “Abajo no me siento
conforme, no me siento como en mi segundo hogar. En cambio, arriba, yo me sentia en casa, me
sentia super feliz cuando iba al colegio. Todos éramos stuper unidos, eso me encantaba de alla”.

Quienes llegaron de Arriba tenian su grupo de amigos alla, pero fueron separados en grupos
distintos en la sede principal. Sofia expresa, respecto a este cambio, lo siguiente:

Yo pensé cambiarme de colegio porque al principio nadie del salon se hablaba. Al principio

estabamos todos en un mismo salon y ya después nos separaron por media técnica, pero ya

en el salén todos nos hablamos. Al fin me quedé porgue ya estoy a dos afios de graduarme

y ya nos estamos uniendo.

Aunque estas separaciones y los cambios también han posibilitado interactuar con

comparieros/as de la otra sede, es importante generar un transito para que la propuesta de acogida
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que acttia como un principio implicito de la propuesta flexible se mantenga. Como lo indicé Cielo:
“Uno no conocia a los del otro grupo, entonces los conoci, pero fue como muy raro verlos a ellos,
porque... no sé, no nos llevdbamos bien o no los conocia para nada y me daba desconfianza”.

Ademéas del cambio de sede, que implicé un desplazamiento espacial interno en la
institucion, al llegar a la sede principal hubo separacién de las estudiantes en otros grupos debido
al proceso formativo de la media técnica. Por lo que, al llegar a décimo, los grupos son organizados
segun la linea de formacidn técnica que elijan, entre Disefio y Patronaje, Mercadeo y Quimica, 0
la continuidad en la secundaria académica. Tal posibilidad de formacion también fue un elemento
Ilamativo para las estudiantes, dada la continuidad posible con sus estudios posteriores. Al respecto,
Clara narro:

Yo escuché decir que, cuando uno hace 10 y 11, hace la media técnica, entonces, averigle

y me dijeron que habia mercadeo, disefio de modas, y me llamo la atencion mercadeo por

lo de los negocios, porque pensaba que cuando saliera del colegio, con la media técnica de

mercadeo, podria estudiar en el SENA?!! contaduria y finanzas.

Sin embargo, dicha posibilidad implica que, a nivel interno de la institucion, se viva una
reorganizacion de los grupos acorde a las lineas de formacién, lo que para las estudiantes que
llegaron por desplazamiento forzado supone que se genere una separacion de los grupos en los que
ya habian fortalecido lazos de convivencia. Asi, también, nos lo conté Cielo:

Desde sexto hasta noveno estuve con los mismos compafieros de clase, asi que los conocia

desde siempre, entonces, todos nos conociamos, todos éramos amigos y todos estabamos

bien y eso era bueno. Hasta noveno estuve con el mismo grupo. Ya en décimo y en once,
por la media técnica, si nos cambiaron y, pues, también era bueno, a algunos los conocia
porque eran compafieros o porque eran de otro grupo.

Los encajes y desencajes que viven las estudiantes en la escuela tienen que ver con los
procesos de adaptacion, -como ellas le llaman a esos cambios espaciales y grupales- pues llegan,
se adaptan, se integran y se acostumbran a los modos y a los estilos de sus maestros/as, hacen
amigos y crean lazos de confianza, pero una vez adaptadas, vuelven a vivir cambios en su dinamica
escolar debido a la organizacion y la disposicion socio-espacial de las lineas de media técnica y de

la propuesta flexible. Las reacciones y los modos de “adaptacién” son diversos, ya que, para

11 Establecimiento educativo ptblico del orden Nacional enfocado que oferta con programas técnicos, tecnologicos y
complementarios enfocados en el desarrollo econémico y productivo.
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algunas, los cambios se justifican por la media técnica y por la culminacion en el bachillerato
regular, mientras que, para otras, la separacion de sus amigos/as y maestros/as no es justificable.
Alejandra expreso lo siguiente: “Estamos muy mal. Cuando yo entré la mirada era muy pesada, se
sentia como que, estas de donde vinieron”. Tales dindmicas internas que son el reflejo de las
divisiones sociales, ya que muestran una manera en que se establecen jerarquias al interior de la
escuela, donde el “aula regular” y la educacion que alli se imparte, impregna de cierto estatus a
los/as estudiantes y a los/as maestros/as, como formas privilegiadas frente a los otros/as que, en
este caso, representan los grupos subordinados/invisibilizados en términos de la extraedad y la
repitencia derivadas de diferentes situaciones como el desplazamiento forzado.

Otro aspecto que tuvo que ver con lo imprevisible y las nuevas adaptaciones fue la
cuarentena y el distanciamiento social, por causa de la pandemia por el Covid-19 durante los afios
2020 y 2021, pues dicha situacion implicé nuevos retos tanto para el sistema educativo como para
los/as estudiantes. Por ejemplo, Diana cuenta al explicar la fotografia (figura 12) que tomo, lo
siguiente: “No es la puerta, es lo que hay adentro, estan las maquinas, solo estuvimos en dos clases.

Ya ibamos a empezar otra vez, pero empezo la pandemia. Hace falta estar ahi”.

Figura 12
Cuarto de maquinas
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

La fotografia del cuarto de maquinas da lugar para conversar sobre dos asuntos importantes
en la experiencia escolar de las estudiantes. Por un lado, el proceso formativo de la media técnica

y, por otro lado, la experiencia educativa desde la virtualidad y la alternancia, a causa de la
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pandemia. Desde la conversacion de la media técnica, resaltamos la importancia que tiene, para
algunas de ellas, dicho escenario formativo, ya que tiene que ver con su proyecto de vida y con las
intenciones de continuar estudiando después de terminar el bachillerato. De hecho, algunas
manifestaron que una de las caracteristicas que Ilamd su atencion para ingresar a la institucién fue
la posibilidad de complementar su formacién.

Por otra parte, desde las experiencias educativas con la virtualidad y la alternancia, las
estudiantes coinciden en las dificultades que tuvieron, especialmente, en la atencién y en la
comprension de los contenidos, sumado a que no todas contaban con los recursos para conectarse
a las clases. Asi lo manifestd Claudia: “Yo no aprendo casi, no entiendo mucho y no le encuentro
casi el sentido a las clases virtuales”. Cielo también relat6 su experiencia al decir: “Ha sido bastante
duro, la verdad, y mas porque en este tiempo... a uno se le va el internet o se le va la luz, o algun
problema familiar, mas que todo por la pandemia, entonces, es como mas dificil”.

Las dinamicas externas (sociales-politicas) e internas (institucionales) que interrumpen, de
algin modo, la posibilidad de estar en dichos escenarios formativos de manera continua, generan
una ruptura que, a veces, implica desmotivacion. Sin embargo, destacamos en medio de las
experiencias de las estudiantes los deseos por dar continuidad, lo que para algunos autores es
reconocido como resiliencia, y que hace parte de los procesos de aceptacion y de aprendizaje

emocional en medio de las situaciones de emergencia (Sharkey, 2008).

En relacion con esos cambios internos y considerando los criterios sobre la experiencia de
Dewey (2004), encontramos que el criterio de continuidad experiencial es fundamental en el
proceso formativo de las estudiantes, pues toda experiencia recoge algo de lo que se ha vivido
previamente para transformar o modificar lo que viene después. Sin embargo, al generarse una
ruptura con el cambio de sede y de propuesta educativa, se interrumpen la confianza y el ritmo
educativo logrado por la acogida. De igual manera, se obliga a un nuevo proceso de adaptacién
que no es sencillo y que tiene efectos en la motivacién de las estudiantes, pues su experiencia
educativa se modifica en términos de sus relaciones intersubjetivas, espaciales, pedagdgicas y

metodoldgicas.

4.3.2 Otros momentos de encuentro
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Un elemento que convoca a las estudiantes a unirse y tener mas confianza, en medio de las
adaptaciones y las nuevas integraciones de los grupos, es la presencia de diferentes programas de
convivencia que se realizan en dias como el cumpleafios de la institucion, en la celebracion de la
antioquefiidad, en las novenas de navidad y la semana de la convivencia. Por ejemplo, Claudia, al
ver la siguiente fotografia (figura 13), expresa:

Esos son los dias en que celebramos la antioquefiidad. A mi me gustaban mucho porque

nos reuniamos, compartiamos entre todos. En los actos civicos, a mi me parece muy bonito

ver un grupo unido, pues, que todos se ponen de acuerdo en algo y todos hacen eso. Todos

cooperan.

Figura 13
La antiogquefiidad 2017

Nota: Tomada del archivo de trabajo de campo. Registro en redes institucionales. 2017.

Estas actividades de convivencia les permiten reunirse y planear en conjunto muestras
deportivas y artisticas, que ayudan a que la convivencia entre los/as estudiantes se fortalezca y, a
veces, se convierta en el pretexto para estar y compartir entre los grupos. De ahi que en los relatos
de las estudiantes se mencionen diversas actividades ludicas y culturales, que vinculan el compartir,
el juego y la diversién. En este sentido, Laura manifiesta lo siguiente: “Lo que a mi me gusta es
poder pasar tiempo con las comparieras y que los profes nos pueden explicar bien, los alrededores

y la comprension en el colegio”. Estas situaciones de la cotidianidad escolar que se desarrollan a
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través de la conformacion de equipos de trabajo, de juego, de los encuentros deportivos, ayudan a
superar la exclusion y a generar lazos de aprecio, confidencialidad y solidaridad entre ellos/as
(Bautista et. al, 2015). En este sentido, después de vivenciar una situacion tan compleja como el
desplazamiento forzado, en algunos casos se establecen formas de unidad y cooperacion entre los
nifios y las nifias, que se fortalecen en las escuelas con dispositivos de acogida en las dimensiones
curricular y convivencial (Valdés et. al, 2022; Diaz, 2020).

De manera especifica, la semana de la convivencia'? se caracteriza por la posibilidad del
encuentro con todos/as los/as estudiantes de la institucion, y no solo con los/as comparieros/as del
grupo. Lo que posibilita que los estereotipos y los imaginarios que alguno/as tienen frente a los/as
estudiantes de los otros grupos y sedes de la institucion puedan trabajarse. Durante esos dias se
realizan actividades en distintos espacios de la institucion, se prepara un carnaval con un desfile
por el barrio, asi como distintas competencias deportivas, juegos como la pista jabonosa y el
pimpdn. Todo esto propicia un ambiente divertido, como lo narra Cielo:

Recuerdo mas que nada la semana de convivencia. Era muy bueno porque, a veces, hasta

se unian otros grupos al grupo de uno... y uno convivia con los otros y uno veia que no era

tan malo como uno creia, que teniamos hasta las mismas ideas y cosas en comun y era muy
bonito.

Al mismo tiempo, Claudia expresa al ver la siguiente fotografia (figura 14): “Ay, esas
fiestas eran tan buenas, el carnaval, lo que mas extrafio. Me encantaba la papayera. Una vez,

también ibamos a salir a montar patines, bicicleta, pero ya no se pudo por la pandemia”.

Figura 14
El carnaval

12 Esta semana hace parte del Acuerdo Municipal 58 del 2006, para realizarse cada afio en el mes de octubre, en todas
las instituciones educativas de la ciudad.
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Nota: Tomada del archivo de trabajo de campo. Registro en redes institucionales. 2017

La unidad y la cooperacion con los/as comparfieros/as se vivian en aquellos momentos.
Desde esas actividades los/as estudiantes se unian para festejar, bailar, jugar, conversar y divertirse,
no solo entre ellos/as sino con algunos/as de sus profesores/as. En la sede de Arriba, por ejemplo,
se realizaban actividades como el dia de la cometa (figura 15) y otras, donde se delegaban
responsabilidades que implicaban el trabajo en equipo y que buscaban el fortalecimiento de los
lazos de amistad entre los/as estudiantes.

Figura 15
Dia de la cometa

Nota: Dia de la cometa. Tomada del archivo de trabajo de campo. Registro en redes institucionales. 2019
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En estos espacios las estudiantes se divertian, pero también debian ayudar con el cuidado y
preparacion de las actividades, por ejemplo, con el cuidado de los animales. Stefania cuenta sobre
este aspecto:

Cuando haciamos asado, el dia de la cometa, cuando jugdbamos con los animales o

haciamos frijoladas, muchas cosas. Tenemos conejos, pollos, gallinas, perros. Nosotros

mismos les comprébamos el cuido, llevabamos de a $100 todos los dias. Ya si usted quiere
tener un conejo, usted lo compra, le pone su nombre y ya, entre todos lo cuiddbamos y asi.

A traveés de tales actividades, se promueve el encuentro con el/la otro/a en un espacio que,
por su caracteristica social, es diverso, y que requiere el encuentro y el poder compartir desde lo
comun. Al mismo tiempo, destacamos como aspecto importante los momentos de encuentro
alrededor del alimento, pues, de manera reiterada, las estudiantes mencionan las actividades donde
compartian con sus compafieros/as y maestros/as alguna bebida o plato tipico, especialmente, en
aquellas vinculadas a la convivencia, como “cuando compartiamos la frijolada”. Otro de los modos
en que encontramos que las estudiantes plasman la percepcion que tienen de la realidad es a través
del arte. Por ejemplo, la siguiente fotografia (figura 16) les recuerda a aquellas compafieras que

participaron de la creacion de los murales, representando la diversidad de la institucion.

Figura 16
Mural de la diversidad

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021
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Ademaés, como lo expresd Zoraya: “Yo la tomé porque me gusta el mural, porque se ve que
no hay racismo, no hay discriminaciéon”. Algunos de esos murales fueron pintados por los/as
mismos/as estudiantes, queriendo resaltar la diversidad cultural y étnica de la institucion, asi como
el fortalecimiento del respeto por la diferencia. “No hay como problemas en los salones de clase,
ni discriminacion, aunque de vez en cuando uno se rie, pero no como en plan de gozarselo”, afirmé
Zoraya. Dicha realidad es importante para garantizar un ambiente seguro; aspecto que consideran
clave para superar la historia de rifias y violencia fisica que roded a la institucion en sus inicios, y
que actualmente, se presenta algunas veces cuando se hace bullying o se excluyen entre los/as
estudiantes de sedes diferentes.

En sus comienzos, habia fuertes enfrentamientos entre los/as estudiantes, generalmente, por
conflictos originados por fuera de la institucion, como rifias en los barrios o entre familiares
pertenecientes a “bandas” delincuenciales, expreso la docente de Lengua Castellana en una de
nuestras conversaciones. Tal situacion llevo a que la imagen y los rumores que circulaban en la
comunidad la identificaran como un escenario educativo bastante conflictivo, hasta el punto de que
algunos/as estudiantes terminaban por retirarse 0 no volver por amenazas de otros/as
comparieros/as, lo que generaba un nuevo desplazamiento forzado en términos escolares, y un
nuevo ciclo de adaptacion y encaje en otras instituciones educativas.

Aunque la realidad y la cotidianidad escolar es compleja y diversa, y en la construccion de
la convivencia a veces se continlan presentando altercados entre los/as estudiantes, la disposicién
para estar con los/as otros/as ha ido cambiando con el tiempo, y los imaginarios que existen por
fuera del contexto escolar, a veces, son confrontados por las experiencias que tienen las estudiantes
cuando ingresan y viven realidades distintas a las ideas que circulan por fuera. Sofia dice, sobre
este aspecto, lo siguiente:

Los rumores de este colegio fueron que era mucha la gamineria®, mucho vicioso** y todas

esas cosas. Mi miedo siempre fue meterme a este colegio por eso, porque... nada que ver.

13 | os términos gamines o gamineria aluden, desde la perspectiva de las estudiantes, a aquellas personas que son vistas
de manera despectiva como habitantes de calle, que generan desorden y que se salen, violentamente, de las normas
establecidas.

14 Vicioso es la manera en que las estudiantes se refieren a una persona que consume sustancias psicoactivas y que ha
desarrollado una adicciéon por ellas.
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Sin embargo, uno se va dando cuenta que aca no son asi. Que estan las personas que

supuestamente son los viciositos y no, no son asi como dicen, que son peleones.

En los dltimos afios, los/as estudiantes han mejorado sus relaciones y, aunque a veces se
presentan rifias, ya no son tan constantes como antes. Los/as maestros/as y el rector siempre los/as
aconsejan, para que aprovechen el espacio de la institucion para estudiar. Ahora la relacion con
los/as comparfieros/as es diferente, Zoraya expresa que: “Son sociables, pues son amigables con
uno y los profesores también”.

Desde la perspectiva resaltada en torno a la diversidad, podemos decir que las experiencias
de las estudiantes se relacionan con los discursos de aceptacion, tolerancia y respeto, que son
funcionales a las propuestas de inclusion y que se conectan con la interculturalidad relacional y
funcional, segun Walsh (2010). En este nivel ain no existe un cuestionamiento critico explicito a
las propuestas de convivencia e inclusion de la institucion, sino que se experimentan como
positivas y beneficiosas para ellas, en tanto se celebra la presencia de la diversidad y se busca que
todos/as tengan acceso a los mismos derechos. Al mismo tiempo, se concibe a la escuela como un
lugar de encuentro entre culturas y un lugar para la reconciliacion, en tanto la presencia de
estudiantes desplazados/as de distintos sectores del pais, ha movilizado la convergencia de distintas
culturas en un mismo espacio (Alvarez, 2017).

A partir de la experiencia de las estudiantes sobre la diversidad, también encontramos que
ellas ven como positivo el hecho de que ahora haya mayor respeto y que todos se puedan sentir
incluidos dentro de la mayoria. Sin embargo, esta mirada desde la tolerancia se liga al discurso
hegemanico de la interculturalidad y de la inclusion, donde algunos grupos (por lo general, quienes
han sido invisibilizados histéricamente) deben encajar y acomodarse a las l6gicas construidas por
los sectores que se han legitimado a través de la historia, bien sea a nivel social, cultural, politico
y econoémico (Torres, 2005). De igual modo, desde la mirada de las estudiantes se conserva la idea
de que, donde no hay rifias, no hay conflicto, y, por tanto, dicha ausencia representa un aspecto
positivo en su estar en la escuela, que les proporciona sentimientos de pertenencia y de seguridad.

En este caso, los principios de la aceptabilidad y la adaptabilidad como garantia del derecho
a la educacién mencionados por Vera et al. (2013), los resaltamos desde las maneras en que los
programas institucionales de convivencia, la media técnica y las estrategias de los/as maestros/as
en sus clases generan una integracion que es importante para que el proceso de adaptacion de las

estudiantes se logre. Igualmente, ambos principios son posibles cuando se garantiza la flexibilidad
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curricular, ya que esta caracteristica del curriculo implica que la propuesta educativa sea la que se
adapte a las particularidades y necesidades de los/as estudiantes, y no al contrario, lo que indica
una disposicion pedagogica y curricular abierta a la negociacion y a los cambios que el contexto
sugiere.

Ahora bien, la flexibilidad y las maneras en que la institucién se organiza y responde a la
realidad de los/as estudiantes desplazados/as, desde la experiencia de las estudiantes, no es
explicitamente nombrada ni en las clases ni desde algiin programa especial, tampoco encuentran
una diferenciacion en el trato o en la convivencia con sus compafieros/as cuando se enteran que
fueron desplazadas, asi lo expresaron las estudiantes: “No he escuchado de programas ni proyectos
para estudiantes desplazados”, dijo Luna. Del mismo modo, Alison expreso:

Después del desplazamiento ha sido normal, si usted le dice a alguien asi -es que yo fui

desplazado-, la gente sigue normal, porque, pues si, ¢la gente qué puede hacer ahi? En el

colegio no he escuchado de programas o proyectos para estudiantes desplazados.

Estas maneras en que las estudiantes nombran y se refieren a su experiencia escolar cruzada
con el desplazamiento, nos llevan a destacar, por un lado, la realidad naturalizada del
desplazamiento forzado, y por otro, a reconocer que, si bien no existen programas nominados para
la poblacion que tuvo esta experiencia, si existen en la practica algunos elementos/componentes

que contribuyen de manera implicita a la acogida de las estudiantes.

4.4 Sentidos del curriculo como un espacio de acogida

En el trayecto de vida requerimos de espacios de acogida que nos ayuden a interpretar la
realidad, a afirmarnos y a sentirnos como parte de un lugar. En este recorrido, los lenguajes y
espacios comunes son importantes para que podamos construirnos e instalarnos en el mundo. En
este caso, el arrojamiento a otra realidad por causas como el desplazamiento forzado implica un
desacomodo abrupto y violento que genera la separacién de los espacios vitales y de primera
acogida: la familia, la comunidad, la escuela, el barrio, los cuales son, simbdlicamente, importantes
para afirmarse y sostenerse en el mundo (Duch, 2019). Por eso, pensar, hablar y darle sentido al
curriculo como posibilidad y espacio de acogida, significa hablar de un espacio que abraza, que
brinda proteccion, reconocimiento, seguridad, confianza y comunicacién desde un lenguaje comun,

pero no homogeneizador.
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En el proceso de “encaje y desencaje” que viven las estudiantes y que hace parte de la
realidad social cambiante, encontramos que la acogida desde el curriculo escolar tiene que ver con
el cuidado, con la flexibilidad, con la apertura, la hospitalidad y la familiaridad que se genera en
los distintos espacios destinados a la convivencia, y que favorecen otras formas de encuentro y de
intercambio con los/as maestros/as, compafieros/as, con la comunidad y con el entorno en que se
encuentra la escuela. En esta perspectiva, desde los resultados presentados, encontramos que el
curriculo como un espacio de acogida es una propuesta abierta al dialogo diverso, a la solidaridad,
a la cooperacion, al afecto, y que brinda las posibilidades de que cada sujeto exista y se despliegue
acorde a sus potencialidades.

Desde el contexto analizado, la flexibilidad es una caracteristica importante en la calidad
de la experiencia escolar de los/as estudiantes, por tanto, la destacamos como un principio
orientador en la organizacion del curriculo, ya que la seleccion de los contenidos, lugares, tiempos,
estrategias, recursos y modos de actuacion en las clases, consideran elementos que pueden
articularse a traves de la re-creacion del mundo con el/la otro/a. De tal modo, la estabilidad o la
sensacion de seguridad no reposa en la planeacion cerrada y absoluta de objetivos e indicadores de
desemperios, sino que la estabilidad y la seguridad las encontramos en las construcciones sociales
que se logran en las interacciones cotidianas con el espacio, con el tiempo, con los sujetos, con los
contenidos académicos e historias que propician diversos modos de existencia, donde las
asignaturas escolares pueden adquirir matices distintos a lo previsto. Por lo tanto, el curriculo como
un espacio de acogida necesita unos principios abiertos y flexibles (Stenhouse, 1986), que puedan
articularse con el contexto, mas que lineamientos u objetivos estaticos que les condicionen las

posibilidades de actuacién y creacién desde el entorno.

Destacamos, desde la propuesta educativa flexible, algunos elementos del curriculo que, a
la luz de las experiencias de las estudiantes, lo potencian como un espacio de acogida, y que son
fundamentales en el regreso, en el transito y en su permanencia escolar, tales como los espacios
que les generan seguridad y tranquilidad, que resaltaban en afirmaciones como: “Uno va alld y uno
se relaja, uno esta tranquilo”. Los/as maestros/as dispuestos a la escucha y reelaboracion del
conocimiento que acentuaban en expresiones como: “A mi que me lleven Abajo, pero con maestros
y todo”. Los contenidos ligados a la experiencia y a la cotidianidad, metodologias y modos de

ensefianza ligados a la escucha, al trabajo colaborativo y la vinculacion con el entorno, mas que a
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la reproduccidn de informacion. Estas afirmaciones que hablan de sus experiencias en la propuesta
flexible nos convocan a destacar la importancia de que su desarrollo no se circunscriba a unos

ciclos, jornadas o sedes alternas.

Otras caracteristicas que resultan parte del curriculum como un espacio de acogida son la
hospitalidad y la familiaridad, las cuales posibilitan que, quienes llegan y habitan el contexto

escolar, permanezcan motivadas y en confianza.

La hospitalidad reflejada en expresiones como: “Ellos nos escuchan, nos entienden, pues
se meten mucho en lo académico, pero también lo ayudan a uno en la vida personal”, la vinculamos
en este contexto con la apertura, con la disposicion al cuidado, la amabilidad hacia el otro, con la
preocupacion manifiesta de los/as maestros/as para que sus estudiantes avancen y no deserten. En
este sentido, el curriculo como espacio de acogida implica que, ademas de los escenarios para la
construccion y (re) elaboracion del conocimiento, se disponga de momentos donde los/as
estudiantes se sientan acompariados/as en su retorno, como fue indicado: “Ellos se mantienen como

al pendiente de los estudiantes”.

La familiaridad tiene que ver con los modos en que los espacios se acercan a lo conocido,
a lo previamente habitado: “Me recuerda cuando yo era pequefia, que jugaba mucho en la sabana.
Echaba agua a las matas, las sembraba de un lugar a otro”. También tiene que ver con las
interacciones cercanas, con los lenguajes y los modos de expresion que son comunes para los/as
estudiantes, y que les invitan y dan lugar a la participacién. En efecto, el curriculo como un espacio
de acogida es una disposicion social, fisica y afectiva, intencionada para el cuidado, para la
solidaridad, para la conversacion con los/as otros/as, lo que finalmente lleva a que los/as estudiantes
se sientan parte del proceso de aprendizaje y pregunten con confianza: “Si uno no entiende algo,

vuelven y se lo repiten, es como si estuviéramos entre amigos”.

Ahora bien, considerando que el curriculo acoge y se manifiesta en distintos modos de
existencia, presentamos sus componentes (espacio, contenidos académicos, metodologia,
evaluacion, recursos, maestros/as, estudiantes) e implicaciones desde el sentido de la acogida, para

quienes regresan y transitan por la escuela después del desplazamiento forzado.

El curriculo desde la acogida favorece un espacio y ambiente vinculados con la naturaleza,
con el afuera, es mutable y moldeable a las dinamicas y necesidades del dia a dia, el saldn de clase

puede encontrarse debajo de un arbol, en la huerta, en el patio o en el jardin. Todos los sitios son
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el pretexto para estar, compartir y construir el saber. Estas formas en que proponemos el espacio
para la acogida, desde el curriculo, implica pensar en posibilidad de la escuela mas alla de los
muros y de los lugares de vigilancia y de control, pues como lo afirmaron las estudiantes en los
espacios por fuera del salon: “Entendiamos mas bien”, por lo que la excusa aparente del control de
las clases dentro de los salones cerrados deja de ser una condicion determinada para la atencion y
el aprendizaje significativo de las estudiantes. Sin embargo, encontramos que esta posibilidad
también se logra porque el numero de estudiantes en la propuesta flexible es menor que en los
grupos regulares, por lo que la disposicién, organizacion y uso de los espacios es variable. Asi, el
espacio de acogida no lo configura Unicamente la estructura en términos fisicos, sino que tiene que
ver con los modos en que el tiempo, los contenidos académicos, el nUmero de maestros/as y de
estudiantes se disponen, y son organizados como elementos fundamentales de lo que sucede en la

experiencia escolar y que tiene efectos en las interacciones.

Los contenidos académicos se organizan mas alla de la fragmentacion y el aislamiento
disciplinar, teniendo en cuenta el abordaje de contenidos que puedan integrarse con la vida
cotidiana y con las expectativas futuras de las estudiantes, asi como la mediacion del entorno con
el conocimiento a traves de interacciones que significan afecto, cuidado y preocupacion. En esa
relacion con los contenidos academicos, la acogida tiene que ver con lo que se vive y que muchas
veces no se encuentra predeterminado en el texto oficial, como cuando las participantes nos
expresaban: “Vea gque aca somos poquitos, es que acd somos como una familia, porque aca cuando
gueremos hacemos una aguapanelita, salimos al patio a jugar o a estudiar”. Por lo tanto, los saberes
y los contenidos académicos estan vinculados con las preguntas por la vida, ligadas al contexto, a
la cotidianidad, al medio ambiente y a las artes. El contenido académico vuelve su mirada al origen
de la experiencia y a lo cotidiano para pensar, para cuestionar, para relacionar y para problematizar

2 ¢¢

lo existente, desde los encuentros, “haciendo manillas en las tardes”, “el compartir del aguapanela”,

“el juego de palabras”.

La metodologia implica la posibilidad del didlogo y la conversacion abierta, de la pregunta,
del contacto con el/la otro/a y con el entorno, asi como la vinculacion del juego y del trabajo
colaborativo. Igualmente, la metodologia busca la integracion de los saberes y contenidos, mas que
la fragmentacion y el aislamiento. Por tanto, es importante que el curriculo, desde una perspectiva
de la acogida, cuente con grupos pequefios de estudiantes, de manera que haya atencion a los ritmos

y formas de aprendizaje. Por lo mismo, implica que los/as estudiantes puedan pensar y elaborar las
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actividades académicas en la escuela con el acompafiamiento de sus maestros/as y compafieros/as,
pues el tiempo escolar se vive en la escuela, y tal como sucede desde la propuesta educativa
flexible. Esta disposicion de los grupos de estudiantes y la orientacion pedagogica con el
acompafamiento presencial del/la maestro/a se configura en un elemento clave en la motivacion y
avance de los estudiantes. Del mismo modo, la evaluacion es un elemento articulado con la practica
cotidiana, pues mas alla de haber unos momentos determinados y cerrados para la “comprobacién”
del aprendizaje, la posibilidad de la sincronicidad y la presencialidad del/la maestro/a en el
desarrollo de las diversas actividades que desarrollan los/as estudiantes, permiten el registro del
proceso.

En relacion con los recursos, la perspectiva de la acogida en el curriculo privilegia el
encuentro con el entorno, con las historias de vida y con la palabra, como elementos claves a traves
de los cuales se conversa, se construye la confianza y se generan otras disposiciones para el
aprendizaje. En este sentido, el recurso puede ser fisico (la pelota, el cuarto de maquinas de costura,
la huerta, el libro, los alimentos) y también intangible desde las habilidades, la creatividad, los
talentos que se expresan en estudiantes y maestros/as. Por tanto, el vinculo con los animales, con
las plantas, con los/as compafieros/as y con los materiales que les posibilitan la manifestacion
artistica, se convierten en elementos a través de los cuales los/as estudiantes fortalecen los lazos de

amistad, de cooperacion y de respeto con el ambiente.

Los/as maestros/as son personajes articuladores que encarnan un propdsito existencial,
ético, estetico y politico, que afecta las vidas individuales y colectivas en la escuela y que tiene
presente que la formacion siempre serd incompleta, por lo que no busca resultados inmediatos.
El/la maestro/a teje, enlaza saberes, vuelve posible y accesible a todos/as los/as estudiantes aquello
que la humanidad ha ido pensando y construyendo, generando entusiasmo, esperanza y deseos por
continuar en la escuela para reconocer y repensar desde lo mas cotidiano, como lo manifestaron las
estudiantes frente algunos de sus maestros/as: “Uno sale de esa clase y es como si hubiera vuelto a

nacer”.

Desde esta perspectiva, el curriculo como un espacio de acogida invita a los maestros y a
las maestras a estar abiertos/as al dialogo con sus estudiantes y a las posibilidades que se encuentran
en el ambiente escolar. Es un/a maestro/a que cuestiona y se atreve a proponer lo diferente e
impensable, a veces no predispuesto en el texto oficial, lo que significa que se dispone a la escucha

activa de su contexto y de sus estudiantes para acoger aquellas preguntas y propuestas que se
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generan desde lo que vitalmente les interesa o afecta: “Me gusta la manera en que explican, porque
hacen que entiendas mejor los temas con ejemplos de lo que nos pasa”. A su vez, se tiene la apertura
para reinterpretar y escribir de otro modo lo que esta pensado y predispuesto en el texto oficial. En
este sentido, el/la maestro/a se resiste al orden natural de las cosas, del dia a dia, de la individualidad
y del cumplimiento de objetivos, mostrando disposicion para moverse de otros modos en medio de

lo imprevisto.
4.4.1 Implicaciones y consideraciones en relacion con las estudiantes que fueron desplazadas

Como el ser humano, la escuela es una realidad espacio-temporal mévil, cultural, simbdlica
e historica, que ha tenido que ver con procesos complejos, conflictivos y a veces cargados de
violencia. En ese camino, el curriculo, inicialmente visto como un dispositivo organizador, también
se ha encontrado en un escenario de multiples tensiones que le han restado valor a las dimensiones
afectivas, experienciales y vitales de los sujetos en la escuela. En este sentido, reiteramos la
importancia de volver la mirada a la experiencia de los sujetos que han hecho parte de esas historias
invisibilizadas.

A su vez, dado que la escuela es probablemente el Unico escenario social de acogida de
muchos/as nifios y nifias después del desplazamiento forzado, conservar estructuras o dispositivos
que contintan ejerciendo violencia estructural (en su interior) desde los espacios, 0 a nivel
epistémico, cultural o de género, puede significar la emergencia de nuevos desplazamientos, ya no
causados por los actores armados sino por la necesidad imperante de tener que adaptarse a nuevas
formas y espacios institucionales, que rompen con los vinculos logrados en una primera instancia
de la acogida, donde ya se habian construido lazos de amistad y de seguridad con los/as nuevos/as

comparieros/as y maestros/as.

En relacion con las estudiantes, consideramos que una propuesta educativa que asuma el
curriculo como un espacio de acogida, implica para las estudiantes, como mujeres, vivir la escuela
desde una perspectiva del cuidado, de la atencién y de la cooperacion, donde se sienten seguras y
en confianza. Acorde a los resultados presentados, resaltamos que la experiencia de las estudiantes
en la sede alterna es significativa porque, para algunas, al ser extraedad y llevar mucho tiempo por
fuera de la escuela, la propuesta flexible es un espacio que las acoge en sus particularidades para
reiniciar el proceso escolar. Igualmente, para el caso de las estudiantes que arriban de la ruralidad,

llegar a la propuesta educativa regular de los contextos urbanos puede ser muy complejo ya que,
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estas instituciones educativas, reiinen grupos numerosos de estudiantes y las realidades vivenciadas
en la ciudad son distintas. Esta experiencia puede ser diferente cuando Ilegan a una institucion que
implementa una propuesta pedagogica y curricular que les posibilita incorporarse de manera
paulatina, y con espacios pedagdgicos que generan cercania y confianza para ellas. La
fortaleza/calidad de la propuesta flexible se exalta desde la experiencia de las estudiantes, quienes
en su trayecto escolar reiteran lo que significo su regreso a la escuela después del desplazamiento
forzado. Al contar con un espacio seguro, no solo en términos fisicos sino afectivos, las
disposiciones para el aprendizaje se ampliaron. En este sentido, la propuesta flexible, vista mas alla
de la regulacidon, de la homogenizaciéon y de la normalizacion, tiene efectos importantes en la

restauracion, acogida y estabilidad del proceso educativo de las estudiantes.

Consideramos importante la continuidad en el proceso de acogida que se presenta en las
dinamicas de la propuesta educativa flexible, pues al haber nuevos desplazamientos internos por la
propuesta institucional, se genera una desestabilizacion en la experiencia escolar de los/as
estudiantes. Esos nuevos desplazamientos, que también son forzados para las estudiantes, son un
aspecto nuevo en esta investigacion, en relacion con los anteriores estudios, ya que, en este caso,
los modos de existencia de las estudiantes se movilizan entre las experiencias escolares en ambas
sedes, lo que marca relaciones diferentes con el espacio, los contenidos, los/as maestros/as y los/as

comparieros/as.

La ausencia del nombramiento y del abordaje explicito de la realidad existencial en la
escuela de las nifias que fueron desplazadas de manera forzada, parece obedecer a la misma
naturalizacion del desplazamiento forzado y de las repercusiones que tiene en la cotidianidad
escolar, que siguen sin una discusion pedagogica y curricular que analice de manera situada las
realidades de las escuelas que reciben estudiantes desplazados/as de manera forzada por razones
como el conflicto armado, y de manera especifica, la realidad existencial de las mujeres
desplazadas. En esta perspectiva, como un elemento nuevo de este estudio, destacamos la
importancia de la acogida como un principio fundamental para la permanencia de las estudiantes
que fueron desplazadas de manera forzada en los nuevos contextos escolares a los que arriban. De
este modo, el enfoque de las propuestas de flexibilizacion no estara condicionado a una sede 0 a

un programa, sino que se configura como principio integral de la organizacion curricular y de la



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 151

practica del/la maestro/a, de manera especifica, en los contextos educativos con estudiantes que

vivieron el desplazamiento forzado, cruzandose con otras realidades socio-econémicas complejas.
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Capitulo 5

Los diferentes modos de existencias y (re)existencias: Mirada interseccional al curriculo

Al preguntarnos por los modos de existencia de las estudiantes que fueron desplazadas de
manera forzada, las diversas posibilidades que devienen de sus experiencias escolares nos invitaron
a leer el curriculo desde una perspectiva de género, en su relacién con otras posicionalidades
sociales'®, en particular, la clase social, la edad y el origen geografico, toda vez que once de las
participantes procedian de otras regiones de Colombia, esencialmente, de sectores rurales de
Antioquia, y una de ellas era migrante venezolana. De igual forma, fue importante la participacion
de dos estudiantes afrocolombianas y una estudiante de ascendencia indigena, segun los registros
institucionales, pero que no se identifico a si misma como parte del grupo étnico porque llegd desde
muy pequefia a la ciudad, por lo que prefirié no aludir a su experiencia personal ni escolar desde
alli. Sin embargo, es una posicion que nos parece importante mencionar, en la medida en que, uno
de los efectos del desplazamiento forzado, particularmente con los/as nifios/as, tiene que ver con
el deterioro de la identidad y la ruptura simbolica, cultural y ancestral con el origen. También,
existe el silencio asociado a un miedo colectivo, que tiene que ver con el anonimato como un
mecanismo para salvaguardar la identidad personal y grupal (Gonzalez y Bedmar, 2014).

Para el abordaje de este capitulo, consideramos importante realizar un par de aclaraciones
sobre algunos cambios que devinieron en el trayecto de la investigacion. Por un lado, el
desplazamiento forzado causado por el conflicto armado fue la realidad que agrupaba a las
estudiantes participantes desde el inicio de la investigacion. Sin embargo, en el trayecto recorrido
y en diferentes conversaciones con ellas, se hacen explicitas otras causas del desplazamiento
forzado que, en sus historias de vida, se cruzaron con el conflicto armado. En este sentido, ademas
del conflicto armado, tanto rural como (intra)urbano, el desplazamiento forzado, fue ocasionado
por las condiciones ambientales y geologicas inestables de los territorios que sus familias llegaron

a habitar en la ciudad ante la falta de reubicaciones seguras por parte de los gobiernos locales. Otra

15 En este caso, hablamos de posicionalidad; término que se origina en los estudios migratorios desde los feminismos
interseccionales, “en el sentido del cruce de fronteras, no solo geogréficas y politicas, sino también categoriales, que
determinan acceso a derechos y oportunidades” (Munoz Yy Rubilar, 2022, p. 127). El uso de posicionalidades aparece
en algunos estudios interseccionales (Salem, 2014; Hofmann y Cabrapan, 2021; Fathi, 2022), para abordar la
complejidad y multiplicidad de diversas posiciones imbricadas, asi como las cualidades fluidas y relacionales de la
formacién de la identidad social (Misawa, 2010).
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causa asociada, fueron las condiciones sociales, econémicas y/o politicas de sus territorios de
origen, como en el caso de la estudiante migrante de Venezuela, quien quiso participar del estudio
por considerar que su migracion fue un desplazamiento forzado y por el deseo de participar con
sus compafieras de la investigacion. Asimismo, es importante resaltar en este estudio el
desplazamiento (intra)escolar, como otra forma de desplazamiento que se manifiesta en las
experiencias de las estudiantes, como esas descolocaciones que viven al pasar de la propuesta
educativa flexible en su educacion basica secundaria al “aula regular” y, asi, finalizar su educacion
media. Este desplazamiento al interior de la misma institucion, que implica un cambio de sede (y
a la vez de escenario), genera en ellas un nuevo ciclo de inestabilidad, inseguridad y desmotivacion
en sus trayectorias escolares, en sus vidas.

Por otra parte, desde el inicio de la investigacion propusimos la exploracion del curriculo
desde una perspectiva de género, debido a las condiciones desiguales y a las particularidades
sociales y educativas, que enfrentan las nifias y adolescentes en su proceso educativo, las cuales
aun se presentan y reproducen desde el curriculo prescrito, el implementado y el oculto en la
cotidianidad escolar. Sin embargo, las distintas posicionalidades que las estudiantes manifestaron
en las conversaciones y narrativas, nos mostraron un camino mas complejo que nos convoco a
abordar las relaciones entre las diferentes posicionalidades sociales que, imbricadas con el género,
fortalecian las desigualdades en su trayecto escolar.

En consecuencia, consideramos coherente en este contexto la idea de que “no existe una
percepcion del género que sea racial y étnicamente ciega, a la vez que no existe una percepcion
étnica y racial que sea genéricamente ciega” (Magliano, 2015, p. 694). En este sentido, desde las
experiencias de las estudiantes encontramos que la perspectiva interseccional se articulaba con la
mirada relacional y discursiva del género, y nos posibilitaba comprender la complejidad de la
realidad escolar de las mujeres/nifias, debido a la violencia estructural que se genera desde otras
categorias/posicionalidades sociales que habitan mas alla de la escuela.

Considerando el anterior contexto, los apartados que constituyen este capitulo presentan las
experiencias de las estudiantes y los modos en que los desplazamientos forzados, el género, las
condiciones socioecondémicas/politicas, el origen geogréafico y la edad se (inter)relacionan, creando
formas de subordinacion y de exclusion en su trayecto escolar. Desde esa mirada, también
presentamos algunas formas de agencia y (re)existencia que ellas identifican como practicas

importantes en su cotidianidad escolar, pues las motivan en su permanencia alli. Estas agencias son
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modos de existencia que nos hablan de las estudiantes, mas alla de la victimizacion y de las
posibilidades que encuentran y crean en la escuela, como alternativas donde expresan deseos,
talentos y habilidades individuales y grupales.

Aunque las experiencias se presentan en apartados independientes, relacionados con cada
posicionalidad social de las estudiantes -con el proposito de matizar su implicacion en el proceso
escolar-, cada una coexiste con las demas en el marco de relaciones reciprocas e interdependientes,
pues se construyen unas sobre/entre/con otras y actdan juntas, por lo que cada apartado dialoga
necesariamente con los demas. En tal sentido, presentamos los modos de existencia de las
estudiantes desde esas relaciones (siempre dindmicas) y no desde cada posicionalidad de manera
aislada.

A su vez, partimos del siguiente principio: si bien hacemos parte de contextos sociales y
culturales, las experiencias son particulares, asi que las relaciones que se construyen entre el
género, el desplazamiento forzado, la clase social, la edad, la etnia y el origen geografico no se
presentan de manera homogeénea, pues adquieren distintos matices y significados para quienes lo
viven, a pesar de que en la actualidad se encuentren en el mismo contexto social; por lo que los
aspectos que resaltamos como comunes no buscan estandarizar o generalizar las experiencias, Sino
gue son puntos de encuentro que nos permiten problematizar lo que, educativamente, ha dificultado

0 potenciado la estancia de las estudiantes en la escuela.

5.1 Los desalojos violentos, la incertidumbre y los reinicios

El desplazamiento forzado es una de las experiencias y situaciones sociales que comparten
las estudiantes del presente estudio, y que desde sus historias encontramos como expresiones
diversas de un fendmeno de violencia historico en Colombia, el cual ha afectado fuertemente a las
familias del sector rural, ademéas de tener implicaciones en las ciudades, traduciéndose en los
desplazamientos (intra)urbanos. A continuacion, presentamos algunas expresiones diferenciales de
dicho fendmeno social a través de los recuerdos de las estudiantes, que aluden a los desalojos
violentos y a la incertidumbre vivida. Al final de este apartado, hacemos referencia a la experiencia
particular de la estudiante venezolana, como una expresion de los reinicios y de los encuentros en

la escuela entre las diversas experiencias del desplazamiento forzado.
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Figura 17
El desplazamiento
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Zoraya es una estudiante del grado undécimo, tiene 19 afios y ha estado en la institucion
desde que inici6 su servicio educativo en el barrio. Ella relata que hace doce afios vive en Medellin
y que fue desplazada de manera forzada de un municipio del departamento de Antioquia, con toda
su familia, cuando tenia 7 afios. Después de vivir en un albergue, su familia arrendé una casa en
uno de los barrios del centro de la ciudad hasta que, en el 2012, llegaron al sector actual donde
adquirieron una vivienda propia. Frente a su llegada a la institucion, ella expresa: “Aqui entré a
quinto, pero a mitad de afio pasé a sexto con la promocion anticipada, y ya segui derecho pa’ arriba.
Yo estrené el colegio”.

Entre las experiencias escolares significativas para ella, se encuentra el “pasar a otro grado”,
el haber conocido a sus mejores amigos (Daniel y Samuel), pues considera que le han apoyado y
han estado siempre que lo necesita, sobre todo cuando esta aburrida por los problemas de su casa.

Al referirse al momento del desplazamiento, ella cuenta lo siguiente:
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La guerrilla se metié y nos sacd sin nada, nos quité todo, practicamente. Salimos con lo que
teniamos puesto y ya. Eso lo quemaron, lo volvieron nada. Me desplazaron con mis 5
hermanos, mis papas y yo. Llegamos a un albergue por Buenos Aires (Medellin). Ahi
estuvimos un rato hasta que mi papa y mi mama se fueron a vivir a Buenos Aires, como en
el 2011, y por alla vivimos como 6 afios.

Cielo, al igual que Zoraya, se encuentra cursando el grado undécimo y hace parte de la
media-técnica de disefio y patronaje que se desarrolla en la institucién. Ha realizado todo el
bachillerato en este colegio y recuerda, de manera especial, los primeros afios cuando jugaba en el
patio con sus compafieros/as, durante los descansos. También, recuerda las clases de Artistica,
cuando hacian manualidades y se exhibian sus trabajos para que los/as estudiantes de otros grupos
los vieran en una exposicion, que incluia todas las piezas escultoricas que realizaban en clase: “Me
acuerdo que cuando lo hice me senti muy orgullosa, y méas cuando lo pusieron en la exhibicidn con
todas las otras cosas. Fue muy bonito”. En relacion con el desplazamiento forzado, ella recuerda:

Nosotros viviamos en una casa hecha de madera, al filo del precipicio. Por eso nos sacaron

de alla, porque estaba a punto de caerse la casa y, también, porque por alla habia muchas

pandillas. EI Unico recuerdo que yo tengo de esa casa es que nosotros estabamos en un
camarote y yo siempre dormia con mi mama, y mi hermano dormia abajo. Una vez, habia

una pandilla y estaban peleando, y entonces uno de la pandilla se hizo detras de la casa y

otro delante, y empezaron a disparar. También, fue por eso que nos desplazaron, y ese es el

anico recuerdo que yo tengo de la casa.

A veces, las familias de bajos recursos deben llegar a barrios periféricos de la ciudad,
ubicados en zonas peligrosas, debido a los hechos delictivos o de alto riesgo por las malas
condiciones de salubridad e inestabilidad geoldgica. Al mismo tiempo, en dichos sectores se
generan constantes enfrentamientos entre grupos criminales (bandas, pandillas), los cuales buscan
ejercer el control sobre el territorio.

Las experiencias anteriores nos sitian en dos formas del desplazamiento forzado en
Colombia, pues si bien ha tenido graves implicaciones en las familias que habitan las zonas rurales,
muchos hogares también lo han vivido de manera intensa al interior de las ciudades, como
consecuencia de la presencia y del conflicto armado entre organizaciones delictivas, tal como lo

relato Cielo. Las amenazas directas contra sus vidas llevan a desplazamientos forzados
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(intra)urbanos (Duriez, 2019), que desestabilizan la vida de las personas, en su mayoria de
contextos socioecondémicos vulnerables.

A su vez, en su experiencia de vida tenian unas condiciones de inseguridad y de violencia
preexistentes al desplazamiento forzado, pues al vivir en una zona de alto riesgo en términos
geoldgicos y con poca presencia de las autoridades locales, su familia estaba expuesta al desplome
de su casa y a los enfrentamientos armados. Luego de ser desplazada, por ambas situaciones, llegd
un periodo de cambios que modificaron constantemente su estabilidad escolar:

Yo me acuerdo que yo estaba llorando con mi mama, ahi, en la cama, y mi mama también

estaba muy mal. Ya después nos fuimos y nos empezaron a pagar arriendo. Me acuerdo que

nos pasamos de casa 4 0 5 meses después, porque teniamos muchos problemas con todo el
mundo, asi que yo no duraba en un colegio méas de 5 meses y nos pasamos constantemente.

Yo no podia acostumbrarme porque llegaba a un colegio y, dos periodos después, ya me

tenia que ir. Ademas, era muy dificil porque en los colegios son diferentes profesores, las

materias pueden ser las mismas, pero estan ensefiando cosas diferentes, entonces, me era
como muy complicado aprender las cosas para que despues me ensefiaran otra cosa que es
totalmente diferente. También, me acuerdo que yo faltaba mucho esos dias al colegio
porque, ademas de la mudanza y todas esas cosas, los problemas que tenia mas que todo
eran con mi abuela, porque mi abuela siempre me hacia faltar al colegio para ayudarle en

la casa. También, fue muy dificil pasar de un barrio a otro, porque yo vivia en Granizal y

me tocaba ir a Paris, por alla arriba. Me tocaba organizar y acostumbrarme a cada cosa.

Esta experiencia influyé de manera negativa en la continuidad del proceso educativo de
Cielo, ya que, al vivir varios desplazamientos dentro de la ciudad, tuvo que vivir traslados de
colegio, o en algunos casos, recorrer largas distancias entre su nueva vivienda y la institucién
anterior, mientras era matriculada en una cercana. Igualmente, algunas condiciones personales y
familiares, como la distribucion (familiar) del trabajo, especificamente con el cuidado y la ayuda
en la casa, debian priorizarse frente al estudio, razén por la cual ella faltaba y se atrasaba. Desde
su experiencia, la desmotivacion se gener6 por la pérdida de clases y la sensacion de tener que
empezar una y otra vez temas nuevos, teniendo que acostumbrarse a nuevos/as maestros/as y
metodologias. En este sentido, como ella lo manifiesta, su experiencia escolar ha estado marcada
por periodos de adaptacion y desadaptacion, lo que pone de manifiesto que la violencia por el

conflicto armado no solo lleva al desplazamiento en términos espaciales, al despojo material y
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simbdlico de su hogar y comunidad de origen (Jones et al, 2022), sino que se extiende a la ruptura
violenta con todos los espacios de formacidn, de socializacion y de participacion ciudadana -como
la escuela-, donde se establecen relaciones que son importantes para los/as nifios/as y adolescentes.

Pamela, estudiante de 14 afios del grado 8/9 de Caminar en Secundaria, también se refiere
a esa cadena de desplazamientos y a las condiciones sociales/econémicas complejas que vivio al
Ilegar a la ciudad:

Fui desplazada de Apartadd a Peque por parte de mi mama, cuando tenia como 5 afios, y de

Manrique por una invasién. De Apartad6, por una guerra militar. Yo solo sé que era porque

habia problemas militares. De ahi llegamos a Manrique. Alla también habia mucha guerra.

Y la invasion; eso fue lo que nos hizo irnos de por alld. Yo nunca voy a olvidar el barrio

donde yo creci, era humilde, pura tierra, porque en Manrique habia mucho aire libre.

Para algunas familias, como lo cuenta Pamela, el desplazamiento por el conflicto armado
rural solo es el inicio de los desplazamientos que luego viven al interior de las ciudades, debido al
conflicto armado (intra)urbano (Santa et al., 2017), o por las dificultades socioecondémicas que se
derivan de la inestabilidad al llegar a nuevos lugares a veces desconocidos para ellos/as (Doria-
Falquez et al., 2021). Asi también lo relaté su compariera Laura, quien fue desplazada de un sector
rural de Antioquia cuando tenia 5 afios:

Mi papa y mi mama comenzaron a despertarnos a todos como a las 2 de la mafiana, porque

nos teniamos que ir. Y nos dijeron que nos teniamos que ir asi. Nos fuimos sin nada.

Teniamos una casita y eso todo lo perdimos, y nos mandaron para aca, para Medellin donde

una tia.

Desde que lleg6 a Medellin ha vivido en distintos barrios de la ciudad, lo que ha implicado
para ella, al igual que en el caso de Cielo, cambios de colegio tras cada mudanza. Estas
movilizaciones, igualmente, la desmotivaron, por lo que se atrasd en su proceso escolar:

Literal, yo siempre perdia el afio era por mi mala calificacion, yo no hablaba con nadie,

pero literalmente era muy callada y no traia tareas. No hacia nada, y cada vez que me pasaba

de casa por problemas econémicos, me tenian que pasar de colegio, entonces, me aburria
mucho las pérdidas de colegio.

Recuerda que lleg6 a la actual institucion porque su papa les dijo, a ella y a sus hermanos/as,
que resultaba mas econdmico vivir en ese sector de la ciudad, y aunque el colegio no quedaba tan

cerca de su casa, fue el que en ese momento les brindaba el acceso considerando la condicion de
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extraedad que tenian. Al mismo tiempo, fue un espacio que les gustd por el ambiente natural que
rodea las instalaciones y por las interacciones que se generaron con los/as profesores/as. Desde esta
experiencia, nos parece importante sefialar la relacion que Laura establece sobre su bajo desempefio
escolar, debido a caracteristicas personales como el ser callada, o por su falta con las tareas y la
mala calificacion. Sin embargo, al final menciona la desmotivacion generada por los cambios de
colegio y la inasistencia por dificultades, principalmente, econdmicas; elementos que a veces son
invisibles en los disefios de las propuestas curriculares y las practicas evaluativas de los sistemas
educativos que, en general, han sido coloniales, estandarizados y descontextualizados (Blanco y
Arias, 2022).

Las experiencias relatadas por las estudiantes son trozos de una realidad que marca un punto
de quiebre y de ruptura con el territorio de origen, con la comunidad y con las labores productivas
y cotidianas de sus familias. Al mismo tiempo, significa el inicio de un ciclo de (des)adaptaciones
complejas que viven en las nuevas ciudades y barrios, y que a veces se traduce en varios afios de
desplazamiento en territorios desconocidos para ellas y para sus familias, mientras consiguen
estabilizarse laboralmente; una estabilidad que a veces no llega, pues la pobreza y las condiciones
adversas de vida son situaciones que afectan regularmente a la poblacion desplazada, quienes, al
tener una experiencia laboral centrada en actividades agricolas, o al tener un bajo nivel educativo,
cuentan con menos posibilidades de acceder al mercado laboral de los sectores urbanos (Doria-
Falquez et al., 2021).

Por otra parte, relacionado con las dificultades socioecondmicas y politicas que llevan al
desplazamiento forzado, la experiencia de Erina como estudiante migrante de Venezuela nos
posibilitd el acercamiento a otro fragmento de la realidad que actualmente se vive en las escuelas.
Ella nos contd, sobre el desplazamiento, lo siguiente:

Alla hubo un tiempo donde ya estabamos en vacaciones y mi mama estaba pensando en

migrar, porque lo Unico que comiamos era lo del comedor que eran lentejas, y en la casa lo

gue comiamos era otra vez lentejas, con yuca o platano verde. Entonces, rendiamos las
cosas asi, ya no teniamos harina ni nada, ni comida, asi que mi mama se decidié por migrar.

Extrafio mi casa, mi cama, porque empezamos durmiendo en un colchén que pareciamos

durmiendo en el piso, extrafio a mis amigos, extrafio salir a los lugares de alla.
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Su arribo a Medellin se relacion6 con las oportunidades de trabajo que encontraron su mama
y su padrastro, quienes llegaron antes que ella y que su hermana, para emplearse y conseguir una
vivienda. Al escribir sobre su experiencia en el colegio actual, ella narra lo siguiente:

Al principio, como cualquier otra persona, me sentia con pena y miedo, ya que era nueva,

"la venezolana", pero ese mismo dia senti que cai en el mejor salén, con las mejores

personas. Ya en once, me di cuenta que comenzé a estar de moda la palabra "veneco", y me

molestaba porque la mayoria lo decia con una intencién mala. Yo, por supuesto, los
ignoraba y seguia con mi rumbo.

La experiencia de Erina, en este apartado, hace referencia a los reinicios después del
desplazamiento forzado, y a las diversas historias compartidas por las estudiantes tras nombrar
dicha experiencia. Aungue no vivio el despojo y las amenazas directas contra su vida, por actores
del conflicto armado, si tuvo que dejar atras a sus amigos, a gran parte de su familia y su territorio
de origen; asunto que, al igual que a sus compafieras colombianas desplazadas, le generd
incertidumbre, miedo por los nuevos comienzos, afioranza y tristeza.

En relacion con el desplazamiento forzado, indicamos que las experiencias de las
estudiantes frente a las implicaciones que tiene dicho fendmeno social en su realidad escolar, es un
acercamiento entre otros posibles al &ambito educativo/escolar, ya que existen diversos estudios que
han abordado las experiencias de maestros/as 0 mujeres adultas, para comprender las maneras en
que el desplazamiento forzado, cruzado con otras categorias de diferenciacion, profundiza las
desigualdades sociales y educativas (Alvarez, 2017; Rodriguez, 2017; Agudelo-Torres et al.,
2022). Sin embargo, en este estudio hacemos un trabajo desde la experiencia escolar de las nifias y
adolescentes, sefialando que los desplazamientos forzados llevan a nuevos posicionamientos de
vulnerabilidad para las estudiantes, por lo que profundizan las desigualdades de un grupo que ha
sido histoéricamente invisibilizado y excluido (también en la escuela), por una matriz colonial que
opera en términos del ser, del saber y del poder (Castillo, 2016).

En este caso, ademas de las narrativas de violencia (Pinzon et al., 2018) que relatan las
estudiantes desde sus experiencias del desplazamiento forzado rural, encontramos que el conflicto
(intra)urbano obliga a movilizaciones igualmente violentas para las familias, por lo que no puede
asumirse que la estudiante que llega a la escuela por el desplazamiento forzado tiene la misma
historia de desarraigo que sus deméas compafieros/as. Por ejemplo, la experiencia de Cielo da cuenta

del conflicto (intra)urbano (Calderdn et al., 2021) y los desalojos que se generan al interior de las
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ciudades, a través de la violencia directa y simbdlica (Cuervo, 2015), afectando la cotidianidad y
los derechos de quienes lo habitan. Igualmente, desde lo que esta estudiante manifiesta, hay unas
condiciones de riesgo ambiental y geoldgico que, conjuntamente con el conflicto, generaron
condiciones que amenazaron su integridad y la de su familia y que (con)llevaron a su
desplazamiento forzado.

Por otro lado, desde las experiencias de las estudiantes presentamos, como un elemento
nuevo, las relaciones complejas del desplazamiento forzado con otras posicionalidades como la
clase social y el género, los cuales se han construido simultaneamente, profundizando las barreras
y dificultades para acceder y permanecer en la escuela, tales como la distribucion (familiar) del
trabajo, toda vez que deben asumir responsabilidades en el hogar con el cuidado de menores y las

labores domésticas, lo que implica dejar de asistir a la escuela.

5.2 Despues del desplazamiento forzado

Algunas de las estudiantes no recuerdan bien los sucesos del desplazamiento, porque lo
vivieron cuando estaban muy pequefias. Algunas de ellas tenian menos de 5 afios y otras no lo
vivieron directamente, porque aun no habian nacido, pero lo reconocen como parte de la historia
familiar porque lo han escuchado a través de sus parientes cercanos. Por ejemplo, Clara 'y Kaseus
mencionan las experiencias del desplazamiento forzado, poniendo en un primer plano las historias
de sus madres durante y después de tal evento. En algunos de sus relatos, cuentan que tuvieron que
emprender un camino desconocido con ellas y con sus hermanos/as pequefios/as para una ciudad
nueva y alejada de lo comun.

Me acuerdo que yo estaba pequefia y no mas me acuerdo que mi mama tenia como un

celularcito pequefiito, y ella pues como que lo vendid y yo no sé cémo fue eso ahi. En todo

caso, ella nos cogié a mis hermanos y a mi, y nos monto en un bus de Segovia a Medellin

(Clara).

Clara es una estudiante de Caminar en Secundaria de los grados 8/9. Cuenta que entr6 a la
institucion porque no podia estudiar “normal” y porque, en las demas instituciones de nivelacion
de la secundaria, solo tenian jornada los sabados y los domingos; dias y tiempos que no le parecian
suficientes ni convenientes para su aprendizaje, ademas, porque las instituciones quedaban muy

retiradas de su casa. También, narra que después de vivir el desplazamiento forzado hubo distintas
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situaciones econdmicas que dificultaron la estabilidad de su familia, razon por la cual hubo retrasos
en su proceso escolar, ya que su mama trabajaba y ella debia cuidar a sus hermanos/as:

Ya mi mama empez0 a trabajar en un restaurante. Antes viviamos en Bello y mi mama
vendia dulces. Entonces, de ahi nos pidieron la casa, porque como mi mama vendia dulces,
no le alcanzaba para la comida, el arriendo y todo eso. Ella trabajaba todos los dias,
entonces, ya no nos dedicaba tiempo a nosotros, y yo me iba para el colegio y me quedaba
dormida porque me tocaba cuidar a mis hermanos, al bebé recién nacido y a la otra, que
tenia como un afio, entonces, por eso tampoco iba al colegio. Estaba en sexto y ahi también
perdi el afio. Yo pensaba en mi, pero también en mis hermanos. Yo tenia que estudiar para
sacarlos adelante. Otras veces decia: ¢Quién saca pues a mis hermanos adelante? ;Quién
los ayuda? ¢Quién los va a cuidar? Y mi mama trabajando. Entonces, no, mejor me quedé
con mi mama. En ltagui tampoco pasé el afio por cuidar a mis hermanos, porque siempre
he dicho que primero mis hermanos.

La experiencia de Clara nos permite acercarnos a algunas de las dificultades que se
presentan en el trayecto y estabilidad escolar de las estudiantes, debido a condiciones existenciales
y de subsistencia que imposibilitaban su permanencia en la escuela. Igualmente, se resalta en esta
historia la figura materna como la proveedora y la protectora del hogar, con un trabajo informal y
pocas opciones de apoyo para el cuidado de sus hijos, a parte de su hija Clara. Por lo que, en esta
experiencia, ademas, se hace explicito el dilema entre su posibilidad de estudiar o el cuidado de
sus hermanos/as menores; responsabilidad que le resta tiempo a sus actividades y proyectos
personales, relacionados con algunas formas de participacion y de liderazgo escolar:

Me lancé para ser representante y me escogieron, muy bueno, solo que, por problemas,

pues, de la casa, como tengo varios hermanos, a mi me toca estar ayudandoles a ellos

también, asi que no venia, pues, al colegio. Me quedaba era pendiente de mis hermanos,
porque mi mama trabaja y ellos son muy pequefios, entonces, yo, pues, ayudandoles para
que ellos aprendan, para que les guste el estudio.

En este caso, Clara menciona su eleccion como representante de grupo, en tanto experiencia
significativa en la escuela, que se vio perjudicada por la inasistencia debido a la responsabilidad
que tenia con el cuidado de sus hermanos/as menores. Ademas, expresa la importancia que tiene

para ella ayudarlos/as e incentivarlos/as en el estudio, asi ella no pueda hacerlo.



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 163

Considerando la experiencia anterior, encontramos que leer las dificultades educativas de
las estudiantes que fueron desplazadas, desde un solo posicionamiento social, como el
desplazamiento forzado, el género, la clase social o la edad, dejaba por fuera otras experiencias que
influyen en su proceso educativo, como lo expres6 Clara al tener que priorizar el cuidado de sus
hermanos/as frente a su proceso escolar. En este caso, no solo hay una situacion relacionada con
las circunstancias del desplazamiento forzado, sino por las complejidades socioecondémicas que
vive su familia; asunto que causo la pérdida del afio escolar y de su liderazgo estudiantil. De manera
concreta, podemos sefialar que la distribucion (familiar) del trabajo aparece como una expresion
de desigualdad, reflejada tanto en la responsabilidad que debe asumir la madre, cabeza de hogar,
como en el compromiso de su hija mayor en el cuidado de sus hermanos/as menores.

Al mismo tiempo, tanto el papel de Clara como el de su madre resaltan la desigualdad social
que se reproduce en ellas, por la ausencia de redes de apoyo y la escasez de oportunidades con las
que cuentan al llegar desplazadas a la ciudad. Esta situacion, que repercute en el trayecto escolar
de Clara, visibiliza un patrén ciclico e intergeneracional de inequidad en las poblaciones
desplazadas (Doria-Falquez et al., 2021), y que, en este caso, pone el acento en la experiencia de
la mujer, madre cabeza de hogar, y en las hijas mayores como su apoyo inmediato para el cuidado
de los/as pequefios/as mientras ellas trabajan; realidad que, ademas, es una expresion de la
dominacidn estructural del sistema patriarcal, capitalista y colonial (Collins y Bilge, 2019).

Asi como en la experiencia de Clara, Kaseus también cuenta la historia del desplazamiento
forzado, visibilizando el papel de su madre desde los esfuerzos por ser la protectora de la familia'y
la Unica encargada de proveer el sustento diario. Asi lo relato:

En ese momento éramos tres: la mayor, el mas chiquito y yo, pero yo era una cosita

chiquitita, yo estaba muy muy pequefiita. Mi mama lleg6 aca a Medellin desde Buritica.

Ella no tenia a nadie, le tocé empezar de cero en una ciudad que no conocia. Muy dificil le

tocd, y con tres hijos super chiquitos. Ella lleg6 al centro, ahi le toco vivir cosas, pues,

comenzar a vivir en el centro. En esa época, ella dice que era mas peligroso de lo que es
ahora. Entonces, a ella le daba miedo porque a ella le tocaba trabajar vendiendo tintos en

un carrito y, por debajo, nos tenia a nosotros... Ahi, debajo del carrito. Le tocé muy duro.

Kaseus es una estudiante de 18 afios del grado undécimo, tiene cinco hermanos y

actualmente se encuentra viviendo con su novio, por lo que aparte de estudiar en las mafianas, en



NARRATIVAS DE EXISTENCIA Y DESPLAZAMIENTO(S) FORZADO(S)... 164

las tardes debe trabajar “vendiendo cositas en el centro”, para pagar el arriendo y conseguir su
comida. Cuenta que hubo un tiempo en que estuvo en un internado afio y medio, porque segun ella
ha sido “muy plaguita”. Asi lo manifiesta: “A la edad de 11 afios yo tiraba vicio, yo ya no queria
estar en mi casa, queria andar de farra®® en farra”. Cuando sali6 del internado, su familia ya vivia
en el barrio actual y Kaseus debia empezar de cero en un ambiente nuevo que, segun ella, “era muy
callado”.

La experiencia de Kaseus no solo refleja la situacion de vida compleja de las familias y de
las mujeres cabeza de hogar, sino que nos permite visibilizar los peligros a los que se exponen
los/as nifios/as y adolescentes cuando llegan a las ciudades, sin encontrar mecanismos y estrategias
de acogida, de apoyo material y psicosocial inmediato, ya que al vivir en sectores urbanos como el
centro de la ciudad y las periferias, hay un mayor riesgo de exposicion a las drogas y a vivir
situaciones que les ponen en peligro. Desde esta experiencia que da cuenta de la forma de
(re)existencia de Kaseus, podemos destacar el lugar que tiene la escuela para ella, cuando llega a
una institucion donde encuentra el apoyo para reiniciar y terminar su proceso escolar, incluso, para
ser lider de su grupo:

En octavo me pasan a la Sede Alterna. A mi no me pasaron porque no diera para estar aqui,
sino que era tanto el potencial que yo tenia, que yo podia hacer los dos afios. Entonces, me
dijo la profe, usted es muy inteligente, a usted le da para que salga mas rapido, asi que yo
me subi, y ya como que cambié un poquito porque ahi si tuve una sola amiga, pero fue una
amiga que estuvo conmigo todo el tiempo que estuve alld. Yo era la representante del afio
pasado, me fue bien.

Después del desplazamiento forzado, estabilizarse en un nuevo lugar, en una nueva casa y
en un nuevo colegio fue complejo para algunas de las estudiantes, ya que la situacién social que
vivieron, como lo cuentan Clara y Kaseus, no solo tenia que ver con el desplazamiento forzado,
sino con las condiciones econémicas y el género.

En este sentido, el abandono escolar y la repitencia no se genera Unicamente por las
disposiciones pedagogicas y curriculares de la escuela, sino por las condiciones sociales y
economicas que viven las estudiantes (Vasquez et al., 2022; Mayai, 2022), de hecho, segun la

maestra de Lengua Castellana, Laura en algin momento, también, se ausenté del colegio por varias

16 |_a palabra farra hace referencia a la fiesta.
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semanas debido a dificultades en la casa; asunto reiterado por sus compafieras Maria Antonia,
Alejandra y Sofia: “Ella no volvié por cuidar a los hermanitos”.

Estas experiencias particulares reflejan la insuficiencia de los “programas de inclusion” 0
los programas de acompafiamiento que se disefian y, luego, se implementan en las escuelas sin
tener cuenta las relaciones entre las posicionalidades sociales de subordinacién que viven los/as
estudiantes en términos de la clase, del género, la edad y el desplazamiento forzado, puesto que
hay situaciones donde las nifias y adolescentes se ven forzadas a abandonar la escuela por las
dificultades familiares relacionadas con problemas econdémicos que deben afrontar a diario.

Esta situacion de desventaja se presenta como un aspecto comudn en la vida de los/as
nifios/as y adolescentes desplazados/as, quienes deben asumir responsabilidades econémicas que
les dificultan su proceso escolar, lo que se evidencia en los bajos indices de matricula y los altos
numeros de desercion en los paises afectados por el conflicto armado (Jones et. al, 2022). En
algunas situaciones, también, tiene que ver con los estereotipos de género que relacionan a las
mujeres con el cuidado y las responsabilidades del hogar (Vasquez, Calvo y Lépez, 2022). Sin
embargo, en este caso, desde las experiencias de Clara, Kaseus y Laura, vemos una
interdependencia entre la clase social, los desplazamientos forzados que vivieron y el género.

Dichas experiencias nos permiten comprender las formas en que interacttan e influyen, en
la experiencia escolar, distintas posicionalidades sociales, en este caso, el género, el
desplazamiento forzado y la clase social, los cuales reflejan desigualdades y riesgos en términos
educativos para las nifias y adolescentes, quienes deben priorizar el cuidado de sus hermanos o el
trabajo para su subsistencia. Ademas, esta interaccion da cuenta de la complejidad que se traza en
los trayectos biograficos de las nifias que fueron desplazadas, que influye de diversas maneras en
sus relaciones sociales, escolares, su cotidianidad y en el desarrollo de sus proyectos de vida. Al
mismo tiempo, es importante sefialar la realidad de la maternidad y el cuidado de las hijas e hijos,
al lado de la precarizacién laboral que se vive en los hogares de algunas de las estudiantes y que,
en este caso, con los desplazamientos forzados, conlleva a cambios y reubicaciones constantes que,
conjuntamente, afectan su proceso escolar.

Ademas de presentar las experiencias del desplazamiento forzado de un grupo de
estudiantes, como un sector poco visibilizado en la cultura escolar (Torres, 2012), resaltamos, como
un aspecto nuevo en este estudio, las dificultades escolares que se derivan de las interconexiones

entre las condiciones socioeconémicas, el género, el origen geografico, la edad y los
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desplazamientos forzados. Otros estudios han presentado las desigualdades educativas que se
generan desde cada uno de esos posicionamientos, de manera focalizada e independiente (Pinzon
et al., 2018; Fajardo-Mayo et. al, 2018; Torres, 2011; Paez, 2020; Santa et al., 2017). Sin embargo,
en este caso retomamos las desigualdades que todas estas intersecciones generan en las
experiencias escolares de las estudiantes.

Asimismo, los sentidos que se otorgan a la escuela y al curriculo, desde las experiencias del
desplazamiento, han sido explorados desde las voces de los/as maestros/as que han habitado zonas
de conflicto armado (Agudelo-Torres et al., 2022), y desde las practicas escolares de maestras en
contextos de desplazamiento forzado (Alvarez, 2017), indicando las dificultades pedagdgicas,
sociales y emocionales de los/as estudiantes debido al conflicto armado, ademas de los retos que
sigue teniendo la escuela para acogerlos. No obstante, en este estudio, partimos de las experiencias
de las estudiantes puesto que, seguir obviandolas, alimenta una forma de discriminacion que se ha
sefialado previamente desde las criticas al curriculum prescrito, los libros de texto, los recursos
para el aprendizaje y las practicas de los/as maestros/as (Torres, 2012), donde sus modos de
existencia siguen presentandose de maneras estereotipadas y son invisibilizadas sus diversas
formas de participacion/agencia en la sociedad.

En consecuencia, abordar el curriculo teniendo en cuenta las experiencias escolares y los
trayectos biograficos de las nifias y adolescentes es sostener una conversacion complicada (Pinar,
2023), pero que es necesaria entre aquello que ocurre en la cotidianidad escolar, las realidades de
los sujetos que la habitan (en sus diversas posicionalidades) y las maneras en que las politicas

educativas arriban a los contextos escolares, con propoésitos de nivelacion académica.

5.3 La repitenciay la extraedad

Luna es una estudiante de 17 afios del grado octavo. Lleva poco tiempo en la institucion y
nos relata las razones del atraso en su proceso escolar, refiriéendose a la cruda realidad que viven
los/as estudiantes en los contextos rurales al estar en medio del conflicto armado, el cual, ademas
de ocasionar temor constante por sus vidas, les dificulta tener acceso a sus escuelas. En este caso,
el abandono escolar y la pérdida del afio fueron situaciones que vivio desde antes del

desplazamiento forzado:
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Nosotros viviamos en una finca. Mi papa mantenia por ahi trabajando, jornaleando, y
nosotros estudidbamos, pero por la violencia nosotros no podiamos ni estudiar porque el
transporte era bien duro, y el sefior del carro que recogia a los estudiantes entraba nada mas
hasta media carretera, 0 a veces no entraba, 0 no nos recogia porque le daba miedo entrar,
porque habia mucho conflicto armado y mantenian peleando, entonces, le daba miedo
porque de pronto lo salian matando o algo asi. Por eso era muy duro el transporte, por eso

mi papa y mi mama se vinieron de por alla de donde vivian. Eso fue cuando yo tenia como

15 afios. Yo no podia estudiar porque la escuela era muy lejos, y eso por alla era muy

peligroso por esa gente. Dejé de estudiar tres afios.

En algunos casos, como ella lo expreso, la situacion de la extraedad y la pérdida de los afios
escolares ya se daba desde antes del desplazamiento forzado, debido a la violencia que se
presentaba en el sector rural donde habitaban y que, ademas, obligaba a la inasistencia de los/as
estudiantes por el peligro que corrian sus vidas y las de sus transportadores. Cuando su familia
llegd a Medellin, fueron recibidos en la casa de una hermana de su mama mientras que su papa
conseguia empleo, y luego, sus hermanos/as y ella fueron matriculados en la actual institucion
educativa.

La primera vez si nos parecia muy duro, pero ya después uno le va cogiendo como el ritmo

y uno se va sintiendo mejor. Lo duro fue que los compafieros de acé eran diferentes a los

gue uno tenia por alla, pero, ya uno a lo ultimo se va acostumbrando. En el colegio de por

alla, éramos muy poquitos estudiantes y nos manteniamos a diario juntos, nunca era que
uno por alla y otro por ac4, sino que nos manteniamos juntos, jugando.

A su vez, su experiencia escolar es reciente, por lo que la historia del desplazamiento
forzado incluye sus recuerdos en la escuela anterior, sumando algunas de las actividades que
realizaba cotidianamente en el campo:

Extrafio los animales. En la finca donde mi mama estaba trabajando habia muchos animales,

y yo mantenia alla, dandoles comida a los animales, a las vacas. En cambio aqui es diferente,

porgue esto es una ciudad y no hay lo mismo que hay en el campo.

Ademas de tener que adecuarse a las dinamicas urbanas, en el caso de Luna fue dificil el
inicio en la nueva institucién, mencionando que al final se fue acostumbrando a sus l6gicas; asunto
que sigue siendo problematico en las propuestas educativas que propenden por la recepcion de

los/as estudiantes que fueron desplazados/as, donde son ellos/as quienes deben “encajar” en los
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nuevos contextos, en tanto no hay mas opciones para retomar sus estudios. De modo que la
reprobacion y el retraso se profundizan, cuando llegan a instituciones educativas donde deben
adaptarse y ponerse al dia para alcanzar los objetivos del afio escolar, interrumpido por la violencia
y por la inestabilidad socioecondémica que se produce al llegar a otros territorios desconocidos para
las familias. En el momento de tomar algunas fotografias del espacio escolar, Luna priorizo los
lugares que le recordaban su vida en el campo, destacando en una de ellas su amor por las plantas:

“Me gustan las maticas que hay ahi sembradas”.

Figura 18
Las maticas

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccion de las estudiantes en la investigacion 2021

Por otra parte, encontramos la historia de Sofia, una estudiante de 15 afios de los grados 8/9
de Caminar en Secundaria. Fue desplazada de manera forzada por el conflicto (intra)urbano vy,
aunque no recuerda bien el suceso, si conoce por su abuela que: “Fue por problemas de bandas. En
uno de esos problemas, le mataron el hermano a mi mamita y le dijeron que se tenia que ir de por
alla”. Desde su experiencia escolar, Sofia cuenta que habia repetido tres veces el grado sexto en el

colegio anterior:
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Yo, por distintos motivos, me puse muy grosera y no queria hacer nada, me comportaba
mal y perdi tres afios seguidos, asi que me echaron, me negaron el cupo. Ya no me querian
recibir en ningun colegio por la edad que tenia.

La situacién de la extraedad y la necesidad de encontrar un colegio cercano a su casa, la
Ilevaron a ella 'y a su abuela a considerar la opcidn de entrar en la institucién educativa actual. En
un inicio, para Sofia no representaba la mejor idea por los comentarios que se formaron alrededor
de la convivencia escolar, que aludian a constantes peleas y problemas entre los estudiantes,
especialmente, en la sede alterna, donde se desarrollaban los programas de educacion flexible:

Me decian que acé& habia mucho problema, que ac& habia mucho marihuanero, pues, mucho

pelionero. Mi mamita fue a la sede de Abajo. Hicimos lo posible para que no me mandaran

para aca (Arriba), pero me mandaron porque tenia que hacer dos afios en uno. Ya tenia 15

afios para estar en séptimo. Me mandaron de aqui a alla, y ya entré a hacer sexto y séptimo,

y ya me fue muy bien.

Maria Antonia, su compariera de grupo, también menciona desde su experiencia lo siguiente:

Me tocaria estar en la nocturna y qué pereza. Yo le dije a mi mama que esa era la unica

opcidn, porgue en ningun colegio me querian recibir, y yo para ir a rogarle a un coordinador

para que me reciba, no.

Ella, aunque estuvo reacia al inicio, menciond que la institucion educativa posibilitd su
ingreso para terminar la secundaria, sin que tuviera que estar en una escuela con modalidad
nocturna, sino perteneciendo a la jornada escolar del aula regular, con compafieros/as
contemporaneos/as a su edad, vivir las actividades y dinamicas propias de la cultura escolar y
poderse graduar con ellos/as. Sofia también menciona que, si bien hay conflictos internos que son
reales, hay otros comentarios que, desde su perspectiva, no lo son:

Las peleas si son un tema que es verdadero, pero aca los descansos son muy bacanos, todo

es muy bacano. Entonces, yo me meti a este colegio y yo vi que, de todos los rumores, solo

uno era verdad, el de las peleas, pero de resto, todo muy bacano. No regalan, ni nada, las
clases las explican muy bien. Cuando es tema de recocha, es recocha, cuando es tema de
estudio, es estudio.

Las experiencias de Luna, Sofia y Maria Antonia aluden a algunas de las razones de la
extraedad de los/as estudiantes, en los contextos escolares actuales. Esta es otra forma de mirar las

implicaciones que tiene el desplazamiento forzado en el trayecto educativo de las nifias y las
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adolescentes, en tanto es un factor que contribuye en sus inasistencias, abandonos y atrasos. En
este sentido, la situacion de desigualdad que se produce y reproduce en los trayectos escolares de
los/as nifios/as y adolescentes en condiciones de extraedad tiene, en comun, la situacién de
violencia que vivieron desde el conflicto armado rural, como en el caso de Luna, o por el
desplazamiento (intra)urbano debido a las muertes de familiares y las amenazas, como en el caso
de Sofia.

Por otro lado, desde el contexto urbano, la desmotivacion producida por las l6gicas y
dindmicas internas de algunas instituciones educativas, se convierte en motor de abandono escolar
cuando, tras este, hay una historia de desplazamiento forzado y de violencia que ha sido
invisibilizada por el sistema educativo y por los contextos a los que llegan los/as nifios/as
desplazados/as, llevando a un ciclo de repeticiones de afio escolar, hasta la exclusion definitiva,
como lo expresod Sofia frente a su experiencia en la anterior institucion. Asimismo, al tener el
traslado de la propuesta educativa flexible al aula regular, para realizar el grado decimo, la
estudiante sefiala que se produce una nueva ruptura que la desmotiva, por las dificultades en su
adaptacion. Incluso, hay un cambio en la percepcion de si misma que se habia fortalecido en la
experiencia educativa flexible:

Yo no sé si soy muy tapada'’, pero a mi no me entran tantas materias. En la sede alterna me

iba muy bien, no perdia materias, si mucho perdia una o dos. Me iba muy bien. Imaginese

que hasta era una de las mejores del salon, y volvi para acé y otra vez perdia materias.

La percepcidn de Sofia al decir que es “tapada” o incapaz de lidiar con todas las materias
escolares, igualmente encontrada en otros estudios de desercion escolar de nifias y adolescentes
mujeres (Vasquez et al., 2022), nos sefiala que algunas estudiantes ponen en duda sus habilidades
cuando se les dificulta el aprendizaje de algunas asignaturas escolares, tanto por las metodologias
en la ensefianza como por el nimero de areas que deben abordar y que, no siempre, estan articuladas
en proyectos comunes. No obstante, en el caso de esta investigacion resaltamos, desde las
experiencias de las estudiantes, que, si bien hubo algunos momentos de su proceso educativo donde
expresaron seguridad, confianza y motivacion, en la mayoria de los casos, las propuestas
curriculares del “aula regular”, tal y como estdn pensadas en la actualidad, siguen siendo
excluyentes y segregadoras, en este caso, visibilizando la categoria de capacidad o habilidad para

la vida académica.

17 Es un modo en que las estudiantes se refieren a ser bruto o incapaz de entender.
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La condicidn de extraedad en el sistema educativo, que viven algunas de las estudiantes, se
cruza con las dificultades socioecondmicas y las situaciones familiares que hacen que sus
experiencias sean heterogéneas, pero que, en algunos casos, sigue abordadndose de manera
homogénea por el sistema educativo y por los contextos escolares (Torres, 2012). En este sentido,
a veces se dejan las causas del abandono escolar y la repitencia en factores individuales,
relacionados con las capacidades cognitivas y socioemocionales de los/as estudiantes, sin abordar
y relacionar su situacion de extraedad con otras posicionalidades como la clase social, el género 'y
el desplazamiento, o problematizar las formas de dominacion que se producen entre ellas y que
Ilevan, en algunos casos, a la exclusién, tal como lo relaté Sofia. Desde esta perspectiva, responder
a la situacion de la extraedad con la flexibilizacion del curriculum, desde programas educativos
como Caminar en Secundaria, puede ser insuficiente si se desatienden otros aspectos importantes
de la vida de las estudiantes.

Las dificultades en la experiencia escolar del “aula regular” que sintieron las estudiantes,
por el cambio de propuesta educativa, ademas de afectar su motivacion, constituyeron una forma
de desplazamiento forzado (intra)escolar, ya que deben acomodarse a las reglas, tiempos, ritmos,
interacciones y disposiciones curriculares que deben cumplir todos/as los/as estudiantes,
independiente de su origen geogréafico, género, particularidades culturales, sociales y cognitivas.
Este desplazamiento, que sefialamos como un elemento nuevo a partir de las experiencias de las
estudiantes, nos recuerda las logicas reproductoras de las desigualdades sociales que pueden darse
al interior de la escuela (Giroux, 1986), dado que la seleccidn y organizacion de contenidos, las
metodologias y las relaciones interpersonales que se propician, desconocen las diferentes
posicionalidades sociales de las estudiantes que, en este caso, interactian con la vida escolar.

Ahora bien, la pretension del sistema educativo para la nivelacion de los/as estudiantes,
ejerce una mayor presion para quienes son extraedad y viven en condiciones socioecondémicas
complejas, lo que las lleva a tener que “adaptarse” o quedarse por fuera del sistema, como lo
expreso Laura con el profesor que le buscd cupo en otro colegio, o como lo relat6é Sofia con la no
renovacion de matricula en la institucion anterior. Ambas experiencias son una muestra clara de la
exclusién y de la discriminacion que se vive al interior de algunos contextos escolares, debido al
desconocimiento de la realidad de las estudiantes y a la falta de estrategias pedagdgicas/curriculares
coherentes, que acompafien a los/as estudiantes en condicion de extraedad, mas alla de la

asignacion de cupo. lgualmente, es importante reiterar que, desde las experiencias de las
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estudiantes, este dominio disciplinario que se vincula al seguimiento de las normas y codigos
prestablecidos (Collins y Bilge, 2019), resulta menos rigido en la propuesta educativa flexible, lo
que les permite desarrollar otro tipo de interacciones con sus maestros/as, con el conocimiento y
con su contexto.

En este orden de ideas, también se ha venido problematizando la mirada adulto-céntrica,
frente a lo que los/as nifios/as que fueron desplazados/as necesitan y requieren en su reinicio
escolar, y que privilegian las perspectivas de maestros/as, directivos/as, acudientes y agentes
educativos, respecto a lo que ellos/as tienen por decir en relacién con el desplazamiento y su
experiencia escolar (Pinzdn et al., 2018). También, se cuestionan los sentidos sobre las infancias
en situacion de vulnerabilidad, que definen a los nifios y las nifias como incapaces (Fatyass, 2022).
De ahi que, desde esta investigacion, no solo presentamos las percepciones y experiencias escolares
de las nifias y adolescentes que fueron desplazadas de manera forzada, sino la exclusion y la
discriminacion que se genera en su trayecto escolar, al relacionarse con su edad; aspecto que entra
en un ciclo de desigualdades educativas, cuando es abordado desde una categoria social -
unicamente-.

En este sentido, en el contexto de esta investigacion, la edad se presenta como una
posicionalidad, desde la cual se visibiliza otra problemética que atafie a las contradictorias
condiciones que existen para acoger la diversidad en la escuela, donde las interacciones sociales y
las posibilidades de creacion se ven condicionadas y reducidas. De tal modo, la division entre sedes
(Arriba'y Abajo), si bien puede ser funcional para la organizacion institucional, se corresponde con
una légica segregadora (Torres, 2012) que, a su vez, coexiste con el discurso oficial de inclusion
en respuesta a la demanda educativa, debido al nimero de estudiantes en situacion de extraedad
que llegan solicitando acceso, muchos/as de los/as cuales son de clase social baja y fueron
desplazados/as de manera forzada.

Sin embargo, en medio de tal realidad, hay experiencias escolares que las estudiantes
reviven y, en este caso, narran como posibilidades, cuando la propuesta curricular se flexibiliza
maés alla de su afiliacion a un programa educativo o a un “modelo” oficial del sistema escolar, por
lo que legitimar sus voces, desde sus experiencias situadas, es importante en tanto ellas (nifias,
extraedad) pueden visibilizar las tensiones y las posibilidades negadas desde otras perspectivas.

De esta manera, la mirada desde las distintas posiciones sociales de desigualdad de las nifias

y las adolescentes, nos permite darnos cuenta que el abandono escolar y la repitencia de las
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estudiantes desplazadas, tiene que ver con los obstaculos y las dificultades que se derivan de las
realidades sociales que viven y, ademas, de las propuestas curriculares (nacionales y locales) que
las invisibilizan, que no tienen en cuenta las situaciones actuales de las comunidades y, de manera
particular, los/as nifios/as y adolescentes. Esta dominacion estructural (Collins y Bilge, 2019),
manifiesta en la escasez de recursos, el desempleo y la falta de una vivienda, influye en los modos

de existencia de las estudiantes y en su paso por la escuela

5.4 Los recorridos inseguros y la lucha por la existencia en la escuela

Algunas situaciones de riesgo y de peligro gque tienen las estudiantes han sido vivenciadas
en los trayectos que deben recorrer/caminar, desde sus casas hasta el colegio. Escarlet comparte
una de esas situaciones dificiles, que la obligaron a dejar de asistir a clases por varias semanas:

Yo no subia al colegio por lo que me paso... un cacharro®®, entonces, yo no habia vuelto

hacia un tiempo. Yo iba subiendo por la recta del Metrocable, por la parte que es un bosque,

y ya llegando me paré a descansar y un sefior venia atrds. Yo estaba tranquila, normal.

Entonces, el sefior se para ahi y me dice... “es que esta subida es muy cansona”, y yo le

dije... “si, sefior”. Y, de un momento a otro, me dijo... “vamonos pa’ alli”, y le dije...

“.qué?, no, yo tengo que irme para el colegio”. Y él me jalaba y yo le decia que no, pero

no me queria soltar, y ese sefior me jalaba con todas sus fuerzas, pero no fue capaz conmigo.

O sea, él me tumbd y yo no me dejé coger. Después, al yo pararme, me cogié del bolso y

vio que yo me estaba zafando del bolso, asi que me cogié del pelo y me tumbo, pero al ver

gue no era capaz conmigo, me metid tres pufios, aqui (sefiala el costado izquierdo de su
cara). Era un sefior que atraparon por alla, porque ya habia violado a otra muchacha.

Entonces, vio que yo no me dejaba, por lo que me soltdé y me dijo... “a la proxima no se

salva”. Y yo sali corriendo con mi maleta.

La experiencia narrada por Escarlet da cuenta del motivo por el que dejo de asistir al
colegio, durante un mes. EI momento de violencia sexual e intimidacién que vivié en el trayecto
de su casa a la institucion, hizo que temiera por su integridad y por su vida, y que optara por no
volver durante varias semanas. Esta experiencia, ademas, pone en evidencia una de las realidades

afrontadas por varias de las estudiantes, ante los largos recorridos entre el colegio y su casa.

18 Con cacharro, las estudiantes se refieren a un accidente, un problema o imprevisto.
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Un aspecto que Ilama la atencion en la narracion de Escarlet es que se refiere al evento
ocurrido como “un cacharro”; palabra que, dentro del contexto, alude a un acontecimiento
imprevisto o accidente. Este sentido otorgado por ella nos permite entender que las violencias
contra la mujer y los peligros que las nifias enfrentan en las calles aparecen dentro del imaginario
de algunas estudiantes como situaciones accidentales, llevando, en algunos casos, a la
naturalizacion del peligro y de las agresiones a las que se exponen para llegar a la escuela. Sin
embargo, aunque Escarlet narra este evento como una anécdota, algunas de sus compafieras,
durante la conversacion, manifiestan la molestia y el desconcierto producido por dicha experiencia,
contando algunos episodios de riesgo e intimidaciones que también habian vivido en su trayecto a
la escuela. Sofia, por ejemplo, dice:

Esa venida para aca es muy peligrosa, yo que me vengo sola. A mi me paran carros y me

dicen: yo la llevo, y vea, puede ser la mama del presidente y yo no me subo... yo le digo

que gracias, que ya estoy cerca.

Alejandra, también, expresa lo siguiente:

Es que vea, le voy a decir una cosa, si a nosotras nos pasa algo es culpa del colegio. Es que

aca no nos dan un carne estudiantil, sabiendo que las personas de acé viven lejos, ¢por qué

no nos dan un carné estudiantil? ¢por qué no nos ponen un transporte o0 un carrito que nos
recoja?

Las situaciones de peligro e intimidacion que narran las estudiantes dan cuenta de varias
tensiones y contradicciones entre la propuesta educativa que les ha brindado posibilidades para
habitar nuevamente la escuela, y los peligros externos que deben sortear para asistir a la institucion.
En este caso, estas experiencias tienen que ver con la complejidad de la relacion entre los factores
de riesgo, como esas circunstancias y condiciones que rodean a la escuela y que atentan contra la
integridad fisica y/o emocional de los/as estudiantes, y los factores de proteccion, como aquellas
condiciones al interior de la institucion que, directa o indirectamente, aumentan las probabilidades
de bienestar, ya que son apoyos para resistir y continuar en su proceso educativo (Sharkey, 2008).
Esta situacién refleja que el abandono escolar o la ausencia de las estudiantes, en dichos casos, se
relaciona con los factores externos -y no solo la guerra- (Mayai, 2022), y que a veces, las
condiciones pedagogicas y curriculares dispuestas al interior de las escuelas deben dialogar,

evidenciar y denunciar los riesgos a los que son expuestas. Esto es, que la acogida al interior de los
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contextos escolares debe entrar en conversacion con los demas trayectos y posicionalidades de las
estudiantes.

Al preguntarle a Escarlet por las razones de no estar matriculada en el colegio del lado de
su casa, alude a los motivos por los cuales, inicialmente, su madre decide matricularla a ellay a
sus hermanos/as en la institucion actual, expresando que tienen que ver con los beneficios de la
propuesta pedagdgica de Aceleracion del Aprendizaje y la falta de cupos en otras instituciones. Al
mismo tiempo, Escarlet sefiala que ella se sintié comoda por la convivencia:

Mi mama busco varios colegios donde se pudieran hacer dos afios en uno, pero no habia

cupo. Entonces, le dijeron que habia un colegio que se llamaba X y mi mama subi6 hasta

alla, solicito los cupos y nos los dieron, pero yo pensaba que era por all, por la principal.

Después que me mandaron a ver donde era el colegio, nos quedaba muy lejos, entonces, de

todas maneras, decidimos quedarnos aqui y pues, a mi también me gusto el colegio, sobre

todo por la convivencia que se ve aqui, por como son los profes de chéveres.

Desde estas experiencias, resaltamos que las estudiantes manifiestan la importancia y los
beneficios que han sentido desde la propuesta educativa flexible, reiterando que eligieron estar en
la institucidn por las condiciones educativas que les posibilita completar dos grados en un afio, y
por las disposiciones curriculares y pedagdgicas que existen en su desarrollo. Sin embargo, en este
caso, los programas flexibles se encuentran en la sede alterna, ubicada muy distante de los hogares
de algunas de ellas, lo que hace que deban recorrer largos trayectos, en los que pueden encontrarse
con personas que quieran dafarlas.

Estas situaciones que exponen la integridad y la vida de las nifias y adolescentes, en sus
recorridos al colegio, hacen gque algunas de ellas sientan temor para asistir, pues, aunque de alguna
forma se han acostumbrado a caminar mucho para llegar a la institucion, no desconocen los peligros
que hay en el camino. Maria Antonia se manifesté al respecto: “Yo cuando vengo, miro para todas
partes”. Sofia también expreso lo siguiente: “Yo sofié que me robaban y me vine con ese miedo
para aca, por eso tampoco me quedo después de clase”. Al mismo tiempo, ellas manifestaron que
procuran: “Salir en combo con los amigos”, dijo Alejandra. De manera que prefieren no estar por
fuera de la jornada escolar en otras actividades, para lograr la compafiia de sus amigos/as en los
trayectos, tal como ahora lo hace Escarlet.

Aungue el recorrido es inseguro para las estudiantes, ellas optan por caminar dichas

distancias porque, en este caso, la institucién desarrolla una propuesta que no encontraron en las
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anteriores escuelas, y que ellas valoran luego de un periodo de pérdidas y de repeticiones de afio.
Sofia manifiesta: “Ya no me querian recibir en ningtin colegio por la edad que tenia”. Igualmente,
la opcidn de estar matriculadas en la jornada escolar diurna constituye una oportunidad que las
estudiantes encuentran significativa, pese a los comentarios negativos que aun se generan en la
comunidad sobre la institucion. En este caso, para algunas de ellas vale la pena realizar dichos
recorridos como lo expresa Stefania “me encanta este colegio, no le veo nada malo a pesar de que
tengo que caminar mucho, pero vale todo lo caminado”. Sin embargo, las estudiantes no tendrian
que elegir entre estudiar y cuidar su vida si las instituciones escolares cercanas a sus hogares
implementaran propuestas educativas (curriculares) acordes a su realidad sociocultural y con la
dinamica de flexibilizacion articulada en sus proyectos educativos.

Desde la experiencia de las estudiantes, hay algunas estrategias que podrian brindarles méas
seguridad para llegar a la institucion, como contar con un transporte escolar. Sin embargo, la
problematica que se refleja tiene que ver con la ausencia de propuestas educativas que las acojan,
que estén al alcance de todos/as los/as estudiantes y en todas las escuelas (cercanas a sus viviendas),
ante esa ausencia de politicas que dificultan las posibilidades de pensar y hacer efectivos los
recursos, como en un transporte publico, para las nifias y adolescentes.

En relacién con las situaciones de inseguridad e intimidacion, narradas por las estudiantes,
sefialamos que existe una relacion compleja entre los factores de riesgo y de proteccion, analizados
previamente en otros estudios, cuyo resultado en algunas ocasiones es la resiliencia desarrollada
por las estudiantes, que es descrita como la capacidad de lo sujetos para adaptarse a la adversidad
(Sharkey, 2008; Arellano-Cdrdoba et al, 2022). Esta capacidad personal no posee una connotacion
fija, sino que obedece a un proceso dinamico de las relaciones siempre cambiantes entre los
individuos y su contexto, por lo que, en este caso, es una caracteristica emergente desde las
experiencias que las estudiantes narraron, que expresa la fortaleza e intenciones de seguir adelante
en medio de las multiples situaciones de violencia que rodean su contexto, buscando los
mecanismos o estrategias para no dejar de asistir a la escuela.

Ahora bien, més alla de la “resiliencia” desarrollada por las estudiantes, consideramos que
también se trata de una forma de resistencia frente al contexto peligroso, frente a las pocas o nulas
opciones educativas que sean cercanas a sus hogares. De manera que algunas de ellas optan por
caminar las distancias largas (y riesgosas) entre sus casas y el colegio, porque alli estan sus amigos

y los/as maestros/as que les acogen, y como una manera de expresar que es importantes para ellas
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ese espacio. En este sentido, consideramos fundamental la decision de Escarlet, Sofia, Maria
Antonia y Alejandra de volver a la escuela, de resistir y re(existir) al buscar estrategias que les
hicieren sentir seguras, como caminar dichos trayectos en compafiia de sus compafieros/as y evitar
quedarse en la institucion después de terminada la jornada escolar. Estas son apuestas que, si bien
no garantizan su seguridad, constituyen modos en que ellas procuran no desertar de la escuela. No
obstante, es claro que la denuncia que ellas realizan frente a la falta de mayores garantias de
seguridad para sus recorridos es la representacion de una voz silenciada y expuesta,
constantemente, por el sistema capitalista, patriarcal y colonial que no ve més alla de légicas de
cobertura, acceso y adaptacion.

Los estudios de desplazamiento forzado, desde las experiencias de los/as estudiantes, han
encontrado la resiliencia como una forma en que ellos/as activan y desarrollan estrategias ante las
situaciones de vida complejas y adversas (Amézquita y Trimifio, 2020; Pinzén et al., 2018), lo que
también pone en tension los programas que llegan con un enfoque mesianico y paternalista a las
comunidades desplazadas, pues se invisibilizan las formas en que, de manera creativa y colectiva,
construyen estrategias para hacer frente a la realidad social nueva. Es por esto que, en este caso,
desde las experiencias de las estudiantes, resaltamos algunas formas en que la “resiliencia” es mas
un modo de (re)existencia que se presenta desde ellas, en tanto la realidad del desplazamiento
forzado es diferente en nifios, dependiendo en gran medida del contexto y de las relaciones entre
las posicionalidades sociales que les dejan en desventaja.

Al mismo tiempo, cuestionamos la mirada de la estudiante desplazada desde una
perspectiva que la presenta como un sujeto traumatizado, victima, apolitico y necesitado de
proteccion (Bartsch y Rulofs, 2020), ya que, en medio de la ausencia de soluciones concretas para
la movilizacidn segura a la escuela, las estudiantes también han ideado estrategias que les permiten
asistir y no abandonar una propuesta educativa que han considerado significativa.

De este modo, es importante partir del reconocimiento de lo que las comunidades, y en este
caso las estudiantes que fueron desplazadas de manera forzada ven como posibilidades para habitar
nuevamente la escuela, asi como aquellos aspectos que desde su dptica son un riesgo en su

permanencia y desarrollo de potencialidades.

5.5 Detrés de la pantalla
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El acercamiento a las experiencias escolares de las estudiantes estuvo mediado por la
emergencia educativa generada a causa de la pandemia del Covid-19, que se vivid a nivel mundial
durante el afio 2020, y que llevé a largos periodos de confinamiento, incluyendo el cierre de las
escuelas hasta finales del afio 2021 en el caso de Colombia. De tal modo, algunas de las fotografias
que las participantes tomaron de su cotidianidad escolar y de sus relatos sobre la experiencia
educativa, tuvieron que ver con la alternancia vivida en el afio 2021, que involucrd en sus narrativas
la experiencia de la educacion desde la casa.

Esta situacion ademas visibilizd algunas de las problemaéticas que ya habian sido
mencionadas por las estudiantes, en relacion con el cuidado de sus hermanos/as y las dificultades
econdmicas; situaciones que ademas se acentuaron por la pandemia. Kaseus expresa los siguiente:
“Para mi es muy dificil porque yo me tengo que encargar de todo lo del hogar, entonces, estar en
las clases, no. A parte, tengo un internet siper malo, entonces, no me funciona para las clases”.

Esta situacion imprevista evidencio y profundizé las complejidades educativas de
muchos/as estudiantes, especialmente, de quienes tienen escasos recursos y de las mujeres, pues al
estar en la casa, fue mas dificil para ellas dejar de atender las labores domésticas. Ademas del
distanciamiento de sus comparieros/as y maestros/as, y de las dificultades para atender a las clases,
en algunos casos, al ser mas de tres hijos/as por hogar, en las mismas condiciones de estudio y con
un solo dispositivo electronico, las posibilidades de estudio se redujeron considerablemente.
Escarlet manifesto al respecto: “Me ha sido bastante duro, la verdad. Mas porque en este tiempo a
uno se le va el internet o se le va la luz, o algin problema familiar, méas que todo, por la pandemia,
entonces, es mas dificil”.

Laura también expreso lo siguiente:

Nos toca muy dificil, porque mi mama le tiene que prestar el celular a mi hermanito, y a la

otra nifia para que se conecte, entonces, a mi no me queda tiempo y, como uno si necesita

el internet para entender algunas cosas o para hacer tareas, me queda muy dificil.

En algunos casos, la alternancia educativa para los/as hermanos/as menores se desarroll6 a
partir de guias y de talleres, que no siempre podian resolver solos, por lo que algunas de las
estudiantes debian destinar tiempo para ayudarles. Asi lo manifestd Clara:

Somos cinco, entonces a mi me toca estar ayudandoles en los talleres y todas las cosas a

ellos, entonces primero hago las de ellos y después hago las mias, entonces como que
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mucho trabajo para mi, entonces no me alcanza, digamos, el tiempo para mi. Siempre hago

las cosas mias, asi como de rapidez.

Las experiencias escolares de las estudiantes, desde la virtualidad y la alternancia,
develaron ain mas las dificultades enunciadas por algunas de ellas frente a las tareas, proyectos o
actividades por fuera de la jornada escolar, en tanto al llegar a la casa tenian otras labores que
realizar, como los oficios domésticos, de cuidado de sus hermanos o actividades
productivas/laborales para su sustento diario. De igual manera, habia situaciones conflictivas en la
cotidianidad de las familias, que hicieron que sus responsabilidades académicas fuesen dificiles de
concretar. “Aqui es muy chévere, a mi me dan hasta ganas de hacer mas tareas, pero hay momentos
en que uno no puede hacer tareas por dificultades o por problemas de la casa”, expres6 Laura. En
este sentido, aunque en algunos casos ellas contaban con el computador y el internet para
conectarse a las clases, su experiencia educativa se vio constantemente amenazada por otros
factores, relacionados con el patriarcado. Asi procedio Laura en su narracion:

Para mi ha sido muy dificil, tener que lidiar con la casa, pues nunca me habia tocado eso

porgue, a veces, mi papa siempre llegaba era de trabajar y, como a él hay que tenerle todo

servido, hay que tenerle todo en mano.

Frente a estas experiencias, las estudiantes expresan las dificultades vividas al tener que
hacerse cargo de sus hermanos/as y de las labores domésticas; asunto que complica su presencia y
la constancia en las clases virtuales, debido a las responsabilidades que tenian, como lo expresé
Claudia: “Soy en clase y mi papa por alla... Claudia hagame esto, Claudia hagame lo otro”. Desde
esta perspectiva, las dificultades que tuvieron algunas de las estudiantes para avanzar en sus
estudios, tenian que ver con las realidades sociales y concepciones culturales patriarcales que adn
se encuentran arraigadas en la familia, pero también porque, en el caso de algunas de ellas, son el
Unico apoyo para sus madres cabezas de hogar, como lo narr6 Escarlet:

Ademas, a mi mama también se le dificulta porque somos como 7 hermanos, pero el mayor

no esta, entonces, tiene que estar entre mi cufiada, mi hermano, mi otro hermano y yo, que

tenemos que arreglar la casa, tenemos que ir para conseguir sustento. Por ejemplo, si no

tenemos plata, tenemos que conseguir eso como sea. La plata para pagar el internet o,

también a veces, esperar a que mi papa mande.

Considerando las experiencias anteriores, podemos decir que estas formas de educacion

durante la pandemia profundizaron y evidenciaron las desigualdades sociales existentes para las
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estudiantes, de clase social baja, quienes no siempre podian conectarse o atender a las actividades
escolares, por carencia de dispositivos electronicos o del internet. También, se resaltan las
implicaciones en su proceso escolar, debido a la creencia en la relacion directa entre labor
domeéstica-cuidado-mujer, incluso, cuando los hombres adultos estaban presentes en la casa, como
lo expresaron Laura y Claudia.

Igualmente, en este caso, las participantes mencionaron las dificultades en la comprension
de los contenidos, debido a las distracciones de la casa, el ruido, los problemas y discusiones entre
familiares por la pandemia, el cumplimiento de los quehaceres domésticos. También, sefialaron
que extrafian la interaccion con los/as comparfieros/as, pues la educacion virtual les ha distanciado
del grupo. Al respecto, Alejandra dice: “Eso es muy maluco, porque vea, es mejor estar asi juntitos
pa’ decirle... ey, ;bien? Pero uno por alla todo lejos, qué le va a decir”. Sofia tambien expresa:

“Yo a veces ni me conecto, porque no entiendo. Es muy aburrido”.

Figura 19
La virtualidad

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccion de las estudiantes en la investigacion. 2021

En relacién con la fotografia anterior, Erina cuenta que en algunas ocasiones, cuando habia
dificultades con el internet o no se contaba con los recursos para tenerlo, se reunia en la casa con
otras compafieras para recibir las clases, ademas, como una estrategia que les permitia cercania y

aclaracién de dudas entre ellas, lo que podemos resaltar como otro modo de (re)existencia ante una
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realidad social y escolar diferente, que complejizaba més su asistencia a las clases y que las
individualizaba en su aprendizaje. Erina, también, expresa que sintié mas reducida su interaccion
en las clases con algunos maestros: “Un profe, el afio pasado cuando entramos en virtualidad, en
todas las clases yo trataba de participar y ese profesor como que me ignoraba”. Al respecto, Stefania
expresé en la conversacion lo siguiente: “Hablan y hablan, y llega otro, y a ese otro de una si, y
queda uno como... ah, bueno. Porque uno pidiendo la palabra, y que venga otro, y que de una le
digan que si”. Esta situacion, aludida por las estudiantes en relacion con la invisibilizacion que
sintieron respecto a algunos de sus comparieros, en los momentos de participacion en clase, nos
posibilitd ver otro aspecto de la realidad escolar, frente a las dindmicas de socializacién e
interaccion, donde sintieron que se daba prioridad a la participacion de los hombres.

Ahora bien, dentro de la diversidad de percepciones y de experiencias en torno a esta
realidad educativa nueva, Diana manifestd que, particularmente, le agradaban mas las clases
virtuales porque: “Asi no se lo gozan a uno los/as compafieros/as” y porque no tenia que caminar
tanto para llegar al colegio, lo que también le ahorraba tiempo. En este caso particular, la
experiencia educativa desde la casa puede ser una estrategia funcional para ella, tanto en términos
del tiempo que gana frente a los recorridos de la casa a la escuela, como en términos de la seguridad

que siente al estar detras de una pantalla, con poca interaccion con el resto de sus comparieros/as.

Figura 20
Frente a la pantalla
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021
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Desde las anteriores experiencias narradas por las estudiantes, podemos resaltar que los
inconvenientes para continuar estudiando se acentuaron durante la pandemia, no solo por las
dificultades econ6micas que ya existian desde antes de la cuarentena para algunas familias, sino
por las relaciones patriarcales que se reproducian en algunos de sus hogares, donde las mujeres, en
su permanencia en casa, debian hacerse cargo de las labores domésticas y los cuidados de los/as
hermanos/as menores.

Asimismo, percibieron que su participacion se vio menguada por la “ceguera” de algunos
maestros en las clases. En este sentido, hablar de las experiencias escolares de las nifias durante el
periodo de confinamiento por la pandemia, nos posibilitd resaltar, como un elemento nuevo desde
sus voces, los modos de existencia de las estudiantes cuando la escuela se “traslada a la casa”,
develando la tension y la distancia aun existente entre la cultura escolar y los contextos en que
habitan las estudiantes. No obstante, también nos plantea la necesidad de hacer una separacion
entre la vida escolar y la vida familiar, asi como la importancia de que cada institucion se encargue
de sus funciones y particularidades, aunque haya momentos, también necesarios, de interaccion
entre ambas.

Esta nueva experiencia vivida por las estudiantes y las distracciones que se daban, en
algunos casos, por la cantidad de personas en casa, la mala conexion del internet, los problemas
economicos por la pandemiay las dificultades en la comprension de algunos temas se convirtieron
en fuentes de desmotivacion que llevaron a la inasistencia y al abandono escolar de algunos/as de
sus compaferos/as. En efecto, la asistencia presencial es importante para ellas, insistiendo, en
algunos casos, que prefieren caminar para llegar a la institucion, en lugar de quedarse en la casa,
tanto por el aprendizaje como por las relaciones sociales que establecen con los/as compafieros/as
y profesores/as. “’Yo soy mas bien de venir, que tener que estudiar por ahi (virtual), porque no me
da”, reitero Kaseus.

Estos escenarios que llegan de manera imprevista, dejan al descubierto varias situaciones
que las estudiantes presentan desde sus experiencias cotidianas, pues ellas no solo son estudiantes,
sino que son hijas y hermanas que, en este caso, deben pensar mas que en las tareas de la escuela,
en tanto dentro de sus hogares hay una presencia marcada del patriarcado, lo que de manera
explicita deja ver la desigualdad que se presenta con las nifias y adolescentes en la interseccion,
especificamente, entre el género y la clase social, toda vez que las dificultades econémicas y la

division -familiar- del trabajo que de ella se deriva, repercuten en la continuidad y permanencia
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escolar de las estudiantes. En efecto, la realidad socioeconémica de las estudiantes, al imbricarse

con el género, crea una situacion escolar desigual que afecta los trayectos educativos de las nifias.

5.6 Las agencias y los modos de (re)existencia

En relacion con las agencias de las estudiantes en la escuela, a continuacion, presentamos
las précticas, las relaciones y las estrategias que ellas han encontrado para expresar sus deseos,
habilidades y motivaciones en la escuela, como modos de creacion y de participacion. Son formas
que tienen que ver con la capacidad social, moral y politica de las nifias, para participar desde sus
multiples posiciones en el mundo social, sin perder de vista la capacidad que tienen para desear,
improvisar, coordinar acciones con otros/as y actuar de forma creativa (Fatyass, 2022; lerullo,
2015).

Desde sus experiencias, algunas de las estudiantes destacan practicas y escenarios escolares
que las motivan y se relacionan con sus habilidades, gustos e intereses, y que buscan desarrollar
dentro de los tiempos y los programas culturales que, a veces, se generan en la institucion. Esto
nos habla de las mujeres escolares mas alla del lenguaje de victimizacién, de pasividad (Fajardo-
Mayo et al, 2018), y del reduccionismo que contribuye a mantener estereotipos de los roles de
género, ademas, nos sitla en perspectiva de lo que ellas desean, proponen y construyen (Laghssais
y Comins-Mingol, 2021). En este caso, las estudiantes hablan principalmente de sus encuentros y

de los desarrollos artisticos/deportivos que tenian lugar en ambas sedes.

5.6.1 (Re)existir desde la musica

Alison es una de las estudiantes que lleg6 a la ciudad desde muy pequefia, desplazada por
el conflicto armado del sector rural. Ella manifiesta que tiene pocos amigos y que casi no habla con
los compaieros del colegio porque: “Algunos lo sefialan mucho a uno por como visto, por como
soy, también por mi fisico, me han llegado a decir bastantes cosas, y yo con casi nadie me hablo,
como le digo”. Sin embargo, destaca con entusiasmo una de las actividades y espacios que més le
agradan del colegio y en el cual participa:

Tenemos un proyecto con el profesor Luis, como una banda entre varios amigos mios, y

estamos montando bastantes canciones para ver si mandamos nuestra idea, para ver si nos
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ganamos una cosa del presupuesto participativo. Se llama Rockeros “XX” y empezé a

finales del afio pasado. Es un espacio para estar como entre nosotros, y ensayamos. Pueden

estar los estudiantes que quieran. Hemos hecho algunas presentaciones aqui y en otros
colegios. Me he sentido bien, aunque usted no lo crea, la musica tiene un gran poder de
liberarlo a usted, o bueno, eso siento yo, que uno queda todo liberado y todo desestresado.

Kaseus, quien luego del desplazamiento forzado lleg6 a vivir con su mama a uno de los
sectores mas complejos del centro de la ciudad, también nos cuenta su experiencia artistica desde
lo que, para ella, ha significado un escenario de creacion, expresion y modo de (re)existencia:

Es que yo soy artista, soy mdsica. Yo soy rapera, compongo Yy canto. Mis canciones tienen

muchas teorias. Muchas veces son de tristeza, otras veces son de alegria, otras veces son

contandoles todo lo que he tenido que pasar, porque yo he tenido una historia un poco dura,
entonces, cuento ahi lo que es estar encerrado, lo que es estar en las drogas, 10 que es estar

en muchas cosas. Lo cuento a través de mis canciones y méas bien me gusta hablar de mi, y

como darles un mensaje a los jovenes, de que sencillamente no se metan en ese mundo,

porque es muy dificil salir de ahi. Yo sali, pero con muchisima ayuda, pero sali de ahi, y

me siento una nueva persona y de eso tratan mis canciones.

Desde estas experiencias, especificamente con la musica, las estudiantes manifiestan una
de esas formas en que pueden liberarse, desestresarse y enlazar su proyecto de vida, a partir de las
habilidades y los gustos que tienen. Estos momentos que surgen liderados, especialmente, desde
los/as estudiantes y con algunos/as de sus maestros/as, son formas de agencia y de existencia en la
escuela, y a la vez, alternativas culturales que rompen con la logica del aprendizaje orientado y
desarrollado unicamente desde el aula, y que podemos vincular, en este caso, con la perspectiva
del curriculo cuerpos abiertos y del curriculo alegria (Paraiso, 2016) como resistencias contra la
normalizacion y como los nuevos agenciamientos que surgen a través y desde el arte y otras formas
de apropiacién de los espacios.

Ademas, a partir de la experiencia de Kaseus, resaltamos la importancia que tiene para ella
generar reflexion para los/as nifios/as y jovenes desde sus canciones, las cuales hablan de su
experiencia de vida y de las formas en que salié de las drogas. Esta posibilidad de manifestarse a
través de la musica, junto con la intencidn de sensibilizar a otros jovenes con su experiencia de
vida, tiene que ver con el reconocimiento de las capacidades personales de las estudiantes, que nos

llevan a situarlas desde sus potencialidades (Fajardo-Mayo et. al, 2018).
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5.6.2 La danza, expresiones de lo propio
En relacion con la parte artistica desde la danza, Maria Antonia, estudiante de ascendencia
indigena, manifiesta entusiasmo al explicar la fotografia del galpén de gallinas, que le genera
algunos recuerdos de los montajes de las coreografias en la sede alterna del colegio:
Yo bailaba las canciones afro, con casi todas las del salén. La primera vez nos vestimos con
las camisetas de Colombia, la segunda, todas negras, la tercera, todas de rojo, y la cuarta,
todas de blanco. La coreografia la montdbamos nosotras, alla en los galpones. Nosotras
teniamos una profesora, que en descanso o cuando nos tocaban horas libres, nosotras nos

ibamos a ensayar alla, y ya, veniamos a bailar acé.

Figura 21
Los galpones

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccion de las estudiantes en la investigacion. 2021

Sumado al gusto por el baile, es importante resaltar el elemento identitario, ya que Maria
Antonia destaca que las coreografias casi siempre eran afro. Al preguntarle los motivos, ella
manifestd lo siguiente: “Ademas de que es una musica muy buena, tenemos varias compafieras
afro que bailan méas bueno. Se juntan en los descansos y arrancan”. En relacion con la danza,
Carmen, quien es una estudiante afrocolombiana, también expreso en su diario (figura 22) lo bien

que se siente:
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Figura 22
Bailar

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Por otro lado, desde la sede principal, Luna, quien fue la estudiante mas recientemente
desplazada por el conflicto armado rural, también hace hincapié en su experiencia desde el grupo
de danza, el cual se estaba conformando en ese momento:

Yo pertenezco a las de baile, baile coreano. Por el momento, estamos esperando a que la

coordinadora nos asigne un espacio. Ahi solo hay nifias, por el momento, porque a los nifios

les gusta mas el futbol. Ellos si nos han invitado al equipo y a veces jugamos hombre contra
mujer. Eso es a parte de las clases, en los descansos.

De manera especifica, encontramos relaciones que se generan desde algunas de las
posicionalidades de las estudiantes, con sus expresiones y gustos artisticos, y que en algunos casos
aluden, de manera concreta, a sus experiencias de vida, como en el caso de Kaseus, quien a través
del hip-hop manifiesta mensajes que se vinculan con las experiencias de vida, y en el caso de
Carmen, quien de manera escrita menciona lo importante que es el baile para ella; habilidad que es
resaltada por su comparfiera Maria, también afrocolombiana, cuando hablamos de las actividades
culturales en el ejercicio de foto-elicitacion (figura 23): “Ella baila muy bien, sino que le da pena.
Ahi en el patio, con los otros”. En este sentido, destacamos el componente cultural desde la musica
y la danza, como elementos importantes que las convocan, incluso cuando, en algunos casos, ellas

se perciben como estudiantes timidas, de pocos amigos o discriminadas, como en el caso de Alison.
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Figura 23
Desfile

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Registro en fuentes institucionales. 2019

Igualmente, es importante resaltar la visibilidad y el posicionamiento de la etnia, desde la
afrocolombianidad dentro de la institucién y a partir de sus manifestaciones como colectivo, por
medio del baile como lo refiri6 Maria Antonia, y que, en distintos escenarios escolares como los
actos civicos, la semana de la convivencia y en los descansos, aparece reflejado. Asi, por ejemplo,
Zoraya y Claudia lo resaltan desde una de las fotografias (figura 24) que tomaron y que, para ellas,
representa “la diversidad de la institucion”. Claudia dice: “Yo la tomé porque me gusta el mural,
porgue se Ve que no hay racismo, no hay discriminacion”. Y Zoraya expresa al respecto: “Me gusta,

no importa el color de la piel”.

Figura 24
Nifia afro
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Las anteriores experiencias hablan de esas actividades que hacen parte de la cotidianidad
escolar que, si bien pueden no estar planificadas en el texto oficial que constituye la propuesta
curricular escrita, hacen parte de las interacciones escolares que hablan del curriculo como practica
y proceso (Gimeno, 2010; Grundy, 1998), como una produccion cultural (Lopes y Macedo, 2011).
Asimismo, son modos en que las estudiantes deliberan y establecen negociaciones para habitar los
espacios cuando estan en la escuela, y a la vez, hacer parte de proyectos y actividades que son
importantes y significativas para ellas, pues se conectan con sus posicionalidades culturales;
aspecto relacionado con esos recorridos formativos desde otros lugares. Son actividades que
realizan y aprovechan en el tiempo de su jornada escolar y que, en algunos casos, como en el de
Kaseus, son parte de los colectivos de amigos que tienen por fuera. A su vez, es importante destacar
aspectos claves del curriculo oculto, como los elementos visuales (Acaso y Nuere, 2005), el uso y
reapropiacion de los espacios, como el galpdn de gallinas y el patio en los descansos.

Estas practicas y habilidades artisticas que pueden pasarse por alto o invisibilizarse por los
discursos educativos (curriculares) eficientistas, se constituyen en espacios generativos y
afirmativos donde se fortalecen las capacidades individuales, ademas de establecerse un modo de
réplica a las propuestas deficitarias. En este sentido, considerando que los/as estudiantes
desplazados/as se enfrentan a cargas cognitivas, emocionales y sociales significativas, por la
violencia del desplazamiento, los espacios escolares basados en las artes ofrecen experiencias

educativas gque son valiosas, en tanto se pueden trascender las barreras linguisticas, culturales o
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sociales al abrir canales de participacion y comunicacion, en su regreso y en su aprendizaje (Burke
y Campos, 2023). En este sentido, se resalta la importancia de que las expresiones artisticas se
vinculen de manera méas amplia en el curriculo, en tanto las propuestas educativas que acogen las
artes van mas alla de las palabras y ofrecen formas alternativas de conocimiento y de comunicacion,
que son importantes para los/as estudiantes migrantes y refugiados/as, ya que mejoran su
participacion y ofrecen oportunidades de aprendizaje en distintos ambitos: estético, sensorial,
cognitivo, fisico y social (McArdle y Tan, 2012).

En el caso de la presente investigacion, aunque las estudiantes aluden a estas experiencias
artisticas por fuera del programa regular de las asignaturas escolares, son contenidos y formas que
han encontrado y gestionado al interior de la escuela, que consideramos un elemento clave en su
motivacion, participacion y permanencia, por lo que es importante que la vinculacion de las artes
con la propuesta pedagogica/curricular no se limite al &rea de Artistica, o a los momentos que ellas
agencian en descansos u horas libres, sino que al mismo tiempo haya una articulacion con los

contenidos académicos.

5.6.3 Los gustos y la pregunta por lo que sigue después de la escuela

Figura 25
La cancha-arriba

Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021
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Ademas de las expresiones artisticas, el deporte es otro elemento/contenido importante en
la vida escolar. A partir de la fotografia de uno de sus lugares favoritos en el colegio, Escarlet
manifiesta que le gustan los deportes:

El afio pasado, cuando yo llegué aqui, yo no era muy sociable, entonces, sacaban pelotas

ahi de voleibol, y a mi, como me gusta la actividad fisica, me iba a jugar voleibol en todos

los recreos y pues, se me hace un lugar divertido para salir a jugar. Me gusta el futbol, el
voleibol, el basquetbol. Practicaba el voleibol, pero también balonmano y balompié.

Laura también expresa, desde el ejercicio de foto-elicitacion, lo siguiente: “Me gustan los
deportes y me traen recuerdos del anterior colegio. También, este colegio me hace acordar de todo
lo anterior, porque donde yo estudiaba antes, era igualito, era una casa finca y era demasiado
grande”. Este tejido entre lo que se vive actualmente, los recuerdos de los escenarios escolares
habitados antes del desplazamiento, lo que existe como posibilidades en medio de las tensiones
sociales y familiares, hacen parte de la cotidianidad de las estudiantes, en medio de aquello que les
gusta, de las actividades al interior de la escuela y, a veces, de las posibilidades que estan afuera.

Los escenarios y actividades deportivas también son significativas para algunas estudiantes,
aungue se presentan barreras culturales respecto a la participacion de las mujeres o los modos en
que deben “adaptarse” a las formas prestablecidas en los juegos/deportes, histéricamente
organizados y gestionados por el sistema patriarcal. Por ejemplo, Claudia expresa, al hablar de su
fotografia, lo siguiente: “A mi me llaman mucho la atencion los deportes, pero mi familia no esta

de acuerdo con eso, porque dicen que eso es para hombres”.

Figura 26
La cancha-abajo
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Nota: tomado del archivo de trabajo de campo. Produccién de las estudiantes en la investigacion. 2021

Aunque ella manifiesta que le gustaria estudiar una carrera relacionada con los deportes, en
su casa le insisten en el apoyo para estudiar mercadeo o alguna ingenieria, pues ademas consideran
que debe estudiar una carrera que le brinde mayores oportunidades de crecimiento econémico.
“Dicen que eso no me dara plata”, expreso.

Desde la intervencion de Claudia, se observan las barreras culturales que existen para
algunas estudiantes al elegir o continuar con estudios que involucren sus intereses y habilidades,
pues en algunos casos, los estereotipos sociales y de género que se encuentran en las familias
reducen sus posibilidades de continuar la formacién después del ciclo escolar, o en otros casos,
porque las expectativas econdémicas en sus familias se encuentran relacionadas con una formacion
técnica que les garantice, de alguna forma, emplearse mas rapido.

En este sentido, y por un lado, el grado de aceptacion o de rechazo frente a la practica
deportiva se relaciona con las representaciones tradicionales vinculadas al género, que suponen
una barrera para las estudiantes, la cual se genera desde los condicionamientos sociales y familiares
(Blandez et al., 2007), y por otra parte, existen condicionamientos generados desde la
posicionalidad de la clase social, que genera que las expectativas de las familias frente a la
educacion de sus hijos/as se vincule con procesos de formacion técnica y tecnoldgica
(principalmente). En el caso de Claudia, también existe la motivacion para apoyarla en estudios
relacionados con la ingenieria, expresando lo siguiente en relacion con el deporte: “Yo sé que en
mi casa no me van a apoyar, si no es una ingenieria”.

En esta misma conversacion, donde se manifiesta el agrado de algunas de las estudiantes
por los deportes, se presenta la siguiente tension entre las percepciones que tienen, en relacion con
la participacion de las mujeres en deportes como el futbol, y los modos en que deben adaptarse
para encajar o no en lo que se encuentra “prestablecido’:

e Claudia: Hay veces cuando los hombres juegan futbol y uno quiere jugar con ellos, y
ellos... -No, porque usted es una mujer y le podemos dar muy duro-.

e Kaseus: Yo digo que tiene que estar dispuesta. La mujer que quiera jugar con un hombre
se tiene que aguantar.

e Erina: También tiene que haber la iniciativa de que, si va a jugar con una mujer, no

tienen que ser tan bruscos. Ellos también deben poner de su parte.
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e Kaseus: Pero eso es muy dificil, porque si yo estoy jugando y viene otro hombre, y me
dice que yo tengo que dejar de jugar porque €l va a entrar, tampoco. Pasa lo mismo con
las mujeres, si yo quiero jugar, yo tengo que hacer como ellos cuando estan jugando,
porque yo no puedo hacer que los otros cambien lo que ellos estan haciendo. Yo creo que
la igualdad es de los dos, no solo de las mujeres.

Existen percepciones diversas en las estudiantes en torno a la participacion y su presencia
en algunos escenarios que han sido, histéricamente, pensados y ocupados por los hombres. Por
ejemplo, en el caso de deportes como el futbol, algunas de ellas manifiestan que hay posibilidad
de habitar dicho escenario siempre y cuando se adapten a las formas y normas de juego de sus
comparieros; una expresion del dominio disciplinario (Collins y Bilge, 2019). Mientras que otras
recalcan la importancia de crear los escenarios del deporte femenino, con las formas y normas que
ellas propongan. Esta mirada frente a la “igualdad de género”, como las estudiantes le llaman, da
cuenta de la diversidad presente en relacion con las maneras en que viven y dan sentido a los
espacios escolares, pues, ademas del agrado por los deportes, también es importante su
participacion en las actividades artisticas.

Ademas de la experiencia de Claudia con el deporte, las estudiantes hablaron de sus
experiencias en algunos escenarios por fuera de la escuela, mencionando que la imposicion
masculina es algo cotidiano y no solo del colegio, y que es importante que la mujer se de su lugar
en aquellas situaciones que las ponen en desventaja, como lo expreso Stefania: “Si los dos trabajan,
los dos tienen que hacer aseo, ayudar -siempre- los dos, pero uno como esclava, que le recoja la
ropita cuando €l también trabaja. Los dos trabajan, los dos tienen que hacer por igual”.

Kaseus también manifestd lo siguiente:

En mi casa, con mi hermanito, que porgue yo era mujer, entonces a mi me tocaba todo, y

yo... -Qué pena, si usted tiene manos pa’ ensuciar, usted tiene manos pa’ organizar. Por mi,

se queda la casa asi, usted vera-. Eso es algo que uno ve en el dia a dia, uno tiene que saber

cémo darse el lugar, en todo momento y en todo lugar.

Desde las experiencias de las estudiantes, es importante resaltar que, si bien ellas identifican
patrones excluyentes relacionados al género, tanto en la institucion educativa como en sus hogares,
las posturas frente a los estereotipos sociales son diversas ya que, para unas, es cuestion de asumir
las reglas y codigos masculinos para adaptarse a los espacios disefiados por el sistema patriarcal,

mientras que para otras, hay una postura de resistencia, en tanto hablan de darse el lugar en cada
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espacio y en cada situacion, lo que alude a las formas especificas en que ellas cuestionan y negocian
el poder, en algunos de sus escenarios cotidianos.

Desde esta perspectiva, la resistencia a las normas en el juego alude al &mbito disciplinario
del poder (Collins y Bilge, 2019), en tanto en la escuela se negocian y/o se reproducen las normas
expuestas, legitimadas en la cultura y en la sociedad. Al mismo tiempo, al abordar las relaciones
de género, algunas participantes mencionaron experiencias en otros espacios vitales, como lo
compartio Kaseus sobre su hogar, y sobre como esas formas/cddigos que han circulado socialmente
son resistidos y cuestionados por ellas en sus espacios personales. Otra forma de resistencia se
expresa a través del baile, en los descansos o actos culturales, como lo manifestaron las estudiantes
afrocolombianas, pues alli se encuentran con otros comparfieros/as para armar coreografias y
“recochar”. En este sentido, las expresiones artisticas que involucran el colectivo se configuran en
otras formas y posibilidades para (re)existir en la escuela.

Igualmente, otra de las habilidades y formas de expresion se encuentra en la costura, como
lo expreso Laura: “Me gusta coger pantalones que no sirven, dafiarlos y ponerlos como me gusta.
Me gusta el disefio de la moda. Pero, la verdad, nadie me apoya con eso. Mi familia, no. Espero
poder estar en la media técnica”. Desde esta experiencia, encontramos que las ofertas de la escuela
que llegan desde propuestas educativas que buscan la formacion para el trabajo, también tienen
mucha importancia para algunas estudiantes, en la medida que se convierten en la Unica opcion
cercana en su contexto para capacitarse en algo que les gusta y para lo cual se sienten con
habilidades.

Sin embargo, en relacion con esta propuesta formativa también hay descontentos, por la
poca diversidad en la oferta de programas, que se ven condicionados a lo que las entidades externas
tienen para llevar a la institucion. Sofia expresd: “Todo se trata de programacion. Yo quisiera una
de deporte o de administracion de alimentos, de salud, pero es que acé solo hay programacion, y
bueno, ellos no tienen la culpa, eso es el SENA y el ITM”. Alejandra también dijo: “Yo quisiera
una media técnica de la carrera que yo quiero hacer, para prepararme mas. La que yo quiero es de
policia y seria una en donde me pueda relacionar mas”.

Desde estas experiencias de las estudiantes, es importante resaltar la diversidad existente
en relacion con las ideas del proyecto de vida, pues ademas del interés por los deportes y la policia,
escenarios con logicas masculinas, existen otras intenciones vinculadas con el cuidado, la salud o

la costura, lo que resalta la importancia de la diversificacion de las propuestas educativas, acordes
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a los intereses de los/as estudiantes, ya que las estudiantes de la sede alterna se desmotivan al tener
que vincularse con las propuestas de media técnica que llegan, y que se encuentran méas enfocadas
en los intereses de los/as estudiantes de la sede principal.

Por otra parte, en medio de la diversidad de actividades que movilizan y vinculan a las
estudiantes, encontramos que las oportunidades del liderazgo desde la figura de representante de
grupo y de mediadora escolar, son experiencias que algunas de ellas decidieron vivir en el colegio.
Por ejemplo, Maria, una de las estudiantes afrocolombianas, expresa que: “Hay grupos de deportes
y de lideres estudiantiles. Yo soy mediadora. Es estar pendiente de los estudiantes, en los conflictos,
para ayudar en los acuerdos”. Durante la conversacién, Maria también expresé que los/as
representantes y mediadores/as escolares reciben capacitaciones y acompafiamiento con la
psicologa de Entorno Protector. Kaseus también expreso que fue representante de grupo, pero que
la situacion de la cuarentena y la alternancia le dificulto el contacto y la comunicacion con sus
comparieros/as, por lo que ya no fue lo mismo.

Las experiencias del liderazgo y de la participacion de las estudiantes, nos dan pie para
hablar de las acciones y de los modos en que se vinculan con la escuela, desde algunos de sus
intereses y/o habilidades, siendo formas de existencia que para ellas significan la oportunidad de
representar a sus compareros/as y de hacer lo que les gusta. Estas experiencias escolares
contribuyen a la ampliacion de la mirada de las nifias y adolescentes, como sujetos con
potencialidad de participacion, de toma de decisiones y con la capacidad de pensar en las
posibilidades a partir de lo que les rodea (Fajardo- Mayo et. al, 2018). Otros estudios han destacado
el liderazgo femenino en la escuela desde las mujeres adultas (Calvo y Rodriguez, 2012) resaltando
interacciones importantes desde la cooperacion, el trabajo en equipo y el cuidado, aspectos que en
este caso encontramos como parte de los modos de existencia de las estudiantes.

La percepcion y la imagen de si mismas es importante, y hablar de (re)existencia desde la
escuela también tiene que ver con la confianza de las estudiantes en que pueden avanzar en su
proceso escolar. Asi lo expresa Sofia: “Me fue lo mas de bien y me va lo mas de bien. Yo mejoré
demasiado. Yo como era de gamina”. La percepcion y la imagen de si mismas se han fortalecido
con el alcance de sus logros académicos, aspecto que, para algunas, no habia sido posible debido a
las ausencias prolongadas de la escuela o por las pérdidas consecutivas en anteriores contextos
escolares, por ejemplo, Pamela cuenta: “Yo perdi tres quintos, y desde que tengo memoria que

Ilegué a este colegio, me va bien”. Sofia lo reafirma al decir: ““Yo he avanzado aca. Yo nunca habia
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pasado un periodo sin perder materias. Solo en un periodo perdi una. Yo en el liceo perdia todas
las materias”.

Estos modos de percepcion de si, donde las estudiantes valoran y manifiestan modos
positivos de ver su proceso escolar, es un elemento que resaltamos importante en relacion con el
estudio de Bartsch y Rulofs (2020), en el que las estudiantes migrantes son percibidas por los
maestros como necesitadas de proteccién y de rescate, de ahi que desarrollen propuestas educativas
donde no son involucradas de manera activa. Esta tension, presente en la escuela, muestra que las
limitaciones educativas, en algunos casos, obedecen a las miradas paternalistas y colonizadoras
que pueden tener algunos/as maestros/as, asunto que, por lo demas, perpetla la situacion de la
mujer como victima, como paciente y nunca como agente (Laghssais y Comins-Mingol, 2021), al
igual que el mantenimiento de estereotipos femeninos relacionados con la debilidad, la suavidad,
la sumision y la delicadeza, que favorecen la desigualdad (Parra y Corpas, 2016). Al mismo tiempo,
sefialamos que las miradas, percepciones y expectativas de los maestros/as, en relacion con lo que
las estudiantes pueden hacer y proponer en la escuela, a veces dista de las maneras en que ellas se
perciben, por lo que es importante partir de sus experiencias y de su relacion con los escenarios de
participacion que se generan en la escuela.

En este sentido, resaltamos las formas en que las estudiantes aprecian sus progresos
escolares, ademas, porque son experiencias que reiteran la confianza para avanzar en su trayecto
escolar; aspecto que contribuye de manera importante en su compromiso, actitud y permanencia
en la escuela, pues perciben que avanzan y que aprenden, lo que significa que, en un escenario de
posconflicto, hay una mejora en su resiliencia (Sharkey, 2008), por lo que se constituyen en
factores de proteccion para los nifios y las nifias que fueron desplazados/as de manera forzada
(Arellano-Cordoba et al, 2022). Igualmente, son formas de paz invisible que se producen cuando,
a pesar de la adversidad, existe lo que genera agrado y placer para ellas, encontrando escenarios y
practicas que van encaminados a su bienestar (Langle, 2018).

Por otra parte, algunas de las estudiantes manifestaron que querian seguir estudiando
después de concluir su trayecto escolar, por lo que consideran clave su participacion en la media
técnica y en los programas donde les certifican. Kaseus expreso lo siguiente:

Tener media técnica en la hoja de vida también habla mucho por uno. Por ejemplo,

participar en la fundacion Todos bajo el mismo techo. Alla nos van a dar un certificado de

que participamos, entonces, eso va a quedar en la hoja de vida de uno.
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Stefania también expresd, frente a tal posibilidad educativa, que: “Esas son cosas que
hablan de uno en la hoja de vida... -esa pelada hizo eso, hizo la media técnica, pues, se ve que le
gusta hacer sus cosas y es disciplinada, vamos a darle la oportunidad-". Claudia reafirma: “Eso nos
da puntos para Sapiencia y horas de alfabetizacion”. Las estudiantes ven dichos programas como
oportunidades para cualificarse en su proyecto de vida, porque la formacion que les ofrecen, desde
su dptica, no solo es una forma para ayudar en sus hogares, sino para cualificar el curriculum vitae.

A su vez, las motivaciones, gustos y formas de participacion de las estudiantes, como el
deporte, el canto, la danza, el liderazgo y la continuidad en la educacion formal, son agrupadas
como motivaciones intrinsecas (Vasquez et al., 2022), y como modos en que expresan esperanza,
anhelos y afioranzas respecto al futuro, respecto al mejoramiento de sus condiciones de vida y las
de su familia (Pinzon et al., 2018), y que desde esta experiencia vemos como agencias y modos de
(re)existencia en la escuela. Igualmente, la experiencia escolar de las estudiantes se fortalece desde
los recorridos académicos, las relaciones interpersonales positivas y el poder contar con su grupo
de pares y maestros/as cuando se desmotivan.

El desarrollo y la existencia de los programas y las actividades que las participantes
mencionan en sus relatos, son posibilidades que las animan a su permanencia en la escuela, donde
ponen en practica sus talentos y la visualizacion de otras opciones de vida, una vez terminen su
proceso escolar. Por tanto, es importante el reconocimiento de la riqueza/capital cultural que
pueden aportar a su entorno de aprendizaje (Oddy et. al, 2022), no solo desde sus habilidades sino
desde elementos relacionados con su cultura de origen, como en el caso de las estudiantes
afrocolombianas con el baile o en el caso de Erina con su vinculacion en las clases: “Con mis
profesores no tuve ningun inconveniente, mas bien les gustaba preguntarme sobre mi pais, del que
venia, y me preguntaban cosas relacionadas sobre la politica, paisajes, diversas cosas”. De tal
modo, la diversidad que se presenta actualmente en la escuela es una oportunidad de dialogo y de
acercamiento cultural in situ, que se acrecienta a través de la presencia, de la palabra y del
intercambio con el/la otro/a.

En este estudio, destacamos algunos de esos modos de existencia que se constituyen en
posibilidades para (re)existir y que pueden ser considerados dentro del curriculum, tales como las
iniciativas y programas artisticos, deportivos y de liderazgo. Estos modos de existencia, que surgen

de sus agencias Yy resistencias, son fundamentales para ampliar la reflexion sobre las formas de
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participacion de las nifias en la escuela, en tanto se conectan con la fuerza y la voluntad de poder y
de accion.

Igualmente, desde las experiencias de algunas de las estudiantes, presentamos la relacion
de desigualdad que se produce en la interseccion entre el género y los deportes, debido a los
prejuicios existentes en sus familias, que condicionan su participacion en ellos. Mientras tanto, la
vinculacion con las artes y el liderazgo aparecen como formas de participacioén que no presentan
tantas barreras culturales y sociales, y que, en este caso, ellas han potenciado como otras
posibilidades de existencia en la escuela, que construyen y disfrutan por fuera del sal6n de clase
con mayor libertad, pues al parecer, con la musica y la danza no existen los prejuicios que
encuentran en los deportes, especialmente, en aquellos que son de mayor contacto fisico, como el
fatbol. En este sentido, las desigualdades de género que se reproducen en los hogares y en la escuela
obedecen a estereotipos sociales persistentes (Blandez et al., 2007), mas que a la motivacién y a
los gustos de las estudiantes, pues algunas claramente manifestaron su interés por la actividad

fisica, especificamente, en deportes como el futbol y el balonmano.

5.7 El curriculum como texto de interseccionalidad

Abordar el curriculo desde una perspectiva interseccional, significa abordar las relaciones
de poder y de desigualdad entre las distintas posicionalidades sociales, que se extienden mas alla
de la escuela y que tienen efectos marcados en los trayectos educativos de nifios/as y adolescentes.
Igualmente, a partir de la idea del curriculo como todo lo que sucede en el contexto escolar, es
posible entenderlo como un texto de interseccionalidad entre distintas posicionalidades sociales
como el género, la clase, la etnia, el origen geografico y la edad. Esta mirada también se desprende
de la consideracion de tales posicionalidades, como construcciones sociales que adquieren
significados en las distintas transacciones/interacciones entre los individuos y sus contextos

sociales.

La comprension del curriculo como un texto de interseccionalidad, implica analizar las
relaciones entre el curriculo y las posicionalidades sociales de los sujetos que existen en un
contexto escolar particular, revisando los discursos curriculares en clave interseccional, de manera
que se revelen las relaciones y significados no-visibilizados que se producen entre las

categorias/posicionalidades sociales y la escuela.
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En este sentido, la experiencia escolar se relaciona con formas de subordinacién y de
exclusion, que se reproducen en otros contextos cercanos que son vitales para los/as estudiantes.
Este caracter relacional entre distintas posicionalidades hace del curriculo un texto de
interseccionalidad, en el que el género, el origen geogréfico, la edad, la clase social, el
desplazamiento forzado/migracion (en este caso), no son categorias sociales o identitarias fijas y
aisladas, sino que coexisten y se relacionan todo el tiempo, actualizando los significados de cada
posicionalidad de acuerdo al contexto y a las relaciones que se establecen entre ellas. Asi, por
ejemplo, si hubiéramos partido de la desigualdad producida Unicamente desde el género,
hubiésemos pasado por alto que las oportunidades de aprendizaje para las estudiantes no eran
iguales, pues en algunos casos, el entrelazamiento con la clase social y el desplazamiento forzado

gener0 experiencias desiguales en su proceso escolar.

A su vez, implica reflexionar sobre la tendencia de algunos discursos emancipadores a
adoptar una posicion hegemonica, cuando se abordan solo las experiencias escolares desde las
relaciones entre género, clase, raza y sexualidad, descuidando la imbricacién con otras
posicionalidades que pueden generar desigualdades y dominacion. Al mismo tiempo, el curriculo
como un texto de interseccionalidad reflexiona sobre la experiencia de los grupos que han sido
subordinados, considerando varias posicionalidades, asi como las formas de resistencia y
(re)existencia que proponen a las légicas de opresion y a las formas que mantienen el statu quo;
tiene en cuenta los vinculos entre la identidad individual y la identidad colectiva; parte de las
voces/experiencias concretas de los sujetos y produce el conocimiento de manera relacional,
dindmica y contextual. En este sentido, es una forma de visibilizar la diversidad de las escuelas, a

través de la comprension de la naturaleza interconectada de las experiencias de los estudiantes.

Considerando las anteriores premisas, el curriculo que se piensa como texto de
interseccionalidad esta atento a lo que ocurre con personas concretas y en lugares concretos. Esto
implica hablar en términos contextuales, relacionales, complejos y biogréficos, teniendo en cuenta
la coexistencia e interdependencia de las diversas posicionalidades de los sujetos en una propuesta

curricular.

Desde su caracteristica contextual, el curriculo en clave interseccional adquiere sentido en
las realidades situadas, en este caso, en las instituciones educativas concretas donde se encuentran

o legitiman distintas formas de dominacién, a través de las practicas y elecciones culturales
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cotidianas. Asimismo, se genera y se transforma a través de las relaciones de poder que se
establecen entre el curriculo propuesto, y otras posiciones sociales de los/as estudiantes que han
sido poco visibilizadas y problematizadas en conjunto. En este caso, por ejemplo, al situarnos en
las experiencias de las estudiantes fue inevitable encontrar, en sus narrativas escolares, alusiones
directas a dichas posicionalidades sociales que influyeron cotidianamente en su trayecto escolar,
que tenian que ver con su historia personal. Tales posicionalidades sociales generaban de distintas
maneras la inasistencia, el abandono y la repitencia escolar. De manera especifica, la interseccién
entre el género, el desplazamiento forzado y la clase social fueron posicionalidades que se
imbricaron en la realidad de algunas de las estudiantes, que ante las dificultades econémicas
derivadas por el desplazamiento tuvieron que dejar de asistir un tiempo a la escuela, debido,
especialmente, a la division (familiar) del trabajo y los prejuicios en el hogar.

Igualmente, la caracteristica contextual del curriculo como un texto de interseccionalidad
adquiere un nuevo sentido ante las experiencias de las estudiantes, que arriban de otros
lugares/territorios lejanos del actual, ya que la contextualidad del curriculo no se refiere a la
inclusion y acoplamiento de ellas a la nueva realidad educativa, sino a la disposicion del curriculo
para acoger el capital cultural y social de los/as estudiantes, que a su vez se manifiesta de diversos
modos como, por ejemplo, a través del arte, el deporte y el liderazgo. En este sentido, contextualizar
el curriculo no significa adaptar una propuesta educativa ya fijada o predeterminada a las
condiciones sociales y culturales de un contexto educativo concreto, sino que implica la
consideracion de las posicionalidades sociales y de las relaciones que en los lugares situados se

establecen.

En términos relacionales, la interseccionalidad es una perspectiva tedrica y una herramienta
heuristica que tensiona el curriculo pensado desde el paternalismo y el asistencialismo, presente en
algunas propuestas educativas que no tienen en cuenta la complejidad de las realidades que viven
los/as estudiantes, que les impide asistir y llevar a cabo su proceso escolar en términos de equidad
y de justicia social. En este sentido, ante dichas propuestas que llegan a la escuela como respuesta
a las demandas de las comunidades vulneradas, la mirada interseccional visibiliza las situaciones
de poder y de riesgo que se presentan desde otras posicionalidades sociales, que no son

suficientemente abordadas por las politicas nacionales y locales, tales como los estereotipos de
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género en las familias, los peligros en los recorridos de la casa a la escuela, las realidades
economicas de las familias y las condiciones de la extraedad.

De tal modo, en coherencia con las perspectivas educativas criticas, la mirada al curriculo
como un texto de interseccionalidad posibilita conversar con las realidades sociales de los/as
estudiantes, teniendo en cuenta que las relaciones de poder que viven cotidianamente, también se
vinculan con construcciones y tensiones historicas, politicas y culturales mas amplias, relacionadas

con el sistema patriarcal, el capitalismo y el colonialismo.

Esta perspectiva relacional también nos convoca a tener en cuenta las agencias y las formas
de fortalecimiento del proyecto de vida desde las habilidades, los intereses y los gustos de los/as
estudiantes, ya que, como fue expresado por varias de las participantes, para ellas son importantes
los espacios de formacion que les brindan en la institucion, sin embargo, no todos se vinculaban
con sus propositos formativos. En este sentido, es importante que las propuestas educativas
(curriculares) estén permanentemente atentas, conversen y se transformen, acorde a las relaciones

de poder que se producen en los escenarios sociales y los contextos escolares situados.

Sumado a ello, la complejidad hace parte del curriculo como un texto de interseccionalidad,
en tanto no se reducen las experiencias de los sujetos (estudiantes mujeres en este caso), bajo el
lente de una sola categoria o posicionalidad social, y tiene en cuenta las maneras en que los sujetos
cuestionan y resisten las légicas de opresion. En este sentido, al fijarse de manera critica y reflexiva
en las posicionalidades sociales, y en los modos en que sus relaciones crean desigualdades o
espacios de resistencia, se propone y se disefia el curriculo. Por otra parte, en relacion con la
complejidad, las posicionalidades sociales desde las cuales las estudiantes nombran su experiencia,
muestran los distintos modos y sentidos que adquiere cada posicion. De tal modo, el
desplazamiento forzado aparece vinculado al conflicto armado, a la violencia urbana, a los
problemas ambientales, a la migracion y los cambios violentos al interior de la escuela
(desplazamiento (intra)escolar). La etnia fue, también, una posicionalidad compleja de abordar
desde las experiencias de las estudiantes, en tanto las tres participantes evitaron hablar desde ese
escenario, contaron poco de sus lugares de origen geografico y de las raices culturales, prefiriendo,
en algunos casos, guardar silencio. EI género como una posicionalidad en constante tensién entre
los prejuicios familiares/sociales y la mirada personal en “darse el lugar”, apostando por otros

modos de ser y de existir, no solo en la escuela sino en otros lugares. La edad es una posicionalidad
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que aparece vinculada a la segregacion y al control en la escuela, en tanto es un factor determinante
para hacer parte de las propuestas educativas flexibles. Sin embargo, es una posicionalidad social
que se deriva y es consecuencia de las desigualdades generadas en otras posicionalidades, como la
clase social y el desplazamiento forzado. A su vez, la clase social es una posicionalidad que se
alimenta ciclicamente con el desplazamiento forzado, el género y la extraedad, en tanto la
inasistencia, el abandono y la repitencia se relacionan con las dificultades que se derivan de las
demaés posicionalidades sociales. Estas imbricaciones, conexiones y coexistencias entre los lugares
en que se posicionan los sujetos, que a la vez son dinamicos e interdependientes, nos permiten

hablar de la complejidad presente en el curriculo como un lugar interseccional.

Ademas del acercamiento a las experiencias de las mujeres como documentos primarios en
el andlisis interseccional, la perspectiva biografica es una posibilidad de reconocer los lugares
habitados, los deshabitados, las interacciones sociales, las tensiones, los riesgos y las motivaciones,
asi como los proyectos que les motivan y se pueden fortalecer en su proceso escolar. El currere
que expresa ese trayecto y ese recorrido que no es lineal, sino que se mueve, conversay se produce
desde distintos lugares y experiencias vitales, encuentra desde la biografia una forma de
reconocimiento de las relaciones de poder que se reproducen, pero también de los diversos modos
de existencia de los/as estudiantes. En este sentido, el acercamiento desde la biografia implico ir
mas alla de las narrativas hegemanicas de la experiencia escolar, para ubicarnos desde lo que tenian
por decir las nifias y adolescentes sobre su trayecto educativo, en tanto la infancia/adolescencia ha
sido una de las categorias subordinadas y casi siempre representadas desde marcos comprensivos

que privilegian la mirada adulta y académica.

Considerando lo anterior, es importante que el curriculo vaya mas alla de las definiciones
fijas y las pretensiones de comprender, dentro de una misma categoria, la realidad y experiencia
diversa de las personas. A su vez, no perder del foco de atencién que no existen, independientes,

de las demas posiciones y categorias.

El curriculo como texto de interseccionalidad, piensa lo que ocurre con los estudiantes y
los/as maestros/as concretos/as y en lugares concretos, y ello implica tener unos cuidados
relacionados con la universalizacion de sus experiencias o con la superposicién de unas
posicionalidades sociales sobre otras, al mismo tiempo, mantener un cuidado epistemoldgico y

ético para no caer en lo que Mohanty (2008) llama “colonizacién discursiva” de las
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heterogeneidades de las mujeres. lgualmente, la no clasificacion y estandarizacion de los/as
estudiantes en categorias cerradas, pues el desplazamiento forzado, asi como el género, la edad, la
clase social y la etnia, pueden connotar elementos diferentes acordes a las experiencias y lugares
de enunciacion de los sujetos. En tal sentido, desde el curriculo es importante mantener la atencion

para no hablar de las mujeres como un colectivo homogéneo, constituido y coherente.

Por su parte, al abordar el género como una posicionalidad central en términos de las
interacciones y experiencias de las nifias/adolescentes situadas en un contexto escolar concreto, es
importante que el curriculo trascienda la mirada dual producida desde la I6gica occidental, que
opone a la mujer del hombre, e invisibiliza los contextos y otras experiencias sociales significativas
para ellas. Por otro lado, implica partir de las conexiones entre sus diversos posicionamientos con
la practica, las historias individuales, colectivas y situadas. El reduccionismo y la comparacion con
otros escenarios y contextos geograficos es peligroso, ya que resulta en la colonizacion de los
elementos de la existencia cotidiana. También, consideramos importante el cuidado con aquella
mirada a las mujeres/nifias victimas, que olvida su resistencia colectiva y contextualizada, y que

las deja como objetos y sumidas en la pasividad.
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Capitulo 6
Reflexiones acerca del curriculo como un espacio de acogida y un texto de
interseccionalidad

El propoésito de la investigacion estuvo orientado por unos lentes que buscaron la
comprension de la realidad desde una experiencia escolar situada. En este capitulo de cierre, “las
conclusiones” son puntos de reflexion derivados del encuentro que tuvimos con las experiencias
escolares, de las estudiantes que fueron desplazadas de manera forzada, por una o varias razones.
En este sentido, las lineas que presentamos son puntos para continuar la conversacion y no
pretenden convertirse en prescripciones. Mas bien, son una invitacion para ampliar las
posibilidades teoricas y practicas del curriculo en una perspectiva interseccional y, a la vez, como
un espacio de acogida, que devela las miradas de las nifias y adolescentes despojadas en el “tercer
mundo/sur” (Mohanty, 2008). En este sentido, asumimos el curriculo como un texto fundamental
para pensar la interseccionalidad: el curriculo como un texto de interseccionalidad, que se actualiza
en las relaciones escolares entre el género, la clase social, el desplazamiento forzado, la edad, la

etnia y el origen geogréfico.

Estamos de acuerdo con el cuestionamiento al universalismo que se plantea desde distintas
politicas educativas (curriculares) y desde diferentes movimientos sociales, que en defensa de los
derechos de los sectores subordinados, asumen modos de hablar sobre la experiencia del/la otro/a
desde categorias cerradas, que presentan las relaciones de poder desde unos lentes fijos y desde
los cuales invisibilizan lo que las personas, en este caso, las nifias y mujeres, tienen por decir a

partir de su experiencia escolar.

6.1 Mas alla de la inclusién. La mirada al curriculo desde la acogida

El curriculo como un espacio de acogida es una posibilidad que adquiere sentido,
puntualmente, desde los modos de existencia de las estudiantes que fueron desplazadas de manera
forzada, provenientes de distintos contextos rurales y urbanos, de clase social baja y, en algunos
casos, en extraedad. Desde sus experiencias, manifestaron los sentidos que tiene habitar la escuela,
a partir de una propuesta curricular implementada en una de las instituciones con mayor nimero
de estudiantes desplazados/as en la ciudad de Medellin. Desde esta perspectiva, si bien hay aspectos

formales y practicos que pueden ser cuestionables desde la mirada al curriculo en su prescripcion,
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o0 desde la mirada de los/as maestros/as, directivas y acudientes, en este caso, los cuestionamientos
y las posibilidades del curriculo fueron presentados desde las voces de las estudiantes, como un
grupo social que, situado en distintas posicionalidades sociales, ha vivido desigualdades en su
trayecto escolar. En esta medida los sentidos del curriculo que se presentan devienen de los modos
de existencia de las estudiantes. Ellas, encuentran en la escuela posibilidades educativas que se
enlazan, inicialmente, con la apertura y la flexibilidad que se da a través de las interacciones
propiciadas por una propuesta educativa curricular que busca flexibilizarse, y que se lleva a la

practica, no sin tensiones y dificultades debido a las dinamicas propias del curriculo oficial.

A partir de las conversaciones, destacamos que el curriculo como un espacio de acogida
tiene que ver con espacios abiertos, vinculados con la naturaleza y con el cuidado de los animales;
con las relaciones amistosas y de confianza con sus maestros/as y compareros/as; con el juego y
con las actividades artisticas donde pueden manifestar sus habilidades, gustos y talentos; con el
trabajo cooperativo; con los espacios de participacion deportiva y de liderazgo; con la integracion
de las areas y con grupos poco numerosos, que les permiten unas interacciones mas cercanas entre
estudiantes y maestros/as. Estas posibilidades que algunas estudiantes vivenciaron, especialmente,
desde la propuesta educativa flexible, dan cuenta de las estrategias que la escuela, los/as
maestros/as y los/as estudiantes (re)crean a partir de una propuesta educativa que fue pensada para

contextos rurales y que, en este caso, se lleva a cabo en un contexto social urbano.

Igualmente, a partir de los resultados presentados, es importante mencionar que las
caracteristicas del curriculo como un espacio de acogida, tales como la flexibilidad, la familiaridad,
el cuidado y la hospitalidad, posibilitan que las estudiantes regresen, permanezcan y establezcan
nuevos lazos de confianza que son importantes en su aprendizaje. La flexibilidad es un aspecto que
encuentran reflejado desde las posibilidades de reingreso al sistema educativo, pero en este caso,
mas alla del acceso, tiene que ver con los modos de organizacion del espacio, del tiempo y de los
contenidos académicos, que son integrados y que vinculan el contexto. La familiaridad tiene que
ver con las relaciones sociales y con los momentos en las clases, en los descansos, en las actividades
culturales, que se vinculan con sus biografias y escenarios educativos previos al desplazamiento
forzado. El cuidado y la hospitalidad tienen que ver con la apertura, el dialogo y la confianza que
se propicia entre ellas con los/as maestros/as, en quienes encuentran posibilidades de comunicacion

y acercamiento.
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Igualmente, para las estudiantes es importante en su trayecto educativo la vinculacion de
las artes, el deporte y los escenarios de participacion y de liderazgo. En este sentido, el curriculo
se revitaliza en clave de los talentos, los deseos, y las proyecciones de vida de las nifias. De ahi que
se destaquen sus modos de existencia desde los espacios que institucionalmente les posibilitan ese

despliegue.

El curriculo como un espacio de acogida, es un escenario educativo que (re)construye la
confianza, ademas de posibilitar la conversacion y la creacion del conocimiento desde lugares y
formas comunes, que vinculan la historia y el contexto de los/as estudiantes; es un espacio que, en
primera instancia, restaura la seguridad y la estabilidad emocional perdida con el desplazamiento
forzado.

Sin embargo, el desplazamiento (intra)escolar es una forma de desplazamiento forzado que
existe en la escuela ante los cambios abruptos que se dan al pasar de una propuesta educativa
flexible que les posibilita modos de existencia ligados a la cooperacion, al cuidado, a la naturaleza,
a la amistad, a la propuesta que regulariza la educacion media, grados décimo y undécimo (en este
caso).

Por ello, esta perspectiva de la acogida también implica tener cuidado con los discursos
educativos que arriban a la escuela, y que desconocen, muchas veces, las formas en que se
configuran y reconfiguran las diversas posicionalidades sociales de los/as estudiantes, ademas de
minimizar las acciones y agencias que se producen al interior de las comunidades. Desde esta
perspectiva, cuestionamos las propuestas educativas que buscan la adaptacion de los/as estudiantes
sin tener en cuenta las particularidades de sus experiencias, pues, a veces, ante la urgencia de
responder a la alfabetizacion y a la educacion para el trabajo, las propuestas educativas pueden
llevar a nuevas formas de exclusion y a un desplazamiento forzado (intra)escolar que produce un

nuevo ciclo de inseguridades, de inestabilidad y de desmotivacién, que llevan al abandono escolar.

Estos desplazamientos forzados (intra)escolares que se dan en la escuela ponen en tensién
las précticas y estrategias de acogida que desarrollan algunos/as maestros/as cotidianamente en sus
clases, ya que se generan rupturas con las metodologias, interacciones, formas de acercamiento y
la construccion del conocimiento desde la integracion de saberes, la flexibilizacion acorde a la
edad, cultura y necesidades educativas de los/as estudiantes, lo que indica que tales

desplazamientos no son solo espaciales/fisicos sino sociales, simbélicos y culturales.
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6.2 Los modos de existencia desde el curriculo como un texto de interseccionalidad

Los modos de existencia en la escuela, de las nifias y adolescentes que fueron desplazadas
de manera forzada, son unicos, ademas, estan permeados tanto por las formas y las disposiciones
curriculares de un contexto escolar particular, como por las relaciones de poder que se generan en
estos y en otros escenarios sociales/culturales, como la familia y la comunidad. En este sentido, el
curriculo como un texto de interseccionalidad no presenta la diversidad como un conjunto de
categorias sociales y culturales aisladas de los/as estudiantes, sino que actualiza cada una de las
posicionalidades sociales en que ellos/as se encuentran o identifican, develando y problematizando

las desigualdades que se pueden generar en sus interconexiones.

En este caso, a partir de las experiencias de las estudiantes encontramos que el
desplazamiento forzado es una posicionalidad compleja que tiene variadas causas, y que ademas
de todas las implicaciones emocionales, materiales y simbélicas para quienes lo viven, sostiene y
acrecienta problematicas sociales complejas, como la pobreza, la repitencia y el abandono escolar
(que lleva a la extraedad), la pérdida del vinculo con el territorio, las dificultades mayores para la

asistencia y la continuidad educativa de las mujeres, debido a la distribucion (familiar) del trabajo.

En este sentido, el desplazamiento forzado es una posicionalidad que mantiene la matriz de
dominacion (Collins y Bilge, 2019), al reproducir mayores desigualdades en cada uno de los
posicionamientos sociales de las estudiantes mujeres, afectando su trayectoria escolar y sus
proyectos de vida. Igualmente, es importante resaltar, desde los resultados presentados, la
experiencia de mdltiples y nuevos desplazamientos forzados que se derivan de la crisis

socioecondmica generada en las familias, como consecuencia del primer desplazamiento.

El origen geogréafico de las estudiantes es una posicionalidad que sefiala la magnitud del
desplazamiento forzado en Colombia, en tanto refleja la diversidad de contextos que han sido
golpeados por el conflicto armado interno, y que abarca tanto los espacios rurales como los
territorios urbanos. A su vez, de acuerdo con los resultados presentados, el contexto geografico
aparece en las narrativas de las estudiantes, al estar conectado con el afecto por la naturaleza, por
los animales y por los espacios abiertos, y en algunos casos, con el agrado y la importancia que
algunas de ellas manifiestan sobre estar en grupos pequefios, donde las interacciones son mas

cercanas Yy les recuerdan las experiencias educativas en el contexto rural. Estos vinculos con la
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escuela, expresados por las estudiantes, nos llamaron la atencion sobre la importancia de priorizar
y fortalecer las propuestas educativas curriculares, con elementos que incorporen la relacién con
la naturaleza, a su vez, garantizando relaciones sociales m&s cercanas con maestros/as y

compaferos/as, a través de grupos pequefios.

Las desigualdades educativas que se producen en términos del género aparecen
explicitamente conectadas con otras posicionalidades sociales, tales como la clase social, la edad
y los prejuicios culturales que existen en sus familias. En este sentido, las oportunidades educativas
de las niflas/adolescentes/mujeres siguen siendo condicionadas, en algunos casos, por las
dificultades econdémicas de sus hogares, por la distribucion (familiar) del trabajo, por las barreras
existentes en relacion con algunos espacios tradicionalmente ocupados por los hombres, como los
escenarios deportivos, de participacion y de liderazgo. En este caso, la posicionalidad del género
en la escuela se complejiza, en tanto las desigualdades sociales no se resuelven solo con garantizar
el acceso, sino con una mirada amplia de la realidad social de las nifias y adolescentes escolares,
quienes deben dejar de estudiar por priorizar el cuidado y el estudio de sus hermanos/as, 0 ayudar
economicamente en sus hogares. Esta situacion también se vincula con la extraedad de algunas de
las estudiantes, que como presentamos en este estudio, no solo dejaron de asistir a la escuela debido

al desplazamiento forzado, sino por las situaciones de vida al interior de sus familias.

En este caso, la interseccionalidad nos posibilito acercarnos a las experiencias individuales,
pero también reconocer las desigualdades producidas por la imbricacion de distintas
posicionalidades sociales. En este sentido, no solo nos acercamos desde los lentes del género,
centrado en las experiencias de las estudiantes, sino desde su relacion con los desplazamientos
forzados, la clase social, el origen geografico, la etnia y la edad, puesto que, abordar la realidad
desde una de las categorias, excluia la experiencia que las estudiantes referian desde las demas
posicionalidades. En consecuencia, el curriculo como un texto de interseccionalidad permite
reconocer las tensiones y posibilidades que emergen, justamente, de la relacion entre distintas

posicionalidades o categorias sociales.

Los estudios de género en la escuela, y en particular, en el curriculo, han realizado analisis
importantes acerca de las formas de produccién y reproduccion de estereotipos y roles de género,
vinculados a discursos patriarcales, en los distintos modos en que el curriculo se presenta (prescrito,

real y oculto). Sin embargo, en el caso de esta investigacion, se pueden reconocer las maneras en
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que la desigualdad se produce y reproduce en la escuela, no solo por las précticas/contenidos
excluyentes y sexistas, sino por otras posicionalidades sociales que contribuyen a que la

experiencia escolar de las nifias y mujeres adolescentes sea diferente y, a veces, mas compleja.

A su vez, en lugar de considerar que el desplazamiento no guarda relacion con
posicionalidades como el género, el origen geografico, la edad, la clase social y la etnia, destacamos
distintas formas de desigualdad derivadas de las imbricaciones entre tales posicionamientos
sociales. Asi, por ejemplo, encontramos como expresiones de esa desigualdad la repitencia y el
abandono, debido a los mudltiples traslados que se dan al interior de la ciudad por otros
desplazamientos forzados, generados por el conflicto (intra)urbano o por las condiciones
socioecondmicas de sus familias. Tales expresiones nos sugieren pensar y proponer el curriculo
desde marcos comprensivos, amplios y flexibles, de manera que tenga en cuenta las

causas/condiciones que las producen.

Igualmente, desde las experiencias de las estudiantes resaltamos lo que, para ellas,
significan oportunidades escolares para volver y habitar la escuela: el afecto, la amistad, las
actividades deportivas, artisticas y de convivencia, y la flexibilizacion de tiempos y espacios. Son
modos de existencia en la cotidianidad que dan cuenta de las posibilidades para habitar la escuela
y que encontramos articulados desde las relaciones que las estudiantes establecen con espacios para
el aprendizaje, y que van mas alla de los salones de clase, pues encuentran en los patios, en la
huerta, en los galpones, en la cancha y en los jardines, otras oportunidades relevantes de aprendizaje
social, en tanto los vinculos con sus compafieros/as, maestros/as y el contexto se fortalecen. En
coherencia, sus modos de existencia tienen que ver con aquellas actividades donde participan y

expresan sus habilidades y disposiciones estéticas/politicas.

Al mismo tiempo, los modos de existencia se expresan desde las resistencias que se generan,
debido a la preponderancia y relevancia explicita sobre las formas técnicas y homogeneizadoras
del curriculo cuando, a través de algunas disposiciones y lineamientos, se busca la nivelaciéon y
regularizacion de los/as estudiantes, sin tener en cuenta lo que ellos/as valoran y ven significativo
de dichas propuestas educativas. La resistencia también se expresa en el cuestionamiento hacia las
formas y metodologias que algunos/as maestros/as implementan, donde se invisibilizan o niega su

participacion.
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Por su parte, las (re)existencias tienen que ver con las expresiones y modos de participacion
que las estudiantes aprovechan, crean y fortalecen en la escuela, y que las motivan, también, con
las formas que encuentran para no dejar de asistir, a pesar de los peligros que les circundan en su

contexto (familia-barrio-comunidad).

6.3 Algunas Implicaciones
6.3.1 Para futuras investigaciones

Partiendo de los resultados presentados en esta investigacion, consideramos importantes
algunos puntos para ampliar la discusion, en relacion con el curriculo como un espacio de acogida

y desde la interseccionalidad:

Mirada a las experiencias desde el curriculo. Es importante continuar fortaleciendo el
elemento biogréafico y experiencial del curriculo, puesto que es una de las maneras en que se pueden
reconocer distintas percepciones en torno al desarrollo de las propuestas curriculares que se
implementan en la escuela, y al mismo tiempo, se pueden reconocer las agencias, las posibilidades
y las formas de resistencia que se generan en los contextos escolares por parte de los/as estudiantes.
En este caso, partir de las experiencias escolares de las estudiantes que fueron desplazadas,
significo un acercamiento respetuoso a sus historias de vida, mas precisamente, a los fragmentos
biograficos que ellas vincularon con sus trayectos escolares. Consideramos que, para futuras
investigaciones, es importante la ampliacion con otras categorias o posicionalidades sociales, como
las capacidades y talentos, puesto que, como el desplazamiento forzado y la edad, constituyen
categorias poco exploradas en los estudios interseccionales y en su mirada a la escuela y al
curriculo.

Perspectiva de la acogida en el curriculo. En este caso, la acogida desde las experiencias
escolares de las estudiantes, no solo presento las posibilidades del curriculo para volver a habitar
la escuela después del desplazamiento forzado, sino las formas de participacion que ellas
encontraron para expresar, nuevamente, sus potencialidades, por tanto, es importante ver esta
perspectiva méas alla de las l6gicas paternalistas y asistencialistas, visibilizando lo que ellas
proponen y agencian, es decir, preguntarse por la acogida desde su dimension politica.

Analisis del curriculo en clave de la interseccionalidad. Esta perspectiva no solo nos
permitié reconocer las relaciones de poder que se construyen desde las posicionalidades de las

estudiantes, sino que es una perspectiva que nos direcciono al abordaje de las relaciones de poder
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que se construyen entre ellas, afectando su trayecto escolar. En esta linea, es importante analizar
coémo establecer didlogos entre formas de investigacion de la interseccionalidad, y las realidades y

contextos escolares concretos.

El curriculo desde una perspectiva de género. Las estudiantes tienen elementos que sefialar
y experiencias que contar desde su realidad escolar situada, en relacion con las propuestas
educativas que se implementan actualmente. En este caso, presentamos una mirada, desde una
realidad escolar particular, que es importante porque pone en evidencia los elementos que son
significativos para ellas, lo que deben repensarse y cuestionarse. En este sentido, al partir de las
experiencias de las estudiantes y generar lineas que se proponen desde su experiencia situada, se
busca problematizar las propuestas y estrategias que estan llegando a la escuela para ser ejecutadas
por los maestros/as, pero a la vez, aportar a esas otras formas de produccion del conocimiento que
son gestionadas al interior y que, en algunos casos, representan oportunidades importantes para las

estudiantes.

Extender la pregunta por los modos de existencia de los/as maestros/as desde el curriculo.
En este caso, la exploracion por los modos de existencia estuvo centrada en las estudiantes. Sin
embargo, a partir de ellas se vislumbraron algunos modos de existencia de los/as maestros/as,
quienes, a partir de sus disciplinas de formacion, experiencias y vinculos con el contexto,
interactlan y generan disposiciones particulares que son importantes de abordar desde sus propias

experiencias. Igualmente, es importante hacerlo desde sus diferentes posicionalidades.

Los desplazamientos forzados (intra)escolares. A partir de este estudio, sefialamos que
existen desplazamientos internos en la escuela que generan rupturas, que significan pérdidas y
desmotivacion, ya que después de recuperar una cierta estabilidad y seguridad, separarse de su
grupo o de sus maestros/as por las condiciones internas de la organizacion escolar, implica un
nuevo ciclo de nuevas adaptaciones e inicios que no son faciles, en este sentido, es importante
explorar esos otros desplazamientos forzados que se producen en la escuela y en el curriculo,
igualmente, por las formas/estrategias en que se aborda, previene o articula la politica publica

actual.

A nivel metodoldgico. En este caso, partimos de las posicionalidades que las estudiantes
participantes identificaron o nombraron a través de sus narrativas. Tener como punto de partida

esas realidades/posiciones que las participantes nombran, permite un marco de comprension no
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colonial que surge desde la mirada exclusiva del/la investigador/a. Esta es una responsabilidad ética
que debe estar presente desde el inicio de la investigacion, ya que en el proceso pueden aparecer
sentidos, lugares o categorias sociales que no se habian considerado desde el inicio. Igualmente,
en este caso, fue importante establecer las posiciones que, desde mi trayecto biogréafico, estuvieron
presentes en la interpretacion de los resultados.

El estudio narrativo y con una perspectiva feminista. Se posibilit que la investigacién se
desarrollara de una manera fluida y acorde a los espacios, tiempos y modos de narracién (diversos)
que eran cdmodos para las participantes. La investigacion como una conversacion y como una
construccién conjunta implicd, en este caso, que la investigadora principal tuviera apertura a los
cambios y las dinamicas institucionales, a la inasistencia de las estudiantes en algunos encuentros,
a los silencios de algunas de ellas. En este sentido, la investigacion educativa no debe partir de
marcos cerrados, inflexibles, sino dindmicos y que conversen con las logicas del contexto escolar.
Por otra parte, no solo valoramos las posibilidades de la narrativa como un proceso dialogico que
permite el acercamiento y el reconocimiento de los sentidos que las nifias y adolescentes dan a su
experiencia escolar, sino que resaltamos la potencialidad e importancia que tiene dentro de los
estudios con perspectiva interseccional, en la medida en que el acto de narrar involucra el acto de
recordar situaciones de vida, que no son exclusivas de un posicionamiento social, sino que expresan

situaciones donde mutuamente se vinculan (Hancock, 2007).

Posicionalidades de las investigadoras. Como investigadora, siempre estuvo la tension
entre lo que interpretaba y el respeto por lo que las estudiantes querian expresar sobre esa realidad.
Desde los marcos teoricos e interpretativos que me acompafiaban, fue posible escudrifiar las l6gicas
de dominacion y exclusion presentes en la escuela, ademas de lo que ellas manifestaban como
oportunidades para terminar sus estudios. De este modo, es importante considerar y construir,
dentro del proceso de andlisis e interpretacion, un momento o fase donde se converse sobre las
lineas de sentido y las interpretaciones que surgieron por parte de la investigadora, puesto gue es
un ejercicio de negociacion y legitimacion importante, frente a lo que ellas ven y sienten de la

realidad.

6.3.2 Para el curriculo
El curriculo visto como un espacio de acogida contribuye con la (re)existencia, porque

otorga espacios para pensar, para participar, para confiar, para encontrase con el/la otro/a y para
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volver a habitar la escuela. Sin embargo, cuando es pensado e implementado de manera
desarticulada de todos los espacios de formacion, se genera un desplazamiento (intra)escolar que
es abrupto y rompe con el proceso educativo logrado en las propuestas que se flexibilizan. Esto
hace el llamado para que los/as maestros/as y las directivas estén atentos/as a las estrategias que
proponen y se desarrollan en la cotidianidad escolar, y que posibilitan que los/as estudiantes se
vinculen activamente desde sus intereses, gustos y necesidades. De ese modo, se podrian
potencializar aquellos elementos y conocimientos que estan siendo valiosos, pues contribuyen con

la permanencia de los/as estudiantes en la escuela.

En este caso, las propuestas educativas (curriculares) flexibles son una practica que ha
tenido un valor importante para la experiencia escolar de las estudiantes que fueron desplazadas,
por tanto, recuperar algunos de esos elementos para ser analizados, repensados Yy
recontextualizados, es una invitacion que consideramos importante para continuar revisando una

propuesta local.

Igualmente, consideramos que es importante que la flexibilidad, la hospitalidad, el cuidado
y la familiaridad sean parte constante del curriculo, y no solo como caracteristicas que se adoptan
en ciertos programas 0 propuestas para algunos contextos escolares. Eso implica revisar los
significados y discursos que se han instaurado a nivel nacional, local e institucional sobre el
curriculo, que continan con una mirada técnica, instrumental, neutra y estatica. Asimismo,
consideramos que es importante que los contenidos, las metodologias, la evaluacion, los espacios
y los recursos se piensen desde tales principios. En este sentido, es importante que los contenidos
propuestos dialoguen con el contexto y las historias de los/as estudiantes; que las metodologias
integren diversas formas y ritmos de aprendizaje, asi como sus habilidades, gustos y proyecto de
vida; que la evaluacion esté claramente articulada con cada uno de los espacios donde se construye
y negocia el conocimiento, considerando las distintas formas de expresarlo; que el espacio de dicha
construccién pueda ser negociado y vinculado con otros escenarios como los patios, la cancha, la
huerta, el jardin, donde la convivencia y la participacion se desarrollan como contenidos
importantes de la cotidianidad escolar, y en esta misma linea, que los recursos empleados conversen
con las necesidades manifiestas por los/as estudiantes en su experiencia escolar, lo cual vincula sus

expresiones artisticas, intereses deportivos y el medio ambiente.
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Por otra parte, consideramos importante continuar el acercamiento y la exploracion al
curriculo como un texto de interseccionalidad, en tanto existen propuestas y discursos educativos
que, desde sus précticas, refuerzan las desigualdades al abordar las culturas y las posicionalidades
sociales como categorias universales, estaticas y descontextualizadas. En este sentido, no solo es
la educacion bancaria la que puede reforzar las desigualdades sociales existentes, sino la
invisibilidad, el silenciamiento y la ausencia de una mirada critica y mas amplia, que acoja las
experiencias que se generan desde la imbricacion de distintas posicionalidades en la vida de las
estudiantes. De este modo, sugerimos la importancia de fortalecer espacios de reflexién dentro de
las comunidades educativas, que posibiliten visibilizar sus experiencias e intereses, ya que marcaria
una linea coherente hacia la construccién de una propuesta curricular situada. Esto ligado a la idea
del curriculo como un texto abierto a la conversacion, a la contingencia y a las transformaciones

que se producen en/desde la cotidianidad escolar.

Por otra parte, es importante mencionar, en relacion con los/as maestros/as, que el curriculo
como una construccion sociocultural y como un trayecto biografico también es performativo y, por
tanto, es un texto que adquiere un sentido de partitura y de guion que es interpretado y actuado de
diversas maneras por los/as maestros/as, y en tal medida, se pueden generar légicas de dominacion,
y otras que le resisten. En esa actuacion no solo se encuentra expuesto lo que el curriculo prescrito
propone, sino aquello que el/la maestro/a es. Por tanto, estar atentos a los propios posicionamientos
sociales, es una forma coherente de pensar y (re)pensar la interpretacion que le damos al guion, las

posibilidades de negociacidn que debemos establecer con el contexto y con los/as estudiantes.

Por ello, como sujetos del curriculo, desde una perspectiva interseccional, es posible
abordar, analizar y acoger las posiciones/categorias sociales que han hecho parte de la construccién
de nuestra identidad, influyendo en la interpretacion y las formas de actuacion en el aula pues,
cuando hacemos una eleccién, lo hacemos teniendo en cuenta esos lugares de enunciacion y
también de rupturas que hemos vivido. En este sentido, las elecciones que realizamos siempre estan

cruzadas por esos lugares de enunciacion que hemos habitado.

En este sentido, tener en cuenta la interseccionalidad como una categoria analitica en la
formacion y profesion del/la maestro/a, no solo ayuda a situarnos y a reflexionar sobre los propios

y diversos lugares de enunciacién, sino que puede ayudar a comprender, de manera critica, las
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formas en que nos disponemos como reproductores o disruptores de discursos y practicas que
legitiman la desigualdad social.

6.3.3 Para la politica publica

La forma prescriptiva del curriculo, que a veces se materializa en propuestas para responder
a las necesidades de inclusion, tales como “Los modelos educativos flexibles” en Colombia, pueden
caer en formas coloniales y reproductoras de desigualdades sociales, cuando niegan o no tienen en
cuenta el poder de agencia de las personas y de las comunidades, o cuando no hay unos marcos
analiticos y comprensivos amplios del contexto y de las formas en que se relacionan las distintas
posicionalidades sociales. En este sentido, los discursos educativos que buscan la “inclusion”,
generalmente construidos desde lentes externos, han buscado que los estudiantes se ajusten a las
exigencias actuales del mercado, y en dicho afén, invisibilizan y silencian otras posibilidades de
existencia que han sido generadas de las resistencias de maestros/as y estudiantes, y de las formas
de “adaptacion” que ellos/as proyectan. Tales propuestas estan enfocadas en convocar, dar la
apertura y el acceso, pero una vez dentro, empieza una suerte de carrera por “la adaptacion” y “la

supervivencia” al interior de la escuela.

Las propuestas educativas flexibles que se implementan tienen algunos elementos que son
importantes en la experiencia escolar de las estudiantes que fueron desplazadas de manera forzada
en tanto les posibilita sentirse seguras, acogidas y empezar a desplegar sus habilidades, a mostrar
y desarrollar sus talentos, a comunicarse. De ahi que sea importante revisar los elementos y
principios que flexibilizan el curriculo en todos sus componentes y en todos los niveles de la
educacion formal, asi como los despliegues y las formas de concrecion en los contextos escolares
actuales, de modo que se acomparien los procesos de construccion y formacion en relacion con las
necesidades y potencialidades de sus comunidades.

En este sentido, es importante que las politicas educativas y las propuestas curriculares
flexibles, que se derivan de ellas, sean repensadas partiendo de una mirada situada. Del mismo
modo es importante repensar la flexibilizacion para la educacion media -grados décimo y
undécimo- toda vez que el transito entre la educacién basica secundaria y la media genera rupturas
y desmotivacion para las estudiantes.

Frente a la relacién entre la edad, el género, el desplazamiento forzado, la etnia y la clase

social, en este caso, presentamos la tension y la amenaza de la exclusion en la escuela, debido a la
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ausencia de politicas publicas que piensen més alla de la inclusion educativa de los nifios, las nifias
y adolescentes que viven en situaciones vulnerables. Por ello, sugerimos que las politicas pablicas
deben partir de las realidades concretas, de las practicas y proyectos que existen y que, a veces con
escasos recursos, alientan y consiguen la permanencia de los estudiantes, respetando sus

potencialidades.

Las propuestas educativas pensadas desde marcos alejados de los contextos escolares
pueden profundizar la exclusion, en la medida en que se responde a los indicadores de acceso, pero
invisibilizan otras realidades complejas que afrontan a diario las instituciones, los/as maestros/as y
los/as estudiantes en condiciones de vulnerabilidad al asistir a la escuela. En este sentido,
consideramos que es importante que se analicen, de manera situada, las dificultades
socioecondmicas, los impedimentos en la motivacion y la atencion derivados de problematicas en
las familias, las amenazas y dificultades de asistencia por el conflicto armado (intra)urbano, las
formas de intimidacion y las violencias que viven las nifias y adolescentes, alrededor de su
asistencia a la escuela. En relacion con este altimo punto, ante los factores de riesgo que enfrentan
las estudiantes en su experiencia escolar, relacionados con los prejuicios en sus familias, los
peligros en los trayectos, la distribucion -familiar- del trabajo, es importante que las escuelas
cuenten con redes de apoyo institucional a nivel comunal y local, ya que existen muchos riesgos
que estan por fuera de los contextos escolares y que incrementan las posibilidades de abandono

escolar de las estudiantes.

La formacion de maestros/as requiere de una mirada mas amplia frente a la acogida de
los/as estudiantes desplazados/as, y desde las diferentes posicionalidades que habitan, frente a la
sensibilidad y las maneras de dialogar con las realidades diversas. Esto requiere profundizar (en
todos los niveles de su formacién, y cuando esta en el ejercicio) en el acercamiento al curriculo
mas alla del discurso técnico y que, desde una mirada critica, no solo se pregunte por el
conocimiento seleccionado y a quien beneficia y deja por fuera, sino que se analice la complejidad
de existir/habitar la escuela ante la imbricacion de posicionalidades sociales que producen

desigualdades.

Pensar en politicas publicas para la poblacion desplazada de manera forzada, debe
contemplar mecanismos que garanticen que los/as estudiantes asistan en condiciones seguras, que

haya acceso al transporte para quienes viven alejados/as de las escuelas, y que exista en ellas de
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manera integrada, un curriculo que se piense y se reconfigure en su préctica desde la acogida. Esto
implica que la formacion de maestros/as (de manera continuada) aborde el curriculo como un texto
cultural, contingente y abierto a los cambios que devienen de las realidades sociales, y que exista
un acompafamiento acorde a las necesidades y particularidades de los contextos escolares.

6.3.4 Recomendaciones el contexto escolar de la investigacion

La propuesta de educacion flexible pensada para los/as estudiantes en extraedad, relne
algunos elementos pedagdgicos y curriculares que incluyen las distintas posicionalidades sociales
y que permiten, a nivel institucional, la acogida paulatina de estudiantes que estan en extraedad por
distintas condiciones que se derivan de sus realidades econdémicas, sociales y personales. Sin
embargo, es importante analizar criticamente la propuesta educativa flexible “Caminar en
Secundaria” para los contextos educativos urbanos, y problematizar su tendencia a la
homogenizacion, ya que en términos practicos, hay principios que los/as maestros/as han
desarrollado y que son importantes para la permanencia de las estudiantes, por ejemplo, la
flexibilidad, la integracion con el contexto, el trabajo cooperativo, el fortalecimiento de las

relaciones sociales horizontales y el cuidado.

No obstante, es un avance que se pierde y se desestabiliza cuando los/as estudiantes deben
pasar al aula regular, por lo que sugerimos analizar y fortalecer tales principios en su proyecto
educativo institucional, orientado a la convivencia y a la diversidad. Tal articulacién en ambas
sedes, como una propuesta educativa de acogida, por un lado, puede favorecer la permanenciay la
motivacion de los/as estudiantes, y por otro, fortalecer una propuesta educativa alternativa desde
el liderazgo y aquellos elementos artisticos, deportivos y culturales que resaltan en sus modos de

existencia en la escuela.

Por lo tanto, sugerimos fortalecer los escenarios de participacion y expresion artistica
(desde distintas formas como la musica, la danza y el disefio), y deportiva (no solo el fatbol),
liderados y propuestos por las estudiantes. En este sentido, podran potencializarse elementos
culturales y étnicos, en términos de las agencias de las nifias y adolescentes, que son importantes

en su convivencia y motivacion.
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